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APRESENTACAQO

Para pensar
a educagao do futuro

A
v

Talvez um pouco pretensiosamente dei a
este livro o titulo Perspectivas atuais da edu-
cacdo. Deve-se, por isso, explicd-lo. A palavra
perspectiva € rica de significagdes. Segundo o
Diciondrio de filosofia de Nicola Abbagnano,
perspectiva seria “uma antecipagio qualquer
do futuro: projeto, esperanga, ideal, ilusdo,
utopia. O termo exprime 0 mesmo conceito de
possibilidade, mas de um ponto de vista mais
genérico € que menos compromete, dado que
podem aparecer como perspectivas coisas que
nao tém suficiente consisténcia para serem
possibilidades auténticas”. Para o Diciondrio
Aurélio, perspectiva € a “arte de representar os
objetos sobre um plano tais como se apresen-
tam & vista; pintura que representa paisagens e
edificios a distincia; aspecto dos objetos vistos
de uma certa distdncia; panorama; aparéncia,
aspecto; aspecto sob o qual uma coisa s¢ apre-
senta, ponto de vista; expectativa, esperanga”.
Perspectiva significa, ao mesmo tempo, enfo-
gue quando se fala, por exemplo, em perspec-
tiva politica e possibilidade, crenga em acon-
tectmentos considerados como provdveis e
bons. Falar em perspectivas € falar de espe-
ranga no futuro.

Essas defini¢des me parecem complementa-
res ¢ muito apropriadas para este livro, uma
forma de dar continuidade ao meu dltimo li-
vro, Pedagogia da prdxis, 0 qual termina com
uma reflexdo sobre A educacdo depois de
Marx. Esse é o titulo da conclusdo que poderia
ser perspectivas du educagdo depois de Marx,
uma justa homenagem a um grande cientista

social, militante e, também, educador popular
por muitos anos, um verdadeiro divisor de
dguas, também, no campo da educagdo, no
século que estd terminando.

O titulo deste livro tem a ver, também, com
numerosas participagdes em palestras, depoi-
mentos, conferéncias, mesas-redondas, nas
guais, por muitas vezes, foi dado o titulo de
Perspectivas atuais da educagdo. Foram quase
dez anos de trabalho e discussdes com profes-
sores, sindicalistas, empresdrios, secretdrios
de educacio ¢ estudantes. Muito aprendi nesse
processo. O que notei é que sempre havia uma
espécie de busca, de ansiedade para saber mais
sobre o que poderia acontecer com a educagio
brasileira no futuro proximo.

Hoje, muitos educadores estdo perplexos
diante das rapidas mudancgas na sociedade, na
tecnologia, na economia, e se perguntam sobre
o futuro de sua profissio, alguns com medo de
perdé-la e sem saber o que devem fazer. Deste
modo, aparecem no pensamento educacional,
todas as palavras citadas por Abbagnano ¢
Aurélio: projeto politico-pedagdgico, pedago-
gia da esperancu, ideal pedagdgico, a ilusdo
fecunda, as wropias pedagdgicas, o futuro
como possibilidade. Fala-se muito hoje, em
cendrios possiveis para a educagdo, portanto
em panoramas, representacio de paisagens.
Para se desenhar uma perspectiva, é preciso
distanciamento. E uma questdo de ponto de
vista. Todas as palavras gritadas indicam uma
certa diregdo ou, pelo menos, um horizonte em
dire¢ilo ao qual se estd caminhando ou se pode
caminhar. Elas designam expectativas ¢ an-
setos que sdo possiveis de captar, capturar,
sistematizar e por em evidéncia.

Provocado pelos pedidos de falas aos edu-
cadores, tenho escrito, fregiientemente, depois
de atendC-los, algumas reflexdes que foram
inseridas neste livro. Alguns sdio ensaios que
foram muito discutidos antes de serem escri-
tos; outros foram escritos para alguma revista
ou a pedido de alguma Secretaria de Estado da
Educagiio, associaglio ou sindicato, centro de
pesquisas ou escola. Muitos deles foram elabora-
dos em estreita colabora¢io com companheiras,
A elas esse livro € dedicado, pois muito foi
aprendido com elas. Estes textos estavam disper-
sos. Ao dar formato de livro, ndo se preten-
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deu dar um valor mais substantivo a eles,
mesmo porque nio € desejo revé-los ou atuali-
zd-los, formando um todo monolitico. Como
todo texto, eles sdo datados, mas acredito que
formam um conjunto que se abriga muito bem
no titulo perspectivas.

Perspectivas referem-se com possibilidades,
com o possivel historico; possivel € o que

po de ser e também o aue I\nﬂe nio ser. E 0

ser e também o que pode nio o
campo da construg¢do ¢ nido, da determinagio.
No cendrio em que se vwe, nestes ultimos
anos, acentuou-se a marca de uma educacio
permanente, da participacao, do papel da tec-
nologia, da importiancia da formagio para a
cidadania. Diante da informatizagdo da socie-
dade e da obsolescéncia do conhecimento,
foram evidenciadas as novas exigéncias para a
escola e para o professor: 0 papel da inovagiio
educacional. Procurou-se demostrar, ainda, o
esgotamento dos paradigmas cldssicos, tanto
para explicar o cendrio em que se vive, quanto
para a inven¢do do futuro. Paulo Freire nos
ensinou que “mudar € dificil, mas é possivel ¢
urgente”. A escola pode fazer algo, principal-
mente resgatando a solidariedade e conquis-
tando a sua autonomia. Na primavera de 1991,
ele dedicou o livro: A educacdo na cidade,
onde apresentava o que estava sendo feito,
com sua equipe, na Secretaria Municipal de
Educagdo de Sio Paulo, com estas palavras:
“A todas e a todos que, fazendo a escola mu-
nicipal de Sio Paulo, conosco, da limpeza do
chio 2 reflex@io tedrica, deixaram claro que
mudar ¢ dificil, mas é possivel e urgente.”

A mudanga € possivel e, sobretudo, urgen-
te, no campo da educagdo: esse era o sentido
do desafio educacional, ndo apenas apontado
por Paulo Freire ¢ sua equipe, mas, também,
pela populagiio que aguardava, com esperanga
ativa, a construgdo de outra escola, uma “es-
cola com outra cara, mais alegre, fraterna e
democrdtica”, na expressdo de Paulo Freire,
uma escola com outro espirito. O desafio era, ¢
continua sendo, construir essa nova escola no
interior da velha escola. E possivel, haja vista
outros paises que, em pouco mais de 30 anos,
estenderam a educagio para todos e consegui-
ram um alto grau de desenvolvimento. E ur-
gente, se ndo se quiser condenar o Pafs, defi-
nitivamente, ao subdesenvolvimento.

Florestan Fernandes em seu livro O desafio
educacional (1989), fala de uma revolugio
democritica na educagiio sistematicamente
blogueada pelas elites conservadoras para as
quais ¢ra e (continua sendo) mais interessante
manter a populagio na ignordncia. Talvez um
dos desatios de hoje seja mostrar, também a
elas, que uma populagiio instruida nido é ape-

nas desejdvel para a populagiio, mas, também,
0 & para o Pais como um todo, portanto, tam-

bém para as elites, como sustenta o jornalista
Gilberto Dimenstein.

O desafio educacional talvez seja, também,
mostrar aos educadores que a educaciio nio
pode ser vista apenas pelo dngulo dos profes-
sores ¢ também mostrar aos trabalhadores que
o Estado que tem por dever oferecer uma edu-
cagiio de qualidade para todos, ndo poder ser
visto apenas pelo dngulo dos funciondrios
piblicos, como vem sustentando o ex-
governador do Distrito  Federal, Cristévan
Buarque, reconhecendo, contudo, que eles
devem ser mais valorizados. A revolugdo de-
mocratica da educagio, defendida por Flores-
tan Fernandes, e a mudanga possivel e urgen-
tre, proposta por Paulo Freire, exigem-nos
lucidez e forga para ler o mundo que se deseja
transformar sem preconceitos, buscando solu-
¢0es novas para velhos problemas. O desafio ¢
enorme ¢ exige a contribuigiio de todos.

Com o desejo de contribuir na busca de no-
vas solugdes, sobretudo na educagio basica,
reuni, neste livro, o resultado de algumas fa-
las, palestras, artigos, ordenando-as num con-
junto chamado de desafios da escola, do edu-
cador e do sistema, apontando novos espagos
de formagdo, como o ciberespago da formagio
continuada. Nessas falas — algumas com posi-
¢Oes e idéias retomadas e reafirmadas — a pre-
ocupagiio constante foi a de indicar algumas
pistas a partir de pedidos de palestras sobre
diversos temas. So ensaios, idéias, elementos.
Sido dez anos de trabalho, pesquisa ¢ interven-
¢ido. Nio € um programa de governo, nem um
tratado de pedagogia. E uma pequena contri-
bui¢iio a reflexiio, sobretudo daqueles e da-
quelas que, por dever de oficio, tratam dos
problemas educacionais.

Falar sobre perspectivas, mostrar a necessi-
dade da mudan¢a em educagio, ¢ indispensa-
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vel, mas nio suficiente. E preciso oferecer,
também, estratégias e apresentar solugdes
concretas ou pelo menos, mostrar exemplos
exitosos, experiéncias possiveis. Essa também
¢ a preocupagdo deste livro, a partir da praxis
do préprio autor.

Diante de novos espagos de formagio ¢ de
inovagiio educacionais que se abrem hoje, a

asarnla mnaic dn
€5801d, Mals ao
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gestora do conhecimento, ¢ o professor, mais
que um transmissor do conhecimento deve ser
um animador, “um amigo do conhecimento”,
como dizia Socrates, sobre o fildsofo.

Acredito na escola, sou apaixonado pelo
que faco; acredito na minha profissio; conhe-
cer, aprender e ensinar € apaixonante. E por
isso que se ousa falar novamente aos colegas
educadores, expondo o pensamento, na espe-
ranga de poder contribuir com essa construgio
que, juntos, faz-se por um futuro melhor.

ve ser
a1 |

a  da
d, Ucvce

Marcos da historia da educa¢ao

A virada do milénio € razio oportuna para
um balango sobre praticas e teorias que atra-
vessaram os tempos. Falar de perspectivas
atuais da educagdo é, também, falar, discutir,
identiftcar o0 espirito presente no campo das
idéias, dos valores e das priticas educacionais
que as perpassa, marcando o passado, caracte-
rizando o presente ¢ abrindo possibilidades
para o futuro. Algumas perspectivas tedricas
que orientaram muitas praticas poderio desa-
parecer, ¢ outras permanecerdo em sua essén-
cia. Quais teorias e priticas se fixaram no
éthos educacional, criaram raizes e atravessa-
rdo o milénio? Para entender o futuro, é preci-
so revisitar o passado. No cendrio da educagiio
atual, pode-se destacar alguns marcos, algu-
mas pegadas, que persistem e poderdo persistir
na educagio do futuro:

(1) A educagdo tradicional, enraizada na
sociedade de classes escravista da Idade Anti-
ga, destinada a uma pequena minoria, iniciou
seu declinio no movimento renascentista, mas
ela sobrevive até hoje, apesar da extensio
média da escolaridade trazida pela educagio
burguesa. A educacdo nova, que surge de
forma mais clara, a partir da obra de Rousseau,

desenvolveu-se nestes ultimos dois séculos e
(rouxe COonsigo NumMerosias conquistas, sobre-
tudo no campo das ciéncias da educaciio e das
metodologias de ensino. As técenicas Freinet,
por exemplo, sdo aquisi¢oes definitivas, Tanto
a concepgdo tradicional de educagdo, quanto a
nova, amplamente consolidadas, terdio um
lugar garantido na educagio do futuro.

A Avirar PN | v

A \.«uubat‘uu tradicional ¢ a Lduum;a‘u novda
tém em comum a concep¢io da educagdo
como processo de desenvolvimento individual,
Todavia, o trago mais original da educagiio
deste século € o deslocamento de enfoque, do
individual para o social, para o politico e para
0 ideoldgico. A pedagogia institucional é um
exemplo disso. A experiéncia de mais de meio
século de educagiio nos pafses socialistas tam-
bém o testemunha. A educagio, no século XX,
tornou-se¢ permanente e social. E verdade,
existem ainda muitos desniveis entre regides e
paises, entre 0 Norte ¢ o Sul, entre paises peri-
féricos e hegemdnicos, entre paises globaliza-
dores ¢ globalizados. Mas existem idéias uni-
versalmente difundidas ¢ dentre elas, a de que
ndo ha idade para se educar, de que a educa-
¢do se estende pela vida e que ela nido € neutra.

(2) No inicio da segunda metade deste sé-
culo, educadores ¢ politicos imaginaram uma
educagdo internacionalizada, confiada a uma
grande organizagiio, a UNESCO. Os paises al-
tamente desenvolvidos jd haviam universali-
zado o ensino fundamental e eliminado o anal-
fabetismo. Os sistemas nacionais de educagdo
trouxeram um grande impulso, desde o século
passado, possibilitande numerosos planos de
educaciio, que diminuiram custos e elevaram
0s beneficios. A tese de uma educagdo inter-
nacional Ji existia desde 1899, quando foi
fundado, em Bruxelas, o Bureau Internacional
de Novas Escolas, por iniciativa do educador
Adolphe Ferriére. Como resultado, tem-se,
hoje, uma grande uniformidade nos sistemas
de ensino. Pode-se dizer que hoje, todos os
sistemas educacionais contam com uma es-
trutura bisica muito parectda.

(3) As conseqiiéncias da evolucio das no-
vas tecnologias, centradas na comunicagiio de
massa, na difusdo do conhecimento, ainda ndo
se {izeram sentir plenamente no ensino — como
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previra McLuhan ji em 1969 - pelo menos na
maioria das nagdes. A educagido opera com a
linguagem escrita ¢ a nossa cultura atual do-
minante vive impregnada de uma nova lingua-
gem, a da relevisdo e a da informadtica, parti-
cularmente a linguagem da Internet. A cultura
do papel representa, talvez, o maior obsticulo
ao uso intensivo da Internet, em particular da
educagiio a distancia com base na Iniernet. Por
1880, os jovens que ainda ndo internalizaram
inteiramente essa cultura, adaptam-se com
mais facilidade do que os adultos ao uso do
computador. Eles ja estido nascendo com essa
nova cultura, a cultura digital.

Os sistemas educacionais ainda nfo conse-
guiram avaliar suficientemente o impacto da
comunica¢do audiovisual e da informdtica,
seja para informar, seja para bitolar ou con-
trolar as mentes. Trabalha-se ainda com recur-
sos tradicionais que nfio tém apelo para as
criancas € jovens. Os que defendem a infor-
matizagiio da educacfio sustentam que é preci-
so mudar profundamente os métodos de ensino
para reservar ao cérebro humano o que lhe é
peculiar, a capacidade de pensar, em vez de
desenvolver a memdria. Para estes, a fungiio
da escola sera, cada vez mais, a de ensinar a
pensar criticamente, mas para isso, € preciso
dominar mais metodologias e linguagens,
inclusive, a linguagem eletrénica.

(4) Dentre as novas teorias surgidas nestes
altimos anos, despertaram interesse dos edu-
cadores os paradigmas holondémicos, ainda
pouco consistentes. Complexidade e holismo
sdo palavras cada vez mais ouvidas nos deba-
tes educacionais. Nessa perspectiva, pode-se
incluir as reflexdes de Edgar Morin, que criti-
ca a razdo produtivista e a racionalizagdo mo-
dernas, propondo uma ldgica do vivente. Esses
paradigmas sustentam um principio unificador
do saber, do conhecimento em relag¢iio ao ser
humano, valorizando o seu cotidiano, a sua
vivéncia, o pessoal, a singularidade, o entorno,
0 acaso ¢ outras categorias como: decisio,
projeto, ruido, ambigiiidade, finitude, escolha,
sintese, vinculo e totalidade.

Essas seriam algumas das categorias dos
paradigmas chamados de holonémicos. Eti-
mologicamente, holos, em grego, significa
todo, e os novos paradigmas procuram centrar-

se na totalidade. Mais do que a ideologia, seria
a utopia que teria essa forca para resgatar a
totalidade do real, totalidade perdida. Para os
defensores desses novos paradigmas, os para-
digmas cldssicos — identificados no positivis-
mo e no marxismo — seriam paradigmas mar-
cados pela ideologia e lidartam com categorias
redutoras da totalidade. Ao contririo, os para-
digmas holonémicos pretendem restaurar a
totalidade do sujeito, valorizando a sua inicia-
tiva, a sua criatividade, valorizando o detalhe,
a complementaridade, a convergéncia, a com-
plexidade. Para eles, os paradigmas classicos
sustentam o sonho milenarista de uma socie-
dade plena, sem arestas, onde nada perturbaria
um consenso sem fricgdes. Ao aceitar como
fundamento da educacio uma antropologia
que concebe 0 homem como um ser essen-
cialmente contraditorio, os paradigmas holo-
ndmicos pretendem manter, sem superar, todos
os elementos da complexidade da vida.

Os holistas sustentam que s6 0 imagindrio ¢
a utopia siio fatores instituintes da sociedade,
Recusam uma ordem que aniquila o desejo, a
paixdo, o olhar e a escuta. Os enfoques cldssi-
cos banalizam essas dimensdes da vida porque
sobrevalorizam o macroestrutural, o sistema,
onde tudo € fung¢ido ou efeito das superestrutu-
ras socioecondmicas ou epistémicas, lingtisti-
cas e psiquicas. Para esses novos paradigmas a
historia € essencialmente possibilidade, onde o
que vale € o imagindrio. J4 aqueles que sus-
tentam os paradigmas holondémicos, procuram
buscar na unidade dos contrarios € na cultura
contemporinea, um sinal dos tempos, uma
dire¢do do tuturo, que eles chamam de peda-
gogia da unidade.

(5) Escolheu-se, para concluir este livro,
um balango sobre a educagdo popular, reto-
mando seu legado. Ao contrdrio do que muitos
sustentam, ainda se acredita que ela tenha
futuro, e ha fortes argumentos para isso. O
paradigma da educagdo popular, inspirado
originalmente no trabalho de Paulo Freire nos
anos 60, encontrava na conscientizagdo sua
categorta fundamental. A pritica ¢ a reflexio
sobre a prditica, levaram a incorporar outra
categoria ndo menos importante: a da organi-
zacdo. Afinal, ndo basta estar consciente, &
preciso organizar-se para poder transformar.
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Nos dltimos anos, os educadores que per-
maneceram fi€is aos principios da educagiio
popular atuaram principalmente, em duas
dire¢des: na educacdio publica popular — no
espago conquistado no interior do Estado — e
na educagido popular comunitiria, predomi-
nantemente nao-governamental. Durante os
regimes autoritirios da América Latina, a
educagdo popular manteve sua unidade,
combatendo as ditaduras ¢ apresentando
projetos alternativos. Com as conquistas
democriticas, ocorreu com a educagdo po-
pular uma grande fragmenta¢io em dois sen-
tidos: de um lado ela ganhou uma nova vita-
lidade no interior do Estado, diluindo-se em
suas politicas pdblicas e, de outro lado, con-
tinuou como educagdo nido-formal, disper-
sando-se em milhares de pequenas experién-
cias, perdendo em unidade e ganhando em
diversidade.

As priticas de educacio popular também se
constituem em mecanismos de democratiza-
¢do, onde se refletem os valores de solidarie-
dade ¢ de reciprocidade e novas formas alter-
nativas de produgio e de consumo, sobretudo,
as préticas de educagiio popular comunitaria,
muitas delas voluntirias. O Terceiro Setor esta
crescendo ndo apenas como alternativa entre o
Estado burocritico ¢ o Mercado insoliddrio,
mas como espago de novas vivéncias sociais e
politicas hoje consolidadas com as ONGs (Or-
ganizagoes Nio-Governamentais) e as OBCS
(Organizagdes de Base Comunitdria). Esse
estd sendo, hoje, o campo mais fértil da edu-
cag¢do popular.

Diante desse quadro, a educagiio popular,
como modelo tedrico reconceituado, tem ofe-
recido grandes alternativas. Dentre elas estd a
reforma dos sistemas de escolariza¢do pdbli-
cos. A vinculagiio da educaciio popular com o
poder local e a economia popular abre, tam-
bém, novas e inéditas possibilidades para a
pritica da educagdo. O modelo tedrico da
educagdo popular, elaborado na reflexdo sobre
a pritica da educacao durante vdrias décadas,
tornou-se, sem divida, uma das grandes con-
tribuicdes da América Latina 2 teoria e & prati-
ca educativas em nivel internacional. A nog¢io
de aprender a partir do conhecimento do su-

jeito, a noc¢do de ensinar a partir de palavras e
temas geradores, a educagiio como ato de co-
nhecimento e de transformagao social e a po-
liticidade da educagio sdo apenas alguns dos
legados da educagiio popular & pedagogia
critica universal.

(6) No limiar do século XX1I e de um novo
miiénio, a educagiio se apresenta em uma du-
pla encruzilhada: de um lado o desempenho
do sistema escolar nio tém dado conta da
universalizacdo da educagdo bdsica de quali-
dade; de outro, as novas matrizes tedricas nio
apresentam, ainda, a consisténcia global ne-
cessdria para indicar caminhos realmente segu-
ros em uma época de profundas e rdpidas
transformagdes. Essa € uma das preocupagdes
do Instituto Paulo Freire, buscando, a partir do
legado de Paulo Freire, consolidar o seu Pro-
jeto da Escola Cidadd, como resposta i crise
de paradigmas. A concepgio tedrica e as prati-
cas, desenvolvidas a partir do conceito de
Escola Cidadd, podem constituir-se numa
alternativa vidvel: de um lado, ao projeto neo-
liberal de educagido, amplamente hegeménico,
baseado na ética do mercado e, de outro, 2
teoria e a prética de uma educagio burocritica,
sustentada na estadolatria (Gramsci). E uma
escola que busca fortalecer autonomamente o
seu projeto politico-pedagdgico relacionando-
se dialeticamente — ndio mecinica e subordina-
damente — com o Mercado, o Estado e a socie-
dade. Ela visa formar o cidadiio para controlar
0 Mercado e o Estado. E a0 mesmo tempo
publica quanto ao seu destino — isto €, para
todos —, € estatal quanto ao financiamento ¢ ¢
democratica quanto a sua gestio.

Seja qual for a perspectiva que a educacio
contemporinea tomar, uma educacdo voltada
para o futuro, serd sempre uma educagio
contestadora, superadora dos limites impostos
pelo Estado e pelo mercado, portanto, uma
educagio muito mais voltada para a transfor-
magdo social do que para a transmissdo cultu-
ral. Por isso, acredita-se que a pedagogia da
praxis, como uma pedagogia transformadora,
em suas varias mantfestagdes, pode oferecer
um referencial geral mais seguro do que as
pedagogias centradas na transmissdo cultural,
nessa travessia de milénio.,
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Algumas categorias
para pensar a educacao do futuro

As 1déias, ou melhor, as categorias contra-
dicdo, determinagdo, reproducdo, mudanca,
trabalho e prdxis aparecem, freqiientemente,
na literatura pedagdgica contempordnea, ja
sinalizando uma perspectiva da educagdo: a
perspectiva da pedagogia da praxis. Essas
categorias tornaram-se classicas na explicagio
do fendmeno da educaciio; pode-se e deve-se
estudd-las: elas se constituem num importante
referencial para a nossa pritica; niio podem ser
negadas, pots ajudario muito na leitura do
mundo da educagdo atual. Mas, também, é
possivel ocupar-se mais espectficamente de
outras, como foi feito neste livro, para pensar
a educacdo do futuro. Eis algumas delas, a
titulo de exemplo, que se buscou ter sempre
presentes nos textos que compdem este livro.

(1) Cidadania, o que implica também tratar
do tema da autonomia da escola, de seu
projefo politico-pedagdgico, da questio
da participagdo, da educaciio para a ci-
dadania. Dentro dessa categoria, discu-
tir-se-4, particularmente, o significado da
concepgio de escola cidadd e de suas di-
ferentes prdticas. Educar para a cidada-
nia ativa tornou-se hoje, projeto ¢ pro-
grama de muttas escolas ¢ de sistemas
educacionais.

(2) Planetaridade. A Terra € um novo para-
digma (Leonardo Boff). Que implicages
tem essa visdo de mundo sobre a educa-
¢ido? O que seria uma ecopedagogia
(Francisco QGutiérrez) € uma ecoforma-
¢do? (Gaston Pineau), O tema da cida-
dania planetdria pode ser discutido a
partir dessa categoria. Pode-se perguntar
como Milton Nascimento: “Para que
passaporte se fazemos parte de uma tini-
ca nac¢do?” Que conseqiiéncias podem
ser tiradas para alunos, professores e cur-
riculos?

(3)y  Sustemtabilidade. O tema da sustentabili-
dade originou-se na economia (desenvol-
vimento sustentdivel) ¢ na ecologia, para
inserir-se definitivamente, no campo da
educacgdo, sintetizada no lema “uma edu-
cacdo sustentdvel para a sobrevivéncia do

(4)

(5

(6)

planeta”. O que seria uma cultura da sus-
tentabilidade? Esse tema deverd dominar
muitos debates educativos nas prdximas
décadas. O que é estudado nas escolas?
Nio se estard construindo uma ciéncia e
uma cultura que servem para a degrada-
¢ao/deterioragio do planeta?

Virtualidade. Esse tema implica toda a
discussao atual sobre a educagio a distan-
cia € o uso dos computadores nas escolas
(Internet). A informética associada  tele-
fonia nos inseriu definitivamente, na era
da informagdo. Quais as conseqiiéncias
para a educaciio, para a escola, para a
formagdo do professor ¢ para a aprendiza-
gem? Conseqiiéncias da obsolescéncia do
conhecimento. Como fica a escola diante
da pluralidade dos meios de comunica-
¢do? Eles abrem novos espacos para a

formagdo, ou irdo substtuir a escola?

Globalizacdo. O processo da globalizacio
estd mudando a politica, a economia, a
cultura, a histéria, etc., portanto, também
a educagiio. E um tema que deve ser enfo-
cado sob varios prismas. A globalizaciio
remete, também, ao poder local e as con-
segiiéncias locais da nossa divida externa
global (¢ da divida interna também). O
global e o local se fundem numa nova rea-
lidade: o glocai. O estudo dessa categoria
nos remete a4 necessaria discussio do pa-
pel dos Municipios € do regime de cola-
boragdo nas perspectivas atuais da educa-
¢ito bdsica. Para pensar a educacgio do
futuro, ¢ preciso refletir sobre o processo
de globalizagao da economia, da cultura ¢
das comunicagdes.

Transdisciplinaridade. Embora com si-
gnificados  distintos, certas categorias
como: transculturalidade, transversalida-
de, multiculturalidade, complexidade ¢
frolismo também indicam uma nova ten-
déncia na educagio que serd preciso ana-
lisar. Como construir interdisciplinamente
o projeto pedagogico da escola? Como
relacionar multiculturalidade e curriculo?
E necessirio realizar o debate dos PCN.
Como trabalhar os temas transversais? Q
desafio de uma educagfio sem discrimina-
¢do étnica, cultural € de género.
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(7Y Dialogicidade, dialeticidade. Nao se
pode negar a atualidade de certas catego-
rias freireanas ¢ marxistas, a validade de
uma pedagogia dialégica ou da prixis.
Marx, em O capital, privilegiou as cate-
gorias hegelianas determinacdo, contra-
di¢do, necessidade, possibilidade. A fe-
nomenologia hegeliana continua inspi-
sar o milénio. A educagdo popular e a
pedagogia da prixis deverio continuar
como paradigmas vélidos para além do
ano 2000.

A andlise dessas categorias e a identificagio
da sua presenga, na pedagogia contemporinea,
podem constituir-se, sem ddvida, num grande
programa a ser desenvolvido, hoje, em torno
das perspectivas atuais da educac¢io no Brasil.
Aqui, sdo indicadas apenas algumas pistas
para uma analise em profundidade aqueles que
se interessam por uma educagdo voltada para
o futuro, como dizia o grande educador polo-
nés Bogdan Suchodolski.

A realidade é complexa. Os desafios da
educagio bdsica que se deseja enfrentar, neste
livro, remetem & histéria da educagdo, cujos
marcos principais precisa-se recordar; preci-
sa-se abordar, também, as prioridades da poli-
tica nacional de educagiio € o tema da avalia-
¢do nstitucional. Precisa-se recordar, também,
os efeitos perversos da divida externa (cujos
juros elevaram a divida interna) sobre a edu-
ca¢do. Apesar do otimismo, essa andlise vai
mostrar, também, uma perspectiva sombria
para a educagio brasileira. Nido se p6de deixar
de trabalhar ainda com o pensamento dos edu-
cadores, principalmente do sindicalismo do-
cente, com a vis#to de suas liderangas.

Sou professor ha 38 anos. Amo minha pro-
fissdo. Ela me permitiu estar sempre em busca,
bem como permitiu a renovagio. E isso € ma-
ravilhoso. Os professores trabalham majorita-
riamente com criangas e jovens e devem,
como profissionais do humano, ir amadure-
cendo sem perder a juventude, isto é, a vonta-
de de mudar sempre.

H4 alguns anos, perguntaram-me se o pen-
samento pedagdgico brasileiro era dominado
pela esquerda. Respondi que — num tempo em

que alguns termos como esquerda e direita sao
ambiguos — a formulagio da pergunta era pe-
dagogicamente provocativa. A resposta foi
ndo. Em que pese a dificuldade de estabelecer
limites objetivos entre correntes e tendéncias
do pensamento pedagdgico brasileiro, o que
nele predomina € o ecletismo, que significa,
auséncia de um pensamento radical. O pen-
samento radical ndo se mistura, mas, também,
ndo cria grupelhos e igrejas. Ele ¢ inclusivo e
nio, exclusivo.

O problema mais grave, na teoria da educa-
¢do brasileira, nio € tanto o seu contetido ideo-
16gico: € a auséncia de vinculos com a prdtica
concreta. E 1sso ndo é um fendmeno recente.
J4 na década de 30, Fernando de Azevedo
queixava-se dessa falta de articulagio entre
teoria ¢ prdatica. Ele afirmava que o pensa-
mento pedagdgico era avangado, mas que a
pritica continuava conservadora e tradicional.

Para realcar a importincia da relacdo entre
teoria e pratica, dei a este livro, inicialmente, o
titulo Logos ¢ prdxis. Desisti dele nio s6 por-
que o filésofo francés Francois Chatelet jd
havia escrito um livro com esse titulo sobre o
pensamento dialético, mas, também, porque o
que se tinha em mente era mais amplo. Toda-
via, buscou-se o tempo todo, como € feito no
Instituto Paulo Freire, nos perguntar: O que
fazer para sair de nossos sonhos (logos) para a
mudanga concreta (préxis)? £ uma pergunta
gue deve a todos mover ¢ comover constante-
mente. O educador tem o dever de mostrar
como suas idéias podem ser postas em pritica.
Nio pode satistazer-se apenas com a teoria.
Nio pode apenas apontar perspectivas. E o
que se tentou fazer neste livro.

Como ja for esclarecido ao leitor, os textos
deste livro sio resultado de reflexdo, mas tam-
bém indmeros debates e palestras proferidas
ao longo dos dltimos 10 anos. Muitos deles
foram inicialmente escritos em primeira pes-
soa, mas por uma questio de adequagio da
linguagem, concordei com a editora que os
apresentasse e€m terceira pessod, MESO po-
dendo, em alguns momentos, o cardter mais
intimista e pessoal do texto falado original-
mente. Em alguns momentos contudo a pri-
meira pessoa foi inevitivel.
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Andarilhagem freireana

José Eustidquio Romao*

&

E a segunda vez que sou agraciado com a
honra de prefaciar um livro do Prof. Dr, Moa-
cir Gadolti, meu companheiro de verdadeiras
viagens freireanas e de outras caminhadas
pelos campos da educagiio. Temos trabalhado
juntos na organizagio de outros livros. No
primeiro, no qual Gadotti abriu espago para
um prefacio meu Diversidade cultural e edu-
cagdo para todos (Rio de Janeiro: Graal,
1992), eu ja registrava o seu saber militante e
sua vivéncia concreta da relagio dialética
entre teoria ¢ priaxis (p. 11). Agora, quando a
gente menos espera € causando inveja por sua
energia e capacidade de trabalho — ¢ sem saber
em que hora, pois seus dias e boa parte de suas
noites estdo ocupadas por um ritmo de traba-
lho impressionante — Gadotti nos surpreende
com um calhamaco de quase 300 piginas so-
bre um tema vasto e de dificil abordagem: os
desafios dos diversos campos, modalidades,
graus, agentes e usudrios da educagiio dos dias
de hoje ¢ as perspectivas de sua superagio.

E sempre uma alegria ler seus trabalhos,
porgue tanto sou embalado pelo prazer da
leitura de seu estilo gostoso, quanto sou brin-
dado pelas avancadas e profundas discusstes
de suas reflexdes ainda inéditas.

*  Doutor em Histéria e Filosofia da Educagio pela Univer-
sidade de Sdo Paulo, Direter do Instituto Paulo Freire,
Secretdrio Municipal de Educagiio de Juiz de Fora (MG) ¢
Professor do Mesirado em Educacio no Centro de Ensino
Superior de Juiz de Fora (MG) ¢ do Centro Universitdrio
Nove de Julho (Sa0 Paulo.

Neste Perspectivas atuais da educacdo, o
pensamento pedagdgico brasileiro ganha, sem
qualquer sombra de ddvida, uma das mais
expressivas  atualizagdes criticas. Como o
préprio titulo indica, nfio se trata apenas de
uma abordagem dos problemas da educagio
brasileira. Embora seja sobre eles a recorréncia
predominante ¢ a énfase da reflexdo, o texto
passeia pelos reptos colocados a educacio
desde o nivel de um pequeno municipio, pas-
sando pelos desafios que confrontam a inte-
gragio regional, como € o caso das reflexdes
sobre 0 MERCOSUL, até os que fustigam as
respostas necessarias a construgio da cidada-
nia planetaria.

Gadotti elenca os desafios colocados a es-
cola contemporinea. Certamente, iniciar a
reflexio pela menor unidade dos sistemas
educacionais ndo ¢ gratuito: trata-se de buscar
a restauraciio da centralidade do drgio que
sempre deveria constituir o alvo das preocupa-
¢oes dos administradores, dos educadores ¢
dos pesquisadores da educagio. Sabemos que
4 escola nunca teve o prestigio que deveria ter
no universo universitdrio. Colaborar para a
recuperagio - ou até mesmo para a edificagio
do estatuto académico do tema — tem sido uma
preocupacio constante do autor.

Perspectivas atuais da educa¢do recupera
ndo so a discussdo sobre a concepgio tedrica e
formulagio do Projeto da Escola Cidada,
como também aprofunda o debate sobre expe-
riéncias concretas de sua aplicagio levadas a
efeito pelo IPF (Instituto Paulo Freire), que
dirige, em articulagiio com outras entidades e
instituicdes que a ele aderiram.

Uma das caracteristicas do esquema de tra-
balho de Gadotti € a capacidade de sistemati-
zagdo de coisas que nds mesmos, muitas ve-
zes, participantes do desenvolvimento de tra-
balhos no cotidiano do Instituto, ndo percebe-
mos como importantes na constitui¢io de uma
teia de reflexdes sistemdticas. Aprendemos
com QGadotti, a cada dia de nossa convivéncia,
no estudo ¢ no trabalho, a importincia do
registro de tudo, especialmente de experién-
cias pedagdgicas que, aparentemente, nio
necessitariam de um destaque, por sua simpli-
cidade e por seu cariter comum. Gadotti res-
gata esses aspectos mais prosaicos das ativida-
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des do dia-a-dia da educacdo e lhes dd uma
dimensdo epistemoldgica sigmificativa, na
medida em que busca ler além das meras apa-
réncias ¢ captar o significado mais profundo
dos entes e dos fendmenos. Alids, ndo € este o
papel do pesquisador, do pensador da educa-
¢ao: extrair da superficie {lutuante dos fatos
educacionais os nexos profundos de sua relagiio
com as concepgOes pedagogicas, com 0s siste-
mas simbolicos ou visdes de mundo de grupos
sociais especificos e, finalmente, com as forgas
que se digladiam no universo dos espagos eco-
ndmicos, politicos, sociais € culturais das diver-
sas formacdes sociais?

Na segunda parte da obra, Gadotti se de-
bruga sobre os desafios do educador, na sua
relagio com os educandos na sua necessidade
de formagdo e atualizagdo e na sua filiagio ¢
militincia. E, nessa parte, que Gadotti, sem
fugir & temdtica a que se propde nesta altura do
livro, esclarece o fio condutor de suas convic-
¢Oes epistemoldgicas ¢ politicas: af estd o lega-
do das idéias de Paulo Freire e a expansio dessa
heranca pela polifonia de vozes freireanas.

Com destaque para os municipais, Gadotti
percorre, na terceira parte do livro, o labirinto
dos sistemas educacionais. Contudo, apesar da
énfase nos sistemas municipais, finalmente
institucionalizados na nova LDB, a obra abre
uma importante discussiio sobre os sistemas
estaduais quando aborda o Sistema Unico e
Descentralizado de Educagiio Basica, que foi
uma reflexfio realizada pelos membros do
Instituto Paulo Freire, resultando num projeto
desenvolvido no Estado do Mato Grosso.

Finalmente, na quarta e dltima parte, ainda
que as tenha anunciado nas partes anteriores,
sistematiza as perspectivas sob a denominagio
de novos espagos da formagdo e aborda a
complexidade da verdadeira reconversdo tec-

noldgica dos meios educativos, como 0s mass
media, a ecopedagogia e o ciberespaco da
formagio continuada. Contudo, € ai, também,
com propriedade e de um modo inovador, que
retoma discussdes mais tradicionais, como a
interdisciplinaridade, a educagio a distincia e
a educagiio comunitdria.

Se observarmos a estrutura mais geral da
obra, perceberemos que ela obedece a uma
rigorosa estruturagdio, como no projeto de
engenharia, no qual se sobressai a categoria de
totalidade, que nio pode se confundir com a
pretensio de tratar de tudo.

Entretanto, de fato, para concluir o traba-
Tho, Gadotti ndo podia escapar do compromis-
SO maior que o move: a construgio e o fortale-
cimento da educagiio pdblica popular. Nio faz
muito tempo conversdvamos, Gadotti ¢ eu,
sobre a evolugio dessa discussdo: durante
muito tempo, os educadores progressistas
discutiram a educagdo popular, vinculando-a,
predominantemente, as iniciativas da socieda-
de civil nos projetos localizados de educacio
ndo-formal; posteriormente, o que se tornou
recorrente nas preocupagdes desses mesmos
educadores foi a questdo da educagiio pablica.
Porém, foi Gadotti quem, pela primeira vez, €
depois com teimosia isolada, tratou da educa-
¢do piblica popular. E ele vem insistindo nes-
se diapasio, agora mais acompanhado por
educadores e pensadores de expressdo. Esse €
um dos papéis dos que enxergam na frente:
sofrer as diatribes dos representantes da mes-
mice e, nos limites do conhecido, descortinar,
além da fronteira do conhecimento, a inova-
¢do, o sonho ¢ a revolugio.

Sem favor nenhum, este livro proporciona o
prazer da participagio nessa aventura dos
limites e da visio da utopta que se situa no
horizonte do novo milénio.
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INTRODUCAQ

Desafios da educacdo basica

<>

Os historiadores da educagiio, como Barba-
ra Freitag, costumam dividir em trés perfodos
distintos a histéria da educagio brasileira;
primeiro, do descobrimento até 1930: periodo
em que predominou a educaciio tradicional,
centrada no adulto € na autoridade do educa-
dor, marcadamente religiosa, € 0 ensino priva-
do; segundo, de 1930 a 1964: depois de uma
fase de confronto entre o ensino privado e o
ensino publico, predominam as idéias liberais
na educacdo com o surgimento da escola nova,
centrada na crianga e nos métodos renovados,
por oposigio a educagio tradicional; e, tercei-
10, o periodo pos-64, iniciado por uma longa
fase de educagfio autoritiria dos governos
militares, em que predomina © tecnicismo
educacional. Depois de 1985, tem inicio uma
transicdo que dura até hoje, revelando o enor-
me atraso em que o Pafs se encontra em maté-
ria de educacdo para todos.

No periodo populista (1930-1964), o Estado
era permedvel a certas reivindicagdes da po-
pulagdo por conta dos compromissos eleitorais
do sistema de representagfo. J& o periodo pds-
64 foi marcado pelo distanciamento entre
Estado ¢ sociedade, com o fim das elei¢des, o
fechamento do Congresso Nacional, niio favo-
recendo o desenvolvimento educacional.

A partir de 1985, com a democratizagiio do
Pais, esperava-se maior avango na solugio do
atraso educacional. Mas isso nio ocorreu. Dez
anos depois, o governo federal deu prioridade
ao ensino fundamental expandindo a matricula
e combatendo a reprovaciio, mas os resultados
ainda siio modestos.

A Constituinte convocada em 1986 e insta-
lada no ano seguinte, conseguiu reunir a contri-
buigdo da maioria dos setores organizados da
sociedade, quer publicos, quer privados, para
debaterem os problemas educacionais e enca-
minharem os principios bdsicos de um novo
plano de educagio para o Pais, que pudesse por
fim ao analfabetismo, universalizar o ensino
fundamental e melhorar a qualidade da educa-
¢do como um todo. Esses principios estdo na
Constituig¢do promulgada no dia 5 de outubro de
1988, mas ainda nio foram inteiramente tradu-
zidos na pritica.

Em setembro de 1990, Ano Internacional da
Alfabetizagio, foi anunciado pelo Governo
Federal um ambicioso programa de alfabetiza-
¢do, 0 PNAC (Programa Nacional de Alfabetiza-
¢do e Cidadania). Foi abandonado no ano se-
guinte, sem nenhum resultado concreto e sem
que a populagio e os educadores recebessem
qualquer explicagiio. Uma amostra de como siio
tratados, neste pais, os assuntos educacionais.
Em 1994, um outro ambicioso programa foi
assumido pelo Governo Federal, Estados e
Municipios, o Plano Nacional de Educagédo
para Todos. O governo gque assumiu em 1995
abandonou esse plano e iniciou uma nova poli-
tica educacional, empenhando-se na aprovagio
da nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
caglo Nacional) e na criagiio do FUNDEF (Fundo
de Manutencio ¢ Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagio do Magistério).

A nova LDB (Lei n” 9.394/96) complemen-
tou os principios estabelecidos na Constituicio
de 1988. Na mesma época, o Congresso Na-
cional emendou a Constitni¢io e criou o
FUNDEF, buscando maior reparti¢io das res-
ponsabilidades entre Estados e Municipios.
Hoje, tramitam, no Congresso Nacional, dois
projetos de lei (um da oposigio e outro do
governo) que estabelecem as diretrizes do PNE
{Plano Nacional de Educagio), previsto na
Constitui¢io de 1988. Ainda € cedo para saber
se as novas diretrizes politicas, fortemente
ancoradas no Ministério da Educagio desde
19935, colocaram finalmente a educagio nacio-
nal no rumo certo. O que se pode dizer de
positivo € que desde entdo existe uma politica
nacional explicita e com rumo determinado,
embora ela nido tenha priorizado, como se
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Verd, nem o enstno superior, nem a educagiio
infantil ¢ nem a educagio de jovens e adultos.
Apesar dos esforgos positivos e de iniciati-
vas isoladas bem-sucedidas, os desafios da
educag¢do bdsica constituem-se numa realida-
de presente no cendrio das perspectivas atuais
da educagdo. Indicar caminhos que possam
enfrentd-los com sucesso é um dever de todos.

Marcos da nossa historia da educacgéo

Em 1549, os jesuitas — ordem religiosa cat6-
lica chamada de Companhia de Jesus, fundada
por Inicio de Loyola, em 1534 — chegaram ao
Brasil ¢ permaneceram até 1759, comandando a
educagdo, baseados nos métodos e contetdos da
Ratio Studiorum, inspirada na escoldstica.

Da cidade de Salvador, onde chegaram, os
jesuftas se espalharam rapidamente pelas va-
rias regides do Brasil, primeiro para o Sul e
depois para o Norte.

O Marqués de Pombal, Primeiro-ministro
de Portugal (1750-1777), defendendo idéias
do despotismo esclarecido, empreendeu re-
formas no campo educacional com uma inci-
piente luta pela escola publica. Em 1759, os
jesuitas foram expulsos do Reino portugués,
inclusive do Brasil, sob a alega¢io de obscu-
rantismo cultural e envolvimento politico.
Quando os jesuitas foram expulsos, mantinham,
no Brasil, 36 missdes, 25 residéncias, 18 esta-
belecimentos de ensino secunddrio, localizados
nos pontos mais importantes do Pafs.

A partir de 1808, com a vinda da Familia
Real portuguesa para o Brasil, fugindo da
invasiio napolednica, a preocupagiio educacio-
nal da monarquia portuguesa restringiu-se a
formacdo das elites governantes e dos quadros
militares. A principal medida tomada pelo
governo, nessa época, foi a criagiio: do curso
de Cirurgia ¢ Anatomia (1808), da Academia
Real da Marinha (1808), da Biblioteca Piblica
(1810), de cursos técnicos e de ensino de artes
com a contratagdo de artistas franceses.

Em 1820, a burguesia lusitana assumiu o
controle politico de Portugal, obrigando D.
Jodo VI a embarcar para Portugal (26 de abril
de 1821). Depois da Independéncia (1822),
foram criadas, em 1827, duas faculdades de
Direito, uma em Sio Paulo e outra em Recife,
onde se formavam as elites para ocupar 0s

principais cargos na administragdo publica, na
politica, no jornalismo ¢ na advocacia.

Pela Constitui¢do do Império, decretada em
1824, competia as Assembléias Legislativas das
provincias (hoje, Estados), o direito de legislar
sobre instrugiio piblica. Apesar de a Constitui-
¢do do Império defender o principio da insrru-
¢do primdria gratuita para todos os cidaddos, o
ensino fundamental permaneceu em completo
abandono, de tal forma que, ao final do Império,
o Pais tinha cerca de 14 milhdes de habitantes,
dos quais 85% eram analfabetos.

O Pafs tomou conhecimento do atraso edu-
cacional com os pareceres do jurista Rui Barbo-
sa em 1882, comparando o nosso desempenho
com o dos pafses da Europa e da América do
Norte.

A Primeira Repiiblica (1889-1930) foi o pe-
riodo no qual colocou-se em questiio o modelo
educacional herdado do Império. Em 1890, o
governo provisorio republicano criou o Mi-
nistério da Instrucdo Pdblica, Correios e Telé-
grafos, inspirado nas idéias positivistas de
Augusto Comte, defendidas por Benjamim
Constant. Mas, dois anos depois, esse Ministé-
rio {01 extinto, passando os assuntos educacio-
nais para o Ministério da Justica e Negdcios
Interiores.

A Constituicido republicana de 1891 insti-
tuiu a laicidade do ensino ministrado nos esta-
belecimentos piiblicos.

Nos primeiros 20 anos deste século, inspira-
dos nos ideais liberais, na crenga do poder da
educagiio, considerando a ignordncia do povo
como a causa de todas as crises do Pafs, os
sucessivos governos criaram numerosas Escolas
Normais de formac¢io de professoras primdrias.
Nesse periodo, surgiu o movimento civico-
patridtico, associado ao nome de Olavo Bilac,
que postulava o combate ao analfabetismo.

Nesse contexto, foi criada, em 1924, a ABE
(Associacfio Brasileira de Educaciio) que reu-
nia conhecidos nomes de educadores brasilei-
ros, como Fernando de Azevedo e Paschoal
Lemme. Essa entidade impulsionou o movi-
mento renovador da educagdo, que culminou
com o Manifesto dos Pioneiros da Educagdo
Nova (1932) em favor do ensino fundamental
publico, laico, gratuito e obrigatorio. A
Constituicdo de 1934 consagrou essas id€ias
num capitulo especifico sobre a educagio.
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Esse periodo € também marcado por nume-
rosas reformas educacionais que procuravam
estabelecer a estrutura ¢ o funcionamento dos
ensinos bdsico e superior: a Reforma Benja-
min Constant (1890), a Reforma Epiticio Pes-
soa (1901), a Reforma Rivadavia Correia
(1911), a Reforma Carlos Maximiliano (19153)
¢ a Reforma Jodo Luis Alves (1925). Os Esta-
dos também realizaram vdrias reformas, desta-
cando-se a de Sampaio Déria, em Sdo Paulo
(1920), a de Lourengo Filho, no Ceard (1923),
a de Anisio Teixeira, na Bahia (1925), a de
Francisco Campos, em Minas Gerais (1927) e
a de Fernando de Azevedo, no Distrito Federal
(1928).

Essas reformas, associadas 4 criacdo da
ABE e ao inquérito sobre a educagiio promovi-
do pelo jornal O Estado de Sdo Paulo, em
1926, e dirigido por Fernando de Azevedo,
contribuiram ndo sé para o debate tedrico das
questdes da educagdo, mas, também, para o
desenvolvimento concreto desse setor.

A Revolugiio de 1930 produziu importantes
transformagdes no campo educacional, desta-
cando-se a criagiio, no mesmo ano, do Minis-
tério da Educagiio e a elaboracio do capitulo
da educagdo na Constitui¢do de 1934. O pri-
meiro Ministro da Educagfo, Francisco Cam-
pos, criou o Estatuto das Universidades Bra-
sifeiras (Reforma Campos, 1930). Nessa épo-
ca, foi crnada a Universidade de Sio Paulo
(1934).

A Constituigdo de 1937 introduz o ensino
profissionalizante. Seguem-se as Leis Orgini-
cas de Ensino Secundirio (1942). O periodo de
1930 a 1945 for marcado pela evolugio do
ensino oficial e pela estagnacio do ensino parti-
cular no que se refere & instrugio primdria.

A Constituigdo de 1946 estabeleceu o prin-
cipio de que, anualmente, a Unido deveria
aplicar nunca menos de 10%, e os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, nunca menos
de 20% da renda resultante dos impostos, na
manutengdo e desenvolvimento do ensino. Ela
também fixava a necessidade de elaboragiio de
novas leis e diretrizes para o ensino. Em 1948,
0 Ministro da Educagfo, Clemente Mariani,
encaminha o primeiro projeto da Lei de Dire-
trizes ¢ Bases da Educac¢iio Nacional (LDB)

que s6 seria sancitonado em 1961, depois de
longa gestagdo em que predominaram o0s de-
bates entre duas tendéncias: a dos defensores
do ensino ptiblico ¢ a dos defensores do ensino
privado. A LDB de 1961 acabaria conciliando
essas duas posi¢des num texto ambiguo.

No periodo de redemocratizagdo da vida na-
cional (1946-1964), desenvolveram-se vAarios
movimentos populares em defesa da educagio,
que motivaram sucessivas campanhas como:
Aperfeigoamento ¢ Difusio do Ensino Secunda-
rio, Erradica¢io do Analfabetismo, Educacio
de Adultos, Educagdo Rural, Educagdo do Sur-
do, Reabilitacio dos Deficientes Visuais, Me-
renda Escolar e Material de Ensino.

No final da década de 50 e no inicio da dé-
cada de 60, o debate educacional intensificou-
se. O sucesso alcangado pela aplicagdo do
Método Paulo Freire despertou a atengiio do
presidente Jodo Goulart (1963) que tentou
expandi-lo para todo o territério nacional. O
golpe militar de 1964 interrompeu esse ambi-
closo projeto € o seu autor foi exilado.

O regime militar notabilizou-se no campo
educacional por duas reformas: a do ensino
superior (1968) e a do ensino bdasico (1971),
que passariam a serem chamados de 1% e de 2°
graus, consagrando a tendé€ncia tecnicista e
burocritica na educagdo, principalmente, da
educagfio piblica. O regime militar decidiu
reintroduzir a Educagio Moral ¢ Civica como
disciplina obrigatéria em todos os graus ¢
niveis de ensino, inclusive na pés-graduagio.
A UNE (Uniio Nacional dos Estudantes), acu-
sada de atividades subversivas, foi substituida
pelo Diretorio Nacional dos Estudantes. Em
1969, o Decreto-lei n® 477 atingta o direito de
organizagio de professores, alunos e funciona-
rios, considerados movimentos subversivos.

Foram os anos do milagre econémico e do
desdnimo educacional, O governo criou, em
1967, o MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo), que comecou a funcionar em
1970, para acabar com o analfabetismo em dez
anos. Na €poca da criagio do MOBRAL, o indice
oficial de analfabetos existentes, no Brasil, era
de 32,05%. Em 1980, o censo do IBGE registra-
va ainda uma alta taxa de analfabetismo: 25,5%
entre pessoas de 14 ou mais anos de idade.
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Com o fim do regime militar (1985), p6-
de-se respirar mais o odor da liberdade politi-
ca, mas a situagdo econdmica deteriorou-se
ainda mais para a maioria da populagio.

Apesar da relativa expansdo das oportuni-
dades educacionais da ultima década e da
reorganizagio dos trabalhadores em educagio,
a qualidade do ensino deteriorou-se profun-
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de repeténcia, tornaram-se alarmantes. No
inicio da década de 90, devido & evasio e &
repeténcia, apenas 44% dos alunos termina-
vam as olto séries do ensino fundamental e,
para 1850, eram necessdrios 11,4 anos em mé-
dia para conclui-los; apenas 3% conclufam a
oitava série sem nenhuma repeténcia; 65% dos
alunos terminavam sé a quinta série. E verda-
de que houve melhorias substantivas nos anos
seguintes, mas ainda se estd longe de uma
educagiio basica de qualidade para todos.

wy

Um chamado a responsabilidade
compartilhada

Pela Constituigdo de 1988, a educagio é um
direito de todos, dever do Estado e da familia.
Ela visa ao pleno desenvolvimento da pessoa,
a0 seu preparo para o exercicio da cidadania e
a qualificagdo para o trabalho. O ensino deve
ser ministrado levando em conta a igualdade
de condi¢bes para o acesso ¢ permanéncia na
escola, a liberdade de aprender, o pluralismo
de idéias, a gratuidade do ensino publico, a
valorizagdo dos profissionais do ensino, a
gestiio democratica e o padrio de qualidade.

O ensino no Brasil € livre 4 iniciativa pri-
vada desde que cumpra as normas gerais da
educagio nacional estabelecidas em lei. A
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios devem organizar seus sistemas de
ensino em regime de colaboragdo (Art. 211 da
Constitui¢do). A Unido organiza e financia o
sistema federal de ensino, prestando assistén-
cia técnica ¢ financeira aos Estados ¢ Munici-
pios, que devem atuar prioritariamente no
atendimento a escolaridade obrigatdria.

O Sistema Nacional de Ensino compreende
0s sistemas publicos e outras instituigdes pu-
blicas ou privadas que prestam servigos edu-
cacionais. Seu objetivo € garantir a unidade
dos sistemas ¢ 0 mesmo padrio de qualidade

em todo o territdério nacional. O Sistema de
Ensino dos Estados compreende a rede pibli-
ca, a rede privada e os Orgios e servigos esta-
duais de cardter normativo, administrativo e de
apoio técnico. O Sistema de Ensino dos Muni-
cipios compreende, ignalmente, a rede publi-
ca, a rede privada e os orgaos ¢ servigos edu-
cacionais dentro de sua jurisdiciio.
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melhoria da qualidade de ensino das escolas,
garantindo-lhes os meios para que elas possam
exercer suas fungdes com autonomia pedags-
gica, administrativa e de gestio financeira.
Nos dltimos anos, as escolas publicas vém
construindo CE (Conselhos de Escola) com
cariter deliberativo, constituindo-se no 6rgio
normativo e executivo mais importante da
gestdo escolar, substituindo as antigas APMs
(Associagdes de Pais ¢ Mestres) ou incorpo-
rando-as como Departamento Financeiro do
CE, sendo que os alunos também participam do
CE. Todavia, em muitas escolas, tanto ptiblicas
quanto privadas, eles dispdem de um canal
proprio de participacio e organizagio.

Do ponto de vista legal, existe uma reparti-
cdo de responsabilidades das diversas esferas
do poder piblico que devertam atuar articula-
damente. Na pratica, porém, essa articulagado €
ainda muito problematica. A administragio da
educaciio brasileira abrange 6rgios federais,
estaduais e municipats:

(a) Federal: MEC (Ministério da Educacgiio e
Cultura) e CNE (Conselho Nacional de
Educaciio), subdividido, em 1995, em
dois Conselhos: o da Educagio Basica e
o da Educagfio Superior;

(b)Y Estadual: SE (Secretaria de Estado da
Educacio) e CEE (Conselho Estadual de
Educacdo) e

(c) Municipal: Secretaria ou Departamento
de Educagio e CME (Conselho Municipal
de Educacio).

Os secretdrios de Estado da educagao arti-
culam suas agdes politicas e educacionais
através do CONSED (Conselho de Secretirios
da Educagio) e os secretdrios municipais,
através da UNDIME {(Uniio dos Dirigentes
Municipais de Educagio). As universidades
brasileiras possuem no CRUB (Conselho de
Rettores das Universidades Brasileiras) o seu
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orgio de representagiio. Ao MEC, como parte
do Poder Executivo, cabe fazer cumprir as leis
do ensino e as determinagdes do CNE. Ao CNE,
6rgao normativo da educaciio nacional, cabe
tragar as orientacdes bdsicas da educacio no
Pais, complementando e regulamentando suas
diretrizes e bases,

As Secretarias de Estado da Educagio
coordenam, em cada Estado, a politica educa-
cional, com base nas normas estabelecidas
pelos CEEs. Os Conselhos Estaduats de Educa-
¢ao exercem as fung¢des normativas do ensino
em cada Estado.

O Orgiio Municipal de Educacio organiza a
educagio em cada Municipio. A partir da
Constitui¢iio de 1988, muitos Municipios es-
tio organizando, paulatinamente, seus siste-
mas educacionais, a partir da criagio de Con-
selhos ou Comissdes Municipais de Educagio.
O Municipio que niio aplicar 25% de sua re-
certa tributdria no desenvolvimento do ensino
fundamental, estd sujeito A intervencio do
governo federal.

Os estabelecimentos particulares dos ensi-
nos fundamental e médio devem submeter-se 2
fiscalizagdo e ao controle da administragio
estadual. e os estabelecimentos particulares de
educagio infantil, & fiscalizacio da adminis-
tragio municipal.

Quanto ao financiamento: a Unido deve
aplicar, anualmente, nunca menos de 18%; os
Estados € Municipios, o minimo de 25% da
receita resultante de impostos ¢ transferéncias,
na manutengdo e desenvolvimento do ensino.
Os recursos ptiblicos sdo destinados as escolas
piblicas, podendo ser dirigidos a escolas co-
munitdrias, confessionais e filantrépicas. Os
programas de alimentacgdo, salde, transporte e
material didatico-escolar, devem ser financia-
dos por outros recursos or¢amentirios. Além
da vinculagdo constitucional da percentagem
dos impostos, o ensino publico fundamental
tem como fonte adicional de financiamento a
contribuigio social do saldrio-educagiio. Esses
recursos sdo recolhidos pelas empresas, cor-
respondendo a 2,5% sobre o valor da folha de
salirios das empresas comerciais e industriais.

Apesar de, hoje, estar investindo um pouco
mais em educaglio, mesmo assim, muito aquém
das necessidades, o Brasil, durante o periodo
autoritirio, diminuiu muito a percentagem dos

investimentos publicos com educagiio. Em
1972, por exemplo, segundo dados do Banco
Mundial (Reduccion de los Costos Unitdrios en
los Sistemas Educativos de Latino-América,
Centro de Investigacion Educativa, Costa Rica,
1974, Quadro 6, p. 168), o Brasil foi o pais que,
proporcionalmente, menos investiu em educa-
¢ao na América Latina. Enquanto pafses como
Costa Rica, México, Panamd, Uruguai investi-
ram mais de 25% do seu or¢camento, o Brasil
investiu, em 1972, apenas 6,5%, menos do que
o Haiti, que vinha em peniltimo lugar com
11,3%. O Brasil gasta, atualmente, 3,7% do seu
PIB (Produto Interno Bruto) com educagio, uma
média relativamente baixa se comparada i de
outros paises, como o Canada (6,2%), Egito
(5.2%) ou EUA (5,0%).

As instituigoes privadas — em grande expan-
sio hoje — desenvolvem suas atividades apoia-
das quase que exclusivamente na cobranga de
mensalidades, cujo aumento constante tem
gerado freqiientes protestos, greves e fecha-
mento de escolas. Com o Estado abandonando o
ensino supertor, 0 mercado entrou para tomar
conta da demanda. Nos ltimos anos, verdadei-
ros impérios instrucionais foram construidos
através de empréstimos do governo e de altas
taxas de anuidade cobradas dos alunos.

Os curriculos dos ensinos fundamental e
médio abrangem, obrigatoriamente, estudo da
lingua portuguesa, da matemadtica, o conheci-
mento do mundo fisico e natural e a realidade
social ¢ politica, especialmente a brasileira. A
educacdo fisica e a educagdo artistica sio,
também, obrigatérias. A educacdo ambienial
deve ser considerada na concepgiio de todos os
conteidos escolares, sem constituir disciplina
especifica. A iniciagdo tecnoldgica deve co-
megar a partir do ensino fundamental.

Pela nova LDB (Art. 23), “a educagio bésica
poderd organizar-se em séries anuais, perfodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de peri-
odos de estudo, grupos ndo-seriados, com base
na idade, na competéncia e em outros critérios,
ou por forma diversa de organizagdo, sempre
que o interesse do processo de aprendizagem
assim o recomendar”. Com essa flexibilizacdo,
a nova LDB estd apostando muito na criativi-
dade dos sistemas de ensino e nas iniciativas
da sociedade civil.



30  Moacir Gadotti

A educagdo infantil deve proporcionar o
desenvolvimento fisico, psicoldgico e intelec-
tual da crianga, em complementagiio a agiio da
familia. A educagio infantil pode ser oferecida
em creches, para criangas de zero a trés anos,
em pré-escolas, para criangas de quatro a seis
anos. O ensino fundamental objetiva o domi-
nio progressivo da leitura, da escrita e do cal-
culo, enquanto instrumentos para a compreen-
sio e solugdo dos problemas humanos ¢ o
acesso sistematico aos conhecimentos. Ele
deve ser ministrado em lingua portuguesa. A
partir da quinta série € obrigatério o ensino de
uma lingua estrangeira moderna. O ensino
médio objetiva o aprofundamento e a consoli-
dacio dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, preparar o aluno para continuar
aprendendo, desenvolver o pensamento autd-
nomo e a compreensdo dos fundamentos cien-
tifico-tecnolégicos dos processos produtivos.

O ensino médio pode ampliar a sua duragio
e carga horiria global para fornecer educagdo
profissional. Por exemplo, o curso de magisté-
rio (antigas escolas normais) pode ter quatro
anos de duragdo. A educagio profissional pode
ser obtida em instituigdes proprias destinadas
especificamente a formagao técnico-profissio-
nal de nivel médio que emitem diplomas de
ocupagbes regulamentadas da inddstria, co-
mércio, agricultura e de servigos. Sdo as cha-
madas de¢ escolas técnicas. Nessas escolas,
podem inscrever-se os egressos dos ensinos
fundamental e médio.

Para os jovens e adultos trabalhadores que
ndo tiveram acesso na idade propria ao ensino
fundamental, foram criados os cursos supleti-
vos, alguns oferecidos sob a forma de ensino a
distincia. A nova LDB prevé programas de
teleducacdo no local de trabalho, oferta regular
de ensino noturno, organizagiio escolar flexi-
vel, conteddos curriculares centrados na prati-
ca social ¢ no trabalho ¢ metodologia de ensi-
no-aprendizagem adequada ao amadureci-
mento e a experiéncia do aluno.

Cada vez mais os cientistas da educagio e
0s educadores recomendam que aos educandos
portadores de deficiéncias, seja oferecida a
educagdo especial preferencialmente na rede
regular de ensino, com servigos dc apoio espe-

cializados, devendo se intciar na faixa etéria
de zero a seis anos. A educagfio especial pode
ter outras formas de atendimento, como as
classes especiais com atendimento através de
professor especializado, que se desloca de uma
¢scola para outra ou em unidades especializa-
das. As Secretarias de Estado da Educagiio
devem informar sobre seus servigos de ensino
cspecial. Além disso, as APAEs {Associagoes
de Pais de Alunos Portadores de Deficiéncia)
ttm desenvolvido enormes esfor¢os no aten-
dimento a Educagio Especial.

Desde o encontro da cultura ocidental com
as culturas pré-colombianas, os poves e na-
¢oes indigenas vém sendo sistematicamente
exterminados. No Brasil, estima-se que exis-
tiam, aproximadamente, dois milhdes de indi-
0s na época da descoberta. Restam, hoje, me-
nos de 200 mil. A consciéncia dessa realidade
levou os constituintes (1988) a assegurar as
comunidades indigenas, dentre outros direitos, a
utilizagdo de suas linguas maternas e processos
proprios de aprendizagem (Art. 210), no sentido
de preservar e fortalecer a sua organizagio so-
cial, suas culturas, costumes, crengas ¢ tradi-
¢0¢s. A nova LDB preve a criagiio de programas
especificos destinados 4 educagfio escolar de
comunidades indigenas, desenvolvimento de
material didatico e calendarios escolares dife-
renciados ¢ adequados as diversas comunidades
indigenas. Existemn, hoje, no Brasil, aproxima-
damente 600 escolas indigenas.

Uma das formas de ensino ainda pouco ex-
ploradas entre nés, mas de grande potenciali-
dade hoje, é a chamada de Educag¢do a Dis-
tincia. A educacdo a distineia possibilita o
estudo independente do aluno, a escolha de
horédrios, combinando material diditico de
auto-instrugdo com audiéncia aos meios mo-
dernos de comunicagdo, sem precisar que ele
saia de casa. Pelas suas caracteristicas pro-
prias, a educaciio a distincia, na educuc¢io
infantil e no ensino fundamental, desempenha
apenas funciio complementar. Ela € preferen-
cialmente destinada aos jovens e adultos en-
gajados no ftrabatho produtivo e a terceira
idade. A educacgiio a distdncia tem caracteristi-
cas de educagdo continuada, aperfeicoamento
profissional e enriquecimento cultural.
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Apesar de ter uma legislagiio avangada em
matéria de educagio, apesar de as responsabi-
lidades pela educacdo bisica serem relativa-
mente bem-distribuidas, apesar de o pensa-
mento pedagdgico brastleiro ser, em geral,
progressista, o Brasil € um dos paises do mun-
do que t€m o menor desempenho no setor. O
analfabetismo é um cxemplo disso. O Brasil se
enconira entre 0s nove paises do mundo com
mais de 10 milhdes de analfabetos. No meio
urbano, estd o maior nimero de analfabetos:
nove entre dez analfabetos encontram-se na
drea urbana. Sio Paulo € a capital brasileira do
analfabetismo com mais de um milhdo de
analfabetos. O fendmeno do analfabetismo ¢é
assoclado & evasdo escolar e A repeténcia.
Como efeito colateral tem-se a distor¢do série/
idade que alimenta o analfabetismo.

O educador Anisio Teixeira, na década de
50, elaborou a conhecida pirdmide para mostrar
que a educagiio, no Brasil, era privilégio de
poucos, comparando-a com a dos Estados Uni-
dos. Nos Estados Unidos, 33% dos que inicia-
vam a escola elementar, ingressavam na univer-
sidade. No Brasil, apenas 2,3%. O afunilamento
da educagiio no Brasil dava-se, sobretudo, a
partir do ensino chamado, na época, de ginasial
(hoje, da 5* a 8* séries do ensino fundamental),
no qual ingressavam apenas 18,1% dos que
iniciavam a formagio bdsica.

Fazendo estudos comparativos da relagiio
entre nivel de renda ¢ acesso & educacio, facil-
mente pode-se concluir que a educagiio nio se
constitui no Brasil, como deveria ser, num ins-
trumento de democratizagio, mas de manuten-
¢do dos privilégios, gerados pela distribuigio
injusta da renda. Embora as camadas com ren-
dimento mensal familiar inferior a dois saldrios
minimos representem 44,3% das familias bra-
sileiras, elas t&ém uma presenga insignificante na
populagidio universitaria: apenas 3,5%.

Comparada com a potencialidade econdmica
do Pafs, o nivel da educaciio bisica brasileira
estd em ultimo lugar no mundo, segundo um
relatério divulgado pelo UNICEF no final de
1994: 88% das criangas do Pais deveriam con-
cluir a quinta série, mas apenas 39% chegam até
la. Tem-se um enorme desafio pela frente.,

No plano institucional, uma boa conquista
foi a aprovagio, em 1990, do Estaruro da

Crianga e do Adolescente, resultado de uma
longa hita de numerosos setores, publicos e
privados, em favor de uma agdio concreta pela
crianga brasileira, prova de que quando os
setores publicos e privados se unem num es-
forco comum, os resultados positivos apare-
cem. Com certeza, o dualismo do sistema
educacional brasileiro — publico versus priva-
do — e 0 antagonismo que se criou entre eles,
associado ao descaso histérico dos nossos
governos, sio uma das grandes causas do nos-
s0 atraso educacional.

Nio faltaram debates, nos ditimos anos, so-
bre o tema da crian¢a e do adolescente abando-
nados — meninos e meninas de rua - envolven-
do e unindo setores piiblicos e organiza¢des
ndo-governamentais. Dentre as medidas con-
crefas resultantes desse engajamento da socie-
dade, estiio surgindo os Fundos ¢ Féruns dos
Direitos da Crianga e do Adolescente ¢ 0s Con-
selhos Tutelares encarregados de zelar pelo
cumprimento desses direitos que, pela Consti-
tuicio (Art. 227), a sociedade ¢ o Estado devem
assegurar a crianga e ao adolescente, com
absoluta prioridade: direito 4 vida, & alimenta-
¢do, & educagho, ao lazer, & profissionalizagio,
a cultura, 4 dignidade, ao respeito, a liberdade e
a convivéncia familiar ¢ comunitiria.

O agravamento atual da crise econdmica
deverd ter sérias conseqiiéncias para essas
criangas e adolescentes. J4 ficou demonstrado
pelo DIEESE (Departamento Intersindical de
Estatistica e Estudos Socioecononticos) que
existe uma correlagio entre saldrios € mortali-
dade infantil: quando baixa o poder aquisitivo
dos trabalhadores, eleva-se a taxa de mortali-
dade infantil, ou seja, “a corda arrebenta no
lugar mais fraco™. Embora esteja decrescendo
a taxa de mortalidade de criangas com menos
de um ano ¢ crescendo a taxa de escolarizagiio,
a precariedade das condigdes de vida no Brasil
e, principalmente, nos domicilios, ainda é
alarmante.

Um consenso estd se formando na opinido
plblica nacional: enquanto nido se derem con-
ta, juntos — Estado e soctedade — do desafio
que representa a educagiio bdsica no Brasil,
continuar-se-d longe da cidadania plena e do
desenvolvimento com eqiiidade.






PRIMEIRA
PARTE

&

DESAFIOS
DA
ESCOLA






~ OPROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO
DA ESCOLA
na perspectiva
de uma educacao
para a cidadania’

<

Hoje, discute-se esse tema porque a questdo
do projeto da escola €é problematica, isto €,
representa um desafio para todos os educado-
res. Se, ha algumas décadas, a escola se ques-
tiona apenas sobre seus mérodos, hoje, ela se
questionava sobre seus fins.

Até muito recentemente, a questio da es-

cola limitava-se a uma escolha entre ser tradi-

*  Este texto nasceu do debate num painel, durante a realiza-
¢io da Conferéncia Nacional de Educagdo para Todos
(setembro de 1994}, em Brasilia. O auvtor fez diversos de-
bates sobre ¢ tema: em Lages (SC3, em 1993, e em Maud
(8P), no ano seguinte. Mais tarde, essas idéias {oram 1o-
madas com os companheiros do Instituto Paulo Freire
(IPF) & desenvolvidas juntas no livio Autonomia da esco-
la: principios e propaostas, publicado pela Editora Cortez,
em 1997, como primeiro nimero da série: Guia da escola
cidadd que serviu de texto para o Curso de Educagiio
Continuada, ministrado peto 1PF durante os anos de 1997
¢ 1998 para mais de 2.500 diretores, supervisores, assis-
tentes técnico-pedagdgicos ¢ professores coordenadores
da Secretaria de Estado da Educagio do Estado de Sio
Paulo, Este também foi o primeire texto que serviu de
roteiro de uma séric de 7 programas de TV feitos pelo IPF
em parceria com a TV Educativa do Rie de Janeiro no ini-
cio de 1997 com o titulo: Construinda a Escola Cidada:
Projeto Politico-Pedugdgico. A leitora ou leitor que de-
sejar aprofundar o assunto poderd consultar ainda: Ilma
Passos Veiga, Projeto politico-pedagdgico da escolu:
uma construgdo possivel (Campinas: Papirus, 1996); [Ima
Passos e Liicia G. de Resende (orgs.), Escola: espago do
projeto politico-pedagdgico (Campinas: Papirus, 1998); ¢
Bianco Zalmora Garcia, A construydo do projeto politico-
pedagdgico da escola miblica ra perspectiva da teoria da
agdo comunicativa de Jiirgen Habermas (Dissertugio de

- Mestrado. Sdo Paulo, FE-USP, 1999).

cional e ser moderna. Essa tipologia nédo desa-
pareceu, mas ndo responde a todas as questdes
atuais da escola. Muito menos 3 questio do
seu projeto. A crise paradigmdtica também
atinge a escola e ela se pergunta sobre si mes-
ma, sobre seu papel como instituicdio numa
sociedade pdés-moderna e pds-industrial, ca-
racterizada pela globalizacdo da economia e
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pela emergéncia do poder local. Nessa socie-
dade, cresce a reivindicagdo pela autonomia
contra toda forma de uniformizagio ¢ o desejo
de afirmagio da singularidade de cada regifio,
de cada lingua, etc. A multiculturalidade ¢é a
marca mais significativa do nosso tempo.

E, nesse contexto, que se pode colocar
questoes como:

nliiralics

™ i malitron
}J\.rlU [/lul Welarriys ‘L/UICILLU,

a O que é projeto?
a O que é o projeto politico-pedagdgico da
escola?

Frequentemente, se confunde projeto com
plano. Certamente, o plano, diretor da escola —
como conjunto de objetivos, metas e procedi-
mentos — faz parte do seu projeto, mas ndo é
todo o seu projeto.

Isso nio significa que objetivos, metas e
procedimentos ndo sejam necessdrios. Mas
cles sdo insuficientes pois, em geral, o plano
fica no campo do instituido ou melhor, no
cumprimento mais eficaz do instituido, como
defende hoje todo esse discurso oficial em
torno da qualidade e, em particular, da quali-
dade total. Um projeto necessita sempre rever
o instituido para, a partir dele, instituir outra
coisa: tornar-se instituinte. Um projeto politi-
co-pedagogico ndo nega o instituido da escola
que € a sua histéria, que € o conjunto dos seus
curriculos, dos seus métodos, dos seus atores
internos e externos € o seu modo de vida. Um
projeto sempre confronta esse instituido com o
nstituinte. Por exemplo, hoje, a escola publica
burocratica se confronta com as novas exigén-
cias da cidadania em busca da nova identidade
de cada escola, pautas de uma sociedade cada
vez mais pluralista.

Niio se constrét um projeto sem uma dire-
¢ao politica, um norte, um rumo. Por isso,
todo projeto pedagdgico da escola € também
politico. O projeto pedagdgico da escola €, por
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1SS0 mesmo, sempre um processo inconcluso,
uma etapa em dire¢do a uma finalidade que
permanece como horizonte da escola.

De quem € a responsabilidade da constitui-
¢ao do projeto da escola?

O projeto da escola ndo € responsabilidade
apenas de sua direciio. Ao contrdrio, numa
gestdo democrdtica, a dire¢iio € escolhida a
partir do reconhecimento da competéncia e da
lideranca de alguém capaz de executar um
projeto coletivo. A escola, nesse caso, escolhe
primeiro um projeto e, depois, a pessoa que
poderd executd-lo. Assim realizada, a elei¢iio
de um diretor, de uma diretora, é possibilitado
a escolha de um projeto politico-pedagdgico
para a escola. Ao se eleger um diretor de es-
cola, o que se estd elegendo € um projeto para
a escola. Na escolha do diretor ou da diretora,
percebe-se ja o quanto o seu projeto € politico.

Como foi visto, o projeto pedagdgico da es-
cola estd, hoje, inserido num cendrio marcado
pela diversidade. Cada escola é resultado de
um processo de desenvolvimento de suas proé-
prias contradi¢Ges. Nio existem duas escolas
igunais. Diante disso, desaparece aquela arro-
gante pretensio de saber de antemio quais
serdo os resultados do projeto. A arrogincia do
dono da verdade dd lugar a criatividade e ao
didlogo. A pluralidade de projetos pedagégi-
cos faz parte da histdria da educagdo da nossa
época.

Por isso, ndo deve existir um padrdo tnico
que oriente a escolha do projeto de nossas
escolas, Nio se entende, portanto, uma escola
sem autonomia, autonomia para estabelecer o
seu projeto e autonomia para execcutd-lo e
avalid-lo.

A autonomia € a gestdo democrdtica da es-
cola fazem parte da prépria natureza do ato
pedagégico. A gestido democritica da escola &,
portanto, uma exigéncia de seu projeto politi-
co-pedagdgico.

Ela exige, em primeiro lugar, uma mudanca
de mentalidade de todos os membros da co-
mumnidade escola, mudanga que implica deixar
de lado o velho preconceito de que a escola
publica € apenas um aparelho burocritico do
Estado e ndo uma conquista da comunidade. A
gestdo democritica da escola implica que a
comunidade e os usuérios da escola sejam os

seus dirigentes e gestores € ndo apenas 0s seus
fiscalizadores ou meros receptores dos servi-
¢os educacionais. Na gestdo democritica, pais,
alunos, professores ¢ funciondrios assumem
sua parte de responsabilidade pelo projeto da
escola.

Ha pelo menos duas razdes que justificam a

implantagao de um processo de gestio demo-
cratica na escola pt'}hli(‘n' primeira, porque a
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escola deve formar para a cidadania e, para
1880, ela deve dar o exemplo. A gestio demo-
critica da escola ¢ um passo importante no
aprendizado da democracia. A escola ndo tem
um fim em si mesma. Ela esta a servi¢o da
comunidade. Nisso, a gestio democrdtica da
escola estd prestando um servico também a
comunidade que a mantém. A segunda razio
justifica-se porque a gestdo democritica pode
melhorar o gue é especifico da escola, isto é, o
seu ensino. A participagio na gestio da escola
proporcionard um melhor conhecimento do
funcionamento da escola e de todos os seus
atores; propiciard um contato permanente entre
professores e alunos, o que leva ao conheci-
mento mituo e, em conseqliéncia, aproximara
também as necessidades dos alunos dos con-
teudos enstnados pelos professores.

O aluno aprende apenas quando ele se torna
sujeito da sua aprendizagem. E, para gue ele
se torne sujeito da sua aprendizagem, precisa
participar das decisdes que dizem respeito ao
projeto da escola que faz parte também do
projeto de sua vida. Passa-se muito tempo na
escola para serem apenas clientes dela. Ndo ha
educagdo e aprendizagem sem sujerto da edu-
cag¢iio e da aprendizagem. A participagiio per-
tence & propria natureza do ato pedagédgico.

A autonomia e a participaciio — pressupos-
tos do projeto politico-pedagdgico da escola —
nio se limitam a mera declaragéo de principios
consignados em algum documento. Sua pre-
senga precisa ser sentida no conselho de escola
ou colegiado, mas, também, na escolha do
livro diddtico, no planejamento do ensino, na
organizagio de eventos culturais e de ativida-
des civicas, esportivas ¢ recreativas. Nao basta
apenas assistir a reunides.

A gestio democratica deve estar impregna-
da por uma certa atmosfera que se respira na
escola, na circulagio das informagdes, na divi-
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530 do trabalho, no estabelecimento do calen-
dario escolar, na distribui¢io das aulas, no
processo de elaborag@o ou de criagdo de novos
cursos ou de novas disciplinas, na formacio de
grupos de trabalho, na capacitaciio dos recursos
humanos, etc. A gestio democritica €, portanto,
atitude ¢ método. A atitude democritica € ne-
cessdria, mas nio € suficiente. Precisa-se de
democracia. Ela também é um aprendizado,
demanda tempo, atengdo e trabalho.

Existem, certamente, algumas limitagdes ¢
obstdculos a instauragiio de um processo demo-
critico como parte do projeto politico-peda-
gogico da escola, dentre eles, pode-se citar:

(a) anossa pouca experiéncia democritica:

(b) a mentalidade que atribui aos técnicos e
apenas a eles a capacidade de governar e
que o povo € incapaz de exercer o go-
verno;

(c) a prépria estrutura de nosso sistema
educacional que é vertical;

(d) o autoritarismo que impregnou nosso
éthos educacional; e

(¢} o tipo de lideranga que tradicionalmente
domina nossa atividade politica no cam-
po educacional.

Enfim, um projeto politico-pedagégico da
escola apoia-se:

(a) no desenvolvimento de uma consciéncia
critica;

(b) no envolvimento das pessoas: as comu-
nidades interna e externa i escola;

(c) na participagdo e na cooperagio das
vérias esferas do governo; e

(d} na autonomia, responsabilidade e criati-
vidade como processo ¢ como produto
do projeto.

O projeto da escola depende, sobretudo, da
ousadia dos seus agentes, da ousadia de cada
escola em assumir-se como tal, partindo com
sua coragem, com © seu cotidiano e o seu
tempo-espaco.

Um projeto politico-pedagdgico se constréi
de forma interdisciplinar. Nio basta trocar de
teoria como se ela pudesse salvar a escola. A
escola que precisa ser salva, ndo merece ser
salva.

Pelo que foi dito até agora, o projeto peda-
gbgico da escola pode ser considerado como
um momento importante de renovagdo da
escola. Projetar significa langar-se para a
frente, antever um futuro diferente do presen-
te. Projeto pressupde uma agiio intencionada
com um sentido definido, explicito, sobre o
que se quer inovar. Nesse processo, podem ser

dicrinonidng dn!'(' momentos:
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(a) o momento da concep¢io do projeto e
(b) o momento da institucionalizagio ou
implementagio do projeto.

Todo projeto supde rupturas com o pre-
sente ¢ promessas para o futuro. Projetar signi-
fica tentar quebrar um estado confortdvel para
arriscar-se, atravessar um periodo de instabili-
dade e buscar uma nova estabilidade em fun-
¢io da promessa que cada projeto contém de
estado melhor do que o presente. Um projeto
educativo pode ser tomado como promessa
frente a determinadas rupturas. As promessas
tornam visfveis os campos de agdo possiveis,
comprometendo seus atores e autores.

A nogdo de projeto implica sobretudo tem-
po:

(a) tempo politico — define a oportunidade
politica de um determinado projeto;

(b) tempo institucional — cada escola encon-
tra-se num determinado tempo de sua
histdria; o projeto que pode ser inovador
para uma escola pode ndo o ser para ou-
tra;

(c) tempo escolar — o calenddrio da escola, o
perfodo no qual o projeto é elaborado é
também decisivo para o seu sucesso;

(d) tempo para amadurecer as idéias — s6 0s
projetos burocraticos sio impostos e, por
isso, revelam-se ineficientes a médio
prazo; hi um tempo para sedimentar
idéias; um projeto precisa ser discutido e
1ss0 leva tempo.

H4, evidentemente, outros componentes do
projeto, sem os quais seu éxito podera ficar
comprometido.

Como elementos facilitadores do éxito de
um projeto, pode-se destacar:
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(a) uma comunicagdo eficiente; um projeto
deve ser factivel, e seu enunciado, facil-
mente compreendido;

(b) adesdo voluntdria e consciente ao pro-
jeto; todos precisam estar envolvidos; a
co-responsabilidade é um fator decisivo
no €xito de um projeto;

(¢) bom suporte institucional e financeiro,

vontade nolitica. nlenn co-
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nhecimento de todos — principalmente
dos dirigentes — e recursos financeiros
claramente definidos;

(dY controle, acompanhamento e avaliacdo
do projeto: um projeto que nao pressu-
pde constante avaliacio ndo consegue
saber se seus objetivos estio sendo atin-
gidos;

(e) uma atmosfera, um ambiente favoravel:
ndo é desprezivel um certo componente
magico-simbdlico para o éxito de um
projeto, uma certa mistica (ou ideologia)
que cimenta todos 0s que se¢ envolvem
no design de um projeto;

() credibilidade: as idéias podem ser boas,
mas, se¢ 0s que as defendem ndo tém
prestigio, comprovada competéncia e le-
gittmidade s6 podem obstaculizar o pro-
jeto;

(g) um bom referencial tedrico que possibi-
lite encontrar os principais conceitos e a
estrutura do projeto.

nifica
1ica

A falta desses elementos obstaculiza a ela-
boragiio ¢ a implantagiio de um projeto novo
para a escola. A implantagiio de um novo pro-
jeto politico-pedagdgico na escola enfrentara
sempre a descrenga generalizada dos que pen-
sam que de nada adianta projetar uma boa
escola enquanto ndo houver vontade politica
“dos de cima”. Contudo, o pensamento e a
praitica deles niio se modificariio enquanto nio
existir pressio “dos de baixo”. O projeto poli-
tico-pedagégico de uma escola deve constitu-
ir-se num verdadeiro processo de conscienti-
zagdo e de formagdo civica; deve constituir-se
num processo de repercussido da importancia e
da necessidade do planejamento na educagio.

Tudo 1sso exige, certamente, uma educagde
para a cidadania.

O que € educar para a cidadanial A res-
posta a essa pergunta depende da resposta a
outra pergunta: ¢ que é cidadania? Pode-se
dizer que cidadania € essencialmente conscién-
cia de direitos e deveres ¢ exercicio da demo-
cracia. Nao hé cidadania sem democracia.

A democracia fundamenta-se em trés di-
reios: direitos civis, como seguranga € loco-
mocio; direitos sociais, como trabalho, saldrio
justo, sadde, educacio, habitagio, etc.; direitos
politicos, como liberdade de expressio, de
voto, de participagiio em partidos politicos ¢
sindicatos, ¢tc.

O conceito de cidadania, contudo, é um
conceito ambiguo. Em 1789, a Declaracdo
dos Direitos do Homem e do Cidaddo estabe-
lecia as primeiras normas para assegurar a
liberdade individual ¢ a propricdade. Existem
diversas concepg¢des de cidadania: a liberal, a
neoliberal, a progressista ou socialista-demo-
cratica (o socialismo autoritario e burocritico
ndo admite a democracia como valor universal e
despreza a cidadania como valor progressista).

Existe, hoje, uma concepgdo consumista de
cidadania (nfo ser enganado na compra de um
bem de consumo) e uma concepgio oposta que
€ uma concep¢do plena de cidadania que con-
siste na mobilizacdo da sociedade para a con-
quista dos direitos acima mencionados e que
devem ser garantidos pelo Estado. As concep-
¢des liberal e neoliberal de cidadania entendem
que a cidadania € apenas um produto da solida-
riedade individual entre as pessoas e nio uma
conquista no interior do proprio Estado. A cida-
dania implica institui¢hes e regras justas. O
Estado, numa visio socialista-democratica,
precisa exercer uma ag¢do — para evitar, por
exemplo, os abusos econdmicos dos oligop6lios
— fazendo valer as regras definidas socialmente.

A cidadania e a autonomia sio, hoje, duas
categorias estratégicas de construgdo de uma
sociedade melhor em torno das quais hi fre-
gilentemente consenso. Essas categonias se
constituem na base da nossa identidade nacio-
nal tio desejada e ainda tio longinqua em
fun¢io do arraigado individualismo, tanto das
nossas elites quanto das fortes corporagoes
emergentes, ambas dependentes do Estado
paternalista.
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O movimento atual da chamada Escola Ci-
dadd esta inserido nesse novo contexto histo-
rico de busca de 1dentidade nacional. A Escola
Cidadd@ surge como resposta a burocratizagdo
do sistema de ensino e a sua ineficiéncia. Sur-
ge como resposta a faléncia do ensino oficial
que, embora seja democritico, ndo consegue
garantir a qualidade e em resposta também ao
ensino privado que, as vezes € eficiente, mas
sempre elitista.

E nesse contexto histérico, que vém se de-
senhando o projeto e a realizagdo préitica da
Escola Cidadd em diversas partes do Pais,
como uma alternativa nova e emergente. Ela
vem surgindo em numerosos Municipios e ja
se mostra nas preocupagdes dos dirigentes
educacionais em diversos Estados brasileiros.

Movimentos semelhantes ja ocorreram
em outros paises. Vejam-se as Citizenship
Schools, que surgiram nos Estados Unidos,
nos anos 50, dentro das quais se originou o
importante movimento pelos direitos civis
naquele pafs, colocando, dentro das escolas
americanas, a educagdo para a cidadania e o
respeito aos direitos sociais € humanos.

Os eixos norteadores da escola cidadi sio:
a integracao entre educacdo e culturg, escola e
comunidade (educag¢io multicultural e comu-
nitdria), a democratizacdo das relagbes de
poder dentro da escola, o enfrentamento da
questdio da repeténcia e da avaliagio, a visdio
interdisciplinar ¢ transdisciplinar ¢ a formagao
permanente dos educadores.

Da expeniéncia vivida nestes ultimos anos,
tentando entender esse movimento, algumas
licoes foram tiradas e levam a acreditar nessa
concepgio/realizagiio da educagdo. Por isso,
com base nessa crenga, apresentel um decalo-
go no hivro Escola Cidadd, em 1992. A Escola
Cidada surge como uma realizagdo concreta
dos ideais da escola piiblica popular, cujos
principios vém sendo defendidos, ao lado de
Paulo Freire, nas ultimas duas décadas. Con-
cretamente, dessa experiéncia vivida puderam
ser tiradas algumas licGes. Para finalizar men-
cionar-se-4 pelo menos quatro.

A escola ndo é o unico local para aquisicdo
do saber elaborado. Aprende-se também nos
fins de semana, como costuma dizer Emflia
Ferreiro.

(2) Nido existe um tnico modelo capaz de
tornar exitosa a acio educativa da escola.
Cada escola ¢ fruto de suas préprias
contradigdes. Existem muitos caminhos,
inclusive para a aquisi¢do do saber ela-
borado. E o caminho que pode ser valido
numa determinada conjuntura, num de-
terminado local ou contexto, pode nido o
Ser em outra conjuntura ou contexto. Por
isso, € preciso incenfivar a experimenta-
¢do pedagdgica e, sobretudo, € preciso
que se tenha uma mentalidade aberta ao
novo. Nio € preciso ativar pedras no ca-
minho de ninguém que queira inovar em
educacio.

(3) Todos ndo terdo acesso a educagdo en-
quanto todos — educadores e nio-educa-
dores, Estado e sociedade civil — nfio se
interessarem por ela. A educagio para
todos supde todos pela educagio.

(4) Houve uma época na qual se pensava
que as pequenas mudangas impediam a
realizaciio de uma grande mudanga. Por
1s80, as pequenas mudangas devertam ser
evitadas e todo o investimento deveria
ser feito numa mudanga radical e ampla.
Hoje, a certeza ¢ outra: pensa-se que, no
dia-a-dia, mudando passo a passo, com
pequenas mudancas numa certa dire¢do,
poder-se-a operar a grande mudanga, que
poderd acontecer como resultado de um
esforgo continuo, solidario e paciente. E
0 mais importante: 1sso pode ser feito ja.
Nio € preciso mais esperar para mudar.

Mesmo assim, nio se deve renunciar ao so-
nho da grande mudanga; nio se deve jogar, no
lixo, a utopia revoluciondria. Precisa-se, so-
bretudo, da utopia neo-socialista contra o ci-
nismo neoliberal que prega o fim da utopia e
da histéria. Acima de tudo a educagiio deve
passar ndo por uma melhoria da sua qualida-
de, como sustenta o Banco Mundial, mas por
uma transformacio radical, exigéncia pre-
mente e concreta de uma mudanga estrutural
provocada pela inevitivel globalizagio da
economia ¢ das comunicagdes, pela revolugido
da informatica a ela associada e pelos novos
valores que estdo refundando as instituigdes e
a convivéncia social na emergente sociedade
pds-moderna.
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UMA ESCOLA,
MUITAS CULTURAS:
Educacao e identidade,
um desafio global

<

O tema wma escola com muitas culturas:
educagdo e identidade — um desafio global é
muite oportuno numa época de globalizacio
da economia e das comunica¢des, mas, tami-
bém, numa época de acurramento das contradi-
¢des inter ¢ intrapovos e nagles, época do
ressurgimento do racismo e de certo triunfo do
individualismo.

E dentro desse cendrio da pés-modernidade
que a escola precisa atuar, um cendrio que
coloca novos desafios para nés, educadores.

Podia-se iniciar com esta pergunta: Que
tipo de educacdo necessitam os homens ¢ as
mulheres dos préximos 20 anos, para viver
este mundo tdo diverso? Certamente, eles e
elas necessitam de uma educagio para a diver-
sidade, necessitam de uma ética da diversida-
de ¢ de uma cultura da diversidade. Uma so-
ciedade multicultural deve educar o ser huma-
no multicultural, capaz de ouvir, de prestar
atencdo ao diferente, respeita-lo.

Nesse novo cendrio da educagio, serd preci-
so reconstruir o saber da escola e a formacio do
educador. Nao haverd um papel cristalizado
tanto para a escola quanto para o educador. Em

* Trata-se de uma conferéncia proferida em 19 de maio de
1995 no Centro Experimental de Educagio do Estado Di-
namarqués, em Copenhagen (Dinamarca). Posteriormen-
te, este texto foi publicado pela Revista de Educagdo da
Universidade Federal da Bahia, Sobre o tema da multi-
culturalidade o Instituto Paulo Freire publicou, ¢m 1997,
em parceria com a Editora Cortez, o livro de Peter Ma-
clLaren: Multicnltieralismo critico. Mana Izabel Orofino
Schaeffer, da Universidade Federal de Sama Catarina,

- traduziu este livro ¢ deu-Jhe um tratamento de género.

vez da arrogincia de quem se julga dono do
saber, o professor deveri ser mais criativo e
aprender com o aluno ¢ com o mundo. Numa
é€poca de violéncia e de agressividade, o profes-
sor deverd promover o entendimento com 0s
diferentes, e a escola deverd ser um espago de
convivéncia, onde os conflitos sdo trabalhados,
nio-camuflados.

Nesse contexto global, hia duas dimensdes
que podem ser logo destacadas:

(1) a dimensdo interdisciplinar. O objetivo
fundamental da interdisciplinaridade —
um caminho para se chegar a transdisci-
plinaridade — € experimentar a vivéncia
de uma realidade global que se inscreve
nas experiéncias cotidianas do aluno, do
professor e do povo e que, na escola
conservadora, ¢ compartimentizada e
fragmentada. Articular o saber, o conhe-
cimento, a vivéncia, a escola, a comuni-
dade, o meio ambiente, etc. € o objetivo
da interdisciplinaridade que se traduz na
pratica por um trabatho escolar coletivo
e solidirio.

(2) a dimensdo internacional. Para viver
esse tempo presente, o professor precisa
engajar as criangas para viver no mundo
da diferenca e da solidariedade entre di-
ferentes. A escola precisa preparar o Ci-
dadao para participar de uma sociedade
planetdria. A escola tem que ser local,
como ponto de partida, mas tem que ser
internacional ¢ intercultural, como ponto
de chegada.

Os trés momentos do método de Paulo Frei-
re parecem contemplar essas duas dimensodes:

(a) pela investigagdo temdtica, aluno ¢ pro-
fessor buscam, no universo vocabular do
aluno e da sociedade onde ele vive, as
palavras e temas centrais de sua biogra-
fia;

(b) pela tematizagdo, codificando e decodi-
ficando esses temas, ambos buscam o
seu significado soctal, tomando assim
consciéncia do mundo vivido;

(c) pela problematizacdo buscam superar
uma primeira visiio magica por uma vi-
siio critica, partindo para a transformagio
do contexto vivido.
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Diante do problema do desinteresse de
muitos de nossos alunos pelos conteidos cur-
riculares do nosso ensino, costuma-se respoin-
der com métodos mais apropriados ou au-
mentando o tempo de freqiiéncia a escola. Mas
ha outra visdo do problema que € a de adequar
o tratamento dos conteddos, problematizan-
do-os e equacionando corretamenie a relagéo
entre a transmissao da cultura ¢ o itinerdrio
educativo dos alunos. O curriculo monocultu-
ral oficial representa, nesse aspecto, um gran-
de desafio. Ao contrdrio, os resultados obtidos
com currfculos multiculturais, que levam em
conta a cultura do aluno, sdo mais eficazes
para despertar o interesse do aluno.

Paulo Freire chama essa cultura do aluno de
cultura popular. Outros educadores que tam-
bém estudaram esse tema, como o educador
francés Georges Snyders, a chama de cultura
primeira. Equacionar adequadamente ou niio a
relagio entre identidade cultural e itinerdrio
educativo, sobretudo para as camadas popula-
res, pode representar a grande diferenca na
extensio ou nio da educacido para todos e de
qualidade, nos préximos anos.

S6 uma educagdo multicultural pode dar
conta dessa tarefa, A educagiio multicultural se
propde a analisar, criticamente, os curriculos
monoculturais atuais e procura formar critica-
mente os professores, para que mudem suas
atitudes diante dos alunos mais pobres e elabo-
rem estratégias instrucionais proprias para a
educaciio das camadas populares, procurando,
antes de mais nada, compreendé-las na totalida-
dec de sua cultura e de sua visao de mundo.

Por exemplo, na educaciio de jovens e
adultos trabalhadores, uma estratégia de alfa-
betizagdo, numa concepcdo multicultural,
deveria partir do relato da experiéncia de tra-
balho e de vida deles mesmos, isto €, da bio-
grafia dos proprios educandos e nilo do dese-
nho das letras que ¢ uma técnica anticientifica.

Essa estratégia foi aplicada com sucesso num
programa de alfabetizagio na cidade de Sao
Paulo, no projeto MOVA-SP (Movimento dc
Alfabetizacio e de Pés-Alfabetizagio da Cidade
de Sédo Paulo), durante a gestio de Paulo Freire
(1989-1991). Os jovens e adultos sentiram-se
mais envolvidos no processo de alfabetizagio,
no momento em que perceberam a importincia

que o professor dava a vida deles. Como dizia
um deles, ele tinha vergenha de contar sua vida,
porque a considerava um fracasso. Atribuia a
cle mesmo esse fracasso ¢ ndo a uma estrutura
social e econdmica iniqua. Ao contar o que fez
na vida, ele podia assumi-la com mais confian-
¢a, compreendé-la melhor, buscar as razdes
para uma vida methor. Se aprender lhe possibi-
litava viver melhor, daria tudo de si para conti-
nuar aprendendo. Se a escola era 1sso, era tudo
0 que procurava. Sentia-se feliz em estar na
escola, 14 que em tantos lugares de trabalho ele
sempre era envergonhado.

A diversidade cultural € a riqueza da huma-
nidade. Para cumprir sua tarefa humanista, a
gscola precisa mostrar aos alunos que existem
outras culturas além da sua. A autonomia da
escola nido significa isolamento ou fechamento
numa cultura particular. Escola autébnoma
significa escola curiosa, ousada, buscando
dialogar com todas as culturas e concepgoes
de mundo. Pluralismo ndo significa ecletismo,
um conjunto amorfo de retalhos culturais.
Pluralismo significa, sobretudo, didlogo com
todas as culturas, a partir de uma cultura que
se abre as demais.

A escola ndo deve apenas transmitir conhe-
cimentos, mas, também, preocupar-se com a
formacio global dos alunos, numa visdo onde
o conhecer e o intervir no real se encontrem.
Mas, para isso, € preciso saber trabalhar com
as diferencas, isto é, € preciso reconhecé-las,
ndo camufld-las, ¢ aceitar que para me conhe-
cer, preciso conhecer o outro.

Partindo desse principio antropologico,
muitas a¢des prdticas podem ser desenvolvi-
das desde ja, para a construgao de uma escola
pluralista e competente, que articule a diversi-
dade cultural dos alunos com seus préprios
itinerdrios educativos:

(a) pode-se fortalecer grupos que trabalham
com curriculos multiculturais, impulsio-
nando o movimento emergente de valo-
rizagdo das diferentes culturas;

{b) pode-se incentivar as escolas para que
fagam mudangas nos seus curriculos, in-
cluindo temas como: direitos humanos,
educacdo para a paz, educagio ambiental,
discriminagéo racial e cultura popular;



Perspectivas atuais da educagao 43

(¢} pode-se recuperar os codigos lingiifsticos
das nrnnﬁ,m comunidades desde o nro-
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CessQ dc alfabetizacio, como meio de
fortalecer a auto-estima; enfim,

(d) pode-se promover a autonomia da escola
na CldUOf&QJO UL S¢us LUFHLUIUS pUl‘\ SO
com autonomia a escola pode fazer as

mudangas desejadas.

Tudo isso é factivel desde j4. E possivel e
necessdrio. As consegiiéncias desse enfoque
para o ensino sfio enormes. Trata-se de estabe-
lecer metodologias que permitam converter as
contribuiges étnico-culturais em
educativos, portanto, fazer parte da proposta
educativa global de cada escola. Evidentemen-
te, o professor de qualquer disciplina precisa ter
conhectmentos antropolégicos e culturais mi-
nimos e ter um olhar treinado para perceber as
diferencas étnico-culturais, precisa portanto
reeducar o seu olhar para a interculturalidade;
precisa descobrir elementos culturais externos
que revitalizem a sua propria cultura, Mas isso
nio € mais problema hoje. Basta abrir os olhos
para a realidade, escutar e ouvir. O mundo estd
se tornando mestico.

E no contexto desse mundo mestico que €
preciso colocar a questiio da identidade: O que
€ identidade e, em particular, o que ¢ identida-
de sociocultural?

Primeiramente, dever-se-ia falar de identi-
dade étnico-cultural, pois ao falar de identida-
de de uma cultura tem-se que localizd-ta num
determinado tempo ¢ espago e no interior de
um grupo étnico. Por sua vez, essa identidade
estarta articulada a uma identidade nacionat,
determinada, também, historicamente.

Afirmar uma identidade étnico-cultural é
afirmar uma certa originalidade, uma diferen-
¢a, €, 40 mesmo tempo, uma semelllanca.
Idéntico € aquele que € perfeitamente igual.
Na identidade existe uma relagfio de igualdade
que cimenta um grupo, igualdade vilida para
todos 0s que a ele pertencem. Porém, a identi-
dade se define em relagfio a algo quc lhe €
extertor, diferente.

Vive-se. hoje, uma explosdo das diferen-
cas: étnicas, sexuais, culturais, nacionais, etc.,
que coloca a questido do resgate da identidade.
Na verdade, identidadc € a resposta que se da
a pergunta: Quent sonios nés?
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No nosso caso, de brastleiros.

mistura de afro-pmericanos,

Mas sG isso? O poeta brasileiro Carlos Drum-
mond de Andrade dizia que “nenhum Brasil
existe” e se perguntava: “e acaso cxistem os
brasileiros?” O que € genuinamente nosso? O
que pode constituir-se numa identidade nossa?

Por outro lado, a identidade sociocultural
seria um conceito inécuo se tendesse a fixar
padrdes culturais para apenas preservd-fos. A
cultura ¢ dindmica e, no contato com outras
culturas, ela se transforma. Por isso, € preferi-

culiurais e
CHITWEALS

S0moas uma

e C
indios e brancos.

vel falar-se em identidades nio
identidade cultural, para evidenciar, desde
logo, a pluralidade e o dinamismo da identida-
de cultural. Hoje, € quase impossivel reconhe-
cer uma cultura que niio esteja em intima in-
terdependéncia com outras. Como se pode
articular a diversidade cultural com itinerdrios
educativos que se direcionem para a eqiiidade?
Supde-se que ndo exista condi¢iio de reconhe-
cer a diferenga se niio se parte da aceitagiio da
altertdade e da i1gualdade, porque, para me
conhecer necessifo conhecer o outro comao
parceiro. A identidade supde uma relaciio de
igualdade e diferenga, que pode ser antagdnica
ou ndo. S6 ha didlogo e parceria quando a
diferenca nio € antagénica. O didlogo é uma
relagdo de unidade de contririos nio-antagd-
nicos. Entre antagdnicos hd o conflito.

O tema da relaciio entre a diversidade cultu-
ral e os itinerdrios educativos ja foi tratado por
cducadores como: Paulo Freire e, na Franga,
Georges Snyders. Cada um, a seu modo,
aponta para uma pedagogia com base no res-
peito & identidade cultural do educando. E
interessante notar as semelhangas ¢ diferencas
na visio do mesmo problema por esses dois
eminentes educadores.

Paulo Freire constrdi a sua pedagogia — o
seu método como € conhecido — num itinerdrio
que vai da cultura popular 4 cultura erudita e
letrada, passando pela formacio da conscién-
cia critica, articulando a primeira com a se-
gunda.

O pensamento de Paulo Freire tem suas rai-
zes mais profundas no debate politico-cultural
brasileiro do final dos anos 50. Tratava-se do
debate em torno da constru¢io de uma identi-
dade nacional basecada no desenvolvimento



44 Moacir Gadoti

politico, social e econémico que, segundo ele,
passava pela tomada de consciéncia da reali-
dade nacional. Esse processo ndo poderia dar-
se sem uma f(ransformacdo na estrutura do
ensino ¢ da extensdo da educaciio para todos.
Um projeto de emancipaciio e construgio de
uma nova nagdo brasileira, passava pela as-
sunciio de suas caracteristicas de nagfo latino-
americana e terceiro-mundista, ao contririo do
que as elites dominantes pensavam, que era
criar, no Brasil, uma nova Europa ou uma
nova América.

Dai Paulo Freire insistir na questdo da inva-
sao cultural, da dependéncia e da consciéncia
alienada. Denunciando essa realidade nacio-
nal, Paulo Freire estava anunciando, dialetica-
mente, o seu fim € inaugurando, entre nés, um
vigoroso movimento em torno de um pensa-
mento pedagdgico autdonomo. Paulo Freire re-
introduz a reflexdo sobre o social no pensa-
mento educacional brasileiro, comprometendo-
se com os ideais de uma democracia radical.

Cultura popular, segundo ele, ¢ sinénimo de
conscientiza¢do, ou seja, de tomada de cons-
ciéncia da realidade nacional para transforma-la
e criar novas formas de relagdes sociais e politi-
cas; significa consciéncia de direitos, possibili-
dade de criar novos direitos e capacidade de
defendé-los contra o autoritarismo, a violéncia e
o arbitrio. Enfim, para Paulo Freire, cultura
popular significa cultura da cidadania.

Ja a pedagogia de Georges Snyders preten-
de operar uma ruptura e uma continuidade
entre a cultura primeira — cuja modalidade
mais evidente € a cultura de massa — e a cultu-
ra elaborada, propria da escola, a escola,
entendida como o lugar do sistematico e do
progressivo, mas, também, o lugar da alegria.

Como Paulo Freire, Snyders nio desvaloriza
a cultura de massa, mas mostra o quanto ela €
insuficiente. A cultura primeira promete muito,
mas cumpre pouco. Ela necessita de um prolon-
gamento na cultura elaborada. A cultura elabo-
rada pode, melhor que a cultura primeira, atin-
gir a satisfacfio prometida pela cultura primeira.

A cultura do nosso tempo € a cultura de
massa. A sua grande forca estd no fato de ela
nos unir instantaneamente a todo o mundo,
embora de forma fugaz. Porém, a cultura de
massa, na forma como € veiculada, retira o que

hi de melhor, de original na cultura popular ¢
a devolve ao povo sob a forma de receitas ¢
preceitos. E uma cultura que apresenta o pro-
duto, mas nio mostra o processo de como se
chegou a esse produto. Por isso, ¢ uma cultura
de consumo.

Apesar disso, a escola que negasse a cultura
de massa estaria contribuindo para com o fra-
casso escolar das criancas das camadas popu-
lares, frente as criangas das elites. A escola
que tira a crianga desse ambiente de bombar-
deamento constante dos meios de comunica-
¢do de massa ¢ a transporta para wm local
enfadonho que nfo utiliza a sua linguagem e
ndo satisfaz os seus desejos, {racassa na sua
tarefa primeira que é despertar o desejo de
aprender e desenvolver a capacidade de conti-
nuar aprendendo.

A escola precisa fazer a sintese entre conti-
nuidade e ruptura, como diz Snyders, em rela-
¢do a cultura de massa, se quiser respeitar a
identidade cultural das criangas populares. O
imediato, a cultura primeira, deve ser um
apelo em dire¢do ao elaborado.

A cultura elaborada ndo representa, neces-
sariamente, algo superior para as necessida-
des vitais de todos os individuos; depende do
contexto histérico em que eles vivem. Pode
até destruir sua identidade por uma espécie
de esquecimento ou rejeicdo da cultura pri-
meira. Ela pode representar a alienagio pura,
o “discurso do outro”, na expressdo de Cor-
nelius Castoriadis. Hospedado dentro de
mim, o outro acaba falando por mim. E o
caso, por exemplo, do drama que hoje en-
frentam algumas comunidades indigenas do
Brasil. Acabam nio sendo nem i{ndios e nem
brancos, nem ocidentais € nem brasileiros. A
escola dos brancos pode destruir a identidade
indigena. Sendo o contato com o branco ine-
vitdvel, 0 que se estd fazendo hoje — como foi
feito em Sio Paulo, na unica aldeia guarani
existente na capital — € criar escolas bilin-
giies. J& existem 600 dessas escolas no Bra-
sil. Elas tém por objetivo preservar e fortale-
cer a organizagdo social, a cultura, os costu-
mes, as linguas, crengas ¢ tradi¢cdes das co-
munidades indigenas.

Mas os metos de comunicagio de massa
ndo sdo a tnica fonte do saber dos menos gua-
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lificados, como se costuma dizer na Franga.
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H4 uma outra fonte mais qualificada: o saber
do trabalhador se constrdi e se desenvolve no
trabalho, isto é, no ato de producdo. E um
saber primeiro, mas €, também, muitas vezes,
extremamente elaborado. £ sobretudo um
saber em ato que se exprime pela oralidade e,
no mais das vezes, se reduz a esfera da pura
execugio do trabalho. Por isso, os trabalhado-
res niao tem interesse em desenvolver o seu
saber se ele ndo for reconhecido como poder,

isto é, se o scu saber nio puder interferir na

concepg

Os anos 90 caracterizam-se por um pensa-
mento pos-marxista e pos-moderno, o questio-
namento das teses socialistas ortodoxas e bu-
rocriticas ¢ a afirmagiio da subjetividade que
se expressa por meio de movimentos soctais
de indole distinta, mais preocupados com
questOes imediatas do que com uma utopia
distante, como se pensava nos anos 60.

De fato, vive-se um tempo de crise da uto-
pia. Afirmé-la novamente se constitui, para
nds, num ato pedagdgico essencial na cons-
trugdo da educagio do futuro. H4 os que
acreditam que o socialismo morreu, que a
utopia morreu, que a luta de classes desapa-
receu. Mas ndo foi bem o socialismo que
morreu e triunfou o capitalismo. O que foi
derrotada foi uma certa moldura do socialis-
mo: a moldura autoritdria. E isso representa
um grande avango.

40 e na tomada de decisio.
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Os neoliberais ¢ neoconservadores sus-
tentam, também, que a ideologia acabou, que
nada mais ¢ ideoldgico. Esse discurso nio
torna velhos os sonhos de liberdade, e nio
deixa de ser menos justa a luta contra o auto-
ritarismo. Isso apenas nos obriga a compre-
endé-lo melhor em suas miltiplas manifesta-
¢oes.

Foi dito que uma educagiio ndo-autoritdria
deveria respeitar o aluno. Hoje, tem-se mais
clareza desse principio quando as teorias da
educagdo multicultural enfatizam ainda mais a
necessidade dos educadores atentarem para as
diferencas de cor, classe, racga, sexo, etc. Di-
zia-se que o respeito a diferenca era uma idéia
muito cara a educacio popular. Hoje, se per-
cebe, com mais clareza, que a diferenca nio
deve ser apenas respeitada. Ela ¢ a riqueza da
humanidade, base de uma filosofia do didlogo.

Enfim, nide pode estar superada uma peda-
gogia do oprimido enquanto existirem oprimi-
dos. Ndo pode estar superada a luta de classes
enquanto cxistirem privilégios de classe. E
certo, algumas coisas mudaram, Algumas para
melhor e outras para pior. Continua-se perce-
bendo, em todos os lugares por onde se passa,
que hid uma enorme vontade de saber ¢ de
aprender, nos jovens educadores de hoje, € o
desejo de enfrentar, coletivamente, a luta pela
libertagio que continua tarefa permanente.
Isso ndo deve ser diferente na Dinamarca.
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OPROJETO
DA ESCOLA CIDADA

A
V

Em 1992, escolhi, como ponto de prova di-
ditica ao concurso para professor titular da
Faculdade de Educagio da Universidade de
Sdo Paulo, o tema: Escola Cidadd: uma aula
sobre a autonomia da escola. No mesmo ano,
pela Editora Cortez, publiquei um pequeno
livro com esse titulo, tendo, posteriormente,
participado de vdrios debates sobre o tema,
particularmente ac lado de José Eustiquio
Romido. Com base nas teses deste livro, foi
lancada, em 1994, em parceria com o profes-
sor Romdo, uma versdo preliminar do Projeto
da Escola Cidada, editado pelo Instituto Paulo
Freire. Naquele ano, debateu-se o projeto na
Universidade Federal de Juiz de Fora (MG),
com Carlos Alberto Torres, diretor do Instituto
Paulo Freire em Los Angeles (EUA).

* Uma primeira versio deste texto foi apresentada em
outubro de 1997, em Berlin, durante 4 Reunidio do Inter-
national Board da 1CEA {International Community Educa-
jon Assoctation), como “projeto inter-regional” do Insti-
uto Paulo Freire. O projeto foi debatido com os compa-
nheiros do Instituto Paulo Freire, entre eles Angela Antu-
nes Ciseski, Paulo Roberto Padilha, Antonio Joiio Man-
fio. Ana Maria do Vale Gomes, Walter Esteves Garcia,
Sénia Couto Feitosa, Alice Akemi Yamazaki, Eliseu Mu-
niz dos Santos, Joio Raimundo Alves dos Santos, Maria
Leila Alves, Reinaldo Matis Fleuri, Maria José do Vale
Ferreira. Eles souberam descnvolver a idéia inicial e levé-la
a frente experimentando-a em dois Estados ¢ em diversos
Municipios. O tema jd mereceu ser objeto de duas teses
de doutoramento: Rosilda Baron Muartins, Fscola cidadd
do Parand: andlise de seus avangos ¢ retrocessos (Fb-
UNICAMP, 1997), e José Eustiquio Romio, Dialética da
diferenca: o Projeto da Escola Cidadd freme ao projero
pedagigico neoliberal (FE-USP, 1997). Veiam-s¢ também
as dissertagdes de mestrado de Alice Akemi Yamasaki,
Awtonomia pedagogica no pensamento educacional bra-
sileiro (1982-1996) (FE-USP, 1998), e de Angela Antunes
Ciseski, Aceita um conselho? Teoria ¢ pritica da gestio

. participativa na escola piiblica (FE-USP, 1997).

Genuino Bordignon foi o inspirador da
idéia. Em parceria com Luiz §. Macedo de
Oliveira, ele publicou, em 1989, o artigo A
escola cidadd@: uma wropia municipalista, no
quarto nimero da Revista Educacido Munici-
pal, editada pelo Centro de Estudos Acio
Direta (CEAD) e patrocinada pela UNDIME
(Unifio Nacional do Dirigentes Municipais de
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Educacio). A escola cidadi transformo

projeto concreto quando o Instituto Paulo
Freire o assumiu como uma de suas principais
bandeiras. Para desenvolver a idéia inicial,
apoiei-se este autor principalmente em: Paulo
Freire, Antonio Joaquim Severino, Beno San-
der, Carlos Estevam Martins, Célio da Cunha,
Celso de Rui Beisiegel, Francisco Gutiérrez,
José Carlos Melchior, Lauro Carlos Wittmann,
Luiz Eduardo Wanderley, Mario QOsério Mar-
ques, Pedro Demo e Plinio Arruda Sampaio.
José€ Eustaquio Romdo, apoiando-se, também,
em Norberto Bobbio, Carlos Nelson Coutinho
e José Tamarit, deu a redagao final ao projeto,
além de contribuir, substancialmente, para
torna-lo mais consistente teoricamente e, pra-
ticamente, mais vidvel.
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Histérico e objetivos da Escola Cidada

O Projeto da Escola Cidadd nasceu do in-
conformismo de muitos educadores e nfio-
educadores com a deterioragdo do ensino pu-
blico ¢ da ousadia em enfrentar o discurso ¢ a
proposta hegemonicas neoliberais, confron-
tando-lhes uma alternativa, a partir de uma
concepgdo democratica da educa¢do e com
base em experiéncias concretas de renovagio
do ensino.

A Escola Cidadd estd fortemente enraizada
no movimento de educagdo popular e comu-
nitdria que, na década de 80, se traduziu pela
expressdo escola publica popular com uma
concepedo e uma prdtica da educagfo realiza-
da em diversas regides do Pais, principalmente
em municipalidades onde o poder local foi
assumido por partidos do chamado de campo
democritico-popular.

Em alguns casos, essas experiéncias tém
sido polémicas. Contudo, pode-s¢ destacar,
nesses projetos e reformas, alguns tragos co-
muns:
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(1) ampliacdo da jornada escolar, tanto
para os alunos quanto para os professo-
res de uma mesma escola;

(2) atendimento integral a crianga e ao ado-
lescente; e

(3)  participacdo comunitiria e gestio de-
mocrdtica.

Em principio, toda escola pode ser cidadi,
enquanto realizar uma certa concepgiio de
educagio orientada para

(a) aformacdo para a cidadania ativa e
(b) aeducacdo para o desenvolvimento.

Se o Estado, a sociedade civil e a sociedade
econdmica entenderem melhor qual ¢ o papel
da educagiio na formagio para a cidadania e
para o desenvolvimento, poderdo criar maiores
condi¢Ges para gerar 0s recursos para a cons-
trugdo de uma escola de qualidade para todos,
isto €, uma escola que, além de formar o aluno
para o mercado de trabalbo e para a vida em
sociedade, seja capaz de forma-lo para o exer-
cicio pleno de seus direitos e deveres.

Essas caracteristicas da Escola Cidadi estio
sustentadas por um pressuposto mais amplo: o
da maior autonomia das escolas. Pode-se en-
contrd-las, também, nas reformas empreendi-
das, hoje, por outros paises.

Uma experi€ncia muito préxima foi a reali-
zada nos Estados Unidos pelo educador po-
pular Myles Horton com as chamadas de Citi-
zenship Schools. Esse movimento comegou em
Johns Island, na Carolina do Sul, em resposta
a0 pedido de Esau Jenkins, um lider comuniti-
rio negro, que pretendia que as escolas pibli-
cas alfabetizassem os negros, a fim de instru-
menta-los para a conquista do voto ¢ do poder
politico. Dessa forma, eles pretendiam desen-
volver uma educacdo alfabetizadora que con-
tasse com lideres negros como professores e
que ensinasse os estudantes a ler, baseados nas
suas necessidades e desejos de conquista da
liberdade. No seu livro, The origins of the civil
rights movement, Aldon Morris estabelece a
ligagio entre as Cirizenship Schools e o inicio
do movimento pelos direitos civis.

Paulo Freire e Myles Horton, no livro We
make the road by walking (1990), discutem a
experiéncia baseada na conquista dos direitos

civis que ambos vivenciaram. Tanto um
quanto o outro, com histérias paralelas ¢ se-
melhantes, influenciaram os sistemas de ensi-
no com base na idéia da Escola Cidada,

A influéncia de Paulo Freire, em relagiio
aos sistemas, torna-se mais expressiva ao tra-
balhar na Secretaria de Educagdo do Munici-
pio de Sdo Paulo e, depois, no Instituto Paulo
Freire (iPF), quando discutiu especificamenie
esse projeto com seus membros e colocou a
sua concepeio de Escola Cidada.

Em contato com a UNESCO, descobriu-se
muita afinidade entre o Projeto da FEscola
Cidadd e os projetos intitulados Learning
Without Frontiers e Open Learning Commu-
nities. Neste 1ltimo, os projetos das escolas
sdo legitimados e definidos através da partici-
pacio comunitiria. O Projeto Learning With-
out Frontiers, assim como o Projeto de Escola
Cidadd, objetiva criar uma cultura de educa-
¢do continuada para todos. A ICEA da Améri-
ca Latina, com o apoio do Instituto Paulo Frei-
re, da UNESCO ¢ do Consetho da Terra, esta
desenvolvendo o Projeto da Carta da Terra
que tem em comum com o Projeto da Escola
Cidadd a metodologia do Planejamento Soci-
alizado Ascendente.

Concepcido de Escola Cidada

A discussio sobre o cardrer priblico ou pri-
vado da escola fundamental tem gerado as
mats extensas ¢ profundas controvérsias. De
um lado, tem-se colocado uma certa concep-
¢ao neoliberal, que confunde direitos privados
com privatismo; de outro, aparecem os advo-
gados ex-officio do piblico, justificando, em
scu nome, todas as iniciativas perdularias,
meficientes e ineficazes, tanto do ponto de
vista da quantidade quanto da qualidade dos
servigos prestados, caros ao erdrio piblico e
pobres na remuneragiio de scus agentes.

Abstraindo a discussao sobre o locus privi-
legiado da qualidade ou da gestio democritica
— se estd na escola publica ou particular, o que
¢ realmente discutivel — cumpre registrar que
hd, também, um certo grau de consenso quanto
a wracionalidade administrativa da  escola
piblica estatal e quanto ao elitismo da escola
mantida pela iniciativa privada.
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Nao haveria uma saida que superasse ambas
as dificuldades e construisse uma alternativa
escolar, capaz de incorporar a democracia
como principio fundamental das relagdes intra
€ extra-escolares e que tivesse na racionalida-
de administrativa seu principal instrumento?

Para o IPF, a alternativa estad numa escola
estatal quanto ao financiamento, comunitd
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Em outros termos, o Poder Publico deve ga-
rantir sua manutengio, entregando o0s recursos
diretamente a escola para que ela, através de
sua dire¢iio, democraticamente eleita, assesso-
rada por um colegiado representativo da co-
munidade escolar, elabore, execute ¢ imple-
mente, com autonomia, seu projeto politico-
pedagdgico.
Nesse caso, ao Poder Pdblico cabe:

(1) estabelecer diretrizes de modo a garantir
padrdes bdsicos para toda a rede;

(2) articular agdes integradas que envolvam
as instituigoes pablicas e a sociedade ci-
vil na responsabilidade para com a edu-
cagio bdsica,

(3} repassar recursos, de acordo com o cil-
culo de custo-padrio-qualidade por alu-
no/més e que permitam os investimentos
exigidos pela expansio quantitativa e
qualitativa dos servigos demandados pela
comunidade da drea de jurisdi¢io da es-
cola;

(4) fiscalizar gastos, visando 3 preservacio
de condig¢des salariais e de trabalho con-
dignas e de um plano de carreira para o
magistério; e

(5) avaliar desempenhos, de modo a garantir
a qualidade do ensino ministrado, tal
como a concebe o Projeto da Escola Ci-
dada.

A escola compete:

(I} definir seu préprio projeto politico-
pedagoégico;

(2) comprometer-se com a criagio de meca-
nismos e instrumentos que viabilizem a
participa¢iio comunitdria na gestiio cole-
giada da escola;

(3) trabalhar, envolvendo todos os seus
segmentos, de modo a substituir os pro-
cedimentos que levam & formagio para a
submissdo pelos que conduzem a forma-
¢do para a cidadania (auto-afirmagio
pessoal e espirito solidario);

(4) zelar pelo patriménio publico, buscando
a raciomlizqgﬁo dos recursos financeiros
¢ a prioridade das atividades-fim sobre
as at1v1dades—melo, c

(5) lutar contra todas as formas de discrimi-
nacdo e seletividade, especialmente nos
procedimentos  avaliativos, buscando
com eles o diagndstico das dificuldades a
serem superadas no processo de ensino-
aprendizagem.

A comunidade compete participar do cole-
giado da escola, com vistas a:

(1) colaborar na realizacio da Carta Escolar,
da Etnografia da Escola e na elaboragiio
do projeto politico-pedagdgico;

(2)  fiscalizar a aplicacio dos recursos;

(3) participar da escolha dos dirigentes e

agentes e¢scolares;

(4) co-promover a campanha financeira da
escola; ¢

(5) participar da definicio dos critérios de
acesso ¢ permanéncia d/na escola.

O esfor¢o do Instituto Paulo Freire visou
construir parimetros politico-pedagdgicos e
instrumentos concretos para a  viabilizaco
dessa alternativa. Ainda que se apresente com
uma relativa uniformidade em seu escopo mais
global, o Projeto da Escola Cidadd tem uma
formatacdo prépria para cada realidade local,
de modo a respeitar as caracteristicas histdri-
co-culturais, os ritmos € as conjunturas especi-
ficas. A sua formulacio ¢ precedida de um
diagnéstico da situagiio das escolas, das forgas
em jogo, das disposi¢bes politicas dos deciso-
res ¢ administradores dos recursos disponiveis.
Esse diagndstico € feito através de um instru-
mento, denominado Carta FEscolar, que §é
construida por meio de uma pesquisa etnogrd-

fica e que objetiva alimentar o planejamento

soctalizado ascendente.
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A Carta Escolar
e a etnografia da escola

A Carta Escolar constitui-se num relatério
detalhado, no qual se confrontam os dados da
oferta ¢ da demanda educacional em uma de-
terminada drea geografica (bairro, conjunto de
bairros, Municipio, Estado, ou até mesmo, um
pais), lancados em base cartogratica. Num pro-
cesso de discussdo coletiva e interna € com
agentes educacionais onde ela foi aplicada,
evoluiu para um instrumento que, ao lado do
registro cientifico e sistemdtico — informatizado
ou ndo —~ de dados quantitativos, incorporasse,
também, aspectos descritivo-analiticos mais
qualitativos e especificos de cada realidade
analisada. Assim, -ao lado do levantamento,
tabulaciio, cruzamento e interpretagiio de bases
de dados relativos & capacidade instalada (loca-
lizagdo e situagio dos prédios escolares, instala-
¢des e equipamentos, recursos humanos, com
seus respectivos graus de formagiio e recursos
materiais e financeiros disponiveis) e coleta e
interpretacio da demanda (projecio do numero
de alunos por nivel de estudos, grau de escola-
ridade da populagio, caracteristicas socioeco-
noémicas da populacio, etc.), o IPF desenvolveu
uma série de outros tipos de instrumentos de
coleta de informacdes mais descritivo-
qualitativos (aspectos geograficos do cenirio
onde se cruzam a oferta e a demanda dos servi-
¢os educacionais, origem ¢ evolugio histéricas
das escolas e das comunidades respectivas,
indicadores politicos, sociais, econémicos e
culturais da populagio-alvo do trabalho das
escolas, etc.) e incorporou seus resultados no
relatorio final, que € uma espécie de diagndstico
global e recomendagdes da realidade pesquisa-
da. A incorporagdo desses aspectos qualitativos
exigiu um grande empenho dos membros do
Instituto, no sentido do desenvolvimento de
uma concepgdo etnografica, na abordagem das
escolas e comunidades.

A emografia da escola caracteriza-se por
considerar aspectos relacionados & dimensao
cotidiana da escola e da comunidade que faz
parte de sua drea de abrangéncia, enfatizando,
sobretudo, os elementos culturais dos sujeitos ¢
dos segmentos que nela atuam direta ou indire-
tamente. A escola precisa estar sensivel as pra-
ticas educativas que nunca sdo registradas nos

didrios de classe preenchidos pelos professores.
Ha fazeres aos quais a histéria oficial da escola
esti alheia. Ha saberes e prdticas da comunida-
de que a escola ignora. No entanto, esses faze-
res, esses saberes e priticas interferem no seu
dia-a-dia. Subjacentes a cles, podem estar me-
canismos de dominagiio, de resisténcia, de
opressio, de contestagdo que sido facilitadores
on dificultadores da implantacio do projeto
politico-pedagdgico da escola. A esse respeito,
no seu pequeno e importante livro Pedagogia
da autonomia (Sdo Paulo: Cortez, 1997, p.
154), Paulo Freire questiona: “Como ensinar,
como formar sem estar aberto ao contorno geo-
grifico, social dos educandos?” Nesse sentido,
o conhecimento da realidade escolar dos scus
atores sociais — seus valores, crengas, atitudes,
modos de ver € sentir 0 contexto em que vivem
— suas proje¢des, ideais € utopias — nfio pode se
limitar & mera andlise de documentos oficiais ou
ao levantamento de dados feitos sem ¢ necessa-
rio olhar atento i vida mitda da escola.

Planejamento Socializado Ascendente

Nio se pode implantar a democracta por de-
creto. Um projeto democritico de escola pres-
supde uma metodologia também democritica.
O Planejamento Socializado Ascendente pensa
e realiza o planejamento enquanto processo que
s¢ constrél a partir da integragiio das forgas de
todos os sujeitos, segmentos ou grupos comu-
nitirios e sociais que, direta ou indiretamente,
convivem e atuam na escola (Planejamento
Socializado). Além da participagao de todos —
profissionais da escola e universo de pessoas
coberto pela prestagdo de seus servigos — o
planejamento tem um cardter ascendente, isto €,
ele ¢ metodicamente consolidado em nivels
progressivamente mais abrangentes, quebrando
a espinha dorsal da tradicional forma de plane-
jar de cima para baixo, que separa planejadores
de executores. Por isso, esse tipo de plancja-
mento supde que as propostas das escolas sejam
incorporadas, de maneira mais consistente, nos
planos, programas ¢ projetos dos demais niveis
de plangjamento educacional: interescolar,
regional, municipal, estadual e federal, influen-
ciando as formulagdes das autoridades respon-
sdveis pelas politicas educacionais.
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Gestao democratica da escola

Como lideranca e responsdvel maior da es-
cola, o diretor deve ter um papel decisivo na
construgdo do projeto politico-pedagdgico. A
forma de sua escolha €, por isso mesmo, tam-
bém sumamente importante. No Brasil, o dire-
tor de escola tem sido escolhido através de
diferentes recursos: nomeacio direta ou através
de listas oferecidas ao nomeador, concurso,
gsquemas mistos e, tambhém, por meio de elei-
¢do direta. O tipo de vinculo ¢ de relagiio do
diretor com a institui¢io educativa e com a
comunidade escolar se altera, dependendo da
forma como ele ¢ escolhido. A experiéncia
brasileira mostra, por exemplo, que se a escolha
se dd através da eleiglio direta, o diretor passa a
ter um compromisso explicito com aqueles que
0 elegeram. Este compromisso tem-se revelado
fator determinante na democratizagio da gestio
e na melhoria da qualidade do ensino da escola
ptblica. Por isso, € necessdrio conhecer e dis-
cutir cada vez mais essa temdtica no Ambito da
escola e de toda a sociedade, com vistas 4 pos-
sibilidade da institucionaliza¢io dessa escolha
democratica. E o que defende o Projeto da Es-
cola Citdadi do Instituto Paulo Freire.

Outro tema importante da gestio democrdi-
tica € a instituiciio dos Conselhos de Escola. A
idéia dos conselhos, ou colegiados surgiu no
final da década de 70, com o objetivo de de-
mocratizar as relagdes de poder no interior das
escolas. O Conselho de Escola é um colegiado
formado por todos os segmentos da comuni-
dade escolar: pais, alunos, professores, diregiio
e demais funciondrios. Através dele, todas as
pessoas ligadas & escola podem se fazer repre-
sentar e decidir sobre aspectos administrativos,
financeiros e pedagdgicos, tornando esse co-
letivo ndo s6 um canal de participagiio, mas,
também, um instrumento de gestio da propria
escola. Normalmente, os Conselho de Escola
desempenham quatro fungdes: consultiva,
deliberativa, normativa e fiscal.

O Projeto da Escola Cidada do 1PF estd em
constante evolugdo na medida em que novas
experiéncias vao trazendo necessidades novas.
Nesse sentido, o Instituto Paulo Freire, em
1998, desenvolveu toda uma teoria e uma
pritica de reestruturacdo curricular na pers-

pectiva da Escola Cidadd, abordando o tema
dos pardmetros curriculares, dos eixos trans-
versais € da proposta pedagogica.

A Escola Cidada
e os sistemas de ensino
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A Escola Cidada apresenta um

¢do com os sistemas de ensino. Ela pressupde
a administracdo de um sisterma dnico ¢ des-
centralizado que se apéia em quatro grandes

principios:

(1) Gestdo democrdtica. Um sistema 0nico e
descentralizado supde objetivos e metas
educacionais claramente estabelecidos
entre escolas € governo, visando a de-
mocratizacdo do acesso e da gestio e i
construgiio de uma nova qualidade de
ensino, fundada nas necessidades bdsicas
de aprendizagem da comunidade. Isso
implica escolha democrdtica dos diri-
gentes escolares ¢ gesido colegiada das
escolas a partir de Conselhos constitui-
dos para esse fim,

(2)  Comunica¢do direta com as escolas. Se a
escola € o locus central da educagdo, ela
deve tomar-se o pdlo irradiador da culw-
ra. Ela deve construir ¢ elaborar cultura,
seja a cultura geral, seja a cultura popular.
O corolério desse principio € 4 comunica-
¢do entre as escolas e a populagio.

(3)  Autonomia da escola. Cada escola deve
escolher e construir seu proprio projeto
pohtico-pedagdgico. Escola nido signifi-
ca um prédio, um Unico espaco ou local,
significa projeto. Nesse sentido, vdrias
unidades escolares podem agrupar-se
numa {nica escola. Escola e governo
elaboram, em parceria, as politicas edu-
cacionais.

4y Avaliagdo permanente do desempenho
escolar. A avaliagio, para que tenha um
sentido emancipatdrio, precisa ser in-
cluida como parte essencial do projeto da
escola. Nio pode ser um ato formal e
executado por téenicos externos i escola,
apenas. Deve cnvolver a comunidade
interna, a comunidade externa e o Poder
Piblico.
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A qualidade do ensino, no Projeto da Es-
cola Cidada, estd diretamente relacionada com
0s projetos das préprias escolas, que sio muito
mais eficazes na conquista dessa qualidade do
que projetos andnimos ¢ distantes do dia-a-dia
das escolas. Isso porque:

{1) so6 as escolas conhecem de perto a co-
munidade, e seus projetos podem dar
respostas concretas a problemas concre-
tos de cada uma delas;

(2) assim sendo, podem respeitar as peculia-
ridades étnicas, raciais e culturais de
cada regidio;

(3) gastam menos com burocracia; e

(4) a propria comunidade pode avaliar de
perto os resultados.

Primeiras experiéncias,
primeiros resultados

No Brasil, a demanda pelo Projeto da Es-
cola Cidadd intensificou-se nos tiltimos anos
sobretudo por parte de drgdos governamen-
tais, nOSSOS Principais parceiros nesse projeto.
A primeira experiéncia supervisionada pelo
Instituto Paulo Freire foi realizada entre 1992
e 1994, na Secretaria de Estado da Educacio
do Estado do Parand. “Saber dizer tem como
contrapartida necessaria saber ouvir”. Essa foi,
em esséncia, a maxima assumida pela Secreta-
ria de Estado da Educacio do Parand, ao im-
plantar, naquele Estado, o Projeto da Escola
Cidadd. Uma série de agdes foi orientada por
uma concepgio democrdtica da educagiio € da
gestdo escolar: eleiciio direta de diretores es-
colares; delegagdo as escolas para a formula-
¢do de seus projetos politico-pedagdgicos;
eleicdo de seus conselhos escolares e, por fim,
as autonomias administrativa e financeira.

O Estado do Parand foi o primeiro a inst-
tuir a Escola Cidadd ¢ o fez de uma forma
particular, adotando as seguintes etapas:

(a) um diagndéstico a partir da elaboragio do
projeto de cada escola;

(b) hermenéutica das priticas escolares en-
contradas;

(c) sistematizagdo dessus experiéncias ino-
vadoras e

(d) publicizacdo do que cada uma delas
estava fazendo, pensando ¢ desejando
fazer.

Por causa dessa iniciativa e certamente pela
autonomia conquistada pelas escolas, o Estado
do Parand conseguiu uma das mais impressio-
nantes mobiliza¢des de sua histéria educacio-
nal ¢ um dos mais consistentes planos dece-
nais de educagio.

Em Porto Alegre, capital do Estado do Rio
Grande do Sul, durante a gestdo de 1993-
1996, dando continuidade a politica educacio-
nal da gestio anterior, foi introduzido o Pro-
Jjeto da Escola Cidadd, compreendendo o
planejamento participativo, a autonomia da
escola como estratégia da qualidade de ensino
e a construciio da cidadania como pritica pe-
dagégica. Um passo importante foi a criagdo
dos Conselhos FEscolares, Orgdos maximos
com poder deliberativo.

Em Natal, capital do Estado do Rio Grande
do Norte, em convénio de cooperagio técnica
¢ de apoio administrativo com o Instituto
Paulo Freire, foi implantado, a partir de 1994,
o Projeto da Escola Cidadd centrado nos se-
guintes eixos norteadores: a integragdo entre
educacdo e cultura, integraciio entre escola e
comunidade (educa¢iio multicultural € comu-
nitaria), democratizacio das relagdes de poder
dentro da escola, o enfrentamento da questiio
da repeténcia e da avaliagiio escolar ¢ uma
visiio transdisciplinar na formagio do educa-
dor.

Em 1995, através de um processo partici-
pativo, foram escolhidas quatro escolas para
iniciar o projeto. Um novo estatuto dessas
escolas foi elaborado e discutido com a comu-
nidade, para que esta pudesse receber os re-
cursos necessirios 4 manutengao e desenvol-
vimento do ensino. Através dele, coube ao
Poder Piiblico estabelecer e repassar os recur-
sos para o funcionamento da escola, tendo por
base o célculo do custo/padrao/qualidade por
aluno, fiscalizar a aplicagio desses recursos e
manter os funcionarios € protessores. O zelo
pelo patrimdnio da escola, a colaboragdo na
elaboraciio do projeto pedagdgico ¢ a fiscali-
zaclo e aplicacdo dos recursos foram algumas
das atribui¢des que a comunidade desempe-
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nhou dentro do Projeto da Escola Cidada em
Natal. A Escola Cidadd coube: definir o seu
projeto politico-pedagdgico, garantir o minimo
de alunos por turma determinado pelo poder
publico, criar mecanismos que viabilizassem a
participagfio comunitdria, prestar contas 2
Secretaria Municipal de Educagiio sobre a
produtividade da escola quanto 4 permanéncia
do aluno na escola e seu (IPQPIT\{\Pnhn incenti-
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var a pratica da cidadania, zelar pelo patrimé-
nio pablico e pela racionalizagiio dos recursos
financeiros.

A partir do més de agosto de 1997, o Insti-
tuto Paulo Freire vem oferecendo a superviso-
res de ensino, diretores de escola, professores,
coordenadores e assistentes técnico-pedags-
gicos da rede estadual de ensino de Siio Paulo,
a possibilidade de desenvolver reflexdes e
acoes, em nivel de educacdo continuada,
partir dos fundamentos e das diretrizes do
Projeto da Escola Cidadd.

O projeto do 1PF considera que as lideran-
¢as educacionais, ao lado de todos os educado-
res da rede, serdio grandes articuladores de um
trabalho que pode ser inovador no ambito das
unidades escolares ¢ das delegacias de ensino.
Por isso, propds a integracio dos diferentes
piblicos-alvo das diferentes escolas e delega-
cias de ensino para que, de uma forma leve,
alegre e sobretudo feliz, caminharem na dire-
¢ao de uma Escola Cidadd que visa i constru-
¢do de um projeto politico-pedagégico a partir
do estabelecimento de relagdes humanas de-

mocraticas, solidarias e éticas, cuja finalidade
maior € a de formar alunas e alunos também
solidarios, éticos e felizes, porque cidaddos
plenos e conscientes sdo capazes de agir sobre
a realidade em que vivem, criando as condi-
¢Oes necessdrias para a vivéncia daquelas
relagoes.

Para subsidiar a implementagﬁo do Projeto
da Escola Cidada, o 1PF langou, em 1997, o
primeiro volume da série Guia da Escola Ci-
dadd, cujo titulo é Auronomia da escola: prin-
cipios ¢ propostas e, em 1998, o segundo vo-
lume, de autoria de José Eustdquio Romio,
com o titulo Avaliagio dialdgica: desafios ¢
perspectivas.

Os periodos histéricos em que a educaciio
mais se desenvolveu foram os de experimenta-
¢do pedagdgica. Nesse sentido, cré-se que o
Projeto da Escola Cidadd pode iniciar a partir
da discussio de sua proposta, em uma ou mais
unidades escolares, ou em nivel mais amplo,
no contexto de uma rede de ensino, o que pode
acontecer através da formacido continuada de
professores, diretores, assistentes técnico-
pedagdgicos, supervisores de ensino, enfim,
da capacitagio de todos os segmentos escola-
res. A sua implementac¢iio depende da andlise
de cada caso. O Instituto Paulo Freire coloca-
se a disposigio de instituigbes e organizagdes
governamentais e nio-governamentais, brasi-
leiras e estrangeiras, interessadas em fazer
juntos essa caminhada por uma educagio pi-
blica e gratuita de qualidade para todos.
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CONSTRUINDO _
A ESCOLA CIDADA
NO ESTADO DO PARANA’
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A escola
numa perspectiva democratica

Partindo da hipétese de que o desempenho
escolar depende primordialmente do projeto
pedagogico das escolas, a Secretaria de Fstado
da Educagdo estd norteando sua politica edu-
cacional em quatro principios:

* Texto produzido em parceria com Eronita Silva Barcelos,
da Universidade de ITjui (RS), com a colaboragio do pres-
ligioso educador rio-grandense, também da Universidade
de Ljui, Prof. Midrie Osério Marques. Foi publicado como
voiume 1 dos Cadernos Educacdoe Bdsica, Série Inova-
¢Oes, do Ministério da Educagiio, em 1993, Agradecemos
todo o apoio dado pela Equipe Técnica da Secretaria de
Educagiio do Estado do Parand, nio s6 para a elaboragio
deste relatério, mas, principalmente, por terem assumido
com dedicagiio e envolvimento i tarefa de oferecer irns-
trumentos de melhoria para qualidade do ensino do Esta-
do do Parana: Adélia C. Ribeiro, Diretora do Colégio Es-
tadual do Parang; Carlos Alberto Rodrigues Alves, asses-
sor da SEED, Claudino Gentile Ortigara, do CETEPAR; Ma-
ria Aparccida de Souza Bremer, do DESG; ¢ Reni Maria
Gregolin Guindaste, do DEPG. O apoio e a contribuigio
do meu querido amigo, Prof. Antonio Jodo Manfio, Su-
periniendente de Educagio, a esse projeto foi inestimdvel.
Aqui 0 meu agradecimento. Ao saudoso companheiro e
Secretdrio de Educagio do Estado do Parand, durante o
periodo em que essa experiéncia se realizou, Prof. Elias
Abrahdo, posteriormente deputado federal, morto em aci-
dente de automovel em 1997, o nosso mais reconhecido
agradecimento. Antdnio Jode Minfio e Elias Abrahio us-
sumiram e Secretaria da Educagio em 1991 com a “gran-
de preocupagiio de elaborar a potitica educacional pautada
na escuta atenta das demandas da rede” e fizeram, no ano
seguinte, da “construgiio da escola cidada na perspectiva
do projeto pedagdgico das escolas” um de seus projetos
prioritirios de governo. Sobre essa experiéneia veja-se a
tese de doutoramento de Rosilda Baron Martins, Escola
Cidadd do Parand: andglise de seus avancos e retroces-
sos, defendida na Faculdade de Educagiio da UNICAMP em
1997.

(1)  Consolidagiio da gestdo democrdtica. As
escolas do Parana ja tém uma importante
tradi¢iio de escolha democritica dos seus
dingentes que € preciso consolidar;

(2) Estabelecimento de comunicacdo direta
da Secretaria com as escolas e dessas com
a comunidade. A escola tem uma enorme
potencialidade de comunicagido que niio
foi ainda posta a servigo da participaciio e
da democracia.

(3) Incentivo as escolas para que elaborem ¢
executem autonomamente seus projetos
pedagdgicos. Um dos mais graves pro-
blemas da politica educacional brasileira é
a descontinutdade administrativa. Os
projetos pedagégicos das escolas podem
garantir essa necessdria continuidade. A
educagio € um processo a longo prazo.

(4) Criagdo de um sistema de avaliagdo per-
manente do desempenho escolar, essenci-
al para a implantacdo do Curriculo Bisi-
co, publico e democratico, que inclua,
tanto a comunidade interna (professores,
alunos, funciondrios e administragio),
quanto a comunidade externa (pais e as-
sociagfes locais) e o Poder Piblico. Os
experimentos ¢ inovagdes educacionais,
em andamento ou a serem criados, tém
um importante papel, numa avaliagio que
pretenda ser emancipadora, isto €, uma
avaliagdo que visa & melhoria da qualida-
de dos servigos que a escola presta a co-
munidade.

Como valorizar o trabaltho escolar?

H4 muitas formas de valorizagiio do traba-
lho escolar, mas uma é imprescindivel.

Aquela que guarda a memdria do que af foi
produzido. Sem histdria passada, a escola nio
tem futuro. Mas ndo se trata apenas de guardar
a historia legal. Trata-se de guardar a histéria
vivida da escola. Trata-se de guardar o que ela
vem produzindo.

De fato, pelo aparato escolar, percebe-se
que, em muitos casos, hd mais cuidado com a
memoéria administrativa do que com a memé-
ria pedagogica das escolas. Em cada escola hi
uma secretaria. Ali € guardada a documenta-
¢do escolar. No final do ano, o que fica na
escola sdo os documentos administrativos.
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Ora, o essencial da escola é a produgio dos
alunos e professores e ndo os documentos
legais.

Guardar o secunddrio — os boletins e a do-
cumentagdo escolar — € como guardar o con-
tracheque sem dar importincia ao dinheiro ou
as mercadorias que ele pode comprar. Ora, se
na escola ha tanto cuidado com o boletim e

cnm mritrne Ao arato o oo st

com outros documentos administrativos,

HLOT
cuidado deveria ter a escola com a prépria
produgiio escolar. A materializagiio de tudo o
que foi aprendido estd no que foi produzido:
cadernos, pesquisas, livros e revistas manus-
critos, escritos pelos professores e alunos.
Parte significativa dessa produgio deveria
ficar na biblioteca da escola de tal modo que a
vida dos alunos estaria ali presente podendo,
através desse material, ser percebido, inclusi-
ve, 0 avango no saber de uma para outra série.
Assim, também, parte da vida produtiva aca-
démica da prépria comunidade estaria preser-
vada na escola. Como seria gostoso (saber é
sabor) para as pessoas, mais tarde, voltarem
para a escola para relembrar (saborear) sua
infincia e sua adolescéncia, através do que foi
produzido na época!

Dessa forma, a escola passaria a ser a me-
moria pedagégica da prépria comunidade
local.

Mas a valorizagio do trabalho escolar passa
também pela publicaciio (tornar piiblica) da
produgio escolar, tanto dos professores quanto
dos alunos,

Por certo, muitos pais poucas condi¢des
ttm de acompanhar o trabalho escolar dos
filhos, por falta de tempo, de interesse ou de
condigdes instrucionais, Eles recebem o bole-
tim escolar, é verdade, mas ver o boletim sem
ter contato direto com a dimensdo substantiva
da escola faz pouco sentido.

Por isso, ¢ importante tornar piiblica, de to-
das as formas, a producio docente e discente.
Se wdo o que ¢ produzido fica escondido em
cadernos, como podem os professores susten-
tar que sdo importantes, que a escola € impor-
tante, que € importante para as criangas e
adolescentes que a freqientam? Nio € sufici-
ente afirmar que o que fazem ¢ importante. E
preciso demonstra-lo publicamente.

O leitor da produciio discente ndo pode ser
apenas o professor. Mostrar 4o professor o que
se produziu para ser por ele corrigido e guar-
dado em cadernos niio € motivador para os
alunos. Todavia, se tudo o que € produzido é
também visto por todos em classe, é divulgado
na escola, € guardado na biblioteca, € entregue

0s pais, tanto para os alunos quanto para seus
1 1 1 et Iy (\ F1I1RA

pais, € m s ivo. O que se produz na
escola ndo € para ser descartado ou escondido
em cadernos,

A memoria pedagégica ¢ a prestagiio de
contas junto a comunidade, divulgando o que
ali se faz, silo meios essenciais para a afirma-
¢do da mstituicdo escolar como necessiria e
significativa para a vida dos alunos. Quanto
mator o significado intrinseco do ensino para o
aluno, maior a probabilidade de que ele nio
venha a abandonar a sua educagiio ¢ s¢ torne
um individuo auténomo ¢ atuante na socicdade

em que vive.

Como melhorar
0S servigos prestados pela escola?

A escola € uma instituigdo da sociedade e
parte de um processo mais amplo no seio des-
sa mesma sociedade que tem configuragio
propria, Interesscs e politicas a exercitar.
Logo, como algo instituido, lida a escola com
interesses relevantes para a sociedade, sob a
forma de priticas educativas.

Nesse sentido convivem, nesse esforgo co-
letivo que € a escola, dois componentes fun-
damentais, quais sejam: o instituido e o insti-
tuinte. O instituido sdo as formas definidas
como normas ¢ os sistemas de valores conside-
rados como unificadores das a¢des no interior
da escola € em todas as escolas. E esse insti-
tuido a regra geral que organiza o trabalho
educativo, fornecendo os meios materiais e
buscando dar linhas de dire¢io 2 tarefa educa-
tiva, de modo que atenda aos anseios da so-
ciedade estruturada com suas determinagdes
especificas. O instituido é o que estd dado.
entendido como o sistema explicitado para a
organizacdo ¢ condugio da educagio.

O instituinte tem seu espaco no instituido e
da sentido a ele, enquanto condi¢io de sua
existéncia. O instituido é formado pelas nor-
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mas estabelecidas, pelos meios e recursos, é a
vida cotidiana, o permanente, o .
Nesse meio termo, entre o instituinte ¢ o ins-
tituido, estd, dialeticamente, o instituindo-se,
no processo de discussiio e geraciio de novos
valores, normas e procedimentos. Enfim, ten-
se como condigiio basica da escola projetada —
a escola da nossa utopia pedagdgica — a escola
vivida, aquela que se encontra historicamente
e gue, em processo e coletivamente, procura-
se transformar.

O instituinte sdo as pessoas envolvidas na
vida da instituigiio, expressando suas vontades,
construindo e reconstruindo espacos de agdes
num processo interativo no meio em que atuam.

O instituido € importante e necessdrio, po-
rém, nio € suficiente. E vazio sem o vigor do
instituinte. £ este que, como projeto pedagd-
gico de construciio coletiva pelos agentes do
processo educativo, no interior da escola, se
configura como algo que niio € ¢ nem pode ser
dado por algo ou por alguém, mas pressupde
um contexto livre de limites impostos, onde
possa fazer-se possibilidade de participagio de
todos.

O fim da educaciio ¢ a formagdo do indivi-
duo autdbnomo. Mas o que é um individuo
autonomo? E, no plano coletivo, o que é uma
sociedade autdnoma? Pensa e age autonoma-
mente o individuo que nio € dominado pelo
discurso ou pela vontade do outro.

Ora, a escola precisa trabalhar justamente
na transmissio — assimilagio do discurso do
outro — os contetidos, produg¢do historica cir-
cunstanciada e sempre em mutagdo, mas fixa-
dos num curriculo bdsico, podendo fazé-lo de
muitas formas. A escola cidadd, formadora do
individuo auténomo, alimenta-se do discurso
do outro, mas o reelabora para tornd-lo seu,
para que ndo fale e nlio pensc como o outro,
como ocorre com o individuo alienado,

Autonomia conduz diretamente 4 cidadania.

Autdnomo nio ¢ o individuo isolado. Pelo
contrario, auténomo € o sujeito ativo, sujeito
da prixis. Se lutamos pela autonomia é porque
a desejamos para todos. Uma sociedade autd-
noma ¢ uma sociedade autocontrolada, autodi-
rigida, autogestada, onde suas institui¢oes,
como a escola, promovem e facilitam a auto-
nomia individual.

Nas condigdes atuais, pode a escola fazer
alguma coisa nesse sentido?

Falar da escola autdnoma é também falar da
resisténcia e do conflito que caracterizam essa
escola vivida. A tradi¢iio burocritica da escola
€ um fardo pesado que limita os ideais de 1i-
berdade ¢ a autonomia. Mas € no interior dessa
escola vivida que € possivel construir outra
escola.

A questio da autonomia da escola é um
tema central e preocupagio da maioria dos
sistemas educativos atuais e de numerosos
tedricos da educacio.

Os sistemas educacionais  encontram-se
num contexto de explosdo descentralizadora.
De fato, numa época em que o pluralismo
politico aparece como um valor universal,
assiste-s¢ tanto a crescente globalizagdo da
economia como a emergéncia do poder local,
que desponta nos sistemas educacionais de
muitos pafses com uma forca inédita. Sio
tendéncias complementares ¢ ndo, antagdni-
cas. Cresce a reivindicagdo pela autonomiu
contra a uniformizagdo, cresce o desejo de
afirmacdo da singularidade de cada regifio e
local, de cada lingua e de cada dialeto. O mul-
ticulturalismo € um fendmeno do nosso tempo.

No campo da educagio, essas megatendén-
c1as encontram ainda resisténcia na tradicio
dominada pela burocracia que caracteriza os
ststemas ¢ pelo corporativismo, que, muitas
vezes, se alia a burocracia resistindo & mudan-
ca.

Onde, entdo, buscar nma saida para a me-
Ihoria do desempenho de nossos sistemas edu-
cacionais?

Numia perspectiva utépica, fundada na cri-
tica (denuncia e andncto) que é mais forte que
as 1deologias, porque nfio tem nada a esconder.
Ela pode ser transparente, sem tdticas ou es-
tratégias ocultas,

"A utopia propde o retorno i comunidade. onde
surgiu a escola. Para realizd-la. € preciso que a
comunidade defenda a educagiio como defende o
acesso aos eletrodomésticos, ao transporte, ao
¢sgoto, ao aslallo, 4 moradia, ao trabalho.., en-
fim, que ela defenda a educagio como funda-
mental para a sua qualidade de vida. A questio
essencial da escola de hoje refere-se & sua quali-
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dade. E a qualidade estd diretamente relacionada
com o projeto pedagogico das proprias escolas
que ¢ muito mais eficaz na conquista dessa qua-
lidade do que grandes projetos impessoals, ano-
nimos, distantes do dia-a-dia das escolas. Isso
porque: 1%) sé as escolas conhecem de perto a
comunidade, ¢ seus projetos podem dar respos-
tas concretas a problemas concretos de cada uma
delas; 2%) assim sendo, podem respeitar as pecu-

liaridades étnicas ¢ cuiturais de cada regido; 3%)
porque os projetos pedagdgicos das escolas tém
menos gastos com a burocracia ¢ 4%) a propria
comunidade pode avaliar de perto os resultados”

(Gadotti, 19924, p. 69).

E assim que se pode construir uma escola
cidadd. No Parand, essa escola jd estd sendo
construida com o envolvimento concreto de
muitos educadores, pais, alunos ¢ funciona-
rios. Sio escolas onde as criangas estio sen-
tindo prazer em ir, prazer em estudar. Essa
escola ndo esti abandonada pelas criangas,
porque ninguém larga, ninguém abandona o
que € seu e 0 que gosta.

Alguns retratos das escolas do Parana

Foi com esse quadro tedrico que a comissio
se pds a caminho para analisar os 53 dossiés
das escola do Parand, procurando, fundamen-
talmente, com espirito de eqiiidade, respeitar a
diferencga e valorizar a diversidade e a peculia-
ridade de cada uma delas.

Muitos sfio os experimentos inovadores que
as escolas do Parand mostraram nesses dos-
siés. A comissdo, para isso, utilizou critérios
quantitativos e qualitativos, identificando as
convergéncias (por exemplo, educagdo em
satide, educagiio ambiental, escola produtiva);
comparando as concepgdes da educagio no
discurso dos dirigentes das escolas com o
discurso da Secretaria; comparando as escolas
em termos de organizagio da aprendizagem,
formacao do magistério, organizagio do espa-
¢o ¢ do tempo escolar, jornada de trabatho do
professor, administragiio do trabalho na escola,
relagOes inter, extra e intra-escolares, etc.

A partir desse trabalho, estabeleceu os ele-
mentos mais relevantes e os experimentos
inovadores mais significativos.

Os indicadores de uma boa escola nao sdo
as paredes ou as quadras de futcbol. E notével
observar que insumos caros, como prédios
novos ou melhoria do mobilidrio, ndo se cons-
tituem, pelas pesquisas ja realizadas, em indi-
cadores essenciais para a melhoria do rendi-
mento escolar. Boa € a escola que desperta, no
aluno, o gosto para aprender e participar da
vida em sociedade como cidaddo. Nesse senti-
do, insumos instrucionais mais baratos, como
livros-texto €, principalmente, a formagio
permanente do professor sio mais eficazes.

Variaveis, indicadores ou fatores em rela-
¢io ao trabalho escolar, sdo escolhidos em
fun¢do de algum pressuposto. Aqui, foi toma-
do como pressuposto o cumprimento das trés
fungdes bésicas da escola: instrucional, civica
e social.

Por isso, a comissdio procurou prestar espe-
cial atengio:

(1) ao ambiente escolar: nimero de livros e
utilizagio da biblioteca, experiéncia de
magistério e formagdo do professor, ni-
mero de alunos por classe;

(2) ao ambiente doméstico: existéncia ou
nio de cultura letrada em casa; nivel de
escolaridade dos pais; atividades escola-
res realizadas em casa; e

(3) as caracteristicas dos alunos: origem
socioecondmica, idade, sexo, auto-esti-
ma, cultura oral, emigrantes e outras.

Nos dossiés, faltavam muitos desses dados
nio-solicitados, mas que foram sendo com-
pletados pela assessoria técnica e pela expe-
riéncia dos membros da comissio.

Segundo pesquisas ja realizadas (Costa,
1990), os fatores que tém maior influéncia no
rendimento escolar séo, pela ordem:

(1) a origem socioecondémica dos alunos
(sem a ajuda dos pais e da mie, princi-
palmente, o estudante ndo alcanga um
bom rendimento);

(2) a formagdo do professor ¢ a sua expe-
riéncia na disciplina que leciona;

(3) o tempo que o aluno passa na escola
para: consultar a biblioteca, trabalhar em
orupo, receber orientagdo do professor
ou se recuperar de eventuais atrasos. Dai
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a importincia da jornada integral de tra-
balho, da dedicagiio exclusiva do profes-
sor num s6 local de trabalho ¢ do tempo
integral também para os alunos; e

(4) o projeto politico-pedagdgico da escola.
Nio pode a escola deixar de questionar,
antes de tudo, a si mesma, o que cla en-
tende por conhecimento, por sociedade,
por educagio, por projeto pedagdgico,
enfim, os pressupostos da sua atuagio.

Outras varidveis também foram levadas em
conta, como © planejamento participativo
(participa¢@o da comunidade) e a autogestiio
{autonomia, capacidade de resolver problemas
coletiva e comunitariamente).

Muitos seriam os exemplos a serem men-
cionados, para ilustrar essa andlise. No més de
outebro de 1992, foram realizados semindrios
em 20 Nuicleos Regionais de Educag¢io com a
apresentagdio de 500 relatos sobre trabalhos
que os professores consideram inovadores. Do
mesmo modo, centenas de escolas estio for-
mulando seu projeto politico pedagdgico com
surpreendente qualidade. E esperada a publi-
cagiio, no proximo ano, de um catilogo dos
experimentos inovadores da escolas do Para-
na, incluindo, também, as novas propostas
surgidas neste ano. Por ora, a aten¢fo se fixa
no que se conseguiu identificar nos dossiés,
sem mencionar a escola que os estd realizando.
Entendendo que o projeto pedagdgico da cs-
cola envolve tanto aspectos administrativos
quanto aspectos  do  ensino-aprendizagem,
articulados por um unico objetivo, que é o
desempenho escolar do aluno, subdividiu-se
0s principais experimentos das escolas em dois
grandes campos: o administrativo, intitulado
Organizagdo do trabalho na escola ¢ o peda-
gbgico, intitulado O curriculo na prdtica es-
colar.

Organizagdo do trabalho na escola

As sugestoes gerais dos dossiés para a or-
ganizagiio do trabalho na escola sfio em nime-
ro muito elevado. Serdo enumeradas algumas
para a reflexdo ¢ exame critico dos leitores
deste documento, divididas em trés blocos:
quanto 2 escola, quanto aos pais € quanto aos
alunos.

Quanto a escola

O calendario escolar, elaborado pelas cs-
colas e aprovado com numero de dias letivos
maior que o minimo exigido, deu condigdes
para desenvolver a proposta pedagdgica atra-
vés de cursos, reunides e grupos de estudo.

Os cursos referem-se, principalmente, a
atualizacio do curriculo basico, a didatica dos
cursos profissionalizantes € ao método de
estudo do aluno, etc. Nos cursos, a parceria
com as universidades foi destacada como
muito importante. Foi sugerido que os estagid-
rios trabalhem na recuperagio de alunos com
aulas de reforgo.

As reunioes foram desenvolvidas em torno
da reestruturacdo do Segundo Grau, da regu-
lamentacio da biblioteca, para a andlise de
documentos pedagdgicos e troca de experién-
cia e para a elaboracio do plano pedagdgico
anual interdisciplinar e interséries, recupera-
¢ido e aulas de reforgo. Foi sugerida uma reu-
niio do Conselho de Classe bimestralmente,
com o objetivo de tragar o perfil da turma ¢ do
professor, guanto ao ensino-aprendizagem e
disciplina e o levantamento dos diversos pro-
blemas pelos professores de disciplinas afins.

Quanto aos pais

As reunides periddicas com os pais, princi-
palmente as do infcio do ano letivo, devem
informar sobre a estrutura e funcionamento da
escola; as realizadas bimestralmente, apds o
conselho de classe, deveriio priorizar os infor-
mativos gerais, programagio para o bimestre
seguinte e a andlise dos resultados do ensino-
aprendizagem, oportunizando a familia fazer
colocagbes e dar sugestOes para a melhoria do
ensino.

O livre acesso dos pais a escola, através do
Servigo de Orientacio Educacional e/ou Su-
pervisdo Escolar, permite a sua aproximagio
com os professores quando necessario.

Quanto aos alunos

O aluno € o centro de todas as atividades da
escola. Para ele convergem todas as a¢les da
escola. Entretanto, algumas foram destacadas
com mais énfase: um clima escolar de trabalho



60  Moacir Gadotti

que favorega o seu aprendizado de forma criti-
ca, sistemdtica e progressiva.

Destacou-se a importincia do uso da biblio-
teca € sua descentralizagio nas salas de aula,
constante divulgacio na parte externa da
mesma, através de cartazes com assuntos de
revistas, jornais e livros; pesquisas sob a

orientagdo do professor a disposi¢do da biblio-
tarn nnra atandar Ag enlicitanrSog dAnag mroafogoom_
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As atividades extraclasse, como sublinha-
ram os diretores, sdo consideradas conseqiién-
cia do trabalho proposto pelas disciplinas de-
senvolvidas em sala de aula, como reforgo e
enriquecimento do curriculo. As aulas praticas
sdo desenvolvidas em laboratérios e em am-
bientes préprios para as técnicas dos cursos
profissionalizantes.

Outros exemplos podem ser dados para
ilustrar a preocupagido manifestada nos dossiés
com a organizac¢io do trabaltho na escola:

(1)  Gestdo democrdtica. A principal inova-
¢io das escolas do Parand neste tema e
que € um exemplo para as escolas do
resto do Pais, ¢ a escolha democritica da
dire¢do da escola. A gestdo da escola se
efetiva com a consciéncia pedagdgica
sobre o administrativo, demonstrada pela
participagdo dos integrantes da escola,
bem como pelos da comunidade. Divisio
de responsabilidades com a atuagio de
representantes de turma e do professor
conselheiro. Um experimento inovador,
na gestdo democrdtica, foi realizado no
projeto aluno diretor, no qual, por uma
semana, um aluno assume provisoria-
mente a direcio da escola, apds candi-
datar-se dentro de determinadas normas,
mscrevendo-se com uma plataforma de
gestdo. Através desse exercicio de cida-
dania, a direclio da escola e os professo-
res podem conhecer melhor os anseios
dos estudantes.

(2) Conselho de escola. O Conselho de Es-
cola, como orgio responsdvel pela ela-
boracao, deliberagiio, acompanhamento,
avaliagdio do planejamento e do funcio-
namento da unidade escolar, para que
seja realmente auténomo e deliberativo,

(3)

(6)

deve contar com a Secretaria de Estado
da Educac¢io como um 6rgiio de servico.
O conselho da escola deve representar
uma verdadeira escola e uma nova
oportunidade para os pais aprenderem e
ensinarem na escola. Eles nio podem ser
tratados como ignorantes s¢ porque des-
conhecem a legislagao escolar, € o que
apontam os dossiés, embora
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muita critica quanto a0 nio-funciona-
mento do conselho da escola, notam que,
onde foram instalados os conselhos, es-
tes se convertem, rapidamente, em ins-
trumentos essenciais da gestdo democra-
tica na escola.

Centro Civico através das diversas ativi-
dades que levam a formacio da cidada-
nia;

Grémio Estudantil. A formaciio politica
ajuda na gestio democratica através do
poder de envolver os alunos em questio-
namentos e atividades que contribuem
para o crescimento continuo da comuni-
dade escolar.

Jornal escolar: produgdes de alunos,
questionamentos aos esquemas escola-
res, visdo discente da escola em con-
fronto com a visio dos professores.
Co-manutengdo das escolas em regime
de colabora¢ao com Municipios ¢ com a
comunidade, incluindo empresas puabli-
cas e privadas. Nesse campo, destacam-
se 0s convénios com associagdes, empre-
sas e faculdades, por exemplo, para a
colocagido de estagidrios dos cursos pro-
fissionalizantes. O Municipio € a base do
exercicio da cidadania; € a primeira re-
presentagdo concreta do Estado, unidade
de programagio ¢ de agdo conjunta das
escolas situadas em seu territério (Esco-
ta, Municipio, Ndcleo Regional de Edu-
cagiio e Secretaria da Educagiio). Busca-
se, através desses convénios, focalizar o
papel da escola ¢ da educagiio na socie-
dade. Antes de ser professor ou aluno, &
prectso ser professor ou aluno de uma
escola concreta, situada num determina-
do lugar, num determinado Municipio.
Hi exemplos concretos de realizaciio
pela base do regime de colaboracio
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previsto na Constitui¢io (Art. 211) entre
a Unido, Estados ¢ Municipios. Ainda no
campo dos convénios, cxistem exemplos
de escolas que conseguiram informatizar
a sua administragio contando com rectuir-
sos de empresas privadas. Por outro lado,
EXperimentos concretos como o mutirdo,
envolvimento semanal da escola na lim-
peza, pintura do espago fisico, etc., ou o
projeto Mergulho na comunidade, en-
volvimento da escola em passeatas, pas-
seios ecoldgicos, festivais, cte., mostram
o quanto a escola pode contar com a co-
munidade. A escola deve ser um local a
disposi¢iio da comunidade, ndo apenas
para assimilar uma cultura cscolar elubo-
rada, mas para, ai, elaborar a sua prépria
cultura civica ¢ popular.

(7y Valorizacdo do tempo integral. Comegou
com o Tempo de Crianga. Atualmente, o
projeto estd desativado. A Secretaria de
Estado da Educaciio estd reorganizando
o funcionamento das séries iniciais de tal
modo que todas as criangas freqiientem a
escola em tempo integral. Muitas escolas
continuam com o apoio da comunidade
para assegurar os beneficios originados
com o Tempo de Crianca. As criangas
ficam em tempo integral na escola, com
atividades formais, préprias do curriculo
e em atividades de recreacio, artisticas,
esportivas e outras.

O curriculo na pratica escolar

Com relagiio ao trabalho propriamente pe-
dagdgico, os experimentos inovadores estio
relacionados mais com as atividades chamadas
de extracurriculares.

O curriculo pode ser entendide como o
conjunto das atividades essenciais desenvolvi-
das pela escola, ligadas principalmente i busca
do saber sistemaltizado, cientifico, academica-
mente organizado.

Para melhor entender esse importante item,
foi subdivido em duas partes: a primeira refe-
rente a temas gerais do curriculo, e a segunda,
a questdes relativas a cada disciplina da grade
curricular,

Temas gerais

(1) Enfremtando o problema da evasédo ¢ da
repeténcia, juntos, escola e comunidade.
Segundo dados estatisticos apresentados

nos dossiés, apenas 50% dos alunos que ini-
clam a primetra série concluem a oilava.
Diante disso, escolas estio estudando a intro-
dugio de novas metodologias e conscientizan-
do os pais para que a reprovagdio ¢ a evasio
ndo sejum atribuidas apenas a escola. As cs-
colas buscam saidas fora dela para enfrentar o
problema da repeténcia.

Outra escola, preocupada com a evasio e a
repeténcia, encaminhou uma reflexiao tedrico-
metodoldgica para cada drea do curriculo. Isso
chamou a atengio para a necessidade de um
aprofundamento na formagiio do professor na
sua atuagdo profissional ¢ desencadeou uma
série de atividade: dentre elas, a formacio de
grupos de estudo na escola e interescolas ¢
reunides com os pais para melhor conhecer os
alunos. 1sso mobilizou e motivou os professo-
res a usarem mais os laboratérios, as bibliote-
cas € a experimentarcm outras metodologias,
sobretudo aquelas que inclufssem aulas prdti-
cas. Por fim, acabaram questionando o sistema
de avaliagdo e apresentando sugestdes para
COMPOr UMa nova proposta.

Em outras escolas, foi dinamizado o traba-
lho do Servigo de Orientac¢fio Educacional em
relagdo a evaslio cscolar através de reunides
com pais ¢ associagbes e com a confecclo de
boletins dirigidos aos alunoes, informando
como deveriam fazer as atividades escolares,
sobretudo as li¢des de casa. Em outras esco-
las, foir incentivada, com éxito, a integragio
escola-comunidade, a observagiio direta por
parte de pais e elementos da comunidade es-
colar na prépria sala de aula. Em outras esco-
las, os pais, mesmo os semi-analfabetos, tra-
balham na escola fazendo a matricula. Um
aprendizado para eles ¢ para a escola.

(2)  Integrando as atividades chamadas de
extracurricilares.

As diversas atividades como: Hortas, Jar-
dins, Ervas Medicinais, Produtos Quimicos,
Criaciio de Bichos, Jornal, Fanfarra, Ativida-
des Esportivas e Artisticas, além de exposi-
¢Oes (interesse em socializar o conhecimento),
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etc. estio sendo consideradas por muitas es-
colas como atividade curricular, integrando-as
as diversas disciplinas. Exemplos: a Feira
Cultural. Alunos de uma escola pesquisaram
65 temas sem distingdo ou confinamento nas
disciplinas. Essa pesquisa subsidiou projetos
nas areas de Técnicas Agricolas, Industriais e
Domésticas (indidstria cascira). Qutro exem-
plo: Projeto Criatividade, espaco para a des-
coberta de talentos, elaboraciio de trabalhos,
sucatas, etc.

Em muitas escolas, as atividades festivas
estio sendo integradas ao curriculo escolar.
Exemplo: produzem textos, pecas de teatro,
etc., que sdo apresentadas na escola sobre
temas curriculares ¢ sdo depois analisadas em
classe. Se consideradas significativas, sido
apresentadas em outros locais da comunidade,
Alguns textos sao publicados na imprensa
focal. O uso da midia local tem sido um as-
pecto muito inovador de certas escolas. Dada a
dificuldade de colocar assuntos educacionais
em pauta dos grandes periddicos € emissoras
de televisilo, as escolas buscam saidas através
de contato direto dos pais e professores com os
responsaveis pelos jornais € emissoras de Tv.

Outro exemplo dessa integragdo estd nos
relatos de passelos e excursdes que sao apro-
veitadas em diversos campos, como em Lin-
gua Portuguesa, Historia, Geografia, elc.

(3) O aluno como sujeito do ato de conhe-
cimentao.

Exemplo mais marcante desse principio
curricular esta no sistema de monitoria; alunos
interagindo no processo de aprendizagem de
grupos de colegas. Alunos de classes mais
adiantadas ajudam com refor¢o escolar alunos
com dificuldades em outras classes. Ha expe-
rimentos bem-sucedidos de alunos atuando
como pualestrantes em assuntos como: drogas,
AlDS, etc.

Na linha da participacdo e iniciativa dos
alunos, devem ser destacadas aquelas escolas
que incentivam os alunos a se comunicarem
com alunos de outras escolas do Parani, do
Pafis e. até do exterior, aprendendo a escrever e
a ler em outras linguas e entrando em contato
com outras culturas.

(4) Projetos na drea de Iniciacdo ao Traba-
lho: marcenaria, artes graficas, ajardina-
mento e hortas domésticas, etc.

Muitos experimentos inovadores foram
apresentados nessa drea. Em geral, esses pro-
jetos sdo precedidos de uma pesquisa. Os pro-
dutos resultantes desses projetos sdo apresen-

tados ou expostos e, muitas vezes, comerciali-
‘omunidade. Um f\xemplo concreto &
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a recuperagdo de moveis e equipamentos es-
colares pelos alunos.
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(5) Reorganizacdo do tempo escolar.
Escolas estdo fazendo a experiéncia positi-
va de organizagiio do hordrio, introduzindo um
periodo por matéria, de tal forma que uma
disciplina possa ser dada num tempo maior no
mesmo hordrio, evitando o picotamento dos
contelidos em aulas onde as matérias se suce-
dem, sem aproveitamento, dificultando a visio
holistica global das unidades estudadas.

Elementos inovadores em cada disciplina

A partir da leitura dos dossiés, a equipe pe-
dagdgica do 1% e 2° graus da SEED destacou
alguns pontos comuns na maioria dos traba-
Thos, observando que muitas das atividades
destacadas como relevantes, se caracterizam
muito mais como priticas tradicionais da es-
cola do que como experimentos inovadores
propriamente ditos, o que nio os invalida por
nio serem antagdnicos. Por isso, além desse
documento, para orientar as escolas na elabo-
ragiio de seu projeto pedagdgico, a Secretfaria
de Estado da Educaciio deverd distribuir outro,
contendo, com mais precisio, os principios
norteadores da pratica do curriculo na escola.

Considerando a forma de apresentagido da
maioria dos dossiés, verificou-se que a pro-
posta pedagdgica pouco revela, havendo pou-
cas mengdes cxplicitas sobre a perspectiva
lcorica na esteira da qual se desenvolvem as
atividades pedagdgicas da escola. Essa lacuna
for superada pela equipe pedagdgica da Se-
cretaria de Estado da Educacgdo que, com base
na sua experiéncia vivida e, considerando o0s
dossiés como um trabalho preliminar, inter-
pretou os dossiés e fez sugestdes. Uma visdo
mais clara dos experimentos inovadores exito-
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sos das escolas do Parand s6 deverd surgir
apls as escolas se manifestarem de forma
sistemdtica sobre 1ss0, através de levantamento
que estd sendo feito. 56 depois desse trabalho,
poder-se-d ter o perfil da construgio da educa-
¢3o no Estado do Parana. Esse deve ser um
trabalho permanente.

Outra observacgio refere-se a fimngdo do pe-
dagogico na unidade da escola diz que o tra-
balho da equipe pedagdgica das escolas apare-
ce de forma diluida ¢, quando destacado, esta
colocado de forma dicotomizada, caracteri-
zando a fragimentaciio desse trabalho nas es-
colas. Isso motivou as equipes pedagogicas da
Secretaria de Estado da Educaciio a sugerirem
especial atenciio a esse ponto na discussio do
presente documento e no plangjamento do
préximo ano.

A histéria da educagiio brasileira mostra
como esses especialistas foram espoliados da
totalidade do seu quefazer pedagdgico, uma
vez que havia uma exata distingdo entre 0s que
pensam ¢ os que fazem, reduzindo o professor
a mero executor de tarefas. Hoje, eles se en-
contram numa desgastante busca de identidade
profissional marcada pela delimitagio de fun-
¢oes. Isso, na priatica escolar, resultou em
planegjamentos burocratizados com listagens de
atribui¢cdes e fungdes que descium a niveis
extremos de detalhamento, mas que niio trou-
xeram, como conseqiifncia, a correspondente
melhoria do ensino. A fun¢do dos especialistas
ndo pode ser esvaziada, mas redefinida em
fun¢do de um projcto politico-pedagdgico da
escola publica que valorize todos os profissio-
nais que nela atuam, sejam eles docentes ou
ndo-docentes.

Nesta visdo, pretende-se superar a preocu-
pacdo com a delimitagiio de fungdes, nio per-
manecendo nela, mas superando-a com uma
proposta que viabilize, nas escolas, a dimen-
sdo pedagdgica do ato de ensinar. O desafio €
efetivar esse projeto coletivo onde professores,
supervisores, orientadores ¢ dirctores possam
assumir de fato seu papel de dirigentes organi-
cos da nova escola.

No que se refere a cada area do conheci-
mento, sdo o0s scguintes os destaques apresen-
tados pelfos dossiés:

(1)

(3)

()

Lingua Portuguesa e Alfabetizacdo. Ha
preocupacio com a producdo de texto
(inclusive de alunos), com o trabalhar a
oralidude, com a argumentagdo ¢ ha
sempre a preocupagdo de dar a piblico
0s textos dos alunos, em forma de livros
e exposi¢gdes. Quanto i alfabetizacio, ha
muitas mengdes de que as escolas estio
envolvidas, desde 1988, com a proposta
pedagogica da Secretaria de Estado da
Educacdo, mediante grupos de estudo ¢
com ¢ envolvimento em programas de
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de alfabetizagdo.

Matemdtica. Os trabalhos desenvolvidos
pelos alunos, nos conteddos de Matema-
tica, estdo diretamente ligados a um tema
mais amplo ¢ relacionados com temas
discutidos pela sociedade. Os enfoques
dados para a Matematica correlaciona a
mesma enquanto ciéncia ¢ como instru-
mento para as demais ciéncias, privile-
giando nfio somente os algoritmos, mas,
também, sua pritica num contexto cienti-
fico.

Geografia. Poucos dossiés mencionam
especificamente o trabalho da Geografia.
Destaca-se como relevante um projeto
ecoldgico chamado de E preciso reviver
uma nascente, que enfoca a Geografia
como uma ciéncia social, sem subestimar
o fato de que o estudo do produto das
relacdes sociais exige o conhecimento do
territério onde acontecem. A analise dos
espagos degradados ou preservados su-
gere a relagdo homem-natureza, oportu-
nizando a apreensdio dos conteddos clds-
sicos da Geografia. Esses conteudos,
cuja apropriacio pelo aluno é feita de
maneira interessante e agraddvel, trazem
pressupostos de que se o homem € pro-
dutor de espacos deve atuar, também,
como transformador.

Historia. Diversas escolas apresentaram,
dentre suas atividades e projetos, alguns
subsidios que dizem respeito ao ensino
da Histdria: dados histéricos da escola,
fotografias (principalmente de prédios
escolares), celebragdes de datas come-
morativas tais como: Dia das Mies,
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(3)

(6)

(7

Festa Junina, Semana da Padtria, dancas e
dramatizacdes. Sdo mencionados, ainda:
concursos de redaciio, semana cultural e reu-
nides de pais e mestres. A sugestiio da drca
de Histéria € que cssas atividades mencio-
nadas aconte¢arn dentro de um processo de
contextualizagdo com um planetamento ¢s-
pecifico, por exemplo: preservar a memd-
ria da cscola. Aqui entrariam {otos, condi-
¢des de preservagio ou restauragao do pre-
dio escolar, produgdo pedagdogica, dados cs-
tatfsticos como numero de funciondrios ¢
alunos durante toda a cxisténcia, verilica-
¢o da participagdo da comunidade cm scus
eventos ¢ importincia da cscola para essa
mesma comunidade.

Ciéncias. Alguns temas aparccem com mais
freqii€ncia nos documentos ¢, de certa for-
ma, refletem uma preocupacdo do corpo do-
cente com relagio a educagio cientifica. En-
tretanto, a programacio das Feiras de Ci-
éncias {oi o ponto mais destacado pelos
dossiés. Nelas, os alunos cxpdem seus tra-
halhos realizados sobre temas cientificos o
que se constitui num bom exercicio do mé-
todo cientifico, mas, também, numa presta-
¢ao de contas a comunidade do trabalho
desenvolvido na escola, portanto, nio ape-
nas de produgio de conhecimento, mas de
socializac@o do conhecimento. As exposi-
¢0es incentivam a atividade cientifica cons-
truindo o conhecimento na pritca.
Educacdao Fisica. As escolas apresentam
sempre suas cquipes de compeligdces espor-
tivas, troféus ¢ diplomas ganhos pelas cs-
colas. Quanto aos contcidos de gindstica,
danga, jogos ¢ esporte. somente este dltimo
estd presente nos dossis. Quando aparece
a dancga, ela somente consta da disciplina
de Educagdo Artistica ou como atividade
¢xtraclassc.

Educagdo Artistica. Apesar das poucas au-
las scmanais de Educagiio Artistica ¢ do
actimulo de alunos que cada professor aca-
ha tendo, as cscolas sempre estiveram cn-
volvidas com o fazer artistico. Na prilica,
a pintura se faz presente na pintura de mu-
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(9)

(10)

10s, paredes de salas de aula e, também, em
trabalhos individuais dos alunos. Sio res-
saltadas as apresentagdes musicais, dangas,
fanfarras, confecgio de instrumentos ¢ até
cursos de miciacio musical, No teatro, a
dramatizagdo figura constante através de
apresentagoes de teatro de bonecos e repre-
scntlagoes do cotidiano.

Lingua Estrangeiva Moderna. Apesar de a
maioria das cscolas oferecer, cm scus curri-
culos, uma dnica lingua estrangeira (Inglés),
os alunos residentes, nas cidades-sede de
Niiclcos Regionais de Educagao, podem op-
tar por estudar outras linguas, como: o Ale-
mio, o Espanhol. o Francés, o Italiano. o
Japonés e o Ucraniano nos Centros de Lin-
guas Estrangciras Modernas (CELEM). Os
professorcs do CELEM ndo se prendem ao
ensino da lingua pela lingua, mas sim, ao
ensino como expressio natural de uma cul-
tura. Mostram aos alunos que, ao compre-
cnder e analisar os valores de outra cultura,
cles estario ampliando a compreensio cri-
tica dos préprios valores nacionais ¢ sua
visdo de mundo. As atividades descnvolvi-
das pelo ceLEM, como exposi¢des (mostran-
do a rcalidade de outros paiscs), viagens
(Paragual ¢ Argentina), tém auxiliado as
cscolas no desenvolvimento da integragio
curricular e melhorado sensivelmente a qua-
lidade do ensino em muitas escolas.
Educagdo Religiosa. Indmeras experién-
cias no campo da Educagio Religiosa apre-
sentam-s¢ ¢como 1novadores. Todos cles
transcendem o reducionismo & confisséo
cclesidstica ¢ apontam uma dimensao em
gue sc faz presente a abertura para os valo-
res essenciats da vida, a criagdo de um am-
hicnte que possibilite aos educandos a bus-
cado sentido da vida e das suas aspiragdes
csseneiais.

Educagdo Especial. A Educacido Especial
no Parand atende aos portadores de ne-
cessidades especiais sob a tica educacio-
nal ¢ terapCutica, através de programas
educacionais circunstanciados na rede ofi-
cial de ¢nsino ou em parccria com ¢sco-
las especializadas particulares, visando a
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habilitagdo ou a reabilitagdo, A educacgiio esco-
lar, & protissionalizagiio ¢ a consegiicnte inte-
gragdo soctal. Sdo adotadas téenicas especiticas
para atender as diferengas individuais. O cnsino
¢ individualizado, respeitando-se as caracteristi-
cas biopsicossociais do cducando ¢ abrangem
desde a estimulacdo precocce, até a profissiona-
lizagdo, passando pclos contetdos da primeira i
quarta sérte do curriculo bdsico.

Perspectivas marcantes
das escolas do Parana

Muitos exemplos podem ser dados em torno
de uma nova filosofia da escola que estd nascen-
do no Parand, voltada para a intcgragdo com a
comunidade num enfoque nitidamente neo-
humanista (intcrsubjetividade, pluralidade) que
envolve muitas atividades, como: esporte, dan-
¢as, exposi¢des (fotos), experiéncias em labora-
torios de Ciéncias, textos polémicos, interdisci-
phinaridade e transdisciplinaridade, integraciio de
conteddos, preocupaciio alimentar através da
merenda, receitas, horta, ambiente, uniforme, clc.

Dentro dessa perspectiva, nota-se, pelas fotos
apresentadas nos dossiés, o quanto o clemento
alegria (no latim a palavra scolla significa ale-
gria, lazer) cstd presente, manifestado nio ape-
nas no sorriso, mas, também, nos gestos onde as
maos representam o que hd de mais visivel, A
preocupagdo com a alegria, 0 movimento, a sa-
de e com 0 belo demonstra um grande otimismo,
uma esperanga ativa ¢ um entusiasmo pela edu-
cagdo, apesar das enormes dificuldades enfrenta-
das. Esse entusiasmo merece ser premiado.

As cscolas do Parand, pelo que valorizam, tém
um perfil novo que convém realcar ¢ potencializar
nas dire¢ées complementares, formando um todo
harménico. Dentre elas, destacam-se:

{1} As escolas do Parand, prcocupadas com a
publicac@o do seu trabalho, conquistaram
o seu contorno, demonstrando grande
integragio com a comunidade. A isso pode-
s¢ chamar dc tendéncia para uma educa-
cdo comunitdria.

(2) Ao mesmo tempo em que procuram prestar
servigo a comunidade, também sdo influ-
enciadas por ela. Daf nutrirem-se dos valo-
res da comunidade. Dada a diversidade cul-
tural das populagdes do Estado, surge, aqui,
uma nova tendéncia educacional que pode
ser chamada de educacao multicultural.

(6)  As cscolas do Paran, por outro lado, es-
tdo muito preocupadas com a satde, a pro-
dugio e o meio ambiente. A essa tendén-
cia pode-se chamar de educacdo am-
biental e produtiva, isto é prcocupada com
o mundo vivido ¢ niio apenas com o mun-
do das tdéias.

(7}  Finalmente, as escolas do Parand demons-
tram consciéneia de que o trabalho indivi-
dual do professor niio € suficiente para en-
frentar scus probleraas. Dai a necessidade
de um trabalho colctivo, que pode ser cha-
mado de educagdo interdisciplinar e trans-
disciplinar, ou scja, a necessidade de cons-
tituir um paradigma cm que se dé a unidade
do saber no interior de cada disciplina.

Dar a publico o trabalho da escola

A partir da andlise dos dossiés, notou-se quc
tem sido preocupagio das escolas do Parand o
entrosamento dircto com a comunidade. H4 in-
tengilo de tornar visfvel o trabalho escolar ndio sé
no ambito da escola, mas. também, fora dela.

Um dos aspectos, nos quais é notada cssa pre-
ocupacio, ¢ a cxposi¢io de trabalhos (cien-
tificos, manuais ¢ artisticos) de alunos ¢ tambhém
trabalhos escritos como textos ¢ poesias. Esses
Lextos sito expostos em locais priblicos dentro da
propria eseola ¢ fora dela, nos bancos, por excm-
plo.

Tornando publico o produto do seu trabalho,
acscolarcalimenta a sua >répria forma de pro-
dugiio. Ao invés da simulagio ¢ artificialidade
das tarclas escolares, o gu ¢ se passa a ter ¢ uma
atividade dirigida a alguém, dirigida ao outro
para que scja vista, apreciada ¢ lida.
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Quando se tem um interlocutor garantido
para um trabalho escolar, este passa a ter fina-
lidade, pois estd concretamente dirigido a um
publico real e ndo apenas a um professor para
que o avalie a seu modo. Com isso, desperta-
se 0 gosto para aprender sem tanta sofisticaciio
material.

Cada escola pode e deve autonomamente
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ao publico, & comunidade. Essa é uma razio
para tarefas escolares em substitui¢ciio ao arti-
ficialismo, mecanicismo e simulagio no modo
de fazer da escola improdutiva.

Outro aspecto, no qual € notada a preocu-
pacio de interlocugdo com a comunidade, sdo
as publica¢gdes, nos jornais locais, de eventos
escolares, esportivos, culturais e artisticos.
Faz-se publicar o desempenho de alunos em
vestibulares, os jogos escolares, as noites de
autégrafos com escritores e poetas e até a
questiio da qualidade do ensino da escola pu-
blica. Ainda nessa dire¢do, nota-se a preocu-
pacio de reunir os trabalhos escritos pelos
alunos em livros, para que haja veiculagio
dentro e fora da escola.

O que esses exemplos concretos revelam?
Na anilise dos experimentos explicitados pe-
las escolas. transparece ou pode se perceber
um esfor¢o de tematizagiio de suas preocupa-
¢oes com a educacio das criangas € jovens,
propondo jd a reconceitualizagio dessa tarefa
¢ do curriculo que a concretiza.

Pode-se inferir, pelo auto-retrato, que as di-
versas escolas se propuseram a tazer de si mes-
mas, um desejo de atuar na dire¢io do questio-
nar para atingir a melhoria da qualidade de vida
de sua clientela e, quiga, de seus professores.
Ha uma nitida preocupagio que se configura
como posigdo de valores a serem trabalhados e
que s3o: saide, lazer, alegna, convivéncia fra-
terna, busca de identidade (autoconceito) junto
i comunidade onde se situa, etc. Ela, a escoly,
quer poder falar de seus alunos aos pais, as
outras instituicdes, & sociedade e, a0 mesmo
tempo, quer que esses The falem.

A integra¢io com as outras instincias da
sociedade parece ser uma necessidade que a
escola busca satisfazer. Isso significa que estd
havendo uma reconceituagdo do trabalho da
escola, saindo do estritamente curricular para

vincula-lo concretamente 4 vida humana e ao
mundo vivido. As escolas querem falar umas
com as outras.

“A educagdo comunitdria contribui para que os
individuos construam suas vidas e achem seu lu-
gar na sociedade. Ela objetiva desenvolver nas
associagbes e movimentos (cooperativos, de
mulheres, de criangas e adolescentes, indigenas,

da naornc Ao comoprmidadec eclaciatie de hace
L ALZiUS, U LUITTIHITEUAUDTS . Llildidls U Uudt,

ccoldgicos de direitos humanos, etc.) a capaci-
dade de enfrentamento dc problemas comuns,
tais como: alimentagiio, moradia, emprego, vida
familiar, sadde, transporte, educagio, meio am-
biente, etc. E a escola piblica, exercendo uma
fungdo articuladora no meio social, pode ser um
poderoso instrumento nas maos da populagio
para o enfrentamento desses problemas” (Ga-
dotti, 1992, p. 27-28).

Ndo se trata de responsabilizar a escola por
todos esses problemas. Trata-se nfo considera-
la como uma itha de pureza no mar dos pro-
blemas sociais, pretendida por uma concepg¢io
conteudista-funcionalista que scpara a escola
dos movimentos e organizag¢des sociais.

A educagiio comunitdria procura fazer com
que as pessoas tomem consciéncia de seus
direitos e participem, coletivamente. das deci-
sbes a secrem tomadas para enfrentar os seus
problemas. Ela pode ser praticada através de
diversas instituigbes e organizagdes, por
exemplo, em escolas, empresas, movimentos
populares e associagdes locais. E assim que a
Escola Cidada contribuird para a construgiio
de uma sociedade cidada.

Respeito a diversidade culitural

As ecscolas do Parand, como ahds muitas
também em outros Estados, apresentam ele-
mentos de uma educacio multicultural que
convém analisar, na medida em que pode vir a
se constituir numa experiéncia de inovagio
muito importante para o sistema educacional
brasileiro.

A educacdo multicultural

“visa a responder adequadamente a questdo da
diversidade culwural dos alunos e da sociedade.
A primeira regra dessa educagio € o ‘pluralismo’
e 0 respeito d cultura do aluno como ponto de
partida. Ela tem, portanto, como valor bdsico, a
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demoeracia. Propde-se instaurar a ‘eqilidade’ € o
respeito mutuo, superando preconceitos de toda
especie, principalmente o preconceito de raga ¢
de pobreza. Sem esse principio ndo se pode falar
em educacdo para todos ou de melhoria da qua-
lidade de ensino [...]. A educagdo multicultural
pretende enfrentar o desafio de manter o equili-
brio entre a ‘cultura local’, regional, prépria de
um grupo social ou minoria, @nica, e uma “cultu-
ra umversal’, patrimdnio hoje da humanidade
[...]. A educagdo multicultural pretende analisar
criticamente os curriculos monoculturais atuais ¢
procura formar criticamente 0s professores, para
que mudem suas atitudes diante dos alunos mais
pobres, diante das minorias culturais ou das
culturas em desvantagem social e elaborem es-
tratégias instrucionais préprias para a educagio
das camadas populares, procurando, antes de
mais nada, compreendé-las na totalidade de sua
cultura ¢ de sua visio de mundo”™ (Gadotti, 1992,
p. 20-22).

Por exemplo, na educacdo de jovens e
adultos trabalhadores, uma estratégia de alfa-
betizagiio, numa concepgio multicultural,
deveria partir do relato da experiéncia de tra-
balho ¢ de vida deles mesmos, isto &, da bio-
grafia dos proprios educandos ¢ nio do dese-
nho das letras que € uma técnica anticientifica.
Os jovens e adultos sentiram-se mais envolvi-
dos no processo de alfabetizagio, no momento
em que perceberam a importaincia que o pro-
fessor dava a vida deles. Como dizia um deles,
ele tinha vergonha de contar sua vida, porque
a conslderava um fracasso. Atribuia a ele
mesmo esse fracasso e nio i uma estrutura
social e econdmica iniqua. Ao contar o que fez
na vida, ele podia assumi-la com mais confi-
anga, compreendé-la melhor, buscar as razdes
para uma vida melhor. Se aprender lhe possi-
bilitava viver melhor, daria twdo de si para
continuar aprendendo. Se a escola era isso, era
tudo o que procurava. Sentia-se feliz em estar
na escoly, j4 que em tantos lugares de trabatho
ele sempre era envergonhado (idem),

Num Estado com tantos imigrantes e des-
cendentes, o estudo das linguas estrangeiras é
muito importante. Muitos descendentes de es-
trangeiros que nido falavam bem a Lingua Por-
tuguesa, ao entrarem nas escolas, foram repri-
midos no passado, numa tentativa de fazer com
que esquecessem ou sentissem vergonha de suas

linguas maternas. Essa situa¢io mudou radical-
mente no Paran.

A diversidade cultural € a riqueza da huma-
nidade. Para cumprir sua tarefa humanista, a
escola precisa mostrar aos alunos que existem
outras culturas além da sua. Por isso, a escola
tem que ser local, como ponto de partida, mas
fem que ser internacional e intercultural,
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la re comércio, no MERCOSUL, pode ajudar
nessa tarefa as escolas do Parand. Autonomia
da escola ndo significa isolamento, fecha-
mento numa cultura particular. Escola autd-
noma significa escola curiosa, ousada, bus-
cando dialogar com todas as culturas e con-
cepedes de mundo. Pluralismo ndo significa
ecletismo, um conjunto amorfo de retalhos
culturais. Pluralismo significa, sobretudo,
didlogo com todas as culturas, a partir de uma
cultura que se abra as demais e o entendimento
das especificidades como modos de manifesta-
¢ao e representagdo na mesma totalidade.

Mas a escola sozinha nido pode dar conta
dessa tareta. Por isso, ela, numa perspectiva
intercultural da educacio, alia-se a outras
instituigdes culturais. Dai a necessidade de ser
autdnoma. Sem autonomia nio poder ser mul-
ticultural. Ela deve possibilitar a seus alunos o
contato com alunos de outras escolas, possibi-
litar viagens, encontros e toda sorte de proje-
tos, proprios de cada escola, que a constituam
num organismo vivo ¢ atuante no seio da pré-
pria sociedade.

O trabalho como principio educativo

A preocupagdo ambiental, com a saide ¢
com o trabalho também se faz presente nos
dossiés analisados.

Quanto ao primeiro aspecto, € constante a
preocupagao com & pintura artistica dos muros
e com o jardim da escola. £ uma forma de
embelezamento ¢ educagiio do senso estético.
A preocupagio com a sadde se faz presente na
educagio através do trabalho como o da horta
e da preservacio do ambiente. Plantar, colher
¢ preparar os alimentos sio conteddos necessd-
rios que a escola vem desenvolvendo. E tam-
bém uma forma de vincular a escola com o
cotidiano, com a necessidade basica do ho-
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mem de prover o seu sustento, sem envenenar-
se com agrotéxicos. A preocupagio ecoldgica
j& estd internalizada na escola, e a preservacio
do ambiente ji € constante em quase todos os
dossiés analisados.

O que é educagio ambiental?

Em primeiro lugar, € preciso distinguir edu-
cagdo ambientalista, que ndo passa de um
modismo em torno da defesa da fauna e da
flora, ¢ da verdadeira educagdo ambiental que
deve ter por base o pensamento critico e ino-
vador, em qualquer tempo ou lugar, em seus
modos formal, ndo-formal e informal, promo-
vendo a transformaciio e a construgdo da so-
ciedade. Ela é tanto individual quanto coletiva.
Tem o propdsito de formar cidadios com
consciéncia local e planetaria. Enfim, a educa-
¢do ambiental deve envolver uma perspectiva
holistica, enfocando a relagdo entre o ser hu-
mano, a natureza € o universo de forma inter-
disciplinar.

Outra tendéncia importante, mas também
articulada com a educagio ambiental, é a con-
cepedo do trabalho como principio educativo.
Nao se trata de um slogan. Trata-se de uma
pratica concreta. Essa tendéncia vincula
aprendizagem a alternativas de producdo.

Aprender através da atividade produtiva
ndo significa limitar a aprendizagem da educa-
¢do a um quefazer técnico-produtivo: a educa-
¢io popular comunitdria deve possibilitar aos
educandos o acesso a uma cultura geral, exigi-
da para o ingresso a outros niveis de escolari-
dade e dc trabalho.

Observa-se o surgimento de uma concepgio
da economia que, na falta de melhor expres-
sdo, pode ser chamada de economia popular
sustentdvel. Trata-se, por excmplo, da produ-
¢do cooperativa, comunitiria, alternativa e de
microprojetos econdmicos, etc. Ela visa insti-
tutr, a longo prazo, uma sociedade com um
modo de vida (de producio) que se inspire nos
ideais de solidariedade ¢ ndo se oriente pela
16gica do lucro e pela destruicio do planeta.
Por isso, ela tem como elementos constitutivos
essenciais: a cooperagio e a comunicagio,
associadas a valores de solidariedade, a parti-
cipagidio, a autogestio, autonomia e iniciativas
de carater integral como vida coletiva, cultural
¢ educativa.

Aprendendo a trabalhar
interdisciplinarmente

A agio pedagogica, através da interdiscipli-
naridade e da transdisciplinaridade, aponta
para a construgdo de uma escola participativa
¢ decisiva na formagdo do sujeito social. O
educador, sujeito de sua acdo pedagdgica, é
capaz de elaborar programas e métodos de
ensino-aprendizagem, sendo competente para
inserir a sua escola numa comunidade.

O objetivo fundamental da interdisciplina-
ridade € experimentar a vivéncia de uma reali-
dade global que se inscreve nas experiéncias
cotidianas do aluno, do professor e do povo e
que, na escola tradicional, é compartimentiza-
da ¢ fragmentada (Freire, 1991). Articular
saber, conhecimento, vivéncia, escola, comu-
nidade, meio ambiente, etc. € o objetivo da
interdisciplinaridade que se traduz na pritica
por um trabalhio coletivo e soliddrio na orga-
nizag¢io do trabalho na escola.

Nido hd interdisciplinaridade sem descen-
tralizagiio do poder, portanto, sem uma efetiva
autonomia da escola.

Sdo usadas quase indistintamente as pala-
vras interdisciplinaridade e transdisciplinari-
dade, embora tenham conolagdes diferentes
(complementares e niio, antagdnicas), para
designar um procedimento escolar que visa
construgdo de um saber nio-fragmentado; um
saber que possibilite ao aluno a relagfio com o
mundo e consigo mesmo, uma visio de con-
junto na transformagio da prépria situagio
com que se defronta em determinados mo-
mentos da vida. A interdisciplinaridade estd no
amago de cada disciplina, que nido sdo fatias
do conhecimento, mas a realizaciio da unidade
do saber nas particularidades de cada uma.

O projeto politico-pedagdgico
das escolas

O projeto politico-pedagdgico da escola é
tarefa dela mesma, processo nunca concluido
que se constréi e se oricnta com intencionali-
dade explicita, porque é pritica educativa.
Construi-lo significa ver e assumir a educaciio
como processo de inser¢io no mundo da vida,
de formagio de convicgdes, afetos, motiva-



Perspectivas atuais da educagdo 69

¢des, significagbes, valores e desejos, onde os
processos de ensino-aprendizagem sdo conce-
bidos “como processos encadeados de aquisi-
¢do de competéncias lingiiistica, cognoscitiva
e de acdo integrativa” (Marques, 1990, p.
134).

A conquista da autonomia da escola é atin-
gida quando se entende o significho de sua
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de todos os envolvidos na dindmica do ensino-
aprendizagem, participantes na auto-reflexio
do trabatho educativo, ato politico- coletivo.

A escola €, em dltima andlise, uma proposta
pedagogica. Mas de quem € a responsabilidade
por essa proposta? Que entidade ¢ ela? E de
quem para quem? Trata-se, pois, de entendé-la
no Seu 0 que €, como €, porque é assim € a
quem vem. Trata-se de um aprender a fazer a
leitura dessa proposta em sua intencionalida-
de, como condigiio de poder dela participar, no
sentido de sua provisoridade, retomando sem-
pre, de novo, as questdes substantivas da edu-
cagdo ¢ as questdes estralégicas da sua condu-
¢do pedagdgica.

11 uto Ud dgdU

Da importancia e da necessidade
do projeto politico-pedagogico
das escolas

Nosso contexto pds-moderno (Giroux, 1991)

“cria a necessidade de uma visio geral e total, de
um saber global a respeito da sociedade, sua teia
de relagoes, instituigdes e suas fungdes. Quer di-
zer, impOe a exigéncia da superagiio do lincar,
do fragmento, do unilateral, do ponto, do me-
lhor, do mais forte [...]."

Nestes novos tempos, € preciso reconhecer
a necessidade da busca da reconceituacio da
escola, de sua fungio ¢ de scu quefazer especi-
fico. A construgio do novo conceito, na rela-
¢do com o jd existente, é possivel num am-
biente livre da inibigio do colocar-se, do falar
em igualdade de condigdes. o que ocorre num
ambienle democritico, lugar do divergente, da
diversidade, da explicitagio interativa das
vontades e vozes coletivas.

Da mesma forma, torna-se importante
construir junto o entendimento do que seja a
educagiio que se quer, pois ¢ de nosso contexto

atual, a nova exigéncia da “passagem do ideal
epistemolégico, ou epistémico da educagio a
um ideal hermenéutico” (Vattimo, 1992, p. 13)
da pluralidade de possibilidades. Dai a neces-
sidade e importincia da construgio da pro-
posta pedagodgica da escola pelos educadores
que nela atuam. Isso significa resgatar a escola
enquanto espaco publico, pelo processo da

discussio aberta e <éria ague
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dade de reflexio por parte dos professores,
alunos ¢ pais no interior dos coletivos plural-
mente organizados ¢ com identidade propria.

Claro fica que o espago ptblico se constitui
no lugar do embate de idé€ias, posturas e en-
tendimentos na diregdo do esclarecimento
necessirio. O espago se faz piblico quando
habitado por homens esclarecidos, o que re-
sulta de um longo processo de interlocugio em
reciprocidade de condigdes e como consenso
de opinides publicamente confrontados, ou
seja, da publicidade critico-reflexiva.

A escola, assim definida, institui o principio
e a pratica de que todos os integrantes do pro-
cesso educativo tém a capacidade de ouvir e
ser ouvidos na disposicio de participar da livre
discussdo na busca da elaboragdo das propos-
tas pela explicitagio conjunta de todas as ex-
plicagdes e concepgdes.

O projeto politico-pedagdgico, sempre em
construciio, cria as possibilidades de definicao
de metas coletivas que possam conduzir A
busca da elabora¢io de um “patriménio ideal
comum” e ndo, exclusivamente, baseado na
participacio comum nos processos técnicos,
burocrdticos ou instttufdos (Vattimo, 1992, p.
11).

O que é projeto politico-pedagogico

Convém ter claro que ja nio se trata de en-
tender o projeto pedagogico da escola como
até hd pouco tempo se entendia, como sendo
um conjunto de objetivos, metas, procedi-
mentos, programas e atividades a priori de-
terminados, explicitamente pensados e pro-
postos, tecnicamente bem-organizados, expli-
cilamente bem-fundamentados em uma teoria
eleita como a mais adequada a pratica da edu-
cacio desejada e posta como a ideal a todas as
escolas.
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A organizagdo € o planejamento sio, nessa
postura (racionalidade), instrumentos de hie-
rarquizagiio e ritualizagdo, resultando na frag-
mentagio dos tempos e espagos escolares, na
dispersdo de energias ¢ esforgos e na desconti-
nuidade dos processos educacionais. As ativi-
dades deixam de ser criativas para seguir ori-
entacdes externas e exteriores a escola.

Essa € uma pritica que, ha vdrias décadas,
ocupa o cendrio da educaclio. Todavia nio se
trata de negd-la pura e simplesmente. Trata-se,
sim, de entendé-la em sua historicidade e apu-
rar a sua insuficiéncia, na organicidade de seu
modelo para as novas exigéncias du cidada-
nia, cujas caracterfsticas extrapolam as possi-
bilidades da educagio cientifica dos modelos
prontos. E a partir da consideragiio e da her-
menéutica dessas priticas que o projeto peda-
gogico, fundado na reflexdo coletiva, serd
construido no interior da singularidade de
cada escola ¢ ndo mais como algo que af estd,
mas como algo que se estd sempre fazendo de
novo.

Logo, € preciso entender o projeto politico-
pedagdgico da escola como um situar-se num
horizonte de possibilidades na caminhada, no
cotidiano, imprimindo uma dire¢io que se
deriva de respostas a um feixe de indagagdes,
tais como: que educagio se quer e que tipo de
cidadio se deseja e para que projeto de socie-
dade? A direciio se fard ao se entender ¢ pro-
por uma organizagdo que se funda no enten-
dimento compartilhado dos professores, dos
alunos e demais interessados em educagao.

E o projeto pedagégico um permanente
processo de discussdo das priticas, das preo-
cupagdes (individuais e coletivas) dos obsta-
culos aos propésitos da escola e da educagio e
de seus pressupostos de atuacio.

E a marca da escola, é sua vida concretiza-
da na dindmica curricular, que institul no am-
bito do instituido, dilatando-o em espagos de
possibilidades, motivagdes e agdes concretas,
otimizando seus tempos, Seus recursos, meios
e procedimentos.

E o projeto pedagdgico a expressdo opera-
tiva da intencionalidade da educacio desejada
pelos sujeitos da agdo, que estabelecem seus

planos e seus COMPromissos num pProcesso em
que estdo auto-implicados nos propdsitos gue
definem e projetam,

Em suma, “em seu projeto pedagogico,
consubstancia-se a escola em sua especificida-
de do conjunto das condi¢des para a organiza-
¢io do coletivo dos educadores e dos educan-
dos em relacio de reciprocidade e como con-
duciio de agdes sisier
xdo sobre processos da educagiio e revisio
permanente dos objetivos pretendidos, das
priticas em desenvolvimento ¢ da processual
apreciaciio ¢ avaliagio da aprendizagem cole-
tiva e individual” (Marques, 1990, p. 137).

O projeto politico-pedagdgico € a ousadia
da escola em assumir sua autogestdo.

1dticas de continua refle-

Como se constroi
o projeto politico-pedagogico

A educagiio € um processo de longo prazo,
por isso, o projeto pedagdgico das escolas estd
sempre em construgdo. Isso requer um novo
modo de ver e de fazer a escola. Propde que o
educador redefina a sua atuagiio no cntendi-
mento da mesma, como ac¢io integrada com
seus iguais e numa perspectiva interdisciph-
nar.

Significa repensar e abrir-se para novas
formas de organizagiio para as praticas peda-
gogicas. Uma organizagiio para a prdtica ¢
integragiio. Cumpre, também, o delineamento
da dire¢do a ser dada ao processo educativo.

A dire¢iio € a substincia da construgdo do
projeto pedagogico.

E, como levar 4 operacionalidade, nas es-
colas, essas dimensdes do entendimento, da
organizagio ¢ da diregdo?

Nido hd um esquema ou um modelo fecha-
do, “abotoadinho” ou instituido que dé conta
disso. Mas hd algumas diretrizes e alguns
pressupostos que, se compreendidos e feitos
seus, pelos educadores, podem representar
uma proposta possivel para encaminhamentos
alternativos.

Explicando essas diretrizes e pressupostos,
tornam-se indispensdveis algumas referéncias:
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¢do humana, reciprocidade ¢ rever<;1b111-
dade. A construgiio do projeto pedagdgi-
co se faz, entdo, vivenciando isso, pelo
didlogo, pelo falar das aspiragoes e prati-
cas relativas ao ensino-aprendizagem ¢
ao fazer pedagogico global.

A discussdo é a estratégia bdsica para a
publicacdio daquilo que os professores e
alunos fazem na escola, do que pensam,
sabem e experimcntam; de seus valores
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A teoria ndo &, por si s6, a solugido para
praticas novas. Logo, nio basta e niio se
pode trocar de uma para outra. Ela estd
no dmago de qualquer pratica. Devem as
teorias iluminar e conduzir as priticas e,
nelas, devem encontrar explicagdes e
fundamentagfio. Dai, a necessidade da
atitude de constante reflexiio e teorizagiio
das priticas escolares por seus atores.

O importante nio é chegar a um plano
acabado, mas € o planejar a organizacio e
articulagio dos professores e alunos para
as atividades de ensino-aprendizagem: ¢
um Instrumento estratégico bdsico, uma
condi¢do intrinseca ao projeto pcdagc’)oi-
co. E preciso dar muita atengdo a forma
de como conduzi-lo. O procedimento es-
sencial € a participaciio de todos os envol-
vidos no e com o trabalho escolar, em
igualdade, na condig¢@o de parceiros inter-
agindo desde a decis@io, passando pela
operactonalizagdo até a avaliagdo do que
se propoe, realiza e aprende.

As pedagogias presentes nas salas de
aula precisam ser conhecidas e articula-
das. E assim tomadas, sio definidoras
dos eixos basicos da pedagogia da escola
— seu projeto pedagdgico.

Para entender o que € educagiio, o papel
da escola e seu projeto deve-se fazer o
questionamento cooperativo acerca do
entendimento do que seja conhecimento,
sociedade, ciéncia, aprendizagem, curri-
culo, qualidade de ensino e compelténcia,
pelo menos.

(7) O redimensiocnamento

o]
tempo da escola (sérics,

ano letivo, disposi¢io dos hordrios e das
disciplinas no todo do curriculo) deve
ocupar a discussiio permanente € recor-
rente dos educadores para que os proces-
sos organizativos-operativos escolares
sejam democratizados, abertos e criati-
vos. E preciso desconfiar que o modelo
de escola que se tem pode ndo ser sufici-
ente para a tarefa educativa que se preci-
sa realizar, Pensar a funcio e tdentidade
de cada série ou grupo delas, conceituar
curriculo de 1° ¢ 2° graus sfo tarefas de
construgdo do projeto pedagdgico.

dos espacgos-

carga nora; ld

Como se organizam os professores na di-
mensdo curricular da escolaridade que a escola
pde a disposi¢iio dos alunos que a ela acor-
rem? Quais as possibilidades efetivas que os
alunos t€ém de perceber a proposta global da
escola, porque dela participam, de modo a se
situar em cada etapa de sua aprendizagem,
visualizando-a em continuidade? E os pais,
como interlocutores, que possibilidades lhes
$40 postas para o entendimento e acompanha-
mento participativo do ¢ no quefazer escolar
que orienta e conduz a educagio de seus fi-
Thos?

Enfim, os pressupostos e instrumentais
tedrico-metodolégicos de como construir o
projeto politico-pedagégico da escola ge-
ram-se no coletivo escolar, pelo processo de
discussiio, que cada escola for capaz de
implementar no seu ritmo e tempos proprios e
na dimensdo das vontades dos coletivos nela
atuantes. Construir o projeto pedagdgico de
uma escola € manté-la em constante estado de
reflexdo e elaboraciio numa esclarecida recor-
réncia s questdes relevantes de interesse co-
muin €, historicamente, requeridos.

Nio existe, na construgiio do projeto politi-
co-pedagdgico da escola, um ponto 6timo
(final} sendo pontos de partida sempre renova-
dos, ritualizados e ampliados em sintonia com
o mundo vivido numa incessante busca de
significados novos para viver (Barcelos,
1992).
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Conclusoes

Como foi sustentado, o essencial para a escola ¢
a realizacio do seu projcto, concretizado no cur-
riculo, num sentido amplo. A educagao formal lida
essencialmente com o conhecimento. Quando cla
sai da sala de aula, nas chamadas de atividadcs
cxtraclasse, ¢ para cumprir essa tarefa ¢ nfio para
fugir da sua fungio especifica. As atividades
extraclasse, como susicniaram os diretores das
cscolas que encaminharam os dossiés, sdo com-
plementares. A preocupacio deles ¢ fortalccer o
pedagdgico ¢ o trabalho do professor na trans-
missdo/assimilacio do conhecimento cientifico.
Nesse sentido, € muito promissor o fato de os alu-
nos estarem, hoje, cobrando mais dos profcsso-
res.

As tendéncias apontadas pelos experimentos ino-
vadores das escolas do Parana sc constitucm cm
cixos bdsicos, profundamente interligados ¢ que
fundamentam o projeto pedagdgico que as csco-
las cstdao construindo.

Pela andlisc dos dossiés das escolas chegamos s
seguintes conclusdces:

(1) Epreciso, de certa forma. redefinir o pape]
histérico da Sccrctaria de Estado da Edu-
cacio, como unico agente de promocio da
cducagio. Seu papel burocrdtico foi posto
cm questdo, embora seu papel politico ¢ de
coordenacio pedagdgica tenha sido realga-
do. Trata-se de evitar, a0 mesmo tempo, o
patcrnalismo, o corporativismo, o esponta-
nefsmo e o democratismo.

2y E preciso usar a escola o ano intciro. O que
significa que o ano letivo pode seriniciado
cm ¢pocas diferentes em cada escola, ¢ cada
escola pode ofcrecer diferentes projetos de
ensino-aprendizagem. Deve haver certa fle-
xibilidade, permitindo maior autonomia.
Trata-se, através de medidas como cssa, de
impulsionar a escola no desenvolvimento da
cidadania.

(3) Existc um grande cansaco com as tcorias
salvacionistas ou que desprezem a operacio-
nalizagdo. Por isso, c¢sse novo documento
da Secretaria de Estado da Educacio ndo
propde uma teoria contra outra tcoria. Pro-

pOc um conjunto de priticas baseado na ex-
periéneia concreta das escolas que descja
desenvolver ¢ ndo substituir. A teoria cstd
no amago de qualgquer pritica. Ela deve ilu-
minar ¢ conduzir as priticas ¢ as prdticas
ncla devem encontrar explicagdes ¢ funda-
mentagdo.

(4) A cducagdoe € um processo de longo prazo,
por 1ss0, 0 projeto pedagdgico das escolas
deve estar sempre em construgao.

Entende-sc por curriculo, no seu sentido am-
plo, projeto pedagdgico. Nio sc pode confundir
curriculo com grade curricular ou com um indice
de assuntos dc livros diddticos. Ele ¢ o instru-
mento hidsico da organizagdo do trabalho na cs-
cola. Nesse sentido, cle deve integrar o formal ¢
o ndo-formal, vinculando o escolar e o ndo-csco-
lar. Os conteados nio devem ser transmitidos de
forma desvinculada do cotidiano.

Mas nio € fdcil atingir o cotidiano, escondido
sob a cotidianidade. E preciso conhccé-lo atra-
vés de uma pesquisa participativa ¢ constante da
rcalidade local.

O cotidiano escolar envolve todas as dreas
necessdrias ao funcionamento da escola: ccond-
mica, soctal, pedagdgica ¢ administrativa. Para
conhecer o cotidiano, ¢ tmportantc conhecer a
rcalidade do momento histérico que se vive. Por
1530, € prectso distinguir o cotidiano da cotidiani-
dade e darotina. A cotidianidade ¢ a rotina sio a
cristalizagdo do cotidiano. Na cotidianidade e na
rotina, o cotidiano deixa de ser um espago vivo ¢
aberto & liberdade, as iniciativas individuais, a
criacdio. A organizacfio ¢ o plancjamento tornam-
sc instrumentos de hierarquizagio c ritualizagio,
resultando na fragmentagio do tempo ¢ do ¢spa-
¢o ¢ na descontinuidade dos processos educacio-
nais. As atividades deixam dc ser criativas para
scguir orientagdes externas ¢ exteriores a escola.
A Secretaria de Estado da Educagio pretende ini-
ciar, através do langamento ao debate desse do-
cumento, bascado na andlise dos dossiés envia-
dos pclas proprias escolas, um grande csforgo,
apotando financeiramente 0s experimentos mno-
vadores das escolas, como estratégia para a cons-
trugdo do seu projeto pedagdgico.



Perspectivas atuais da educagao 73

Cumprindo uma das linhas de atuagio que
estd no Plano Setorial da Educaciio, que é o
apoio a criacdo pedagdgica das escolas, a Se-
cretaria de Estado da Educagio estd propondo
que todas as escolas continuem elaborando e
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aprofundando seus p
projeto pedagdgico das escolas é o projeto da
Secretaria de Estado da Educagdo. De modo
geral, as secretarias nio conhecem o mundo das
escolas, por iss0 ndo sdo parceiras das escolas.
Para que a Sccretaria de Estado da Educagio
seja parceira, € preciso que esta se¢ ponha em
campo, para conhecer, mais de perto, as escolas
e poder melhor gjuda-las e, assim fazendo, me-
Ihor cumprir seu papel.

O papel da Secretaria de Estado da Educagio
ndo € o de uniformizar as escolas, nem matar a
sua criatividade. E o de orientar e estabelecer as
diretrizes necessdrias para unificar as a¢des
bisicas de todas as escolas com vistas ao cum-
primento de suas fungdes. E isso que ela estd
pretendendo ao langar o presente documento
para discussdo de todos os professores no pla-
nejamento de 1993 e para a elaboracio do pro-
jeto pedagdgico das escolas.

17 lalua
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CIDADANIA PLANETARIA
Pontos para reflexao

<>.

“Estrangeiro cu ndo vou ser.
Cidadio do mundo et sow.”
Milton Nascimento

Se as criangas de nossas escolas entendes-
sem, com profundidade, o significado das
palavras da cancio de Milton Nascimento,
estariam iniciando uma verdadeira revolugio
pedagdgica e curricular. Como posso sentir-
me estrangeiro em qualquer territdrio se per-
tengo a um unico territério, a Terra? Nio hd
lugar estrangeiro para terrdqueos na Terra. Se
sou cidaddo do mundo, ndo podem existir para
mim fronteiras. As diferencas culturais, geo-
gréficas, raciais e outras enfraquecem diante
do meu sentimento de pertencimento a Huma-
nidade.

¥ Este texto foi apresentado na Conferéncia Continental
das Amdricas pary a Carta da Terra (Cuiabd, Mato Gros-
s0, de 30 de novembro a 3 de dezembro de 1998). Fui
despertado paru este tema em 1992, representando a ICEA
(Internacional Communiry  Education  Association) mna
Rio-92 (Conferéncia das Nagdes Unidas Sobre Meio Am-
biente e Descnvolvimento), chamada de Ciiprla da Terra.,
A Rio-92 elaborou ¢ aprovou a Agenda 21, No Férum
Global-92, na mesma época, fui um dos coordenadores da
Jomada frnzernacional de Educacdo Ambientad que elabo-
rou o Tratado de Educagdo Ambiental para Sociedades
Sustentdveis e Responsabilidade Global. Mas foi na Con-
feréncia de Cuiabd, que teve a coordenacio de Carlos Al-
berto Maldonado pelo Instituto Creatio ¢ Miriam Vilela
pelo Consetho da Terra ¢ o apoio do Instituto Paulo Frei-
re. que pude avaliar. com mais exutidio, a importincia
estralégica que tem a questio ambiental para a educagiio
brasiletra, Dessa conferéncia participou, também, ativa-
mente, Leonardo Boff. Nela. foi aprovada a Carta da
Terra para a Américn Latina e Caribe, um documento de
trabathe para fortalecer o processo educative de elabora-
¢io da Carta da Terra a scr proclamada pelas Nugdes
Unidas em 2002, Awalmente, o Instituto Paulo Freire
anima umy consulta mundial para sistematizar as contri-
buigbes a redugiio da Carta da Terra na perspectiva da
educugio.

Mas serd que somos realmente cida-
F=Y

- s . i
dios/cidadis do mun ¢ ser cidadio?

do mundo? O qu citdaddo
O que é cidadania?

pe

Ambigiiidade do conceito de cidadania

Cidadania €, essencialmente, conscién-
cia/vivéncia de direitos e deveres. Ndo hd
cidadanta sem democracia embora possa haver
exercicio ndo-democritico da cidadania. A
democracia fundamenta-se em trés direitos:
direitos civis, como: seguran¢a e locomogio;
direitos sociais, como: trabalho, saldrio justo,
saude, educaciio, habitagio, etc.; direitos poli-
ticos, como: liberdade de expressiio, de voto,
de participagdo em partidos politicos e sindi-
catos, etc.

0 conceito de cidadania, contudo, € ambi-
guo. Em 1789, a Declara¢do dos Direitos do
Homem e do Cidaddo estabelecia as primeiras
normas para assegurar a liberdade individual e
a propriedade. E uma concepciio restrita de
cidadania. Assim, podem existir diversas con-
cepcoes de cidadania: a liberal, a neoliberal, a
socialista-democritica (o socialismo autorita-
rio e burocritico nido admite a democracia
como valor universal ¢ desprezou a cidadania
como valor). Existe, hoje, uma concepg¢do
consumista de cidadania sustentada na com-
petitividade capitalista. Ela se restringe ao
direito do cidadio de exigir a qualidade anun-
ciada dos produtos que compra. Seria uma
cidadania de mercado. Em oposiciio a essa
concepgdo restrita, existe uma concep¢do
plena de cidadania. Fla ndo se limita aos di-
reitos individuais. Ela se manifesta na mobili-
zagdo da sociedade para a conquista/cons-
trugdo dos direitos acima mencionados, que
devem ser garantidos pelo Estado. E uma ci-
dadania que visa, também, i conquista e cons-
trugdo de novos direitos. O cidaddo que €
cumpridor das leis, paga impostos e escolhe
seus representantes politicos esta exercendo a
cidadania. Mas a cidadania plena ¢ mais exi-
gente: cria direitos ¢ novos espagos de exerci-
cto da cidadania.

As concepgdes liberal e neoliberal de cida-
dania entendem que cidadania é apenas um
produto da solidariedade individual da gente
de bem entre as pessoas e nfio, uma conquista
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e constru¢do no interior do préprio Estado. A
cidadania implica instituicdes e regras justas.
O Estado, numa visio democritica e soliddria,
precisa exercer uma agio — para evitar, por
exemplo, os abusos econdémicos dos oligopd-
lios — fazendo valer as regras definidas so-
cialmente. Ndo basta conquistar o poder de
Estado, é preciso ocupd-lo para que seja me-
lhor qualificado para o exercicio de suas fun-
¢Oes, para tornd-lo mais competente no aten-
dimento ao cidaddo.

Embora haja consenso em torno do valor da
cidadania, ela ¢ compreendida de formas
mutto diferentes e até antagbnicas. Como
afirma Adela Cortina (op. cit.), existem di-
mensdes complementares da cidadania:

(1) cidadania politica: participagdo numa
comunidade politica;

(2) cidadania social: justica como exigéncia
ética (da sociedade de bem-¢star a socie-
dade justa);

3y cidadania econdémica: a empresa cidada,
ética e a transformacio da economia: os
trabalhadores do saber, o terceiro setor
(privado, porém, piblico);

(4) cidadania civil: a sociedade civil e a
civilidade, civilizagcdo. Valores civicos:
liberdade, igualdade, respeito ativo, soli-
dariedade, didlogo;

(8) cidadania intercultural: malticulturali-
dade, interculturalidade, transculturali-
dade; a interculturalidade como projeto
€tico ¢ politico (miséria do etnocentris-
mo); a questio da identidade.

A nocio de cidadania planetiria (mundial)
sustenta-se na visdo unificadora do planeta e
de uma sociedade mundial. Ela se manifesta
em diferentes expressdes: nossa humanidade
comum, unidade na diversidade, nosso futuro
comum, nossa patria comum.

Cidadania planetdria ¢ uma expressdo ado-
tada para expressar um conjunto de principios,
valores, atitudes e comportamentos que de-
monstra uma nova percep¢do da Terra como
uma tnica comunidade (Boff, 1995). Fre-
glientemente associada ao desenvolvimento
sustentivel, ela € muito mais ampla do que
essa relagdo com a economia. Trata-se de um
ponto de referéncia ético indissocidvel da

civilizagio planetdria e da ecologia. A Terra é
“Gaia” (Lovelock, 1987), um superorganismo
vivo ¢ em evolugio, o que for feito a ela re-
percutird em todos os seus filhos.

Processos e modelos de globalizacao

H& viérios processos de globalizagio. Des-

(1) O processo de globalizagiio que estendeu
um modelo de dominagdo econdmica,
politico e cultural totalitario e excluden-
te: a globalizagio do modo de producio
capitalista. Nele, podem ser distinguidos
paises globalizadores e paises globaliza-
dos. Aqui, a globalizagio ¢ essencial-
mente excludente e tem criado as condi-
¢Oes para um retrocesso brutal do ponto
de vista dos direitos da maioria dos cida-
daos do mundo todo. Nesse processo, a
economia de mercado tem favorecido as
disputas regionais através de blocos: o
europeu, 0 asidfico, 0 norte-americano
ampliado e o latino-americano, retardan-
do — ao invés de promover — uma real
globalizacio. O mundo, do ponto de
vista econdémico, continua dividido.
Agora dividido em blocos, em grandes
Interesses regionais.

(2) O processo de globalizacdo propiciado
pelos avangos tecnoldgicos, que criam as
condi¢des materiais (ndo-€tico-politicas)
da cidadania global, a globaliza¢do da
sociedade civil. A globalizagio da socie-
dade civil possibilita novos movimentos
sociais, politicos e culturais intensifican-
do a troca de experiéncias de suas parti-
culares maneiras de ser, questionando as
desigualdades no interior dos Estados-
Nacdo. A questio fundamental colocada
por esses movimentos € a da reterritoria-
lidade: uma cidadania planetaria que su-
pere as nacionalidades (sobretudo, os
nacionalismos), mas que, ao mesmo
tempo, reconhega expectativas €ticas,
ecoldgicas, de género, ctc., como cons-
titutivas de um direito a institucionalida-
de como novos Estados-Nag¢do (por 1580
fala-se, por exemplo, em Nagdo negra,
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Nagdo indigena, etc.) Sdo novas territo-
rialidades que combinam os determi-
nantes econdmicos com os da etnicidade,
de género, etc. A cidadania nacional
perde o seu territério de origem e apare-
ce uma cidadania pluriterritorial. Este € o
espaco (ciberespaco?) das ONGs ¢ das
gstruturas intergovernamentals que to-
mam fatias de poder cada vez maior do
Estado-Nacio. O desafio que se coloca a
essas novas territorialidades é o do for-
talecimento da perspectiva democrdtica
no seio da prépria sociedade civil.

Muitos movimentos encontram formas de
legitimaciio de seus atos no plano internacio-

nal. Veja-se o exe

na mplo do poderoso movi-

xemplo
mento ecoldgico Greenpeace. O (Greenpeace
faz campanhas de preservagido da natureza em
quase todo o mundo. A World Wild Life
(WWF) é outro exemplo importante. Ela é uma
das maiores organizaces em defesa da ecolo-
gia com 4,7 milhdes de membros ¢ atividades
em mais de cem paises. E maior do que algu-
mas nag¢des. Ainda para citar outro exemplo: 0
Earthwarch patrocina pesquisas cientificas em
mais de cem paises, incluindo saide, arqueo-
logia € sociologia.

Na visfo do primeiro processo, centrado no
modelo econdmico-politico-neoliberal, a cida-
dania global j4 terta sido alcangada. E o que
sustentam os globalistas. Na visdo do segundo
processo, a cidadanmia global ¢ considerada
como um processo lento de construgiio, incon-
cluso, na medida em que existem ainda muitos
excluidos da globalizagiio. Diante do fendme-
no da glohalizagdo, nio podemos nos com-
portar nem como os apocalipticos, que véem,
na globalizacio, a fonte de todos os males
atuais e nem como o0s integrados que veéem,
nela, a salvaciio ou a condigiio final da realiza-
¢io plena do ser humano.

Ouve-se com fregliéncia que um dos objett-
vos dos projetos de informdtica nas escolas
dos governos € educar para uma cidadania
global, numa sociedade tecnologicamente
desenvolvida, e que os novos Parimetros Cur-
riculares Nacionais visam adequar o curriculo
a globalizagdo, etc. Mas a que tipo de globali-

zagéo s¢ referem? Nio o mencionam, supondo

que a globaliza¢fio econdmica € a unica forma
possivel de globalizagio. Ndo hd davida de
que, na visdo mais corrente, o termo global
estd muito mais ligado ao processo de globali-
zagio econdmica do que ao processo de glo-
balizagio (solidariedade) da sociedade civil.

A sociedade civil mundial ou global estd
ainda em formagio e “abrange uma grande
variedade de sociedades contemporineas, a
Leste e a Oeste, pobres ¢ ricas, centrais ¢ peri-
{éricas, desenvolvidas e subdesenvolvidas,
dependentes ¢ agregadas, o conceito que se
quiser usar. Apesar das diferengas existentes
entre essas sociedades quanto a seus niveis
socials, econdmicos, politicos, tecnolégicos,
culturais, é possivel distinguir nelas estruturas,
relagdes ¢ processos semelhantes” (Maria
Licia Azevedo Leonardi, in Cavalcanti, p.
195). Entre os tragos caracteristicos das socie-
dades contemporincas, Maria Lucia Azevedo
Leonardi (idem, p. 196-207) destaca: o desen-
volvimento tecnoldgico, a ocidentalizagio da
cultura, a desterritorializagiio e o declinio das
metrépoles, o enfraquecimento dos Estados-
Nacfio, “clos da sociedade global”, segundo
Octavio Ianni (1992, p. 96).

Diante da ambigiiidade do termo global,
prefere-se talar de cidadania planetdria ¢ nio,
de cidadania global. Além do mais, deseja-se
realcar o pertencimento ao planeta ¢ nio ao
processo de globalizagio. O conceito de cida-
dania global estarin muito mais ligado ao
recente processo de globalizagio provocado
pelos avangos tecnolégicos, enquanto a pla-
netaridade continua sendo um desejo, um
sonho que vem de muito mais longe. A dife-
renga € que hoje “dadas as ameagas que pesdn
sobre todos nés, a Terra ganhou uma nova
centralidade™ (Boff, 1995, p. 10).

A planetaridade estd na raiz de muitas filo-
sofias, religides, movimentos sociais, politicos
e até lingiiisticos:

(1) A helenizacdo e a romaniza¢do consti-
tufram-se, a seu modo, num processo de
globalizagf@io: todos os homens, em todos
os lugares, deveriam ser gregos ou ro-
manos. Nio se citard, aqui, o milenaris-
mo nazi-fascista para ndo gerar tanta
polémica em torno do termo. O sonho
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(2)

(3)

4

()

(6)

autoritirio tem se constituido sempre na
busca de tornar hegemoénica uma certa
visio de mundo, mesmo quando € total-
mente inviavel. Por exemplo, estender o
modo de vida americano aos chineses,
tentando fazer com que cada um deles
possua um carro, seria um desastre: 0s
chineses esgotariam rapidamente as re-
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servas de combustivel do
mais: ndo sairiam do lugar!

No campo das religides, a cidadania
planetiria sempre se constituiu num
pressuposto importante  do  movimento
evangélico que, em tese, deveria reunir
todos em defesa da vida, independente-
mente de fronteiras geogrificas e sociais.
A ilustragdo também falava da mundia-
lizagdo como utopia, como reconciliagao
universal de todos e da criagdo de um
Estado mundial.

A literatura mundial esta cheia de exem-
plos. Escreveu o autor de Os miuserdveis:
“O futuro ¢ um edificio misterioso que le-
vantamos na Terra com as préprias mios
e que mais tarde deverd servir-nos a todos
de moradia”™ (Vitor Hugo).

A cidadania planetiria € um antigo so-
nho socialista (utdpico). Hi muito de
utopia, ainda hoje, no pensamento socia-
lista diante da globalizac@o capitalista
excludente. Na visdo/realizaciio socia-
lista-autoritaria (for essa face do socia-
lismo que fracassou, felizmente, ¢ nio o
sonho socialista) predominou a imposi-
¢io a uma visiio de mundo a todos, res-
tringindo-se o respeito as singularidades.
O movimento mundial pelo Esperanto,
pelas suas caracteristicas, constitui-se na
manifestacio desse impulso de se rela-
cionar para além das fronteiras. O Espe-
ranto vem buscando essa aproximagdo
planetdria na tentativa de superar a bar-
reira lingiifstica. Ele pretende ser a lin-
gua da cidadania planetiria, mas as no-
-as tecnologias que possibilitaram a glo-
balizaciio, impuseram outra lingua: o In-
glés. A Lingna Inglesa e o computador
tornaram-se os instrumentos da nova ci-
dadania global.

O franceses preferem falar de mundializa-
¢do em vez de globalizacdio. De fato, a agili-
zagdo dos sistemas de comunicagio que a
telecomunicaciio ¢ a informdtica possibilita-
ram, fo1r realmente uma numndializacdo, inau-
gurando uma nova era, a da informag¢do (ndo
ainda a era do conhecimento). Isso porque
tornaram acessivel as empresas, instituigdes ¢

o valitme de dadaa 1
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gens, sons (multimidia), etc., possibilitando a
comunica¢io em tempo rcal, mmdependente-
mente das distincias.

A globalizag@io estd muito mais ligada ao
fenémeno da mundializagio do mercado, que
¢ um tipo de mundializacio. E mesmo essa
mundializagio, fundada no mercado, pode ser
vista como uma globaliza¢do cooperativa ou
como uma globalizagdo competitiva sem soli-
dariedade. Entre o estatismo absolutista ¢ a
mio invisivel do mercado, pode existir (e
existe) uma nova economia de mercado onde
predomina a cooperagio ¢ a solidariedade e
nio, a competitividade selvagem. uma “eco-
nomia solidaria” (Singer, 1996), a verdadeira
“economia da sustentabilidade™ (Cavalcanti,
1998).

A globalizacio em s nido ¢ problemiitica,
pois representa um processo de avango sem
precedentes na histéria da humanidade. O que
¢ problemdtica € a globalizagiio competitiva
onde os interesses do mercado se sobrepdem
a0s interesses humanos, onde os interesses dos
povos se subordinam aos intergsses corporati-
vos das grandes empresas transnacionais.

Assim, pode-se distinguir uma globalizagio
competitiva de uma possivel globalizagio
cooperativa e soliddria. A primeira estd subor-
dinada apenas as leis do mercado, e a segunda
subordina-se aos valores éticos e a espirituali-
dade humanos. O movimento ético pela Carta
da Terra tem-se distinguido pela busca de uma
globalizagio/planetarizagiio solidaria.

A cidadania planetaria supde o reconheci-
mento e a pratica da planetaridade, isto €,
tratar o planeta como um ser vivo e inteligen-
te. “A planetaridade deve levar-nos a sentir € a
viver nossa cotidianidade em relagio harméni-
ca com os outros seres do planeta Terra” (Gu-
tiérrez, 1997, p. 13).

TN
[ yee)



Perspectivas atuais da educagdo 79

Cidadania planetaria ou global?

Como se situa o movimento ecoldgico diante
desse tema? E importante notar, como o fez
Alicia Barcena, que “a formacio de uma cida-
dania ambiental € um componente estratégico
do processo de construgiio da democracia”, Para
ela, a cidadania ambiental € verdadeiramente
planetdria, pois, no movimento ecoldgico, o
local e o global se interltgam. A derrubada da
floresta amazdnica nio € apenas um fato local: é
um atentado contra a cidadania planetaria.

0 ecologismo tem muitos e reconhecidos
méritos na colocacgio do tema da planetaridade.
Foi pioneiro na extensiio do conceito de cidada-
nia no contexto da globaliza¢iio e, também, na
pritica de uma cidadania global de tal modo
que hoje cidadania global ¢ ecologismo fazem
parte do mesmo campo de agio social, do mes-
mo campo de aspiragoes ¢ sensibilidades. Po-
rém, a cidadania planetiria nio pode ser apenas
ambiental j4 que existem agéncias de cardter
global com politicas ambientais que sustentam &
globalizagiio capitalista. Uma coisa ¢ ser cida-
ddo da terra e outra € ser capitalista da terra, A
construgdio de uma cidadania planctina tem
ainda um longo caminho a percorrer no interior
da globalizac@o capitalista.

A cidadania planetaria deverd ter como foco
a superacdo da desigualdade, a eliminagio das
sangrentas diferengas econdniicas, a integracgio
da diversidade cultural da humanidade e a eli-
minagdo das diferengas econémicas.

Niio se pode falar em cidadania planetdria ou
global sem uma efetiva cidadania na esfera
local e nactonal. Uma cidadania planctaria ¢,
por esséncia, uma cidadania integral, partanto,
uma ctdadania ativa e plena nio apenas nos
direitos sociais, politicos, culturais ¢ institucio-
nais, mas, também, econdmico-financeiros.

A cidadania planetiria implica, também, a
existéncia de uma democracia planetdria. Por-
tanto, ao contrdrio do gue sustentam os ncoli-
berais, muito longe estd uma efetiva cidadania
planetiria. Ela ainda permanece coma projeto
humano, inalcangivel se for limitada apenas
a0 desenvolvimento tecnoldgico. Ela precisa
fazer parte do proprio projeto da humanidade
como um todo. Ela ndo serd uma mera conse-
gii€ncia ou um subproduto da tecnologia ou da
globalizag¢io econdmica,

Educar para a cidadania planetéaria

Antes de mais nada, scria necessirio defi-
nir o que significa educar. Para nos, educar €
impregnar de sentido as prdticas, os atos
cotidianos. Portanto, a competéncia do edu-
cador tem uma dimensio ética, pela prépria
natureza do seu quefazer. A Efica nio é mais
uma coisa, um contetddo, uma disciplina, um
conhecimento que se deve acrescentar ao
quefazer educativo. E sua prépria esséncia.
“Meu novo paradigma ¢ a Terra vista pelos
astronautas. Os homens vistos em uma unica
comunidade” tem afirmado Leonardo Boff.
Perguntaram a ele se, assumindo esse novo
paradigma, ele niio estaria abandonando o da
causa dos pobres — Teologia da Libertagio.
No livro: Ecologia, Grito da Terra, Grito dos
Pobres, ele responde a essa pergunta, afir-
mando que a causa de fundo da Ecologia e da
Teologia da Libertacio ¢ a mesma: a 16gica
que explora as classes socials — que cria po-
bres ¢ oprimidos — € a mesma que explora a
natureza € exaure seus recursos. A opcido
pelos pobres é a opgio pela Terra, que é o
grande pobre.

Educar para a cidadania planetiria supde o
reconhecimento de uma comunidade global,
de uma sociedade civil planetdria. As exigén-
cias da sociedade planetdaria devem ser tra-
balhadas pedagogicamente a partir da vida
cotidiana, a partir das nccessidades ¢ interes-
ses das pessoas. Para Francisco Gutiérrez,
educar para a cidadania planetiria supde o
desenvolvimento de novas capacidades, tats
como:

(1) “sentir, intuir, vibrar emocionalmente
(emocionar);

(2) imaginar, inventar, criar e recriar;

(3} relacionar e interconectar-se, auto-orga-
nizar-se;

(4) informar-se, comunicar-se, eXpressar-se;

(5) localizar, processar ¢ utilizar a imensa
informagio da “aldeia global’;

(6) buscar causas ¢ prever conseqliéncias;

(7) criticar, avaliar, sistcmatizar ¢ tomar
decisdes;

(8) pensar em totalidade (holisticamente)”
{Gutiérrez, 1997, p. 41).
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Uma educagiio para a cidadania planetdria
deveria nos levar i construgdo de uma cultitra
da sustentabilidade, isto é, uma biocultura,
uma cultura da vida, da convivéncia harmdni-
ca entre os seres humanos e entre estes e a
natureza (equilibrio dindmico). Paulo Freire
nos falava de uma “racionalidade molhada de
emogio”. Morin nos fala de uma “légica do
vivente” contra a “racionalidade instrumental”
evidenciada por Habermas.

“A cultura da sustentabilidade deve nos levar
a saber sclecionar o que € realmente susten-
tivel em nossas vidas, em contato com a vida
dos outros. SO assim seremos cimplices nos
processos de promogdo da vida. Criar vida €
portanto criar a cultura da sustentabilidade”
(Gutiérrez, 1997, p. 76).

A ecopedagogia

E nesse contexto que se estd falando em
“ecopedagogia” (Francisco Gutiérrez) e “eco-
formacio” (Gaston Pineau).

O desenvolvimento sustentivel tem um
componeinte educativo formidavel: a preserva-
¢do do meio ambiente depende de uma cons-
ciéncia ecoldgica, e a formagio da consciéncia
depende da educacio. Nesse contexto, a eco-
pedagogia pode ser vista tanto como

(1) movimento pedagégico (como a ecolo-
gla) quanto como

(2} abordagem curricular (reorientagdo dos
curriculos, PCNs, sistemas de ensino, es-
cola cidadd, pedagogia da praxis) ¢
como

(3) teoria e prdtica educacionais. Sem uma
aclio pedagdgica efetiva, de nada adian-
tardo os grandes projetos de despoluigio
ou de prevencio do meio ambiente.

A ecopedagogia nio é uma pedagogia ¢s-
colar. A escola pode contribuir muito, mas a
ecopedagogia pretende ir além da escola: ela
pretende mmpregnar toda a sociedade (educa-
¢io formal e nlo-formal), tanto no ambiente
de trabalho quanto no ambiente doméstico. A
ecopedagogia ¢ a cultura da sustentabihidade
deverdo tornar-se temas de debate muito im-
portantes nas proximas décadas.

A ecopedagogia € uma pedagogia para a
promoc¢do da aprendizagem do sentido das
coisas a partir da vida cotidiana. Encontra-se
o sentido ao caminhar, vivenciando o processo
de abrir novos caminhos e niio, apenas obser-
vando o caminho. E, por isso, uma pedagogia
democrdtica e solidaria.

O que significa promover? Ainda segundo
Francisco Gutiérrez, que cunhou a palavra
“ecopedagogia” no inicio dos anos 90, promo-
ver ¢ "facilitar, acompanhar, possibilitar, recu-
perar, dar lugar, compartilhar, inquietar, pro-
blematizar, relacionar, reconhecer, envolver,
comunicar, expressar, comprometer, entusias-
mar, apaixonar, amar” (Gutiérrez, 1997, p.
36).

O que significa caminhar com sentido’? Na
“educagido bancaria” (Paulo Freire), nido se
discute o sentido da aprendizagem, pois, para
essa educacdo, aprender é um fim em si mes-
mo. A ecopedagogia teve origem na “cducagdo
problematizadora” (Paulo Freire), que sc¢ per-
gunta sobre o sentido da propria aprendiza-
gem. Para Francisco Gutiérrez (1997, p. 39),

"caminhar com sentido significa, antes de
mitis nada, dar sentido ao que fazemos, com-
partilhar sentidos, impregnar de sentido as
priticas da vida cotidiana e compreender o
sem seatido de muitas outras priticas que
aberta ou solapadamente tratam de impor-se”.

A ecoformacgao

Foi explorando a problemdtica da autofor-
magio gue Gaston Pineau criou o neologismo
“ecoformacio” nos anos 80, relacionado-o as
histérias de vida das pessoas. Experiéncias
cotidianas aparentemente insignificantes -
como uma corrente de ar, um sopro de respira-
¢d0, a dgua da manhd na face — fundamentam
as relagBes com si proprio ¢ com o mundo. A
tomada de consciéncia dessa realidade ¢ pro-
fundamente formadora. O meio ambiente for-
ma tanto quanto ele € formado ou deformado.

Nascida na pesquisa em educagdo perma-
nente, & ecoformaciio se alimenta do paradig-
ma ecoldgico, interrogando-se¢ sobre as rela-
¢Oes entre o ser humano ¢ o mundo. Nés de-
pendemos dos elementos naturais — o ar, a
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dgua, a terra e o fogo (Gaston Bachelard) —
mais do que estes dependem de nds, afirma
Pinean. E acrescenta: no entanto, no nosso
desejo de domind-los, eles desapareceram do
nosso campo de consciéncia. A relagio que
nos liga a eles € uma relagiio de uso.

A ecoformaciio pretende estabelecer um
equilibrio harmonico entre homem/mulher e o

o ambiente. Ela se

mats amplo de formagdo tripolar jd anunciada
por Rousseau (Pineau, 1992, p. 246-247): os
outros, as coisas € a nossa naturgza pessoal.
Sdo trés modelos formativos que participam
do nosso desenvolvimento ao longo de toda a
vida (nossos mestres segundo Rousseau): a
heteroformagio (amplamente dominante), a
autoformagdo (em vias de desenvolvimento) e
a ecoformagiio (ainda engatinhando).

e mi Fad Fad =]
MSCréeve no concel
.

o’

i

Desafios da cidadania planetaria

De toda maneira, diante desse cendrio in-
certo, pode-se apostar que a mundializagdo ¢é
mais provavel do que a fragmentagiio, pois ela
se configura como a tendéncia mais forte, mas
continua sendo a mesma aposta de tantos do
passado. A diferenga € que, agora, ela estd
sendo possibilitada pela tecnologia, embora
acessivel ainda a muito poucos. “A histdria é
possibilidade e ndo fatalidade”, costumava nos
dizer Paulo Freire.

A primeira vista, parece que, hoje, a cida-
dania, a tecnologia ¢ a globalizacdo estiio ca-
minhando juntas. Contudo, € preciso distingui-
las, analisando seus limites e possibilidades.
Dai a preocupagio pedagdgica em colocar,
aqui, algumas questées finais para a reflexdo.

(1)  Como construir uma cidadania planetdria
num pais globalizado onde sequer foi
ainda construida a cidadania nacional?
Essa ndo € apenas uma pergunta que
deve ser dirigida aos educadores, mas,
também, aos politicos, aos comunicado-
res, ete. Que garantias teremos de que a
Carta da Terra serd cumprida se ainda
ndo foi cumprida a Carta dos Direitos
Humanos?

2)

(3)

(4)

()

Como fica a identidade diante da oci-
dentalizagdo da cultura promovida pela
midia ¢ do dominio da Lingua Inglesa na
Internet (65% de Inglés frente a 0,5% de
Portugués)? A riqueza da humanidade é
principalmente a sua diversidade. Se for
entendida por humanidade a diversidade,
ndo se estaria caminhando para a morte
intelectual da prépria humanidade, pro-
vocada pela unificagio da cultura e pela
mesticagem?

Estar-se-4 gestando uma cultura global,
esmagando todas as culturas particulares
e locais? Quals seriam as conseqiiéncias
desse processo de unifica¢do das cultu-
ras? Nio ¢ o mesmo processo de mun-
dializac¢do de uma cultura particular/lo-
cal? Essa gestacdo ndo estaria, por sua
vez, possibilitando o crescimento do fun-
damentalismo (religioso ou laico), acir-
rando as resisténcias comunitrias aos
valores culturais universalizantes? Certas
culturas locais estdo refor¢ando seus tra-
¢os nos levando a crer que o mundo
continua fragmentado e ndo globalizado.
O que estd se universalizando? Padrées
de consumo e de produgio?

Como lembra a Carta da Terra, de Cuba,
aprovada em setembro de 1998, o capi-
talismo promove o consumismo e € con-
trario em sua esséncia A protecio do
meio ambiente. O neoliberalismo procu-
ra destruir a comuntdade para construir o
individuo. A cidadania planetdria estd
fundada em valores universais consen-
suados, num mundo justo, produtivo ¢
num ambiente sauddvel. Que consensos
podem ser construidos sob a hegemonia
capitalista? Ao mesmo tempo em que se
escreve 0$ CONSEnsos, precisa-se inscre-
vé-los, ética e socialmente, na convivén-
cia social, como os consensos das nagdes
indigenas, inscritos na sua cultura, sem
serem escritos.

Deve-se criticar 0 desenvolvimenio sus-
tentavel porque é uma contradicio em
st? As no¢oes de desenvolvimento e de
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sustentabilidade seriam antagénicas? O
desenvolvimento sustentdvel é uma “ar-
madilha do ecocapitalismo”? pergunta
Leonardo Boff. Deve-se criticar toda
forma de desenvolvimento ou apenas a
forma capitalista de desenvolvimento?
Francisco Gutiérrez coloca como condi-
¢oes do desenvolvimento sustentavel: ser
economicamente factivel; ser ecologica-
mente apropriado; ser socialmente justo
¢ ser culturalmente egiiitativo, respeitoso
e sem discriminagdo de género.

(6) Como seria uma “civilizagiio da simpli-
cidade™ (Gorostiaga), da qualidade de
vida, da sustentabilidade, da igualdade ¢
da alegria compartilhada?

E importante que a discussdo continue em
todos 0s espagos possiveis para que os direitos
da cidadania planetdria sejam conquistados e
mantidos. O Instituto Paulo Freire vem fazen-
do essa discussdo através de encontros e semi-
ndrios e estd organizando uma Conferéncia
Mundial sobre a Carta da Terra na Perspecti-
va da Educagdo, com o objetivo de socializar
as contribui¢des a redagiio da Carta da Terra,
dos educadores em todo o mundo e estimular a
criagdo de uma rede mundial de educadores
pela Carta da Terra, com espacgos de registros
e divulgacdo de processos consolidados e de
experi€nctas. Essa ¢ uma iniciativa, dentre
tantas, que busca garantir o que foi sustentado
na Rio-92: A Terra é uma s6 nagdo e os seres
humanos, seus cidaddos.

“Um dia a vida surgiu na Terra.
A terra tinha com a vida um cordio umbilical.
A vidae aterra.
A terra era grande e a vida pequena. Inicial.
A vida foi crescendo e a terra foi ficando menor,
[ndo pequena.
Cercada, a terra virou coisa de alguém, nio de
[todos, ndo comum.
Virou sorte de alguns e desgraga de tantos.
Na histéria foi tema de revoltas, revolugdes,
[transformagdes.
A terra ¢ a cerca. A terra e o grande proprietédrio.
A lerra e 0 sem terra.
E a morte.”
(Herbert de Souza)
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Na-
cional (Lei n® 9.394/96), também chamada de
Lei Darcy Ribeiro, abrange todos os niveis de
ensino, da educagio infantil & pds-graduagiio,
do ensino priblico ¢ privado a educagio especial
e dos grupos ¢tnico-culturais minoritarios. Por
1ss0 € chamada de Constituicdo da Educagdo.

O processo de discussdo da nova LDB teve
inicio ainda durante a elaboragiio do capitulo da
educacdo na Constituinte (1986-1988). Com a
promulgacio da Constituigdo em 1988, os de-
bates em torno da nova L.DB se intensificaram.
Foram tré€s anos de trabalhos e negociagdes que
envolveram partidos, féruns de entidades cienti-
ficas, sindicatos, centrais sindicais, entidades
profissionais ¢ numerosos educadores. Ainda
em 1988, o deputado Octavio Elisio, apresentou
o primeiro projeto de lei da L.DB, tomando por
base as discussdes levadas a frente pela Asso-
cia¢io Nacional de Pds-Graducacio em Educa-
¢d0 (ANPEd). Seguiram-se onze projetos de
vérios deputados. Ao mesmo tempo, a Comis-
sdo de Educagdo, Cultura, Esporte e Turismo da
Camara dos Deputados iniciou um exaustivo

* Este texto € um roteiro {portanto o seu cardter esquemdti-
co) wtilizado para uma teleconferéncia sobre a nova LDB
durantc a Semana de Estudos Pedagigicos organizada
pela Secretaria Municipal de Educacio de Curitiba, de 27
a 31 de julho de 1998, Dessa teleconfleréncia participaram
tumbém Iria Brzezinski, da Universidade de Brasilia, e
Lilian Anna Wachowicz, du PUC do Parand. Para um
aprofundamento do tema, recomenda-se o livro de Iria
Brzezinski {org.). LDB interpretada: diversos othares se
entrecruzaun (Sio Pawnlo: Cortez, 1997), e o de Pedro
Demo, A nova LDB: rangos e avangos (Campinas: Papi-
rus, 1997). Pedro Demo foi um dos consultores préximos
de Darcy Ribeiro e colaborou na preparagiio do projeto de
led da nova LDB,

processo de consultas. Varias entidades trouxe-
ram novas propostas completas da LDB.

Em agosto de 1989, estava pronto o Primeiro
Substitutivo da LDB apresentado pelo relator da
Comissdo de Educacgdo, deputado Jorge Hage,
icorporande inumeras idéias dos projetos ante-
riormente apresentados. Comegou, entdo, a
longa tramitagio no Congresso. Em 1991, ele
recebeu nada menos do que 1.200 emendas que
as vdrias comissdes técnicas do Congresso
compatibilizaram num texto de consenso, apro-
vado pela Cimara em 1993 e encaminhado para
exame no Senado. O Senado aprovou um novo
tcxto de autorta do Senador Darcy Ribeiro, o
qual, ao contrario do texto da Camara dos De-
putados, ndo foi discutido com a sociedade,
apesar dos protestos de eminentes educadores ¢
ex-constituintes que participaram da elaboragiio
da LDB como o socidlogo Florestan Fernandes,
falecido em agosto de 1995.

Nio é possivel, neste pequeno texto, colo-
car toda a riqueza do debate que ocorreu antes
¢ depois da sua promulgacido. Os comentirios
vio se limitar ao texto final, homologado pelo
Presidente da Republica. O texto ater-se-d a
apontar alguns aspectos posiivos € negativos
da 1LDB que podem servir de base para uma
reflexdo critica que se pretende desenvolver na
€Xposicao e nos debates.

Em primeiro lugar, hd uma questdo de fun-
do dessa LDB que precisa ser aprofundado: ela
propde mudangas ¢ avangos efetivos, mas nio
deixa claras nem a metodologia, nem as con-
di¢des necessdrias e as obrigacdes, tanto do
Estado quanto da sociedade para pdr em mar-
cha ecssas mudangas. Isso significa que hd uma
espécie de descompromisso da lei com a sua
propria efetivacdo. A educadora e deputada
federal Esther Grossi refere-se a trés pontos
nevrdlgicos da nova LDB:

(a) clara retraciio do Estado de suas respon-
sabilidades de garanti- escolaridade para
todos;

{(b) cerceamento da participagio democratica
da sociedade na condugio dos destinos
da educagio no Pais; e

{c) embasamento tedrico atrasado no que diz
respeito ao ensino-aprendizagem face as
modernas teorias da construg¢io do co-
nhecimento.
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Quanto a formacao do educador

Quanto a formagédo do educador, ha avangos
e recuos. E notdvel verificar que o principio da
valorizacdo do magistério ¢ citado dircta ou
indiretamente em 43 artigos. O inciso I do Art.
67 cria alguns dirccionamentos promissores vol-
tados tanto para a melhoria da formagio como
para o “aperfeicoamento profissional continua-
do”, incluindo-se o “licenciamento periddico
remuncrado”, consagrando a idéia essencial de
que o aprimoramento profissional faz parte da
profissao. O inciso V do mesmo artigo cstabele-
ce “‘periodo reservado a estudos, plancjamento ¢
avaliagdo, incluido na carga de trabalho. O pro-
fessor que néo estuda sempre nao ¢ proflissional
sério da educac¢do. Educagio continuada em ser-
vico (ndo treinamento). Estudo dirigido através
de novas tcenologias (a distdncia, Internet), para
além da obsoleta relacio ensino-aprendizagem,
como sustentam Maturana, Varcla, Gardner,
Vigotsky, Wallon, Piaget, Freire ¢ outros. A for-
magio continuada do professor deve fazer parte
intcgrante dos sistemas de cnsino. Nio podem
reduzir-se a cursinhos periodicos de reciclagem
ou participagdo cm eventos promovidos pelas
secretarias.

(1) Anovalei possibilita a qualquer bacharel —
através de um curso de curta duragdo — o aces-
so & habilitagdo para a docéncia, criando
condi¢Ocs para a desativagdo dos cursos
de Pedagogia. Para alguns isso nfio é um
aspecto negalivo, pois Cs$Cs CUTsos preci-
sam realmente mudar. Mas a lei cria os
“Institutos Superiores de Educacio”, que
mantcrao “‘cursos normais superiores” (Art.
63, I), ndo difcrenciando as atribuigGes
desses institutos cm relacio aos Cursos de
Pedagogia, cuja continuidade, a médio pra-
70, fica ameagada. A introducio da cxigén-
cia de 300 horas de prdtica de ensino pode
aumentar as dificuldades ¢ ndo, melhorar
a formacio docente. As atuais 180 jd sdo
realizadas com imimeros problemas c,
muilas vezes, de forma burocrético-formal.
N3ao adianta aumentar o nimero de horas,
scm repensar a forma como € feito o esti-

gio.

(2)

(3)

Um aspecto positivo a ser mencionado ¢ a
cxigéncia de formagdo superior para o pro-
fessor do ensino bisico (Art. 62), defendi-
da, hd muitos anos, pclas préprias entida-
des do magistérto. Mas, levando em conta
as diferengas regionais, csse artigo acaba
possibilitando a admissfio dc protfessores
sem curso superior no caso das primeiras
quatro séries do ensino fundamental, para
as quais basta o curso normal de nivel mé-
dio. Isso podc abrir espaco para o descum-
primento desse principio. Além do mais,
cla ndo cstabelece prazos para que Esta-
dos e Municipios s¢ comprometam a criar
as condigdes para cfetivar a elevacio do
nivel de formacdo. Em principio, as auto-
ridades governamentais ndo precisam tan-
to dizer o que fazer, mas, muito mais, ofc-
recer as condigdes para que s¢ possa fazer
o que juntos tor decidido. Os profissionais
da educagiio precisam scr mais ouvidos.
Ainda com referéncia a formacgio do cdu-
cador, devem scr apontadas trés boas no-
vidudes:
(a} a formagdo de profissionais da edu-
cacgdo para planejamento ¢ inspegdo
(Art. 64), tanto em nivel de gradua-
¢do quando em nivel de pos-gradua-
¢do, uma prdtica esquecida devido a
luta contra o tecnicismo ¢ quc criou
uma certa aversao ao planejamento,
(b) rcconhecimento da importincia da
pratica para a formagdo, o que pode
facilitar o surgimento de novas pro-
postas dc¢ formagdo de professores
associando “teorias ¢ priticas, inclu-
sive mediante a capacitagdo cm ser-
vico” (Art. 61, I); ¢
{¢) a valorizagdo da formacdo continu-
ada, “com liccnciamento pertddico
remuncrado” dos professores (Art.
67, mciso I1). A importancia da pra-
tica na formacido do professor foi
muito enfatizada por Paulo Freire que
alirmou, no livro: Pedagogia da au-
tonomia: “na formagio permancnte
dos professores, 0 momento mais
importante € o da reflexdo critica
sobre a pratica”.
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)

(5)

(6)

Qutro aspecto positivo da lei é a sua
flexibilidade, apontada por alguns como
a sua maior virtude. Mas nao é bem as-
sim. A flexibilidade pode transformar-se
em vaguidade. A flexibilidade da lei
pode gerar confusdes. Por exemplo, ela
prevé a possibilidade de formagao de
professores “por treinamento em servico”
(Art. 87, 4%), mas nio deixa claro o que
entende por essa modalidade de forma-
¢do. Outro exemplo: ela prevé a criagdo
dos Institutos Superiores de Educacdo,
mas de nada adiantard criar uma nova
instituicdo com velhas prdticas, como:
curriculos fragmentados e desvincula-
dos da realidade das escolas, aus€ncia
de relagdo entre teoria e prdtica, forma-
¢do conteudista e concepgdo iluminista
do conhecimento. Como lembra Esther
Grosst, 0o embasamento tedrico da lei
esta atrasado em relagdo as novas fen-
déncias da sociologia do curriculo.
A lei determina que os Estatutos e os
Planos de Carreira do Magistério publi-
co assegurem aos profissionais da educa-
¢ao:
(a) piso salarial profissional;
(b) progressdo funcional baseada na
titulagcdo ou habilitagdo ¢ na avalia-
¢do do desempenho; e
(¢} periodo reservado a estudos, pla-
nejamento e avaliacfo, incluido na
carga hordria de trabalho (Art. 67,
incisos III, IV ¢ V),
A exigéncia da docéncia como pré-
requisito para a ocupacgdo de qual-
quer cargo técnico-administrativo
como: dire¢do, supervisiao, orien-
tacdo educacional, assisténcia téc-
nico-pedagogica e coordenacio de
area curricular pode ser considera-
da como um avango na medida em
que contribui para impedir o tio
conhecido distanciamento entre os
especialistas e a realidade das es-
colas.
Enfim, para entender melhor a questiio
da formacao de professores na nova L.D8,
¢€ preciso entender melhor a filosofia que
a embasou e, sobretudo, ndo esperar que

ela venha a provocar profundas mudan-
¢as. Ndo havera mudancas substantivas
na educagdo sem uma clara vontade po-
litica da sociedade e do Estado em favor
da valorizacdo da Educagdo. Despertar
na sociedade a paixdo de aprender ¢ va-
lorizar o estudo e a formagdo para a ci-
dadania, parecem exigéncias bdsicas

para o cducador de hoje. 1sso nfio estd na
lei. Nao importa. O mais importante nio
estd na lei. Como diz Drummond de An-
drade: “As leis ndo bastam. Os lirios nio

nascem das leis.”

Aspectos positivos e negativos

Passando para outro tema, apontar-se-3o,

agora, alguns aspectos positivos e outros ne-
gativos que podem scrvir de pontos para o
debate a scguir. Para esses comentarios, houve

inspiragio,

sobretudo, no livro de Pedro

Demo: A nova LDB! rancos e avangos, publi-
cado pela Editora Papirus (1997).

Eis alguns aspectos positivos que se gosta-

ria de apontar:

(1

Dispositivos inovadores. A nova LDB
ndo € propriamente inovadora, pois nao
apresenta uma superacdo do paradigma
educacional vigente. Contém, porém,
dispositivos inovadores e flexibilizado-
res:

(a) reclassificacéo e desseriagdo. Fxem-
plo: a educacdo basica pode ser ofe-
recida através do sistema de “crédi-
tos” (madulos) como nas universi-
dade ou “por disciplinas” como no
atual “sistema supletivo” (Art. 23);

(b} como se viu, o Art. 62 estabelece a
formagdo superior para os profes-
sores da educagdo bdsica, a criacio
dos Institutos Superiores de Edu-
cacdo ¢ do Curso Normal Superi-
or;

(c) o Art. 4° abre a possibilidade de
criar “formas alrernativas de aces-
so aos diferentes niveis de ensino,
independentemente da escolariza-
¢do anterior” (o grifo € nosso); o
certo seria que qualquer pessoa pu-
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desse retomar seus estudos a qual-
quer momento, em qualquer série
ou etapa da escola, independente-
mente do calenddrio escolar; e

(d) o Art. 34 estabelece a “jornada es-
cofar de pelo menos quatro horas
didrias” de trabalho efetivo em sala
de aula.

Regime de coluboragdo. O Art. 8° esta-

Regime de colaborag
belece o "regime de colaboracio” entre a
Unido, os Estados ¢ os Municiptos na
organizagiio dos respectivos sistemas de
ensino. O segundo pardgrafo desse artigo
sugere que, respeitada a lei, Estados ¢
Municipios organizem os seus sistemas
de ensino. A Unido cabe tio somente
(Art. 9%) a “coordenacgio da politica na-
cional de educagio”. A Unido € respon-
savel pela elaboragdo do Plano Nacional
de Educacio, em colaboracio com Esta-
dos, Distrito Federal e Municipios. Ao
MEC, como articulador dos diferentes ni-
veis de ensino, cabe um papel normati-
vo, redistributivo e supletivo.

Avalia¢cdo. Uma das boas inovagdes da
LDB € o destaque que di a avaliagdo. O
Art. 9° (inciso VI) assegura processo na-
cional de avaliacdo do rendimento es-
colar nos ensinos fundamental, médio e
superior, em colaboracdo com os siste-
mas de ensino, objetivando a definic¢io
de prioridades e melhorta da qualidade
do ensino. O inciso V do mesmo artigo
incumbe a Unifio de “coletar, analisar e
disseminar informagdes sobre educagiio”,
admitindo a necessidade de qualidade
técnica dos dados disponiveis. Como ob-
serva Pedro Demo (op. cit, p. 37} € tradi-
ctonal a precariedade dos dados e muitas
vezes a sua falta. Ele aponta o “prima-
rismo tradicional de administrar sem co-
nhecimento de causa”. Esse artigo intro-
duz uma novidade importante quanto ao
papel da avaliaciio e da informagio (inci-
sos V, VI e VIII). Nio vuale somente a
auto-avaliagdo nem tdo pouco s6 a avali-
acdo externa. Como diz ainda Pedro
Demo (idem), "um processo avaliativo
dotado de qualidade formal e politica
alimenta-se de todas as chances possi-

4

(3)

veis, também para cultivar todas as
transparéncias posstveis, como a avalia-
¢cio de dentro e de fora, feita pelos alu-
nos e pela comunidade, oJhada de cima ¢
de baixo, inter e extrapares, ¢ assim por
diante”. No sentido de vencer a resistén-
cia a avaliagiio e oferecer metodologias
renovadas e emancipadoras de avaliagdo,
o Instituto Paulo Freire oferece um curso
sobre a avahagido do desempenho escolar
no regime didatico de progressdo conti-
nuada ¢ publicou, em 1998, o livro:
Avaliagéo dialogica, de José Eustiquio
Romio.

Gestdo democratica. O Art. 14 estabele-
ce que “os sistemas de ensino definirao
as normas de gestio democritica do en-
sino publico na educacdo bdsica, de
acordo com as peculiaridades”, consa-
grando, 20 mesmo tempo, dots principios
educativos cruciais: a gestdo democratica
€ 0 espago proprio de cada sistema con-
forme suas peculiaridades. Os profissio-
nais da educacio deverdo participar da
elaboragio do “projeto pedagdgico da
escola” (inciso I); “as comunidades es-
colar e local deverfio participar dos Con-
selhos Escolares ou equivalentes™ (inciso
[I}). Nio se pode afirmar que, no que
concerne a gestio democritica, a 1.DB
avangou muito. Na pritica, a nova LDB
nio levou em conta a rica experiéncia
que vem se construindo nestas duas ul-
timas décadas, no Brasil. Podia avangar
muito mais sobretudo na questdo da es-
colha dos dirigentes escolares. A gestio
democritica ¢ uma tendéncia mundial
hoje. Estd sendo superada a visdo fie-
rdrquica para uma visdo de rede e a de-
mocracia representativa para uma demo-
cracia participativa.

Aurononiia da escola. O Art. 15 estabe-
lece “progressivos graus de autonomia
pedagdgica ¢ administrativa e de gestdo
financeira, observadas as normas de di-
reito financeiro publico” as unidades es-
colares piblicas. Assunto complicado.
Veja-se a experiéncia de Minas Gerais
com a escolha dos dirigentes escolares.
Até hoje, o Executivo e o Judicidrio nio
se entenderam. Também, nesse tema, o
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IPF vem trabalhando com o principio da
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autonomia da escola, traduzindo-o, so-

-

bretudo, em estratégias, propostas e pri-
ticas concretas. O Art. 75, § 3? possibi-
lita aos Estados e Municipios a transfe-
réncia de verbas diretamente para as es-
colas, reforcando a idéia de uma auto-
nomia financeira da escola.

A incorporagiio da educacdo infantil ao
sistema de ensino. Até agora as chama-
das de escolinhas de educacio infantil
ndo tinham qualquer controle. Agora,
elas terdo que seguir certas normas ou
serdo consideradas depdsitos de crian-
¢as. As escolas privadas de educagio in-
fantil pertencem ao sistema municipal,
mas, no que diz respeito a educagio in-
fantil, existe uma grave contradigio en-
tre a LDB € 0 FUNDEF (Fundo de Manu-
ten¢do e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagio do Ma-
gistério): enquanto a LDB estrutura me-
lhor a educaciio infantil (sobretudo u
particular), o FUNDEF estrangula a edu-
cagdo infantil publica, ndo contabilizan-
do, para efeito de transferéncia de fun-
dos, as matriculas dos Municipios nesse
nivel de ensino.

Novas garantias de financiamento. Tem-
se sido generosos na legislagiio quanto &
proclamagdo de coisas para as quais nio
se prevé os recursos para realiza-las. A
novia LDB prevé o que € ¢ 0 que ndo é
despesa com o ensino e {acilita a fiscali-
zagdo. Pelo Art. 72, toma-se a providén-
cia de imprimir alguma transparéncia ao
processo de financiamento: “as receitas ¢
despesas com manutengio e desenvol-
vimento do ensino serdo apuradas € pu-
blicadas nos balancos do Poder Piblico™,
bem como em outros relatdrios constitu-
cionais.

A criaglo dos sistemas municipais de
educaciio. Em nivel da norma, a educa-
¢do foi municipalizada. Define o aue &
educagido municipal. Antes, o Municipio,
para construir o seu sistema, devia soli-
citar delegaciio de competéncias ao Con-
selho Estadual de Educagiio. Agora, o

Municipio que nio se constituir em sis-
tema, deverd pedir vinculagio ao sistema
estadual. A exceclio virou regra. O Mu-
nicipio virou unidade da Federagiio do
ponto de vista da educagio.

Os destagues negativos da nova LDB ji vém
sendo discutidos

por virios cducadores. E

claro, eles dependem muito da dtica do ana-
lista: 0 que para uns € negativo pode ser posi-
tivo para outros. Por exemplo, para muitos
educadores, a criagio dos sistemas municipais
de educagio, apontada acima como um ponto
POSILIVO, representa um retrocesso.

(1)

(2)

Uma visdo relativamente obsoleta da
educagdo. A visdo de educaciio da nova
LDB ndo ultrapassa a do mero ensino,
como regra, observa Pedro Demo (op.
cit.). Na LDB, educagio € igual a ensino.
A educagiio € também vista como mer-
cadoria {éxito/fracasso). Ha uma parte
retrégrada no texto que € o uso do con-
ceito de “ensino”, principalmente ligado
ao de “qualidade” (Art. 9°, inciso VI).
Tem-se, por trds da lei, o esquema “ensi-
no-aprendizagem” que separa aquele que
ensina daquele que aprende. Todos os
niveis educacionais sio tomados como
ensino, inclusive o superior (Arts. 4%, 5¢,
6°, 8%, 9% e Incisos).

A concepglio de conhecimento. A lei
(Art. 32 seg.) vé o conhecimento como
algo a ser “adquirido”, nio-construido
ou “reconstruido” como defende o Prof.
Pedro Demo. Esse ¢ um “ponto nevrilgi-
co” da nova LDB, como sustenta Esther
Grossl. As teses do construtivismo na
educagiio siio por demais conhecidas
para serem retomadas aqui. Seeundo
Jean Piaget, “aprender nio € saber repetir
ou conservar verdades acabadas. E apre-
sentar por si préprio a conquista do ver-
dadeiro”. Quer-se lembrar, apenas, que a
nova Sociologia do Conhecimento in-
siste na necessidade da criagio de am-
bientes interativos para a construgiio/re-
construgdo do conhecimento ¢ reserva ao
professor um papel de animador, de
promotor das capacidades de aprendiza-
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gem. Como sustenta Ladislau Dowbor
em seu livro A reprodu¢do social (Vo-
zes, 1998), a escola esta deixando de ser
lecionadora para ser gestora do conhe-
cimento. A escola deve, também, traba-
lhar com a construgdo do gosto (¢ ndo de
habitos) pelo conhecimento, portanto,
deve trabalhar com valores, habilidades
e novas competéncias, para o exercicio
da inteligéncia ¢ da sensibilidade. Se-
gundo Albert Einstein, “existe uma pai-
xdo pelo conhecimento, tal como existe
uma paixdo pela masica. Essa paixiio €
comum nas criangas, mas a maioria das
pessoa perde-a posteriormente. Sem ela
ndo haveria Matematica nem Ciéncias
Naturais.”

Informdtica. Diante da importancia que a
informdtica tem, hoje, na educacio, a
nova LDB ndo se refere a ela, mas apenas
a educacdo a distincia (Art. 80). Nao
mostra & sua importincia para a forma-
¢do inicial e continuada. Foi uma lacuna
imperdodvel. As novas tecnologias esto-
cam o conhecimento de forma pratica,
possibilitam a pesquisa rdpida, transmi-
tem de forma flexivel a informacio e de
forma amigavel. Como profissionais do
conhecimento, 0os novos profissionais da
educagdo ndo podem ignorar essas pode-
rosas ferramentas. Nio precisam apren-
der informdtica para ensinar informatica,

mas para usd-la no processo permanente
de aprendizagem deles e de seus alunos.

(4y Com relagio a educagio de jovens e
adulros. O tema do analfabetismo adulto,
um dos mais graves da educagao no Pafs,
foi tratado como um tema menor. Com a
retragio crescente do Estado nessa
questio, a sociedade civil que deveria ser
apenas parceira do Estado, acaba assu-
mindo a maior parte da responsabilidade
diante do analfabetismo. O insistido foi
que a diminuigdo do analfabetismo se dé
pela expansdo das oportunidades de
acesso ao ensino fundamental. A 1.DB
traduz o pensamento atual do MEC a res-
peito desse tema.

Darcy Ribeiro insistiu at€¢ a sua morte, em
1997, que o seu substitutivo, apresentado no
Senado, era “enxuto, libertirio e renovador” e
que o texto da Camara era “corporativo € sec-
tario”. O resultado € que se tem um texto da
I.DB que € hibrido — como o anterior, de 1962
— ja que, no final, foram incorporadas muitas
teses do texto da Cimara. Os educadores, nas
suas praticas, e a sociedade, através do scu
envolvimento com os problemas educacionais,
saberdo distinguir o que € mais urgente € ne-
cessario € o que € possivel fazer com ela.
Tem-se a certeza de que também o Estado
estard atento e aprenderd com esse processo
permanente de enfrentamento dos desafios
educacionais brasileiros.
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JANUSZ KORCZAK:
Precursor
dos Direitos da Crianga:

<>

“A lei cruel mas franca da Grécia e da Roma
antigas autorizou a matar uma crianc¢a. Na ldade
Média os pescadores achavam em suas redes ca-
daveres de bebés afogados nos rios. Na Paris do
sécuto XVII vendiam-se criangas pequenas a
mendigos e sobre o adro de Natre Dame se li-
vravam dos pequeninos por nada. E isto nio faz
tanto tempo. Ainda hoje sdo abandonados quan-
do sio demais. O nimero de criangas ilegitimas,
abandonadas, negligenciadas, exploradas, de-
pravadas, maltratadas, aumenta dia-a-dia. De
certo, elas sio protegidas pela lei, mas suficien-
temente?” (Korczak, 1984, p. 46).

Meu primeiro encontro com a obra de Ja-
nusz Korczak (1878-1942), pseudénimo de
Henryk Goldshmid, pediatra e educador polo-

¥ Texto apresentado na The International Janusz Korczak
Conference, conferéacia promovida pela Associagio Ja-
nusz Korczak de Isracl, de 15 a 17 de dezembro de 1998
no Kibbutz Lohamei Haghetaot, Noroeste da Gahléia, Is-
rael. Os livros de Historia da Educagio niie fazem justica
A impontdncia deste autor para a pedagogia mundial. No
meu livre Historia das idéias pedagogicas (Atica, 1995)
dediquei-lhe um capitulo no interior do pensamento pe-
dagdgico fenomenoldgico-existencialista, ac lado de
Martin Buber. Georges Gusdorf ¢ de Claude Pantillon.
Inseri neste livro Korczak ¢ Freire, lembrande o testemu-
nho desses grandes educadores, respectivamente da pri-
meira e da segunda metade do séeulo XX, A aproximacio
entre ¢ pensamento dos dois ji foi tema de cursos e semi-
nirios. No ano de 1998 foi realizado em Paris um Semi-
nario discutinde as idéias de ambos. Em Sio Paulo, no
mesmo ano, o Instituto Paulo Freire e a Associagioe Ja-
nusz Korczak do Brasil organizaram na USP um curso de
uma scmana sobre Freire ¢ Korczak, com uma freqiiéncia
ativa de mais de cem participantes. Uma primeira versio
deste texto foi apresentada para uma mesa redonda da
qual participaram também Raquel Gevertz e Dalmao Dalla-
rt, durante o Congresso Internaciona] América 92: Raizes
e Trujetirias, realizado na Universidade de Sio Paulo. de
- 16a 20 de agosto de 1992,

nés, deu-se¢ no inicio dos anos 80, motivado
pela critica que alguns pedagogos faziam a
amorosidade na educacdo. Diziam, ironica-
mente, que “quem sabe, ensina, ¢ quem ndo
sabe, ama”. Defendendo uma posi¢io contriria
a esse desvio tecnicista, ful buscar argumentos
na histéria da educagio, quando houve um
contato mais de perto com a obra de Korczak,
cagiio e na construgio do conhecimento.

Ja havia hido o livro Como amar uma
crianca (Paz ¢ Terra, 1983) quando escrevi um
depoimento sobre o amor entre pais e fithos
que acabou sendo publicado com o titulo Dia-
tética do amor paterno (Cortez, 1985). Desde
entdo, busquei conhecer melhor esse grande
educador. A identificacio deu-se, sobretudo,
em relagiio ao seu cOmMpPromisso com a crianga
de rua e com a sua proposta de autogestdo
pedagogica.

Continuei a ler suas obras, buscando situé-lto
no contexto do pensamento pedagdgico con-
temporanco. Fiquel surpreso, porque, apesar
de uma enorme e importante obra, sua peda-
gogia ndo havia merecido grande destaque nos
livros de histéria da educacio. Sem divida,
1580 se deve & propria originalidade da sua
obra, que niio se filiou a nenhuma corrente do
pensamento pedagdgico. Por outro lado, ele
era um educador inteiramente dedicado & pra-
tica e, talvez, muito pouco dessa pritica tenha
sido realmente escrito.

Na verdade, sua obra é uma permanente re-
flexdo sobre a prdtica, apoiando-s¢ muito
pouco em outros educadores, embora se sinta
que ele acompanhava o debate da época, entre
a escola tradicional ¢ a escola nova. Curioso é
ver como ele cita mais poetas que educadores.
Ele evitou as polémicas académicas da sua
época, procurando observar primeiro a reali-
dade concreta. Nisso ele tem certa comunhio
com o pensamento de Paulo Freire. No livro
Como amar uma crian¢a, descreve questdes
concretas como: amamentagio, crescimento
dos dentes, primeiros passos, recusa em co-
mer, imita¢io do adulto, brincadeiras, choro,
etc., enfim, o cotidiano da crianga e 0 cansago
do educador, a paulatina quebra do seu entu-
siasmo, as contradi¢des, a insatisfagiio, a rejei-
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¢do, o fracasso do educador, etc., numa lin-
guagem simples ¢ direta. Essa dialética do
cotidiano, que € o essencial da educagio,
muitas vezes, € esquectdo por trds das grandes
teorias pedagdgicas. Korczak condenava o
academicismo, a teoria educacional sem prati-
ca. Nao via sentido algum em e¢laborar uma
excelente teoria educativa que niio pudesse ser

amlicnnds T v fam PR PP WP

aplicada. Esse estreito vinculo entre teoria e
pritica di a seus textos uma forca particular,
causa do maior sucesso de sua obra entre edu-
cadores e do menor entre os intelectuais da
educagio. A realidade € sempre mais viva do
que a teoria.

Sua obra é um desenrolar permanente de
exemplos concretos da vida das criangas, ob-
servagOes e andlises. A vida da crianga nio ¢
nenhum mar de rosas. Ele descreve seus me-
dos, sua inseguranca, dores, tristezas, sua
desaten¢do, impaciéncia e 0 menosprezo dos
adultos. Tudo 1sso ele relatou, em particular,
no seu livro Quando en voltar a ser crianca,
uma espécie de didrio intimo da sua propria
infancia. Eis algumas passagens significativas:

“Acabou o primeiro dia da minha nova infin-
cia. Quanta coisa em um sé dia! S6 registrei al-
gumas das experiéncias, aquelas que a lembran-
¢a por acaso me passou, aquelas que levaram
mais tempo. Se impressdes caem cm cima da
gente que nem enxurrada de verdo, como guar-
dar ¢ descrever todas as gotas da chuva? E pos-
sivel, por acaso, contar as ondas agitadas de um
rio que estd transbordanda?” (p. 53).

“Vocés pensam, quem sabe, que nds também
batemos um no outro. Mas nossas mios sdo pe-
quenas ¢ nossa forga ¢ pouca. E mesmo tendo a
maior raiva, nunca batemos de modo tdo sangiii-
nolento. Vocés niio sabem como siio as nossas
brigas” (p. 77).

“Acordei, riste.

Estar triste ndo é ruim. A tristeza € um senti-
mento suave ¢ agradavel. Bons pensamentos nos
vém & cabega. Sentimos pena de todo mundo: de
mamie, porque as (ragas estragaram o seu vesti-
do, de papai porque precisa trabalhar, da avd,
porque ¢std velha e ndo demorara a morrer, do
cachorrinho, porque csta com frio e da florzinha,
porque suas folhas ficaram flicidas e ela parece
doente. Queremos ajudar a todos, e queremos
nos mesmos tornar-nos melhores.

Contos de fadas tristes também nos agradam, o
que indica que temos necessidade de tristeza,
como se ela fosse um anjo que pdra, olha, poe a
mido na nossa cabega, e parece estar respirando
pelas asas.

Da vontade de ficar sozinho, ou entio de es-
tar com alguém e conversar sobre diversos as-
suntos.

Ficamos com medo de que alguém venha es-
tragar a nossa tristeza; cstragar, ni

(p. 85).

*O que me magoa € que todos 05 nessos as-
suntos sdo liquidados is pressas ¢ de qualquer
maneira, como se para os adultos a nossa vida,
as nossas preocupagdes ¢ insucessos ndo passas-
sem de acréscimos aos problemas verdadeiros
quc cles tém.

E como se existissem duas vidas; a deles, sé-
ria e digna de respeito; e a nossa, que é como se
fosse de brincadeira. Somos menores e mais fra-
cos; daf, tudo que nos diz respeito parece um
jogo. Por 1850 0 pouco caso.

As criangas sdo os homens do futuro. Quer
dizer que clas existirio um dia, mas por en-
quanto ¢ como se ainda ndo existissem. Ora, nds
existimos; estamos vivos, sentimos, sofremaos.

Nossos anos de infancia sdo anos de uma
vida verdadeira.

Por que nos mandam aguardar, € o qué?

E eles, os adultos, serda que se preparam para
a velhice? Nio desperdicam levianamente as
suas forgas? Gostam, acaso, de cuvir as adver-
téncias de velhos ranzinzas?

Na cinzenta monotonia da minha vida de
adulto, lembrei-me das vivas cores dos anos da
infincia. Voltel atrds, deixei iludir-me pelas re-
miniscéncias. E eis que ingressei na cinzenta
monotonia dos dias ¢ das semanas de crianga.
Nada lucrei, mas perdi o tempero da resignagiio.

Estou triste. Sinto-me mal.

Estou terminando o meu estranho relato™ {p.

152).

Korczak € um pensador soflitdrio, i margem
das 1deologias e correntes cientificas da sua
época. Nio polemizava, preferindo escrever o
que sentia ¢ o que sentia era um profundo
amor pelas criangas, assunto de toda a sua
paixdo. Nio escrevia apenas para difundir o
seu pensamento. Escrevia por uma necessida-
de interior.

Ele niio escreveu nenhum tratado pedagdgi-
co. Nio seguia modelos. Seus livros sio o
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retrato de um saber feito de experiéncia e ob-
servacio NibSO cstd sua enorme vantagem

sobre os tratados tedricos. Niio se apoiava em
autores de sua €poca para criar teorias novas,
porque ndo era a isso que queria dedicar sua
vida. Mas ndo se pode dizer, contudo, que ele
era contra a teoria. A feoria nele estava pre-
sente como fundamento de sua agio pritica,
do seu ato pedagégico. Por exemplo, ele tinha
uma profunda preocupagio pelo fendmeno que
Freud chamava de “transferéncia”. A crianca
vé no adulto mais préximo um modelo a ser

Mesmo CIUclI]dO entra em Lonﬂ:to com ele. O
educador pode tornar-se a figura a quem seriio
enderecados os descjos e inleresses do edu-
cando, transformando-se em objeto de transfe-
iéncia. Dai Korczak chamar a atengfio para a
grande responsabilidade do adulto em contato
COIm Criangas.

Ele fala para as maes e pais tentando unir o
escolar e o ndo-escolar. Valoriza a familia
numa ¢poca em que ainda s¢ pensava em edu-
car através de internatos.

A linguagem de Korczak € poética, literd-
ria, contrastando com o atual tecnicismo. Cita
mais poetas € romancistas que pedagogos.
Nisso ele reage a uma tendéncia da época,
influenciada pelas recém-descobertas ciéncias
da educagio que procuravam transformar o
educador em técnico em educagdo, realcando
um aspecto importante: sua profissionalizagio,
mas diminuindo outro, que o caracteriza como
um profissional especial, um profissional do
humano. Ele niio tem medo de dizer que ama a
crianga, confessa abertamente esse seu amor.

Korezak definia-se como um educador que
amava as criangas. Mas dizia: “Nio basta ama-
las, ¢ preciso respeiti-las, compreendé-las a
partir do sen referencial € nfio em nome de um
futuro hipotético que elas niio compreendem
ainda”. Korczak estava preocupado com o fato
de o adulto mentir muito para as criangas,
mesmo quando mente em nome do amor que
tem por elas.

Korczak vem de uma familia com o estigma
da loucura, motivo pelo qual niio quis se casar
e ter filhos. Dedicou odo o seu afeto as crian-
¢as abandonadas. Ay criancas da rua foi seu
primeiro livro, escrito em 1901.

Sem duivida, pode-se afirmar que Janusz
Korczak ¢ um precursor dos direitos da crian-
¢a e do adolescente.

Eis, aqui, uma passagem do seu livro Como
amar wna criangd, escrito entre 1914 e 1915:

“Fago um apelo A magna charia libertatis, ou

seja, a carta magna dos direitos da erianga,

1. O direito da crianga & morte.

2. O direite da crianga de viver sua vida de
hoje

. O direito da crianga a ser o que ela é.

E importante compicender bem o sentido
desses direitos, a fim de permitir
aproveiti-los, sem cometer crros em demasia,
Erros, haverd sempre, mas o que é preciso & ter
coragem para cnfrentd-los: a crianga saberd cor-
rigi-los com u condigiio de ndo enfraquecermos
ncla essa preciosa faculdade que é o instinto de
autodefesa.

N6s lhe damos leite demais para beber ou um
Ovo que ndo estd muito fresco para comer? Ela
vomita. Nés lhe passamos uma informagio que
ultrapassa o seu entendimento? Nio comprecn-
de. Um consetho sem valor? Nio o escuta. Niio
falo apenas por falar ao dizer que é uma sorte
para a humanidade niio podermos obrigar as cri-
angas a obedecer aos métodos educativos que
vio contra scu bom senso ou sua sauddvel von-
tade” (p. 67).

a8 Criancas
a8 criangas

Isso ele escreveu em 1915, Mais tarde, fez
0 seguinte comentdrio & margem, na edi¢do de
1929:

"Depois, estas 1déias tendo-se cristalizado ne
meu espirito, penso que o primeiro ¢ indiscutivel
direito da crianga € aqucle gue the permite ex-
pressar livremente suas idéias ¢ tomar parte ativa
no debate concernente a apreciaciio da sua con-
duta e também na punigiio. Quando o respeito e
a confianga que The devermnos forem uma realida-
de, quando ela prdpria se tornar confiante, gran-
de nimero de enigmas ¢ de erros desaparece-
rio.

Korczak defende, com vigor, o direito da
crianga de ser ela mesma, viver o secu mo-
mento presente, seu momento feliz. Nio pre-
tende enganar a crianga, como faz a cducagio
tradicional, prometendo a felicidade para ama-
nhd, adiando a felicidade que ela pode gozar
hoje. A crianga nido pode ser considerada um
projeto de homem, ¢ o homem nio é certa-
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mente um “animal racional”, como queriam
Aristételes e a escolastica. Essa defini¢do de
homem que considera a crianca um pequeno
animal, um ser “"menor”, condicionou muitas
pedagogias autoritirias. Dai ele afirmar que o
“primeiro e indiscutivel direito da crianga ¢
aquele que lhe permite expressar livremente
suas idéias”, portanto apreciar sua conduta €
decidir sobre sua vida em
adulto responsivel por ela.

Sua paixdo pela crianga levou-o a “retornar
a infincia” numa aventura sem precedentes na
histéria da pedagogia. Foi assim que escreveu
o livro Quando eu voltar a ser crianga. Como
escreve Tatiana Belinky na apresentaciio da
edicao brasileira,

IS DI ORI L I .
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“o livro, que € uma espécie de “ficgiio psicoldgi-
ca’', estd escrito na primeira pessoa, como o re-
lato de um professor primdrto que, cansado dos
seus problemas de mestre-escola e adulio, se
lembra com saudade da decantada ‘aurora da
minha vida' — ¢ magicamente volta 4 infincia;
volta a ser crianca, mas sem perder a memdria
de adulto”,

Nesse livro, ele revive a sala de aula, a vida
em famflia, as humilhag6es sentidas no con-
tato com os adultos, os sustos diante de tantas
coisas desconhecidas ¢ de um ambiente feito
para o tamanho dos adultos.

No livro Quando eu voltar a ser crianga,
Korczak diz que a crianga ¢ uma “classe opri-
mida”:

“nos vivemos como um povo de pigmeus, sub-
jugados por sacerdotes gigantes que detém a for-
¢a dos misculos ¢ a ciéncia secreta. Somos uma
classe oprimida que vocés desejam manter viva
as custas do menor esfor¢o ¢ com o minimo de
sacrificio. Somos criaturas extremamente com-
plexas, fechadas, desconfiadas ¢ camufladas; ¢
nem a bola de cristal nem o olho do sdbio lhes
dirfio qualquer coisa 4 nosso respeito, se vocés
ndo tiverem confianga em nds ¢ identiticagdo
conosco” (p. 83).

Korczak chamava essas criangas de rua de
“proletdrios de calgas curtas” e se dizia decidi-
do a se tornar o “Karl Marx das criangas”. Ele
se tornou crianga para poder, entendendo-as
melhor, melhor defendé-las. Como poucos,

penetrou nesse mundo impenetravel da infan-
cia para conhecer a fundo o que se passava no
intimo do seu coragdo.

“O homem ¢ produto do seu meio e de seu
tempo”, escreve ele no preficio da segunda
edicio do seu livio Como amar uma crianga,
em 1929. Se, de um lado, Korczak € um precur-
sor no que se refere aos direitos da crianga e do

adalagnant nor ntra oala A rnmk.ﬁn‘ um hes
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mem de sua época no que se refere a pedagogia

da escola nova que defendia a educagio para a
formaciio do cidadio ativo ¢ participante.

A defesa que fazia da autogestio pedagogi-
ca era, na pratica, a defesa de uma educagio
que preparava para a autogestido social,
Korczak era um homem preocupado com a
questio social. Embora nio se declarasse so-
cialista, defendia teses do socialismo autoges-
tiondrio. Planejava escrever a biografia do
escritor revoluciondrio russo, anarquista, Piotr
Alekseievitch Kropotkin. Em sua época, os
educadores estavam mais preocupados com
questdes estritamente pedagdgicas. A dimen-
sfio politica da educaciio niio ocupava, ainda,
muito espago na discussio educacional.

No orfanato que dirigia, todos os temas
eram tratados com seriedade. Toda opinido era
levada a sério. A vida nio era facil. Existiam
também conflitos, brigas, pequenos roubos,
mentiras, tapas. A pobreza extrema em que
muitos viviam era a causa principal de muitas
desavengas.

Diante dessa situagdo concreta, Korczak
propunha métodos novos: o “Parlamento™ ¢ o
“Tribunal”, animados pelas préprias criangas,
onde a opinidio dos alunos, professores, jovens
e adultos, dele mesmo, enfim, todos, tinham o
mesmo peso.

O “Tribunal” expunha a autoridade dele
mesmo. Korczak acreditava que toda autorida-
de que nilo conseguia ser transparente, que ndo
conseguia expor-se diante do grupo, tende a
ser autoritdria. Por 1sso, defendia a aurogestdo.
Reconhecia que, em muitos campos, a crianga
e o adolescente, por sentirem de perto seus
problemas, poderiam, melhor do que e¢le, vis-
lambrar também as solugdes. Mais do que
muitos educadores de sua época, defendia a
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importincia das relagbes democraticas no
processo educativo.

Todos esses métodos tinham um sentido
educativo: a autonomia infantil. Através des-
ses métodos, as criangas aprendiam nio sé a
autogestdo institucional, mas concretamente,
podiam compreender a idéia de justica, de
respeito aos outros, de responsabilidade, bem

- - N .| M= v D ats
como entender as normas da vida coletiva,

Essas praticas eram idénticas as que os educa-
dores soviéticos, revoluciondrios da época,
como Pistrak e Makarenko, aplicavam na
Unido Soviética. Como os educadores socia-
listas da época, Korczak nio dicotomizava
trabalho intelectual ¢ trabalho manual.

O “Plebiscito”, com voto secreto, era tam-
bém utilizado para decidir sobre questdes de
interesse coletivo como as férias, para conhe-
cer as opinides dos colegas, para saber quem
era o colega mais bem-aceito ou o “héspede
indesejavel” do grupo.

A autonomia infantil era praticada & risca.
Foram criadas caixas coletivas de poupancga e
empréstimo, uma espécie de banco, com
crianga gerente e todas as regras “bancdrias” e,
a0 mesmo tempo, um “centro de livros”, uma
biblioteca, que emprestava livros e revistas.

Tudo tinha um objetivo educacional. Por
exemplo, uma crian¢a mentia muito. O “tribu-
nal” aplicava uma pena: o seu autor tinha que
fazer uma aposta: durante uma semana ele s6
inia mentir trés vezes. Se cumprisse a aposta
era recompensado. Qutra crianga batia ou
mordia muito seus colegas: a aposta era que
essa criunga sé teria direito a duas mordidas e
trés tapas na semana. Outro apostava que nio
faria mais caretas ou que ndo iria mais dormir
tarde. Com isso, ia-se construindo, paulatina-
mente, novos hdbitos. Aposta ganha era re-
compensada com balas, entradas para o cine-
ma, etc. Todos sabiam da puni¢io ¢ da recom-
pensa. Seu autor assumia o veredicto. Tudo
era feito publica e transparentemente, ao con-
trdrio das pedagogias religiosas da época em
que o culpado se “confessava” secretamente
diante de um “guia espiritual”.

O direito da crianga ao respeito era a regra
fundamental. Por isso, Korczak obtinha bons

resultados das criancas que viviam “em situa-
¢do de risco”, como se diria hoje. O direito da
crianga ao respeito se traduz por um profundo
amor e confianga. Transparéncia e confianca
sdo categorias pedagégicas profundamente
atuais.

Tudo o que acontecia no orfanato era di-
vulgado em murais, listas, cartazes ou no jor-

- -

nal O Semnandrio, 6rgio oficial do orfanato.
Korczak tinha como principio que a democra-
cia 86 se praticava quando havia transparéncta.
E essa sO existe quando hd “acesso de todos a
informagdo”. Acabavam fazendo listas puabli-
cas de tudo: listas de quem ia passear ou ia ao
cinemna, listas para rezar, para se queixar, para
se arrepender, para trocar objetos, sem esque-
cer a lista dos "madrugadores”, 0s que acorda-
vam os demais. A democracia era exercida até
nas minimas coisas. Por exemplo, o parla-
mento estabelecia quantas vezes, na semana,
podia-se chegar atrasado ou dormir um pouco
mais. Essas normas nio eram criadas pelos
adultos, mas pelas préprias criangas. Por isso,
elas eram observadas e praticadas com muito
mais facilidade. Por que eram auto-assumidas.
Essas normas ndo sufocavam ou oprimiam
ninguém, uma vez que eram accitas através de
um consenso conquistado no debate publico.

Korczak foi um dos primeiros educadores a
entender a importincia do ridio, do cinema e
do teatro na formagiio dos jovens. Ele mesmo
escreveu varnas pegas. Dentre elas, Rei Mateu-
zinho I, encenada no Brasil, em 1987,

O orfanato da rua Krochmalna, 92, em Var-
sOvia, era semelhante a4 Coldnia Gorki dirigida
por Makarenko, dedicado 4 reeducagio. Am-
bos desenvolveram seus métodos a partir da
pritica concreta ¢ de um imenso amor pelas
criangas. Fizeram de sua obra um poema pe-
duagogico, valorizando o trabalho coietivo. a
autogestio, a disciplina € o companheirismo.

A0 mesmo tempo em que criticava o exces-
so de hberdade das criangas, na pedagogia
montessoriana, Korczak sofreu influéncias da
pedagogia de Maria Montessori. Ao mesmo
tempo em que criticava Froebel pelo excesso
de auroridade e de conducio das criangas, ele
valorizava a disciplina. Mantcve sempre uma
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saudédvel e conflituosa relagiio entre /iberdade
¢ autoridade. Pode-se dicer que se manieve
eqiiidistante de Maria Montessori e Froebel.

Ha puni¢ées no orfanato?

Sim, ha puniges, hd san¢des para as faltas
cometidas. Mas as regras eram definidas cole-
tivamente. Quem ¢ julgado culpado é punido
publicamente e acaba cumprindo a sua “pena’,
Mas nlo € algo inteiramente imposto de fora,
como num tribunal comum ou numa prisio.
Trata-se de corrigir situacdes concretas, en-
frentd-las por "uma pedagogia que niio esca-
moteia o conflito”, mas o trabaiha, o leva a
sério como uma oportunidade de avangar, de
aprender, de melhorar, de ser mais feliz e
construir a {elicidade do conjunto das pessoas
que estio mais proximas. A puni¢io s6 tem
valor educativo quando a pessoa que ¢ punida
toma consci€éncia de sua falta e assume as
conseqiiéncias dos seus atos. Com isso, cla
aprende. A coer¢io sé tem valor pedagdgico
quando se tornar autocoer¢do. A disciplina
(hora de dormir, hora de comer, hora de brin-
car, uniformes, tempo para férias e tempo de
estudo) que pode ajudar muito na vida de um
adulto, pode ser aprendida na infincia. Para
uma crianga ficar sentada durante um longo
periodo € muito penoso, mas isso pode ajudar
muitoc amanhd quando o adulto necessitar
submeter-se, por exemplo, a disciplina inte-
lectual para poder produzir uma tese.

Korczak tinha consciéncia de que a “educa-
¢do € um processo coletivo”™. Nio é um ato
mdividual. Hoje, se fala muito em Conselho
de Escola que é a tradugio atual desses méto-
dos criados pela pedagogia da escola nova.
Hoje, niio se fala mais em tribunais, paria-
mentos, etc. Essas palavras ja nido sio mais
adequadas aos nossos tempos. Mas o principio
pedagdgico no qual esses métodos se funda-
vam continua nos métodos atuais que defen-
dem a autonomia da escola e a participagiio
coletiva como na pedagogia institucional de
Michel Lobrot.

Pristoneiro em sua propria casa, o orfanato
transferido para o Gueto de Varsévia, Korczak
continuava escrevendo:

*Reguei as flores, Pobres plantas do Orfana-
10! Plantas de um orfunato judcu. A terra quci-
mada pelo sol respirou,

A scntinela em servigo obscrvou o meu tra-
balho. Serd que ficou irritado de me ver zanzar
nesta ocupagiio pacifica desde as seis da manhd?

Estava em pé com as pernas abertas e me
olhava,.,

Rego as flores. A minha careca na janela -
que alvo bom!

Ele tem um fuzil. Por que fica assim, olhando
trangiiilamente?

Nio recebeu ordem.

Ele era talvez professor numa aldeia, ou ta-
belido, ou varredor de rua em Leipzig, gar¢io de
bar em Colonia?

Que € gue cle farna se cu fizesse um pequeno
sinal com a cabega? Um gesto amigdvel com a
méio?

Serd que ele nem sabe o que estd se passan-
do?

Talvez ele tenha chegado ontem de muito
longe™

(Didrio do greto, p. 132).

Essas foram as altimas pdginas que escre-
veu em scu didrio, antes de ser morto na cama-
ra de gds nazista com as 200 criangas do orfa-
nato, em agosto de 1942,

Korczak, nessa passagem, revela tudo o que
¢le era: um homem bondoso, movido por um
profundo amor pela humanidade. Nio deseja-
va mal a ninguém. Nio seria capaz de fazer
mal a ninguém, nem a Seus Opressores.

O que impressiona, em Korczak, ¢ que se
encontra nele aquela simplicidade, compro-
misso ¢ coeréncta que, acima de qualquer
categoria 16gica, definem um educador. Ele
ndo precisou estruturar previamente nenhuma
tecoria abstrata para sc dirigir a crianga. Nio se
encontrava com elas com esquemas prontos
para molda-las segundo algum modelo. Ao
contrdrio, ao resgatar-lhes primeiro a identida-
de, aprendia a ser gente com elas. Numa época
de fascinio pelo positivismo cientifico ¢ pela
uniformizacdo da educacgdio, ele chamava a
alenglio para o respeito, ao amor, a fala, ao
prazer, a autogestio pedagodgica, a cspontanei-
dade que fazem o cotidiano da educagio.
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Sua obra €, por isso, muito atual. Ao mes-
mo tempo em que demonstra 0 quanto 0 amor
é necessdrio, dialeticamente, ele chama a aten-
¢do para 08 seus limites, o quanto ele é insufi-
ciente. Chama a aten¢io para os direitos da
crianga, para o respeito, 20 mesmo tempo em
que demonstra a necessidade de tornar esse
respeito ativo, procurando superar as condi-
¢0es que geram o desrespeito.

Como diria mais tarde Pasolini, “a solida-
riedade ¢ um dever bem diferente da piedade.
Agir, lutar € suportdvel”. Esse poderia ter sido
o lema de Korczak.
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PAULO FREIRE:
Da pedagogia do oprimido
a ecopedagogia’

&

Participar de um simpdsio sobre Paulo Frei-
re, a0 lado de tantas pessoas que ndo sd estu-
dam a sua obra, mas aplicam suas (corias ¢
avangam em suas praticas a partir de seu lega-
do comprometendo-se com os principios de
uma educagdo libertadora, é uma grande ale-
gria.

Estou aqui também como membro do Ins-
tituto Paulo Freire. Esse instituto se constitui
numa rede de pessoas ¢ instituigdes com nu-
cleos em 1& pafses. A 1déia de criar esse insti-
tuto partiu dele mesmo, no dia 12 de abril de
1991, na Universidade da Califérnia, Los An-
geles, por ocasiio da visita que fez aquela
oniversidade, A convite do professor Carlos
Alberto Torres. Mas o Instituto Paulo Freire
nio teria se desenvolvido sem o talento e a
generosidade de um bom numero de educado-
res. Além de Carlos Torres, € preciso mencio-
nar: Francisco Gutiérrez, Jos€ Eustaquio Ro-
mio e Walter Garcia que se associaram mais
recentemente & Ana Maria Aradjo Freire, a
Angela Antunes Ciseski, a Paulo Roberto
Padilha ¢ a Heinz-Peter Gehardt para produzir
uma obra sobre o seu patrono: Paulo Freire:
uma biobibliografia, publicada, neste ano,
pelo instituto em co-edigdo com a Cortez
Editora.

Foi a maneira encontrada nfio s de prestar
uma homenagem ao seu patrono, mas de sis-
tematizar um dos mais importantes paradigmas

* Texto escrito para o Simpdsio Paulo Freire, realizado em
Vitéria (ES), de 4 a 6 de setembro de 1996. Esse foi o dl-
timo grande simpdsio internacional sobre o scu pensa-
mento do qual Paule Freire participou, Mais de mil pes-
008 se inscreveram.

da educacdo na América Latina: a educacdo
popular a4 qual Paulo Freire deu uma contri-
buigdo inestimavel. Essa biobibliografia aca-
bou sendo uma forma de pensar a educacgio
em geral, latino-americana e brasileira em
particular, e uma oportunidade de aprofundar a
obra militante de um educador, compreendido
no contexto de uma concepg¢iio pedagdgica
rica € em evolugio.

Esse livro mostra a originalidade, univer-
salidade e complexidade do seu pensamento.
Virias geragdes de educadores, antropdlogos,

montictae eaciaic o nnlitieng nroaficcinonaie dAa
Ciehuislas 50C1dIs € pOIlICos, profissionals da

drea das ciéncias exatas, naturais e biologicas
foram influenciados por ele e ajudaram a
construir uma pedagogia fundada na liberdade.
O que cle escreveu “faz parte insepardvel da
vida de toda uma geragio que aprendeu a so-
nhar com um mundo de igualdade e justiga”,
como diz a educadora argentina Isabel Her-
nindez nesse livro (p. 243).

O Instituto Paulo Freire estd, hoje, interli-
gando um grupo de mais de 50 estudiosos do
pensamento do grande educador brasileiro, no
mundo inteiro, provando a dimensdio interna-
cional de sua obra, realizando estudos, pesqui-
sas, consultorias, publica¢des e difundindo o
seu pensamento em escolas, universidades ¢
numerosos Orgios estaduais ¢ municipais de
educagio, no Brasil e no exterior. Um de seus
projetos € o das Catedras Livres. As Cdtedras
Livres Paulo Freire se constituem em redes de
pesquisadores e especialistas que buscam criar
as condi¢des académicas para estudos pés-
graduados com base na obra de Paulo Freire,
Elas se constituem num espaco de reflexdo,
didlogo e intercimbio no qual podem partici-
par profissionais de diversas dreas, buscando
contribuir, de forma coletiva e sistematica,
para a pesquisa, reflexdo e produgdo de pro-
postas alternativas que respondam aos desafios
atuais no campo da educagio, cultura e comu-
nicagdo. Ja existem Cétedras Paulo Freire nos
Estados Unidos, na Escécia, na Itdlia, na Costa
Rica e em outros paises da América Latina, em
colaborag¢iio com o Instituto Paulo Freire. No
Brasil, estd-se dando 0s primeiros passos para
1850 neste ano.

O sentido da Catedra Paulo Freire — em
universidades ou institui¢des livres — € realizar
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0 que é especifico da universidade: ensino,
pesquisa, extensdo, educagdo ¢ cultura, mas
sem criar novas burocracias. As cdtedras pre-
tendem trabalhar na formagio de um nove
espirito cientifico, longe dos constrangimentos
burocraticos que mais impedem do que facili-
tam a criacdo e a pesquisa. Esse espirito se
concretiza na construgdo de novas relagdes
entre pessoas, sujeitos e entre sujeitos e o
saber: busca-se pensar a realidade criando
vinculos pelo trabalho coletivo. Investe-se
tanto em conteddo a ser pesquisado quanto em
novas relagées a serem criadas. Busca-se criar
vivéncias. Mais do que espacos fisicos, busca-
se criar espagos virtuais dentro de uma visio
critica e prospectiva,

Nesse sentido, foi iniciada, em 1996, a pu-
blicagio da Colegdo Prospectiva em parceria
com a Editora Cortez. Nessa série de livros,
buscou-se aprofundar — numa perspectiva
critica, pluralista e interdisciplinar - o debate
das mudangas globais gue, com tanta rapidez,
se sucedem nesta dltima década do milénio.
Esse novo cenario mundial coloca, em cheque,
os paradigmas cldssicos que presidiam até
agora a nossa agio. Por isso mesmo, ele signi-
fica, também, uma oportunidade, um espago
inédito, que requer novas respostas nos cam-
pos politico, econdmico, ecoldgico, cultural e
educativo.

Através do estudo critico e sistemdtico da
pesquisa, da documenta¢iio, da formagio e
informagio em torno do seu pensamento e de
outros, o Instituto Paulo Freire objetiva manter
vivo e atuante o legado de Paulo Freire. Esse
simpdsio se constituiu, também, num novo
comego, dando impulso, através da reflexdo
sobre a obra de Paulo Freire, a uma concepg¢io
da educaciio que coloque a solidariedade — ¢
nao a competitividade, como no paradigma
neoliberal — como fundamento da pritica edu-
cativa.

Nio se trata de mitificar pessoas ou atribuir
efeitos miraculosos s suas teorias ou priticas;
trata-se de entendé-las historicamente e tirar
dela ligdes para a nossa pratica. Como escre-
veu Carlos Rodrigues Branddo na obra que se
acabou de citar (p. 706):

"ndo se trata de pensar miudamente priticas es-
pecificas de educagio com base nas idéias de
Paulo Freire. Isto negaria o préprio Paulo Freire
pela base. Pois, nada menos freireano do que ser
seguidor de idéias sem saber ‘ser criador de espi-
ritos’. Trata-se de criarmos condig¢des para por,
fraternalmente, a prova a nossa prépria capaci-
dade de criar, de ousar mesmo, de abrir hori-
zontes cm nome da justi¢a ¢ da igualdade e de
estabelecermos pontos comuns através da expe-
riéncia da diferenga e da confrontagiio de opos-
10s.”

O educador e antropdlogo Carlos Rodrigues
Branddo, com essas palavras, parece nos indi-
car também o rumo e o prumo que um simpé-
sio sobre Paulo Fretre deveria ter: um encontro
de pessoas, unidas em torno de um sonho e de
um espirito, ndio para repetir idéias, mas para
inventar o futuro. Ao contrario do que os con-
servadores pensam, o sonho nio acabou. Esse
imenso auditério € uma prova contundente
disso.

Didaticamente, essa exposicio foi dividida
em quatro pontos, retomando algumas idéias
escritas para o livro Pawlo Freire: uma biobi-
bliografia. Inicialmente serdo recordados al-
guns temas centrais do legado da praxis politi-
co-pedagégica de Paulo Freire: contedido,
método, opgdo politica e pedagogia. Em se-
guida, também serd retletida a praxis politico-
pedagégica de Paulo Freire na sua mais re-
cente experiéncia, como secretdrio de educa-
¢do do municipio de Sio Paulo. Em terceiro
lugar, estender-se-4 o olhar sobre sua produ-
¢do escrita mais recente — os dltimos cinco
anos — atnda como resultado de sua praxis. Em
Paulo Freire ndio € possivel separar pritica de
teoria. Esta produgdo pessoal € fruto do estu-
do, do debate ¢ da convivéncia com ele. Fi-
nalmente, serd colocada para reflexio a se-
guinte pergunta: Que futuro pode ter o pensa-
mento de Paulo Freire? Que desdobramentos
pode-se antever para 0s que caminham com o
seu legado? Pensando em wiopias concretas,
como ele ensinou, ja que a melhor maneira de
prever com certeza o futuro € realizd-lo desde
agora.
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Temas centrais da obra de Paulo Freire

A titulo de introdu¢iio, vamos recordar al-
guns momentos importantes da prdxis politico-
pedagdgica de Paulo Freire, dos quais podem
ser tirados alguns temas centrais da sua obra.
A leitura permite tirar consegiiéncias prdticas
em relagdo a atuaciio dos educadores atual-
mente, frente aos novos desafios educacionais
deste final de século.

Com certeza, podemos dizer que o pensa-
mento de Paulo Freire é um produto existen-
cial e historico, comprovando as teses do filg-
sofo Alvaro Vieira Pinto em sua obra: Ciéncia
e existéncia. Ele forjou sen pensamento na
luta, na préxis, entendida como “ua¢io mais
reflexdo”, defini¢io que ele mesmo deu.. E
preciso, desde jd, nos defendermos contra
qualquer conotagio pragmdtica ou utilitdria
desse termo e entender a prdxis como agdo
transformadora.

Nio serd recordada, aqui, a sua longa tra-
jetéria de educador, bastante conhecida de
todos nés. Todavia, quer-se enfatizar o quanto
fol importante para a constitui¢io da sua teoria
do conhecimento a leitura do contexto onde
nasceu ¢ viveu — o Nordeste brasileiro — so-
bretudo na década de 50 e o contexto iatino-
americano — o exilio no Chile — na década de
60.

As sociedades brasileira e latino-americana
da década de 60 podem ser consideradas como
0 grande laboratério onde se forjou aquilo que
ficou conhecido como o Mérodo Paulo Freire.
A situagfio de intensa mobilizaciio politica
desse periodo teve uma importincia funda-
mental na consolidagio do pensamento de
Paulo Freire, cujas origens remontam i década
de 50. O momento histérico que Paulo Freire
viveu, no Chile, foi fundamental para explicar
a consolidagiio da sua obra, iniciada no Brasil.
Essa experiéncia foi fundamental para a for-
magdo do seu pensamento politico-pedagé-
gico. No Chile, ele encontrou um espaco poli-
tico, social e educativo muito dinimico, rico e
desafiante, permitindo-lhe reestudar seu méto-
do em outro contexto, avalid-lo na pritica e
sistematizd-lo teoricamente, Como diz Ana
Maria Aradjo Freire, no texto que escreveu
para o livro Paulo Freire: uma biobibliografia

(p. 36): “Os anseios da sociedade politica vi-
nham ao encontro dos de uma parte da socie-
dade civil dos anos 50, alimentando um clima
propicio para a mobilizagio, para as reflexdes
¢ para as pretensoes de mudangas sociais e
politicas. Freire, assim, traduziu as necessida-
des de seu tempo ¢ nelas se engajou..”

Por outro lado, na constituigio do sen mé-
todo pedagdgico, Panlo Freire fundamentava-
se nas ciencias da educagdo, principalmente,
na Psicologia e na Sociologia; teve importan-
cia capital a Metodologia das Ciéncias So-
ciais. A sua teoria da codificagiio e da decodi-
ficagdo das palavras e temas geradores (inter-
disciplinaridade), caminhou passo a passo com
o desenvolvimento da chamada de pesquisa
participante.

O que chamou a atengiio dos educadores e
politicos da época era o fato de que o método
Paulo Freire acelerava o processo de alfabeti-
zagio de adultos. Paulo Freire ndo estava apli-
cando ao adulto alfabetizando o mesmo méto-
do de alfabetizag¢iio aplicado 2s criangas. E
verdade, outros j4 estavam pensando da mes-
ma forma. Todavia, foi ele o primeiro a siste-
matizar ¢ a experimentar um método inteira-
mente criado para a educagio de adultos.

De maneira esquemdtica, pode-se dizer que
0 Método Paulo Freire consiste de trés mo-
mentos dialética e interdisciplinarmente en-
trelacados:

(@) a investigacdo temdtica, pela qual aluno
e professor buscam, no universo voca-
bular do aluno ¢ da sociedade onde ele
vive, as palavras ¢ temas centrais de sua
biografia;

(b) atematizagdo, pela qual eles codificam e
decodificam esses temas; ambos buscam
o seu significado social, tomando, assim,
consciéncia do mundo vivido e

(¢} a problematizacdo, na qual eles buscam
superar uma primeira visio mdgica por
uma visio critica, partindo para a trans-
formagio do contexto vivido.

As teorias construtivistas atuais também se
apdiam no significado da experiéncia vivida,
no saber do aluno. Portanto, ¢ preciso conhe-
cé-lo e sistematizd-lo. Contudo, o construti-
vismo freireano vai além da pesquisa ¢ da
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tematizacdo. O construtivismo freireano mos-
trou nio s6 que todos podem aprender (Pia-
get), mas que todos sabem alguma coisa e que
o sujeito é responsdvel pela construgio do
conhecimento e pela ressignificagio do que
aprende. Aprender e alfabetizar-se € um ato
tdo natural quanto comer e andar. A crianga, o
jovem e o adulto sé aprendem quando t€m um

P N < Q1 13
ﬁr"jé’LG de vida onde o conhecimento é s'.gmh-

cativo para eles. Mas € o sujeito quem aprende
através de sua propria agdo transformadora
sobre o mundo. E ele que constréi suas prépri-
as categorias de pensamento, organiza O seu
mundo e transforma o mundo.

“Q professor deve en‘;inur E preciso fazé-lo.
S6 que ensinar nao € transmitir conhecimento.
Para que o ato de ensinar s constitua como tal,
é preciso que o ato de aprender seja precedido
do, ou concomitante ao, ato de apreender o
conteido ou o objeto cognoscivel, com que o
educando se torna produtor também do conhe-
cimento que lhe foi ensinado” (Professora sim,
tia ndo, p. 183).

A obra de Paulo Freire € interdisciplinar ¢
pode ser vista tomando-o como pesquisador ¢
cientista, ou como educador. Contudo, essas
duas dimensdes implicam uma outra: Paulo
Freire nfio as separa da politica. Paulo Freire
deve ser comsiderado, também, um politico.
Essa ¢ a dimensio mais importante da sua
obra. Ele ndo pensa a realidade como um so-
cidlogo que procura apenas entendé-la. Ele
busca, nas ciéncias, elementos, para que com-
preendendo mais cientificamente a realidade,
possa intervir, de forma mais eficaz, nela. Por
isso, ele pensa a educagdo ao mesmo tempo
como ato politico, como ato de conhecimento
¢ como ato criador. Todo o seu pensamento
tem uma relagio direta com a realidade. Essa €
sua marca. Ele ndo se comprometeu com es-
quemas burocrdticos, sejam eles esquemas do
poder politico, sejam esquemas do poder aca-
démico. Comprometeu-se, acima de tudo, com
nma realidade a ser transformada. Paulo Freire
propde uma nova concepeio da relagdo peda-
gdgica. Nao se trata de conceber a educagiio
apenas como transmissio de conteddos por
parte do educador. Pelo contrdrio, trata-se de
estabelecer um didlogo. Isso significa que
aquele que educa estd aprendendo também. A

pedagogia tradicional também afirmava isso,
s6 que, em Paulo Freire, o educador também
aprende do educando da mesma maneira que
este aprende dele. Ndo hd ninguém que possa
ser considerado definitivamente educado ou
definitivamente formado. Cada um, a seu
modo, junto com os outros, pode aprender €
descobrir novas dimensées e possibilidades da
realidade na vida. torna-se um
processo de formagiio comum ¢ permanente.
No pensamento de Paulo Freire, tanto os alu-
nos quanto o professor siio transformados em
pesquisadores criticos. Os alunos nio sao uma
lata vazia para ser enchida pelo professor.

Paulo Freire pode ainda ser lido pelo seu
gosto pela liberdade. Essa serta uma leitura
libertaria. Como muitos dos seus intérpretes
afirmam, a tese central da sua obra ¢ a tese da
liberdade-libertacdo. A liberdade € o ponto
central de sua concepgiio educativa desde suas
primeiras obras. A libertagio € o fim da educa-
¢io. A finalidade da educagiio serd libertar-se da
realidade opressiva e da injustica. A educacdo
visa a libertagio, a transformacdo radical da
realidade, para melhord-la, para tornd-la mais
humana, para permitir que homens e mulheres
sejam reconhecidos como sujeitos da sua histo-
ria e ndo, como objetos. A libertagio, como
objetivo da educagio, situa-se no horizonte de
uma visdo utépica da sociedade ¢ do papel da
educagiio. A educacdo e a formagiio devem
permitir uma leitura critica do mundo. O mundo
que nos rodeia é um mundo inacabado e 1ss0
implica demiincia da realidade opressiva, da
rcalidade injusta (inacabada) e, conseqiicnte-
mente, critica transformadora, portanto, anincio
de outra realidade. O amincio ¢ necessario
como o momento de uma nova realidade 4 ser
criada. Essa nova realidade do amanhd € a uto-
pia do educador de hoje.

Paulo Freire foi chamado, certa vez, de an-
daritho da utopia. A utopia estimula a busca:
ao denunciar uma certa realidade, a realidade
vivida, tem-se¢ em mente a conquista de uma
outra realidade, uma realidade projetada. Essa
outra realidade € a utopia. A utopia situa-s¢ no
horizonte da experiéncia vivida. Em Paulo
Freire, a realidade projetada (utopia) funciona
como um dinamo de seu pensamento, agindo
diretamente sobre a préxis.

A edues 1cio
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H4, ainda, que se mencionar dois elementos
fundamentais da sua filosofia educacional: a
conscientizacdo ¢ o didlogo.

A conscientizagdo nio ¢ apenas tomar co-
nhecimento da realidade. A romada de cons-
ciéncia significa a passagem da imersio na
realidade para um distanciamento dessa reali-
dade. A conscientizagdo ultrapassa o nivel da
tomada de consciéncia através da andlise criti-
ca, isto é, do desvelamento das razdes de ser
dessa situagfio, para constituir-se em ag¢io
transformadora dessa realidade.

O didlogo consiste em uma relagfio hori-
zontal e nio, vertical entre as pessoas implica-
das, entre as pessoas em relaglio. No seu pen-
samento, a rclagio homem-homem, homem-
mulher, mulher-mulher e homem-mulher-
mundo sdo indissociaveis. Como ele afirma:
“Ninguém educa ninguém. Ninguém se educa
sozinho. Os homens se educam juntos na
transformagio do mundo”. Nesse processo, se
valoriza o saber de todos. O saber dos alunos
ndo € negado. Todavia, o educador também
ndo fica unicamente no saber do aluno. O
professor tem o dever de ultrapassi-lo. E por
isso que ele € professor, e sua fungio nio se
confunde com a do aluno. Essa intuicio foi
muito importante no desenvolvimento poste-
rior da obra de Paulo Freire. Ele descobrira
que a forma de trabalhar, o processo do ato de
aprender cra determinante em relacio ao pro-
prio contetido da aprendizagem. Nio era pos-
sivel, por exemplo, aprender a ser democrata
com métodos autoritdrios.

A participacio do sujeito da aprendizagem
no processo de construgio do conhecimento
ndo ¢ apenas algo mais democrdtico, mas
demonstrou ser, também, mais eficaz. Ao
contrario da concepgio tradicional da escola,
gue se apoiava em métodos centrados na
autoridade do professor, Paulo Freire com-
provou que os métodos novos, em que alunos
e professores aprendem juntos, sio mais efi-
cientes.

Paulo Freire ndo encarou a alfabetizagdo
apenas como uma técnica embasada numa
teoria do conhecimento, mas como um quefa-
zer social, politico e antropoldgico. Porque
embasou a sua teoria € a sua pritica numa
antropologia, é que ele construiu uma pedago-

gia que respeita profundamente o aluno. Uma
das grandes conseqii€ncias da pratica dessa
teoria do conhecimento € o profundo respeito
pelo aluno: conscientizar sem violentar a
consciéncia do outro. Paulo Freire deu digni-
dade ao aluno nao-alfabetizado. O professor
freireano permanece ao lado do alfabetizando,
também, como aprendiz. O €xito no processo
de alfabetizagdo depende muito menos das
técnicas utilizadas que da capacidade do alfa-
betizador de caminhar junto com o alfabeti-
zando. Ambos desfrutam da alegria cultural
da descoberta ¢ se sentem felizes por estarem
aprendendo e ensinando. A qualidade da edu-
cag¢do, entdo, ndo € medida apenas em termos
da quantidade de conteridos apreendidos, mas
das novas relagées estabelecidas entre pessoas
como sujeitos da aprendizagem e entre esses
sujeitos e o saber. Conscientizar sem violentar
consiste em educar sem violentar a conscién-
cia dos educandos, sem humilhar. A humilha-
¢do é o contrdrio da educagdo libertadora,
sobretudo diante de possiveis erros ou omiis-
soes das pessoas que podem e devem ser su-
perados coletivamente.,

Por que a obra de Paulo Freire teve uma re-
percussio tdo grande?

Exatamente porque a pedagogia conservado-
ra humilha o aluno e a pedagogia de Paulo Frei-
re deu dignidade ao aluno, colocando o profes-
sor ao lado dele — com a tarefa de orientar e
dirigir o processo educativo — mas como um ser
que também busca como o aluno. Ele também ¢
um aprendiz... Esse € o legado de Freire.

Depois de Paulo Freire, a alfabetizagdo dei-
xou de ser apenas aprender a ler e a escrever
para ser aprender a ler e a escrever para pensar
criticamente e em conjunto (interdisciplinari-
dade).

“Paulo Freire € um revoluciondrio, com a pecu-
liaridade de que utiliza meios pacificos, facil-
mente praticdveis, de baixo custo, que ndo sacri-
ficam vidas e, pelo contrdrio, libertam pessoas
garantindo sua dignidade essencial. O genial
educador inventou um sistema que, de uma sé
vez, ensina a pessoa a ler, a pensar criticamente
e a dizer o que pensa. Essa é a matéria-prima de
um mundo de liberdade, de igualdade ¢ de justi-
¢ca” (Dalmo de Abreu Dallari, in Paulo Freire:
uma biobibliografia, p. 573).



104 Moacir Gadotti

A prdtica conscientizadora e transforma-
dora de Paulo Freire o levou ao exilio por
reagdo das elites politicas conservadoras, mas
ndo impediu que a sua teoria fosse, por causa
dessa pridtica, se renovando constantemente. O
habito de pensar a pritica — “a melhor maneira
de pensar certo” nas suas palavras - fez com
que ele buscasse sempre reencontri-la e
aprender com ela,

“expressio dc um quase angustiante retorno di-
alético ao ja refletido e realizado. Todos os en-
saios, artigos, conferéncias, palestras, entrevistas
e livros, enfim todo o esforgo reflexivo freireano
€ esse eterno remoer das contradi¢des que se dio
no tterior de uma concepgo pedagdgica liber-
tadora” (José Eustiquio Romio, in Paulo Frei-
re: uma biobibliografia, p. 247).

Pratica politico-pedagodgica

Muitos sfo os exemplos de seu pensamento
que poderiam ser c¢itados, mostrando, sobretu-
do, a estreita coeréncia entre teoria e pratica.
Apenas um serd tomado, o mais recente: o de
sua pratica como administrador pablico (1989-
1991) a frente da Secretaria Municipal de
Educacio de Sio Paulo.

Para os que conheciam, de perto, Paulo
Freire ndio foi surpresa a sua capacidade ad-
ministrativa. O segredo dele foi saber gover-
nar de forma democrdtica. Nos quase dois
anos e meio a frente da Secretaria Municipal
de Educagiio, ele conseguiu criar uma equipe de
cinco ou seis auxtliares que podiam trabathar
com muita autonomia e podiam substitui-lo em
qualquer emergéncia. Existia apenas uma reuni-
do semanal em que se discutiam as linhas gerais
da politica da secretaria. Se fosse necessdrio,
novos rumos eram tomados. Paulo Freire de-
fendia ardorosamente suas opinides, mas sabia
trabathar em equipe, muito longe do esponta-
neismo de que havia sido acusado. Ele tinha
autoridade, mas a exercia de forma democritica.
Enfrentava situagdes conflituosas com muita
paciéncia. Dizia que o trabalho de mudanga, na
educagiio, exigia paciéncia histérica, porque a
educagio € um processo a longo prazo.

Quais as mudangas estruturalis mais im-
portantes introduzidas, nas escolas da rede
municipal de ensino, por Paulo Freire?

E cle mesmo quem responde eu seu livro
sobre a sua experiéncia A frente da secretaria
(A educacgdo na cidade, p. 79-80): “as mudan-
cas estruturals mais importantes introduzidas
na escola incidiram sobre a autonomia da es-
cola”. Foram restabelecidos os conselhos de
escola € 08 grémios estudantis. No entanlo,
continua Paulo Freire, "o avan¢o malor em
nivel da autonomia da escola foi o de permitir,
no seio da escola, a gestagiio de projetos peda-
gdgicos proéprios que, com apoto da administra-
¢Ao, pudessem acelerar a mudanca da escola”.

Para ilustrar esse processo de mudancga, se-
rdo apresentados trés exemplos: o programa de
Jormagdo permanente, o programa de alfabeti-
zagdo de jovens e adulros e a pratica da inter-
disciplinaridade.

Programa de formagdo permanente
do professor

Desde o inicio da administragdo, Paulo
Freire insistia que estava profundamente em-
penhado na questao da formag¢io permanente
dos educadores. Seu programa de formagio do
magistério fo1 orientado pelos seguintes prin-
cipios (A educagdo na cidade, p. 80):

*a) o educador € o sujeito da sua pritica, cum-
prindo a ele crid-la e recrid-la através da re-
flexiio sobre o seu cotidiano;

by a formagiio do educador deve ser perma-
nente e sistematizada, porque a pritica se
faz e refaz,

¢) a pratica pedagégica requer a compreensio
da propria génese do conhecimento, ou seja,
de como se dd o processo de conhecer e

d) o programa de formacido dos educadores ¢
condi¢lio para o processo de reorientaglio
curricular da escola.”

Esse programa de formagio dos educadores
teve como eixos bdasicos:

“a} a fisionomia da escola que se quer, en-
quanto horizonte da proposta pedagdgica;
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b} a necessidade de suprir elcmentos de for-
magio basica aos educadores nas diferentes
dreas do conhecimento humano e

¢} a apropriagio, pelos educadores, dos avan-
¢os cientificos do conhecimento humano
que possam contribuir para a qualidade da
escola que se quer.”

Com esse programa, Paulo Freire queria
formar professores para uma nova pestura
pedagogica, considerando, sobretudo, a tra-
dicio autoritdria brasileira. O Brasil nasceu
autoritdrio. J4 tem quase 500 anos de tradigiio
antoritiria. Nio se pode esperar
poucos anos, isso scja superado. Por isso,
Pauio Freire pds & prova a sua conhecida
paciéncia pedagogica, com decisdo politica,
competéncia téenica, amorosidade ¢, sobre-
tudo, com o exercicio da democracia. Acabou
tendo €xito nessa sua tarefa. A formagio do
educador ultrapassa, transcende os cursos
explicativos tedricos em torno da democra-
cia. A formagiio se di através da pratica, da
real participagdo. A pratica da democracia
vale muito mais do que um curso sobre de-
mocracia,

ane cm
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Programa de alfabetizagdo
de jovens e aqtitos

Além do intenso programa de formacio do
educador, Paulo Freire deu infcio a um movi-
mento de alfabetizagio em parceria com os
movimentos populares, ao lado da expansio
do ensino noturno ¢ do ensino supletivo. Antes
mesmo de assumir a Sccretaria Municipal de
Educagio, Paulo Freire tinha a intencio de
sugerir & nova prefeita um projeto de alfabeti-
zacdo. Convidado, propds imediatamente um
projeto que se chamaria de MOvVA-SP (Movi-
mento de  Alfabetizacio da Cidade de Sio
Paulo), inicialmente sob a coordenacio de
Pedro Pontual, estruturado em estreita colabo-
ragao com 0s movimentos sociais e populares
da capital que criaram, para isso, o Férum dos
movimentos populares de alfabetizacdo de
adultos da cidade de Sdo Pailo (Mouacir Ga-
dotti e José¢ E. Romio, orgs., Fducagdo de
jovens e adultos: teoria, prdtica e proposta, p.

85-90).

A Secretaria Municipal de Educagio. atra-
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desse forum, oferecia os recursos financeiros e
técnicos. Cabia ao férum, junto com a secreta-
ria, definir os critérios para celebragiio de
convénios nos quais as entidades conveniadas
se responsabilizariam pela criagio dos nicleos
de alfabetizaciio, locagdo de salas, material
diddtico e pagamento aos alfabetizadores e
supervisores.

Esse projeto, iniciado efetivamente em ja-
netro de 1990, teve grande repercussio tanto
na cidade de Sdo Paulo como em ouiros Esta-
dos, pela proposta de fortalecimento dos mo-
vimentos populares. Foi um dos raros exem-
plos de parceria entre a sociedade civil ¢ o
Estado. E evidente que, nessas circunstancias,
a relagiio ndo € sempre harmoniosa. Ela € per-
passada por tensdes, mas essa ¢ a condigiio
necessdaria para um trabalho paritirio entre o
Estado e os movimentos populares.

O MOVA-SP nfo impds uma lnica orienta-
¢do metodoldgica ou, como se costuma dizer,
o Método Paulo Freire. Procurou-se manter o
pluralismo, somente nido se aceitando métodos
pedagdgicos anticientificos e filoséficos auto-
ritirios ou racistas. Mesmo sem impor nenhu-
ma metodologia, foram sustentados os princi-
pios politico-pedagdgicos da teoria educacio-
nal de Paulo Freire, sintetizados numa concep-
¢do libertadora de edncacdo, evidenciando o
papel da educagiio na construgiio de um novo
projeto histdrico: a teoria do conhecimento
que parte da prética concreta na construgio do
suber, o educando como sujeito do conheci-
mento ¢ a compreensido da alfabetizacdo nio
apenas como um processo légico, intelectual,
mas, também, profundamente afetivo ¢ social.

Para que um movimento de alfabetizaciio se
constitua num esforgo coletivo, é necessdrio
que a cxperiéncia seja a fonte primordial do
conhecimento. Do contririo, ela se reduz,
apenas, a um conhecimento intelectual que
nio leva a formacio critica da consciéncia e
nem ao fortalecimento do poder popular. isto
¢, ndo leva & criagio ¢ ao desenvolvimento das
organizagoes populares.

Apesar da descontinuidade administrativa,
caracteristica de quase todas as administragdes
piblicas, no Brasil, o Programa MOVA-spP foi
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avaliado positivamente pelos seus organizado-
res, bem como por estudos realizados por
pesquisadores ¢ observadores estrangeiros. Ele
serviu de referéncia para outras experiéncias e
se constituiu num processo muito significativo
de formagdo para todos 0s que o promoveram.
A avaliagdo realizada mostrou que ele trouxe
ganhos relevantes para a formacio dos educa-
dores e, sobretudo, para os educandos. Mesmo
extinto pela nova administracio (1993), o
MOVA-SP continuou em outras municipalida-
des ¢ espagos de formagio, universidades
(PUCSP), sindicatos (CUT) e organizagdes ndo-
governamentais como o Instituto Paulo Freire.

O MOVA-sp fez parte de uma estratégia de
aciio cultural voltada para o resgate da cida-
dania: formar governantes, formar pessoas
com maior capacidade de autonomia intelectu-
al, multiplicadores de uma a¢do social liberta-
dora. O MOVA-SP estava contribuindo com
gsse objetivo ao fortalecer os movimentos
sociais populares ¢ ao estabelecer novas alian-
cas entre sociedade civil e Estado.

Pratica da interdisciplinaridade

A amplitude da obra de Paulo Freire e os
SEus numerosos transitos por vdrias dreas do
conhecimento e da pratica levam a um outro
tema central de sua obra: a inferdisciplinari-
dade. Em 1987 ¢ 1988, Paulo Freire desenvol-
veu o conceito de interdisciplinaridade dialo-
gando com educadores de varias dreas na Uni-
versidade de Campinas, empenhados num
projeto de educacio popular informal. O con-
ceito de interdisciplinaridade surge da analise
da pritica concreta ¢ da experiéncia vivida
pelo grupo de reflexido. Essas reflexdes foram
reunidas por Débora Mazza e Adriuno Noguel-
ra e publicadas com o titulo: Na escola que
fazemos (1988). No ano seguinte, jJ4 como
secretario municipal de educagdo de Sdo Pau-
lo, Paulo Freire deu inicio a uma grande reo-
rientacio curricular que foi chamada de Pro-
jeto da Interdisciplinaridade. A interdisciplina-
ridade niio € apenas um método pedagégico ou
uma atitude do professor; é uma exigéncia da
propria natureza do ato pedagégico.

A agllo pedagégica através da interdiscipli-
naridade € da transdisciplinaridade aponta

para a construcio de uma escola participativa
e decisiva na formagdo do sujeito social. O
educador, sujeito de sua aclio pedagdgica, ¢
capaz de elaborar programas ¢ métodos de
ensino-aprendizagem, sendo competente para
inserir a sua escola numa comunidade. O ob-
jetivo fundamental da interdisciplinaridade ¢
experimentar a vivéncia de wma realidade
global que se inscreve nas experiéncias coti-
dianas do aluno, do professor e do povo e que,
na escola tradicional, ¢ compartimentizada e
fragmentada. Articular saber, conhecimento,
vivéncia, escola, comunidade, meio-ambiente,
et¢. é o objetivo da interdisciplinaridade que
se traduz, na pratica, por um trabatho coletivo
e soliddrio na organizagdo do trabalho na
escola. N@o hd interdisciplinaridade sem des-
centralizacio do poder, portanto, sem uma
efetiva autonomia da escola.

Paulo Freire deixou a Secretaria Municipal
de Educagio dia 27 de maio de 1991. Depois
de quase dois anos ¢ meio, Paulo Freire voltou
a sua biblioteca e as suas atividades académi-
cas “a maneira de quem, saindo, fica”, como
afirma no epilogo do seu livro A educa¢do na
cidade (p. 143).

Na verdade, Paulo Freire continuou uma
presenga ativa na secretaria, oferecendo sua
larga experiéncia traduzida, na pritica, por
projetos que a secretaria realizou. Na sua des-
pedida, afirmou: “mesmo sem ser mais secre-
tirio continuarei junto de vocés de outra for-
ma... Continuem contando comigo na constru-
¢io de uma politica educacional, de uma es-
cola com outra ‘cara’, mais alegre, fraterna e
democratica” (A educacdo na cidade, p. 144).

O ultimo Freire

Paulo Freire publicou, no Brasil, na década
de 90, seis livros: A educagdo na cidade
(1991), Pedagogia da esperanca (1992), Poli-
tica ¢ educag¢do (1993), Professora sim, tia
ndo (1993), Cartas a Cristina (1994) e A som-
bra desta mangueira (1995). Sio obras que
revelam o estilo mais literdrio de Paulo Freire
e um pensamento analitico-histérico em evo-
lugio permanente.

O que ele estd acrescentou ao seu legado
com essas novas obras?
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Paulo Freire parece preocupado com uma
questdo: De que tipo de educagiio necessitam 0s
homens ¢ as mulheres do proximo século, para
viver neste mundo tio complexo de globaliza-
¢do capitalista da economia, das comunicagdes
¢ da cultura e, a0 mesmo tempo, de ressurgi-
mento dos nacionalismos, do racismo, da vio-
léncia e de triunfo do individualismo neolibe-
ral?

Como cle respondcu, nesses tltimos livros, a
essus complexas questoes?

Respondeu - segundo a leitura e a percep-
¢do particulares dessas obras recentes — que
eles ¢ elas necessitam de uma educaglo para a
diversidade fundada numa érica e numa cultu-
ra du diversidade. Uma sociedade multicultu-
ral deve educar o ser humano muliticultural,
capaz de ouvir, de prestar atengdo no diferen-
te, respeita-lo. Nesse novo cendrio da educa-
¢do, serd preciso reconstruir o saber da escola
¢ a formagdo do educador. Nio haverd um
papel cristalizado tanto para a escola quanto
para o educador. Em vez da arrogincia de
quem se julga dono do saber, o professor de-
verd ser mais criativo ¢ aprender com o aluno
¢ com o mundo. Numa époaca de violéncia, de
agressividade, o professor deverd promover o
entendimento com os diferentes, ¢ a escola
deverd ser um espago de convivéncia, onde o0s
conflitos sdo trabalhados ¢ ndo, camuflados.

Nesse contexto, global hd duas dimensoes
que podem ser logo destacadas e que também se
encontram em outras obras de Paulo Freire: a
dimensdo nterdisciplinar e a dimensdo inter-
nacional ¢ soliddria. Para viver esse tempo
presente, o professor precisa engajar as criangas
para que vivam no mundo da diferenga e da
solidariedade entre diferentes. A escola precisa
preparar o cidaddo para participar de uma
sociedade planetiria. A escola fem que ser
local, como ponto de partida, mas tem que ser
internacional ¢ intercultural, como ponto de
chegada.

Diante do problema do desinteresse de
muitos alunos pelos conteddos curriculares do
nosso ensino, costuma-se responder com mé-
todos mais apropriados ou aumentando o tem-
po de freqiiéncia & escola. Mas hd outra visdo
do problema que ¢ a de adequar o tratamento
dos contetdos, problematizando-os e cquacio-

nando corretamente a relaciio entre a transmis-
sio da cultura e o itinerario educativo dos
alunos. O curriculo monocultural oficial re-
presenta, nesse aspecto, um grande desafio. Os
resultados obtidos com curriculos multicultu-
rais que levam em conta a cultura do aluno,
sdo mais eficazes para despertar o interesse do
aluno. Paulo Freire chama essa cultura do
aluno de “cultura popular”. Qutros educadores
que também estudaram esse tema, como o
educador francés Georges Snyders, chamam-
na de “cultura primeira”. Equacionar adequa-
damente ou nilo a relagdo entre identidade
cultural e itinerdrio educativo, sobretudo para
as camadas populares, pode representar a
arande diferen¢a na extensido ou nao da educa-
¢llo para todos ¢ de qualidade nos proximos
anos.

O tema da identidade, sobretudo da profes-
sora, estd presente todo o tempo no livro Pro-

fessora sim, tia ndo: cartas a quen ousa ensi-

nRar’

[...] “perguntar-nos em torno das relagdes entre a
identidade cultural, que tem sempre um corte de
classe social, dos sujeitos da educacio e a priti-
ca educativa € algo que se nos impdoe. [ que a
identidade dos sujeitos tem que ver com as
questdes fundamentais de curriculo; tanto o
oculto quanto o explicito e, obviamente, com
guestdes de ensino ¢ aprendizagem. Discutir, po-
rém, a questio da identidade dos sujeitos da
educagiio, educadores ¢ educandos, me parece
que implica, desde o comego de tal exercicio,
salientar que, no fundo, a identidade cultural,
expressio cada vez mais usada por nds, nio
pode pretender exaurir a totalidade da significa-
¢do do fendmeno, cujo conceito ¢ identidade. O
atributo cultural, acrescido do restritivo de clas-
se, nio esgota a compreensio do termo identida-
de. No tundo, mulheres ¢ homens nos tornamos
seres espeaiass e singulares”™ (p. 93).

O livro Professora sim, tia ndo tem ftido
uma grande repercussdo entre as jovens pro-
fessoras justamente por tratar das questoes de
género na educagdo e do tema da profissiona-
lizacdo docente, 130 deteriorada nos ultimos
anos em termos salariais e em termos das pro-
prias condi¢Ges de trabalho que cercam a afi-
vidade docente. Paulo Freire afirma que
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“a tentativa de reduzir a ‘professora’ a condigio
de 7ia ¢ uma ‘inocente’ armadilha ideoldgica em
que, tentando-se dar a ilusdo de adocicar a vida
da professora o que se tenta € amaciar a sua ca-
pacidade de luta ou entreté-la no excrcicio de 1a-
refas fundamentais. Entre elas, por exemplo, a
de desafiar seus alunos, desde a mais tenra e
adequada idade, através de jogos, dc estorias, de
leituras para compreender a necessidade da coe-
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bre a defesa dos fracos, dos pobres, dos desca-
misados ¢ a prdtica em favor dos camisados e
contra os descamisados; um discurso que nega a
existéncia das classes sociais, seus conflitos ¢ a
pritica politica em favor exatamente dos podero-
sos” (p. 25).

A escola ndo deve apenas transmitir conhe-
cimentos, mas, também. se preocupar com a
formagdo global dos alunos, numa visio onde
o conhecer € o intervir no real se encontrem.
Mas, para isso, ¢ preciso saber trabalhar com
as diferengas, isto &, é preciso reconhecé-las e
nio, camufla-las e aceitar que, para me conhe-
cer, preciso conhecer o outro. Paulo Freire
retoma esses temas tanto em sua Pedagogia da
esperan¢a quanto em Cartas a Cristina. As
conseqiiéncias desse enfoque para o ensino
sao enormes. Trata-se de estabelecer metodo-
logias que permitam converter as contribui-
¢Oes étnico-culturais em contetidos educativos,
portanto, que fagam parte da proposta educati-
va global de cada escola. Evidentemente, o
professor de qualquer disciplina, precisa ter
conhecimentos antropolégicos e culturais
minimos e ter um olhar treinado para perceber
as diferengas €tnico-culturais, portanto, preci-
sa reeducar o seu olhar para a imterculturali-
dade; precisa descobrir elementos culturais
externos que revitalizem a sua prépria cultura,
mas isso nio € mais problema hoje. Basta abrir
0s olhos para a realidade, escutar, ouvir...

Trés filosofias marcaram sucessivamente a
obra de Paulo Freire: o existencialismo, a fe-
nomenologia e o marxismo, como aponta
Carlos Alberto Torres em seu livro Estudos
Sreireanos. Com a de Hegel e de Marx, Paulo
Freire faz a critica da religifio e da teologia, a
critica da filosofia e da alienagdo politica,
social ¢ econdmica. Sucessivamente — quase
em fases diferentes — Paulo Freire analisa as
conseqili€ncias sociais, politicas e pedagdgicas

das diversas formas de relagiio entre os seres
humanos. Paulo Freire fala em “oprimido-
opressor” (anos 50-60), em opressio “de clas-
se” (anos 60-70) e opressdo “de género e raga”
(anos 80-90).

A dialética hegeliana entre o Senhor ¢ o Es-
cravo estd presente em toda a sua obra. Contu-
do, ela se encontra como quadro tedrico parti-
cular de sua obra principal: Pedagogia do
oprimido. Ja em sua obra: Pedagogia da espe-
ranca ¢ em Cartas a Cristina, ele destaca a
opressdo de género e de raca. Hi, portanto, a
mesma temdtica que se renova em cada obra
posterior & Pedagogia do oprimido.

Em Cartas a Cristina aparece mais desta-
cado o tema da familia. E também um livro
escrito para a familia, para os pais e ndo ape-
nas para os professores. Na quinta carta (p.
64), Paulo Freire, falando de sua infancia,
constata também, na sua familia, a existéncia
da cultura machista:

“s0 ela [a cultura machista) pode explicar, de um
lado, que minha mie tomasse para si sempre o
incdmodo enfrentamento dos credores; de outro,
que meu pai, tdo justo e correto, aceitasse sabé-
la expondo-se como se expunha (mesmo que ela
nio o mformasse do que ouvia nos agougues e
badegas) e niio assumisse a responsabilidade de
tratar com os credores. Era como se a autoridade
do homem devessc ficar defendida, no fundo,
falsamente defendida, resguardada, enquanto a
mulher se entregava s ofensas,”

Nos anos 90, aparece, fregiientemente, o
tema da educagéo para a cidadania, sobretudo
nos temas desenvolvidos no livro Politica ¢
educagdo. Paulo Freire destaca que o conceito
de cidadania é um conceito ambiguo. Em
1789, a Declaragdo dos Direitos do Homem ¢
do Cidaddo estabelecia as primeiras normas
para assegurar a liberdade individual ¢ a pro-
priedade. Existem diversas concepgoes de
cidadania: a liberal, a neoliberal, a progressista
ou socialista-democritica (o socialismo auto-
ritdrio e burocratico ndo admite a democracia
como valor universal e despreza a cidadania
como valor progressista). Para Paulo Freire,
cidaddo significa “individuo no gozo dos di-
reitos civis e politicos de um Estado” e cida-
dania “tem que ver com a condi¢io de cida-
dio, quer dizer, com o uso dos direitos e ©
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direito de ter deveres de cidadiio”. E assim que
ele entende “a alfabetizagcfo como formagio da
cidadania” e como “formadora da cidadania”
(Politica e educagdo, p. 45).

Existe, hoje, uma concepg¢do consumista de
cidadanta (ndo ser enganado na compra de um
bem de consumo) e uma concepgdo oposta que
¢ uma concepg¢do plena de cidadania que con-
siste na mobilizagdo da sociedade para a con-
quista dos direitos acima mencionados e que
devem ser garantidos pelo Estado. As concep-
¢des liberal e neoliberal de cidadania enten-

¢ iberal e neo dada
dem que a cidadania € apenas um produto da
ari individual gente de bem entre as
pessoas € nio, uma conquista no interior do
proprio Estado. A cidadania implica institui-
¢0es ¢ regras justas. O Estado, numa visio
socialista-democrdtica, precisa cxercer uma
acdo — para evitar, por exemplo, os abusos
econdmicos dos oligopdlios — fazendo valer as
regras definidas socialmente.

Que futuro pode ter o pensamento
de Paulo Freire?

No desenvolvimento da sua teoria da edu-
cagdo, Paulo Freire conseguiu, de um lado,
desmitificar os sonhos do pedagogismo dos
anos 60, que pretendia, pelo menos na Ameéri-

ca Latina, que a escola fizesse tudo, e, de ou-
- tro, conseguiu superar o pessimismo dos anos
70, quando se dizia que a escola era puramente
reprodutivista. Fazendo 1sso, superando o
pedagogismo ingénuo ¢ o pessimismo negati-
vista, conseguiu manter-se fiel & utopia, so-
nhando sonhos possivets,

Respondendo & pergunta formulada acima,
cre-se que o futuro da obra de Paulo Freire
estd intimamente ligado ao futuro da educagdo
popular, enquanto concepcido geral da educa-
¢do. Pouco mais de 20 anos depois da Peda-
gogia do oprimido, a educagio popular, mar-
cada por essa obra, continua sendo a maior
contribui¢cdo que o pensamento latino-ameri-
cano deu ao pensamento pedagdgico univer-
sal. E o marco tedrico que continua inspirando
numerosas experiéncias, nio apenas na Amé-
rica Latina, mas no mundo; ndo apenas nos
paises do Terceiro Mundo, mas, também, nos

paises com alto desenvolvimento tecnolégico
e em realidades muito distintas.

Paulo Fremre € tributirio desse movimento
no qual ele estd inserido e ao qual deu e conti-
nua dando uma enorme contribui¢do. A edu-
cacdo popular tem passado por vdrios mo-
mentos. E um movimento dinimico e alimen-
tado por inimeras visdes, formando um imen-
so mosaico. Nem todas essas visdes se identi-

ficam com o pensamento de Paulo Fl‘F‘iI’F" mas

muitas se referem a ele, passando do otimismo
guerreiro da campanha de alfabetizacdio da
Nicardgua, pelas escolas comunitirias de cu-
nho ndo-formal, as experiéncias estatais de
educaciio, todas se reportando ao paradigma
tedrico de Paulo Freire,

A obra de Paulo Freire devera continuar se
desenvolvendo em miiltiplas direc¢des, talvez
até inconcilidveis. Ele nio podera ter o con-
trole sobre isso, como Marx nio € responsdvel
pelo marxismo ou por tudo o gue se fez em
nome dele, e as criticas positivas ou negativas,
também, deverdo continuar.

Como Paulo Freire reage diante das criticas
& sua pessoa ou a sua obra?

Os ataques 2 sua pessoa sio rarissimos,
porque suas 1déias podem gerar pol€émica, mas
nio a sua pessoa. Sua personalidade € transpa-
rente. Ndo hd lugar para a hipocrnisia. Nio
responde a criticas pessoais. Também ndo
polemiza com 0s criticos a sua obra. Paulo
Freire acredita que o humor € uma arma peda-
gdgica progressista, mas a polémica nio. O
humor € construtivo, e a polémica, muitas
vezes, destrutiva. Por isso, ndo tem polemiza-
do com nenhum de seus criticos. Isso ndo
significa quc cle s¢ omita ou ndo dé respostas.

Considera as criticas positivamente ¢ procu-
ra aprender com elas. Quando responde, indi-
retamente, em seus livros — ¢ 1sso ele vem
fazendo sistematicamente — procura, antes de
mais nada, contextualizar as suas obras, mos-
trando que ele € filho do seu tempo. Nesse
sentido, pode-se dizer que existe uma evolu-
¢do no seu pensamento em que ele vai supe-
rando certas “ingenuidades” — como ele mes-
mo afirma — na Pedagogia da esperanga (p.
67).
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Mas existem, também, criticas que provéem
de leituras muito diferentes e até contraditod-
rias da prépria obra de Paulo Freire, Leituras
legitimas e sérias. Contudo, nesse caso, Paulo
Freire tem o direito de discordar dessas leitu-
ras ¢ ndo se reconhecer nelas.

Certos criticos conservadores afirmam que
ele nio tem uma teoria do conhecimento, por-

A nan actinAdn

que nao estuda as
conhecimento € o objeto. Ele se interessaria
apenas pelo produto. Isso nio é verdade: antes
de mais nada, o seu pensamento funda-se
numa explicita teoria antropolégica do conhe-
cimento. Qutros o acusam de autoritarismo,
afirmando que o seu método supde a transfor-
macdo da realidade e nem todos desejam trans-
formda-la. Portanto, seria um método nio-
cientifico (porque ndo-aplicivel universal-
mente). Seu método seria autoritirio, na medi-
da em que ele obriga todos a participar na
transformaciio. E claro que essa critica ignora
que Paulo Freire nido aceita a idéia de uma
teoria pura — para ele uma ilusio — mas uma
teoria critica enraizada numa filosofia social e
politica. Ele rejeita a 1déia da neutralidade
cientifica — como recusa o academicismo — e
argumenta que os conservadores, sobre a capa
da neutralidade politica de uma teoria pura,
escondem a sua ideologia conservadora.

Ao longo de sua existéncia, Paulo Freire vai
elaborando a sua rteoria critica na pratica de
pensar a pritica. Essa teoria ndo poderia deixar
de incomodar a academia, ou melhor, o
academicismo, como mostra Heinz-Peter
Gerhardt em seu ensaio, também publicado no
livto Paulo Freire: uma biobibliografia. A
Academia exige dele que se filie a uma cor-
rente pedagdgica. No Brasil, tentaram até
encaixd-lo numa corrente pedagogica na qual
s6 ele tigurava — uma escola nova popular —
tentando desvalorizar a sua contribui¢iio. A
raiva do academicismo estende-se igualmente
a todos que o estudam ou praticam seu méto-
do. O que prova, mais uma vez, que nio ha
teoria neutra e que toda praxis educativa €
também uma praxis politica ¢, como tal, ndo
pode agradar a todos.

Nos ultimos anos, em suas falas freqiientes
e também em seus escritos, Paulo Freire vinha
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msistindo na analise das conseqtiéncias da
globalizacdo capitalista da  economia, das
comunicagdes e da cultura, bem como do novo
modelo politico-conservador: o neoliberalis-
mo. Ele se refere ao livro Pedagogia da espe-
ran¢a dizendo que

“esse livro fol escrito com raiva, com amor, sem

0 que nido hd esperanga. Uma defesa da tolerén-

cia que nde se confunde com a conivénciy, da

radicalidade; uma critica ao sectarismo, uma
compreensiio da pés-modernidade progressista €

uma recusa a conservadora, neoliberal”™ (p. 12).

Essa radicalidade, encontrada em toda a
obra de Paulo Freire, ndo podia deixar de apa-
recer, também, em seu ultimo livro, publicado
em outubro de 1995: A sombra desta man-
gueira. Nele, sio encontrados a andlise ¢ a
dentincia do utilitarismo ¢ do consumismo
pOs-moderno neoliberal e o andncio renovado
de uma concepcao de civilizacdo que ndo ex-
clui a explicagio tecnoldgica atual, mas a
subordina a outros valores, os da cooperacdo e
da solidariedade. O Mercado prectsa ser su-
bordinado a cidadania e nio, vice-versa. Como
diz Ladislau Dowbor, no prefacio dessa obra:
“no raciocinio de Paulo Freire, a racionalidade
reclama racionalmente o direito a suas raizes
emocionais. E a volta a sombra da mangueira,
a0 ser humano completo.”

Essc livro aponta para uma reflexdo ecope-
dagogica ou para o que se pode chamar de
uma pedagogia para o desenvolvimento sus-
tentavel. Diz ele, logo nas primeiras palavras
do livro (p. 15): “As drvores sempre me atrai-
ram... Nascido no Recife, menino de uma
geracdio que cresceu em quintais, em intima
relagciio com drvores, minha memdria nio po-
deria deixar de estar repleta de expeniéncias de
sombras.” Em seguida, ele fala do calor dos
trépicos, de mangueiras, jaqueiras, cajueiros,
pitombeiras... “sombra e luz, céu azul, hori-
zonte fundo e amplo dizem de mim. Sem eles
apepas sobrevivo, menos do que existo”
(idem, p. 16).

Num universo de tanta tecnologia e de des-
truigiio da vida no planeta, Paulo Freire chama
a aten¢dio para a sombra da mangueira, para a
necessidade de apreciar o ar puro, a dgua lim-
pa, o calor da drea da praia. Por que o rio nio
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serve mais para nadar e pescar ¢ a rua para
brincar e passear? Por que tanta polui¢do? Nio
¢ suficiente proclamar os direitos humanos
ou direitos da Terra scm um processo coleti-
vo de educagdo, sem tomar consciéneia de
que o futuro sauddvel da Terra depende da
criagio de uma cidadania ambiental planetd-
ria. Essa cidadania deve sustentar-se com
base numa érica integral de respeito a todos
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neta. Da capacidade de entender, hoje, a
situagdo dramatica na qual estamos, causada
pela deterioragdo do meio ambiente, depende
nesso futuro comim,

Ha a certeza de que o desenvolvimento
sustentdvel deverd tornar-se um dos temas
mais importantes da educagiio nas préximas
décadas, e o papel da educagdo popular as-
soctada & ecopedagogia serd decisivo para a
mudanga de mentalidade e atitude nesse
campo. O modelo educacional dominante,
hoje, baseia-se na competitividade sem soli-
dariedade e desconsidera o desenvolvimento
sustentavel. O educador que se pretende for-
mar para o proximo milénio, deverd ter cons-
ciéncia ¢ atuar em favor de um planeta sau-
divel onde todos possam viver com qualida-
de ¢ em harmonia universal com todos os
seres com os quais compartithamos a Terra.
Esse pode ser um desdobramento possivel do
pensamento de Paulo Freire nos préximos
anos.

Os anos 90 caracterizam-se por um pensa-
mento pos-marxista € pos-moderno, pelo ques-
tionamento das teses socialistas ortodoxas e
burocriticas e pela atirmac#io da subjetividade
(ue se expressa por meio de movimentos soci-
ais de indole distinta, mais preocupados com
questdes imediatas que com uma utopia dis-
tante, como se pensava nos anos 60. Sem per-
der de vista a utopia distante, € necessirio
viver e realizar a utopia proxima.

Estamos vivendo um tempo de crise da uto-
pia. Reafirmi-la se constitui, para nds, num
ato pedagogico essencial na construgio da
educacio do futuro. Ha os que acreditam que o
soctalismo morreu, que 4 utopia morreu, que a
luta de classes desapareceu. Mas ndo foi bem
0 socialismo quem morreu e o capitalismo
quem triunfou. O que for derrotado foi uma
certa moldura do socialismo: a moldura auto-
ritaria. E isso representa um grande avango.

Os neoliberais e 0s neoconservadores sus-
tentam que a luta de classes acabou, que a
ideologia acabou, que nada mais € ideoldgico.
Esse discurso nio torna velhos 0s nossos so-
nhos de liberdade e niio deixa de ser menos
justa a luta contra o autoritarismo. Isso apenas
nos obriga a compreendé-lo melhor em suas
muiltiplas manifestagdes. Ndo pode estar su-
perada a pedagogia do oprimido, enquanto
existirem oprimidos. Nio pode estar superada
a luta de classes, enquanto existirem privilé-
gios de classe.
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“Para Paulo Freire, a educacgio se torna um mo-
mento da experiéncia dialética total da humani-
zagdo dos homens, com igual participacio dialé-
gica de educador ¢ educando.”

(Wolfdietrich Schmied-Kowarzik — Pedagogia
diadlética: de Aristéreles a Pawlo Freire. Sio
Paulo: Brasiliense, 1983, p. 70.)

A primeira parte deste texto refere-se as te-
ses apresentadas nas exposi¢des feitas, durante
o Simpdsito Paulo Freire, realizado em Vito-
na (£S). de 4 a 6 de setembro de 1996, por
iniciativa do 1pF, do CECOPES (ES) e da Uni-
versidade Federal do Espirito Santo, Foram
expositores, nesse simpdsio, pela ordem das
apresentagdes, as seguintes pessoas: Moacir
Gadotti, Luiz Eduardo Wanderley, Pedro
Pontual, Pablo Gentili, Balduino Antonio
Andreola, Rosa Maria Torres, Osmar Fivero,
Ana Maria do Vale, José Eustiquio Romio e
Célia Frazdo Linhares. Paulo Freire encerrou o
simposio.

A segunda parte refere-se 2is teses elabora-
das durante um curso sobre o Pensamento
Paulo Freire, ministrado pelo Professor Moa-
cir Gadotti aos alunos do Curso de Graduagio

¥ Agradego aos professores Angela Antunes Ciseski, Paulo
Roberte Padilhy ¢ Sonia Couto, do Instituto Paulo Freire
que, pacientemente. colaboraram na elaboragio, discus-
sio e revisio desle texto. Truta-se de uma sintese que
pode servir 1anto aos gue desejam ter uma visfio ampla da
obra de Paulo Freire, como aqueles que, conhecendo ji a
sua obra. desejam aprofundar-se na andlise da sua exten-
sd0 e da sua complexidade. A primeira parte deste texto
foi publicada pela Pdtio ~ Revista Pedugdgica da Editora
Artes Mcdicas Sul (ano 1, n. 2, ago.-out. 1997), p. 7-9.

em Pedagogia da Faculdade de Educagédo da
USP, durante o segundo semestre de 1996, com
base no livro Paulo Freire: uma biobibliogra-
Jia (Sfo Paulo, 1pF/Cortez, 1996). Em novem-
bro de 1996, Paulo Freire participou das aulas
finais desse curso, tendo tido oportunidade de
escutar ¢ debater essas teses.

Por que um Simpésio Paulo Freire? Essa
questdo for debatida na abertura do simpésio.
Foi dito que Paulo Freire marcou uma ruptura
na historia pedagodgica brasileira. Ele rompeu,
radicalmente, com a educagio clitista e se
comprometeu com homens ¢ mulheres con-
cretos. Num contexto de massificagio, de
desarticulagiio da escola com a sociedade e de
exclusio, Paulo Freire se torna mais atual
ainda ao anunciar e a0 construir um projeto
educacional radicalmente democritico e insti-
gante. Q Simpdsio Paulo Freire, organizado
pelo Centro de Educagio da Universidade
Federal do Espirito Santo, pelo Centro Co-
munitirio Pedagégico do Espirito  Santo
(CECOPES) ¢ pelo Instituto Paulo Freire (IPF),
nao teve o sentido de uma homenagem a um
pedagogo que deixou um legado que ja ficou
no passado, uma homenagem a alguém que jd
era; cle se constituiu num momento sistemati-
zado de debate sobre o pensamento e a obra
de Paulo Freire que foi, é, e continuard sendo,
um marco nas pedagogias brastleira ¢ mun-
dial.

Da primeira interven¢do - Moacir Gadotti
falando sobre “A prixis politico-pedagdgica
de Paulo Freire no contexto educacional bra-
stleiro” — destacam-se oito teses:

(1) o construtivismo freireano vai além da
pesquisa e da tematizagio (Piaget): a
terceira etapa do seu método — a pro-
blematizagio — supde a agio transfor-
madora;

(2) o éxito, no processo de alfabetizagfio,
depende muito menos das técnicas utili-
zadas que da capacidade do alfabetizador
de caminhar junto com o alfabetizando;
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3)

(4)

(6)

(7

(8)

a teoria do conhecimento de Paulo Freire
teve tdo grande repercussio porque ¢la
da dignidade ao aluno: o professor €
também um aprendiz;

a interdisciplinaridade freireana nfio é
apenas um método pedagdgico ou uma
atitude do professor: é uma exigéncia da
propria natureza do ato pedagdgico;

0s temas desenvolvidos por Paulo Freire,
nas suas ultimas obras, sugerem a emer-
géncia de uma pedagogia do desenvol-
vimento sustentivel ou ecopedagdgica;

o futuro do pensamento freireano estd
ligado ao futuro da educacio popular, a
sua reconceituaciio ou reaprendizado na
pos-modernidade; a educagio popular é
um movimento dinimico e tem passado
por varios momentos;

o sonho de Paulo Freire é unir as pessoas
numa sociedade de iguais. Por isso €
preciso desburocratizar o conhecimento
e trabalhar mais com vinculos, com as
relagdes interpessoais;

o conflito € o motor da histdria, ¢ o dia-
logo ¢ a arma fundamental para a supe-
ragiio do conflito.

Da intervenciio de Luis Eduardo Wanderley
e de Pedro Pontual, falando sobre “A influén-
cia de Paulo Freire nas formulacdes da educa-
¢iio popular”, destacam-se as seguintes teses:

(1)

(2)

além das primeiras categorias que Paulo
Freire utilizou — como “opressor-opri-
mido” - hoje encontram-se outras como
a categoria “excluidos”; € preciso mudar
o conteudo e a metodologia da educacgio
popular, adequando-os 4 nova realidade
dos “excluidos”;

segundo Paulo Freire, é importante reco-
nhecer a existéncia da luta de classes
para uma melhor compreensio do pro-
cesso pedagdgico;

a educagio popular precisa levar em
consideragiio o meio tecnoldgico no qual
estamos inseridos; por exemplo, quem
estd formando, hoje, o imagindrio popu-
lar € a midia (candidatos virtuais: o can-
didato ndio tem programa, nem histéria; a
imagem fala por ele); se ndo atingir a
midia, a educag@o popular estd por fora;

4)

o~
LA
S’

concertacion, uma nova palavra em

espanhol que conota a necessidade de

nos confrontarmos com a realidade de

hoje, através de pactos: necessidade de

construir consensos, aliangas no seio dos

movimentos populares: a obra de Paulo

Freire nos ajuda a entender esse novo

tempo;

partir de seis idéias-forga:

Q pelo alargamento do conceito do
educativo (para além da educagiio
estritamente escolar);

A pela politicidade inerente a educa-
¢do;

@ pelo conhecimento dos limites da
pritica educativa;

O pela construgio de uma nova cultura
politica;

a pelo principio da gestio democriti-
cq; €

1 por uma pedagogia da pergunta.

Pablo Gentilli, falando sobre as idéias de

Paulo Freire e o processo de democratizagio
da educagiio e da sociedade, apresentou oito

teses:

(1)

)

3)

“4)

(5)

a pedagogia da esperanga € a pedagogta
que se opde & pedagogia da exclusio dos
governos neoliberais latino-americanos;
segundo Paulo Freire, o diagndstico neo-
liberal € ideoldgico: ele cria um senso
comum, um imagindrio social de que néo
existe outra resposta (subjetividades);
torna-se uma forma natural dc entender a
escola;

Paulo Freire estd contribuindo na cons-
tru¢iio de outras subjetividades contra o
tecnictsmo da proposta neoliberal; Paulo
Freire pensa politicamente o tecnicismo
pedagdgico;

a questdo ¢ saber se estamos pensando &
educagio a partir dos vencidos ou dos
vencedores: a pedagogia da esperanga s6
interessa aos vencidos;

a construciio da pedagogia da esperanca
ndo € um problema técnico; é um pro-
blema ideoldgico que implica a constru-
¢do de uma subjetividade democritica,
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(6)

(8)

o neoliberalismo consegue naturalizar a
designaldade; por isso, Paulo Freire
chama nossa atenciio para a necessidade
de observarmos o processo de constru-
¢do da subjetividade democritica, mos-
trando, ao contrario, que a desigualdade
ndo € natural; é preciso agucar nossa ca-
pacidade de estranhamento;

Paulo Freire considera necesséria a poli-
ticidade do processo pedagégico uma
vez que os problemas educacionais niio
$d30 apenas técnicos nem apenas pedagé-
gicos: siio também politicos e econdmi-
cos; o neoliberalismo tenta ressignificar
o carater politico da educagiio, propondo
uma repolitizagiio favordvel aos setores
do poder; conforme Paulo Freire, ha que
se pensar a educagio na perspectiva das
classes populares;

devemos construir nossa filosofia da
igualdade e desnaturalizar a desigualda-
de, pensando-a como ¢ reconhecimento
da diversidade, o que d4 sentido a peda-
gogia da esperanca.

Da intervengiio de Balduino Anténio An-
dreola, falando sobre os pressupostos tedrico-
filosficos do pensamento de Paulo Freire: o
projeto  politico-pedagdgico formulado na
pedagogia libertadora, destacam-se oito teses:

(1)

(2)

3)

a obra de Paulo Freire é muito maior do
que uma obra académica: “o coragfo estd
no centro do conhecimento™;

o0 didlogo, em Paulo Freire, é uma exi-
géncia ontoldgica; o didlogo das culturas
€ uma exigéncia fundamental niio s6 para
0 ser humano, mas entre grupos de pes-
soas e nagoes; por isso, Paulo Freire se
preocupa em  escrever sempre menos
com a linguagem dos intelectuais e sem-
pre mais com a linguagem do povo;
Paulo Freire defende uma nova moderni-
dade: racionalidade mothada de afetivi-
dade;

hi pensamentos que incomodam um
certo tempo €, depois, se acomodam; o
pensamento de Paulo Freire continua
sempre Incomodando: por isso, se man-
tém sempre atual;

(5) Ernani Fiori: “Paulo Freire jamais esque-
ceu a patxao pelos seus sonhos”:

(6) a radicalidade de Freire decorre da fé na
capacidade que o ser humano tem de su-
perar suas dificuldades, seus limites; é
um compromisso de trabalhar junto, de
definir coletivamente os projetos;

(7) o poder que estd af ndo é para ser con-
quistado, participado ou distribufdo: &
para ser reinventado e Paulo Freire nos
indica qual ¢ o papel dos educadores na
reinvengdo do poder: reinventar a educa-
¢io reinventado a politica: estamos na
contramiio da cultura dominante e niio,
na contramao da histéria; o poder ¢ dele-
gado do povo que tem o poder;

{8) a obra de Paulo Freire se aproxima do
estético, do epistemoldgico e do social.
E preciso reinventar um conhecimento
que tenha teigoes de beleza.

Rosa Maria Torres e Osmar Favero falaram
sobre "Paulo Freire e a alfabetizagio”.
Eis as teses de Rosa Maria Torres:

(1) polissemia de Paulo Freire — Paulo Freire
€ um cidaddo do mundo. Sua obra € ca-
paz de gerar multiplas leituras; sua fala ¢
sua escrita geram diferentes interpreta-
¢oes em diferentes lugares;

(2) Paulo Freire nio desenvolveu novas
técnicas de alfabetiza¢do, nio se preocu-
pou s6 com o desenvolvimento da lingua
escrita nos adultos; dentre outros temas,
ele se preocupou com as relagOes entre
professor e aluno e com a consciéncia
critica;

(3) para dar prioridade ao atendimento da
educagiio infantil, ¢ necessdrio que haja a
educagio de adultos — dos pais de fami-
lia — para que possam colaborar com os
professores; dai, também, a importincia
de Paulo Freire. A educacio infantil € a
de adultos devem ser “Intercambiadas”;

(4) o analfabetismo ¢ “inerradicdvel”, pois o
analfabeto ndo € uma praga; ¢ uma con-
digio social. Nio se erradica o analfabe-
tismo se ndo se erradica a pobreza.

Eis as teses de Osmar Favero:
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(1) Paulo Freire foi o primeiro educador
brasileiro a falar que o analfabetismo era
um problema social; para Paulo Freire, o
analfabetismo € um problema social a ser
reselvido por um profundo processo de
mobilizacdo social; ¢ isso ndo foi, até
hoje, assumido na plataforma de nenhum
governo federal;

(2) o II Congresso Nacional de Educacio de
Adultos (Rio de Janeiro, 1958) foi o
ponto de partida que deu origem aos mo-
vimentos populares no Brasil;

(3) na sociedade fechada, o homem tinha
uma consciéncia madgica; na sociedade
em trinsito, a consciéncia era transitivo-
ingénua; da consciéncia transitivo-ingé-
nua para a consciéncia critica, gera-se a
conscientizagdo: um processo cducativo,
um movimento da préxis, uma pratica re-
fletida; dai se tem novo movimento: po-
litiza¢do; nio significa a educagio tratar
do tema politico; politizagdo significa
engajamento em grupos que visem
transformacgio social;

(4) Angicos se contrapunha & experiéncia do
1SEB (Instituto Superior de Estudos Bra-
sileiros} e da campanha “De pé no chao
também se aprende a ler”; foi a primetra
experiéncia sistematizada de alfabetiza-
¢do; criou-se a Comissio de Cultura Po-
pular; palavra geradora: com riqueza
existencial que devia refletir as necessi-
dades lingilifsticas para a alfabetizacio;

(3) as reflexdes do ISEB deram origem i
formagdo de movimentos populares. Seu
grande representante, Alvaro Vieira
Pinto, preocupado com o tipo de homem
que se deveria formar no Pais e com a
consciéncia ingénua e critica, influen-
ciou Paulo Freire.

Ana Maria do Vale e José Eustiquio Ro-
mao falaram sobre “Paulo Freire e a escola
ptiblica popular™. Eis suas principais teses:

(1) a descentralizac@o e a democratizagio
dos espagos publicos implicam cons-
cientizacdo e cidadania a partir da esco-
la; a descentralizagdo democritica impli-
¢4 autonomia: capacidade de decisio das

escolas. Sem ela hd apenas descentrali-

s dac tarafage
zagao gas targlas,

{2) Paulo Freire nos ensina que o papel da
escola € fundamental na sociedade, mas
nao pode ser visto como alavanca princi-
pal para a resolu¢do dos problemas so-
ciais; deve-se, sim, caminhar no sentido
da superacio da escola pablica burguesa;

(3} scgundo Paulo Freire, ninguém caminha
sem cstar aprendendo a caminhar;

(4) a escola publica popular, implantada por
Paulo Freire na Prefeitura Municipal de
Siio Paulo, rompeu com a tradigio de que
s¢ a elite ¢ competente para governar,

(5) Paulo Freire exerceu duas fungdes basi-
cas na Prefeitura Municipal de Sdo Pau-
lo: uma simbdlica e outra real; enquanto
funciio simbolica, Paulo Freire conside-
rou que a escola deve ser o canal de res-
gate cientifico da expressio da cultura
popular, que a escola publica deve ser o
espaco de organizagiio das reflexdes so-
bre as determinagdes socials e que essi
escola deve ter uma funcido insurrecio-
nal, ou seja, deve ser espaco de organi-
zacgho politica das classes populares ¢
instrumento de luta contra-hegemonica,
enquanto func¢do real, Paulo Freire de-
monstrou a necessidade de diminuir a
distincia entre a “pedra ¢ a vidraca”,
tentou superar a expectativa dos 37.000
professores e ensinou como dar o salto
da teoria para a prdtica, propondo uma
gestio verdadeiramente democritica da
escola e da prépria Secretaria Municipal
de Educacio;

(6) Paulo Freire nido saiu da Secretaria Mu-
nicipal de Educag¢do porque tivessc fra-
cassado, mas porque via sua tarcfa —
simbolica e prdtica — terminada: “saiu
sem sair”.

Da intervencio de¢ Célia Frazdo Linhares,
falando sobre “O pensamento pedagdgico
critico no Brasil: a presenca de Paulo Freire”,
foram destacadas quatro teses:

(1) o pensamento de Paulo Freire representa
a afirmag¢do da polifonia contra os con-
troladores de uma voz tnica;
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(2) a obra de Paulo Freire transborda das
letras, porque retorna para seus verdadei-
ros donos: os oprimidos, os que com ela
sempre sonharam; ela transforma a fra-
queza do oprimido em forca, para que a
forca do opressor se transforme em fra-
queza;

(3} Paulo Freire parece ter compreendido,
desde muito cedo, que as universidades,
com seu academicismo, com suvas lutas
internas pelo poder e controle do conhe-
cimento, revelam-se, com fregiiéncia,
como espacos estreitados, onde o pen-
samento criador enfrenta sérios proble-
mas;

(4) convive-se, de um lado, com a énfase
nas celebragdes, homenagens ¢ festas di-
rigidas & obra de Paulo Freire; de outro,
com o represamento disfarcado da ade-
sd0 a sua pedagogia, que, bem se sabe,
estd longe de ter o espago que lhe é de-
vido nos curriculos universitarios ¢ nos
proprios cursos de formagiio de professo-
Ires.

Finalmente, o simpdsio foi encerrado com
as palavras de Paulo Freire. Dentre outras
coisas ele disse:

(1) uma das coisas que nos agradam ¢ sa-
ber, em vida, que a gente existe. Eu sou
discutido, recriado, distorcido e lembra-
do; o tragico € passar pela vida sem ser
torcido e destorcido;

(2) precisamos ter cuidado com a anestesia
da ideologia neoliberal: ela é fatalista,
vive de um discurso fatalista, mas ndo hd
nenhuma realidade senhora dela mesma;
o neoliberalismo age como se a globali-
zacdo fosse uma realidade definitiva e
nao, uma categoria histdrica:

(3) eu sou profundamente um adivinhador,
nmito intuitivo; contudo, meu esfor¢o &
ndo ficar no achado de minhas intuigdes,
mas submeté-las ao crivo da rigorosida-
de;

(4) toda a atividade democritica na escola
implica que se vd além do contetdo. Nio
podemos enganar a curiosidade dos alu-
nos;

(5) eu fur um menino conectivo, conjuntivo,
entre a classe média e a popular; e

(6) o educador ndo tem porque esconder
suas opgdes politicas.

Do ditimo curso

na Universidade de Sdo Paulo
do qual Paulo Freire participou
(2° semestre de 1996)

Era a primeira vez que um curso sobre o
pensamento de Paulo Freire era oferecido na
Universidade de S3o Paulo: uma disciplina
eletiva do Curso de Pedagogia da Faculdade de
Educagdo. O Professor Moacir Gadotti havia
proposto essa disciplina em 1994, mas ela s6 foi
oferecida no segundo semestre de 1996. Nesse
curso, foi lida e discutida a obra mais completa
existente sobre Paulo Freire — Paulo Freire:
uma biobibliografia — que havia safdo naquele
ano. Eis algumas das teses que surgiram no
decorrer do semestre:

(1) € possivel ser autor ¢ nio s6 compilador:
o aluno participa da construgio do co-
nhecimento; as escolas podem ser cria-
doras, produzir seu préprio projeto poli-
tfico-pedagdgico;

(2) leitura do mundo: a aprendizagem pode
ser extraida do préprio cotidiano;

(3} importancia da dimensdo cultural nos
processos de transformagio social;

(4) o didlogo ¢ fundamental na cria¢io cul-
tural: didlogo de culturas;

(5) olhar para o caos e enxergar a utopia:
ndo perder a esperanca diante das difi-
culdades; o educador precisa ser profeta;

(6) sintese cultural: a cultura popular e a
cultura erudita, cientifica ndio se justa-
pdem, mas se¢ articulany;

(7) a beleza estética ¢ fundamental: cobrar
das criangas o respeito por elas mesmas;

{(8) criar vivéncias, relagides e nio s6 trans-
mitir conteddos;

(9) todos os analfabetos tém saberes impor-

tantes que € preciso intercambiar: socra-

tismo em Freire:

0 construtivismo critico freireano € sim-

ples de entender e dificil de praticar, pois

exige mudangas nio sé individuais, mas
sociais;

(10)
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(11)

(12)

(13)

(14)

(15)

(16)

(17)

(18)

(19)

(20)

(21)

(22)

(23)

a pés-modernidade se caracteniza pelo
consumo imediato: a educagdo, como
processo a longo prazo, encontra dificul-
dades de se adequar a esse novo mo-
mento; se existe tmediatismo, consumo
imediato, instantineo, ¢ dificil construir
uma consciéncia histérica;

a simplicidade € uma virtude que se
aprende s6 com muita experiéncia: é um
produto da sabedoria;

Paulo Freire retoma sempre as mesmas
teses, relendo os novos contextos com o
mesmo olhar humanista: ele vé o mundo
sob a Otica da libertagdo humana e indi-
vidual;

o assistencialismo amaciador camufla as
diferengas ¢ 1impede a necessiria assistén-
cia social as classes populares; o mesmo
que se passa no interior de um Estado ou
Nagio da-se entre Estados: a suposta gju-
da de um pafs para outro esconde o assis-
tencialismo; a assisténcia internacional
deve ser um caminho de mio dupla;

o imediato ndo pode ser entendido fora
do seu contexto;

h4a uma historicidade da prépria critici-
dade: o que hoje € considerado critico,
amanha pode ser considerado ingénuo;
as origens do pensamento de Paulo Frei-
re surgem entre duas revolugdes: a de 30
e a de 64, tem gosto de “fruto proibido™;
afirmac¢io do sujeito na histéria contra o
individualismo: o papel da autonomia;
para ser universal o pensamento precisa
ser local, precisa ser glocal (global + lo-
cal);

“pedagogia do oprimido” nasceu das
lutas utépicas dos anos 60 e ainda nio se
realizou: esse livro é atual, porque o que
ele anuncia ndo se realizou até agora;
ensinar € inserir-se na histéria: ndo € s6
estar na sala de aula, mas num imagina-
rio politico;

o analfabetismo é um projeto das elites:
nio € um determinismo social;

0o humanismo ndo se opde ao avango
tecnolégico, contudo avangamos muito
mais na tecnologia do que no governo
dos humanos;

(24)

(25)
(26)

(27)

(28)

(29)

(30)

3D

(34)

(35)

(36)

(37)

nio eliminar a escola (Illich), mas rein-
venta-la;

a opressiio ¢ uma forma de loucura;

a pedagogia do oprimido € tanto uma
critica & pedagogia tradicional (centrada
no professor) quanto i Escola Nova (que
nega a politicidade da educagdo); por
isso, é errbneo chamar Paulo Freire de
escalanovista popular;

a teoria da comunicac¢dio emancipadora
aproxima Habermas de Freire; a teoria
politica da transformag@o social o apro-
xima de Gramsci;

Paulo Freire vive a tensdo ante o grego
(Ser e Razio) e o semita (Bem e Desejo);
Ilich faz uma abordagem negativa da
escola, e Freire, uma abordagem critico-
positiva,

puro letramento e alfabetizacio politica:
a lingua € poder, ¢ o poder usa a lingua;
Paulo Freire colocou o oprimido no pal-
co da histéria pelo seu engajamento po-
litico ¢ pela sua teoria como contra-
narrativa ao discurso dos poderosos ¢
privilegiados;

a obra de Paulo Freire nos obriga a rever
preconceitos sociais, sexistas, racistas e
de género;

hi necessidade de trabathar, também,
com o0s nio-pobres ou ndo-oprimidos
para criar o contra-discurso entre aqueles
que t&m mais vez na sociedade;

o conceito de classes sociais nio € sufl-
ciente para entender a complexidade do
ser humano; € preciso levar em conta: o
sexo, a op¢io sexual, a cor, a idade, a
religido e a formagdo diferenciada de
cada individuo;

a aprendizagem € grandemente factlitada
se 0s conhecimentos a assimilar forem
relacionados com saberes anteriores dos
alunos (Piaget ¢ Freire);

a ac¢do educativa consiste em explicitar
os conflitos humanos e sociais para desa-
fiar as pessoas e grupos a se interroga-
rem na husca de sua superagio;

a utopia € o verdadeiro realismo do de-
ver humano. Isso significa que, para ser
realista em educagio, o educador precisa
ser utdpico: a utopia representa um im-
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(38)

(39)

(40)

(41)

(42)

(43)

(44)

(45)

{46)

pulso para se colocar a caminho para
além do dado histérico: ela se torna de-
safio e estimulo;

a pedagogia fenomenolégico-hermenéu-
tica de Paulo Freire ofcrece uma base
para a ética ¢ para a educagdo religiosa
(Teclogia da Libertagio);

as reformas pedagdgicas para 0 povo
fracassam, porque sio feitas para ele e
nio por ele: o povo acaba sendo o objeto
e nio o sujeito ativo das mudangas;

a escola multicuitural pode ser um iabo-
ratério da sociedade muiticultural, a ver-
dadeira sociedade democritica;

a escola publica de hordrio integral faci-
lita a aplicacfio da teoria freireana, pois
possibilita praticas culturais e comunitd-
rias, a relaciio entre a educagio formal ¢
a educagdo informa;

o espago de socializagiio informal ofere-
ce possibilidades de encontros e vivén-
cias que levam a solidariedade, ao ser
humano completo (direito as raizes emo-
cionais):

a educagio libertadora ¢ o oposto da
educagio burocritica;

o ensino de ciéncias pode ser emancipa-
tério e formar para a cidadania: depende
dos temas e da metodologia escolhidos;
os temas escolhidos devem partir do co-
tidiano dos alunos;

a cducagio nio pode tudo, mas pode
algo importante;

Habermas e Freire: a natureza humana
foi inventada pela histéria humana; a
“curiosidade” (estranhamento, espanto),
“interesse”, para Habermas, constréi a
natureza humana e, portanto, o conheci-
mento; o ser humano (diferentemente
dos outros seres vivos), através da refle-

(50}

G

(52)

(54)

xfio, age sobre as determinacdes (= li-
herdade) e transforma a natureza; sem a
curiosidade ndo haveria ciéncia, conhe-
cimento ¢ nem senso comum; hd uma
curiosidade ingénua e uma curjosidade
epistemologica;

as condi¢des materiais do espago peda-
gdgico condicionam a educagio ¢ o en-
SINO;

uma estrutura autoritiria nioc pode fun-
cionar democruticameme-

1 mrofiimed

Freire; “sou mente

AL 3.-- i es-

Paulo
peitoso da religiosidade dos outros, des—
de que esse direito nido fira os direitos
dos outros’™;

ecopedagogia freireana € “gosto pelo
mundo”; “quero ser lembrado como al-
guém que amou as plantas, 0s animais,
os seres humanos, o mundo”, diz Paulo
Freire;

o reino da necessidade obstaculiza o
reino da liberdade;

Paulo Freire e o tealro: primeiro mo-
mento (pré-64), uso do teatro tradicio-
nal com palco-platéia para uso didatico;
segundo momento, teatro de conscienti-
zaciio ou teatro do oprimido, isto €, 0
teatro como técnica de formagio da
consciéncia,

psicandlise e Freire — primeira relagio: a
dialogicidade (logoterapia); segunda rela-
cio: as emogdes (amor é também didlo-
go); 4 emogiio € necessdria para conhecer;
a comunicaciio transforma os seres hu-
manos em sujeitos; “direito 4 voz” dos
oprimidos; o ser humano s ¢ humano
através da comunicagdo; a comunicagio
s6 se efetiva quando ¢é igualitdria: do
contrdrio nio hd comunicagdo, hi comu-
nicados.
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ESTADO
E SINDICALISMO DOCENTE
20 anos de conflitos®

.Q

A educagiio, na América Latina, estd pas-
sando por profundas mudangas em relaciio A
sua concepgao, aos seus contetidos, aos méto-
dos e objetivos, enfrentando problemas créni-
cos, como a evasdo, 4 repeténcia e a baixa
qualidade. Essas mudangas tém suscitado as
reagBes mais diversas por parte dos docentes
tanto universitdrios quanto dos ensinos fun-
damental e médio.

Algumas reformas reduziram as despesas
com educa¢fo, em prejuizo dos salirios dos
professores; outras realizaram descentraliza-
¢des de encargos para as municipalidades e
sobrecarregaram as escolas e os docentes. Seja
como for, elas estdo tragando novos rumos
para a educagiio — sobretudo para a educagio
bsica — diante dos quais os sindicatos e as
associacOes de docentes vém-se posicionando.

Nas dltimas décadas, as condigdes de vida e
de trabalho na drea educacional causaram a
expulsdo de um significativo nimero de pro-
fessores. Muitos deles viram-se obrigados a ir
em busca de carreiras mais bem-remuneradas.
Em certos momentos, o sistema de €nsino, por
i$$0, quase entrou em colapso, pois muitas
escolas piblicas nio conseguiram iniciar o ano
letivo nas datas previstas. Em 1994, por
exemplo, das 6.000 escolas urbanas da rede
estadual de ensino de Sdo Paulo, 2.000 nio
iniciaram 0 ano letivo na data prevista por
falta de professores.

* Este texto foi publicado na Revista da ADUSP {Associa-
¢io de Docentes da Universidade de Sio Paulo} em 1997,
numa ediglio especial comemorativa uos 20 anos de sua
fundagiio.

Em todo inicio de ano letivo, focos de con-
flito surgem e desenvolvem-se entre professo-
res, sindicatos e Estado. As medidas governa-
mentais, seguindo de perto o receituario neoli-
beral, estdo dando uma resposta apenas tecno-
critica - que ndo deixa de ser politica — a esse
contexto de crise. Elas se concentram no ensi-
no fundamental, deixando o ensino universitd-
rio, a educagiio infantil e a educagiio de jovens
e adultos para o mercado resolver. Por isso, é
de se esperar, para 0s proximos anos. novos
contlitos. A crise deverd aprofundar-se, en-
quanto os governos se omitirem ou ignorarem
as reivindicagdes dos trabalhadores em educa-
¢io e se mostrarem indbeis para negociar com
a sociedade as reformas necessirias nesse
setor. A qualidade da educagdo € condiciio
para a eficiéncia econdmica, mas a qualidade
educacional que gera a eficiéncia ccondmica
que se opde ao paradigma neoliberal nio serd
atingida sem uma reforma das politicas sociais
que conte com a participagdo da comunidade.

Rearticulagao dos trabalhadores
em educacgao

A primeira reuniio de educadores brasilei-
ros de que se tem noticia deu-se no Rio de
Janeiro, em 1873, convocada por iniciativa do
governo. Dela participaram apenas professores
das escolas daquele municipio. Dez anos de-
pois, realizou-se, na mesma cidade, uma con-
feréncia pedagdgica que reuniu professores de
escolas piblicas e particulares da regizo.

A proclamagio da Repiblica (1889) levou
o Governo Federal a se retrair na convocaciio
de reunides e conferéncias de Ambito nacional.
Entendia-se que o ensino deveria estar isento
das intervengées do poder central, iniciando
um longo periodo de omissio da Unidio diante
do enstno fundamental.

Em 1924, fol criada a ABE (Associacio
Brastleira de Educag@o), que contava com a
participagio de professores e interessados em
questdes educacionais. A ABE ocupou lugar de
destaque pela sua valiosa contribuicio no
processo de transformagio do campo educa-
cional. A partir de 1927, ela organizou confe-
réncias nacionais em diversas cidades, sobre
diferentes temas. Foram ao todo treze confe-
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réncias entre 1927 e 1967, que chegaram a
influir na politica educacional em conjunturas
determinadas.

O golpe politico-militar (1964) afastou lide-
rangas consolidadas e emergentes nos mais
diversos ramos das ciéncias, da tecnologia, das
artes e da educagio. Ainda assim, em 1967, foi
realizada, no Rio de Janeiro, a XIII Conferén-

cia Nacional de

Educacio. nromovida pela

ucagdo, promovida pel
ABE. Essa conferéncia ja ndo teve repercussao
alguma no meio educacional, resumindo-se a
palestras proferidas para poucas pessoas.

Na reorganizagdo dos trabalhadores em
educagdo fol importante a contribui¢io da
SBPC. A partir de 1970, as reunides da SBPC —
fundada em 1948 — deixaram de ser eventos
que s6 diziam respeito aos professores univer-
sitdrios e pesquisadores, passando a abranger
também outros setores da socicdade, uma vez
que ess¢ era um dos poucos €spagos que per-
mitiam a expressiio da opinifo publica e pro-
piciavam o livre debate da sociedade civil. Na
década de 70, em consegiiéncia do movimento
estudantil de 1968 e de outros fatos que mar-
caram essa época, a situagidio educacional bra-
sileira foi particutarmente debatida, mas os
movimentos restringlam-se, muitas vezes, ao
protesto diante da maneira autocrdtica de re-
formar o sistema educacional adotada pelo
regime militar.

A partir da segunda metade da década de
70, a sociedade civil foi-se reorganizando. Nos
mais variados setores, surgiram novas associa-
¢bes, ¢ as antigas comeg¢aram a adquirir maior
dinamismo. Desde 1975, as Associagdes de
Docentes do Ensino Superior multiplica-
vam-se nas universidades piblicas e privadas.
Em julho de 1977, foi criado, no Rio de Janei-
ro, o CEP (Centro Estadual de Professores),
que congregava o magistério do Estado do Rio
de Janeiro. Em 1978, foi reestruturada a
APEOESP {Associagio dos Professores do En-
sino Oficial do Estado de Sdo Paulo). Isso
ocorreu, também, c¢m outros Estados. Nessa
época, cresceu muito a CPB (Confederagio dos
Professores do Brasil), por conta do fortaleci-
mento das entidades estaduais. Mais tarde
(1989), a CPB transformou-se na CNTE (Confe-
deragiio Nacional dos Trabalhadores em Edu-
cacio). A denominagdo rrabalhadores em

educacdo, em vez de educadores, professores
ou profissionais da educagdo, reflete a mu-
danca de percepgio da prdpria categoria no
conjunto dos trabalhadores em geral. Ela toma
consciéncia de que os problemas que afetam
os docentes sdo, basicamente, os mesmos de
outras categorias de trabalhadores. Portanto, as
lutas do magistério foram consideradas, a
partir de entiio, semelhantes as dos trabalhado-
res em geral.

Em 1978, foi fundada a ANPEd (Associagdo
Nacional de Poés-Graduagio em Educagio),
hoje denominada Associa¢io Nacional de Pos-
Graduagiio e Pesquisa em Educacio (com a
mesma sigla), inicialmente uma associagdo de
coordenadores de programas de pds-graduagio
em Educacfio, abrindo-se logo a seguir (1979)
para professores, alunos e pesquisadores em
educagio.

Em 1979, foi criada a ANDE (Associagio
Nacional de Educag¢iio), no momento em que
os educadores retomavam a bandeira de luta
pela educagdo piiblica e gratuita para todos
contra a politica privatista do regime militar.

A unifio dessas trés entidades — CEDES,
ANPEd e ANDE — na preparaciio da CBE (Confe-
réncia Brasileira de Educagdo) deu-se a partir
da reunido anual da ANPEd em Salvador
(1979), na qual os participantes demonstraram
interesse pelo mesmo tema: politica educacio-
nal, proposto pelo CEDES, para a realizagio do
1T Semindrio de Educaciio Brasileira. O en-
contro mudou de nome para Conferéncia Bra-
sileira de Educagio, mantendo-se o tema do
semindrio, proposto pelo CEDES. Essa iniciati-
va contou logo com o apoio do CEDEC (Centro
de Estudos de Cultura Contemporinea). Essas
quatro entidades realizaram, no inicio de 1930,
na Pontificia Universidade Catdlica de Sio
Paulo, um dos mais importantes bastides de
resisténcia do regime militar — a I Conferéncia
Brasileira de Educag¢do —, chamada de brasi-
leira para distingui-la das conferéncias nacio-
nais da ABE.

No final da década de 70 e no inicio da de
80, surgin o maior niimero de entidades edu-
caclonais, tanto as que se referiam a educagao
formal quanto as que se situavam na drea de
educagiio sindical, popular e ndo-formal ou
extra-escolar.
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Apos uma fase de repressio e outra de rela-
fiva abertura, depois de 1985, viveu-se uma
fase de consolidagiio das entidades e de orga-
nizagio dos trabalhadores em educacio. De
uma fase critica, com intensa mobilizagio,
greves e manifestagdes publicas, passou-se
para uma fase orgdnica de propostas, partici-
pando na elaboragdo de politicas piblicas em
todos os niveis e, particularmente, na elabora-
¢do do Capitulo da Educagdio na Constituicio
de 1988 — a despeito de toda a desconsidera-
¢do que sofreu posteriormente — e, depois, na
claboragiio da nova LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educag@o Nacional), hoje ainda em
tramitagio.

Movimento sindical dos docentes

Na década de 50, por mais que tenham sido
freqiientes os congressos de educadores, até
mesmo com a presenga do Presidente da Re-
publica ~ como foi o caso do II Congresso
Nacional de Alfabetizagio, realizado em 1958,
no Rio de Janeiro —, ndo se conseguiu criar
uma entidade nacional de educadores. A pri-
meira s6 veio a nascer em 1960, como resulta-
do de discussdes ocorridas entre 1953 ¢ 1959,
em tr€s congressos realizados em Salvador,
Belo Horizonte e Porto Alegre. Onze entida-
des, reunidas no IV Congresso, realizado em
Recife, em 1960, criam a CPPB (Confederagio
dos Professores Primdrios do Brasil).

O periodo que vai de 1960 a 1972 pode ser
caracterizado como o periodo de organizagio e
consolidaglio da entidade em nivel nacional e
vinculagiio em nivel internacional.

Nacionalmente, a CPPB incentivou a forma-
¢do de entidades estaduais, incluindo os Ter-
ritrios. Esse incentivo foi dado através de
contatos constantes com os professores das
regides onde ainda nio existia qualquer tipo de
organizagio. Havia, no entanto, dificuldades
geradas pela falta de recursos. Problema que
afetava até as reunides da diretoria, pois os
seus membros — presidente, tesoureiro e se-
cretdrio — geralmente nio residiam no mesmo
Estado.

Internacionalmente, a CPPB filiou-se, em
1962, & cMOPE (Confederagcio Mundial das

Organizagdes de Profissionais do Ensino),

com sede na Suica. A filiagiio & CMOPE facili-
tou financeiramente a sobrevivéncia da enti-
dade que, até entdo, vinha sendo apoiada ape-
nas pelos érgios oficiais ligados 4 educagiio.

O periodo de 1973 a 1978 pode ser conside-
rado como um periodo de ampliacio da enti-
dade que, nessa época, passa a se chamar CPB
(Contederagdo de Professores do Brasil), re-
presentando ndo somente professores prima-
rios, mas também professores de outros niveis
de ensino.

Os anos de 1979 e 1980 configuram-se
como os anos de crise e transigio para a de-
mocratizagio da confedera¢io com uma pre-
senca mator das entidades filiadas que mudam
os estatutos (1979): ela passa a ser administra-
da pelos presidentes das entidades filiadas.
Nesse periodo de transi¢io, o movimento dos
professores cresceu em nivel nacional, organi-
zando greves em vdrios Estados, o que levou a
CPB a um debate interno e a uma crise quanto
a decisdo de acompanhar o avanco do movi-
mento grevista nacional. Ocorreram articula-
¢oes de algumas entidades que nio faziam
parte da CPB para a formagio de outra entidade
nacional.

Nos anos seguintes, a CPB consolidou sua
estrutura democrdtica. Ela crescen e reformou
novamente seus estatutos (1983) e definiu as
eleigbes, ndo mais por voto direto de todos os
professores, mas por delegados em Congresso
Nacional. Em janeiro de 1989, mudou de
nome e passou a ser chamada de CNTE (Con-
tederacio Nacional dos Trabalhadores c¢m
Educagio), com a unificacio da cPB com trés
outras entidades nacionais de educadores: a
FENASE (Federagio Nacional de Supervisores
do Ensino), a FENOE (Federagio Nacional de
Orientadores Educacionais) ¢ a Coordenagio
Nactonal de Servidores do Ensino Publico.

Na sua maioria, a CNTE, hoje, € composta
por trabalhadores do ensino piblico ¢ congre-
ga, atualmente, mais de trinta entidades esta-
duais, representando uma base de mais de 2
milhdes de trabalhadores, dos quais 600 mil
sho sindicalizados. A CNTE ¢ filiada 3 cut
(Central Unica dos Trabalhadores) desde
1988. Segundo Jodo Antonio Cabral de Mon-
levade (in: Socieduade civil e educa¢ido. Cam-
pinas: Papirus, 1992, p. 184. Coletinea da

=)
i)



124  Moacir Gadotti

CBE) ela passou por trés momentos: (1) de 1965
a 1980, em que era considerada uma caixa de
ressondncia; (2) de 1980 a 1987, como um
agitado palco de debates, e (3) de 1987 para ci,
em que os trabalhadores em educacgio tém sido
produtores e defensores de propostas.

Essa evoluciio de uma fase critica para uma
fase mais orginica e propositiva deu-se no

momento em que os professores precisaram

apresentar suas propostas para a Constituinte
(1986-1988). A organizacdo do Fdrum Nacio-
nal em Defesa da Escola Publica, em margo
de 1987, com outras dez entidades, foi uma
data marcante para a mudanga de rumos do
movimento sindical dos docentes. Assim,

“da postura critica e questionadora, as liderangas
do magistério de 1° e 2¢ graus foram obrigadas a
flexionar para um novo comportamento: o de
contribui¢iio competente para se construir ¢ se
defender propostas alternativas concretas para a
realidade brasileira e que, a0 mesmo tempo,
contemplassem as posi¢des politicas do movi-
mento” (Idem, p. 188).

Os professores do ensino superior no Brasil
aglutinam-se em torno da ANDES (Associagio
Nacional de Docentes do Ensino Superior),
que nasceu da unido das ADs (Associagdes de
Docentes), surgidas em vdirias universidades, a
partir de 1976. A sua unidade foi conseguida a
partir da greve das universidades autirquicas
em 1980, a primeira greve nacional desde
1964, a qual mostrou a necessidade da criagiio
de uma entidade nacional.

Fundada em 1981, os eixos fundamentais
de luta da ANDES eram, na €poca — e de certa
forma continuam até hoje — 05 seguintes: a)
contra a privatizacio da educac¢io fomentada
pelos governos brasileiros desde 1964; b)
rejeicdo da estrutura universitiria, imposta
pela reforma de 1968 e ¢) combate i deteriora-
cao das condi¢Bes de trabalho dos docentes.
Ela teve uma participacdo importante no mo-
vimento pela anistia, pelas eleigdes diretas
para presidente e pela convocaciio da Assem-
bléia Nacional Constituinte. Promulgada a
nova Constituigio, a ANDES passou a exercer,
por direito, a acdo sindical que ji exercia de
fato e, em 1989, transformou-se em Sindical
Nacional, mantendo a mesma sigla histérica

(ANDES-SN). No mesmo ano, filiou-se a4 CUT.
Hoje, ela estd filiada a FISE (Federag¢io Inter-
nacional de Sindicatos de Educadores), i
CEMOP (Confederagiio Mundial de Sindicatos
Profissionais do Ensino) e 4 CEA (Confedera-
¢ao de Professores da América).

As organizacdes nacionais dos educadores

sdo sustentadas por fortes bases estaduais, como
0 CPERS (Centro de Professores do Estado do

N R A B L LTS L VAR A ARNFATIOVIAND Al LA

Rio Grande do Sul), no Estado do Rio Grande
do Sul, e a APEOESP, no Estado de Sio Paulo. A
APEOESP for fundada com ¢ nome de APENOESP
(Associaciio dos Professores do Ensino Oficial
Secundério e Normal do Estado de Sio Paulo),
em 1945, em Sio Carlos. Em 1973, seu nome
foi mudado para APEOESP. E considerada uma
das entidades de docentes mais organizadas,
democriticas e combativas do Brasil,

A partir de 1964, a APEOCESP passou a ser
controlada por grupos de pessoas conformadas
com o regime militar. Nos anos de 1976 ¢ 1977,
surgiram dois movimentos de oposigdo: 0 MUP
(Movimento de Unido dos Professores) e o
MOAP (Movimento de Oposicdo Aberta dos
Professores). Temendo a sua organizagdo e
crescimento, a diretoria da APEOESP de entdo
denunciou esses movimentos as forcas de re-
pressdo da ditadura, o DEOPS. Quando os seto-
res combativos do magistério contra o chamado
peleguismo venceram as eleigdes de 1979, a
entidade tinha 32 mil associados. Hoje, ela
conta com 122 mil associados, 207 regionais e
76 subsedes. O CER (Conselho FEstadual de
Representantes) € formado por 1.403 conselhei-
ros eleitos em todo o Estado de Siio Paulo.

Conflito, consenso, pacto ou parceria?

As relagdes entre o Estado e os sindicatos de
trabalhadores em educaciio sio muito dindmi-
cas, variam de conjuntura para conjuntura e
dependem, sobretudo, do regime de governo
que pode ser de cariter democratico, autoritirio
ou totalitirio. H4, contudo, possibilidade de
montar alguns “tipos ideais” (Max Weber).
Segundo o método compreensivo da sociologia
weberiana, chega-se a um “tipo ideal” de com-
portamento acentuando os elementos explicita-
dos, encadeando os elementos isolados e difu-
sos e ordenando-cs segundo um ponto de vista.
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Pela observaciio e leitura de farta docu-

mentagdo, colectonada durante os dltimos 20
anos (1977-1996), como boletins, recortes de
jornais, revistas, livros, artigos, panflctos,
bem como entrevistas com sindicalistas e as-
sessores sindicals, pode-se chegar a wés tipos
ideais, constitutivos das relagbes mantidas
entre Estado e sindicato docente.

(1)

Sindicalismo de contestagdo (ou de con-
fronto politico). Marcado, principal-
mente, pela oposicdo a uma situagio vi-
gente, esse € um sindicalismo que se
nega a participar de uma dada realidade,
pois entende que as contradigcdes exis-
tentes entre Estado e sindicato sdo de
tal magnitude, que se torna impossivel
qualguer negoctagio. Ndo existemn canais
de didlogo nem dreas de tangéncia que
justifiquem aproximacgdes. Esse tipo de
sindicalismo revela, na sua atuacdo, um
alto grau de dependéncia em rela¢do
aos partidos politicos. Em 1980, uma
das manchetes do jornal Folha de Sdo
Paulo foi a seguinte: “APEOESP quer
agitar, acusa o Secretirio. ‘Agitador ¢
ele’, reage o presidente da entidade”. Um
grupo de mais de 60 professores havia
realizado um ato publico, pedindo ao se-
cretario  adiamento da nomeacgiio de
aprovados num concurso de ingresso.
"Fleury reafirma odio aos professores” &
a grande manchete do Boletim da
APEOESP (n. 12, 8 dez. 1994), 14 anos
depois. Os outros titulos da primeira
pagina do Boletim sdo: “hipocrisia”,
“omissdo”, “mordomia”, “irresponsabili-
dade” e “rapinagem”, todos com referén-
cia ao governador do Estado de Sio
Paulo, Antdnio Fleury Filho. Esse con-
fronto com o Estado mostra a ¢norme di-
ficuldade de didlogo entre tais institui-
¢Oes. Dificuldade essa que se acentuou
durante a ditadura militar pelo autorita-
rismo presente no regime. Uma simples
assinatura, num abaixo-assinado a ser
entregue ao Secretdrio de Estado da
Educagdo, podia, naquela época, ser
motivo de demissio, quando ndo de en-
carceramento. Os sindicatos, quando ndo

(2)

eram proibidos de funcionar, viviam sob
estrita tutela e controle do Estado, que os
reprimia quando ameacavam a sua he-
gemonia. Quando funcionavam, era sob
vigilancia. As ditaduras sempre hostiliza-
ram o magistério e consideraram os pro-
fessores cidaddos de segunda categoria.
Sindicalismo reivindicarivo. Outro modo
de relagdo entre Estado e sindicato do-
cente € do tipo reivindicativo, mais cor-
porativo em suas relagBes com as autori-
dades. Enquanto o sindicalismo de con-
fronto politico tem uma conformacdo ba-
sicamente pelas liberdades politicas, o
sindicalismo reivindicativo term uma con-
formagdo mais economicista, caracteris-
tica essa predominante no sindicalismo
chamado de pelego. Os sindicatos que
atuam com tal orientag@io estdo mais pre-
ocupados com as questdes especificas da
categoria. Nesse caso, eles ndo se sentem
tao responsdveis pelos destinos do Pafs,
da educagdo e da qualidade do ensino:
apresentam, sistcmaticamente, listagens
de recivindicagdes da categoria ¢ medem
seu éxito pelo atendimento ou nio a tais
reivindicagbes. Em geral, clas se resu-
mem na melhoria salarial ¢ na melhoria
das condigies de vabalho. Por isso, os
sindicatos marcados por essa corrente
sindical t&m atuagfio mais intensa nos
meses que precedem a data-base de rea-
justes salariais. A pauta quase unica de
mobilizacio & a  campanha  sala-
rial. Quando abordam temas educacio-
nais, ¢ porque eles afetam dirctamente os
salarios dos docentes.

Sindicalismo autonomo (ou critico). Na
falta de uma expressio melhor, chama-se
a esse sindicalismo emergente de sindi-
calismo autbnomo e critico, que nio &
nem o sidicalismo pelego — que, embo-
ra inexpressivo, também existe — e nem o
sindicalismo de oposicdo sistemdtica ao
Estado. O sindicalismo referido mantém
certa margem de independéncia, tanto
em relagdo aos partidos politicos quanto
ao Estado. Trata-se de um sindicalismo
critico, porque, mesmo nio fTazendo
0oposicdo  sistemdtica ao Estado, con-
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tronta-se com ele, dialoga quando neces-
sdrio e estd disposto a dividir a responsa-
bilidade do enfrentamento dos desafios
educacionais. Nesse sentido, além de
contestar ¢ reivindicar, € também propo-
sitivo, Mantém sua autonomia — ¢ nio
seu isolamento — tanto no didlogo sério ¢

resses com o Estado e desenvolve a ca-
pacidade autdbnoma dc
chamado sindicato cidaddo ¢ uma das
expressdes desse novo sindicalismo.

PO OT N O ey M
e reld g, s
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Publico ¢ os sindicatos de professores sdo
dindmicas, ou seja, nfo existem cm estado
puro. Estdo em permanente cvolugiio ¢ tradu-
zem, na pratica, certas concepgdcs (correntes
ou tendéncias) do sindicalismo. O que ocorre ¢
que certos sindicatos aproximam-se desta ou
daquela tipologia, que pode variar segundo a
conjuntura. Contudo, nesses ultimos 20 anos,
as relacdes entre Estado e sindicalismo do-
cente foram predominantemente tensas ¢ con-
flituosas, preocupando, cada vecz mais, ndo sé
0s secrctdrios de educagfio, mas também o0s
dirigentes sindicais.

Por uma nova cultura escolar

Nos seus dltimos congressos, 4 CNTE vem
destacando a importincia que tem a qualifica-
cio do professor, questdo que ela ndo quer que
fique apenas nas mios do governo. Com iss0,
o movimento docente e sindical dos professo-
res ganhou mais forca. Em 1994, por conta do
movimento em torno do Plano Decenal de
Educacdo Para Todos, alguns sindicatos pas-
saram a se preocupar também com o planeja-
mento educacional, tanto no nterior da escola
quanto nas sccrctarias de cducaciio.

As lutas sindicais da categoria do magisté-
rio mobilizam, cada vez mais, trabalhadores
em educac#io nos Gltimos anos, mas os resul-
tados praticos ndo t€m sido muito animadores.
Houve, nesse periodo, um grande desgaste dos
instrumentos de luta como as greves, Os sindi-
catos de professores fortaleceram-se, “a enti-
dade sindical cresceu bastante numericamente,
mas qualitativamente se enfraqueceu na luta”,

como sustenta Sonia Kruppa em sua disserta-
¢do de mestrado sobre O movimento de pro-

fessores em Sdo Paulo, defendida na Faculda-

de de Educagiio da usp, em 1994. Ela analisou
exaustivamente o0 movimento de professores e
concluin que existe a “cntidade sindical” e o
“movimento docente™ o movimento dos pro-

fessores € mais amplo que a entidade. H4 mo-
mentos em que a entidade estd mais perto do
movimento e outros em que se afasta. Ela
reconhece que a APEOESP tem uma organiza-
cdo nterna democrdtica, mas o modelo de
sindicalismo que estd embutido na sua prética
€ o da empresa privada, da relagio dircta ca-
pital contra trabalho.

Como em todo o mundo, também no Brasil
0 movimento sindical passa por uma crise
provocada ndo s6 pela revolu¢io da microele-
{rOnica e pela automagio, mas também pelo
modelo econdmico pos-fordista que provoca
desemprego, baixando a taxa de sindicaliza-
cdo. Nesse contexto, os sindicatos estatais sdo
os que tém melhores condigdes de sobrevivén-
cia. Os grandes movimentos de massa de suas
bases sdo hoje mais raros. Isso nido significa
que nio possam ressurgir de um momento para
outro. A dltima década foi marcada pela alter-
néincia entre momentos de intensa participacio
popular e outros de apatia.

Pelas novas pautas de discussfio dos debates
sindicais recentes no magistério, perccbe-se
que a questdo dos saldrios e das condicdes de
ensino ainda prevalecem. Isso se justifica ple-
namente, na medida em que csses sdo 0§ temas
mais preocupantes. Saldrios ¢ condigdes de
trabalho vém-se deteriorando. Todavia, cresce
também a preocupacio com a melhoria da
qualidade da educagio piblica que se traduz
por novas publicacdcs, seminarios e debates,
substituindo um certo ativismo imediatista da
sua fase inicial por uma capacidade de pensar,
a longo prazo, as questdes educacionais.

A CNTE assinou, no dia 19 de outubro de
1994, junto com a UNDIME, o CONSED e o
MEC, o Pacto pela Valorizacdo do Magistério
¢ Qualidade da Edicacdo. Esse pacto foi o
resultado de um caminho percorrido a partir de
1989 com as reunides preparatorias a Confe-
réncia Mundial sobre Educagdo para Todos



(Tailandia, 1990) até a Conferéncia Nacional
de Educacdo Para Todos, realizada em Brasi-
lia, em 1994, na qual a entidade assinou o
Acordo Nacional de Educacdo para Todos. O
pacto for decorréncia de um Programa de
Emergéncia proposto no acordo. Ele estabele-
cla um amplo programa de reformas com ca-
lenddrio para a sua concretizagio. Estabelecia
ainda linhas de agdo, entre as quais estava a
realizagio de estudos e pesquisas, a formago
inicial e continuada do magistério, a revisiio
dos estatutos € planos de carreira do magisté-
rio, a melhoria das condigdes de trabalho do-
cente ¢ a disseminacdo de experiéncias inova-
doras.

Dois pontos centrais eram atacados: a res-
ponsabilidade compartilhada entre as diver-
sas esferas de governo (Unido, Estados e
Municipios) e entidades representativas dos
trabalhadores em educaglio com relacio &
educagiio bdsica e o estabelecimento do piso
salarial profissional nacional de, no minimo,
R$ 300,00 (trezentos reais), com garantia de
seu poder aguisitivo em 1* de julho de 1994,
como a remuneragio total no infcio da carrei-
ra e excluidas as vantagens pessoais, para o
professor habilitado, pelo menos, em nivel
médio e que esteja no exercicio de atividade

técnico-pedagdgica em institui¢io educacio-
nal”. Isso equivaleria, hoje, a aproximada-
mente a R$ 450,00 (quatrocentos ¢ cinqiienta
reais reais).

No ano seguinte, esse acordo foi julgado ir-
realista pelo governo Fernando Henrique Car-
doso. O Ministério da Educac¢iio ¢ Cultura
preferiu - convidar  especialistas  do  Banco
Mundial ¢ inictar um grande programa de
reformas educacionais, algumas até acertadas,
mas sem a participagdo dos educadores. O
MEC perdeu o papel de articulador que havia
conquistado com dificuldade. O pacto foi
rompido pelo governo. A entidade retirou-se
das negociagdes, ¢ o confronto com o governo
vem-se intensificando.

Como s¢ vé, os educadores tém feito esfor-
¢0s no sentido do entendimento com o Estado,
mas as negociagdes €m csbarrado frequente-
mente na questdo salarial. A busca de novas
rclagbes, com base numa ética integral, deve-
ria ser incentivada. Estudos sobre a mentalida-
de politico-ideoldgica que fundamenta essas
relagdes, tanto no interior dos sindicatos
quanto no exercicio do poder piblico, deve-
riam preocupar pesquisadores e politicos. E
preciso construir uma nova cultura escolar
com base na experiéncia democritica.
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SINDICALISMO
E EDUCACAO
NO BRASIL:
A visao
dos lideres sindicais’

¢

Esta pesquisa € partec de uma investigagdo
maior que durou quatro anos e foi desenvolvida
em cinco paises: México, Argentina, Brasil,
Chile e Costa Rica, com a finalidade de ouvir as
liderangas sindicais dos professores desses pai-
ses, buscando saber como compreendem o
quadro sociopolitico atual, quais sdo os princi-
pais desaftos dos seus sindicatos, quais as suas
propostas no tocante, sobretudo, a questio das
relages entre Estado e sindicado e em relag@o 2
questio de género. Um questiondrio foi elabo-
rado ¢ aplicado, com algumas diferengas, ncs-
ses paises. Com ligeiras modificagfes é o mes-
mo que fol aplicado por Marcela Mollis na
Argentina, por Aurora Loyo Brambila no Méxi-
¢o e por Moacir Gadotti na Costa Rica.

¥ Faz parte de um projeto de pesquisa sobre Sindicalisino
Docente e Estado na América Lating, sob a coordenagiio
do Prof. Carlos Alberto Torres, diretor do Zarin American
Center (UCLA, EUA), em cinco pafses. Com a coluboraciio
de Ana Maria do Vale Gomes, com sua tese de doutora-
menio na USP sobre este tema., € de Jodo Raimundo Alves
dos Santos, membro do Instituto Paulo Freire ¢ ex-dirctor
da APEOESP, a quem agradecemos muito, redigimos o
primeiro informe em 1998, depois de analisar as entre-
vistas que foram feitas com doze liderangas sindicais a
drea de educagio no Brasil: (1) Jode Ratmundo Alves dos
Santos, 36 anos, secretirio de lnancas da APEQESP. Siio
Paulo, com formagio sindical nas Comunidades Eclesiais
de Base (CEBs) da Igreja Catdhica: (2) Carlos Augusto
Abicall, presidente da CNTE ¢ do SINTEP (Mato Grosso):
(3) Sandra Rodrigucs Cabral, 41 anos, scerctaria de co-
municagido de SINTECO (Goids), com formagio sindical
nas greves dos metalirgicos em 78-79, 12 anos de mili-
tincia; (4) Francisco Chagas Ferrari, 40 anos, vice-
presidente do Siadicato de Educaciio do Rio Grande do
Norte, com formagde sindical na oposi¢io sindical, 12

Esta exposi¢iio pretende mostrar alguns tra-
¢os interessantes sobre a relagio entre o go-
verno ¢ os sindicatos, bem como o papel da
mulher como dirigente sindical dos professo-
res. As doze entrevistas nas quais se apoiaram
foram gravadas no segundo semestre de 1997,
Elas foram, inicialmente, transcritas e, depois,
analisadas e discutidas com alguns alunos da
Faculdade de Educagdo da USP e membros do
Instituto Paulo Freire.

A selegdo dos sujeitos a serem entrevistados
deu-se em fungdo do interesse da pesquisa em
saber a opinifio dos sindicados, sobretudo no
gue concerne a relagdio que mantinham com o
sindicato e o governo. Foram entrevistados
sindicalistas qualificados, na medida em que
eram dirigentes dos sindicatos de trabalhadores
em educagio em nivel nacional. A amostra é
heterogénea, na medida em que se procurou
identificar sujeitos — homens e mulheres — de
diversas regides do Pais e de vdrias tendéncias
politico-sindicais. Ao mesmo tempo, buscou-se
identificar a maior participacio da mulher na
dire¢do sindical dos professores. Por isso, in-
cluiram-se lidercs mulheres em propor¢do maior
do que realmente existe na direcio sindical.

anos de militdneia; (5) Maurt Marques de Freitas, 30
anos. sceretdria de comunicagio do Sindicato dos Tra-
halhadores em Educagio de Santa Catarina, com  forma-
¢do sindical e centros civicos, centro académico ¢ uni-
versidade, seis anos de militincia; (6) Joao Anténio Feli-
cio, seeretinio geral da cor, dirctor da APEOESP, com
formagdo sindical no movimento sindical, nas greves de
1978 ¢ 1979, ¢ no Partido dos Trabalhadores, 20 anos de
militineia; (7) Elza Aparccida Luren, secretdria de rela-
cous do APP, Sindicato do Parand, com formagio sindical
no movimento de jovens da lgreja, na escola sindical da
CUT. nove anos de militdncia; (8) Valdeo Auguosto de
Oliveira, 32 anos, vice-diretor do ATLB (Sindicato dos
Trabalhadores e Edecagiic da Bahia), com Formagio
sindical na greve dos metal irgicos do ARC; (9) Jussara
Maria Dutra Vieira, secretir a de relagdes internacionais
da ONTE. ex-dirigente do CLPERS (Rio Grande do Sul),
com formagio sindical no mrovimento cultoral do p1, 11
anos de militincia; (10) Mar a Teresa Leitdo de Melo. 46
anos, prestdente do SINTEP {Sindicate dos Trabalhadores
em Educngiio de Pernambuco), com formagio sindical na
Associagio de Orientadores Educacionais, 17 anos de
mihtdneia: (1) Artur Sérgio Rangel Viana, dirctor do
SINTIUBES (Sindicato dos Trabalhadores de Educagio Pu-
blica do Espiritv Santo). com formagiio sindical ne mo-
vimento estudantil ¢ no PT, sete anos de militincia; (123
Maria Isabel Antenor Noronha, 38 uanos, diretora da
APFOESP, com formagio sindical em cursos de formagio
sindical, participagiio nas greves de 1988 (sP), 1rés anos
de militaneia.
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Esse conjunto tem as seguintes caracteristi-
cas: doze dirigentes, todos filiados 4 CNTE: seis
mulheres e seis homens com idade entre 30 e 46
anos. Todos ocupam cargos na dire¢iio sindical
em dez Estados diferentes: Bahia, Goids, Espi-
rito Santo, Mato Grosso, Rio Grande do Norte,
Rio Grande do Sul, Parand, Pernambuco, Santa
Catarina ¢ Sao Paulo e na dire¢iio nacional da
CNTE. O conjunto de entrevistados ocupa car-
gos de dire¢@o no sindicalismo docente entre 3
¢ 20 anos, com 10 e 27 anos de militdncia sin-
dical. Entre os entrevistados foram incluidos: o
presidente e o secretdrio geral da CNTE, o vice-
diretor regional, diretores e vice-diretores de
sindicatos estaduais, a secretiria de rela¢Ses
internacionais da CNTE, a secretiria de comuni-
cacdo e os secretirios de financas de sindicatos
estaduais de trabalhadores em educagio.

A formagdo sindical desse grupo € mutto
variada. Todos afirmam ter-se formado na
pratica, na militdncia, nos movimentos de
Igreja, nos movimentos de jovens, nas CEBs
(Comunidades Eclesiais de Base), nas greves
dos metaldrgicos em 78 ¢ 79, decisivas para a
queda da ditadura militar (1964-1985), no
Partido dos Trabalhadores, nos centros civicos
e nos movimento estudantis. Afirmam, tam-
bém, ter-se formado em cursos de formagiio
sindical oferecidos pelos sindicatos dos traba-
lhadores em educagio, pela CUT ou pelo Parti-
do dos Trabalhadores.

Para ouvir mais sistematicamente a voz dos
lideres, dividiu-se a apresentagiio dos resulta-
dos dessa pesquisa em cinco itens:

(1) a questdo de género ¢ o papel das orga-
nizagdes nio-governamentais;

(2) os problemas mais criticos da educagio
brasileira;

(3) a repercussio das politicas governamen-
tais;

(4) aimagem do dinigente sindical e do sin-
dicato dos docentes;

(5) consideracoes finais.

A questao de género e o papel
das organiza¢cdes nao-governamentais

Talvez o dado mais intrigante desta pesqui-
sa seja a consciéncia dos sindicalistas de uma
cultura machista que predomina no sindicalis-

mo docente, no qual mais de 90% dos seus
integrantes sdo do sexo feminino. A explica-
¢do mais simples é de que o machismo estd
ndo sO nos companhieiros, mas também nas
companiieiras; “As mulheres sdao muito ma-
chistas. Em virios sindicatos de trabalhadores
em educagiio em que a grande maioria € cons-
trituida de mulheres o presidente ¢ um homem.
Isso € um machismo. No meu sindicato sdo

nsg e nove mllthfPC e

quando alguém precisa representar o sindicato
em alguin evento, elas sempre indicam um
homem. Entdo, eu coloco o seguinte: é ma-
chismo. Elas colocam que € falta de experién-
clg, mas isso € cultura, pois sempre tem uma
primeira vez”.

Predomina o machismo sindical mesmo em
diretorias nas quais dos 45 diretores 30 sio
mulheres. “Eu ja trabalhei numa escola com 52
pessoas, 51 mulheres ¢ um homem. O homem
era o diretor da escola”. Nada a comentar.

A cultura machista nfio estd apenas no gé-
nero masculino:

“Nossa sociedade € muito machista, na nossa
categoria, apesar de ser formada praticamente
por mulheres, existe um machismo muito forte,
um machismo cultural. As préprias mulheres,
por uma questdo de formagiio e de cultura, dio
muito mais atengdo para um dirigente sindical
homem do que, &s vezes, para uma dirigente
sindical mulher.”

Virnos sindicalistas ndo ficam apenas nessa
visdo, mas tentam explicar o machismo pelas
condi¢oes em que vive a mulher sindicalista
na sociedade patriarcal, dividida entre o sin-
dicato e a familia, o que nido acontece com o
homem que, facilmente, coloca o sindicato em
primeiro lugar sobre as suas obrigacdes fami-
liares.

"Na6s temos que combater o proprio machismo
dos sindicalistas. Eu vejo assim: se um compa-
nheire sindicalista ou um companheiro da com-
panhcira que ¢ sindicalista tem a compreensio
do papel dessa companheira no sindicato, na so-
ciedade, enfim se ele tem essa compreensio po-
litica, com certeza, ele val socializar com essa
companheira as dificuldades que ela passa a ter
enquanto mulher para participar nas mesmas
condiges dos companheiros.”



Perspectivas atuais da educagao 131

O que acontece no imagindrio da soctedade
com relagao a submissdo da mulher é tio forte
que se retlete também dentro da categoria de
professores(as):

“Eu fui a primeira presidente que assumiu o meu
sindicato depois de cinco presidentes homens.
Acho que isso pesa no universo masculino e
pesa no universo feminino por incrivel que pare-
¢a. Eu acho que a fantasia em termos de domi-
nagdo faz com que elas prefiram ser dirigidas
por dirigentes homens. E muito forte na cabecas
delas (as professoras).”

A construgdo de alternativas ¢ dificil, por
1sso, elas sdo ainda muito timidas: “A constru-
¢do da visio de género € muito dolorida. Ela
§6 € percebida na medida em que vocé comeca
a ver como a fratam e agem diferentemente da
mancira que agem e tratam o companheiro
homem. E porque vocé é mulher, Vocé é dife-
rente porque voce acumulou diferentemente a
constru¢do social. A sua atuagiio foi diferente
porque voce € mulher, ¢ a sociedade patriarcal,
que ainda estd impregnada entre nés, acha que
vocé € menos competente, acha que vocé pode
ter menos interferéncia, acha que vocé pode
ser destinada para desempenhar tarefas menos
complexas, responsabilidade menores, embora
sejam tio massacrantes e dificeis quanto
quaisquer outras. Portanto, o fato da gente ser
mulher nos atinge diferentemente do que atin-
ge os homens™.

Alguns apontam, ainda, esforgos feitos para
superar a dificuldade de participagiio da mu-
lher:

“Quando realizamos atividades de maior dura-
¢llo, organizamos creches onde podemos deixar
as criangas. S& para vocé ter uma idéia da di-
mensio disso, nds tivemos, no nosso pendltimo
congresso, 1.200 participantes e, na creche, ti-
nham 300 criangas aproximadamcnte e, com
certeza, essa iniciativa deve ter permitido a par-
ticipaciio de 300 professoras naquele congresso.”

Os sindicalistas entrevistados distinguem
dois tipos de agéncias internacionais: a
UNESCO e o UNICEF, de um lado, preocupados
com as condi¢des de miséria da populagio
brasileira e das criancas abandonadas, e o
Banco Mundial, de outro, que interfere negati-
vamente seja manipulando recursos, seja pela
absoluta falta de sensibilidade em relagdo aos

problemas e as necessidades bdsicas da popu-
lagiio. A visdio que os sindicalistas tém do
Banco Mundial ndo poderia ser pior. Existe a
opinido corrente de que o Banco Mundial
define as prioridades para o Brasil sem levar
em conta as nossas necessidades, mas criticam
também a UNESCO e o UNICEF por nido screm
capazes de questionar as teses do Banco Mun-
dial.

Existe uma desconfianga também em rela-
¢do a participagdo das empresas na escola
publica nas diversas formas de parceria (ado-
¢do, contribui¢des financeiras, troca de servi-
¢os, etc.) que elas estdo hoje oferecendo. Para
os sindicalistas, essa parceria ndo resolve o
problema fundamental da falta de recursos
publicos; ao contririo, constitui-se num libi
para desresponsabilizar o poder piiblico:

“Entre empresdrio e governo é i1 mesma ¢oisa,
porgue qual é o governo - seja ele estadual, fe-
deral ou municipal — que nilo tem interferéncia
do mercado, interferéncia clara do empresariado.
Eu nido consigo acreditar que os empresdrios es-
tdo entrando nas politicas educacionais sem estar
visando ao mercado e ao seu lucro.”

Ao contrario, apesar de as ONGs (Organiza-
¢Oes Nio-Governamentais) niio saberem bem
o que fazer, os sindicalistas apdiam a atuacio
das ONGs nacionais ¢ internacionais. “Elas tém
cumprido um papel interessante, principal-
mente nos locais mais dificeis, como no Norte,
por exemplo”.

Os problemas mais criticos
da educacao brasileira

(1) Faltam recursos para a educag¢do. Ha
unammidade: faltam recursos para a
educagiio. O financiamento da educagio
brasileira é o seu principal problema: “E
a questio do financiamento. Isso porque,
se voc€ ndo tem recursos suficientes para
poder financiar a educagio, vocé afeta a
educagiio no ato, vocé afeta a infra-
estrutura da escola, os saldrios dos pro-
fessores”. Qutros apontam, ao lado desse
problema critico, a questdio do mau ge-
renclamento dos poucos recursos exis-
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(2)

tentes. “O principal problema ¢ a falta de
verbas, Realmente nfio se investe em
educacdo”. Os sindicalistas acham que a
educagdo publica estd sendo sucateada e,
com a falta de recursos piiblicos, vem a
privatizagdo. Uma coisa estd ligada a
outra. A falta de recurso € explicada pela
falta de vontade politica: “Falta de com-
promisso politico de quem governa, de
quem decide, que cria politica de desva-
lorizagio, de exclusdo”. E a falta de
vontade politica € causada pelo pouco
valor que a populagfio dd a educagdo. A
comunidade néio valoriza a educagiio.
Caso contrério, lutaria ao lado dos sindi-
catos pela sua melhoria e pela extensio
da escola para todos. Investem-se 2% do
PIB em educagiio, quando se deveria in-
vestir, pelo menos, 5%, mas ndo € s6
iss0. Mesmo com pouco investimento, se
a lei fosse cumprida (25% dos impostos
de Estados € Municipios e 18% da Unifo
a serem aplicados em educacio) haveria
muito mais recursos.

Desvaloriza¢do do  professor:  baixos
saldrios. Um problema leva ao outro.
Nao hd recursos, porque niio hd vontade
politica. Os baixos saldrios desvalorizam
a profissdo. “Seja o professor, seja o ad-
ministrador, a desvalorizagio € tio gran-
de, que isso atinge a sua prépria identi-
dade: ele se acha menor, sem importin-
cia. Isso, para mim, ¢ um grandioso pro-
blema. Essa desvalorizagdo tem alguns
vieses, um deles é o baixissimo saldrio
|...]. Nés continuamos a receber os pio-
res saldros”.

A municipalizacdo e a consegiiente pri-
vatizagdo. A municipaliza¢io do ensino
¢ uma antiga preocupagio. Sucessiva-
mente, os governos vém  implantando
uma politica de municipalizaciio, ¢ os
sindicatos nilo conseguiram articular
uIma resposta convincente nem para a so-
ciedade e nem para o governo. Dizem
ndo a municipalizagio, e ela vem acon-
tecendo mesmo assim. “Ilu ndo acredito
que a proposta de municipalizagio do
ensino, que estd sendo implanta hoje no

(4)

Brasil, dé resultado. Os Municipios nio
estio preparados para assumir esse tipo
de trabalho, essa carga que estd sendo
imposta aos Municipios”, Os sindicatos
ndo conseguiram avangar em relagiio a
esse ponto. Nio tém alternativas. Nio
conseguem fazer com que os Municipios
participem como tnstincia de governo
responsavel pela escola publica e, hoje,
enfrentam um problema ainda maior: o
da privatizagio como conseqiiéncia da
politica de municipalizacio induzida, tal
como foi implantada, a partir de 1¢ de
janeiro de 1998, através do Funddo
(Fundo de Manutengio e Desenvolvi-
mento do Ensino e de Valorizagio do
Magistério).

A formagao do professor. Hi um quarto
problema mais freqiientcmente apontado
pelos lidercs sindicais: o da formagio
inicial ¢ permanente do professor: “En-
quanto tivermos uma formagio defi-
ciente do professor, ndo por culpa dele,
mas por culpa das faculdades de forma-
¢fio de profcssores, enquanto nido existir
uma politica de formagio da nossa cate-
goria, uma politica de atualizagdo per-
manente, dificilmente vamos mudar al-
guma coisa na educagiio”. Alguns acham
que o problema niio ¢ apenas politico ¢
nem sé do governo: “Uma coisa que cu
acho assim um problema muito sério €
gue o trabalhador em educagfo ele ndo
[¢, ndo procura formar-se. A desvalori-
zagdo € planejada pelo sistema, mas ele
contribui com is80 com u sua passivida-
de”. Uma entrevistada insistin  muito
nessa questio, ao tratar da desqualifica-
¢do do professor ¢ do conseqiiente re-
baixamento da qualidade do seu ensino.
Insistiu na questdo do conhecimento,
Nem o professorado, nem o sindicato ¢
nem a comunidade tém a dimensdo do
papel do conhecimento na sociedade
atual: “Entdo, esta angistia de niio ter
muito dominio sobre o conhecimento,
de ndo ter dominio sobre os procedi-
mentos didaticos que seria fundamental
ter [...]."
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Uma entrevistada tentou resumir os pro-
blemas educacionais do Pais:

"Os problemas educacionais se resumem em um
s6: a desvalorizagdio profissional do professor,
porque essa desvalorizagfo se dd primeiro a par-
tir dos baixos saldrios. da falta de formagio ade-
quada, da falta de plano de carreira, da gestio da
escola, da participagio dos pais {...]. Eu acho
que nds estamos vivendo um momento no qual o
modelo de escola piblica que temos chegou ao
seu esgotamento,”

Um problema € decorrente de outro.

Os conflitos entre o Estado e os sindicatos
ddo-se majoritariamente devido a questio
salarial.

Outros pontos de tensdo (no interior do
proprio sindicato ¢ em relagiio ao Estado) sio:

(1) a luta pela autonomia do sindicato frente
aos partidos ¢ ao Estado;

(2) a participagiio de outras categorias de
trabalhadores em educagio além dos pro-
fessores;

(3) & maior participagido feminina na dire¢do
de sindicatos;

(4) a posigio dos sindicados frente as novas
medidas politicas no campo da educagio
das diversas esferas do governo;

(5) adiscussiio da carreira docente e da LDB.

A repercussado das politicas
governamentais

Apesar de reconhecer que houve alguns
avangos em relacio a avaliagdo do ensino, a
educagio a distincia, a promulgacio da LDB
(embora a promulgada ndo fosse a versio
preferida pelos sindicatos), os sindicalistas
entendem que a politica neoliberal do governo
leva & privatizagio do ensino. O governo in-
veste pouco em educacio, niio houve melhoria
salarial apesar do Fundao, enfim, o sistema de
ensino estd sendo sustentado pelo saldrio ndo-
pago ao trabathador da educagio.

"0 governo FHC criou uma politica totalmente de
exclusio do educacional fora as outras politicas
que cle tem implementado. Entdo, nés estamos
combatendo essa politica, propondo e apresen-
tando propostas para a sociedade. O CONED
(Congresso Nacional de Educagio) € um exem-

plo disso. Participaram quase 5 mil professores
de diversos Estados brasileiros. NGs temos um
plano nacional de educagio, nds estamos apre-
sentando esse conjunto de tese para a sociedade,
E nfo estamos aqui com uma bandeira partida-
ria.

Contudo, os sindicalistas entendem que isso
nio € suficiente: “Eu penso que esses profes-
sores t€ém conseguido resistir e conseguido
propor. Agora, nds ndo estamos tendo forcas
para, junto com essa proposi¢do nossa, mobi-
lizar a soctedade em torno disso que é melhor
para a sociedade”. Os sindicalistas lamentam
que nido conseguem enfrentar o monstro, o
rojdo ncoliberal:

“Nos estamos mais na resisténcia do que na
ofensiva, mas nos ndo estamos conseguindo dar
conta do monstro, do projeto neoliberal. Alids,
eu acho que o movimento sindical falou, falou
do projeto neoliberal, mas nio estava preparado
para enfrentar, niio se preparou para enfrentar o
rojao do projeto neoliberal [...]. Estamos dispu-
tando sem ter propostas. {...] Meu sindicato estd
enfrentando com muito discurso e pouca prdtica,
0 nosso sindicato coloca uma coisa no jornal,
correto do ponto de vista da andlise critica do
modelo neoliberal da economia globalizada, mas
do ponto de vista da pritica niio organiza os tra-
balhadores. Eu acho que nds temos que trabalhar
pela organizagiio dos trabalhadores, mas temos
que ser capazes de fazer autocriticas. E, veja
bem: eu sou diretor do meu sindicato. [...] Ndo
temos tido a mesma competéneia do governo cm
apresentar as nossas propostas para a sociedade”,

¢ a conclusdo de outro sindicalista entrevistado.

Sobre as condi¢des salariais, os docentes
ndo gostam mais de falar, Virou lugar comum
dizer que o professor ganha pouco:

“As politicas salariais do governo? Nem precisa
dizer nada. Eu acho que virou chacota a situagiio
do professor. O professor hoje virou assim: ‘pro-
fessor ¢ saldrio sfo desse tamanho’, virou uma
aceitagio popular. O professor ganha pouco.
Nio que o professor deveria ganhar uma fortuna.
Ninguém defende isso, mas deveria ser valoriza-
do pelo papel que cle tem na sociedade. Talvez
ele scja mais importante que o médico, porque
se 0 médico erra, ele mata, mas se o professor
erra, 0 que acontece? Mata a esperanga de al-
guém, as expectativas de alguém, entio o com-
promisso € 0 mesmo.”
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H4 mais outro agravante na questio dos
salarios: as disparidades salariais regionais.

“Criou-s¢ 5 mil ¢ poucos pisos salariais profis-
sionais. Como se caracteriza um profissional
com 5 mil situagdes salariais diferentes? Entio,
af mostra o que se tem. Eu estive agora no Para.
A gente viu a situagio do professor ganhando
R3S 120,00 e indo quase 15 quildmetros de bici-
cleta para a escola, porque nido tem Onibus para
poder ir dar aula.”
As condig¢des de trabalho sio péssimas.

“As condicbes salariais da nossa categoria € o
que hi de pior. Quer dizer: é uma situacio sula-
rial que ndo incentiva o jovem a estudar para ser
um educador. O que faz com que a educaciio, o
magistério ¢ a formagdo do professor sejam uma
das dltimas opgdes do jovem que estd tentando
ascender na carretra universitdria. Isso é muito
ruim. E uma dificuldade grande.”

Os professores sdao mal pagos, ¢ as condi-
¢des de trabalho, salvo algumas excecdes
(quando a comunidade ajuda), sdo ruins ou
péssimas. Embora existam experiéncias com
as quais se tente superar essas condicoes de
frabalho, ndo se consegue superar as condi-
coes salariais dificeis. H&, cm conseqiiéncia,
um enorme grau de insatisfacio com a profis-
sdo, dificultando a formagdo continuada ¢ a
prestagiio de um servigo de qualidade.

A imagem do dirigente sindical
e do sindicato dos docentes

Pergunta-se: O que significa ser sindicalista
hoje? As respostas sio muito semelhantes
umas as outras. Hd unanimidade: para ser
sindicalista é preciso muite ideal, utopia,
compromisso, crenga, sacrificio. “[...] sio 24
horas dentro do sindicato.”

a “Ser eticamente coerente com as
suas idéias de defesa da categoria ¢
saber também que vai ser um sacrifi-
cio para a sua vida pessoal [...].”

O “Muita abnegagio, muito compro-
misso, muita clareza de que a orga-
nizagdo e o trabalho tomam pratica-
mente todo o tempo da nossa vida,
algo que eu aprendi nesses 12 anos

que, apesar do movimento sindical
tomar quase todo o tempo da nossa
vida, é preciso que a gente pense
também na gente.”

Q “Ter compromisso pessoal e social
com a transformacio da sociedade.
E isso que nos marca como primeiro
clemento. Nos nido  concordamos
com e¢ssa socledade na maneira
camao estd estruturada, com a divisdo
de classes, com antagonismo com
que vive a nossa soctedade, com a
falta de democracia.”

O discurso e a motivacdo sdo fortemente
ideoldgicos. A diferenca em relagfio ao profes-
sor connom: o professor sindicalista esti mais
voltado para as questdes do trabalho sindical,
em defesa da sua profissdo. A diferenga com o
lider politico: “O dirigente sindical nido tem
obriga¢iio de pensar em um projeto alternativo
de poder como o partido politico revoluciona-
rio [...]. E o seu limite 1...]".

Dessa concepgiio quase missiondria do
que € ser sindicalista docente decorre o scu
papel:

a O papel do dirigente sindical e do
sindicato € de defender os interesses
historicos da classe trabalhadora que
se opdem a uma outra classe social.
Portanto, o dirigente sindical tem
que ter clareza sobre isto, a favor de
quem ele esta lutando, contra quem
ele luta [...].7

O “Ele tem que ter capacidade de en-
tender os problemas da sua catego-
ria, os problemas da instincia que
ele estd militando e saber coordenar
as diversas propostas e divergéncias
que existem num determinado mo-
mento, numa determinada agio, para
poder encaixar as propostas mais
corretas naquele momento. Portanto,
eu acho que para ser dirigente sindi-
cal tem que saber, acima de tudo,
conciliar, no trabalho sindical, as di-
versas correntes que existem no mo-
vimento. Importa que saiba promo-
ver a unidade num determinado co-
letivo.”
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O sindicato € muito importante para a cate-
goria na defesa dos saldrios e na melhoria da
qualidade dos servigos educacionais. A CNTE
vem lutando para que a escola piiblica niio seja
municipalizada e, por via de conseqiiéncia,
nao seja privatizada.

Com referéncia ao papel do sindicato, des-
tacam-se alguns pontos:

Aspectos positivos destacados:

0 luta pela carreira docente;

O luta pela democratizagio da educa-
¢ao;

O luta pela formagio permanente;

luta pela valorizac¢iio do magistério;

O luta por um projeto alternativo de
sociedade.

(]

Algumas falhas/criticas apontadas:

0 em face do perigo do desemprego ¢
da dificuldade de organizar greves, a
crtagdo de novos instrumentos de
mobtlizacio;

O falta acompanhar, mais de perto, as
politicas governamentais, principal-
mente as que discutem 0s recursos
educacionais. Os  sindicatos nfo
acompanham, devidamente, o orca-
mento educacional. “O meu sindi-
cato tem ainda uma deficiéncia
muito grande em assessoria. Falta
assessoria para conhecer ¢ acompa-
nhar o orcamento da educagio”;

O falta maior participagdo. “Nés jd
passamos por perfodos de grandes
mobilizagdes. Hoje, estamos com di-
ficuldade de mobilizar”;

O os sindicalistas criticam o modelo
corporativo dominante ¢ afirmam
que a CUT, hoje, tenta romper com
esse modelo;

O falta uma pratica sindical mais de-
mocritica e de valorizagdo da mu-
lher;

a grande dificuldade na formagio de
novas liderangas;

0O  “nem sempre o militante sindical da
base era o profissional mais respei-
tado na sua escola”;

0 fragmentagio: “Nés estamos viven-
do uma crise de fragmentaciio, esta-
mos cada vez mais nos fragmentan-
do. Enquanto o governo estd unido
com as classes da burguesia, estd
unido no projeto dele de exclusio
para manter as classes dominantes
que sempre estiveram no poder nes-
se paifs, nds, cada vez mais, estamos
nos fragmentando”.

Consideracoes finais

Surpreendentemente, os dirigentes sindicais
siio mutto criticos em relagio ao préprio modelo
dominante de sindicalismo docente vigente,
hoje, no Brasil. Ao contrdrio do que se poderia
supor, atacam freqlicntemente os sindicatos
pelo seu imobilismo. Eles falam que hoje os
sindicatos sdo mais exigidos do que ha alguns
anos, quando bastava ter um discurso ideolégi-
co para mobilizar a populagio:

“Hoje, o trabalhador mora, come, vive, precisa
de saide, precisa de um ambiente sauddvel, pre-
cisa enfim de cultura e de arte. Mais do que nun-
ca, hoje, com o avango do neoliberalismo e com
a conseqliente diminuigdo do papel do Estado
nestes locais, cada vez mais, o trabalhador exige
que o sindicato esteju presente na sua vida. En-
tdo, cada vez mais, os sindicatos vio ter exigén-
¢las que antes nao tinham,”

E o nascimento do “sindicato cidaddo, onde
precisamos falar para toda a sociedade”.

Na visdio dos sindicalistas, as inovagédes do
governo vém aumentando cada vez mais a
carga de trabalho do professor ¢ mantendo o
mesmo nivel salarial. Aumentam as horas de
trabalho, mas o saldrio continua 0 mesmo ou
até € menor, corroido pela inflagdo (embora
pequena). Dai a continua resisténcia as pro-
postas que vém dos governos.

Apesar da formagio dessa camada de diri-
gentes ter ocorrido numa época diferente de
hoje (na segunda metade da década de 70 e na
primeira da de 80), esses dirigentes acompa-
nham os problemas atuais, estio atualizados e
dizem estar aperfeigoando-se continuamente,
como exigéncia da prépria tarefa sindical de
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responder aos novos problemas enfrentados
pelo sindicato docente. Aperfeicoamento pro-
fissional.

"0 dirigente também tem que ser estudioso para
entender um pouquinho das outras dreas, e nio sé
da sindical, isso em geral na nossa formagio orto-
doxa, o dirigenie tem a compreensio da politica,
da politica em nivel internacional e tem que ser,
porque nds vivemos numa dependéncia.”

Pode-se concluir, a partir das entrevistas re-
alizadas, que os lideres sindicais acompanham
de perto a politica educacional do governo, a
vida politica do Pais ¢ que estdo envolvidos
politicamente, procurando também acompa-
nhar as reformas educacionats. Portanto, sdo
muito menos conservadores e sectdrios do que
a imprensa brasileira, em geral, costuma mos-
frar.
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Como em todas as partes do mundo, as
transformagdes politico-econdmicas ocorridas
no final da década de 80, em particular no
Leste Europeu, tiveram profundas repercus-
s6es na América Latina. Por outro lado, falan-
do especificamente do Brasil, exerceram um
Impacto muito positivo nos nossos costmes
politicos, através da chamada opera¢do mdos
limpas, da Ttdlia.

Todavia, tinha-se, no Brasil, um problema
particular: o gigantismo da inflagdo que, nos
altimos anos, era de 30% ao més em média.
Virios planos foram experimentados até que o
tltimo, lancado pelo ministro da economia,
Fernando Henrique Cardoso, em 1994 — se-
guindo as receitas do Fundo Monetdrio Inter-
nacional — teve éxito (até agora) e levou o seu
autor para a Presidéncia da Repiblica no ano
seguinte.

Realidade sociopolitica
brasileira de hoje

(O sucesso da estabiliza¢cdo econdmica
hoje a inflagfio estd em torno de 2% ao més
levou alguns intelectuais e muitos politicos a
considerarem as politicas neoliberais como a
grande panacéia capaz de solucionar todos o0s
males econdmicos e soctais do Pafs,

[
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Texto da conferéneia proferida no Departamento  de
Ciéncias da Educagiio da Universidade de Bologna (Iid-
lia), no dia 24 de maio de 1995.

Contudo, ¢ de se temer que acontega com o
Brasil o que vem acontecendo com outros
paises da América Latina que adotaram as
mesmas politicas:

{a)

e
o
ag
£
=4
=
&
o]
€]
=
ey
a3y
1)
)
ES

o Y4
¥

a Bolivia — que s
decde 108 e
L= LV | A 1 e

el

. Th

estabilizagio rigidamente ortodoxo -
acabou estagnando e arruinando a sua
economia, com e¢levadas taxas de de-
semprego; uma Unica empresa, 4
CcOMIBOL (Corporaciio Mineira da Boli-
via), acabou demitindo 23 mil dos seus
28 mil trabalhadores;

(b) na Venezuela, em 1989, o populista
Carlos Andrés Pérez adotou politicas
neoliberais ortodoxas e enfrentou uma
revolta popular na qual 300 pessoas mor-
reram, uma semana depois de sua posse
na Presidéncia da Republica;

{¢) no mesmo ano, no Peru, elegeu-se Al-
berto Fujimori, com uma plataforma
neoliberal, ¢ o niimero de pobres pulou
de 8 para 12 milhdes em uma populacio
total de 23 milhdes;

(d) na Argentina e no México, a estabiliza-
¢do também estd sendo ameagada pelo
desemprego e pelos baixos saldrios.

Todos esses paises vivem, atualmente, sob
fortes tensdes sociais, provocadas pelo au-
mento da miséria.

A conclusio € evidente: o ajuste estrutural
neoliberal resolve o problema da inflagio e,
em alguns casos, como no caso do Peru, pro-
move o crescimento econdmico. Porém, nio
resolve — ao contrdrio agrava — a situacio dos
trabalhadores. O neoliberalismo € bom para o
capital e ruim para os trabalhadores. Nio apre-
senta respostas para a questiio social. Por isso,
o governo Fernando Henrique Cardoso estd
devendo ainda hoje uma politica social con-
sistente. Como escreveu nosso colega de tra-
balho no Institutoc Paulo Freire, o historiador
José Eustiquio Romdo, o socidlogo Fernando
Henrique Cardoso, com 0§ compromissos que
assumiu para eleger-se, deixou de ser social-
democrata para tornar-s¢ um “neoliberal en-
vergonhado”,

Tem-se, hoje, um bom desempenho da eco-
nomia convivendo com grandes disparidades
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regionais e com indicadores sociais baixissi-
mos. Infelizmente, aplica-se,

conhecida frase do general Ernesto Geisel,
quando era presidente, no inicio dos anos 80:
“O Brasil vai bem, mas os brasileiros vio
mal”,

Toda essa moderniza¢io da economia nio
concebe os seres humanos como sujeitos,
como cidadios ativos, mas como objetos eco-
ndémicos, como puros consumidores.

haia
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Desafios educativos e inovacao
na base da sociedade

As primeiras proclamacdes do governo
Fernando Henrique Cardoso sobre a autono-
mia e o fortalecimento da unidade escolar —
inclusive com a descentralizagiio dos recursos
financeiros —, a criagdo de um curriculo bésico
nacional e a énfase na educagiio a distincia
foram recebidas com simpatia. Contudo, de-
pois dessas proclamagdes, ndo se seguiram os
respectivos planos. Em vez disso, na educa-
¢d0, os primeiros 100 dias de governo foram
marcados por muito marketing, que levou o
presidente a dar aulas em virias escolas publi-
cas do Pais. Mas, seguindo o que ocorre em
todas as dreas sociais, nio foi ainda apresenta-
da uma politica consistente para o setor.

Ao contririo, o governo vem rompendo
com os vinculos criados pelo governo anterior
entre Estado ¢ sociedade civil na educagiio. A
CNTE (Confederagiio Nacional dos Trabalhado-
res em Educagdo) havia chegado a um pacro
com o governo no quadro do Plano Decenal de
Educagdo para Todos (1993-2003), sobre trés
pontos, os quais sdo considerados como os
grandes desafios educativos do Brasil:

(a) anecessidade da implantagio de fato, em
todo o territério nacional, de um curri-
culo bdsico nacional:

(b) wum piso salarial nacional de pelo menos
300 dolares (a média nacional, hoje, € de
100 ddlares);

{c) uma definigio clara do que cabe a cada
estera de governo; hoje, as trés esferas
de governo — Unido, Estados e Munici-
pios — ocupam-se da educacgiio basica e
nio trabalham articuladamente.

vyl
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ez disso, o éOVCI‘ﬂO optou por uma pe-
ontinwidade administrativa. Se nio
corrigir esse erro de avaliagio no setor educa-
cional, ele deverd enfrentar enormes resistén-
cias — sobretudo dos educadores —, como ocor-
reu recentemente na Bolivia.

Gragas a grandes mobilizagGes populares
em torno do direito a educagiio, hoje, o acesso
a educacio bdsica estd garantido para a maio-
ria da populagio, mas nio a qualidade. Per-
siste ainda uma cultura da repeténcia em nos-
sas escolas: de cada 100 criangas que entram
série, apenas quatro terminam a 8* série
sem nenhuma Ieprova(;ao.

Diante desses desafios, o governo federal
respondeu que gostaria de fazer poucas coisas,
mas bem-feitas, e que ndo daria nenhuma én-
fase a agdes diretas, pois os executores seriam
os Estados ¢ os Municipios. O MEC deve ser
considerado como o 6rgiio gerador de politicas
para facilitar o trabatho de Estados ¢ Munici-
pios. Para isso, apresentou as seguintes agdes:

v 13
na 1*

(@)  Campanha de mobiliza¢do: Educacdo,
Prioridade Nacional, com o objetivo de
transformar a educagiio ¢ a valorizagiio
do professor em um tema fundamental da
agenda nacional.

(b) Implantagdo de paréimetros curriculares
bdasicos. A definigio desses parimetros
devera subsidiar a politica do livro did4-
tico, o sistema de avaliagio € os projetos
de educagio a distincia.

(¢) Programa de descentralizagdo de recur-
sos que se iniciard com o repasse de re-
cursos diretamente para as escolas.

(d)  Programa do livro diddrico com a des-
centralizagdo progressiva quanto a aqui-
sicdo e quanto a escola, com a elabora-
¢io de um Guia nacional de avaliagdo
do livro diddtico.

A primeira medida positiva de impacto foi
o langamento do projeto: Fundo de Desenvol-
vimento do Ensino Fundamental e de Valori-
zagdo do Professor para o qual contribuiriam a
Unido, os Estados e os Municipios com a meta
de investir R$ 12 bilhdes no 1% grau por ano.
A proposta € de se vincular por lei 60% do que
Estados e Municipios gastam obrigatoriamente
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pela Constituigiio em todos os niveis de ensi-
no. Para 1995, os gastos obrigatérios eram de
R¥ 17,83 bilhdes. Pelo menos a metade desse
fundo teria que ser gasto com os saldrios dos
professores.

O objetivo desse fundo é que em todo o
Pais ndio se gaste menos de R$ 300,00 por
aluno/ano do ensino fundamental e que este
também seja o valor minimo pago,
mente, para o professor por 24 horas semanais
de trabatho. Esse investimento é 39,5% maior
que o minimo recomendado pela CEPAL (Co-
missdio Econdmica Para a América Latina e o
Caribe), 6rgio das Nagdes Unidas, que ¢ de
US$ 215.

Como a sociedade e, principalmente, as or-
ganizagdes de pais e de educadores niio foram
consultadas e jd viram planos semelhantes no
passado — que ndo sairam do papel - elas fi-
cam, agora, na expectativa de uma ac¢do mais
concreta para além da proclamagio das boas
mtencoes. Receberam mais essa iniciativa com
desconfianga, reconhecendo que ainda é uma
medida muito timida diante do enorme desatio
que representa a educacio bdsica brasileira.

A esperanca de uma educagio de melhor
qualidade estd novamente nas mios da socie-
dade. HA uma sociedade civil emergente, so-
bretudo em nivel municipal, no qual estiio reali-
zando-se as methores inovagdes educacionais.

Essas inovagdes ndo se restringem a esta ou
aquela perspectiva politica. Trata-se de um
movimento que perpassa partidos, sindicatos,
movimentos sociais ¢ que envolve a adminis-
tragiio publica, a empresa privada, pessoas e
grupos preocupados com a meihoria do ensino
em diversas regides do Pais. Embora desarti-
culadas, essas inovagdes apontam para uma
nova tendéncia na educagdo, marcada pela
presenga mais ativa da sociedade civil.

Muitas siio as ligdes que podem ser tiradas
dessas inovagdes ¢ experiéncias. Elas apontam
para todo um novo projeto educacional que
supera, sobretudo, dois problemas que s¢ en-
contram na basc da crise do nosso ensino:

mensal-

(a) a dicotomia entre o ensino publico e o
ensino privado;

{b) a centralizaciio e a burocratizagiio do
sistema dc ensino.

O antagonismo criado entre escola publica
e escola privada, desde os primérdios da edu-
cagdo no Brasil, tem gerado sistematicamente
ma qualidade para a educagiio, tanto no ensino
publico quanto no privado.

O segundo problema atacado por essas ino-
vagbes € a centralizagio e a burocratizagiio
om o séquito de seus numerosos e pesados

]
A cabeca do sistema —

co
drofios intermedidrios.
mode]o dos sistemas nacionais do século pas-
sado — estd inchada e sustentada por pés de
barro. O caminho da eficiéncia e da qualidade
passa por uma descentralizagdo radical.

Tais inovagdes conseguiram, de um lado,
desmitificar os sonhos do pedagogismo dos
anos 60, que considerava a educagiio como a
alavanca da transformaciio social e, de outro,
superar o pessimismo dos anos 70, quando se
dizia que a escola era puramente reprodutor:
da sociedade. Nisso elas também apontam para
um novo paradigma na educacio.

Formar para a cidadania ativa

Hoje, depois de mais de 100 anos de sua
criagiio, os sistemas educacionais encontrams-
se, em diversas partes do mundo, num con-
texto de explosiio descentralizadora.

Numa €poca em que o pluralismo politico
torna-s¢ um valor universal, assistimos, de um
lado, & crescente globalizaciio da economia e
das comunicagdes ¢, de outro, 2 emergéncia do
poder local, que desponta nos sistemas educa-
cionais com uma for¢a inédita na histéria da
educagio.

Nos tlttmos anos, o tema da autonomia da
escola aparece com mais freqiiéneia nos de-
bates pedagdgicos e nas reformas educacio-
nais. Esse tema vem associado ao tema da
participagdo € da aurogestdo que predominou
nos debates educacionais das duas dltimas
décadas.

O principio de que a educagio é dever do
Estado nito implica imobilismo da populagiio e
de cada individuo; a educacio ¢ também dever
de todos: pais, alunos e comunidade. Com e¢ssa
mobilizagdo da populagio em defesa do ensino
publico, € possivel pressionar ainda mais o
Estado para que cumpra o seu dever de garan-
tir a educagdo piblica, gratuita e de bom nivel
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para toda a populagio. Uma populagio acos-
tumada a receber um bom servigo ird mobili-
zar-se para continuar a té-lo.
E nesse contexto que surgem projetos como
0 Projeto da Escola Cidadd, do Instituto Paulo
Freire, cujos principios ¢stio sendo adotados
em algumas municipalidades e que visa a:
(1) formar para a cidadania ativa. A escola
pode incorporar milhdes de brasileiros i
cidadania e deve aprofundar a participa-

¢io da sociedade civil organizada nas
instincias de poder institucional;
F A e

) formar para o desenvolvimento., A edu
cagiio ¢ condigdo sine gua non para o
desenvolvimento  auto-sustentado  do
Pais. A educag¢do bdsica € um bem muito
precioso ¢ de maior valor para o desen-
volvimento que as suas riquezas natu-
rais, inclusive, de maior valor que o pré-
prio dominio da tecnologia.

Nio se muda a histdria sem o conhecimen-
to, mas tem-se que educar o conhecimento e as
pessoas para tornarem-se sujeitos da sua histo-
ria e intervir no mercado como sujeitos, € niio
como povo sujeitado, massa de manobra da
16gica interna da razio econdmica, O mercado
precisa estar submetido 4 cidadania.

A escola nio distribui renda, mas distribui
conhecimento, que € poder. Escola cidada €
aquela que coloca o conhecimento — capital
intelectual tdo importante quanto o capital
financeiro — nas mdos de todos, principal-
mente dos excluidos, e forma o cidadio com-
pleto, competente, soliddrio, niic apenas o
cidaddo competitivo, como quer a educaciio
burguesa.

O nosso apartheid social nio serd superado
apenas com uma melhor distribuicdo de renda
e com ua solidariedade das classes médias. Serd
precise preparar 0s jovens para o trabalho. S84
a educagiio bisica de qualidade para todos
pode acabar com a miséria, como ficou de-
monstrado, dentre outros pafses, pela Coréia
do Sul, por Hong Kong e por Taiwan que, ha
30 anos, encontravam-se em situagdo similar a
do Brasil e, hoje, estiio muito mais desenvol-
vidos, gragas a Investimentos macicos em
educacdo.

A escola publica esta sendo ameacada hoje,
interna e externamente, em varios pafses da
América Latina. Romper com e¢la significaria
romper um dos udltimos lacos que unem o
pacto democritico sobre o qual nasceu o Esta-
do moderno. Ameacar a escola piblica — seja
pela incompeténcia dos que sido a seu tavor ou
pela prepoténcia dos que sio contra ela — &
ameagar um dos bastides da nossa civilizagio.
E preciso que ela se renove profundamente.
Trata-se nio s de resgatar a escola estatal,
enquanto escola mantida com recursos publi-
cos, mas também de tornd-la realmente uma
escola piblica, enquanto dirigida a todos sem
nenhuma discriminagiic e de transformd-la
numa escola comunitdria, enquanto escola
pensada e dirigida por uma sociedade que se
responsabiliza efetivamente por ela.

Evidentemente, essa escola nilo serd cons-
trufda de um dia para outro. Niio se chegard 14
rapidamente, nem por um passe de migica,
nem por uma teoria salvacionista. Ndo adian-
taria alguns poucos chegarem 1d muito rapi-
damente. E preciso que todos cheguem la, em
tempo.

Pedagogia do conflito
e pedagogia da praxis

A teonia pedagogica deve servir de guta
para a pratica educacional. De nada adiantaria
produzir um conhecimento pedagdgico que
nido mordesse a realidade. Fol com essa inten-
¢io que Paulo Freire, Sérgio Guimariies e este
autor reuniram-se para escrever o livro Pedua-
gogia: didlogo ¢ conflito. Retletiu-se sobre a
nossa situagiio concreta e talvez seja por isso
que as reflexdes podem ter alguma utilidade
em Outros contextos.

Orientados por uma Vvisdo antiautoritaria,
serviram-se, demasiadamente, no passado, da
pedagogia do didlogo. Muitas vezes, ela tam-
bém foi utilizada pelos conservadores, numa
atitude astuta, para escamotear a questao poli-
tica da educaglo e evitar o tratamento de te-
mas 1ncdmodos, como a pobreza extremna, o
preconceito ¢ a exclusdo, os quals evidencia-
riam nio a igualdade e a reciprocidade — exi-
géncias do didlogo —, mas a desigualdade ¢ o
conflito.
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De certa forma, a pedagogia do diilogo,
que tantas contribui¢des trouxe 4 educaciio —
seja na sua vertente religiosa, seja na sua ver-
tente liberal —, realgava por demais a igualda-
de, escondendo, por isso, as diferengas. O
didlogo era compreendido como uma relagiio
privilegiada entre duas pessoas — como o en-
tendia Socrates — em igualdade de condicoes e
na reciprocidade. Daf essa concep¢iio ainda
aristocrdtica do didlogo confrontar-se com as
condigdes concretas da prética pedagégica e
esbarrar nas desigualdades sociais.

A partir dos anos 60, sob novas condicdes
histéricas, a nogio de didlogo toma uma forma
também nova: entra em cena um novo dado,
que é o dado politico da relacio educadora.
Aquela concepgdo de neutralidade da agiio
educativa que orientava a teoria da educaciio
da escola tradicional e que, de inicio, nio
havia sido posta em questiio pela escola nova
torna-se problemadtica para scus defensores.

Como ndo podia deixar de ser, a pedagogia
do didlogo € tao histérica quanto as outras e,
portanto, esti em evolugiio. Seus principais
defensores sofreram as influéncias do pensa-
mento de sua época e das condi¢des histéricas
de sua prdtica pedagdgica. Paulo Freire, her-
deiro da escola nova, oferece-nos o melhor
exemplo dessa nova compreensdo do didlogo
que supera os primeiros escolanovistas: ele da
um cardter eminentemente politico ao didlogo.
Em Pavlo Freire, o didlogo dos oprimidos,
orientados por uma consciéncia critica da
realidade, aponta para a superacio do conflito
desses com seus opressores. Nele, o didlogo
nio € s6 um encontro de dois sujeitos que
buscam apenas o significado das coisas — o
saber —. mas um encontro que se realiza na
praxis (a¢do + reflexiio), no engajamento, no
compromisso com a transformacio social.
Dialogar nio € trocar idéias. O didlogo que
nao leva & aglio transformadora é puro verba-
lismo,

Nisso ele supera o cariter, até certo ponto
mistico e ingénuo, da visio dialdgica buberia-
na e da concepgio metafisica de Georges Gus-
dorf. A dtica politica dos trés & diferente. O
enfoque de Freire € predominantemente social,
a0 passo que o de Buber € basicamente indivi-
dual. O didlogo, para Gusdorf, é uma relacio

privilegiada entre educador ¢ educando, que se
encontram como mestre ¢ discipulo e que,
testemunhando entre si a verdade, auto-reco-
nhecem-se como seres humanos. Paulo Freire
também se distancia de Carl Rogers. A visio
existencialisia e terapéutica de Rogers mostra-
nos um homem enfrentando solitariamente a
hostilidade do mundo.

A pedagogia do didlogo atingiu o scu ponto
mais elaborado com os filésofos da educagiio
ndo-diretiva e com os socialistas autogestiond-
rios. Aqui, o ponto de chegada da educacfio é a
autogestdo social. A formacfio e o trabalho do
educador inserem-se numa estratégia politico-
pedagégica de transformagiio social na qual a
educagiio deveria constituir-se num fator ini-
portante,

Num primeiro momento, a pedagogia do
didlogo tinha por objetivo estabelecer relacdes
amigdveis entre mestres ¢ discipulos na sala de
aula. Agora € diferente: o dialogo visa a atin-
gir diretamente o coragiio das relagdes sociais.
A autogestio pedagégica objetiva preparar
para a autogestio social. Aparece, entlio, na
cena da pedagogia do didlogo, uma outra di-
mensdo: o conflite, em particular, o conflito
social,

Essa foi a questio colocada, em 1985,
quando resolvi revisar e ampliar meu primeiro
livro, Comunicagdo docente, publicado em
1975, justamente com um belo preficio de
Georges Gusdorf. Retomet, entiio, um prefécio
que havia sido escrito para o livro Educagéio e
mudanga, de Paulo Freire, em 1979,

Prefaciando Paulo Freire, procurel mostrar
a insuficiéncia de uma concepgiio do didlogo
baseada apenas na unidade ¢ na reciprocidade.
Procurei dar uma interpretagiio dialética ao
didlogo, isto €, concebendo-o ao mesmo tempo
como unidade ¢ oposi¢do de contririos. Nesse
preficio, mostrei que, numa sociedade marca-
da pelo antagonismo, o didlogo pode repre-
sentar uma utopta romdintica, quando parte do
oprimido, e um ardil astuto, quando parte do
Opressor.

Nio se pretende, com isso, condenar todo
didlogo. O didlogo, porém, nio pode excluir o
contlito, sob pena de ser um didlogo ingénuo.
Eles atuam draleticamente: o que dé forca ao
didlogo entre os oprimidos € o seu poder frente
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a toda sorte de opressdes. De certa forma, sio
0s interesses comuns frente ao opressor que
mantém coesos os oprimidos.

Procurei mostrar ndo sé a igualdade entre
educador e educando, mas também as diferen-

cas. A caoncencio nrimeira de didlooa nrocu-
as. A concepeio primerra de dialogo procu

¥
rava realgar demasiadamente a unidade e a
igualdade, desvalorizando as diferencgas. O que
ocorre, na pritica do ensino, é que alguém
ensina, alguém aprende, alguém provoca a
aprendizagem, estimula-a, testemunha-a, etc. —
papéis diferentes — e também ha uma relacio
educadora em que ambos se educam ¢ apren-
dem.

Hoje, o processo de produgiio ¢ de difusdo
do conhecimento coloca importantes proble-
m4ds, tanto para das escolas quanto para as uni-
versidades. Elas ndo sdo mais as tnicas fontes
do conhecimento. Nesse novo contexto, o
professor ndo € tanto o transmissor do conhe-
cimento, mas aquele que seleciona a informa-
¢do e apresenta-a de forma critica. Ele se tor-
nou um mediador, um articulador e formador
de capacidades, dentre elas a capacidade da
imaginacio criadora. Por sua vez, o aluno
precisa de autonomia intelectual para fazer a
sua propria sintese, para formular propostas e
para uttlizar os diferentes meios de informa-
¢do. Diante de miltiplas formas de conheci-
mento, ele nao pode ser apenas um receptor de
mensagens, mas um provocador de mensa-
gens,

Assim, as eras pds-industrial e pds-moderna
deverdo dar novo impulso a pedagogia do
didlogo. Ela se tornard mais necessaria agora
do que antes, impulsionada pela impregnaciio
da informag¢do na sociedade, mas deverd ser
entendida diferentemente.

A pedagogia do didlogo contribuiu enor-
memente para o desenvolvimento da pedago-
gla contemporinea, para a compreensio da
institui¢do escolar, desmitificando a superiori-
dade natural do mestre, desmitificando a idéta
da superioridade moral de alguns seres huma-
nos sobre outros ou porque ocupam fungdes
superiores, ou porque sio mais competentes.
Nisso ela deu um salto em relaciio a critica da
educagio burguesa, iniciada pela andlise mar-
xista na segunda metade do século XIX. No
século XX, contudo, a pedagogia dialética foi

além da pedagogia do didlogo. A pedagogia
dialética encarou diferentemente a questio das
relagdes da educagiio com a sociedade, porque
recolocou o tema do poder como tema central
da pedagogia.

9 nfanpl do npd agogo é educar, e educar su-
pde trdnsformar mas ndo ha transformacgio
pacifica. Ela é sempre conflituosa. E sempre
ruptura com alguma coisa: preconceitos, ha-
bitos, comportamentos, etc. Por 1sso, uma
pedagogia transformadora € sempre uma pe-
dagogia do conflito.

O referencial maior dessa pedagogia € a
praxis, a a¢lio transformadora. Por isso, é
chamada, cada vez mais, de pedagogia da
prdxis. Praxis, em grego, significa literalmente
acdo. Assim, pedagogia da praxis poderia ser
confundida com pedagogia da a¢io. defendida
pelo movimento da escola nova. Poderia ser
considerada como uma nova versio da peda-
gogia pragmdtica. que entende a praxis como
pratica estritamente utilitiria, reduzindo o
verdadeiro ao qtil. Contudo, mais do que a
escola nova, a pedagogia da prixis evoca a
tradi¢io marxista da educagiio, embora ela
transcenda o marxismo. Nessa tradi¢iio, praxis
significa a¢do transformadora. A pedagogia
da prixis radica numa antropologia que consi-
dera os seres humanos como sujeitos da sua
histéria, os quais se transformam na medida
em que transformam o mundo

Toda pedagogia refere-se a prética, preten-
de prolongar-se na pritica. Nio tem sentido
sem ela. Em pedagogia, a pritica € o horizon-
te, a finalidade da teoria. Por isso, o pedagogo
vive a dialética instigadora entre o seu cotidia-
no — a escola vivida (instituida) - e a escola
dos seus sonhos — a escola projetada — que
procura dar vida, instituir na escola instituida.
A teoria pedagdgica antecipa o individuo edu-
cado, mesmo que seja sempre como horizonte
e nunca como ponto de chegada, pois a educa-
¢do € um processo realmente intermindvel. O
educador antecipa uma rcalidade que ainda
ndo existe, mas que deseja criar; seu papel €
ntopico, pois a educacdo €, a0 mesmo tempo,
promessa ¢ projeto. Enquanto houver educa-
¢do, havera utopia.

A edigiio italiana desse livro teve a grande
honra de contar com a colaboragiio de Barto-
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lomeo Bellunova e de Fausto Talleri, que si-
tuam o debate do livro no contexto italiano
atual de rica discussdo das teorias pedagégi-
cas, em particular da teoria dialégica do co-
nhecimento. Com muita propriedade, ambos
situam 2 pedagogia da prdxis no campo da
utopia concreta, entendendo-a nio como um
sonho irrealizdvel, mas como il vero realismo
del devenire wmano.

Por outro lado, Paulo Freire e este autor fi-
zeram também um novo preficio i edigio
italiana, justificando a sua publicaciio, hoje, 10
anos depois,

Para terminar a fala, serdo retomados al-
guns argumentos desse preficio.

“Estamos vivendo um tempo de crise da uto-
pia. Afirmd-la novamente se constitui num ato pe-
dagdgico essencial na construgiio da educagio do
future. Um ponto discutido no iivro continua sen-
do de grande awalidade: € a sedugiio cada vez
maior gue exerce o projeto neoliberal, 14 os que
acreditum que o socialismo morreu, que a utopia
morred, que a luta de classes desapareceu. Mas
ndo foi bem o socialismo que marreu ¢ triunfou o

capitalismo. O que foi derrotada foi uma certa
moldura do socialismao, a moldura autoritiria. E
iss0 ¢ um avango na construgdo do socialismo
democritico e da democracia radical [...].

Os ncoliberais sustentam que a ideologia
acabou, que nada mats € ideologico. Esse discur-
so nao torna velhos 0s nossos sonhos de liberda-
de ¢ nilo deixa de ser menos justa a luta contra o
autoritarismo. Isso apenas nos obriga a com-
preendé-la melhor em suas maltiplas manifesta-
¢hes. Nos diziamos que uma educagio niio auto-
ritdria deveria respeitar o aluno. Hoje, temos
mais clareza desse princfpio quando as teorias da
educagdo multicultural enfatizam ainda mais a
necessidade dos educadores atentarem para as
diferengas de cor, classe, raga, sexo, etc. Dizia-
mos que o respeito a diferenga era uma idéia
muito cara 4 educagdo popular. Hoje, percebe-
mos com mais clareza que a diferenga nio deve
apenas ser respeitada. Ela é a riqueza da huma-
nidade, base de uma filosofia do didlogo.

Enfim, ndo pode estar superada uma pedago-
gia do oprimido enquanto existirem oprimidos.
Nio pode estur superada a luta de classes en-
quanto existirem privilégios de classe.”
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Localizado na porgdo centro-oriental da
América do Sul, o Brasil tem 8.511.965 km” de
drea. De acordo com a Sinopse Preliminar do
Censo de 1991, hi 146.154.502 brasileiros,
42,5% deles concentrados no Sudeste do Pafs,
O censo de 1991 apresentou um recuo no ritmo
de crescimento de 2,47% para 1,89% ao ano.
Esse resultado reflete uma queda nas taxas de
fecundidade. Permanecendo os indices atuais, a
expectativa € de que, no inicio do século XXI, o
Pafs atinja um nivel de 1,2% de crescimento
populacional, préximo das taxas da Europa.

* Este texto fol escrito inicialmente como depoimento no
Tribunal da Divida Externa, organizado pela CUT (Cen-
tral Unica dos Trabalhadores), pela OAB (Ordem dos Ad-
vogados do Brasil) ¢ por outras entidudes da sociedude
civil ¢ realizado, em Campinas (SP), em 1990, Posterior-
mente revisto, foi publicado nao livro organizado por José
Eustiquio Romio, intitulado Divida externa ¢ educagdo
para todos e publicade pela Editora Papirus, em 1995,
Nas virias discussdes que se teve sobre o tema, objetaram
se o impacto da divida interna sobre a educagiio ¢ muito
maior que o impacto da divida externa, Respondeu-se que
0 aumento da divida interna deveu-se muito aos exorbi-
tantes e impagaveis juros da divida externa. O Estado bra-
sileira precisa tomar a decisio de fazer uma auditoria nes-
sa divida antes de pagd-la, renegocid-la ou de suspender o
seu pagamento. Qu, pele menos, promover o debate mul-
ilateral sobre ela entre os devedores, Os dados sobre a
divida sdo, hoje, muito mais alarmantes. Nem convém
atualizd-los, pois entre o momento da escrita desta nota ¢
¢ da publicagio deste livro estarimn de qualquer forma
muito desatualizados. Eles valem mais como valores sim-
bélicos de referéncia. A divida interna/externa sempre
esteve no centro de nossas crises ciclicas. Nos somos
mais governados por ela do que a governamos. Em con-
seqi€ncia, sacrificamos as politicas sociais, reduzimos os
gastos piblicos em educagho, privatizamos, reduzimos
saldrios, despedimos professores e funciondrios, ete.
Analisd-la ¢ explicd-la didaticamente aos nossos alunos ¢
tarefa educativa de grande importancia para entender a
situagio em que nos encontramos hoje.

Por sua produgiio global, a economia bra-
sileira € uma das dez maiores do mundo, com
0 Produto Interno Bruto (PIB) de, aproxima-
damente, 422 bilhées de délares em 1991,

Segundo dados do estudo Pobreza e dis-
tribuicdo de renda na América Latina, do
Banco Mundial (Bird, 1993), o Brasil con-
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embora sua populagdo seja apenas um tergo
do total da regido. O Brasil aparece ao lado
da Bolivia e da Guatemala como os trés pai-
ses com os mais altos niveis de mortalidade
infantil e analfabetismo no subcontinente. De
acordo com esse estudo, 40,9% da populaciio
do Brasil sdo pobres (renda mensal abaixo de
USS$ 60) ¢ 18,7% sio exiremamente pobres
(menos de US$ 30 mensais). Em 1980, havia
34,1% de pobres e 12,2% de extremamente
pobres no Brasil. A renda per capita, embora
tenha caido um pouco entre 1980 e 1989 (de
US$ 2.060 para US$ 1.960), ainda é uma das
mais altas da regifio, superior 4s do México e
do Chile. O saldrio minimo dos brasileiros €,
hoje, um dos mais baixos do mundo, valendo
USS 52 em 1*® de dezembro de 1992,

O Brasil possui 2 maior divida externa do
mundo, a qual chega a US$ 116,8 bilhdes, o
que significa que cada brasileiro deve US$
800 aos credores internacionais. Para cumprir
0s compromissos com os credores, o Brasil
manda para fora cerca de 5% de toda a rique-
za produzida, que € indicada pelo PIB. E um
dinheiro que deixa de ser investido na melho-
ria da qualidade de vida da populagio.

Como a divida foi contraida

Como diz Alcides Pedro Sabbi, o Brasil
nasceu como nagdo independente assumindo
uma divida externa que ndo havia contraido:
“em 1825, o Brasil assumiu a obrigacio de
pagar a Inglaterra o empréstimo portugués, ou
da Independéncia. O empréstimo de 1.4 mi-
lhdo de libras esterlinas fora tomado por Por-
tugal de bancos ingleses, em 1823, para finan-
ciar a luta contra nossa independéncia, pro-
clamada por Dom Pedro 1 no ano anterior.
Assumiu-o para que a independéncia fosse
reconhecida na Europa” (Sabbi, 1992, p. 9).



O Departamento de Estudos Socioecondmi-

cos e Politicos de Sido Paulo publicou, em
1988, na revista Debate Sindical (DESEP,
1988), um relatério aprofundado da divida,
mostrando como ela foi contraida, desvendan-
do sobrefudo o seu lado oculto, isto é, as frau-
des grosseiras e as inimeras irregularidades
cometidas. Passa-se a enumerar € a comentar
alguns pontos desse relatodrio.

(1)

(2)

(3

4)

Segundo o DESEP, o Boletim do Morgan
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denunciou que 13,2% da divida externa
do Brasil — cerca de US$ 14 bilhdes de
délares — nunca entraram no Pais; foram
diretamente desviados para as famosas
contas numeradas da Suica. O Diretor da
Area Externa do Banco Central, na épo-
ca, Luis Paulo Gifio, entrevistado pelo
jornal O Estado de Sdo Paulo, confir-
mou que entre 18 ¢ 20% do total da divi-
da nunca chegaram ao Pais, por malver-
sacdo de recursos. Por isso, conclui o
DESEP, € necessario abater do total da di-
vida brasileira US$ 18 bilhoes.

Com o objetivo de burlar a lef de remes-
sa de lucros e de sonegar o imposto de
renda que incide sobre as remessas de
lucros ao exterior (a remessa de juros
estd isenta) empresas transnacionais, em
vez de trazerem capitais de risco ¢ in-
vestimento dircto, passaram a contrair
empréstimos no exterior, e€m muitos ca-
s0s8, através de suas prdprias casas cen-
trais. Segundo dados oficiais, essas ope-
ragdes somaram cerca de US$ 16,6 bi-
lhoes.

Em razio da taxa de juros varidveis im-
posta pelos banqueiros nos contratos de
crédito, o Brasil, os demais paises da
América Latina e o Caribe tiveram perdas
fabulosas. Em razfio dessa manobra ilicita,
0 Brasil pagou a mais, somente no perio-
do de 1973 a 1985, US§$ 34.573.200.000.
Citando Fidel Castro (Castro, 1985), o
economista brasileiro Joelmir Beling
sustenta que “os credores estio expor-
tando a revolugdo” através de “juros
subversivos” (Beting, 1985).

Os produtos brasileiros exportados, cujos
precos sio estabelecidos no exterior, so-
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frem um brutal ¢ continuado processo de
desvalorizacio em relagdio aos que o
Brasil tem de importar. Sobre essa dete-
rioracio nos termos de troca, o DESEP
da um exemplo: desde 1974, o Brasil ex-
porta minério de ferro por US§$ 15 a to-
nelada e, em raziio de contratos vigentes,
terd de seguir exportundo por esse prego,
para o Japdo, até o ano 2000. As estimati-
vas da CEPAL, referentes a deterioragdo
das relacdes de troca, no caso do Brasil,
revelam que, durante o perfodo de 1973 a
1985, as perdas brasileiras no intercimbio
comercial somaram US$ 41.187.136.000.
“Atualmente os paises ricos locuple-
tam-s¢ com o intercdmbio progressiva-
mente desigual no comércio com os pai-
ses pobres. Eles detém o controle dos
mercados e das cotagdes dos produtos
das importagdes e exportagdes € impdem
as nagoes pobres as perdas que bem en-
tendem, auferindo os ganhos correspon-
dentes” (Sabbi, 1992, p. 215).

De outro lado, existem mecanismos co-
merciais ¢ fraudes nas relagdes econd-
micas internacionais que sio dificeis de
ser identificadas e quantificadas com
precisiio. Dentre elas destaca-se a pritica
generalizada do subfaturamento nas ex-
portagles e o superfaturamento nas im-
portagdes, exercida especialmente pelas
empresas transnacionais, operagdes ma-
triz/filiais, ou vice-versa. Como afirma
Alcides Pedro Sabbi, “divulga-se que os
capitais investidos siio estrangeiros, mas
ndo € bem assim. Em geral, sdo emprés-
timos fornecidos por bancos nacionais
ou agéncias bancarias estrangeiras aqui
situadas, extraidos da poupanga captada
também aqui: a operagio do empréstimo
¢ que Ird converter €ssa poupanga em
capital estrangeiro” (Sabbi, 1992, p. 16).
Devem ser destacados, ainda, os meca-
nismos que impdem grandes perdas ao
Pais, como os “privilégios das exporta-
¢Oes” (Dezelin, 1987), os subsidios ¢ o
dumping. Um exemplo citado pelo
DESEP: cerca de 50% da energia elétrica
gerada por Tucurui (8.000.000 de kw,
investimento feito pelo governo, com re-
cursos originados da divida externa -



Perspectivas atuais da educagao 149

US$ 8 bilhdes) sdo vendidos aos mono-
polios japoneses do aluminio, 4 Shell e &
Alcoa, a precos altamente subvenciona-
dos. Por outro lado, os “trustes e cartéis
também se utilizam do dumping, um me-
canismo protecionista, de incentivo arti-
ficial s exportagtes em favor da coloca-
¢do do excedente, através do qual ven-
dem, no mercado interno, produtos pelo
prego de custo, ou abaixo dele, compen-
sando-os com pregos maiores no merca-
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Amnda segundo o relatorio do DESEP, de
acordo com a demincia feita pelo préprio mi-
nstro Aureliano Chaves, das Minas e Energia,
na época, a cnergia gerada em Tucuruf, a um
custo de USS 36 o mwh, € vendida as transna-
cionais do aluminio por 10,5 e 16,5 délares. O
secretirio geral do mesmo ministério, Paulo
Richer (Correio Brasiliense, 4 jan. 1987) com-
plementa a informagiio: “praticamente fornece-
mos energia gratuita a 20% da tarifa normal.
Exportamos aluminio a US$ 1.500 a tonelada e
importamos de quem nos compra cabos de
transmissdo ¢ aluminio a US$ 17 mil a tonela-
da”. Considerando que as transnacionais de
outros setores também se locupletam de ener-
gia, transportes, comunicagdes, aco, nafia, etc.,
formecidos a tarifas totalmente defasadas pelas
empresas do Estado., pode-se concluir que o
setor exportador recebe, de virias formas, bi-
lhdes de délares de subsidios por ano.

Consequéncias do endividamento

Todos esses dados demonstram que a divi-
da externa € “ilegitima” (Fernandes, 1985) e
que sua origem estd associada 4 fraude, a far-
sa, & manipulagdo e & imoralidade, resultado
da politica econdmica imposta sobretudo pelo
FMI (Fundo Monetdrio Internacional), pelo
Banco Mundial — BIRD — (Banco Internacional
de Reconstrugiio ¢ Desenvolvimento) e pelo
gOVErNo norte-americano 4os Nossos Povos.
Esse conjunto de evidéncias — ou simples-
mente de suspeitas — reforga a necessidade de
lutar por uwma auditoria internacional que
apure as dentineias ¢ puna os responsdveis.

O acesso a créditos abundantes ¢ descontro-
lades, promovidos pelos préprios prestamistas
para projetos duvidoses, como o Projeto Nu-
clear do Brasil, foi feito por governos autoritd-
rios justificados pelo combate ao comunismo,
por governos ilegitimos ¢ sem controle do povo.
Em 1964, quando os militares brasileiros, atra-
vés de um golpe de Estado, tomaram o poder, o
total da divida externa do Pais era de US$ 2.5
bilhes. Em 1984, quando eles deixaram o go-
verno, a divida era de US$ 104 bilhoes, 40

Os empréstimos, 0 destino do dinheiro e os
acordos ndo passaram, nesse perfodo, por qual-
quer discussiio com os orgiios legislativos. No
Brasil, por exemplo, somente apds a Nova
Constituigio de 1988, toda a negociacio sobre a
divida ¢ a tomada de novos empréstimos exter-
nos devem ser aprovadas pelo Senado.

Por outro lado, a divida externa contribuiu
com a destrui¢iio da natureza e a deterioragéo
do meio ambiente. As restrigdes ao crédito nos
pafses devedores afetou o nivel de investimen-
tos no setor urbano, contribuindo, indiretamen-
te, para a deterioragfio da qualidade de vida nas
cidades. A politica de ajuste estimulou a produ-
¢do de bens para a exportagiio, que nos paises
devedores ocorreu principalmente através da
exploragdo de recursos naturais em atividades
nio-tradicionais,

Segundo os relatérios intitutlados Retratos do
Brasil (Jutho de 19853), em 1980, 66,6% das
criangas que trabalhavam ganhavam um saldrio
minimo. Dessas, 41,2% trabalhavam de 40 a 48
horas semanais. No dia 28 de fevereiro de 1993,
uma reportagem de Amaury Ribeiro Ir., publi-
cada no jornal Folha de Sdo Paulo, apresentou
dados e fotos de criangas trabalhando na co-
Iheita de algoddo na préspera regiio da Alta
Sorocabana do Estado de Sio Paulo, onde
criangas de apenas tés anos de idade, ainda
com a chupeta na boca, colhiam algodio ao
lado da miie. Essas criangas colhiam dez quilos
de algoddo por dia.

No dia 09 de marco de 1993, a cPT (Comis-
sdo Pastoral da Terra} divulgou, em Goilnia, um
documento que denunciava a existéneia de
16.442 pessoas escravizadas em 19 propriedades
rurais de nove Estados brasileiros. Os niimeros
sdo relativos a 1992, e a entidade, ligada i Igreja
Catdhea, constatou seu rapido crescimento nos
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altimos trés anos. Em 1990, haviam sido recen-
seados 1.500 casos e, em 1991, cerca de 4.800
(Folha de S. Paulo, 10 mar. 1993, p. 11).

O custo social revelou-se rapidamente nas
estatisticas de desemprego, na falta de moradia,
na reducfio nos investimentos da educagéo, na
satide ¢ no saneamento. Relatérios do UNICEF
revelam que as criangas dos paises em desen-
volvimento vém pagando a cota da divida com
a perda de sua dnica oportunidade de ter uma
educacdio. Outras pagam um prego ainda mais
caro: 40 mil morrem todos os dias de fome,
pneumonia, diarréia, tétano ou sarampo.

Impacto da divida externa
na educag¢ao nacional

O Brasil tinha, em 1992, um total de
3.937.906 matriculas inicials na educagio
infantil (de 0 a 6 anos), 29.479.427 matriculas
iniciais no ensino fundamental (de 7 a 14 anos),
3.675.178 matriculas iniciais no ensino mé-
dio (de 15 a 17 anos) e 1.565.056 matriculas
no ensino superior. Tem uma taxa de 18,4%
de analfabetos maiores de 14 anos, isto é,
17.732.629.

Desde 1872, o indice de analfabetismo vinha
caindo. Em 1989, o IBGE divulgou a PNAD
(Pesquisa Nacional por Amostra a Domicilio),
realizada em 1987, demonstrando que, pela
primeira vez em 115 anos, o analfabetismo
cresceu no Brasil. Em 1986, dos 118,7 miulhdes
de brasileiros com cinco ou mais anos, 30,4
milhdes (25,59%) ndo eram alfabetizados. Um
ano depois, a populagio dessa mesma faixa
etaria subin para 121,9 milhdes de pessoas, dos
quais 31,4 milhdes (25,76%) estavam fora da
gscola ou nunca a haviam freqiientado. En-
quanto a populagdo do Brasil cresceu 2,13%, o
ntimero de analfabetos subiu 3,34%. Qutro dado
¢ ainda mais preocupante: o indice de jovens
analfabetos entre 5 ¢ 14 anos aumenton 6.29%.
passando de 13,08 milhdes de jovens sem es-
cola, em 1986, para 13,96 milhdes, em 1987.

E particularmente visivel a deterioracdo
progressiva da educagdo publica no Brasil nas
ultimas décadas, apesar da expansiio quantitati-
va das vagas no 1° grau. Essa deterioragiio per-
corre o mesmo caminho da deterioraciio da
qualidade de vida da maioria da populagio.

E evidente que essa deterioragio progressiva
da educagio e da qualidade de vida dos brasilei-
ros ndo se deve unicamente i divida externa.
Contudo, a divida é, hoje, a causa principal das
nossas pobrezas educacional e social. A pobreza
educacional aumenta ¢ refor¢a a pobreza € 0
atraso em todos os sentidos.

Nossa taxa de escolaridade, na faixa dos 20
aos 24 anos, € de apenas 16% contra 58% dos
Estados Unidos ¢ 25% da Argentina, Segundo
Ladislau Dowbor,

“10 miihdes de trabaihadores, um quinto do 1otal
da populagiio economicamente ativa, nido t€m
nenhuma instrugdo ou t€m menes de um ano.
Mas, sobretudo, vemos que a maioria da mio-
de-obra brasileira — 31 milhdes de trabalhadores
representando 61,6% do total — € semiletrada ou
simplesmente analfabeta. Temos ussim, no con-
junto, uma classe trabalhadora de baixissimo ni-
vel de instrugiio formal, e € cvidente que esse
nive! de instrugiio deverd influir fortemente so-
bre a sua produtividade” (Dowbor, 1986, p. 30-
31).

A situagio tende a se agravar pela crise eco-
ndmica provocada pela evasio de divisas para
pagamento da divida.

A relaglio entre o €xito escolar ¢ a situagio
social infqua existente no Brasil € evidente. A
injustica comeg¢a na distribuigio de renda:
10% da populagiio economicamente ativa
concentra 47,6% da renda nacional, enquanto
90% da populagio, também economicamente
ativa, s6 possui 52,3% dessa mesma renda
(Jaguaribe, 1986). Na zona rural, essa situagido
¢ ainda pior, Segundo dados fornecidos pela
ARRA (Associagdo Brasileira de Reforma
Agrdria), em 1986, 3 milhdes ¢ 300 mil fami-
lias viviam abaixo da linha da pobreza abso-
luta. Essa cifra representa cerca de 43% das
familias rurais, enquanto 5% dos proprietirios
rurais sdo donos de 70% das terras do Pafs.

O impacto da crise, provocada pela divida
externa na educagiio, pode ser verificado tanto
na redugdo de investimentos quanto na mudan-
ca de mentalidade dos dirigentes e na piora dos
servigos prestados. Como observa Juan Carlos
Tedesco, na América Latina, nos dltimos anos,
depois de uma relativa expansio da escolarida-
de pré-primdria, da priméria e do ensino superi-
or, verifica-se um fendmeno de “inércia” (Te-
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desco, 1988, p. 11) nesses segmentos ja expan-
didos. “Os efeitos da crise sobre a escola primd-
ria nfio se verificam — a0 menos por enquanto ~
num retrocesso no nivel de cobertura e do aces-
S0, mas nos niveis de rendimento da atividade
escolar” (Tedesco, 1988, p. 17).

A tesc de doutoramento de Fernando Rei-
mers demonstrou, com muita lucidez e farta
documentagdo, o impacto negativo nas despesas
com educacio sofrido nos paises da América
Latina, onde se situam os onze maiores devedo-
res do mundo (Reimers, 1988). Segundo Rei-
mers, o impacto negativo da divida sobre as
despesas governamentais em relagiio a educacio
opera em dois niveis: "um ¢é direto, através da
redugiio da disponibilidade de recursos externos
para o sistema educacional; o outro é indireto,
através do processo de ajuste que resulta na
redugdo real do orcamento da cducagiio.” (Rei-
mers, 1989, p. 29). “Entre 1975 e 1980, o total
de despesas em educagio cresceu em todos os
paises da regiio. Entre 1980 ¢ 1985, o total de
despesas caiu em termos reais em 12 dos 18
paises dos quais temos dados” (Reimers, 1990,

18).

O Brasil nio € excegiio, na América Latina,
no que diz respeito 3 diminuicio dos inves-
imentos em  educacio. Em conseqiiéncia,
achata-se o poder aquisitivo dos saldrios dos
professores e deteriora-se o ensino.

Contudo, o problema do impacto da divida
sobre a educagio nacional niio se limita ao
problema da redugio de investimentos. Exis-
tem outros efeitos em nivel nacional sobre a
educagdo, ndo menos importantes, como:

(a) a divida estd provocando uma visio
imediatista da educagdio: preocupacio
com seus efeitos econdémicos a curto
prazo;

(b) em consegiiéncia, deixam-se de lado os
investimentos com retorno a longo prazo
(ensino fundamental, pesquisa bdsica e
pesquisa voltada para as necessidades do
mercado interno);

(¢) privilegiam-se investimentos educacionais
com retorno rapido na forma de tecnolo-
gia exportavel: cursos superiores, forma-
¢do de técnicos especializados, etc.;

(d}  desequilibrio regional: concentracio do
capital em algumas regides;

(e) politica de privatizagdo ¢ municipaliza-
¢do mmposta pelo FMI e pelo Banco
Mundial, que preferem fazer convénios
diretamente com os Municipios. Deve-se
levar em conta que 50% dos Municipios
brasileiros pagam menos de um saldrio
minimo aos professores.

Um caso particular pode ilustrar muito bem
0 que se acaba de afirmar.

Um exemplo: a influéncia da divida
sobre a educag¢ao no Municipio
de Sao Paulo

Analisar-se-4 de perto o caso do Municipio
de Sdo Paulo, enquanto chefe de gabinete da
Secretaria Municipal de Educaciio, durante a
gestdo Paulo Freire (1989-1992).

O que se deseja demonstrar é que a impli-
cagdo mais grave da divida externa sobre a
educagido — e sobre as dreas sociais como um
todo — situa-se na queda relativa da arrecada-
¢do tributdria ¢ na conseqiiente deterioragio
dos investimentos nos setores sociais, bem
como na piora do nivel de vida da populagiio.
A medida que aumentam os gastos com a di-
vida, diminuem os gastos sociais per capita.

{1} Efeitos sobre a receita:

(a) Reduciio da recerta real, como o
IPTU e outras taxas ndo-corrigidas
monetariamente, devido & pressio
inflaciondria da divida sobre a eco-
nomia nacional. Ndo se pode afir-
mar que a divida seja a principal
causa da inflagdo, mas “hd uma
verdadeira relagfio de causa e efeito
entre divida externa e infla¢io”
(Singer, 1989),

(b) Reduglio da receita real em todas as
receitas devido a pressio inflacio-
nirta da divida e a conseqgiiente
perda de valores aquisitivos da
moeda entre a ocorréncia do fato
gerador do imposto e o seu repasse
efetivo aos cofres do Municipio.
Isso € particularmente importante
no caso do ICMS (Imposto Sobre
Circulagio de Mercadorias e Servi-
¢os), retido pelo Estado.
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(2)

(¢) Redugido da receita real devido &
isengio de impostos concedida aos
setores exportadores, que visam a
estimuld-los a obter divisas para o
pagamento dos encargos da divida.

Efeitos sobre os encargos gerais do Mu-

nicipio:

(a) Necessidade de pagar encargos so-
bre a divida externa do Municipio,
que € o aspecto mais evidente dos
prejuizos originados pela divida.

(b) Necessidade de tomar recursos adi-
cilonais, Internos ou externos, para
cobrir o déficir gerado tanto pela
pressdo inflaciondria sobre a re-
cetta quanto pelo pagamento dos
encargos da divida original.

Efeitos sobre as despesas especificas da

Secretaria Municipal de Educagio:

(a) Compressio da receita com im-
postos, relativamente  receita total
do Municipio, devido a maior par-
ticipacio das receitas financeiras e
dos empréstimos ocasionados pelo
processo inflaciondrio. Como a
despesa com educaciio tem como
referéncia 25% da receita com im-
postos, isso tende a reduzir sua
participagio na despesa total do
Municipio.

(b) Compressiio do saldrio dos profes-
sores, resultante da vinculagao das
despesas com pessoal a4 receita
(58% da arrecadagiio),

(c) Elevacio dos precos propostos
pelos fornecedores a Secretaria
Municipal de Educagfio, como a
outros 6rgios municipais, em fun-
¢do do risco de atraso e de desvalo-
rizagdo da moeda gerados pela in-
flaciio.

{dy Conseqiiente deterioracio do pa-
drio de ensino e da infra-estrutura
que vem-se acumulando ha anos.

{¢) Insuficiéneia dos recursos para
permitir a expansio da oferta de
ensino de forma a atender, satisfa-
toriamente, as necessidades de toda
a populagio.

(4) Consegiiéncias sobre a populagio ¢ seu
padriio de vida:

(a) Piora do nivel de vida geral da po-
pulagio, reduzindo sua capacidade
de adquirir matertal escolar. man-
ter-se informada, alimentar-se ade-
quadamente, etc.

(b} Reducio do tempo disponivel para
atividades educacionais e culturais
pela necessidade de trabalhar mais
cedo e por periodos mais longos.

(c) Piora das condi¢tes de satde e a
conseqiiente redugio da capacidade
de aprendizado.

A conseqiiéncia mais evidente € o aumento
do ndmero de analfabetos no Municipio de Sio
Paulo. Segundo nossa estimativa, na capital de
Sdo Paulo, portanto, o nimero de analfabetos
no Municipio continua aumentando — cerca de
12% em nove anos ou 1,2% ao ano (cerca de
15,000 pessoas/ano).

Auditoria, calote, swaps ou doagoes?

A pergunta que todos fazem € esta: deve-se
continuar pagando a divida? Deve-se continuar
pagando uma divida que, como ficou demons-
trado, ¢ ilegitima e, pelo que se remeteu ao
exlerior, nos Gltimos anos, ja for paga?
(Kucinsky-Branford, 1987). "O Congresso bra-
sileiro concluiu, em 1989, através da Comissiio
Mista do Endividamento Externo, que o Brasil
14 nito era devedor dos 113 bilhdes de ddlares
que nos eram cobrados na época, mas credor de
21,5 bilhdes. Nossos créditos em dolares: 57,5
bilhoes, por juros aumentados unilateralmente
pelos credores, e que deveriam ter sido compu-
tados como amortizagtes do capital; 27 bilhdes
por perdas sofridas nas trocas comerciais, de
1979 a 1987; e 50 bilhdes obsoletos, maus ne-
gdcios e negociatas” (Sabbi, 1992, p. 74). Con-
tudo, mesmo aceitando que o Brasil nio deve
mais nada, o Congresso Brasileiro, vencido pela
pressiio econdmica, aceiton continuar pagando
de acordo com nossa capacidade.

(O FMI, como cobrador da divida, reconhece a
co-responsabilidade dos credores e também
admite as irregularidades envolvidas na contra-
tagdo dos empréstimos. O mintmo aceitavel de
uma mstituigio que se diz moralizadora das
finangas das nagoes € o
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“apoio para a conclusio da ‘auditoria’, para se
averiguar o que € regular na divida e o que nio
¢; o que realmente foi tomado emprestado; o que
ingressou no Pafs, ¢ que uso foi feito desse di-
nheiro; o que ji foi pago, se ainda se deve, se foi
pago a mais, e quanto. Trata-se de uma questio
de honra e dignidade para quem paga ¢ para

- Lyl

quem recebe” (Sabbi, 1992, p. 75-70).

E cada vez menor o niimero dos que defen-
dem o ndo-pagamento da divida, o calote: uns
porque sustentam que o Brasil perdenia a con-
flanca necessdria para tocar o seu desenvolvi-
mento Com NOvoS Tecursos externos, € outros

noraue afirmam que 14 foi paca ¢

ja foi paga ¢
suspender o pagamento seria uma forma de
reconhecé-la.

Auditoria e swaps (troca de divida por in-
vestimentos) seriam, entdo, alternativas antu-
ghnicas?

Desde 1983, o Brasil aceitou a pritica dos
swaps. Com esse tipo de troca, um investidor
compra titulos da divida, no mercado secunda-
rio (que pode cair abaixo de 20% do seu valor
nominal), e os cobra no seu valor nominal em
moeda nacional através da compra de acoes de
empresas nacionats (Rasmussen, 198%).

Em 1984, o Fundo Mundial Para a Natureza
propds uma variacio nesse mecanismo. Os
swaps seriam utilizados para Investimentos
sociais de instituighes sem tins lucrativos, nos
campos da educagdo, da cultura, dos csportes ¢
da ecologia. “A diferenca entre a primeira e a
seguntda propostas estd em que as instituigdes
sem fins lucrativos requerem uma ‘doaciio
externa’ em favor da instituiciio nacional gue
solicita a troca. Nessa modalidade de swaps,
os doadores estrangeiros perdem o direito de
propriedade transferindo-o i institui¢io nacio-
nal” (Racines, 1991, p. 13). O Equador reali-
zou, em 1987, uma troca de divida externa,
através da Fundagio Natura, dentro dessa
modalidade (doagio).

Contudo, também nesse caso, hd prés ¢ con-
tras. Uns sustentam, dentre outros argumentos,
que trocar divida significa reconhecer a divida,
g que a porcentagem trocada, nesses termos, ¢
insignificante. Os que sfio a favor contra-
argumentam que, se a porcentagem da redugio
da divida for pequena em termos nacionais, ela
serd grande para as nstituicoes que se benefi-
clam.

a divida

Muitos dos que buscam criar alternativas de
solugio diante do mmpasse causado pela im-
possibilidade de pagar a divida externa — den-
tre eles entidades como a ICEA (International
Community Education Association) € 0 WUS
(World University Service) e organizagGes das
Nagoes Unidas, como a UNESCO e o UNICEF ~
estudam a possibilidade de converter a divida
em investimentos a fundo perdido (doagdes)
em educacio, sadde, saneamento, despolui¢io
ambiental, etc. Porém, essa modalidade de
conversio da divida ainda ndo tem tido a de-
vida ressondncia entre os grandes credores ¢
devedores, 1sto €, entre 08 bancos internacio-
nats credores € os paises devedores.

Atualmente, o debate da divida gira em
torno de quatro posicées (Sabbi, 1992, p.
79): a econdmica (houve um negécio e deve-
se honrd-lo), a politica (a divida, indepen-
dentemente da sua legitimidade, deve ser
manejada politicamente pelos governos ¢
deve ser paga conforme a capacidade do
Pals), a juridica (sua ilegitimidade e sua
ilegalidade tornam a divida inaceitivel; ela ja
foi paga, inclusive a mais) e a moral (uma
divida que é paga por toda a sociedade deve
ser legitimada soctalmente).

A solugio da crise deve partir do reconhe-
cimento de que o peso atual da divida tem
que diminuir, porque nunca poderd ser pago,
segundo os termos atuais. A crise da divida é
estrutural. Nio hd como pagar a divida,
mesmo que sé trabalhemos para isso ou que a
paguemos com patrimdnio publico, com
acdes das estatais (privatizagdo ¢ desnacio-
nalizacdo).

O endividamento dos paises latino-ameri-
canos constitui-se numa nova forma de domi-
nacdo (Galeano, 1979; Furtado, 1983; Vizen-
tint, 1991) que agrava criminosamente as con-
di¢des de vida de nossa populagido, provocan-
do uma diminuicio dos progrumas sociais:
saude, sistema previdencidrio, transporte, ha-
bitagiio e oferta de instrucfio publica, reduzin-
do o padrio, aumentando a desnutricdo e o
indice de mortalidade.

Impde-se, por isso, conhecer e julgar as
origens da divida, denunciar sua alegada legi-
timidade e punir os responsiveis. Nossos po-
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vos nio podem pagar com suas vidas uma
divida que ndio for contraida por eles, mas por
regimes militares ditatoriais que sabotaram a
luta de nossos povos pela liberdade, pela de-
mocracia ¢ pela justiga social, com a conivén-
cia dos prestamistas.
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Este momento estd em busca de consensos
minimos para a constru¢io de uma unidade na
diversidade que se tornou um imperativo histd-
Tco para nossos povos ¢ nagdes. L pergunta-
mos-nos: Qual € o papel da cducagdo nesse
processo?

A unidade €, hoje, imperativo mundial, pois
a “economia globahzada - marca registrada
desse final de século — organiza-se em blocos
economicos. A América Latina também cami-
nha nessa mesma diregiio, buscando aliangas
com todos os paises de lingua espanhola e por-
tuguesa, em particular, com Portugal e Espanha.

Por isso0, queiramos ou nfio, 0 MERCOSUI. j4
faz parte da nossa realidade e, quer ele se con-
cretize ou nio, seus efeitos jd incidem direta-
mente sobre nossas vidas (Premier Taller, 1992,
p-2).

A ntegragdo ji ndo € apenas uma aspiragiio,
mas uma realidade em processo e uma necessi-
dade vital para o desenvolvimento de nossos
povos e nagdes, nos quais a educagio deverd
desempenhar um papel essencial. Esses pontos
de vista ja foram defendidos em outra ocasiiio,
na abertura do seminario Educacdo Sem Fron-
teiras, realizado em Foz do Iguacu, de 17 a 19
de novembro de 1993 (Anais, 1993, p. 15-35).

* Texto apresentado no I Enconire Internacional sobre o

Educagdo e o MERCOSUL: desafio politico ¢ pedagdgico,
realizade em Porta Alegre, de 4 4 6 de agosto de 1994,
Uma primeira versio deste wexto foi apresentada no Semi-
nerio Educagdo sem Fronteiras, realizado em Foz do
Iguacu, de 17 a 19 de novembro de 1993, ¢ publicada, em
parceria com Antdnio Joio Minfio, nos anais do semind-
rio, publicados pela Secrctaria de Estade da Educagio do
Parand, no mesmo ano.

O MERCOSUL e a educacido

Atualmente, tanto o desenvolvimento cien-
titico e tecnolégico quanto o desenvolvimento
econdmico caracterizam-se por sua glnhdh/a-
¢do. A mter -relaglio e a interdependéncia das
economn

as. dos mercados. das te r‘nnlnﬁ ae rlac
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comunicagoes, dos problemas ecoldgicos, etc.,
arrastam o mundo inteiro para a integragdo.
Por isso, nfio estd em discussio a necessidade
de todos os paises integrarem-se; 0 que estd
em questdo €: que fipo de integracdo nos inte-
ressa? Existem condigdes minimas para isso?
Quais 80 0s obstdculos a superar? Que papel
pode ter, sobretudo o trabalhador, nesse esfor-
¢o de integragiio?

Os processos de globalizacao e de regiona-
lizagdo sio complementares. Precisa-se, pois,
entender 0 MERCOSUL na légica de inser¢io de
nossos paises na economia global. Isso signifi-
ca que o MERCOSUL também é fruto do novo
contexto provocado pelas recentes mudangas
nas relagodes econdémicas internacionais.

A primeira pergunta é: quem serd benefi-
ciado com 0 MERCOSUL?

E certo que hoje existem interesses econd-
micos em jogo na integra¢io dos paises do
MERCOSUL que estio mobilizando muito mais
0s centros econdmico-financeiros dos quatro
paises-membros que a sociedade civil. Esta
niio estd ainda suficientemente mobilizada na
discussdo do tema. Tem sido um processo
levado a frente sobretudo pelos Estados-
mecmbros e mais pelos presidentes, ministros,
clc. Para que nossos povos tenham uma parti-
cipagiio mais ativa nesse processo, € preciso
que a discussido ganhe maior espago nos meios
de comunicagiio e na sociedade civil. Caso
contrdrio, assistiremos literalmente a4 uma
integracao pelo alto,

“restrita 2 formagiio de um mercado comum para
a elite consumidora, a dependéncia tecnolégica e
0s pregos que tém a exportagio como referente;
excluindo, assim, a questdo da producio, a valo-
rizagdo do trabalho ¢ a dimensio social da
questio ambiental” (Luce, 1993, p. 19).

Existem varias formas de integraciio, mas
duas podem ser particularmente caracteriza-
das: uma integracio que elimina apenas as
fronteiras econdmicas para tornar mais lucrati-
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v a ex plora(;ﬁo do trabalho ¢ o
I:bcrta{;do ¢ desenve }I Aimento com
justl(;a para todos. A participagdo orgidnica da
sociedade civil ¢ dos trabalhadores justifica-se
para tornar a forma de integra¢io um processo
de libertacio.

Otdavio lanni distingue duas tendéncias na
historia da integragdo [atino-americana: ©
bolivarismo ¢ o monroismo. O bolivarismo
tem origem no pensamento de Simén Bolivar
(1783-1830), que propde “uma progressiva
integragiio latino-americana a partir de dentro
de cada sociedade, liderada pelos diferentes
setores sociais que a compdem” (lanni, apud
Mengel, 1992, p. 7). O monroismo propde
“uma integra¢io a partir de fora ¢ de cima,
impondo as necessidades nacionais, 0s interes-
ses econdmicos, politicos ¢ geopoliticos das
grandes poténcias” (idem).

Da andlise da integragiio latino-americana
pode-se cair em duas armadilhas opostas: de
um lado, num nacionalismo conservador ¢, de
outro, no universalismo alienado.

tra como pro-

“No primeiro caso. cai-se no ufanismo de julgar
que cxistc uma latino-americanidade essencial e
regional absoluta, exaltando-se o particulur ¢
rejeitando-sc o universal [...]. A segunda arma-
dilha represcuta a descrenca completa na especi-
ficidade regional ¢ na capacidade de distinguir-
s¢ como uma cultura propria” (Gadotti, in Ga-
dotti ¢ Torres, 1992, p. 88).

Cremos que ndo se deve ter uma atitude de
oposicdo ao MERCOSUL, ou ignord-lo sim-
plesmente com o argumento de que ele so
interessa aos empresdrios e as multinacionais.
As centrais de trabalhadores estdo acompa-
nhando com muito interesse o desenvolvi-
mento desse processo, porque sabem que o
mesmo pode beneficiar os empresdrios ¢, cer-
tamente, prejudicar muitos trabalhadores, mas
sabem também “que um processo de integra-
¢do como o do MERCOSUL certamente prejudi-
card alguns cmpresdrios ¢ pode vir a beneficiar
também os trabalhadores™ (Héctor Alimonda,
in Seitenfus, org., 1992, p. 33).

A integracdo ¢ uma antiga aspiragiio que
sempre esteve presente na histéria da América
Latina e, hoje, nio € mais um sonho, mas nio
¢ ainda uma realidade: € um processo em mar-

cha, como demonstra o caso-simbolo de inte-
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“processo de integracio € lento e enfrenta
muitas dificuldades ¢ oposigdes™ (Fernando
Sarti e Jodo Furtado, in DESEP, 1993, p. 158).
Ha os que admitem que a integracdo tem rai-
z¢s historicas pré-colombianas.

“Poder-se-ia dizer que at¢ a chegada dos euro-
peus”, afirma Paulo Shilling, “o territérie que
depois viria a chamar-se América era uno e indi-
viso. Nio existiam fronteiras geogrifico-
politicas {ixas, permanentes. Centenas de povos
indigenas — em sua maioria ndémades ~ povoa-
vam precariamente o continente, mudando-se em
funcio de suas necessidades primdrias caga ¢
pesca, ou em conseqiiéncia dos resultados das
guerras entre as tribos [...]. A divisio geogrifica
efetiva da América comegou com a chegada dos
curopcus ¢ teve ¢como protagonistas oficiais os
Sumos Pontitices do fim do século XV™ (Schil-
ling, 1992, p. L1).

*Houve virias tentativas fracassadas de inte-
gragdo nas ulomas décadas™ (Lambert, 1979).
Todas essas tentativas foram baseadas exclusi-
VAMCNIe em Ccritérios ccondmicos ou em prinei-
pios politicos, deixando-se de lado as determi-
nantes culturals da integragdo. O MERCOSUL,
nesse sentido, estd inovando, discutindo ndo s
0s interesses econdmicos em jogo, mas também
0s sociais, 0s politicos e os culturais.

Nio podemos ser ingénuos a tal ponto de
pensar que a educacdo possa resolver sozinha
o problema da integracio, mas €, sem divida,
um fator tmportante de sua formagio e conso-
lidagdo. E cada vez mais aceita a tese do es-
gotamento do modelo econdniico, baseado na
haixa qualificacdo e na baixa remuneracio da
chamada de mio-de-obra {(nio € por acaso que
o trabalhador é chamado de mio-de-obra; é
porque s6 se quer aproveitar dele a mio ¢, por
iss0, ele ndo € considerado, na exploragio do
trabalho, como uma pessoa de corpo inteiro).
Como afirma o Plano Trienal para a Educagio
no Contexto do MERCOSUL

*a cducaciio poderd constituir-se no grande ecs-
puco soliddrio que 1€m os paises da sub-regido
para participar ativamentc na criagiio de um pen-
samento social, cicntifico, téenico, politico ¢ de
apoio ao surgimento de novas socicdades no fu-
ture” (Plan Trienal, 1992, p. 3).
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Perspectivas atuais da educagio

Acordos regionais existentes entre 0s paises
da América Latina sio numerosos ¢, s¢ fossem
efetivamente tmplementados, ja teriam reali-
zado a integracdo continental. A viabilidade
do MERCOSUL e a sua consolidagdo, no con-
texto internacional, para ndio terem o mesmo
fim desse acordos, devem preencher certas
condi¢cdes, dentre elas a competitividade, a
produtividade e a melhoria “nas condi¢des
soctais e de distribui¢iio de renda dos paifses
membros” (Lia Valls Pereira, in DESEP, 1993,
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0s
nomia vém demostrando ultimamente, o nivel
educacional da popuiagiio € um dos fatores
fundamentais de competitividade e de produti-

vidade de um pais.

Unidade na diversidade: a mesticagem

A integracdo sd pode realizar-se entre par-
tes que se reconhecem mutuamente ¢omo
diversas. Como afirmou recentemente Marcelo
Filipe Valle Fonrouge, diretor do Instituto
Cultural Brasil-Argentina, “entre unidade e
diversidade, o corolirio latino-americano €
que as diferencas unem melhor que as seme-
lhancas™ (Fonrouge, 1993, p. 1). Na verdade,
nds, latino-americanos, formamos um con-
junto de ragas com uma identidade fundada
nas diferengas bioldgicas, histéricas e cultu-
rais; “um mosaico de modos de ser, de viver,
de comer, de expressar-se formam, em defini-
tivo, toda a riqueza e diversidade dos povos da
Ameénca” (idem, p. 2).

Falar dc integragdo € falar de interagio, de
ampliacado de lagos econdmicos, politicos,
sociais e culturais. Por isso, num processo de
integragio, ¢ preciso, certamente, falar de
nossas semelhancas e de nossas diferencas. A
grande semelhanca da América Latina estd na
sua unidade lingiiistica: espanhol ¢ portugués,
linguas irmds, mutuamente inteligiveis e base
de nossa unidade cultural. As diferengas cultu-
rais devem ser defendidas e preservadas. Inte-
grar nio € dissolver ou justapor. E colocar em
comum. Cultural e lingiiisticamente somos
muais integrados que a Europa.

Como afirma freqiientemente Darcy Ribeiro
- um dos grandes batalhadores pela integracio
latino-americana (in Bernardo, org., 1991, p.

95-96) —, “¢€ possivel que a integragio lingiiis-
tica cada vez maior se deé talvez dentro de um
sé¢culo, quando todos nos, provavelmente,
{alaremos um dnico 1dioma, uma tnica lingua,
sintese das duas”™. O mesmo autor assinaia a
notavel e extraordindna unidade culwural e
hingiiistica, quando afirma que “na América
Latina inteira, falam-se variantes da mcsma
lingua: partunhol ¢ espanhogués. Na verdade,

a diferenca entre o portugués e o espanhol é
tio pequena que, teoricamente, nem mereciam

coar tratardog soveae dhinloatae mee .
SCT ratdlos oMo G1dicios, poigue Gta

mutuamente ininteligiveis. A experiéneia
mostra que hd uma comunicabilidade muito
facil [...]". E continua explicando por que
tamanha semelhanca: “{...] a dnica explicagio
que encontro € a brutalidade do processo de
edificacio da América Latina. Aqui nido s¢
deixou lugar nenhum para variantes, aqui nio
s¢ permitiu nenhuma diferenga. Agqui quase
ninguém manteve sua origem, sua cara.” E
conclui: “nio hd mator virtude que a mestica-
gem’.

Nossa identidade € mestica, mestigagem de
povos pré-colombianos, que deram 0 nome a
tantas coisas que ja nem sabemos que (em
origem indigena. Mesticagem do ritmo ¢ das
cores trazidas dos povos africanos, que hoje
sdo afro-latino-americanos; mesticagem dos
europeus que trouxeram a cultura latina. Trés
culturas de raizes. As raizes da nossa América
unem a sabedoria da vida com a naturcza dos
povos pré-colombianos, o ritmo criativo trazi-
do da Africa, a ciéncia ¢ a arte latinas. Essas
sdo contribuigdes marcantes da nossa cultura,
mas ndo exclusivas. Seria preconceituoso
atribuir aos povos africanos, por exemplo,
apenas a contribui¢do aos ritmos das nossas
dangas. Eles também, como os brancos e os
indigenas, trouxeram ciéncia e cultura.

Onde estdo as diferengas?

Nio € preciso ir longe. Saltam aos olhos. O
que mais nos diferencia, nie apenas entre
nagdes, mas no interior das nagdes mesmas, €
a desigualdade social, fruto da exploragio
econdmica, da concentracio de renda, da de-
pendéncia e da péssima administragiio pablica.
Boa apenas para as elites e péssima para a
matoria da populagdio. Produz-se para fora,
para pagar a divida externa. Nao se produz
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para a melhoria da qualidade de nossa vida. A
divida governa-nos ao mesmo tempo em que
nos sufoca. A divida externa e os regimes
democraticos em construgio sfo, agora, moti-
vos opostos € complementares muito fortes
para realizar o sonho libertador da Pdtria
Grande.

E particularmente significativo o fato de
que se esteja discutindo a integraciio numa era
de exacerbagio nacionalista, micronacionalista
¢ separatista. O tema da integracio recoloca o
“tema da nagdo” (Lefrévre, 1988) nio para
exaltd-la, mas para compreendé-la num novo
contexto. A Pdrtria Grande dos libertadores,
poliétnica, ndo se realizou ainda, porque ne-
cessita de tempo e de idéias-forga reunifican-
tes, um espirito de comunidade. Os brasileiros,
por exemplo, para construirem esse espirito,
precisam falar mais de si mesmos, da sua cul-
tura e da cultura latino-americana, contra um
conhecimento oficial veiculado por um curri-
culo oficial, freqlientemente alienante.

Outra questllo, colocada com freqliéncia é:
a integragdo ndo dissolveria nossas culturas
numa unidade cultural formal?

Cremos que, no processo de integragiio, niio
se pode opor enraizamento e desenraizamento,
identidade e unidade, pois, no fundo, a unida-
de que se busca encontrar esti na propria
identidade humana, na origem e na raiz, Ne-
gros, brancos, latinos, indios, argentinos, pa-
ragualos, uruguaios, brasileiros, guaranis,
tupis, mapuches, etc., todos somos irmios em
uma unidade, todos temos um destino comum.
Retornar as nossas origens ndo significa ape-
nas buscar a nossa identidade, significa buscar
a “humanidade comum que existe em todos
nés”, como observa Edgar Morin (1993).

Integrar, interagir, respeitar, entender o ou-
tro ¢ aprender com o outro € 0 que nos ensina
essa educacdo multicultural 2 qual todos nos
aspiramos, Aprendeu-se, nesse processo, que
instruida € a pessoa que consegue adquirir
uma outra cultura, uma segunda cultura, que
ndo a sua cultura primeira. Portanto, o mesti¢o
s6 ¢ instruido, como afirma Michel Serres
(1993), quando consegue viajar da sua casa
para a casa do outro. O homem instruido é o
resultado do eu que parte e encontra o outro.
E, na verdade, um terceiro (le tiers-instruit),

resultado do encontro dos dois. Todo aprendi-
zado €, portanto, uma mistura de um eu com o
outro, caminhando numa certa dire¢io. “Todo
aprendizado exige essa viagem com 0 outro
em dire¢io a alteridade. Durante essa passa-
gem, muitas coisas mudam” (Serres, 1993, p.
60). Dentre essas coisas que nos fazem mudar,
existem os fracassos, as frustragdes, as tensoes
e os conflitos, dos quais deve-se tirar ligdes e
ndo mascarar ou ocultar, fingindo que nfo
existem. Colombo, em 1492, nio teria realiza-
do o seu sonho sem assumir grandes riscos,
inclusive o risco de fracassar. Toda travessia
enfrenta riscos que as pessoas sé podem supe-
rar com a ajuda do outro, do diferente.

“Nio hd nenhuma diavida de que uma das ca-
racteristicas pessoais essencials que pré-cxiste e
pré-determina as possibilidades educacionais
num dado contexto € a atitude dos participantes,
ndo apenas para com diferengas particulares que
podem dividi-los, mas também para com o pré-
prio fato da diferenga [...]. Precisamos nos cen-
trar mais na formagio e desenvolvimento de re-
lagBes comunicativas particulares, dedicadas a
curiosidade ¢ & compreensio, e nio em resulta-
dos de aprendizagem especificos e pré-
determinados. Um elemento central desse tipo de
relagiio consiste em chegar a ver as diferencas
como algo que fornece oportunidades educacio-
nais, e niio como barreiras intimidadoras™ (Bur-
bulesrice, in Silva, org., 1993, p. 199-200).

“O mundo serd crioulo”, profetiza o escritor
francés Patrick Chamoiseau (Chamoiseau,
1993), defendendo a tese de que a “crioulida-
de” € a cultura que estd surgindo do mosaico
de identidades da América Latina. Para muitos
essa ainda € uma visdo abstrata. E existe, de
fato, um fundo de verdade nisso, pois, na pri-
tica, predomina ainda, nas nossas relacdes
soctals € humanas, uma cultura etnocéntrica,
difundida, sobretudo, pelos meios de comuni-
caclio de massa e pela escola. A mesticagem,
como “virtude maior”, na expressio de Darcy
Ribeiro, ainda n&o entrou nos hibitos e nos
costumes de nossa vida cotidiana. Resta um
longo caminho a percorrer.

“Para que 0 mestigamenio ndo seja uma mascara
usada em nome de uma unidade cultural impos-
ta, € preciso que todas as diferencas sejam legi-
timadas, que todas as entidades possam ser cfe-
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tivamente assumidas e que todas as experiéncias
culturais particulares sejam completamente res-
peitadas”™ (Konder, 199, p. 2).

Educacéao para a integrag¢ao

A ediennfn lavar

A educacio deveri ser
damentais da transformacio da economia e do
perfil produtivo da nossa rcgido diante das
atuais circunstincias e desafios. Todavia, nio
se trata de qualquer educacio, como assinala
José Eustiaquio Romio (1993), mas de uma
“educagiio descentralizada” a partir da qual a
integraciio da América Latina ji estd ocorren-
do.

A educagio e a cultura tém representado,
historicamente, apenas um apéndice nos mer-
cados nacionais e estrangeiros. No caso do
MERCOSUL, a educagiio jd entrou na pauta de
discussio, e isso é um bom sinal. Ja existe
uma programagiio desse setor, contida no Plan
Trienal para la Educacion en el MERCOSUR. O
acordo de 27 de novembro de 1992, assinado
em Brasilia, na Reuniiio de Ministros da Edu-
cagdo dos Paises Signatarios do Tratado do
MERCOSUL, analisa (Art. 1%) o “papel estraté-
gico desempenhado pela educagiio no processo
de integraciio, para alcancar o desenvolvi-
mento econdmico, social, cientifico-tecnolo-
gico e cultural da regiio” e estabelece “os
mecanismos necessdrios para viabilizar o sis-
tema comum de reconhecimento e equivalén-
cia dos estudos primdrios e médios, cursados
em qualquer dos quatro paises”; busca, ainda,
“Incrementar o intercambio académico-técni-
co-cientifico, em nivel de ensino superior,
possibilitando uma maior mobilidade de do-
centes, alunos, pesquisadores e técnicos”.

No Brasil, o MEC ja se prop0s a formar pro-
fessores de espanhol nas zonas de fronteira. O
acordo assinado em 1992 pelos Ministros da
Educagdo prevé a equivaléncia plena de todos
os cursos e diplomas, do 1¢ grau A faculdade.
O acordo prevé também que os curriculos
escolares incluam o ensino comum de histdria,
geografia e literatura.

Uma primeira medida concreta a ser tomada
deve ser o reconhecimento da habilitagio dos
professores de espanhol que lecionam preca-
riamente no Brasil, pois ndo tém diploma,
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mas, por terem como lingua materna o espa-
nhol, t¢m um grande conhecimento da lingua e
vivem no Brasil ha muitos anos. Cursos espe-
ciais e rdpidos poderiam ser reconhecidos para
habilitar esses professores através dos Conse-
lhos Estaduais de Educacio.

A integracdo académica da América Latina
¢ mais ftécil de ser feita, pois ela independe da
integragdo politico-econdmica. Ha, contudo,
um longo caminho a percorrer e vdrios pontos
precisam ser aprofundados, tais como:

(a) as implicagOes educacionais ¢ culturais
do processo de integragio;

(b) acriagiio de uma politica de intercAmbio
discente e docente;

{c) a compatibilizacio efetiva dos curricu-
los;

(d) a produgdo de material diddtico imbuido
do espirito de integraciio que, por exem-
plo, aprofunde o conhecimento de nossas
culturas ¢ de nossa histéria comum.

Certamente, o processo de integracio ja
pode ser concretizado com a eliminacdo das
barreiras burocrdticas que dificultam a circula-
¢do e o intercdmbio de alunos ¢ professores
entre nossos povos.

Ha, ainda, a necessidade de um aprofunda-
mento da renria das culturas. Essa ndo € uma
questdo facil de resolver: implica, certamente,
uma clara postura ideolégica. Os curriculos
nacionais ndo sio neutros: eles estdo ligados a
uma certa concepgito de cultura e, na maioria
dos casos, constituem-se em mecanismos de
controle do conhecimento por uma cultura
comum mercantilizada que propaga o conhe-
cimento oficial, curocéntrico e, por vezes,
racista e machista.

A cultura escolar € formada por aqueles
valores que dido contetido ao projeto politico-
pedagdgico da escola ¢ pode ser baseada em
teorias opostas: uma que sustenta que a cultura
escolar assuma simplesmente a forma da es-
trutura social — teoria do consenso ~ e outra
que sustenta que a cultura escolar entra em
conflito com a estrutura social — a teoria do
conflite. Dependendo de qual a teoria que
orientard a organizacio do trabalho escolar ¢ o
curriculo, a escola poderi ter um ou outro
projeto.
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Na década de 70, dizta-se que a escola nio
fazia diferenca para a crianga, pois o que fazia
diferenca era o extrato social de onde a crianga
provinha. Essa teoria reprodutivista desvalori-
zava o papel do professor. E ndo hd davida de
que essa teoria teve, sobretudo nos anos 70,
um grande impacto sobre a identidade profis-
sional do professor na América Latina. As
teorias, como guias da prdtica, também tém
um papel conservador ou transtormador.

A cultura escolar pode tanto representar um
avango quanto um atraso. Ela representard um
atraso toda vez que se considerar como exclu-
siva, negando a existéncia de tudo o que ndo ¢
pensado na escola. Por isso, ¢ preferivel que a
escola possa viver no conflito de culturas. Dai
a importancia estratégica da formag¢io multi-
cultural do professor. A escola pode, através
do curriculo oficial, impor uma certa cultura,
quebrando a maneira de ser e de viver dos seus
alunos sem nada lhes oferecer em troca.

Como as diferengas socioculturais estdo
respondendo 4 educagiio, como instincia for-
madora dos sujeitos sociais? E a escola, como
agéncia de formacio da cidadania?

O Brasil tem uma origem multirracial (ne-
gros, brancos, indios, amarelos, etc.), mas a
educacao ainda ndo incorporou, em seus curri-
culos, o tratamento adequado da diferenciagiio
social e étnico-cultural. No que se refere a
diversidade cultural, espectalmente a atencio
em relacio a especificidade das culturas indi-
gena e negra, as escolas brasileiras, mais do
que educar, precisam ser educadas para abrir
mio de seu etnocentrismo cultural. Muito hd
para s¢ aprender com o sistema de referéncia
cognitiva de linguas indigenas que estiio, infe-
lizmente, desaparecendo. [sso representa uma
perda irrepardvel de sistemas de conhecimento
humano acumulados durante milhares de anos.

Felizmente, algumas iniciativas ddo-nos
motivo de esperanca, como a criaclio pela
Secretaria de Estado da Educacio do Estado
do Parand do NEI (Nucleo de Educagio Indi-
gena) voltado para as especificidades culturais
dos povos e das nag¢des indigenas.

Mesmo falando uma dnica lingua, existem
no Brasil vdrias identidades étnico-culturais,
pois, embora nossas matrize