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ste artigo considera os discursos presentes na experiéncia de

E construgdo curricular de uma Escola Estadual de Ensino Fun-
damental Prof* Hilda Kbetz e do cotidiano da sala de aula de cursos
de formagdo de professores em servico, na UNIFRA, nas disciplinas de
Gestdo Escolar e Teorias do Curriculo, e na UNISC, na disciplina de
Curriculo e Contetidos Curriculares, revitalizando a importédncia do
resgate do sujeito-ator como protagonista dos cdmbios. Adota pressu-
postos da pesquisa qualitativa, buscando encontrar quais s@o as pos-
sibilidades que uma proposta politico-pedagdgica, construida sobre
principios democrdticos, possui para promover mudangas na sua prd-
tica curricular, considerando a participacao da comunidade escolar
no seu processo de discussdo, elaboracdo e andlise. Encontra nos prin-
cipios democrdticos de participagdo, didlogo, compromisso e coerén-
cia a possibilidade de transformar as prdticas curriculares.

*  Artigo resultante da experiéncia de construgio curricular da Escola Estadual de
Ensino Fundamental Prof* Hilda K&etz e do cotidiano da sala de aula de cursos
de formag@o de professores em servigo, na UNIFRA, nas disciplinas de Gestdo
Escolar e Teorias do Curriculo e, na UNISC, na disciplina de Curriculo e Contetidos
Curriculares.

** Professora do Estado do Rio Grande do Sul, UNIFRA (Santa Maria) e UNISC
(Santa Cruz do Sul), Doutora em Educag¢ao pela UFRGS.

Julho/Dezembro 2002 7



FORMANDO PROFESSORES E PROFESSORAS: RESGATANDO O PAPEL DE
SUJEITOS-ATORES

INTRODUCAO

Como professora da rede piblica estadual do Estado do Rio Grande
do Sul (RS), atuando como docente e especialista na Escola Estadual de
Ensino Fundamental Prof* Hilda Koetz, no municipio de Sao Pedro do Sul,
durante os ltimos dezessete anos, e como professora em cursos de forma-
¢do de professores, no Centro Universitario Franciscano (UNIFRA) e na
Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC) desde 2000, tenho refletido
acerca das teorias que sustentam e envolvem as préticas curriculares que
habitam as escolas, palco da educag¢do formal da nossa sociedade.

As leituras, debates, participagdes em semindrios e cursos sempre visa-
ram a encontrar ferramentas que pudessem contribuir para viver o dia-a-dia da
escola, ndo apenas como mera espectadora diante das consideragdes dos
“expertos” que nos enviam as propostas, mas para dialogar com elas, para
analisa-las, para participar como sujeito e assumir uma postura comprometida e
coerente com a escola e 0 “entorno” que a constitui como tal.

Penso que quando fazemos parte de uma realidade temos, no mini-
mo, duas opgdes: a de involucrar-nos com uma capa impermedavel e perma-
necer alheios a tudo o que nos cerca, ou “molhar-nos” até o mais intimo do
nosso ser. Nesse sentido recorro a Freire para definir esta inquietude que
me tem acompanhado, pois identifico-me com suas reflexdes acerca do
compromisso do profissional com a sociedade, porque acredito que

quanto mais me capacito como profissional, quanto
mais sistematizo minhas experiéncias, quanto mais me
utilizo do patrimoénio cultural, que € patriménio de to-
dos e ao qual todos devem servir, mais aumenta minha
responsabilidade com os homens. (19994, p. 20)

Essa responsabilidade com os “homens” vem crescendo a cada in-
sercdo minha na academia. Entre 1997 e 1999, ao realizar a pesquisa da
minha dissertagdo de mestrado (SARTURI, 1999), deparei-me com uma
escola impregnada dos pressupostos tylerianos' , que haviam servido de base
para a reforma de ensino de 1971 e que, apesar das constantes proposi¢des
de mudanga, durante os Gltimos trinta anos, permanecem muito vivos em
nosso contexto, seja na pratica pedagégica dos professores e professoras,
seja nos documentos oficiais que orientam as préticas de organizacdo e
planejamento escolar.

! Ralfh Tyler, psic6logo americano, tem os seus estudos divulgados em 1949, no livro Principios

bdsicos de curriculo e ensino, e até hoje sdo referéncia para os estudiosos do curriculo.
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Essa constatagio levou-me a fazer uma leitura mais atenta e siste-
matizada das implicagdes e possibilidades que a presenca dos sujeitos-atores
possuem dentro de um processo de construcio curricular, fundamentado
em principios democraticos como: participagio, compromisso, didlogo e coe-
réncia, pois até entdo as propostas estavam restritas a alguns segmentos da
escola ou A representagio desses. Poderiam esses principios contribuir para
promover mudangas na prética curricular da escola? O fato de seus segmentos
participarem poderia abrir caminhos para agdes coerentes com as teorias edu-
cacionais emancipatérias? Ou conceitos como emancipagio, utopia, esperan-
¢a, mudanga, autonomia e conscientizagdo devem ser esquecidos porque nao
passam de metanarrativas e o futuro ja estd determinado?

Essas, entre outras perguntas, emanaram da minha experiéncia’ de
participagdo na discussdo e elaboragdo da Proposta Politico-pedagdgica
(PPP) e do Regimento Escolar (RE) da Escola Estadual de Ensino Funda-
mental Prof® Hilda Koetz, de cujo corpo docente faco parte, bem como das
aulas de Gestio Escolar, Teorias Curriculares, Curriculo e Conteudos
Curriculares, entre outras, que discutem com os professores e professoras
a sua formagdo enquanto profissionais participantes do contexto escolar,
extrapolando as paredes das suas salas de aula.

O SUJEITO-ATOR

O modelo idealista de homem, desencarnado do real, virtuoso e bom,
ao qual se refere Freire, é um dos argumentos que sustenta a critica a
modernidade, apontada por Santos (1999, p. 91) como a “critica da
epistemologia da ciéncia moderna”, porque

o paradigma da modernidade € um projeto sécio-cultu-
ral muito amplo, prenhe de contradi¢ées e de
potencialidades que, na sua matriz, aspira a um equili-
brio entre a regulagdo social e a emancipagio social. A
trajectoria social deste paradigma nido € linear, mas o
que mais profundamente a caracteriza € o processo
histérico da progressiva absor¢ao ou colapso da eman-
cipagdo na regulagio e, portanto da conversdo perver-
sa das energias emancipatérias em energias

O conceito de experiéncia aqui adotado é dominado pela presenga marcante de uma reflexao-
agdo-reflexdo da prética, como um processo de criagdo e recriagdo permanente, o que
implica em viver e reviver continuamente, sempre buscando o crescimento pessoal e
profissional. A esse respeito ver Freire, Pedagogia da Esperanga: um reencontro com a
pedagogia do oprimido (1999b), e Medo e ousadia: o cotidiano do professor, de Freire e
Shor (2000b).
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regulatdrias, o que em meu entender se deve 2 cres-
cente promiscuidade entre o projecto da modernidade
e o desenvolvimento histérico do capitalismo particu-
larmente evidente a partir <e meados do século XIX.
(SANTOS, 1999, p. 137)

Ao identificar a trajetéria da modernidade com a trajetdria do capita-
lismo, o autor justifica o porqué do fortalecimento do pilar da regulagdo em
detrimento do pilar da emancipagdo, em que, “num processo histérico ndo
linear e contraditério”, veio sucumbindo o papel dos sujeitos s leis de mer-
cado. Tal constatagdo faz parte dos estudos de Sacristdn (1998a, p. 318), ao
escrever sobre os “poderes inestables en educacién” e denunciar a neces-
sidade de que “en nombre de la democracia es preciso combatir el lenguaje
y los mecanismos del mercado en educacién”.

O reconhecimento desse desequilibrio a favor do pilar da regulagio
leva Freire (2000a, p. 53) a reforgar “que os seres humanos ndo sio puros
espectadores, mas atores também da histéria”, enfatizando que essa afir-
magao por si s6 ndo poderd vir a mudar a situago, mas que ela torna a agio
recheada de possibilidades, pois,

se as estruturas econdmicas, na verdade, me dominam
de maneira to senhorial, se, moldando meu pensar, me
fazem objeto décil de sua forga, como explicar a luta
politica, mas, sobretudo, como fazé-la e em nome de
qué? Para mim em nome da ética, obviamente, ndo da
ética do mercado, mas da ética universal do ser huma-
no, para mim em nome da necesséria transformagio da
sociedade de que decorra a superagdo das injustigas
desumanizantes. E tudo isso porque, condicionado
pelas estruturas econdmicas, ndo sou, porém, por elas
determinado. (FREIRE, 2000a, p. 56-57)

A consciéncia desse dominio é que poderd promover a agiio
emancipatéria dos sujeitos. O salto para dentro do palco da vida implicaria
entdo em uma atitude comprometida com a luta pela relagio equilibrada
entre todos os protagonistas.

Para tanto, a reivindica¢io do sujeito como ator requer uma interven-
¢do consciente, comprometida, politica e critica diante dos didlogos
protagonizados.

Touraine (1993) chama a atengdo para a necessidade de resgatar o
papel do sujeito-ator com vistas a promover o equilibrio entre os pilares da
modernidade, nomeados por ele de regulagio e subjetivagdo. Cabe, porém,
o cuidado de que esse sujeito-ator ndo se restrinja 2 encenagdo de um papel
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a servigo de uma ideologia®, que continue a reforgar o desequilibrio entre
esses pilares, mas alguém que viva intensamente a plenitude da sua atuagio
nesse jogo desleal e desumano.

O texto de Giroux (1993) reforga a importdncia de uma postura criti-
ca por parte do sujeito, como um ator imprescindivel para impulsionar a sua
prépria emancipagdo e assumir O seu espago, enquanto responsavel pelo
processo de construgdo da histéria, recusando a imposigio de uma regulagdo
determinista e fatalista.

A busca da autonomia pelo sujeito, através da sua tomada de consci-
éncia diante da importancia da sua presenca critica no mundo, permeia toda
a obra de Freire, que desde os seus primeiros escritos foi incansivel em
falar sobre a importincia de homens e mulheres na construgdo de uma
sociedade mais justa, e democratica. O seu legado reforgou a importincia
da “superagéio da contradi¢io opressores-oprimidos”, que deveria passar
pelo reconhecimento dos segundos sobre o “limite que a realidade opresso-
ra lhes impde, [para que eles] tenham, nesse reconhecimento, o motor da
sua acdo libertadora” (FREIRE, 1999e, p. 35).

Esse reconhecimento implica assumir, a partir de si mesmos, uma
postura critica, destacando uma de suas principais caracteristicas como se-
res humanos, que para Bonafé (1989) é o seu carater emancipatdrio.

Conforme diz Freire (2001), ninguém nasce pronto, vamos constituin-
do-nos pouco a pouco na pritica social da qual fazemos parte. Como pro-
fessora/pesquisadora venho buscando exercer com responsabilidade minha
prética de educadora, que passa pelo compromisso coerente, com uma pos-
tura progressista e libertadora, que se contrapde a uma pratica autoritaria,
antidemocratica e domesticadora.

A definic@o conceitual de sujeito, neste estudo, nao poderia ficar pre-
sa a uma sé visdo, na qual a individualidade € uma constante e as emogdes
sdo separadas da andlise. Isso fere a visdo de totalidade que considera cada
individuo como co-responsdvel no processo de constru¢do da PPP e do RE,
contribuindo com as suas especificidades, representando no universo da
construgdo curricular muito mais do que a simples soma das partes, visto
que a totalidade

ndo € conhecida como totalidade concreta se 0 homem
no dmbito da totalidade é considerado apenas e sobre-
tudo como objeto e na praxis histérico-objetiva da hu-
manidade ndo se reconhece a importancia primordial
do homem como sujeito. (KOSIK, 1995, p. 52-53)

O conceito de ideologia, adotado neste estudo, segue a conceituagao de Gramsci (1989, p.
16), que a define como “o significado mais alto de uma concepg¢do do mundo, que se
manifesta implicitamente na arte, no direito, na atividade econdmica, em todas as
manifestagdes da vida intelectuais e coletivas”, referida as classes sociais.
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O reconhecimento dos componentes de todos os segmentos da co-
munidade como sujeitos € um dos pontos-chave para realizar uma opg¢ao
metodoldgica, porque a sua participag¢do € imprescindivel para o seu desen-
volvimento. Sem eles, o processo perderia a sua caracteristica democrati-
co-participativa, pois, para que a constru¢io da PPP e do RE resulte em
uma proposta compartilhada por todos, € necessario que sua construgio
conte com uma participagdo conjunta (TAYLOR, 1997).

A superacido do individualismo preconizado pela sociedade atual é
uma condi¢do para que seja possivel langar um olhar para o contexto que
cerca a nossa escola, considerando assim todos os fendmenos que a rodei-
am, espaco no qual cada individuo possa ser visto como um sujeito em rela-
¢io dialética com todos os participantes do processo.

O marasmo nio é algo admissivel nesta forma de pensar, se faz ne-
cessdria a renovagdo permanente, contrariando a concepgdo metafisica de
repouso e estagnagdo, pois 0 movimento constante presente no dia-a-dia da
escola ndo permite o uso de férmulas ou receitudrios, bem como de modelos
desenhados em outras realidades. As pessoas que fazem parte desse con-
texto possuem suas préprias histdrias e expectativas, portanto:

A dialética nao pode entender a totalidade como um
todo j4 feito e formalizado, que determina as partes,
porquanto & prépria determinagio da totalidade per-
tencem a génese e o desenvolvimento da totalidade, o
que, de um ponto de vista metodolégico, comporta a
indagacdo de como nasce a totalidade e quais sdo as
fontes internas do seu desenvolvimento € movimento.
(KOSIK, 1995, p. 58-59)

Reconhecer as fontes internas do desenvolvimento do processo de
reconstrugio de uma proposta politico-pedagdgica, recheia-o de possibilida-
des para promover as mudangas preconizadas pela comunidade escolar.
Todavia, exige que nés possamos “‘compreender a totalidade como o con-
junto de todos os aspectos do fendmeno e de suas relagdes reciprocas”
(TRIVINOS, 1999).

Tal compreensio implica um estudo do problema de forma
contextualizada, buscando a concreticidade dos sujeitos envolvidos na cons-
tru¢do dessa proposta, considerados como parte integrante do processo e
ndo engolidos, como diz Trivifios (1999), pela falsa idéia da totalidade vazia,
que isola os fatos, ou da totalidade abstrata, sem desenvolvimento, vista
como um todo fechado, ou ainda da totalidade m4, que substitui o sujeito
pelo sujeito mitologizado.
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Dessa forma, a totalidade ndo pode ser vista como um todo j4 feito,
como algo a ser preenchido com os contetidos encontrados. Na verdade,
somente o seu desenvolvimento e 0 seu movimento serdo capazes de cons-
trui-la, porque ela ndo é '

como um todo ji pronto que se recheia com um con-
tetido, com as qualidades das partes ou com as suas
. relagdes; a prépria totalidade € que se concretiza e esta
concretizagdo ndo € apenas criagdo no conteiido mas
também criagdo no todo. (KOSIK, 1995, p. 59)

Essa concretizagdo da totalidade, que extrapola a simples ‘“criacdo
no conteido”, volta-se para o processo de construgio, que resulta do movi-
mento provocado pelas contradi¢gdes que interagiram durante toda a cons-
trucio da PPP e do RE, que procurou respeitar todas as totalidades indivi-
duais, valorizando a historicidade das praticas curriculares analisadas neste
espaco de discussdo.

Seria uma violéncia “que os homens*, seres histéricos e necessaria-
mente inseridos num movimento de busca, com outros homens, ndo fossem
o sujeito de seu proprio movimento” (FREIRE, 1999e, p. 74). Nesse senti-
do, Rios (2002) vai chamar a atengio para “a maquina disciplinar”, em que
se constitui a escola ao longo de décadas, quanto a estruturagdo do seu
espaco e curriculos escolares e, por que ndo dizer, das priticas de ensino e
aprendizagem. A imobilidade, provocada pelo classico® “espago publico” da
sala de aula, fortalece a violéncia exercida sobre os estudantes, que devem
dirigir sua atengdo para o professor/professora que estd diante deles, inde-
pendentemente do interesse que eles tenham com o assunto ou das demais
necessidades que venham a surgir.

A participagdo dos sujeitos envolvidos no contexto histérico surgiu
como uma premissa democrdtica para as considera¢des desenvolvidas.
Assim, cabe destacar mais algumas reflexdes em torno do “sujeito”, que, ao
ter sido estudado sob os mais diferentes enfoques, requer um fortalecimen-
to conceitual acerca deste que € o ator principal deste estudo.

4 Ao escrever Pedagogia da Esperanga: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido, Paulo
Freire faz mengdo a critica recebida por parte do Movimento Feminista Americano, que
julgou sua linguagem machista e excludente em relagdo as mulheres, por ndo as considerar
como oprimidas, o que ele passa a corrigir em seus escritos.

*  As salas de aula, na sua forma cldssica, sdo organizadas em fileiras, preferencialmente em
classes individuais e a uma distancia que nio permita a comunicagio com o colega do lado e
um quadro na parede em frente as classes.
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O SUJEITO EM CENA

Para adentrar nesta questdo, € importante considerar a andlise de
Althusser (1983, p. 98-99), quando diz que um individuo j4 € sujeito antes
mesmo de nascer, sofrendo as influéncias do grupo social do qual fard parte,
da familia que j4 o constituiu “sujeito”, onde este “futuro sujeito”, ao nascer,
ja ocupard um lugar determinado para ele. Esta “determinacdo” é que ca-
racteriza a forca da ideologia, que “recruta” sujeitos.

Pechéux (1995, p. 143-144) explora com voracidade a visdo de sujei-
to apresentada por Althusser, e atribui a sua obra o objetivo de “esclarecer
os fundamentos de uma teoria materialista do discurso”. O autor estabelece
uma diferenciagdo entre o termo individuo e o termo sujeito, sendo que o
primeiro é um ser biol6gico, e o segundo esté inserido nas relagdes sociais e
vai se constituir em uma das caracteristicas da segunda época da andlise de
discurso francesa®.

Pechéux critica a exclusdo da fala na linguagem, realizada por
Saussure, quando este, seguindo os principios fragmentados da corrente
positivista, constitui a “ciéncia lingiiistica”, desconsiderando a fonologia, a
morfologia, a sintaxe e os significados.

Tal critica se dd porque esse autor acredita que tudo estd interligado
e vai chamar de “discurso” o conjunto da lingua/sistema, forma de organiza-
¢do e fala/uso. Lembrando que a fala vai pressionando a lingua e provoca
mudangcas nela, mesmo que a longo prazo, ou seja:

O termo “fala” reage sobre o termo ‘lingua’ sobrecarre-
gando sua sistematicidade prépria (fonoldgica,
morfolégica e sintitica) com a suposta sistematicidade
extralingiiistica do pensamento como reflexo ou visao
da “realidade”. (1995, p. 61)

Assim, a construgdo discursiva absorve todo o contexto que envolve
o sujeito e, considerando a importincia que as praticas sociais exercem
sobre ela, o encaminha “a posi¢do do sujeito em relagdo a situagio e/ou em
relacdo ao enunciado produzido nessa situagdo”, apontados por Pechéux
(1995, p. 62) como modalizagcdes avaliativas, emotivas, entre outras.

A experiéncia vivida por esse sujeito, carregada de subjetividades,
encontra respaldo nas consideragdes de Barbier (1993, p. 210-211), quando
ele destaca a importincia da escuta sensivel em educag@o, com o objetivo
de perceber o discurso contextualizado.

¢ As orientagdes que atendem as especificidades deste estudo estdo contidas nas consideragoes

da segunda das trés épocas dessa corrente francesa, porque aborda uma visdo materialista da
construgdo discursiva e uma visdo de sujeito contextualizado, que a fundamenta.
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As reflexdes sobre a importincia do papel do sujeito nesse processo
apontam ndo s para a sua despreocupagio em entender as relagdes que
ocorrem nas préticas sociais, sob as formas rigidas da “ciéncia” (voltada
para a delimitacdo do seu territério), mas também em entendé-las, pela
empatia que possibilita ao sujeito livrar-se de seu “entulho interior”, o que
caracteriza a subjetividade desta investigacgao.

A viabilizagdo da “instalagio estivel de uma confianga do sujeito
para com o outro-que-escuta” pode desencadear uma interpretacio prépria
e ndo uma “imposicdo de sentidos”, pois o contexto em que ocorrem
interagdes entre os sujeitos € que influenciard as suas experiéncias, que sio
intransferiveis e ndo estdo ligadas a um modelo exclusivo (BARBIER, 1993).

A preocupagio com a relagdo entre as préticas sociais (PS) e a for-
magdo discursiva (FD) estd presente nas palavras desses dois autores, con-
tudo, enquanto Pechéux estd atento as alteragdes que as primeiras possam
trazer para as segundas, Barbier volta-se para as mudangas que estas po-
dem trazer para as primeiras. Graficamente a representagio seria:

PS — FD; PS « FD.

Esta sintetizagfio grafica demonstra a importancia tanto de uma como
de outra para a constru¢éo da PPP e do RE, pois as especificidades histdri-
cas e relacionais, de todos os participantes, bem como o discurso deles siio
relevantes. Entretanto, fica evidente a preponderincia de uma sobre a ou-
tra, apresentando uma relacdo unilateral, que ndo é a que defende a impor-
tancia desses conceitos na andlise do papel do sujeito-ator.

Ponderando sobre a relevincia que esses estudos trazem ao exerci-
cio de andlise, penso que a representagio PS <> FD atende melhor a sua
natureza. A relagdo dialética estabelecida entre as prdticas sociais e as for-
magdes discursivas € que abre espago para a atuagdo do sujeito critico,
comprometido, consciente, participativo, coerente e emancipado.

Ao escrever Educacdo e Mudanga, Freire (1999d, p. 67) diz que
ser sujeito € uma “vocagdo ontoldgica do homem” e que a educagdo precisa
objetivar agdes para que homens e mulheres cheguem a desenvolver a sua
natureza, o que pode representar um perigo para aqueles que esperam que
a imposi¢do do discurso fatalista persista na sociedade.

Tal assertiva refor¢a a importincia da participagdo de todos como
sujeitos atuantes nas préticas sociais, contrapondo-se A visio ambigua de
sujeito apregoada por Althusser, quando ele diz que,

na acepgao corrente do termo, sujeito significa 1) uma
subjetividade livre: um centro de iniciativas, autor e
responsavel por seus atos; 2) um ser subjugado, sub-

Julho/Dezembro 2002 15



FORMANDO PROFESSORES E PROFESSORAS: RESGATANDO O PAPEL DE
SUIJEITOS-ATORES

metido a uma autoridade superior, desprovido de liber-
dade, a nio ser a de livremente aceitar a sua submis-
sdo. Esta dltima conotagdo nos d4 o sentido desta
ambigiiidade que reflete o efeito que a produz: o indivi-
duo é interpretado como sujeito (livre) para livremente
submeter-se as ordens do Sujeito, para aceitar, portan-
to (livremente) a sua submissao, para que ele “realize
por si mesmo” os gestos € atos de sua submissio. Os
sujeitos se constituem pela sua sujeigdo. Por isso é
que “caminham por si mesmos”. (1983, p. 103-104)

E justamente essa visio de “liberdade do sujeito”, pronto para rece-
ber a “imposi¢io dos sentidos”, referida por Althusser, que deve ser obser-
vada, para que possamos entender de que forma “os individuos recebem
como evidente o sentido do que ouvem e dizem, léem ou escrevem (do que
eles querem e do que se quer dizer-lhes), enquanto “sujeitos falantes”.
(PECHEUX, 1995, p. 156)

O “assujeitamento”, colocado por Althusser (1983, p. 104), na verda-
de se constitui na visdo que a classe dominante tem do sujeito e do que
espera dele, para que a sua “ideologia” possa domind-lo e, para isso, usa os
seus aparelhos ideolGgicos, onde a escola ocupa um lugar de destaque, con-
siderando a grande parcela de tempo que os “sujeitos” passam dentro dela.

Mais uma vez surge a relagdo entre o sujeito e a linguagem, ou sobre
as prdticas sociais e o discurso, destacando o papel da escola na formagio
do perfil de sujeito que atende as expectativas de um mundo mais humano e
menos individualizado, preocupado com a defesa de interesses econdmicos
que vém massacrando as sociedades que nao preenchem os requisitos ne-
cessarios para competir no mercado.

O estudo das préticas sociais ndo consegue adequar-se ao modelo
das investigagdes de corte positivista e quando ultrapassa a simples descri-
¢do do fendmeno, negando-se a ndo interferir no seu desenvolvimento, €
preciso estabelecer com clareza os conceitos que fundamentaram a opgdo
da abordagem metodolégica. Com respeito a esses conceitos, cabem alguns
questionamentos: Qual o perfil de sujeito que atende a natureza emancipatéria
deste estudo? Como € a relagdo entre o sujeito e 0 mundo que o cerca?
Qual a visio de histéria que o fundamenta? Por que esses conceitos foram
importantes para a coleta e andlise dos dados?

Em resposta a tais perguntas, apresento a figura abaixo que repre-
senta o perfil de sujeito em relagdo ao mundo que o cerca, a partir de Freire
(1999c):
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CARACTERIZACAO DO SUJEITO

Participativo

Reflexivo Alivo

Consciente \ / Emancipado

O sujeito em relagdo

dialética com o mundo ) ™o Histérico

»Concreto et

Coerente Critico

Comprometido

Figura 1: Caracterizagio do sujeito

Essas caracteristicas refletem as consideragdes realizadas neste blo-
co de reflexdes que se contrapdem a chamada “morte do sujeito”, pois, ao
dizer que “o ‘sujeito’ que conhecemos como base e fundamento da acdo é,
na verdade, um produto da histéria”, Silva (2000, p. 15) estd admitindo um
sentido histérico do ator e, portanto, o legitima (PACHECO, 2003).

O mesmo ocorre quando Silva (1999, p. 186) diz ser importante que

os educadores/as comecem a entender as novas confi-
guragdes econdmicas, politicas e sociais através de
uma 6tica que focalize as dindmicas culturais em jogo
na luta por hegemonia e predominio politico. A socie-
dade é entendida nesta perspectiva como centralmen-
te atravessada por lutas em torno da afirmagéo de dis-
cursos, narrativas e saberes que tentam definir o social
e o politico de formas particulares, intimamente vincu-
ladas a relagGes de poder e de dominio. Boa parte da
forga dessas narrativas particulares decorre precisa-
mente de seu suposto carater universal, inevitavel e
natural.

Concordo com o autor quando ainda complementa dizendo que € ne-
cessdrio desconstruir muitos conceitos que vém forjando as nossas praticas
sociais’, porém ao conceber o sujeito como “produto”, determinado pelo
discurso, pergunto-me: quem ird “lutar’? E para que lutar, se a emancipa-
¢d0 do sujeito ndo existe? Em nome de que principios se daria a “luta”, se
ela em si adota um tom “€pico”?

7 Préticas sociais como todas aquelas que envolvem a agdo de sujeitos, sejam politicas,

pedagégicas, culturais, econdmicas...
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Ao analisar a abordagem pds-moderna do educador britinico Andy
Green, Mclaren (2001, p. 60) conclui que nesta época repleta de “auséncia
de utopia e do ataque pés-moderno ao sujeito unificado da tradi¢io iluminista,
os revoluciondrios da velha guarda”, como Rosa Luxemburgo e Che Guevara,
entre outros, teriam uma grande dificuldade de receber a simpatia dos es-
querdistas pés-modernos.

Essas incOgnitas deixadas por reflexdes acerca do retorno do sujeito,
como nomeia Touraine (1993) e Giroux (1993), vém provocando a defesa da
utopia, a exemplo do que fazem Santos (2000) e Maclaren (2001), quando
alertam para a necessidade de se fazer alguma coisa, de buscar a transforma-
¢do e ndo apenas manter a critica pela critica, esvaziada politicamente.

A partir da historicidade, ndo como mera evolugio natural, mas como
uma constru¢do da qual participam todos os sujeitos em um movimento
dialético que a mantém em um processo permanente de construgio e re-
construgdo, ndo € possivel aceitar a definicdo de sujeito baseada em uma
teoria que desconsidera sua agdo, enquanto participante de um momento
histérico, e o concebe como um projeto acabado.

Fundamentando-se em estudos realizados por Giroux e Peter
McLaren, referentes a pedagogia critica, Bonafé (2000) chama a atengdo
para a necessidade de se fazer uma nova leitura do compromisso da escola,
que passa pela formacado pedagdgica dos professores e professoras. Desta-
ca, em primeiro lugar, que se deve reconhecer as influéncias dos meios de
comunicagdo tanto na vida dos estudantes, quanto na dos professores e
professoras. Estes tltimos, buscando uma leitura critica para percorrer o
interior desse contexto.

E importante transcrever o que o autor supracitado ressalta como
necessdrio para enfatizar ainda mais esta necessidade de compromisso da
escola com uma postura critica, para a qual

la pedagogia del compromiso deberia ayudarnos a
analizar el poder textual como una estrategia de
legitimacién de politicas de desigualdad y poder, a
menudo com la complicidad interpretativa del
profesorado. El anilisis de los libros de texto, y otras
narrativas que hegemonizan el curriculum en las aulas
podria incorporar esta orientacion critica respecto del
modo en que solo se confiere autoridad — moral, cien-
tifica, social, (...) a un determinado tipo de
representacion textual, marginando otras voces, otras
possibilidades comunicativas y otras culturas. (2000,

p.17)
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Partindo dessa andlise, ndo podemos ignorar toda a ideologia que
estd impregnada no cotidiano da escola, as influéncias sobre o curriculo
escolar que t&m sido acobertadas por agdes desprovidas de compromisso
com a mudanga desse cendrio. '

Dessa forma, € importante ressaltar a rela¢do dialética que Freire
estabelece entre a natureza da agfio e a natureza da compreensio, pois, “se
a compreensao € critica ou preponderantemente critica, a a¢io também o
serd. Se é magica a compreensio, magica serd a a¢io” (FREIRE, 1999a,
p.114).

A metédfora em questio ilustra com muita propriedade a necessidade
de cautela diante de uma postura idealizada que possa ver na “participagdo
da comunidade escolar”, na elaboragdo da PPP e do RE, a solugdo para os
problemas da escola. As muitas implica¢des, que perpassaram os caminhos
percorridos durante a operacionalizagio da Constituinte Escolar, indicaram
a necessidade de estar alerta, porque a postura critica ou ingénua de seus
participantes poderd vir a ser um determinante para o seu “sucesso”.

A agdo, referida por Freire, pode assumir mais de um papel e para
que ela seja detentora de possibilidades precisa ser comprometida, ndo sé
por parte dos professores e professoras, mas por todos os envolvidos: go-
verno, pais, maes, alunos, alunas, funcionarios e funciondrias.

Todavia, ndo podemos esquecer que nesse contexto os professores e
professoras configuram-se como o elemento tecnicamente preparado para
mediar essa construgio, o que requer uma “participagio critica” e uma
“prética reflexiva”, apresentadas por Perrenoud como as maiores alavan-
cas para ampliar a sua visdo educacional, extrapolando o simples repassar
de conteidos, superando o

trabalho prescrito, para convidé-los a construir suas
proprias iniciativas, em fung¢io dos alunos, do campo,
do meio ambiente, das parcerias e cooperagdes possi-
veis, dos recursos e das limitagGes préprias do estabe-
lecimento, dos obstdculos encontrados ou previsiveis.
(1999,p.11)

Essa atitude atenta, responsavel e criativa solicita do conjunto da so-
ciedade uma leitura atenta dos textos oficiais que podem trazer, nas entreli-
nhas, questdes escondidas nos bastidores do cendrio escolar.

A possibilidade de que as politicas educacionais tragam consigo inte-
resses alheios aos da comunidade escolar exige uma “participagio critica”
e uma “prética reflexiva”, imprescindiveis para que estas propostas gover-
namentais ndo se configurem em momentos estanques.
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O enredo do processo de discussio da atual LDBEN, lei n® 9394/96,
serve aqui como uma referéncia concreta do jogo de interesses ideolégicos
neoliberais, que engavetaram muitos dos debates realizados por toda a soci-
edade durante quase vinte anos, fazendo de seus participantes meros sujei-
tos passivos, aos quais cabe aceitar as “reformas”.

E primordial destacar que ndo existe “mégica”, nem ‘“modelos”, nem
“receitas” para encontrar as solu¢des. A criticidade dos envolvidos no pro-
cesso educacional necessita de uma reflexdo critica que leve o professor e
a professora, como elementos academicamente preparados, a estabelece-
rem relagdes dialGgicas com os demais segmentos da comunidade escolar,
ultrapassando os limites da “busca de novas metodologias” (GANDIN, 1999,
p- 131).

O perigo que assombra a falta dessa reflexdo, sobre todos os temas
que envolvem a constru¢do da Proposta Politico-Pedagégica da escola, €
de que em nome de uma “consciéncia migica” se mascare a realidade.

Isso se constituiria em uma visio que estd preocupada em entender
os fatos da maneira como lhe agradar, pois capta-os e aceita-os com
“docilidade”, adotando o fatalismo que implica no cruzamento dos bragos,
que acaba por colocar o professor como um vencido, que nem sequer che-
gou a lutar (FREIRE, 1999a).

Atitudes como essas fazem com que passemos a um mero reforgar das
“relagdes de poder” e de inculcagdes ideolégicas até hoje fortalecidas pela
instituicdo escolar, em nome de uma neutralidade ingénua e hipcrita que

representa a Escola como neutra, desprovida de ideo-
logia (uma vez que € leiga), aonde os professores, res-
peitosos da “consciéncia” e da “liberdade” das crian-
¢as que lhe sdo confiadas (com toda a confianga) pe-
los “pais” (que por sua vez sdo também livres, isto €,
proprietérios de seus filhos), conduzem-nas a liberda-
de, 2 moralidade, a responsabilidade adulta pelo seu
exemplo, conhecimentos, literatura e virtudes
“libertarias”. (ALTHUSSER, 1983, p. 80)

Esse modelo de escola, em que estéo incluidos néo sé as professoras,
os professores, as alunas e os alunos, mas também os pais, as maes, as
funciondrias e os funciondrios, sofre a pressdo do que Arroyo (2000, p.
220), vai chamar de “entulho tecnicista da lei da reforma de ensino n® 5692/
717, que ainda estd presente em todos os recintos da nossa escola e dos
6rgdos gestores da educagdo, cuja faxina ainda estd por ser terminada.

Tal constatagao contribui para a realiza¢do de uma nova abordagem,
que deve ser desenvolvida com muita atengdo, pois os pressupostos da cri-
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tica feita por Althusser, ainda na década de setenta, permanecem muito
vivos na nossa realidade escolar.

Dessa maneira, justifica-se por que, apesar do empenho aparente-
mente demonstrado por algumas equipes diretivas, hd dificuldade de esta-
belecer na escola a chamada “gestdo democritica” que envolve a partici-
pacdo efetiva de todos os seus segmentos, tanto no planejamento adminis-
trativo-financeiro como no pedagégico.

Essa dificuldade estd reforgada na concepgdo “multiplicadora” refe-
rida por Arroyo (2000), que sempre fortaleceu a fragmentagdo, onde os
técnicos aprendiam as normas e conhecimentos para passar para os profes-
sores, professoras, alunas, alunos, maes, pais, funciondrios e funciondrias,
acentuando assim a prética fragmentada e hierarquizada da escola. Situa-
¢do que, podemos ver, ndo foi de todo superada na atual LDBEN, lei n°
9394/96, quando continua separando os educadores e educadoras em pro-
fessores e especialistas.

Creio que essa versdo excludente de escola, onde o corpo docente e
discente é chamado para “participar”, decidindo o que querem que ele deci-
da (como € o caso da aplicagio do repasse das verbas, onde o Conselho
Escolar € convocado para aprovar a “aplicacdo” das verbas, ja previamente
decididas pelo diretor ou por um grupo de professores e professoras, que
acreditam saber o que € melhor para a escola), faz com que essas pessoas,
cada vez mais, se descomprometam, porque sua participagido configura-se
como sem sentido. Sua auséncia ou presenga ndo altera nada. Na verdade
tem efeito contrdrio, cada vez mais sdo afastadas, pois elas ndo t€ém porque
“assumir responsabilidade, no sentido de escolher alguma coisa e lutar por
ela” (GANDIN, 1999, p. 58).

Essa pritica forjou a identidade de professoras e professores, que,
despojados de uma postura critica, reduziram o seu trabalho a uma atividade
que com certeza podera ser substituida pelos computadores.

Se nossa a¢do pedagdgica se restringe a repassar informagdes e técni-
cas para atender ao crescimento econdmico de nossos paises, a nossa presen-
¢a é dispensdvel, mas se o nosso compromisso € com a leitura critica deste
mundo, que vem se tornando a cada dia mais excludente e desumano, entio,
como diz Freire (2000a), necessitamos resgatar a humanidade perdida.

Professores e professoras: protagonistas e/ou espectadores?
A reflexdo sobre as préticas pedagdgicas exercidas no dmbito da

institui¢do escolar, a partir de uma visdo critica, requer por parte de profes-
sores e professoras, tecnicamente responsaveis por elas, uma leitura refle-
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xiva sobre as ideologias presentes no entorno da escola, observando as suas
dimensdes politicas, psicoldgicas, socioldgicas e filoséficas que envolvem a
discussdo e organizagio do curriculo escolar.

Gramsci (1989) diz que as agdes objetivas de um pesquisador ndo
podem ser separadas da sua personalidade fisica e psiquica e que as expe-
riéncias vivenciadas ndo poderdo ser repetidas com a exatidio que uma
experiéncia cientifica de ordem positivista exige.

Partindo disso, posso afirmar que uma postura positivista ndo teria
condigdes de orientar a busca de perguntas e muito menos o caminho para
encontrar as suas respostas, porque a neutralidade defendida por ela, con-
forme diz Freire (2001a, p. 28), estd “a servigo da formagio de um tipo ideal
de ser humano, desencarnado do real, virtuoso e bom”.

Esse tipo ideal de ser humano € uma das conota¢des fundamentais
da visdo ingénua da educacg@o, pois afasta o sujeito da sua tomada de cons-
ciéncia e de uma agéo critica diante da realidade em que vive.

A capacidade de agir e refletir que, segundo Freire, nos distingue dos
demais animais deste planeta, denota o interesse em emancipagdo® do su-
jeito, com vistas a sua tomada de consciéncia diante do papel do professor
e da professora, no contexto politico, social e cultural onde estd inserida a
escola, palco da sua atuagio profissional.

O interrogante, a respeito do seu papel de protagonista e/ou especta-
dor diante das propostas de reformas oriundas dos governos estaduais e
federais, € proveniente da trajetdria profissional desses professores e pro-
fessoras, que ano apds ano se limitavam a receber os modelos prontos e as
regras a seguir.

Agora se perguntam se realmente irdo assumir o papel de protago-
nistas conjuntamente com os demais segmentos ou continuardo apenas pas-
sivamente assistindo? Ou ainda, na relagdo dialética entre o protagonista e o
espectador, na qual um necessita do outro para o sucesso do espeticulo,
poderdo interagir sem que haja a sobreposi¢do de um sobre o outro?

Lendo, observando e participando da organizac¢io e da pritica
curricular, pude perceber a 4nsia de inovar que sempre atropelou o proces-
so de implementagdo de reformas, tornando-as desprovidas de fundamen-
tacdo tedrica por parte dos professores e professoras, limitadas ao instinto,
ao “achismo”.

Elaborar um curriculo capaz de alcangar o sucesso de suas proposi-
¢Oes exige o fortalecimento das concepgbes de todos aqueles que partici-
pam direta ou indiretamente da sua discussdo e elaborag¢do e ndo apenas da
sua aplicagdo.

®  Habermas, no Livro Conhecimento e interesse, aponta trés tipos de interesses humanos
presentes nas relagdes humanas: controle técnico, conhecimento e emancipagio.
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Efetuar uma critica prépria, assumir uma posi¢do consciente a res-
peito de uma ou outra tendéncia, concordar ou discordar das opinides de
outros educadores, significa assumir o papel de um educador aberto a exer-
cer a sua liberdade de refletir sobre a sua prética. Pois, como diz Sacristan,

ndo basta anunciar que uma reforma curricular esta
orientada pelos principios cognitivistas, pela teoria
construtivista, etc.. A impregnagao da teoria na pratica
ndo se faz sendo por meio das préprias praticas. Os
professores tém que se apropriar das teorias. Isso re-
quer formagio e experimentagdo pessoal na pritica.
(1997, p.37)

Essa experimentacdo pessoal, na pratica, propicia a busca de suges-
tdes para a elaboragdo de um curriculo voltado a construcao de um signifi-
cado para todos os envolvidos no processo ensino-aprendizagem, como uma
questdo que precisa ser respondida por todos os participantes dessa cons-
trucao.

Como sio legitimados os contelddos escolares presentes na escola,
hoje? Por que se estuda o que se estuda? Como se reproduz a ideologia?
Quais sdo os valores presentes?

Sabemos que essas questdes s6 poderdo ser respondidas por aqueles
que, segundo Freire, “participarem na construgio da prépria presenca”.
Pois, como ele mesmo diz,

como presenga consciente no mundo ndo posso esca-
par a responsabilidade ética no meu mover-me no mun-
do. Se sou puro produto de determinag¢do genética ou
cultural ou de classe ou de raga sou irresponsével pelo
que fagco no mover-me no mundo e se carego de res-
ponsabilidade ndo posso falar em ética nem tampouco
em esperanca. Num mundo a que faltasse a liberdade e
tudo se achasse preestabelecido ndo seria possivel
falar em esperanca. (2000a, p. 113)

Percebe-se nessas colocagdes a “indigna¢do” do autor com relagio
ao “determinismo”, em nome do qual a responsabilidade tem sido renegada.
Tudo jd estd pronto? O que tenho a fazer? Essas sdo algumas das pondera-
¢oes, feitas pelos chamados “ingénuos”, da andlise freireana, que, quando
convidados a participar, condicionam-se ao determinismo que os impossibi-
lita de, “virando sujeito, se tornar consciente.” (FREIRE, 2000a, p. 113)
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A “conscientizagdo”, preconizada por Freire, sintoniza-se com a “to-
mada de consciéncia” piagetiana, fundamental para que o conhecimento
construido pelo sujeito esteja imbricado com a cultura que circunda a esco-
la, iespeitando a agdo praticada por ele.

Esse respeito a “conscientiza¢do” prépria de cada um reporta para a
importancia de uma visdo epistemoldgica por parte do professor, o que Becker
(1994) aponta como insubstituivel para a superagdo do senso comum, que
torna os Sujeitos desse processo incapazes de “tomar consciéncia das amarras
que aprisionam seu fazer e seu pensar”, limitando-os a reproducio.

Esse posicionamento encerra “um convite implicito a resignagio e a
paciéncia”, porém deve ser visto ao contrario, podendo se caracterizar como
um “convite  reflexdo, a tomada de consciéncia de que aquilo que aconte-
ce é, no fundo, racional e que assim deve ser enfrentado.” (GRAMSCI,
1989, p. 16)

Essas reflexdes nos conduzem para o que o autor vai chamar de
“bom senso”, constituindo-se no “nicleo sadio do senso comum” que deve
ser considerado ao realizarmos uma anélise critica do senso comum que,
para esse autor, &

a concepgio do mundo absorvida acriticamente pelos
vdrios ambientes sociais e culturais nos quais se de-
senvolve a individualidade moral do homem médio. O
senso comum ndo € uma concepgio tinica, idéntica no
tempo e no espago: € o “folclore” da filosofia e, como
folclore, apresenta-se em inimeras formas; seu trago
fundamental e mais caracteristico é o de ser uma con-
cepcdo (inclusive nos cérebros individuais)
desagregada, incoerente, inconseqiiente, adequada a
posigao social e cultural das multidGes, das quais ele é
afilosofia. (p. 143)

Trazendo essas consideragdes mais diretamente para a formagio de
professores e professoras, podemos ver claramente que, se nio nos liberar-
mos dessa visdo “acritica”, ndo poderemos repensar o nosso “quefazer pe-
dagégico.” (FREIRE, 1999d, p. 48)

Porém, para que isso aconteca, € preciso que assumamos uma visio
transformadora da escola, o que, para Gramsci (1978, p. 346), é possivel
quando ele a vé em condi¢des de “formar a base do novo tipo de intelectu-
al”, pautado nas reais condi¢Ges de vida, capaz de inovar perpetuamente o
mundo fisico e social, tornando-se “o fundamento de uma nova e integral
concepgdo do mundo.”
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E que concepgio de mundo € essa? O autor em questio atenta para a
importincia de perceber “o contraste entre o pensar e o agir” e o “quanto é
necessdrio sistematizar critica e coerentemente as proprias institui¢cées do mun-
doeda vida” (p. 14-16), pois essa concepgao sofreu influéncias no seu percur-
so de construgio e, portanto, deve ter sofrido as suas alteragdes.

AlteragGes que, no seu transcurso atual, continuardo a acontecer,
tendo em vista a critica do senso comum, que precisa aproveitar o que ha
de bom senso, ¢ a critica das filosofias intelectuais, sustentada e atualizada
para que nao se banalize e vulgarize essa construgéo.

Dessa forma, surgem, para Gramsci (1989, p. 30), os “intelectuais
organicos” que ndo podem ser considerados apenas como intelectuais, mas
como aqueles que se “imiscuem” no cotidiano da escola, trabalhando sobre
o “bom senso, procurando elevar a consciéncia dispersa e fragmentdria”,
buscando constituir uma visdo de mundo coerente ¢ homogénea.

Neste ponto podemos introduzir as considerag¢des sobre “hegemonia”
deste pensador italiano, que a supde como “a ditadura do proletariado; quer
dizer, a coergdo que a classe dominante faz, necessariamente, pesar sobre
0s grupos antagdnicos”, atribuindo a ela, também, a “direcdo intelectual e
moral” desses.

Diante dessas ponderagdes, € possivel estabelecer relagdes entre a
“hegemonia” de Gramsci e a “‘ideologia” apontada por Althusser muito tempo
depois que, embora em um novo contexto, nao deixa de concordar com o pri-
meiro, quando este diz que a hegemonia € “exercida por meio de organismos
privados (como a Igreja, os sindicatos, as escolas etc.)” (GRAMSCI, 1989, p.
30). Na verdade, ambas possuem a mesma inten¢do de dominagao, criticada
pelos dois autores, quando alertam para a necessidade de construir uma visao
de mundo, na qual essa dominag&o néo seja aceita de forma passiva, pelo con-
trario, esses “centros de poder ideoldgico” se constituem em “campos de luta
ideolégica.” (TAMARIT, 1996, p. 39)

Para tal visio de mundo se faz necessdria a presenca de sujeitos-
atores responséveis pela condugio, organizagio e planejamento, prepara-
dos para posicionarem-se e ndo serem apenas arrastados pela correnteza,
participando dos modismos sem uma defini¢do epistemoldgica e metodolégica
que lhes propicie condig¢des de realizar um trabalho integrado com a conjun-
tura social, econdmica e cultural da sociedade, em todos os seus niveis,
locais, municipais, estaduais, nacionais e internacionais.

Porque, mesmo que nio saiamos da nossa localidade, vivemos um
momento onde o mundo invade as nossas casas diariamente, se nio pela
rede de computadores e pela midia, que sio privilégios de poucos, mas pelo
desemprego, pela fome, pela miséria que, pelo descaso da sociedade, se
configuram como realidade de muitos.
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E chegado o momento de jogar fora muitos “saberes”. Temos que ter
coragem para inventar, abrir espago para o saber socialmente construido,
temos que renovar, inovar, escutar a sociedade, os movimentos sociais e os
saberes populares. Tais atitudes poderdo promover 0 comprometimento com
a mudancga da visdo curricular que até hoje perpassa a escola, restrita a
simples sele¢do e organizagdo de conteddos.

As caracteristicas, presentes nesse processo de atualizagio aqui re-
ferido, ficam comprometidas diante da afirmagdo de Domingues (1986, p.
363) que, ao classificar as tendéncias curriculares em trés paradigmas, o
linear, o circular consensual e o dindmico dialégico, postulando-os como
subseqiientes, onde um vem superando o outro, nos diz que os dois tltimos
ndo produziram uma literatura significativa, em que a teoria tenha se trans-
formado em ag@o.

O autor supracitado registra o alerta de que, se isso ndo acontecer,
havera o fracasso das mesmas, pois “os professores s6 poderio transfor-
mar em agdo as propostas se eles as compreenderem”.

Ao referir-se a esses paradigmas, como desprovidos de possivel su-
cesso, caso nao propiciem uma orientagio plausivel de aplicabilidade e en-
tendimento por parte dos educadores, o autor refor¢a a necessidade do
debate e da participagido nio apenas de professores e professoras, mas de
toda a comunidade escolar, pois, como diz Sacristdn (1998), uma reforma
curricular, para melhorar a pratica, deve incluir os professores e a coletividade
educativa.
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