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A presente pesquisa de Dissertacdo de Mestrado em Educacado, desenvolvida na Linha de
Pesquisa Formacédo, Saberes e Desenvolvimento Profissional (PPGE/UFSM) tem como
objetivo contribuir com subsidios tedricos e epistemolégicos para a formacdo de
professores(as), a partir das proposicdes freireanas da amorosidade e da dialogicidade.
Essa pesquisa caracteriza-se do tipo qualitativa, de carater tedrico-bibliogréfico, tendo como
interlocutor Paulo Freire, principal referéncia nessa Dissertacdo de Mestrado. A partir do
aprofundamento tedrico-bibliografico, realizou-se uma “costura epistemolégica’ entre as
interlocucdes e leituras realizadas sobre educacéo, formacdo de professores (FREIRE,
1987; ARROYO, 2004), didlogo e amorosidade (FREIRE, 1987, 1998, 1996). Foi no didlogo
com os diferentes autores, principalmente com Paulo Freire e com suas “palavras-flechas”
(CORAZZA, 2002), que fui dando forma ao meu percurso de caminhante na pesquisa, me
apropriando no campo teorico de alguns conceitos chaves para compreender como 0s
principios da amorosidade e da dialogicidade, a partir dos pressupostos freireanos, podem
contribuir para formacao de professores. Essa investigacao teve a intencdo de desencadear
reflexdes sobre as praticas e atitudes no cotidiano docente e no dia-a-dia de suas vidas, na
perspectiva de uma educagdo que considere a amorosidade e o didlogo como elementos
fundamentais em toda e qualquer acdo educativa. A relevancia desta pesquisa esta
centrada na perspectiva amorosa e dialdgica tdo defendida e vivenciada por Paulo Freire na
educacdo, nos instigando a (re)criar, (re)inventar, (re)descobrir formas de (re)educar e de
(re)educar-se, onde nossos conceitos deixem de ser apenas discursos e se tornem préticas
efetivas, buscando diminuir a distancia que separa nossos principios de nossas atitudes.

Palavras-chaves: Dialogo e Amorosidade; Paulo Freire; Formacéo de Professores.
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This Master's Degree research Dissertation in Education, developed in the Formation Line,
Knowledge and Professional Development (PPGE/UFSM) aims to contribute with theoretical
and epistemological subsidies for the formation of teachers, based on Freire's propositions of
loveliness and dialogue. This research is characterized as a qualitative type research, of
theoretical-bibliographical character, having as fundamental speaker Paulo Freire, the main
reference in this Dissertation. Starting with the theoretical-bibliographical deepening, it was
developed an “epistemological seam” between the dialogues and the readings performed on
education, formation of teachers (FREIRE, 1987; ARROYO, 2004), dialogue and loveliness
(FREIRE, 1987, 1998, 1996). It was in the dialogue with different authors, especially with
Paulo Freire and his “arrow-words” (CORAZZA, 2002), that | started giving form to my walker
journey in the research, taking from the theoretical field some key concepts to understand
how the principles of the loveliness and dialogue, based on the Freire's assumptions, can
contribute to the formation of teachers. This investigation was intended to stimulate
reflections on the practices and attitudes in everyday teaching and in the teacher's lives, in
the perspective of an education that considers the loveliness and the dialogue as
fundamental elements in any educational activity. The relevance of this research is focused
on the loving and dialog perspective, that was so defended and experienced by Paulo Freire
in education, inciting us to (re)build, (re)invent, (re)discover ways to (re)educate and
(re)educate it, where our concepts are no longer just speeches and become effective
practices, seeking to diminish the distance that separates our principles from our attitudes.

Keywords: Dialogue and Loveliness; Paulo Freire, Formation of Teachers.
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5 COERENCIA EM PAULO FREIRE: APROXIMANDO OS PRINCIPIOS DAS
ATITUDES

FINALIZANDO O CAMINHO... ALGUMAS POSSIBILIDADES E A PRENDIZADOS



APRESENTACAO

Algumas coisas gue se ira encontrar no decorrer do caminho

No decorrer do processo de producdo, a pesquisa de Dissertacdo de
Mestrado em Educacao intitulada “Didlogo e Amorosidade em Paulo Freire: dos
principios as atitudes na Formacéo de Professores”, realizada no Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria, na Linha de
Formacéo Saberes e Desenvolvimento Profissional, foi tomando forma e significado.

Para explicitar melhor cada passo dado no decorrer da pesquisa, 0 presente
trabalho esta apresentado e organizado em capitulos que buscam contar um pouco
do caminho percorrido.

No primeiro capitulo “Caminhos que se entrecruzam” busco contar um pouco
dos caminhos que me trouxeram até aqui, trazendo fatos significativos da minha
trajetoria no processo de constru¢cdo como pesquisadora. Procuro trazer, também,
algumas reflexdes sobre o papel da escola e a importancia do didlogo e da
amorosidade nesse contexto de trocas e aprendizados. Ainda neste capitulo, abordo
algumas vivéncias enquanto filha, aluna, mulher, académica, professora e apresento
o0 problema e os objetivos que me levaram a pesquisar esta tematica em uma
Dissertacdo de Mestrado em Educagéo. Finalizando este capitulo, relato brevemente
como fui trilhando, metodologicamente, esses caminhos no decorrer da pesquisa.

No segundo capitulo, “Com quem escolhi caminhar”, busco trazer alguns
aspectos da infancia de Paulo Freire e a influéncia do didlogo e da amorosidade
desde as suas relages familiares, o que repercutiu fortemente em suas vivéncias e
producBes no decorrer de sua trajetéria enquanto educador. Ainda nesse capitulo,
trago algumas reflexdes iniciais, um aperitivo do didlogo com Freire, voltado para
uma formacéo amorosa e dialogica.

Dando continuidade a pesquisa, apresento o capitulo “Dialogo e Amorosidade
em Paulo Freire”, no qual procuro discutir um pouco a cultura do silenciamento,

estabelecida por uma estratégia institucionalizada para impor o siléncio dos corpos e
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das mentes. Ouso, ainda nesse capitulo, refletir sobre algumas formas de
rompermos com a cultura do silenciamento, através do processo dialégico, buscando
repensar e efetivar nossos discursos em atitudes. Na parte que se refere
diretamente ao dialogo e a amorosidade, procuro compreender epistemologicamente
essas dimensdes, desmistificando alguns mitos quando se pensa e se fala a partir
destes dois principios da obra freireana.

No quarto capitulo, “Trilhando caminhos de formacg&o”, trago outros autores
para dialogarem com Paulo Freire a respeito da formacéo de professores e producao
do conhecimento, numa perspectiva amorosa e dialégica em educacéo.

E, finalmente, no capitulo “Coeréncia em Paulo Freire: aproximando o0s
principios das atitudes” busco problematizar algumas situagbes que vivenciamos
diariamente, onde nossos principios ndo condizem com nossas atitudes. Ou seja, as
diversas vezes e os diferentes momentos em que 0 nosso discurso é incoerente com
a nossa pratica, seja na acao educativa ou no dia-a-dia de nossas vidas, enquanto
pai, mae, amigo(a), educador ou educadora. Segundo Arroyo (2004), todo saber
coerente precisa ser um saber pedagodgico para ser vivido, muito mais do que
transmitido.

Os ultimos escritos das (des)construcdes feitas no decorrer dessa caminhada,
intitulado “Finalizando o caminho...algumas possibilidades e aprendizados”, aponto
alguns aprendizados no decorrer do caminho percorrido e algumas possibilidades
para (re)pensarmos a formacdo de professores, a partir de uma perspectiva
freireana em educacdo, onde o didlogo e a amorosidade estejam presentes em
todas as praticas educativas.



1 CAMINHOS QUE SE ENTRECRUZAM ...

(Fonte: http://equilibriocorpoemente.wordpress.com/2009/04/19/medo/)



1.1 Caminhos que percorri.... e venho percorrendo.

Eu gostaria de dizer alguma coisa sobre o meu
comeco — no qual ainda estou, porque estou
sempre no comeco [...]. Estou convencido de que
para criar alguma coisa € preciso comecar a criar.
N&o podemos esperar para criar amanhd, temos
gue comecar criando.[...] Se ndo temos qualquer
tipo de sonho, estou certo de que serd impossivel
criar qualquer coisa.

(Paulo Freire, 2003, p. 78)

O percurso da vida de uma pessoa é um processo individual, intransferivel e
construido de forma particular ao longo de suas experiéncias pessoais, profissionais,
familiares. Nela estdo presentes seus afetos e desafetos, suas historias
compartilhadas com as histérias de outros. As pessoas envolvidas nesse processo
trazem/levam/compartilham/constroem  trajetérias, experiéncias, sentidos e
significados diferenciados.

Refletir sobre a trajetéria de vida, a fim conhecer elementos importantes para
nossa constituicdo enquanto gente, enquanto pessoa, enquanto sujeito que esta se
fazendo e se refazendo, se (re)construindo em meio as escolhas feitas, as
experiéncias vivenciadas, requer revisitar os caminhos percorridos até o momento.

Comeco, entdo, a refletir sobre onde comec¢a minha historia.... Sera que ela
realmente tem seu inicio onde eu, conscientemente, acredito ser seu ponto de
partida?

Fico a me questionar de onde vém algumas idéias, crengas, convic¢cdes que
defendo e acredito. Tento buscar as origens que foram e que vao me
constituindo/construindo esse “ser no mundo”, historico, inacabado, mas consciente
(FREIRE 1998, 1987, 2003), esperan¢oso, que busca ser mais na comunhdo e no
dialogo com os outros. Muitas dessas raizes historicas se encontram arraigadas la
nas reminiscéncias da infancia, ajudando-me a compreender muitas das relacbes
qgue venho estabelecendo até aqui.

A infancia € um marco muito importante na vida de uma pessoa, por isso me

reporto a ela para contar um pouco do lugar de onde falo:
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.... Lembro dos finais de tarde no aconchego de minha familia, aguardando
ansiosamente a chegada dos meus pais apés mais um dia de trabalho arduo...

... Lembro do sorriso de minha mée que, embora cansada, sempre trazia
aguele sorriso largo e um colo acolhedor...

... Lembro quando perguntava como havia sido 0 nosso dia, ouvia as queixas
e os desabafos dos filhos que queriam ser “ouvidos” ap6s um longo dia de
“presenca-ausente”...

... Lembro das brincadeiras com os amigos aos finais de tarde e como era
gostoso poder sentir aquela neblina gostosa, anunciando que a noite se aproximava.
Embora bastante rigorosos com os limites e as regras instituidas, o afeto e a relacéo
de carinho, dialogo e confianca estabelecida nessa relacdo familiar foram me
constituindo como pessoa, deixando marcas em minha infancia e no percurso da
minha trajetdria.

A vida era dificil...

A necessidade e as condi¢cbes sécio-econdmicas exigiam que NOSS0S pais
trabalhassem o dia todo para o provimento da familia e as despesas do lar. Acesso
a livros, brinquedos, passeios ndo estavam na “lista de prioridades” da familia, mas o
acesso e o incentivo a escola sempre estiverem presentes. Talvez por meus pais
nao terem tido a oportunidade de frequentarem a escola. Embora oriunda de familia
com poucas condi¢cdes financeiras e, praticamente sem instru¢cdo, o incentivo ao
estudo, & escola, sempre marcaram fortemente nossas vidas'. Meus pais viam no
estudo a possibilidade de uma “vida melhor”, com maiores possibilidades para o
futuro, uma vida menos dificil do que a deles. Evidentemente que tal preocupacgéo
nao era particularidade da minha familia, mas de todos os pais que desejavam um
futuro melhor, com melhores condicdes para seus filhos.

Cresci ouvindo dizer o quanto o estudo e a educagao eram importantes para
que pudéssemos ter uma “vida melhor’. Nem sabia ao certo o porqué, mas
acreditava veementemente no que me diziam. Assim, ndo poderia ser diferente:
queria muito que o tempo passasse bem depressa para que eu pudesse ir para a
escola.

Antes mesmo de ser inserida na educacéo formal (ou melhor, na escola), ja

brincava de “dar aulas”.

! Refiro-me a “nossas”, reportando-me a mim e a meus dois irmaos.
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Coitados dos meus amigos!!! Eu realmente acreditava que estava “dando”
alguma coisa a eles.

Mas voltemos a escola....

Meu primeiro contato com a instituicdo escolar foi aos 7 anos de idade. Na
época o ingresso na Educacao Infantil era visto como uma etapa pouco importante
e, por isso, ndo era necessario que a crianca ingressasse nesse nivel de ensino. Ao
contrario, a concepcédo bancaria sobre o ensino e a educacdo (FREIRE, 1987)
propagava a idéia de que as criangas que ingressassem na Educacao Infantil (Pré-
Escola) ndo iriam “levar a sério” a série posterior (12 série), e essa sim era
importante.

Essa concepcdo da educacédo reflete-se, ainda hoje, ao vivenciarmos nas
escolas que, em nome dos “conteddos importantes”, ndo abrem espaco para o
ludico, a fantasia, a “escuta”, bem como para a contextualiza¢cdo dos conhecimentos
historicamente construidos com as experiéncias e o contexto de vida. Uma
concepc¢ao bancaria de educacédo que sobrepde conteudos descontextualizados aos
saberes construidos culturalmente pelos(as) educandos (as).

Nesse contexto é que ingressei na 12 série com muitas expectativas,
curiosidades e desejo de aprender que se refletia nas brincadeiras de “ser
professora”. A idéia de ir para a escola e poder aprender coisas novas, conhecer
novos colegas, brincar, pintar, aprender a “ler e escrever’” me fascinavam. Afinal,
havia esperado sete anos da minha “longa” vida para ingressar, permanecer e
aprender na escola uma infinidade de coisas que gostaria de saber.

Como toda crianga, fui ingénua ao pensar que a escola pudesse me ensinar
tudo aquilo que eu gostaria de aprender. Nao me contaram que na escola
ensinavam o0 que queriam que aprendéssemos e ndo 0 que queriamos aprender.
Mas isso, eu so6 fui descobrir bem mais tarde e pretendo ir refletindo sobre isso no
decorrer dessa dissertacao.

Enfim, 0 espaco escolar se constituia para mim como uma caixa encantada,
cheia de surpresas que, quando pudesse entrar nela, eu poderia fazer muitas
descobertas. Porém, toda a curiosidade, o desejo, a ansiedade, a vontade de ir para
a escola foi se modificando ap6s conhecer minha primeira professora.

Dizem que a primeira professora a gente nunca esquece... E verdade!!!

Da minha professora lembro dos seus cabelos crespos e alvorocados, do

cheiro da borracha que ficava impregnado no caderno quando ela apagava as
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atividades que eu havia realizado e pedia para que eu refizesse tudo novamente,
pois a letra estava muito grande e feia....

... Lembro do cheiro do perfume que eu usava todos os dias antes de ir para
escola, o que me provocava uma terrivel sensacédo de medo, angustia, insatisfacao,
repudio pelo espago escolar, pois 0 meu proprio “cheiro” me remetia a lembranca
gue estava proximo o horario em que eu deveria ir para escola.

Com minha primeira professora tive uma relacdo um tanto conflituosa. Na
tentativa de valorizar os trabalhos e motivar uma aluna da turma que tinha idade
diferenciada da faixa etaria dos demais, a professora supervalorizava tudo o que
aquela aluna realizava. Ela pedia ajuda e colaboragdo sé para essa menina,
desvalorizando e desmotivando os demais alunos da turma. Ainda guardo em minha
memoria a lembranca de uma aula em que iriamos fazer um bolo. Cada aluno havia
trazido um ingrediente para o bolo. Todos aguardavam ansiosos o dia e a hora em
que iriamos fazer o bolo. No entanto, todos os alunos(as) ficaram apenas
observando os passos de “como fazer um bolo”, enquanto apenas “aquela aluna”
ajudava na sua realizacdo. E o pior: enquanto a massa do bolo ia sendo preparada,
a professora enchia o quadro de palavras para que féssemos “enchendo linhas”
enquanto as duas (a professora e a aluna escolhida por ela) concluiam a atividade.

As atitudes da professora foram deixando marcas profundas na minha
trajetoria escolar. Entdo comecei a odiar ter que ir para escola. A imagem da sala de
aula, da “professora”, do cheiro do meu perfume, encharcado de lembrancas
desagradaveis, ia se espraiando por minhas entranhas, causando uma total
sensacao de desconforto e nervosismo. A “barriga comegava a doer” e a vontade de
ir a aula ia cedendo espaco para o medo, o desconforto e a vontade de ficar em
casa.

Todos os dias, quando chegava da escola, lembro que o “martirio”
continuava: diariamente a professora solicitava que enchéssemos infindaveis linhas
do caderno, repetindo varias vezes as palavras “aprendidas”. Era um processo de
muito pranto, tristeza, brigas com minha mae que me ajudava nas tarefas. Essa
relacdo manteve-se dessa forma até o fim daquele longo dezembro de 1989.

Foi quando o ano findou-se que a alegria contagiou, novamente, minha vida.
Afinal, ndo teria mais que ir a escola, pelo menos por um tempo, € claro!

Passadas as férias, iniciou-se novamente outro ano letivo. Nesse periodo, ja

havia aprendido que dificiimente teria a mesma professora na série seguinte e isso,
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de certa forma, me tranquilizava. Ent&o iniciei a 22 série no comeg¢o de margo do ano
de 1990.

N&o me recordo de nenhum fato marcante que tenha restabelecido minha
relacdo com a escola e nem com a imagem de professor(a) que havia construido. SO
recordo que senti uma profunda sensacdo de alivio ao conhecer minha nova
professora. Parece-me que aquele ano foi um tempo de reencantamento, de
reencontro com aquela escola que imaginara que um dia pudesse existir.

No entanto, a 32 série marcou para sempre a minha trajetéria pessoal e, hoje
percebo, também profissional. O encontro com essa nova professora foi
restabelecendo minha relagdo com a escola, com a educag¢ao, com o0 ensino, com o
gosto e o desejo pelo aprender. A maneira de se relacionar, de se dirigir aos
educandos(as) e até mesmo de “dar broncas” eram estabelecidas de uma maneira
respeitosa, afetuosa, “diferente” das que eu havia vivenciado até entdo. E essa
relacdo ndo se estabelecia apenas comigo, mas também com meus colegas.

Lembro que reproduzia com meus “alunos ficticios” (irméos, primos, amigos
ou mesmo as bonecas) as palavras, atitudes, atividades, os trejeitos da minha
professora e as impressdes decorrentes dessa relacdo. Ja ndo ia mais a escola
apenas porque me diziam que era importante. Mesmo porque nunca ninguém me
explicou qual era, realmente, sua importancia. la a escola porque la era o lugar onde
eu me encontrava com outras pessoas, brincava, estudava, aprendia coisas que
desconhecia, era reconhecida, valorizada, amada, respeitada por “aquela”
professora.

A escola passou a ter uma configuracéo diferente da que eu havia construido
até entdo. Parecia até que nem era mais a mesma escola. Estava mais bonita, mais
alegre, mais cheia de vida. Esse periodo da minha histdria de vida escolar deixou
marcas significativas no decorrer da minha histéria pessoal e profissional. O que
antes era apenas um “brincar de ser professora” foi se constituindo em um “fazer” e
“ser professora”, imbricado com as experiéncias vivenciadas na infancia, com as
escolhas que essas vivéncias foram me encaminhando a fazer, as pessoas que
foram influenciando na minha constituicdo como “gente”, sendo que essa professora
exerceu grande influéncia.

A partir dessas vivéncias fui percebendo o quanto sao fortes as impressoées
deixadas pelos educadores na vida de cada um de seus educandos(as). Como séo

fortes as marcas que vao sendo impregnadas nessa relagdo, podendo influenciar
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positiva ou negativamente a historia de uma pessoa. Como nédo lembrar agora das
palavras do educador Paulo Freire quando dizia ele que, “as vezes, mal se imagina o
gue pode passar a representar na vida de um aluno o simples gesto do professor. O
que pode um gesto aparentemente insignificante valer como forca formadora ou
como contribui¢cdo a [formacgéo] do educando por si mesmo” (FREIRE, 1998, p. 47).

A vida deixa marcas e influencia em muitas de nossas escolhas e nos
percursos que trilhamos no decorrer de nossa trajetoria. Somos seres humanos e,
como tal, vamos constituindo o que somos a partir desses entrecruzamentos da
nossa cultura, da nossa histéria pessoal que nao deixa de ser uma histéria social, de
uma época, de um tempo, de um determinado periodo histérico que vai sendo
construido em comunhdo com outras historias, outros cenarios, outros percursos.
Como ratifica Arroyo (2004, p. 14): “Somos o lugar onde nos fizemos, as pessoas
com quem convivemos. Somos a histéria de que participamos. A memoéria coletiva
que carregamos”.

Por isso é que, a partir de minhas lembrancas/trajetorias/reminiscéncias da
infancia, vou delineando meu caminhar até aqui, tentando demonstrar as influéncias
gue tive e que me levaram a investigar essa problematica de pesquisa em uma

Dissertacdo de Mestrado em Educacéo.



1.2 A escolha do caminho: da construgcéo do problema a justificativa da

pesquisa.

A Escola

cola é o lugar onde se faz amigos.

N&o se trata s6 de prédios, salas, quadros,
programas, horarios, conceitos...

Escola €, sobretudo, gente.

Gente que trabalha, que estuda,

que se alegra, se conhece, se estima.

O diretor é gente, o coordenador é gente,
o professor € gente, o aluno é gente.
Cada funcionario é gente.

E a escola sera cada vez melhor

na medida em que cada um

se comporte como colega, amigo, irméo...
Nada de “ilha cercada de gente

por todos lados”.

Nada de conviver com as pessoas e
depois descobrir que ndo tem amizade a ninguém;
nada de ser como o tijolo que forma a parede,
indiferente, frio, so.

Importante na escola ndo é so estudar,
nao € so trabalhar...

€ também criar lacos de amizade,

€ criar ambiente de camaradagem,

€ conviver, € “se amarar nela”

Ora, € légico...

numa escola assim vai ser facil

estudar, trabalhar, crescer,

fazer amigos, educar-se

e ser feliz!

(Paulo Freire)

Ha tempos venho refletindo sobre o que é mesmo a escola. “Quem” € a
escola? O porqué da sua existéncia?

Na minha trajetéria de vida, a escola sempre ocupou um “lugar” especial,
mesmo frente as frustragdes vivenciadas no ingresso nesta instituicdo. Apesar disso,
acredito que as experiéncias vivenciadas por uma pessoa influenciam, mas né&o

2n A

determinam suas possibilidades de “serem mais®” e € nessa perspectiva que me

> Para Paulo Freire, “ser mais” é a ontolégica e histérica vocacao de homens e mulheres que
humanizam-se uns com 0s outros num processo dialégico de humanizacao com o mundo (FREIRE,
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insiro. Outras pessoas, outros caminhos se entrecruzaram aos meus, mostrando
gue a escola poderia ser esse lugar que eu tanto sonhara e quisera conhecer. A
partir desse “lugar” € que comecei a repensar a escola, o ensino, o conhecimento e
as relacbes que se estabelecem nela, a partir das vivéncias e dos conhecimentos
gue fui adquirindo no decorrer do meu percurso escolar, (re)(des)construindo muitos
saberes, sabores e desabores.

ApoOs concluir o Ensino Fundamental em 1996, estava bastante certa (ou pelo
menos acreditava que sim) dos rumos que daria a minha vida: iria fazer a selecéo e
ingressar no magistério. Assim o fiz.

Durante o curso de Magistério (1997/2000) tive a oportunidade de vivenciar
minha primeira experiéncia profissional em uma Escola de Educacdo Infantil do
Municipio de Santa Maria. Nesse periodo, embora ainda bastante jovem, comecei a
me angustiar com algumas questdes referentes as relacdes estabelecidas entre
educandos(as) e educadores(as) e 0 que realmente era significativo nessa relacéo
que se estabelecia. Acredito que muito dessa preocupacdo tem suas raizes em
minha histéria escolar.

Nessa escola, iniciei o trabalho com criancas de periferia, oriundas de uma
realidade econdmica precaria, de uma vida sofrida, sem condigbes dignas de
sobrevivéncia. Diga-se de passagem, realidade, esta, que ainda persiste para
milhdes de criancas do nosso Pais.

Aos poucos, passei a perceber, muito empiricamente, que a dimensao
didatico-pedagdgica e o papel do educador transcendiam o ensino dos conteudos,
das regras, dos assuntos que deveriam ser trabalhados. Existia algo de maior
relevancia e significado para aquelas criancas que precisava ser
trabalhado/resgatado na escola, nesse espaco que, muitas vezes, se restringia a
Unica oportunidade delas serem escutadas, de serem tratadas como gente, como
pessoas, como seres humanos.

Esses questionamentos e reflexdes me angustiavam e, por isso, buscava
compartilhar com as colegas e professores do magistério algumas dessas
percepcdes e vivéncias. Percebia que os conhecimentos que eu havia adquirido
ainda eram incipientes frente a intensidade dos desafios que a profissao exigia.

1987); é "o objetivo basico da busca permanente do homem como ser incompleto”
(http://www.projetomemoria.art.br/PauloFreire/glossario/index.jsp. Acesso em 27/03/09)
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Procurando dar continuidade a minha formag&o, decidi concorrer as tao
disputadas vagas no vestibular, em janeiro de 2000. Na época, ainda precisava
realizar o estagio para concluir o Magistério, o que fiz no primeiro semestre desse
mesmo ano. Consegui ingressar no Curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Santa Maria (UFSM) no segundo semestre de 2000 e, ainda no inicio da graduacao,
tive a oportunidade de comecar a trabalhar em uma instituicdo particular - Colégio
Antonio Alves Ramos - onde atuei até fevereiro deste ano de 2010.

Esse espaco institucional se constituiu em uma espécie de “laboratério de
aprendizagem”, onde fui aprendendo muito e me constituindo/construindo educadora
e (re)(des)construindo muitos saberes acerca da profissdo docente.

Com o tempo de atuacdo nessa escola fui percebendo que, embora os
alunos com os quais eu trabalhava tivessem condi¢cdes sdécio-econdmicas
diferenciadas da realidade em que havia atuado na escola infantil, minha tarefa
enquanto educadora ndo se resumia apenas em “dar aulas”, em ensinar conteudos,
em trabalhar com conhecimentos descontextualizados da realidade social,
econdmica e cultural em que eles estavam inseridos.

J& naquela época eu “desconfiava” que restringir a atividade docente apenas
a essas dimensdes ndo me parecia ser especificidade da educagéo, pois no espago
educativo perpassam outros saberes, outros olhares, outras dimensdes, seja em
escolas publicas ou particulares.

Vivenciando essas experiéncias, passei a perceber a necessidade de
aprofundar os conhecimentos construidos durante a formacdo académica acerca
dessas “outras” dimensdes humanas, como o didlogo e a amorosidade que ainda
sdo pouco discutidas/repensadas/valorizadas/vivenciadas, tanto na academia
quanto nas escolas.

As leituras durante o curso, as discussfes, as aprendizagens individuais e
coletivas foram oportunizando construcdes/reconstru¢cdes das concepg¢des que eu
tinha sobre a educacéo, sobre o ensino, sobre o papel do educador, etc. Essas
concepcOes foram me remetendo a buscar novas leituras que me ajudassem a
compreender essas dimensdes do humano, do didlogo, das relagbes, do

entrelagamento entre cultura, saberes de vida, saberes historicamente construidos
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pela humanidade que perpassavam a atividade educativa e que eram pouco
assumidas na formacao e na praxis® dos educadores.

Esse processo de busca e exercicio da leitura (muitas delas obrigatorias, mas
nem por isso, menos importantes) iniciou verdadeiramente durante a graduacao na
Universidade, tendo prosseguimento no curso de especializagdo. Assim, ao
ingressar no Curso de Especializacdo em Gestdao Educacional no ano de 2006,
também na Universidade Federal de Santa Maria, busquei investigar quais eram as
concepcOes de alguns professores a respeito da importancia do afeto e do diadlogo
nas suas praxis educativas e como essas concepc¢des se entrelacam as suas
praticas cotidianas e ao Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) das escolas investigadas.

A partir de alguns encaminhamentos e construcdes, no decorrer da
investigacdo monogréfica®, pude perceber que as concepcdes e praticas docentes
tém considerado, em alguns momentos, a afetividade e a dialogicidade como
dimensdes relevantes no processo educativo. Entretanto, ainda se percebe um
distanciamento ou separacdo entre as dimensdes afetivo-dialégicas e 0s processos
de ensino-aprendizagem.

Isso sinaliza, entre outras questdes, (1) que os educadores(as) ainda carecem
de uma compreensao epistemoldgica sobre o “porqué, para qué e para quem” estao
direcionando sua acdo docente; (2) demonstram dificuldade em reconhecer a
importancia do didlogo e da amorosidade na educacdo para humanizacdo de
homens e mulheres que estdo sendo e buscam vir-a-ser (3) e, tampouco, percebem
a relacdo dessas dimensbes com o mundo, através, por exemplo, do espaco
educativo escolar, transformando os principios em atitudes. No entanto, “0 homem
s6 se expressa convenientemente quando colabora com todos na construcado do
mundo comum — s6 se humaniza no processo dialdgico de humanizacdo do mundo”
(FREIRE, 1987, p. 19).

* Numa perspectiva Freireana, na qual me respaldo, praxis “é a unido que se deve estabelecer entre
0 que se faz e 0 que se pensa acerca do que se faz". A reflexdo sobre o que fazemos em nosso
trabalho diario, com o fim de melhorar tal trabalho, pode-se denominar com o nome de préaxis. E a
unido entre a teoria e a pratica [...]. Para Paulo Freire, praxis é a “acéo e reflexdo dos homens sobre o
mundo para transforma-lo" (FREIRE, 1987, p. 38); (www.institutopaulofreire/glossario).

* Estudo que realizei no decorrer da pesquisa monogréfica intitulada: “Afetividade e dialogicidade
nas concepcdes e nas praticas docentes: desafios pa  ra uma educacdo humanizadora” CE-
UFSM, 2007.
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A partir dessas experiéncias, senti a necessidade de aprofundar os
conhecimentos construidos durante a formagdo académica inicial acerca dessas
“outras” dimensfes humanas, como o dialogo e a amorosidade, a partir de um olhar
baseado nas proposi¢cGes de Paulo Freire que ainda tem muito a oferecer, tanto para
a academia quanto para as escolas, contribuindo, assim, na formac&o dos
professores.

A necessidade de conhecer mais e me apropriar de alguns conhecimentos
gue me ajudassem a compreender que outras dimensdes estavam implicadas nessa
relacdo educador/educando € que me impulsionou, que me incentivou e desafiou a
buscar mais.

Entre uma leitura e outra fui “apresentada” ao senhor Paulo Reglus Neves
Freire, mais conhecido no Brasil e no exterior apenas como “Paulo Freire”: filho de
Joaquim Temistocles Freire e Edeltrudes Neves Freire, que nasceu em Recife -
Pernambuco, em 19 de setembro de 1921, onde teve uma infancia bastante triste e
sofrida, mas rica de vivéncias, lembrancas, influéncias que o acompanharam por
toda vida, marcando fortemente sua trajetéria’.

Mesmo quando sdo trabalhadas as idéias e proposicdes freireanas, as
dimensdes da amorosidade e do didlogo amoroso ainda tém muito a serem
pesquisadas para, com isto, apontar caminhos a serem percorridos na relacao
educador/educando. Estas duas proposicdes epistemoldgicas precisam estar
presentes, indo além dos principios, orientando outras atitudes e praticas educativas.

A partir dessas leituras e dessas inquietacbes me senti desafiada a refletir
sobre as contribuigdes das proposicoes freireanas da amorosidade e do didlogo na
formacdo de professores(as). Vale ressaltar que sdo proposi¢cdes muito presentes
em nossos discursos; porém, pouco transformadas e efetivadas em atitudes, tanto

no cotidiano de nossa vida em geral quanto no cotidiano escolar em particular.

Levando em consideracdo esta breve contextualizacdo, € que cheguei ao

seguinte problema de pesquisa:

Como a amorosidade e a dialogicidade, em Paulo Freire, podem contribuir

para a formacao de professores(as)?

> Em outro momento deste trabalho faco uma breve biografia deste educador que é a principal
referéncia epistemolégica desta Dissertacdo de Mestrado.
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Este problema orientou essa pesquisa de Dissertagcdo de Mestrado em
Educacdo, na linha de Formacdo, Saberes e Desenvolvimento Profissional, no
Programa de PoOs-graduacédo em Educacéo da Universidade Federal de Santa Maria.

Partindo deste problema de pesquisa, apresento o seguinte objetivo geral a
que se prop0s esta Dissertagcéo de Mestrado:

Contribuir com subsidios tedricos e epistemoldgicos para a formacédo de
professores(as), a partir das proposicdes freireanas da amorosidade e da
dialogicidade.

Como caminho para atingir este objetivo geral de pesquisa tracei os seguintes

objetivos especificos:

» Pesquisar aspectos da vida e da obra de Paulo Freire relacionados as

proposicoes da amorosidade e da dialogicidade;

» Identificar e refletir sobre as contribuicdes da amorosidade e da dialogicidade
freireanas para a formacéo de professores(as);

* Investigar como as proposic¢does freireanas da amorosidade e da dialogicidade
podem contribuir para atenuar a distancia entre os principios e as atitudes na

pratica docente.



1.3 Trilhando os caminhos da pesquisa

Nao ha caminho...
Nao h& caminhante....
Caminho e caminhante se fazem ao caminhar.

(Antonio Machado)

No decorrer do percurso da pesquisa muitos caminhos vao se cruzando,
muitas escolhas vao sendo feitas, muitos desafios vdo surgindo. Tudo isso vai
fazendo parte da caminhada do pesquisador no decorrer da construgéo da pesquisa.
Muitos desses caminhos vao sendo escolhidos na medida em que 0s vamos
percorrendo. Neste momento, dou uma “parada” para olhar, observar e falar um
pouco da minha metodologia de trabalho, ou seja, da minha trajetdria enquanto
pesquisadora-caminhante, que foi tracando o seu caminho enquanto caminhava.
Nesse percurso, muitas escolhas foram sendo feitas de acordo com as
necessidades que foram surgindo no decorrer do caminho da pesquisa.

Falar em metodologia ou metodologias, me remete a pensar em caminhos...
Caminhos, estes, que pretendo aqui contar como se estivesse narrando uma histoéria
de suspense, gue iniciou cheio de incertezas, sem saber o que iria encontrar. Nesse
momento, conto o final dessa histdria: os caminhos que percorri, 0 que encontrei no
decorrer do caminho e qual(is) o(s) “rumo(s)” que segui, ou melhor, que minha
blssola de pesquisadora me inclinou a prosseguir.

No entanto, essa trajetoria ndo realizei sozinha... Escolhi para me
acompanhar nessa caminhada o grande mestre e educador que nunca temeu
andarilhar por caminhos desconhecidos. Pelo contrério, encarava cada caminho
como um desafio de superar a si mesmo e a reinventar o seu proprio percurso.
Sempre ensinava, através de suas palavras faladas e vividas, que s6 aprendemos
no didlogo com o diferente (FREIRE, 2002) e, é a partir do diferente que se projeta o
novo, a novidade, sem ter medo daquilo que nos € estranho. Esse educador de que
falo € Paulo Freire que foi uma das escolhas feitas para me acompanhar nessa

bonita e desafiante caminhada.
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O problema de pesquisa sempre é o seu ponto de partida, mas nunca o de
chegada. O ato de perguntar € uma premissa quando se pretende investigar. Para
iss0, 0 pesquisador precisa se despir de algumas certezas e estar aberto a aprender,
sem medo da novidade. Como afirma Marisa Vorraber da Costa (2005) em seu
artigo Velhos temas, novos problemas — a arte de perguntar em tempos pos-
modernos, as certezas e as perguntas que orientavam nossas buscas ndo estao
sendo apenas descartadas, mas também desqualificadas. Perguntas, estas, que na
maioria das vezes, ja encaminhavam a uma resposta previsivel. Elas perderam sua
importancia porque ndo atendem as questbes gue nos atingem e nos inquietam
hoje, ndo atendendo as necessidades dos nossos tempos. Nesse sentido, “[...]
precisamos recomecar, redimensionar e reposicionar todo o espaco de investigacao
intelectual, agora, porém, sem dispor de amarras, sem andaimes seguros, sem
certezas” (COSTA, 2005, p. 212).

Faundez, em didlogo com Freire no livio Por uma pedagogia da pergunta,
ressalta a importancia do ato de perguntar como premissa basica para construcao
do conhecimento. Na pesquisa sdo as perguntas que orientam o caminho que o
pesquisador irA percorrer e ndo as respostas, pois sdo elas — as perguntas -
fundamentais para o ato de conhecer. Nesse sentido, Faundez (2002, p. 46) afirma:

[...] o inicio do conhecimento, repito, € perguntar. E somente a partir de
perguntas é que se deve sair em busca de respostas, e ndo 0 contrario:
estabelecer as respostas, com 0 que todo o saber fica justamente nisso, ja
esta dado, € um absoluto, ndo cede lugar a curiosidade nem a elementos a
descobrir.

A pesquisa é um ato de aventurar-se por caminhos desconhecidos, incertos,
desafiadores. A pesquisadora Sandra Corazza (2002) em seu artigo Labirintos da
pesquisa, diante dos ferrolhos faz uma analogia entre a pesquisa e o labirinto,
dizendo que o caminho da pesquisa se constitui como um labirinto que nos conduz a
caminhos que nao sabemos ao certo onde vai chegar. A caminhos que nos
conduzem a saber mais e melhor porque instigam nossa curiosidade, o que nos
impulsiona a prosseguir caminhando. Continuando, Corazza (ibid, p. 111) posiciona-
se, afirmando que:

Para além das exigéncias, penso que toda e qualquer pesquisa hasce

precisamente da insatisfacdo com o ja-sabido. [...] se alguém esta
satisfeita/o com o0 que estd dado, com as formas como avalia, julga,
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categoriza, pensa determinado aspecto da realidade, vai passar tanto
trabalho para investigar o qué e para que qué?

Penso que é exatamente a insatisfacdo com o ja sabido, com a inexatiddo da
pesquisa 0 que nos impulsiona saber o que ainda ndo sabemos e nos instiga saber
mais. E essa curiosidade epistemologica que me impulsionou a iniciar esse
movimento de pesquisa, primeiro na elaboracdo do trabalho monografico, me
instigando a buscar um aprofundamento ted6rico nessa pesquisa de Dissertacdo de
Mestrado em Educacgéo. Afinal, “pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conheco e
comunicar ou anunciar a novidade” (FREIRE, 1998, p. 32).

Através da pesquisa, € que pretendi conhecer e aprofundar mais o que néo
conhecia ou que conhecia ainda pouco, para (re)inventar, a partir dos pressupostos
freireanos, minha propria pratica buscando aproximar a palavra falada, escrita, da
palavra vivida, corporeificada pelo exemplo (FREIRE, 1987). Sandra Corazza (2002)
diz que cada escrita produzida deve funcionar como referéncia-flecha para outras
pesquisas e outros inventos. Essa autora ainda continua, dizendo que cada
pesquisador deve produzir suas proprias descobertas, ndo para servir de modelo a
outros pesquisadores, mas para que a “escrita funcione como uma flecha, que um/a
pensador/a atira, assim como no vazio, para que outro/a a recolha e possa, por usa
vez, também enviar a sua, agora em outra direcao” (ibid, p. 106).

Nessa pesquisa de Dissertacdo de Mestrado procurei fazer exatamente o que
sugere Corazza: recolhi as flechas que me foram uteis, a partir das leituras e
interlocugdes que realizei no decorrer dessa pesquisa para, a partir delas, lancar
minhas proprias flechas. Para recolher essas flechas, utilizei-me de atividades de
pesquisa do tipo qualitativa e de carater tedrico-bibliografico, orientando meu olhar
investigativo enquanto pesquisadora caminhante. Convido cada leitor e cada leitora
que considerarem a escrita 0til, a recolher as “flechas” que lhe parecerem
convenientes e as projetarem em outras diregbes com maior intensidade.

Nessa dissertacdo, ndo me detive em descrever todos 0s passos que foram
percorridos na pesquisa, até mesmo porque, parafraseando Antonio Machado,
pesquisa e pesquisador vao se constituindo ao pesquisar. No entanto, senti a
necessidade de ir construindo um esbo¢o do caminho percorrido, mas, como disse o
proprio Freire (2003a, p. 37-38) em uma conversa com Horton, “acho que, embora

seja preciso ter algum esboco, estou certo de que faremos o caminho caminhando”.
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Esse autor nos instiga a pensar sobre os desafios que nos impde a pesquisa,

guando nos questiona:

[...] como é possivel que nés, no processo de fazer o caminho, estejamos
conscientes sobre nosso préprio processo de fazer o caminho, e possamos
deixa-lo claro a quem nos vai ler. Isto &, esclarecer algumas questdes
tedricas sobre a educacdo na Otica mais ampla da educacdo. Isso é
necessario. Mas nao me preocupo em ndo ter agora a lista dessas
guestbes, porque acho que elas irdo surgindo da prépria conversa
(FREIRE, 2003a, p. 38).

Assim como sugere Freire, nd0 me preocupei, no transcorrer dessa pesquisa
de Dissertacdo de Mestrado, em “listar” tudo aquilo que percorri e que encontrei no
decorrer do percurso, até mesmo porque outras questdes instigantes foram surgindo
no decorrer do caminho pesquisado. Pretendi, sim, ir construindo o meu proprio
caminho e minha forma prépria de caminhar, pois “sempre que se produz um novo
conhecimento também se inventa um novo e peculiar caminho. Quando olhamos
para tras € que nos damos conta disso” (COSTA, 2002, p. 19).

Nesse caminho percorrido algumas escolhas foram feitas. Além da escolha do
meu “companheiro de caminhada” — Paulo Freire — e das leituras de suas obras, a
partir do aprofundamento tedrico-bibliografico, procurei realizar uma “costura
epistemoldgica” no decorrer de meus escritos, a partir das interlocu¢des que busquei
estabelecer com as leituras sobre educacgdo, formacdo de professores, didlogo e
amorosidade. Foi no dialogo com os autores, principalmente com Paulo Freire, e
com suas “palavras-flechas” que fui dando forma ao meu percurso de caminhante na
pesquisa, me apropriando no campo tedrico de alguns conceitos chaves para
compreender como 0s principios da amorosidade e da dialogicidade, a partir dos
pressupostos freireanos, poderiam contribuir para formagéo de professores, sendo

este o foco da problematica da pesquisa. Por isso mesmo,

Os instrumentos para a constituicdo de um problema de pesquisa — com as
guais montamos as estratégias e taticas dessa guerrilha de suspeicdo —
ndo podem ser outros que os das teorizagdes que ja foram produzidas. Por
isto, a nosso modo e com nossos limites, temos o dever de nos apropriar —
pela via do estudo — dos territorios teéricos e com eles estabelecer
interlocucfes, a0 mesmo tempo em que vamos reelaborando as teorias
(CORAZZA, 2002, p. 119).

Para isso, a partir de um olhar investigativo, busquei estabelecer um dialogo

reflexivo com Paulo Freire e alguns interlocutores, a partir dos principios da
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amorosidade e da dialogicidade nos processos educativos e na formacdo de
professores. A pesquisa assentou-se basicamente nos escritos de Paulo Freire,
entretanto, o interlocutor maior de todos foi a realidade e a propria humanizacéo
sécio-historico-cultural.

Portanto, a interlocucdo, embora predominantemente de natureza teodrico-
bibliografica, ndo se deu apenas no nivel da mera transposicdo das idéias dos
autores para o problema de pesquisa. Mesmo porque ndo se pesquisou idéias, mas
a educacdo e os processos de formacdo enquanto processo de humanizacdo de
homens e mulheres que vivem e podem aprender a pensar por si mesmos, dentro, e
a partir da concretude espaco-temporal e da relagdo homem-mundo, nos seus
processos de formacao. Nesse caso, a formacao de professores.

Para isso, busquei investigar as contribuicdes de algumas proposicdes de
Paulo Freire para a formacao de professores, apontando o dialogo e a amorosidade
como principios epistemologicos orientadores dessa formacdo. Primeiramente
investiguei aspectos da trajetoria vivida de Paulo Freire, procurando compreender as
influéncias da sua historia pessoal na sua trajetéria como educador. Posteriormente,
procurarei mapear as principais obras de Paulo Freire, destacando aspectos que se
referiam a amorosidade e a dialogicidade e, a partir desse estudo, analisei as
contribuicdes desses principios freireanos para a formagao de professores.

Essa investigacéo teve a intencdo de desencadear reflexdes sobre a pratica
docente e sobre a necessidade de um maior aprofundamento tedrico voltado a
formacdo continuada de professores. Teve, também, a intencdo de provocar
reflexdes sobre as préticas e atitudes no cotidiano docente e no dia-a-dia de suas
vidas, na perspectiva de uma educacdo que considerasse a amorosidade e o
dialogo como elementos fundamentais em toda e qualquer acéo educativa.

Enfim, ndo foi meu intuito negar a importdncia do “método” e da
vigorosidade/rigorosidade (BARCELOS, 2008) para a pesquisa. Ao contrario,
busquei aqui construir o0 meu préprio meétodo, atraves de um dialogo reflexivo, a
partir da interlocucdo com as leituras que fui realizando de Freire e de outros
autores, buscando em suas obras passagens que me conduzissem a caminhos e
possiveis didlogos para repensar a formacao de professores(as) e os desafios que

se imp0&e as praticas pedagogicas. Até mesmo porque,
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o trabalho de investigacdo ndo pode prescindir de rigor e método, mas
vocé pode inventar seu préprio caminho. Muita dedicacao a leituras, muita
persisténcia e dominio de habilidades para expressar-se, acuidade e
curiosidade estdo entre os requisitos de quem se dedica a pesquisa
(COSTA, 2002a, p. 154).

Foi a partir dessa persisténcia na pesquisa e da dedicacao a leituras, estudos
que busquei adquirir dominio e habilidades teérico-conceituais, sempre atenta e
curiosa para as inusitadas situacoes e questbes que foram surgindo, para, assim,
alcancar os objetivos a que me propus nessa pesquisa de Dissertacdo de Mestrado

em Educacéo.



2. COM QUEM ESCOLHI CAMINHAR...

Montagem : Imagem da foto da casa onde Paulo Freire nasceu, no Recife (PE), e

dele aos 10 anos de idade.

(Fonte: http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/paulo-freire/paulo-freire-4.php)



2.1 Paulo Freire: uma infancia construida com amoro sidade e acao

dialogica.

O quintal da casa, na Estrada do Encanamento,
724, no bairro Casa Amarela, no Recife (PE), foi o
espaco de alfabetizacédo de Paulo Freire. Ali,
aprendeu a ler e também a escrever, utilizando os
gravetos que encontrava pelo chdo. Criou-se em
um ambiente catdlico, junto com os irmaos e as
irmas, cercado de muito afeto e atengéo dos pais, a
ponto de s6 adormecer embalado pelo som do
viol&o tocado pelo “seu papa”, como o chamava. A
sombra das mangueiras, sua mae o ensinou a ler
as palavras que o permitiriam ler o mundo a sua
volta.

(Fonte: http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/paulo-freire/paulo-freire-4.php)

Paulo Freire foi uma crianca nascida em um contexto social pouco privilegiado
economicamente. Resquicios desta realidade vivenciada por Freire exerceram
influéncia sobre sua pedagogia comprometida com os oprimidos. Para Freire, a
gualidade fundamental para um bom educador era 0 gosto que este deveria ter pela
vida, afirmando sempre que a vida € que aguca a nossa curiosidade e nos leva ao
conhecimento.

A partir dos estudos sobre Paulo Freire pode-se perceber a dificuldade de
se destacar todos os momentos de sua vida, seus esfor¢cos e contribuicdes para a
construcdo do conhecimento, suas reflexdes no campo politico-educacional no Brasil
e no mundo. Por isso, ndo me proponho aqui fazer uma biografia do autor, mas sim,
trazer alguns aspectos que marcaram fortemente sua trajetoria no que se refere a
vivéncia amorosa e dialdégica nas relacbes estabelecidas na sua infancia e que

impulsionaram sua praxis educativa.

2.1.1 Alguns fragmentos biograficos
Paulo Reglus Neves Freire, filho de Joaquim Temistocles Freire e Edeltrudes

Neves Freire, conhecido no Brasil e no exterior apenas como Paulo Freire, nasceu
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em Recife, Pernambuco, em 19 de setembro de 1921, onde teve uma infancia com
muitas dificuldades e restricbes econdmicas, mas rica em vivéncias, experiéncias
gue marcaram fortemente sua trajetéria como homem e educador.

Quando Paulo Freire completou 10 anos de idade sua familia foi morar em
Jaboatédo, cidade pernambucana proxima ao Recife, onde ele pode experienciar
diversos sentimentos: sentimento de dor, de perda, de sofrimento, de fome, mas,
também, de prazer, de amor, de crescimento, de aprendizagens. Marcado pela
situacdo de pobreza em que se encontrava sua familia, Freire enfrenta uma dura
realidade. Relata Freire que esta foi uma “possibilidade” que teve em sua vida: “Tive
a possibilidade de sentir fome. E digo possibilidade porgue acho que essa
experiéncia me foi muito atil” (FREIRE, 2003, p. 22). Neste depoimento ja se pode
perceber como, para Freire, o vivido ndo pode ser separado daquilo que nos
tornaremos durante a nossa existéncia.

Aos 13 anos, Paulo tem uma das grandes perdas em sua vida: a morte de
seu pai, com quem ele tinha uma relacdo intimamente amorosa e dialdgica. Nesse
periodo de grande dificuldade, Freire viu sua mae lutar dignamente pela
sobrevivéncia de sua familia, sendo este um dos periodos mais dificeis de sua vida.
Além da luta pelo sustento e provimento da familia, a mae de Freire inicia uma busca
incansavel para dar continuidade a educacéo dos filhos.

Apesar das dificuldades, foi também em Jaboatdo que Freire conheceu o

prazer de conviver com 0s amigos. Foi onde ele

“[...] aprendeu a dialogar na ‘roda de amigos’ [...] foi um espacgo-tempo de
aprendizagem, de dificuldades e de alegrias vividas intensamente, que lhe
ensinaram a harmonizar o equilibrio entre o ter e o nao-ter, o ser e ndo-ser,
0 poder e ndo-poder, o querer e ndo-querer” (Ana Maria Aradjo Freire In:
FREIRE, 1999, p. 222).

Sua alfabetizacdo se deu ainda quando criangca pequena, orientada por sua
mae, escrevendo com gravetos a sombra de mangueiras no chdo do quintal onde
nasceu, na estrada do Encanamento, 724, no Bairro da Casa Amarela, como tanto
gostava de dizer: "Fui alfabetizado no chao do quintal de minha casa, a sombra das
mangueiras, com palavras do meu mundo e ndo do mundo maior dos meus pais. O

chao foi 0 meu quadro-negro; gravetos, o meu giz"® (Freire, 1992, p.16).

® Essas experiéncias deram origem, mais tarde, a mais uma de suas belissimas obras: “A sombra
dessa mangueira”, onde Freire relata sua intima relacdo com o seu mundo vivido.
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Importante ressaltar que ja nesse periodo Freire estabelecia uma relacao

intima, amorosa, com 0 mundo, com a natureza, com as pessoas a sua volta.

Sua primeira professora foi uma jovem de 16/17 anos que se chamava Eunice
Vasconcelos, uma “professorinha” como ele mesmo costumava chamar
carinhosamente. Foi com ela que aprendeu o que ele chamava de “sentencas”.
Freire assim se manifesta sobre esse importante momento de seu processo

educativo escolar:

Eu ja sabia ler e escrever quando cheguei a escolinha particular de Eunice,
aos 6 anos. Era, portanto, a década de 20. Eu havia sido alfabetizado em
casa, por minha mde e meu pai, durante uma infancia marcada por
dificuldades financeiras, mas também por muita harmonia familiar. Minha
alfabetizacdo ndo me foi nada enfadonha, porque partiu de palavras e
frases ligadas a minha experiéncia, escritas com gravetos no chao de terra
do quintal [...] Quando Eunice me ensinou era uma meninota, uma
jovenzinha de seus 16, 17 anos. Sem que eu ainda percebesse, ela me fez
o primeiro chamamento com relacdo a uma indiscutivel amorosidade que
eu tenho hoje, e desde ha muito tempo, pelos problemas da linguagem e
particularmente os da linguagem brasileira, a chamada lingua portuguesa
no Brasil. Ela com certeza ndo me disse, mas é como se tivesse dito a
mim, ainda crian¢a pequena: “Paulo, repara bem como é bonita a maneira
que a gente tem de falar!...” E como se ela me tivesse chamado. Eu me
entregava com prazer a tarefa de "formar sentencas". Era assim que ela
costumava dizer. Eunice me pedia que colocasse numa folha de papel
tantas palavras quantas eu conhecesse. Eu ia dando forma as sentencas
com essas palavras que eu escolhia e escrevia. Entdo, Eunice debatia
comigo o sentido, a significacdo de cada uma. Fui criando naturalmente
uma intimidade e um gosto com as ocorréncias da lingua - os verbos, seus
modos, seus tempos... A professorinha s6 intervinha quando eu me via em
dificuldade, mas nunca teve a preocupacdo de me fazer decorar regras
gramaticais (GADOTTI, 1996, p. 31 apud Revista Nova Escola, dez. 1994).

Esse contexto vivenciado por Freire vai marcando suas experiéncias ao longo
da vida. A presenca do didlogo amoroso com sua professora, com sua méae, com
seu pai, com seus amigos € sempre presente, ndo apenas com as pessoas que
fizeram parte da sua trajetoria, mas nessa intima relacdo de amorosidade que fica
explicita nas suas vivéncias no quintal da sua casa, com as mangueiras, com 0S
gravetos, enfim, com a “natureza” ao seu redor.

E a partir das experiéncias com o mundo vivido, desse cidad&o recifense, que
Freire vai constituindo-se um cidaddo do mundo (FREIRE, 2000) que desde muito
cedo aprendeu a lutar com esperanca frente as dificuldades. E assim que, com muito
esforco, Freire conseguiu fazer o primeiro ano do ginasio, mas nao conseguiria fazer

um segundo, pois nao tinha condi¢gbes para pagar as mensalidades.
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Nesse momento, entdo, € que sua mae demonstra um grande exemplo de
forca e coragem, indo a busca de uma vaga e uma bolsa no colégio Osvaldo Cruz,
cujo dono era Aluisio Araujo. Estudar no colégio Osvaldo cruz exigia que o “aluno
bolsista” fosse muito estudioso e interessado pelos estudos, o que para Freire ndo
era problema.

Neste educandario, completou os sete anos dos estudos secundarios - cursos
fundamental e pré-juridico - ingressando, aos 22 anos de idade, na Faculdade de
Direito do Recife. Fez esta "op¢ao" por ser a que se oferecia dentro da area de
ciéncias humanas. Na época, ndo havia em Pernambuco curso superior de formacéo
de educador. Em algum momento entre os 15 e os 23 anos descobriu 0 ensino como
sua paixado e atraves do estudo da linguagem popular e erudita foi descobrindo o
qguanto gostava da educacao.

Também foi nesse periodo que conheceu sua futura esposa, Elza Maria
Costa de Oliveira, professora Primaria e Alfabetizadora. Casaram-se em 1944 e
tiveram cinco filhos: Maria Madalena, Maria Cristina, Maria de Fatima, Joaquim e
Lutgardes. Neste periodo tornou-se professor de lingua portuguesa do mesmo
colégio que o havia acolhido na adolescéncia: o colégio Osvaldo Cruz.

ApoOs esta experiéncia, foi diretor (1947-1954) e depois Superintendente
(1954-1957) do Setor de Educacéo e Cultura do SESI, érgdo recém-criado através
de um acordo com o governo Vargas e a Confederacdo Nacional da Industria. Foi a
partir dessa experiéncia que Freire estabeleceu seu primeiro contato com a
educacdo de adultos/trabalhadores, n&o conseguindo ficar inerte frente aos
problemas que afetavam a educacdo, mas, especificamente, a alfabetizacdo no
Pais.

Os dez anos que passou nesta instituicdo foram muito significativos para a
sua formacdo pedagogica. Nela, Freire comecou a compreender como se articulava
0 pensamento, a linguagem, a aprendizagem dos grupos populares. Também foi na
convivéncia entre professores, diretores e coordenadores de programas culturais
que Freire foi percebendo o quanto o autoritarismo estava impregnado na cultura
brasileira e, para além disso, no sistema educacional brasileiro.

Em 9 de agosto de 1956 foi nomeado pelo prefeito de Pelépidas Silveira
membro do Conselho Consultivo de Educacéao do Recife e, alguns anos mais tarde,

mais precisamente em 14 de julho de 1961, foi nomeado diretor da Divisdo de
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Cultura e Recreagdo do Departamento de Documentacdo e Cultura da Prefeitura
Municipal de Recife.

Em 1963, Paulo Freire recebe o convite do presidente Jodo Goulart e do
Ministro da Educacdo, Paulo de Tarso Santos, para repensar a situacdo da
alfabetizacdo de adultos no Brasil. Ja em 1964 estava prevista a implantacdo de
novos curriculos para milhdes de analfabetos, porém o golpe militar interrompeu o
inicio de seus trabalhos. Neste mesmo periodo, fica sabendo da prisdo de Miguel
Arraes e do Prefeito do Recife. Por conta disso, Freire se escondeu na casa de um
amigo, pensou em se exilar em uma embaixada, mas preferiu ficar no Brasil mesmo
sabendo que poderia ser preso, o que aconteceu em julho de 1964. Ele foi preso,
encarcerado por 75 dias e interrogado 83 horas (FREIRE, 2003) por acreditar e
mostrar que educacdo nao rima com domesticacdo, mas € uma pratica cotidiana de
emancipacao dos sujeitos.

Até para preservar sua vida e de seus familiares, Freire resolveu se exilar. O
anico pais que o aceitou naquele periodo foi a Bolivia. No entanto, Freire ndo
conseguiu se adaptar com a altitude de La Paz, aléem de que um golpe militar
derrubou o Governo de Paz Estensoro. Com a posse de Eduardo Frei, Paulo Freire
vai para o Chile, onde fica por 4 anos e se envolve em muitos movimentos, inclusive
alguns de reforma agraria. Nesta mesma época, ele escreve seu primeiro livro
Educacdo como prética da liberdade. La nasce, também, “Pedagogia do oprimido”
concluido em 1969 e editado em 1970, primeiro em inglés e espanhol, aparecendo
no Brasil s6 quatro anos mais tarde. Essa obra refletia a situacdo em que Freire se
encontrava de repressao, de silenciamento, de idas e vindas, como relata Gadotti
(1996, p. 42):

Por duas vezes em Recife, Paulo Freire foi obrigado a vir ao Rio de Janeiro
responder a inquérito policial-militar. Sentindo-se ameacado, asilou-se na
embaixada da Bolivia e partiu para aquele pais em setembro de 1964, com
apenas 43 anos de idade, levando consigo o "pecado" de ter amado
demais 0 seu povo e se empenhado em politiza-lo para que sofresse
menos e participasse mais das decisdes. Queria contribuir na construcao
da consciéncia dos oprimidos e na busca pela superacao de sua secular
interdicao na sociedade.

Freire vai para Genebra e em 1975 ele e sua equipe da IDAC (Instituto de
Acao e Cultura) foram convidados pelo ministro da educacdo de Guiné Bissau para

contribuirem em seu pais no processo de alfabetizacéo.
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Entre 75 e 78, trabalha como militante educador na Republica de Sdo Tomé
e Principe. Quatro anos depois recebe uma carta dizendo que estavam
alfabetizados 55% dos alunos matriculados e 72% dos que terminaram 0O curso.
Nesta mesma época recebe o titulo de Doutor Honoris Causa, concedido por vinte e
sete universidades. Por seus inumeros trabalhos voltados a educacgéo recebeu,
entre outros, 0s seguintes prémios: "Prémio Rei Balduino para o Desenvolvimento”
(Bélgica, 1980); "Prémio UNESCO da Educacdo para a Paz" (1986) e "Prémio
Andres Bello" da Organizacdo dos Estados Americanos, como Educador do
Continente (1992).

Em junho de 1979, Paulo Freire visita por um més o Brasil e em marc¢o do ano
seguinte regressa definitivamente, passando a trabalhar na Universidade de
Campinas nos Programas de Estudos Pés Graduados em Educacédo da Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo. Também filiou-se ao PT (cujo partido foi
membro integrante e fundador), trabalhando de 1980 a 1986 como Diretor e
Fundador da Fundacdo Nelson Pinheiro, participando também da fundacdo do
VEREDA (Centro de estudos em educacéo).

Em 1979 surge a edicao brasileira de “Educacéo e Mudanca”, escrevendo em
1980 junto com vérios outros autores “A questdo politica da Educacdo”. Neste
periodo também escreveu juntamente com Frei Beto “Uma escola chamada vida”.
Em 1987 escreve com Sérgio Guimardes o primeiro volume de “Aprendendo com a
propria histéria”, no mesmo ano langcou com Donald Macedo “Alfabetizacdo: lendo a
palavra e o mundo” e ainda “Sobre educac¢é&o” obra em dois volumes com Sérgio
Guimaraes (GADOTTI, 1996).

Em 1986 Freire perde sua esposa, apds, como ele mesmo dizia, quarenta
anos de namoro a quem ele atribuia o papel de ajuda-lo no desenvolvimento das
suas ideias e métodos educacionais, sendo uma companheira incansavel. Essa
grande perda o deixou completamente arrasado. Assim mesmo, foi neste ano que
Freire ajudou Miguel Arraes a reformular a educacéo no Recife, sendo que em junho
do seguinte ano voltou a ser professor na Universidade de Pernambuco.

Apoés dois anos da morte de sua primeira esposa, em outubro de 1986, Freire
decide casar-se novamente, em 27 de marco de 1988 no Recife com uma ex-aluna
sua: Ana Maria Araujo Freire, pequena menina que caminhava pelos corredores do
Colégio Oswaldo Cruz de propriedade do seu pai, onde Freire havia estudado na

sua infancia. Esse foi o primeiro lugar de encontro entre eles:
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[...] nos conhecemos por quase todas as nossas vidas, desde 1937. Ano
em que, apos exaustivas e infrutiferas caminhadas de sua méae pelas ruas
do Recife a procura de uma escola onde Paulo pudesse estudar, ele foi
acolhido por meu pai que Ihe ofereceu esta possibilidade. Conheci-o nos
corredores do Colégio Oswaldo Cruz, de propriedade de meu pai, Aluizio
Pessoa de Araljo, naquele distante Recife de 1937, quando eu tinha
apenas quatro anos de idade e ele, tardiamente, aos 17 anos incompletos,
comecava o0 segundo ano do curso secundario - Ana Maria Freire
(GADOTTI, 1996, p. 27)

Ja em 1° de janeiro de 1989, casado, foi empossado como Secretario da
Educacdo do Municipio de Sdo Paulo. Freire renuncia dois anos mais tarde ao
cargo, em 27 de maio de 1991, preferindo dedicar-se as suas atividades académicas
e a escrita de suas obras.

Apoiou-se em um projeto politico-pedagdgico na construcdo de uma escola
publica e democratica. Assim, seu trabalho foi muito Util mudando a cara da escola,
como costuma dizer. Reformou as escolas entregando-as as comunidades locais
dotadas de todas as condi¢cdes para o pleno exercicio das atividades pedagogicas.
Reformulou o curriculo escolar para adequa-lo, também, as criancas das classes
populares e procurou capacitar melhor os professores em regime de formacao
permanente. Incluiu, também, nesse processo de formagédo o pessoal instrumental
da escola como agente educativo, capacitando-os para desempenhar
adequadamente tal tarefa. Dai as primeiras iniciativas de gestdo democratica na
instituicdo escolar.

Em 1991 escreve “Educacdo na Cidade”, em 1992, “Pedagogia da
Esperanca” e em 1993, “Politica e Educacdo”. Em 1993 uma nova administracéo
assumiu a Secretaria Municipal de Educacéo que interrompeu todo 0 movimento de
alfabetizacdo de adultos de S&o Paulo.

No dia 10 de abril de 1997, lancou seu ultimo livro, intitulado Pedagogia da
Autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa. Um dos maiores educadores
de nossos tempos é internado no Hospital Albert Einstein em Sao Paulo, na manha
de primeiro de maio de 1997, com muitas dores no peito. Os exames revelaram que
uma das corondrias possuia varias obstrucdes, o que desencadeou dois infartos.
Paulo Freire faleceu no dia 2 de maio de 1997, com 75 anos, em S&o Paulo, vitima
de um infarto agudo do miocardio. A morte de Freire foi uma grande perda para a
educacdo. Apesar disso, Freire continua mais vivo do que nunca através do seu

legado, do seu exemplo de vida como homem e como educador.
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Freire ndo apenas pensou a educacgdo, mas ele viveu, praticou, vivenciou a
educacdo como forma de libertagcdo de homens e mulheres, ndo apegando-se a
ideias prontas e a saberes “mofados” da experiéncia feita dos outros, mas
construindo com 0s outros as suas proprias experiéncias, saberes e valorizando sua
cultura, a cultura do seu povo, sua forma prépria de viver e conviver com 0S outros.

Freire viveu incansavelmente acreditando que a educacéo precisa servir para
a emancipacao dos sujeitos que precisam aprender e ter o direito de dizerem a sua
palavra e serem escutados. Palavras, estas, reveladoras de cultura, de saberes e
sabores do mundo vivido. Porém, acima de tudo, Freire reafirma a necessidade de
aproximacdo entre a teoria e a pratica, os principios e as atitudes que precisam
caminhar juntas, unidas no dia-a-dia de nossas vidas, num processo dialégico de
comunicacdo e interacdo do e com o mundo, onde 0s principios passem a se

efetivar de fato em atitudes préticas e acdes cotidianas.



2.2 Paulo Freire por si mesmo '

Até aqui falei de/em Paulo Freire. Agora, quero deixar ele préprio falar de si.

Como farei isto? Uma forma é deixando-o dizer a sua palavra.

“Nasci em 19 de setembro de 1921, em Recife, Estrada do Encanamento;
bairro da Casa Amarela.

Joaquim Temistocles Freire, do Rio Grande do Norte, oficial da Policia Militar
de Pernambuco, espiritista, embora ndo fosse membro de circulos religiosos,
extremamente bom, inteligente, capaz de amar: meu pai.

Edeltrudes Neves Freire, de Pernambuco, catdlica, doce, boa, justa: minha

Ele morreu ha muito tempo, mas deixou-me uma marca indelével.

Ela vive e sofre, confia sem cessar em Deus e sua bondade.

Com eles aprendi o dialogo que procuro manter com o mundo, com 0S
homens, com Deus, com minha mulher, com meus filhos. O respeito de meu pai
pelas crencas religiosas de minha méae ensinou-me desde a infancia a respeitar as
opcOes dos demais. Recordo-me ainda hoje com que carinho escutou-me quando
disse-lhe que queria fazer minha primeira-comunhéo. Escolhi a religido de minha
mae e ela auxiliou-me para que a eleicdo fosse efetiva. As médos de meu pai nao
haviam sido feitas para machucar os filhos, mas sim para ensinar-lhes a fazer
coisas. A crise econdmica de 1929 obrigou minha familia a mudar-se para Jaboatéo,
onde parecia menos dificil sobreviver. Uma manha de abril de 1931 chegdvamos a
casa onde viveria experiéncias que me marcariam profundamente.

Em Jaboatdo perdi meu pai. Em Jaboatdo experimentei o que é fome e
compreendi a fome dos demais. Em Jaboatdo, crianca ainda, converti-me em
homem gracas a dor e ao sofrimento que ndo me submergiam nas sombras da
desesperacdo. Em Jaboatdo joguei bola com os meninos do povo. Nadei no rio e

tive “minha primeira iluminacdo”. um dia contemplei uma moca despedida. Ela me

" Uma autobiografia do proprio Paulo Freire, retirada literalmente da sua obra: Conscientizacao:
teoria e pratica da libertagdo: uma introdugdo ao p  ensamento de Paulo Freire. Traducao de
Katia de Mello e Silva; revisdo técnica de Benedito Eliseu Leite Cintral. 3. ed. Sdo Paulo: Moraes,
1980, p. 13-16.
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olhou e se pos a rir... Em Jaboatéo, quando tinha dez anos, comecei a pensar que
no mundo muitas coisas nao andavam bem. Embora fosse crianca, comecei a
perguntar-me o que poderia fazer para ajudar aos homens.

Com dificuldades enormes fiz meus exames de admissdo ao ginasio aos 15
anos, quando ainda escrevia rato com dois rr . Aos 20, porém, no curso pré-juridico,
ja lera os “Serdes Gramaticais”, de Carneiro Ribeiro, a “Réplica”’ e a “Tréplica” de Rui
Barbosa, alguns gramaticos portugueses e outros brasileiros, e comecava a
introduzir-me em estudos de Filosofia e Psicologia da Linguagem, enquanto me
tornava professor do curso ginasial. Iniciei, entdo, leituras de obras béasicas da
literatura brasileira e algumas estrangeiras.

Como professor de Portugués, satisfazia o gosto especial que tinha pelo
estudo de minha lingua, ao mesmo tempo em que ajudava meus irmaos mais velhos
na sustentacao da familia.

Nesta época, devido as distancias, que, ingenuamente, ndo podia
compreender, entre a vida mesmo e 0 compromisso que ela exige, e o que diziam 0s
padres nos seus sermdes dominicais, afastei-me da Igreja — nunca de Deus — por
um ano, com o profundo sentimento de minha mae. Voltei a ela através, sobretudo,
das sempre lembradas leituras de Tristdo de Atayde, por quem, desde entdo, nutro
inabalavel admiracdo. A estas imediatamente se juntariam as leituras de Maritain, de
Bernanos, de Mounier e outros.

Atendendo a irresistivel vocacdo de pai de familia, casei-me aos 23 anos,
em 1944, com Elza® Maia Costa Oliveira, hoje Elza Freire, pernambucana do Recife,
catélica também. Com ela prossegui o dialogo que aprendera com meus pais. De
nés vieram ao mundo cinco filhos, trés mocgas e dois meninos, com quem ampliamos
a nossa éarea dialogal.

A Elza, professora primaria e, depois, diretora de escola, devo muito. Sua
coragem, sua compreenséo, sua capacidade de amar, seu interesse por tudo o que
faco, sua ajuda nunca negada, e sequer solicitada (presente a necessidade da
ajuda), me tem sempre sustentado nas mais probleméaticas situacbes. Estudava
mais Educacéao, Filosofia e Sociologia da Educacdo que Direito, curso de que fui um

aluno médio.

® vale destacar que no periodo desses escritos Elza, primeira esposa de Paulo Freire, ainda estava
viva, vindo a falecer em 1986.
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Licenciado em Direito pela atual Universidade Federal de Pernambuco, tratei
de trabalhar com dois colegas. Mas abandonei o direito depois da primeira causa:
um assunto de divida. Apés falar com o jovem dentista, devedor timido e vacilante,
deixei-o ir em paz: que passe sem mim, que prescindo do advogado; sentia-me
muito feliz por ndo o ser dai por diante.

Trabalhando num departamento de Servico Social, se bem que do tipo
assistencial — SESI -, repeti meu didlogo com o povo, sendo ja um homem. Como
diretor do Departamento de Educacdo e de Cultura do SESI, em Pernambuco, e
depois na Superintendéncia, de 1946 a 1954, fiz as primeiras experiéncias que me
conduziram mais tarde ao método que iniciei em 1961. Isto teve lugar no movimento
de Cultura Popular do Recife, um de cujos fundadores fui, € que mais tarde teve
continuidade no Servigo de Extensdo Cultural da Universidade do Recife; coube-me
ser seu primeiro diretor.

O golpe de Estado (1964) ndo sO deteve todo este esforco que fizemos no
campo da educacao de adultos e da cultura popular, mas também levou-me a prisao
por cerca de 70 dias (com muitos outros, comprometidos no mesmo esforgo). Fui
submetido durante quatro dias a interrogatoérios, que continuaram depois do IPM do
Rio. Livrei-me, refugiando-me na Embaixada da Bolivia em setembro de 1964. Na
maior parte dos interrogatorios a que fui submetido, o que se queria provar, além de
minha “ignorancia absoluta” (como se houvesse uma ignorancia ou sabedoria
absolutas; esta ndo existe sendo em Deus), 0 que se queria provar, repito, era o
perigo que eu representava.

Fui considerado um “subversivo internacional”, um “traidor de Cristo e do povo
brasileiro”, “Nega o0 senhor — perguntava um dos juizes — que seu método é
semelhante ao de Stalin, Hitler, Perén e Mussolini? Nega o senhor que com seu
pretendido método o que € tornar bolchevique o pais?...”

O que aparecia muito claramente em toda esta experiéncia, de que sai sem
odio nem desesperacdo, era que uma onda ameacadora de irracionalismo se
estendia sobre nés: forma ou distorcdo patolégica da consciéncia ingénua, perigosa
ao extremo por causa da falta de amor que a alimenta, por causa da mistica que a
anima (Cf. ALVES, Méarcio Moreira, Cristo Del Pueblo, Santiago, Ercilla, 1970)".



2.3 Prosseguindo o didlogo com Freire: provando um aperitivo para uma

formacdo amorosa e dialdgica

Na fala do proprio Paulo Freire percebemos sua vida fortemente marcada
pelos lacos familiares, suas experiéncias de vida, pelas relagdes que estabeleceu,
primeiramente, com seu pai e sua mae, pelo profundo amor, admiracéo, pela relacao
de muito didlogo e respeito que os ligava. Essa passagem da sua fala deixa muito

presente a “vivéncia dialégica” que era estabelecida na relagdo com sua familia:

Com eles aprendi o didlogo que procuro manter com o0 mundo, com 0s
homens, com Deus, com minha mulher, com meus filhos. O respeito de
meu pai pelas crencas religiosas de minha mae ensinou-me desde a
infancia a respeitar as op¢des dos demais (FREIRE, 1980, p. 13).

Fica evidente na fala de Freire que foi, inicialmente, com seus pais que
aprendeu a “dialogar”... Dialogo, este, que ele mesmo afirma que procurava manter
com o mundo, sendo sempre uma marca muito presente em toda a sua obra e sua
praxis de vida. Essa relagdo dialogica foi ampliando-se também com Elza, sua
primeira esposa, grande companheira de dialogos e incentivadora de Freire, como
ele mesmo relata: “Com ela prossegui [referindo-se a Elza] o didlogo que aprendera
com meus pais. De nds vieram ao mundo cinco filhos, trés mocgas e dois meninos,
com quem ampliamos a nossa area dialogal” (FREIRE, 1980, 15).

Essa area dialogal continuou sendo ampliada, primeiro com as pessoas que
convivia e, mais tarde, no contato com o povo, através do seu trabalho no SESI:
“Trabalhando num departamento de Servigo Social, se bem que do tipo assistencial
— SESI -, repeti meu dialogo com o povo, sendo ja um homem?” (Ibid).

Freire sempre enfatiza, em suas obras (que revelam suas vivéncias), a
importancia do dialogo, tanto nas suas relacbes pessoais, quanto profissionais.
Prova disso, é a quantidade de obras dialogadas de Paulo Freire com outros
autores. Como pode-se perceber, esse diadlogo foi sendo aprendido desde a infancia.

O respeito ao outro, a diferenca, aos saberes e fazeres que vao constituindo o
“ser homem” e o “ser mulher” também aprende-se mutuamente, em comunhdo com

os outros. No entanto, o respeito ao outro, parte, a priori, do modo como cada um e
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cada uma aprendeu a respeitar a si mesmo. E a vivéncia no educar/educar-se que
ird oportunizar que “[...] a crianca aprenda a aceitar-se e a respeitar-se, ao ser aceita
e respeitada em seu ser, porgue assim aprendera a aceitar e a respeitar 0s outros
(MATURANA, 2001, p. 30). Estas sédo as condicdes para que o diadlogo se instaure,
permitindo a cada um “dizer a palavra” e, com ela, a si mesmo e ao mundo com o
gual vem sendo e no qual interage e dialoga com os outros.

Esta forma de pensar e de agir — duas coisas inseparaveis para Paulo Freire
— serviu de co-inspiracdo para muitos outros educadores de sua época e/ou que
ainda continuam acreditando na possibilidade da educacdo como um espaco de
dialogo e de aprendizagem cooperativa. Um desses exemplos € Carlos Rodrigues
Branddo, que, como podemos perceber segue uma perspectiva que muito se

aproxima do que defende Freire quando diz que,

A educacao deve ser um ato coletivo, solidario — um ato de amor, da pra
pensar sem susto -, ndo pode ser imposta. Porque educar é uma tarefa de
trocas entre pessoas e se nao pode ser nunca feita por um sujeito isolado
(até a auto-educacdo é um didlogo a distancia), ndo pode ser também o
resultado do despejo de quem supbde que possui todo o saber, sobre
aquele que, do outro lado, foi obrigado a pensar que ndo possui henhum
(BRANDAO, 1988, p. 22).

Este é apenas, e inicialmente, uma amostra, um aperitivo® que trago do
grande legado que o mestre e educador Paulo Freire deixou para educacao, onde a
presenca do didlogo e da amorosidade sempre estiveram presentes. Freire, nao
apenas teorizou, mas experienciou durante sua vida uma vivéncia dialdgica, de
emancipacao do sujeito, valorizando os saberes e fazeres do povo. Além disso,
Paulo Freire lutava pela libertacdo de homens e mulheres, educando dialogica,
reflexiva e criticamente (Henz, 2003), sobretudo pela problematizacédo, para que
homens e mulheres superassem a visdo ingénua do mundo e da vida, descobrindo-
se como seres condicionados, inacabados, mas com possibilidades de se libertar e
“ser mais”.

Desmistificou a concepcdo de que a aprendizagem € unilateral,
demonstrando, assim, que homens e mulheres aprendem juntos, em comunh&o com

0s outros. Freire (1996, 2000a) ndo se contentou apenas com a “dendncia” das

° Na continuidade dessa pesquisa de Dissertacdo de Mestrado procurei aprofundar os conhecimentos
tedrico-epistemolégicos, no que se refere a contribuicdo dos principios da amorosidade e da
dialogicidade freireanos para formacéo de professores
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situagbes desumanizantes de sua época, mas com o “anuncio” de outras formas de
manifestacdes do, para e com o povo, de uma educacao que se dé como pratica de
liberdade.

Na elaboracédo dessa dissertacédo, pretendo, a partir dessas duas dimensdes
tdo presentes nas obras freireanas — didlogo e amorosidade — investigar as
contribuicbes desse grande Mestre para a Educacao em geral e, em particular, para
a Formacéao de Professores, a partir dos principios do dialogo e da amorosidade téo
necessarios a pratica educativa. Principios, estes, tdo presentes em nossos
discursos, em nossos cursos de formacdo, na falacia dos gestores e mesmo de
alguns educadores, mas ainda tdo ausentes de praxis, de vivéncias, de atitudes.

Como ndo se cansava de ensinar Paulo Freire, nenhuma pratica €
humanizadora se néao for dialégica, “mas a acdo s6 é humana quando, mais que um
puro fazer, € um quefazer, isto €, quando também ndo se dicotomiza da reflexado
(FREIRE, 1987, p. 40). Para Freire, aquele e aquela que aceita o desafio de ser
educador e/ou professor, precisa saber que ndo nasce assim. Ele se constroi num
processo que comeca e nunca sera concluido. Algo na perspectiva defendida por
Henz (2007, p. 255) quando este autor, ao refletir sobre o processo de constituicao
do professor e da professora, afirma que “ndo nascemos professores, ou
professoras, mas vamos nos fazendo, incorporando e re-fazendo o modo de ser e
dever-ser (de homem, de mulher, de educador/a)”.

E nesse vir a ser do exercicio da docéncia que poderemos nos constituir
como educadores realmente preocupados com a vida dos educandos e educandas.
Com essa préatica poderemos evitar a armadilha tdo freqiente, em educacédo, de
pensarmos e falarmos, de tudo e nos esquecermos de tratar do mundo real, do pais
real e das criancas reais que habitam o lugar em que vivemos (BARCELOS, 2009).
Algo na perspectiva da aguda provocacéo feita pelo educador Miguel Arroyo que, ao
alertar para a necessidade de estarmos atentos para os(as) educandos(as) em seu
contexto vivido, e para as condicdes de seus pais e maes, assim se indaga e nos

indaga:

Como vamos trabalhar pedagogicamente seu desenvolvimento humano se
pouco sabemos sobre sua pedagogia, como tentam ser humanos?
Possivelmente conhecendo mais sobre seus mecanismos de resisténcia a
barbarie, a desumanizacao e a degradacdo humana poderiamos encontrar
formas concretas de vincular a Educacéo Baésica, no curto tempo de que
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esses grupos sociais dispde para estarem na escola, para que esse tempo
reforcasse esses mecanismos de resisténcia (ARROYO, 2004, p. 249).

Sé&o interlocugcbes com autores desta matriz de pensamento, e de acado
educativa, que procurei dialogar para refletir sobre a formacao de professores e de
professoras, tomando o didlogo e a amorosidade freireana como ponto de partida

para pensar uma atuacao docente mais fraterna, amorosa e dialdgica.



3. DIALOGO E AMOROSIDADE EM PAULO FREIRE

A amorosidade, a afetividade, ndo enfraquecem em
nada, primeiro, a seriedade de estudar e produzir;
segundo, ndo obstaculizam em nada a
responsabilidade politica e social. Eu tenho vivido a
minha vida amorosamente.

(Paulo Freire)
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(Fonte: http://www.portalsaofrancisco.com.br/alfa/paulo-freire/imagens/paulo-freire-31.jpg)
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E chegada a hora, finalmente, de falar sobre aquilo que me propus no inicio
dessa investigacao: contribuir com subsidios tedricos e epistemologicos para a
formacgao de professores(as), a partir das proposi¢des freireanas da amorosidade e
da dialogicidade.

Para inicio de conversa vou trazer aqui uma histéria que Paulo Freire,
principal referéncia nessa dissertacdo de mestrado, relatada em seu livro Pedagogia

da Autonomia que ele mesmo vivenciou em seus tempos escolares:

“Nunca me esqueco, a historia ja longa de minha memoria, de um desses
gestos de professor que tive na adolescéncia remota. Gesto cuja significacdo mais
profunda talvez tenha passado despercebida por ele, o professor, e que teve
importante influéncia sobre mim. Estava sendo, entdo, um adolescente inseguro,
vendo-me como um corpo anguloso e feio, percebendo-me menos capaz do que os
outros, fortemente incerto de minhas possibilidades. Era muito mais mal-humorado
gque apaziguado com a vida. Facilmente me erigcava. Qualquer consideracéo feita por
um colega rico da classe jA& me parecia 0 chamamento a atengcdo de minhas
fragilidades, de minha inseguranca.

O professor trouxera de casa 0s nossos trabalhos escolares e, chamando-nos
um a um, devolvia-os com 0 seu ajuizamento. Em certo momento me chama e,
olhando ou re-olhando o meu texto, sem dizer palavra, balanca a cabe¢a numa
demonstracao de respeito e consideracéo. O gesto do professor valeu mais do que a
prépria nota dez que atribui a minha redacédo. O gesto do professor me trazia uma
confianca ainda obviamente desconfiada de que era possivel trabalhar e produzir.
De que era possivel confiar em mim, mas que seria tdo errado confiar além dos
limites quando errado estava sendo nao confiar. A melhor prova da importancia
daquele gesto € que dele falo agora como se tivesse sido testemunhado hoje. E faz,

na verdade, muito tempo que ele ocorreu..”. (1998, p. 47 e 48).

Essa pequena histéria € apenas uma das tantas que Paulo Freire gostava de
contar, falando sempre a partir do seu espaco vivido, sentido, experienciado. Freire
falava com a alma, com a emocéo de quem viveu intensamente cada palavra dita e
re-dita e da forma que se diz ou re-diz ao (re)dizé-las, seja através de palavras, dos
gestos, das diferentes manifestacdes e expressbes que gritam, muitas vezes, no

siléncio de um olhar.
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Sao esses olhares ocultos, saberes informais da experiéncia feita que se
multiplicam no espaco escolar e que a instituicAo educativa insiste em nao
reconhecer ou em negligenciar, atribuindo menor ou nenhuma importancia a eles. A
dificuldade em reconhecer a ligacdo entre os conhecimentos ditos “cientificos” com
0os conhecimentos vividos, da experiéncia impedem que aproximemos e
reconhegamos o “parentesco” entre eles. Como muito bem nos lembra Freire (1999,
p. 19), "as vezes, n0s é que nao percebemos o ‘parentesco’ entre os tempos vividos
e perdemos assim a possibilidade de ‘soldar’ conhecimentos desligados e, ao fazé-
lo, iluminar com os segundos, a precéria claridade dos primeiros”.

Se pensarmos no espaco escolar, provavelmente lembraremos alguém que ja
vivenciou a experiéncia de estar em uma turma agitada, onde o educador nao
consegue estabelecer um didlogo com os educandos que se demonstram
desinteressados pelo assunto abordado. Repentinamente, o educador comeca a
falar das coisas da vida, dos seus desejos e insatisfagbes, do seu “estar no mundo”
e os educandos, perplexos, comecam a ouvi-lo e dialogar com ele. Parece que é
nesse exato momento que educando e educador se reconhecem como seres
humanos que pensam, sofrem, sentem e sao capazes de amar, porque Sao capazes
de sentir, de colocar-se no lugar do outro que, na sua diferenca, merece ser
valorizado e respeitado. A partir desse reconhecimento e da relacao afetuosa e, ao
mesmo tempo, respeitosa € que se da inicio ao processo dialdgico.

Diferentemente das demais espécies animais, o ser humano precisa aprender
a ser, precisa humanizar-se, precisa dialogar. Precisa, por isso mesmo, aprender a
conviver, a se relacionar, a interagir com outros seres que irdo contribuindo na sua
propria constituicdo de gente, que vive num eterno e continuo processo de vir-a-ser.

Essa rede complexa que constitui 0 humano se da por meio de um
entrelacamento de diversas dimensfes: afetivas, cognitivas, biolégicas, sociais,
dialégicas, etc., ou seja, por um conjunto de dimensbes e aspectos que,
entrelacados complexamente, vao constituindo uma totalidade caracterizada como

pessoa. Portanto,

o0 homem da racionalidade é também o da afetividade, do mito e do delirio
[...]. Assim, o ser humano nédo sé vive de racionalidade e de técnica; ele se
desgasta, se entrega, se dedica a dancas, transes, mitos, magias, ritos; cré
nas virtudes do sacrificio, viveu freqiilentemente para preparar sua outra
vida além da morte (MORIN, 2001, p. 58-59).
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Pensar em qualquer uma destas dimensdes, que constituem o ser humano, €
pensar nas pessoas em sua totalidade: seres que aprendem, falam, riem, choram,
conversam, brincam, brigam, se relacionam de diferentes maneiras, em diferentes
contextos e com diferentes pessoas. Vivem num constante e incrivel processo de
aprender a ser gente.

Na escola, esse constante aprender acontece nas trocas, nas interages que
se estabelecem entre educando-educador-contexto, que juntos vao aprendendo a
ser numa relacdo horizontal, afetiva, dialdgica, problematizadora. Parece que os
educadores “formados” sentem dificuldade em perceber essas diferentes
aprendizagens que acontecem naturalmente nos diferentes espagos, sendo, um
deles, o espaco escolar. Por vezes, tentam impedir que esses saberes acontegcam,
saberes esses que “desvirtuam” dos saberes realmente “importantes”. os saberes
cientificos e tecnoldgicos.

Quando o educador consegue estabelecer uma relagdo amorosa, dialogica,
respeitosa com seus educandos, 0s saberes vao se interligando nos processos de
trocas que vao sendo estabelecidas no decorrer da praxis educativa. Até mesmo
porque, como muito bem defende Arroyo (2004, p. 155), sdo os saberes construidos
nos espacos de socializacdo e aprendizagem, entre eles o espaco escolar e a
convivéncia com colegas e professores, que levamos e cultivamos como realmente
validos e significativos no nosso viver. SAo esses saberes e essas marcas que
ultrapassam os muros escolares. Marcas que ficam e fazem a diferenca no dia-a-dia

de nossas vidas. Como enfatiza Arroyo (Ibid):

Levamos pela vida marcas de mdltiplos tempos de socializacdo e
aprendizagem e também da escola que frequentamos, das professoras e
dos professores com que convivemos por longas horas e longos anos.
Lembramos mais seus gestos, suas praticas do que seus discursos.
Aprendemos formas de pensar, de interpretar a realidade, de conviver, de
ser. Nos aprendemos no gesto, no espelho daquela professora ou
professor de quem guardamos uma imagem positiva ou negativa. Marcas
da escola que continuam, ainda que os conhecimentos das matérias
tenham se perdido no desuso.

No modelo de educacdo que ainda defendemos e reproduzimos, se torna
dificil a aceitacdo da importancia dessas marcas que se perpetuam ao longo dos
anos na vida dos educandos, enquanto que os conhecimentos das matérias acabam
se perdendo no vazio e no desuso. Essa dificuldade se reflete na comum

manifestacdo de alguns educadores que, ao sairem “formados” da universidade,



53

sentem-se perdidos ao depararem-se frente a uma classe de alunos. Talvez por
medo ou mesmo por inseguranca, sentem-se solitarios nessa tarefa de
aprender/ensinar e acabam logo reproduzindo as experiéncias que tiveram enquanto
alunos, seguindo o exemplo dos seus educadores.

Na maioria das vezes, reproduzem um tipo de educacdo que perdurou (e
ainda perdura) por muito tempo no espaco escolar. Uma educacdo que afasta, ao
invés de aproximar, educando e educador. Uma educacdo que ainda percebe o
educador como detentor do saber e o educando como aquele que nada sabe e s6
tem a aprender, impossibilitando que ambos aprendam juntos, uns com os outros, do
lugar onde estdo, com os saberes que ja detém, enfim, a partir das experiéncias que
ja vivenciaram.

Desta forma, acentuam-se as dificuldades para a efetivacdo de uma acao
docente voltada a aproximacédo, aos valores humanos, ao acolhimento, ao respeito
ao outro, a convivéncia amorosa e dialdégica. Até mesmo porque, na maioria das
vezes, 0s educadores ndo aprenderam como conduzir situagcdes como estas, pois,
nos seus processos de formacdo aspectos como estes ndo foram trabalhados.
Arroyo (2002, p. 52) ratifica essa afirmativa, quando diz que “a maioria dos
professores e das professoras da Educacdo Bésica foram formados(as) para serem
ensinantes, para transmitir contelidos, programas, areas e disciplinas de ensino”. E
ainda complementa, dizendo que desta forma, “reduzimos a escola a ensino e os

mestres a ensinantes” (Ibid., p. 23), impondo a cultura do silenciamento.



3.1 A cultura do silenciamento

O discurso da acomodacéo ou de sua defesa, o
discurso da exaltacdo do siléncio imposto de que
resulta a imobilidade dos silenciados, o discurso do
elogio da adaptacdo tomada como fado ou sina é
um discurso negador da humanizacgéo de cuja
responsabilidade ndo podemos nos eximir.

(Paulo Freire, 2000a, p. 79).

Historicamente ha uma estratégia institucionalizada para impor aos
educandos o “siléncio do corpo”. Prova disso é a propria distribuicdo da carga
horaria escolar: as criangas ficam quatro horas dentro de uma sala de aula (de
preferéncia, todos quietos e sentados), um olhando para a nuca do outro, sem que
possam estabelecer comunicacdo entre eles. Isso, sem citar as puni¢ées como a
perda da educacéo fisica, do recreio ou da informética quando ndo aceitam e néo
seguem as prescricbes do professor. Somos educados para aceitar a submissao-
imposicao dos que “sabem mais” e aprendemos que isso é “bom” para quem deseja
ser “bom e educado”. Umas das principais reprodutoras desse silenciamento é, a
comecar — ou a terminar, como diria Fleuri (2008) — pela escola.

N&o faltam exemplos disso em diferentes instituicdes escolares, nas mais
diversas localidades, onde se premia aqueles que se silenciam e se pune aqueles
gue se negam a obedecer tais normativas. Ai é que entra, também, a acdo dos
educadores que, muitas vezes, premiam 0s comportamentos dos alunos mais
“docilizados” e punem aqgueles que teimam em n&o aceitar as imposicoes.

Fleuri (2008), a partir das leituras de Freire, em sua obra “Reinventar o
presente: ... pois 0 amanha se faz na transformagéo do hoje — conversas com Paulo
Freire: com textos inéditos de autoria de Paulo Freire” continua caracterizando
outros tipos de silenciamento que vao sendo impostos. Ao siléncio do corpo se
impde, consequentemente, o “siléncio da palavra”, impedindo que os educandos
construam e compartilhem seus saberes. Nessa concepcao de educacédo, o bom
aluno é aquele que reproduz mecanicamente aquilo que o professor ensina (lbid., p.

33) e depois reproduz esses saberes nas praticas educativas. Fleuri (2008) relata
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gue esse é o caso, por exemplo, de uma professora que, ao iniciar a aula, solicita
que as criangas tomem um gole de agua que devera ser mantida na boca até o fim
da aula. Esse tipo de agresséo € justificada, muitas vezes, como uma “brincadeira”
do professor(a) com a turma.

Esse silenciamento, ndo se esgota por ai! Ndo tdo explicito quanto o
silenciamento do corpo e da palavra, esta o “siléncio da mente”. Pela reincidéncia da
repressado sofrida e por aprenderem a apenas reproduzir 0 que 0s outros pensam e
falam, os(as) educandos(as) desaprendem a pensar e, pior ainda, passam a
defender e acreditar que o0s saberes dos que “pensam” sdo absolutos e
incontestaveis. Passam a acreditar que existem “aqueles que sabem” e “aqueles que
nao sabem”, gerando uma atitude de passividade frente ao conhecimento e ao ato
de aprender. Essa postura acaba gerando, segundo Fleuri (2008), outro tipo de
siléncio: o “siléncio da vontade”, isto €, a vontade de criar, de decidir, de ser autor(a)
de suas proprias escolhas, de exercer sua autonomia.

O silenciamento da vontade acaba evitando a articulacdo de grupos e de
processos democraticos, gerando o “siléncio da comunidade”, impedindo que o
grupo se articule, se fortaleca e passe a construir/assumir acbes e decisdes
coletivas.

Acrescentaria, ainda, aos tipos de siléncio mencionados por Fleuri (2008), um
outro tipo de silenciamento desencadeado pelos demais: o “siléncio da acao” que
impossibilita que cada um e cada uma se constitua como sujeito atuante, que pensa,
gue se posiciona, que cria e recria suas proprias ideias. Sujeito, esse, que interaja
com 0s outros, que tenha coragem de dizer a sua palavra (FIORI, 1987) sem ter
medo de pré-julgamentos ou represalias, que tenha coragem de assumir-se como
ser aprendente que também é detentor de saberes e conhecimentos e que,
principalmente, tenha coragem de agir e de efetivar seus principios em atitudes e
acOes concretas.

Os educandos, silenciados em suas mais diferentes formas de manifestacoes,
tém um certo estranhamento com os educadores que tentam conduzir sua pratica
educativa de modo diferenciado, primando pelas relacdes de acolhimento, dialogo,
amorosidade, trabalho em equipe e respeito ao outro que permeiam a acgéo

educativa. Por isso mesmo, ndo podemos esquecer que:
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Os jovens que chegam hoje a sala de aula tém uma histéria de classe, tém
uma historia de cultura e receberam uma ideologia de autoritarismo, que foi
reproduzida em casa e na prépria escola. Ele ouviu, o tempo inteiro, que o
“professor € quem ensina e estudante é quem aprende” e é Obvio que,
quando o jovem [professor] propde mudar essa relacao e fazer o trabalho
juntos, o jovem estudante tende a reagir: “O professor, deixa de
embromacéao: vocé esta aqui para ensinar e eu para aprender...” E pode até
ficar pensando que o professor que ndo se imp8e autoritariamente é
incompetente (Palestra proferida por Paulo Freire dia 12 de maio de 1984,
na PUC-S&o Paulo In: FLEURI, 2008, p. 71) *°

Esses sao alguns reflexos dessa cultura do silenciamento que continua se
reproduzindo nos diferentes espacos educativos, principalmente nas escolas através
das acbOes dos educadores, mas, também, nas universidades, nos processos
formativos dos docentes que, na posicdo de estudantes, também vivenciam
situagdes como essas a que se refere Freire na fala acima. Por isso mesmo, Henz
(2007, 249) arrisca dizer que na constituicdo de professores(as) e no exercicio da
docéncia ainda se observa “[...] grande deficiéncia na aprendizagem dos processos
de sensibilidade ao contexto e relacbes afetivas [...]".

Assim, muitos imaginarios docentes continuam se perpetuando no espacgo
escolar, tais como as concepcdes de que: “Nao se pode mostrar os dentes para nédo
perder o dominio da classe”, ou ainda: “Se a gente deixar os alunos falarem eles
tomam conta e a aula vira uma bagunca”; “Nao se pode abrir muito espacgo para o
dialogo sendo ndo se consegue vencer 0s conteldos previstos pra série no decorrer
do ano”. O tdo temido risco de perder a “autoridade” e o “dominio” da aula e da
turma, tende a imobilizar os educadores e afasta-los do mundo vivido dos seus
educandos, que, preocupados com suas “ensinagens”, impossibilitam o dialogo.

Outras aprendizagens que nao se enquadram nas famosas grades
curriculares ficam relegadas a um segundo plano, atribuindo-se a elas menor ou
nenhuma importancia. Aprendizagens, estas, tdo importantes, mas tdo pouco
trabalhadas pelos educadores nas instituicbes educativas. Dentre essas

aprendizagens,

Aprender por exemplo o convivio social, a ética, a cultura, as identidades,
os valores da cidade, do trabalho, da cidadania, as relacBes sociais de

10 Fragmento da palestra “Utopia e Poder” proferida por Paulo Freire dia 12 de maio de 1984, na
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, por ocasido do curso de extensdo cultural “Igreja e
Poder”. A transcricdo da gravacéo foi revisada e corrigida pessoalmente por Paulo Freire, resultando
em um texto. Excertos desta palestra foram publicados, em forma de entrevista, com o titulo
“Passagem para a utopia” no Jornal da ADUFU, n. 14, Uberlandia, maio de 1986, p. 3 (nota e texto
completo presente no livro de Reinaldo Matias Fleuri — 2008, pagina 57).
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producdo, os direitos, o carater, as condutas, a integridade moral, a
consciéncia politica, os papéis sociais, 0s conceitos e preconceitos, 0
destino humano, as relagdes entre os seres humanos, entre 0s iguais e 0s
diversos, o universo simbodlico, a interacdo simbdlica com os outros, nossa
condicéo espacial e temporal, nossa meméria coletiva e heranca cultural, o
cultivo do raciocinio, o aprender a aprender, aprender a sentir, a ser...
Esses contetdos sempre fizeram parte da humana docéncia, da pesquisa,
da curiosidade, da problematizacdo. Nunca foram fechados em grades,

nem se prestam a ser disciplinados em disciplinas (ARROYO, 2002, p. 75).

Frente ao silenciamento dessas outras aprendizagens, como falar, pensar,
construir uma relacdo amorosa e dialégica no espaco escolar enquanto nao se
rompe com a cultura do silenciamento imposta e perpetuada pela escola? Como
pensar em relagbes dialdgicas, enquanto pais e até mesmo 0s gestores dos
diferentes espacos educativos premiam os educadores que conseguem manter a
“‘ordem e a disciplina”, mesmo que ajam de maneira violenta e coercitiva para
conseguir tais resultados?

Como falar de aprendizagens enquanto s6 se preocupa com “ensinagens”,
tanto nas acdes dos educadores quanto nos seus processos formativos? Nesse

sentido, Fleuri (2008, p. 35) ousa dizer que:

O modo mais adequado para romper criticamente com o siléncio [...] seria
partir da vivéncia do préprio grupo e ir questionando o modo como seus
participantes compreendem essa vivéncia. Deste modo, o grupo vai
tomando consciéncia dos fatores que condicionam sua situacdo e, pouco a
pouco, vai descobrindo e assumindo modos de transforma-la radicalmente.

Arriscaria dizer, ainda, que uma das possiveis formas de se romper com o
silenciamento, com as ‘“ensinagens”’, com as ag¢Oes fragmentadas e
descontextualizadas em educacéo, seria partirmos para efetivacdo dos principios em
atitudes, ou seja, que as palavras ditas se transformem mais do que palavras soltas
ao vento, mas em acdes concretas e realizaveis. Que o0s principios, elementos
importantes que fundamentam e orientam as concepgcdes e acgbes docentes,
orientem para a efetivacdo de uma pratica séria, comprometida, amorosa e

dialégica, mas que precisam ser efetivados, experienciados, vividos de fato.



3.2 Rompendo com o silenciamento: da cultura do sil éncio ao processo

dialogico

Dialogo intercultural € estratégia politica
indeclindvel para construir uma nova humanidade
num projeto que ndo se conforme com o caminho

suicida da especula¢do, da ganancia, da
competi¢cédo, da fome e da guerra.

(Balduino Andreola, 2002, p. 140).

Muito se fala, muito se pensa, muito se defende em educacédo, mas muito
pouco de tudo o que falamos, pensamos e até mesmo defendemos em educacao
conseguimos efetivar, vivenciar minimamente em nossas ac¢des educativas e
atitudes cotidianas. Como nos questiona Barcelos (2010a) em seu artigo A danca
das cadeiras e 2010, levando-nos a refletir que a vida da maioria das pessoas € feita
de um “emaranhado de acontecimentos simples”, de pequenas coisas, de pequenas
acOes que sO podem ser realizadas no nosso cotidiano. Ou seja, como propde
Humberto Maturana (2004) “no fluir de nosso viver”.

Infelizmente, esquecemos que a educacéo faz parte da vida das pessoas e,
por isso mesmo, também precisa partir de a¢bes pequenas, mas que sejam
significativas para aquele cotidiano, para aquela realidade, para aqueles educandos.
Prova disso, € que ainda se percebe, fortemente, nas praticas educativas e nos
processos de formacdo de educadores, uma educag¢do arraigada a formulas,
“receitas” metodologicas, saberes prontos, implantacdo de modelos estrangeiros que
sdo adotados sem nenhuma reflexdo, desconsiderando a trajetoria historica, pessoal
e intransferivel de cada educando e as “coisas simples” que caracterizam cada
realidade.

Essa incoeréncia entre o que se defende e o que realmente se efetiva nas
acOes docentes tem demonstrado algumas fragilidades e lacunas na formacéo
docente que acabam ratificando praticas escolares, muitas vezes

descontextualizadas e sem significado para a vida dos educandos. Ao invés disso,

por que ndo discutir com 0s alunos a realidade concreta a que se
deva associar a disciplina cujo contetdo se ensina, a realidade
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agressiva em que a violéncia é a constante e a convivéncia das
pessoas € muito maior com a morte do que com a vida? Por que ndo
estabelecer uma necessaria “intimidade” entre os saberes curriculares
fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles ttm como
individuos? Por que nao discutir as implicagcdes politicas e ideoldgicas
de um tal descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A
ética de classe embutida neste descaso? (FREIRE, 1998, p. 33-34).

Talvez o grande desafio que se apresenta para a educagcédo em geral e, em
particular, para a formacédo de professores, ndo € inventar propostas mirabolantes,
ideias inovadoras, implodir a escola que temos e criar uma nova. O que se impde a
educacéo e, diga-se de passagem, ha muito tempo, € que comecemos a efetivar em
atitudes aquilo que a longo prazo viemos falando, pensando, defendendo e
anunciando em educacédo. Estdo ai diversos educadores repetindo ha séculos o que
podemos e devemos fazer para que a educagdo avance e, no entanto, essas
mudangas (as poucas que acontecem) ocorrem a passos lentos. Talvez porque
sempre procuramos seguir a receita dos outros, com ingredientes que nem mesmo
conhecemos, ao invés de criarmos nosso proprio cardapio diario, a partir dos
ingredientes que temos (SOUZA E SILVA, 2010).

Chega do dito, do nao-dito, do re-dito! Chega de modelos que mal
conseguimos entender, quando menos implantar! Até quando “vestiremos” modelos
gue ndo sdo nossos, que ndo foram feitos a nossa medida e, por isso, ndo nos
servem!? Educadores como Paulo Freire precisaram ser exilados, martirizados,
presos por dizerem e viverem aquilo que pensavam, por serem contra um modelo
imposto, por vivenciarem aquilo que diziam e defendiam, por denunciarem situagcdes
desumanizantes que nos tornam menos humanos, menos gente, menos
educadores.

Quando me refiro a Freire, ndo é apenas por ele ter sido um educador
brasileiro, que falava a partir do vivido, do experienciado, que se tornou esse
exemplo de homem e educador. Mas por ter vivenciado uma pratica coerente entre o
seu dizer e 0 seu agir, através de sua acgéao reflexiva, amorosa e comprometida com
o outro. Porque néo utilizou o seu saber egoisticamente, e nem para enganar o
outro, mas a favor do povo e construido também com ele.

Como é dificil pensar em uma educacao que valorize o direito do outro de
dizer a sua palavra que, ao dizé-la, reflete sua cultura, seu modo de vida, seus

desejos e dificuldades, enfim, sua sede do saber. Acredito que a educacédo so tera
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sentido quando for capaz de ouvir todos esses anseios e, a partir deles, como
defendia Freire (1986), produzir novos saberes.

Por isso, acredito que € necessario repensarmos 0S ensinamentos propostos
por Paulo Freire, suas ideias acerca do didlogo, da amorosidade, da relacao
educador-educando, ensino-aprendizagem, desconstruindo alguns mitos que se
perpetuam nas praticas educativas e nos processos formativos dos educadores,
passando a construir nossas proprias metodologias. Faz-se necessario entender

que:

O dialogo entre professoras ou professores e alunos ou alunas ndo os torna
iguais, mas marca a posi¢cdo democratica entre eles ou elas. Os professores
ndo sdo iguais aos alunos por n razdes entre elas porque a diferenca entre
eles os faz ser como estao sendo. [...] Dialogo por isso mesmo, ndo nivela,
ndo reduz um ao outro. Nem é favor que um faz ao outro. Nem ¢é téatica
manhosa, envolvente, que um usa para confundir o outro. Implica, ao
contrario, um respeito fundamental dos sujeitos nele engajados, que o
autoritarismo rompe ou nao permite que se constitua. [...] Ndo ha didlogo no
espontaneismo como no todo-poderosismo do professor ou da professora.
A relacdo dialégica, porém, ndo anula, como as vezes se pensa a
possibilidade do ato de ensinar. Pelo contrério, ela funda esse ato, que se
completa e se sela no outro, o de aprender (FREIRE, 1999, p. 117-118).

Pensar que a relagéo dialogica anula a possibilidade do ato de ensinar seria
amesquinhar a funcdo docente, reduzindo os professores a meros tarefeiros,
cumpridores de programas e conteudos instituidos. Outro equivoco seria pensar que
os educandos s6 aprendem na presenca e com a intervencdo do educador e, por
isso, se justificaria na relacdo pedagogica a presenca do “monol6go”, ao invés do
“dialogo”.

Se compreendéssemos que somos diferentes e, por isso, pensamos,
aprendemos, agimos, sentimos diferente uns dos outros — mas que iSSO nao
impossibilita a capacidade de aprendermos juntos — poderiamos compreender e
vivenciar melhor a perspectiva que Freire defende de relagédo dialdgica e, por isso,
amorosa, revitalizando muitas praticas educativas e evitando muitos rancos que

muito se fala, se pensa e se vive em educacao.



3.3 Diadlogo e Amorosidade em Paulo Freire: compreen dendo

epistemologicamente estas dimensoes.

N&o ha dialogo, porém, se ndo ha um profundo
amor ao mundo e aos homens. Nao € possivel a
pronuncia do mundo, que é um ato de criacao e
recriagdo, se ndo ha amor que o funda.

(Paulo Freire, 1987, p. 79)

A educacdo numa perspectiva libertadora defendida por Freire (1987) néo
compreende 0 ensinar como o ato de depositar ou transferir conhecimentos de A
para B, mas propde uma relagdo pautada no dialogo, onde tanto educadores quanto
educandos se colocam como seres cognoscentes em torno de um mesmo objeto
cognoscivel, aprendendo uns em comunh&o com 0s outros.

Pensar uma relacéo dialogica pressupde o rompimento de alguns mitos que
foram se construindo acerca do dialogo, principalmente no espacgo escolar,
compreendendo-o como ameaga a autoridade do professor, como um ato
permissivo, como “bate-papo”, “perda de tempo”, ou ainda, “jogar conversa fora”. O
dialogo ultrapassa e tem um significado muito maior e abrangente que uma simples
conversa. Ele implica, necessariamente, tanto os seres que aprendem quanto o
contetdo acerca do que aprendem e os argumentos e exposi¢cdes que se fazem a

partir desse sujeito cognoscente e do objeto cognoscivel. Por isso mesmo,

O didlogo, na verdade ndo pode ser responsabilizado pelo uso distorcido
que dele se faca. Por sua pura imitacdo ou sua caricatura. O didlogo néo
pode converter-se num “bate-papo” desobrigado que marche ao gosto do
acaso entre professor ou professora e educandos. O didlogo pedagdgico
implica tanto o contelldo ou objeto cognoscivel em torno de que gira quanto
a exposicdo sobre ele feita pelo educador ou educadora para os educandos
(FREIRE, 1999, p. 118).

Dialogar ndo requer apenas o0 encontro de duas pessoas que conversam
sobre determinado assunto sem haver um maior engajamento e um objetivo comum

entre os que dialogam, nem um momento onde as pessoas envolvidas apenas
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fazem comunicados umas as outras ao invés de se comunicarem. Ou seja, nesse
caso ndo ocorre efetivamente um dialogo.

Tampouco, ainda, o dialogo pode ser concebido como uma relacédo vertical
entre A e B, de A para B ou de A sobre B, mas uma “relagéo horizontal de A com B”
que se fundamenta e se alimenta do amor, da humildade, da esperanca, da fé.
Afinal...

E que é o didlogo? E uma relacéo horizontal de A com B. Nasce de uma
matriz critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da humildade,
da esperanca, da fé, da confianca. Por isso, s6 o dialogo comunica. E
gquando os dois poélos do didlogo se ligam assim, com amor, com
esperanca, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-
se, entdo, uma relagdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha comunicagao
(FREIRE, 1996, p. 115).

A partir dessa compreensdo freireana, ndo é possivel estabelecer uma
relacdo dialdgica onde apenas o “professor fala e o aluno ouve” para, mais tarde,
reproduzir exatamente aquilo que o professor proferiu. Isso caracteriza o antidialogo,
que é desamoroso, acritico, desesperanc¢oso, arrogante, auto-suficente e, por isso,
destréi a relacdo de simpatia que caracteriza o dialogo. Ao contrario do didlogo, o
antididlogo restringe-se apenas a fazer comunicados (FREIRE, 1996).

Somente quando se estabelece uma relacdo de simpatia, amorosa entre A e
B, entre educador-educando, aceitando-se um ao outro na sua individualidade, é

que se pode dizer que existe de fato dialogo, ou seja, comunicacao entre eles, pois

ser dialégico é nédo invadir, € nao manipular, é nao sloganizar. Ser dial6gico
€ empenhar-se na transformacédo constante da realidade. [...] O didlogo € o
encontro amoroso dos homens que, mediatizados pelo mundo, o
“pronunciam?”, isto é, o transformam, e, transformando-o, 0 humanizam para
a humanizacgédo de todos (FREIRE, 1992, p. 43).

E neste tipo de relagdo amorosa e, a0 mesmo tempo, respeitosa que se
estabelece a aprendizagem, onde ambos interagem e se complementam por meio
de uma atividade dialogica, ndo com as mesmas idéias e posicoes, mas respeitando
e enriguecendo o dialogo a partir da diversidade de pensamentos, sentimentos,
sonhos, esperancas e trajetorias que o0s caracterizam. Sao justamente essas
diferencas que nos permitem dialogar com o0 outro, respeitando-o na sua

individualidade (FAUNDEZ, 2002). O dialogo é, assim, concebido como o encontro
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de homens e mulheres na inteireza de seus corpos conscientes; como 0 momento
onde cada um escuta “0 outro” e pronuncia a sua palavra, aprendendo ser mais
gente em toda a sua complexidade.

Freire teve uma singularidade impar na forma como traduziu de maneira clara
e amorosa o sentido da palavra “didlogo”, defendendo sempre que o dialogo envolve
uma relagdo entre iguais, dando a todas e a todos o direito de dizerem a sua
palavra, de exporem 0 seu mundo ou a visao que possuem dele. Mesmo porque o
“dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo,
nao se esgotando, portanto, na relagéo eu-tu” (FREIRE, 1987, p. 78).

Na perspectiva defendida por ele, o didlogo aparece sempre acompanhado de
outros elementos fundamentais para que se estabeleca, entre eles o respeito, a
humildade, a fé, a esperanca, o amor. Em diferentes momentos Freire é categoérico
ao afirmar que é impossivel de ser estabelecido o didlogo sem um profundo amor ao
mundo e aos homens. Andreola (2000) ainda complementa em sua Carta-prefacio
em Pedagogia da Indignacgéo, afirmando que a defesa de Freire ndo se inspira num
sentimentalismo vago, mas sim na radicalidade de uma exigéncia ética. Nao se
inspira em um amor romantizado, permissivo, sufocante, mas um amor sem
pieguice, sem romantismo, um amor que liberta, sem ser dominador. Um amor que é
compromisso dos e com os homens e mulheres. E esse compromisso com 0S
outros, porgue € amoroso, é tambéem dialdgico: “sendo fundamento do dialogo, o
amor €, também, dialogo” (FREIRE, 1987, p. 80). Como complementa Andreola, é

preciso pensar a amorosidade,

sem esquecer as perspectivas da inteligéncia, da raz&o, da corporeidade,
da ética e da politica, para a existéncia pessoal e coletiva, enfatizas
também o papel das emogbes, dos sentimentos, dos desejos, da vontade,
da deciséo, da resisténcia, da escolha, da curiosidade, da criatividade, da
intuicdo, da esteticidade, da boniteza da vida, do mundo, do conhecimento.
No que tange as emocdes, reafirmas a amorosidade e a afetividade, como
fatores basicos da vida humana e da educacdo (ANDREOLA, 2000, p. 22).

A amorosidade, a dialogicidade perpassam toda a nossa vida, inclusive a
educacdo, uma vez que sua razdo de ser sdo seres humanos em processo de
humanizagédo. No entanto, como afirma Freire (1987, p. 79-80), € impossivel haver
dialogo se ndo ha uma profunda relacdo de amor. A pronuncia do mundo s6 &

possivel quando existe amor que o funda. E esse amor que impulsiona um certo
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fazer e ndo outro, um fazer comprometido com o outro, baseado nessa intima
relacdo amorosa e dialdgica.

Por isso mesmo, o didlogo e a amorosidade sdo dimensdes humanas
inseparaveis do processo educativo, onde uma esta imbricada diretamente com a
outra. Essas dimensbes se constituem em elementos fundamentais no
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem e sem elas o processo fica
comprometido. Diadlogo, amorosidade, emocéo e acdo sdo atos inseparaveis e co-
dependentes. Qualquer mudanca que venha a afetar as nossas emocoes,
consequentemente, afeta e modifica também as nossas agfes. Por isso mesmo,

Maturana (2004, p. 10) afirma que:

[...] € a emocao que define a acéo. E a emocao a partir da qual se faz ou se
recebe um certo fazer que o transforma numa ou noutra a¢éo, ou que o
qualifica como um comportamento dessa ou daquela classe. Sustentamos
— como dissemos anteriormente — que nés, humanos, existimos na
linguagem, e que todo o ser e todos os afazeres humanos ocorrem,
portanto, no conversar - que € o resultado do entrelagamento do emocionar
com o linguajear.

Na convivéncia amorosa, que é necessariamente dialdgica, onde entrelacam-
se emocao e linguagem que originam o conversar (MATURANA, 2004), estabelece-
se entre educador-educando uma relacdo de escuta, de respeito a dignidade de
cada um dos sujeitos envolvidos sem, contudo, abrir espaco para a permissividade,
para a licenciosidade. O comprometimento com o0 outro faz com que 0 processo
educativo seja conduzido com amorosidade e, a0 mesmo tempo, com rigorosidade,
engajamento, seriedade. A amorosidade, o dialogo, o respeito e 0 comprometimento
com o0 outro impulsionam a busca epistemolégica do saber que vai sendo aprendido
e construido numa relacdo horizontal, com rigorosidade e competéncia docente, pois

€ na convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta
gue assume e, a0 mesmo tempo, provoca-0s assumirem enquanto sujeitos
sécio-historico-culturais do ato de conhecer, é que ele pode falar do
respeito a dignidade e autonomia do educando. [...] A competéncia técnico
cientifica e o rigor de que o professor ndo deve abrir mdo no
desenvolvimento do seu trabalho, ndo sdo incompativeis com a
amorosidade necessaria as relacdes educativas (OLIVEIRA, 1998, p. 11).

O processo educativo deve, sim, ser conduzido com rigorosidade, com

competéncia técnico cientifica, sem que com isso sejam banidos do processo
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pedagdgico os lacos afetivos, interpessoais, dialdgicos. Esses lagcos precisam ser
resgatados, buscando transcender a mera transmissdo mecéanica e bancaria dos
conhecimentos e gerar uma aprendizagem de fato significativa, pautada na relacéo
afetiva, horizontal, dialégica entre educando-educador, que vado se descobrindo
como homens e mulheres que estdo aprendendo a ser mais na inteireza dos seus

corpos conscientes. Numa perspectiva freireana,

€ preciso que a escola progressista, democrdtica, alegre, capaz, repense
toda essa questdo das relacBes entre corpo consciente e mundo. Que
reveja a questdo da compreensdao do mundo, enquanto produzindo-se
historicamente no mundo mesmo e também sendo produzida pelos corpos
conscientes em suas interacBes com ele. Creio que desta compreenséo
resultard uma nova maneira de entender o que é ensinar, 0 que é
aprender, o que é conhecer [...] (FREIRE, 2001, 73).

No entanto, a falta de uma reflexdo sobre o que de fato Freire se refere
quando fala em amorosidade, como ela se manifesta e influencia no ambiente
escolar leva, na maioria das vezes, a uma compreensao fragmentada e limitada que
nao vai além de um carinho, de uma conversa, de uma palavra ou até mesmo de um
recurso para fixar a escrita e normas gramaticais.

Pode-se perceber essa limitacdo quando a dimensdo da amorosidade é
compreendida apenas como passar a mao na cabeca, dar um carinho ou conversar
guando necessario; no momento em que o professor exige responsabilidade,
comprometimento de seus educandos parece que ai a relacdo afetiva, amorosa
entre educando e educador fica comprometida.

Ao contrario do que se pensa, a amorosidade implica, necessariamente,
firmeza, rigorosidade, compromisso, seriedade. No entanto, essas dimensdes, na
maioria das vezes, aparecem como elementos dicotbmicos, ou Sseja, como
momentos, acdes separadas e nao como dimensfes complementares da atividade
educativa. Obviamente, a amorosidade perpassa e se manifesta em todos esses
lacos de carinho, didlogo, compreensdo, presenca, no entanto, ela se estende para
muito além disso. Ela perpassa todo o processo educativo, as relagdes com colegas,
educadores, escola, comunidade, com a aprendizagem. Entretanto, ratificando as
idéias de Oliveira (1998) no prefacio da obra Pedagogia da Autonomia, essa
amorosidade ndo € e nem deve ser incompativel com a competéncia técnico-
cientifica e o rigor/vigor (BARCELOS, 2008) com que o professor desenvolve seu

trabalho. Freire (1998, p. 159-161) complementa, afirmando que:
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Essa abertura de querer bem néo significa, na verdade, que, porque
professor, me obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira igual.
Significa, de fato, que a afetividade ndo me assusta, que ndo tenho medo
de expressa-la. Significa, esta abertura ao querer bem a maneira que tenho
de autenticamente selar meu compromisso com os educandos, numa
pratica especifica do ser humano. Na verdade, preciso descartar como
falsa a separacdo radical entre seriedade docente e afetividade. Ndo é
certo, sobretudo do ponto de vista democrético, que serei tdo melhor
professor quanto mais severo, mais frio, mais distante e “cinzento” me
ponha nas minhas relacdes com os alunos, no trato dos objetos
cognosciveis que devo ensinar. A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade [...]. E preciso, por outro lado, reinsistir em que ndo se
pense que a pratica educativa vivida com afetividade e alegria, prescinda
da formacdo cientifica séria e da clareza politica dos educadores ou
educadoras. A pratica educativa € tudo isso: afetividade, alegria,
capacidade cientifica, dominio técnico a servico da mudanca ou,
lamentavelmente, da permanéncia do hoje.

Neste sentido, ser um profissional amoroso que compreende a realidade de
seus educandos, que abraca, acolhe, da carinho, ndo exime o educador de
desenvolver seu trabalho com envolvimento, comprometimento, seriedade e
compromisso politico: “A professora progressista ensina os conteudos de sua
disciplina com rigor e com rigor cobra a producédo dos educandos, mas nao esconde
sua opc¢dao politica na neutralidade impossivel de seu que-fazer” (FREIRE, 2000, p.
44).

Ao contrario, é essa amorosidade, esse “que-fazer” que vai fortalecendo e
contribuindo para que o processo de ensino-aprendizagem e o0 desenvolvimento da
inteligéncia va sendo enriquecido, construido, baseado no dialogo, na confianca, no
respeito a capacidade do educando, na sua individualidade, sem esquecer, contudo,
que “[...] o desenvolvimento da inteligéncia € inseparavel do mundo da afetividade,
isto €, da curiosidade, da paixao, que, por sua vez, sdo a mola da pesquisa filosofica
ou cientifica” (MORIN, 2001, p. 20).

A amorosidade leva ao envolvimento, ao comprometimento entre educador e
educandos, decorrendo dai a seriedade da busca epistemoldgica, do compromisso
com a aprendizagem para ser mais, mesmo que para iSSO sejam necessarios 0s
momentos de cobranca da responsabilidade de cada um, procurando fazer com que
educadores e educandos se sintam sujeitos, autdbnomos, livres, criativos e
responsaveis nos processos de ensino-aprendizagem e no dia-a-dia de suas vidas.

“Cobrar” responsabilidades, neste sentido, ndo se confunde com autoritarismo

que impde regras e determina como deve ser conduzido o processo de ensino-
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aprendizagem, mas com a autoridade que faz parte da funcdo do educador que se
diga comprometido com a aprendizagem de seus educandos.

Essa autoridade defendida por Freire ndo se refere a um autoritarismo que
inibe que o outro se manifeste e pune as demonstracées de autonomia. O medo da
punicdo e de represalias gera distanciamento entre educador-educando, inibindo
uma participagédo efetiva nas discussoes, reflexdes e atividades propostas. Nesse
tipo de relacdo ndo se abre espaco para a pergunta do educando, que € 0 que
impulsiona a busca pelo saber. As respostas surgem previamente ao ato de
perguntar; as perguntas sdo vistas como uma afronta a autoridade docente. Esse
“autoritarismo que corta as nossas experiéncias educativas inibe, quando nao
reprime, a capacidade de perguntar. A natureza desafiadora da pergunta tende a ser
considerada, na atmosfera autoritaria, como provocacdo a autoridade” (FREIRE;
FAUNDEZ, 2002, p. 46). Educar com amorosidade e dialogicidade requer que
troquemos a “pedagogia das respostas” pela “pedagogia das perguntas”.

Uma relacédo pedagogica impositiva, autoritaria que inibe a curiosidade e nega
o saber do educando, impondo um saber absoluto e indiscutivel, que nao abre
espaco para o diadlogo, para o debate, para o construir com, por medo de perder a
tdo famosa “disciplina”, € antagdnica a uma educagdo amorosa e dialdgica que se
compromete com a humanizacdo dos sujeitos. Autoridade, amorosidade e
dialogicidade s6 sao significativas se estiverem entrelacadas no processo de ensino-
aprendizagem e envolverem todos o0s sujeitos, educandos e educadores, numa
relacdo de reciprocidade. Mas isto também € um processo pelo qual os educadores
vao (re)descobrindo e (re)aprendendo que a autoridade tem muito a ver com dialogo
e amorosidade.

Ser um educador nao-autoritario ndo significa, de forma alguma, ser um
educador licencioso, permissivo, descomprometido, que ndo se preocupa com a
“disciplina” dos seus educandos. Existe uma linha muito ténue entre essas duas
dimensdes que sao totalmente antagonicas. Falar em préaticas disciplinares é falar
em liberdade e autoridade; no entanto, o complicador esta em pensar “disciplina”
como uma pratica totalmente autoritaria que tolhe a liberdade dos sujeitos. Como
defende Freire:

Autoritarismo e licenciosidade sdo formas indisciplinadas de
comportamento que negam o que venho chamando a vocacgéo ontolégica
do ser humano [ser mais]. Assim como inexiste disciplina no autoritarismo
ou na licenciosidade, desaparece em ambos, a rigor, autoridade ou
liberdade. Somente nas praticas em que autoridade e liberdade se afirmam
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e se preservam enquanto elas mesmas, portanto no respeito muatuo, é que
se pode falar de préaticas disciplinadas como também em praticas
favoraveis a vocacédo para o ser mais (1998, p. 99/100).

Uma educacdo comprometida com o ser mais de homens e mulheres se
constréi na perspectiva de processos de ensino-aprendizagem fundamentados e
arquitetados numa relagcdo amorosa e dialégica entre educador-educando, em que
ambos se comprometem com a aprendizagem, sem, contudo, abandonar os
referenciais afetivos, humanos, cientificos, epistemoldgicos e éticos.

Somos humanos porgue nos constituimos como uma totalidade tramada por
muitas dimensdes e aspectos. Por isso, pedagogicamente, € impossivel desenvolver
a habilidade cognitiva desconectada da habilidade emocional, uma vez que “o
grande pilar da educacgdo €, sem duvida, a habilidade emocional. Nao é possivel
desenvolver a habilidade cognitiva e a social sem que a emoc¢ao seja trabalhada”
(CHALITA, 2001, p.232).

Essa trama de relacbes que caracteriza e diferencia a pessoa humana
interfere diretamente nos processos de ensino-aprendizagem, uma vez que
aprendemos a ver e atuar no mundo a partir dos referenciais afetivos, cognitivos,
sociais, historicos, politicos e culturais que vao sendo construidos na trajetéria
pessoal de cada sujeito e no decorrer do processo de ensino-aprendizagem.

E esse € um processo que se da através dessas relacdes e, principalmente,
da relacdo estabelecida entre educando-educador, onde a aprendizagem sO se
desenvolve e adquire significado se estiver em consonancia com o emocionar da
pessoa do educando. “Por esse motivo o professor ou a professora deve saber que
as criancas aprendem (transformam-se) em coeréncia com 0 seu emaocionar, seja
em coincidéncia ou oposicédo a ele ou ela” (MATURANA; REZEPKA, 2002, p. 14).
Dai a importancia do trabalho docente ser conduzido com amorosidade e
dialogicidade para que, no decorrer do processo de ensino-aprendizagem, seja
despertada a curiosidade epistemoldgica e a busca pelo conhecimento, sem precisar
abandonar o prazer de “amar e brincar” (MATURANA, 2004).

O fundamental nesse processo é que educador-educando compreendam que
a relacdo que envolve o ato de conhecer requer a abertura ao novo, ao dialogo, a
indagacao, a curiosidade que € o que impulsiona a busca pelo conhecimento; “o
fundamental é que professor e alunos saibam que a postura deles [...] é dialdgica,

aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O
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gue importa é que professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos”
(FREIRE, 1998, p. 96). Quando educador e educando assumem essa postura e se
descobrem curiosos, ambos vao se assumindo como seres conscientes e

autbnomos do seu préprio processo de aprendizagem.



4 TRILHANDO CAMINHOS DE FORMACAO

Todos nés ensinamos, educamos, aprendemos.
Todos nés somos educadores. Até mesmo 0s
professores e as professoras...Educar € algo que
habita 0 animal humano que somos. Educar-se é
algo que pode acontecer a todo o0 momento de
nossas vidas e em muitos lugares...até mesmo nas
escolas.

(Barcelos, 2008).

(Montagem de fotos . Fonte:
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/discovirtual/aulas/1508/imagens/Method_Paulo_Freire.jpg
http://forumeja.org.br/files/pfportal.jpg

http://www.proeaja.org.br/Pagina/Default.aspx?IDPagina)
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4.1 Formacédo de Professores e produgdo do conhecime  nto: um dialogo

necessario

“A Gnica maneira de ensinar é aprendendo”, e essa
afirmacdo valeria tanto para o aluno como para o
professor. N&o concebo que um professor possa
ensinar sem que ele também esteja aprendendo;

para que ele possa ensinar, é preciso que ele tenha

de aprender.

(Antonio Faundez, 2002, p. 46)

Vivemos um momento paradoxal no que diz respeito a imagem gue vemos se
formar da educacdo. Se por um lado nunca se falou tanto na importancia da
educacdo, por outro, nunca educadores e educadoras passaram por tantas
desvalorizacbes, impasses, funcbes excessivas atribuidas a escola, imagens
pesadas que vém caracterizando e desmotivando os docentes. Uma das
consequéncias disto € que a imagem que amplos setores da midia, alguns
governantes, e até mesmo alguns gestores educacionais, atribuem a educacéo é
projetada também nas auto-imagens dos proprios educadores, ou na perda delas.

Ao refletir sobre esse cenario, Arroyo assim se manifesta:

Déi a imagem de professor que carregamos, a imagem de professor que a
midia e os governantes projetam sobre os mestres da Escola Basica. E
nossa auto-imagem é menos doida? Sabemos bastante o que pensam
sobre os professores(as) seus governantes, as politicas de renovagédo
curricular e as propostas dos centros de formacao e requalificacdo. S&o as
imagens dos outros, projetadas sobre o magistério. E nossa auto-imagem e
autoprojecdo? Como a categoria pensa em si mesma? No espelho dos
outros ou no proprio espelho? (ARROYO, 2004, p. 13).

Os professores percebem-se cada vez mais solitarios na tarefa de ensinar.
Assumem uma sobrecarga de trabalho, desempenhando tarefeiramente sua fungao.
Correm de uma escola para outra e, rarissimas vezes, conseguem encontrar-se com
seus pares para refletirem sobre a atividade docente e compartilharem duavidas,
dificuldades, angustias, aprendizados.

“Aprender a ser professor” ndo é uma tarefa facil. Para alguns pode até

parecer, mas para aqueles educadores que reconhecem a importante tarefa de
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educar compreendem que essa aprendizagem exige uma atividade continua de
aperfeicoamento e reflexdo, reconhecendo a dimensdo do inacabamento que
perpassa a profissdo docente.

O professor, ao reconhecer-se como um ser inacabado que esta em
constante processo aprendente (GADOTTI, 2005), compreende que a aprendizagem
docente ndo se encerra com a formacdao inicial. Pelo contrario, essa é apenas uma
etapa do seu processo formativo. A aprendizagem docente vai se concretizando, vai
sendo na pratica, nas situacfes diarias, que exigem um conhecimento amplo da
profissdo, mas que a transcende. Um conhecimento da vida, do mundo, do seu
proprio processo de aprendizagem que exige constantemente uma reflexdo na, da e
sobre a pratica, como defendia Paulo Freire (1980, 1987, 1996, 1998).

Pelo fato desse educador ser um exemplo de experiéncia vivida, de praxis, de
coeréncia é que procuro trazer para discussao as ideias de formacao a partir dos
pressupostos tedricos de Paulo Freire. Um educador que, nas suas “andancas” pelo
mundo e pela educacao, vivenciou uma pratica pedagdgica comprometida com o
outro, compreendendo a pessoa como um ser capaz de estar sempre aprendendo.

Paulo Freire ndo defendeu uma educagéo para o povo, mas “do” e construida
“com” o povo (FREIRE, 1987), valorizando seus saberes e suas culturas. Em cada
lugar por onde passava, Freire ia renovando-se constantemente e deixando-se
renovar, pois como ele mesmo afirmava, “ndo é possivel a assun¢ao que o sujeito
faz de si numa certa forma de estar sendo sem a disponibilidade para mudar”
(FREIRE, 1998, p. 44).

Por isso mesmo, Freire defende a ideia de que ndo nascemos prontos e pré-
destinados a isto ou aquilo; “ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos,
na pratica social de que tomamos parte” (FREIRE, 2003, p. 79). O proprio autor
relata que desde menino tinha certo gosto pela atividade docente; gosto este que o
impulsionava a pratica de ensinar e aprender, mas tinha “[...] uma certeza de que as
coisas estdo sempre se fazendo e se refazendo [...] de que a gente ndo €&, de que a
gente esta sendo” (Ibid).

Freire em algumas obras, dentre elas a “Pedagogia da Autonomia” (1998),
nos leva a refletir sobre a consciéncia da nossa incompletude enquanto seres
inacabados. Para ele, nés, homens e mulheres, ndo somos! Vamos aprendendo a
ser e essa aprendizagem nunca se completa, mas vai se ampliando no dia-a-dia de

nossas vidas e nas relacdes que estabelecemos.
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A aprendizagem enquanto professor, enquanto “ensinante”, esta diretamente
relacionada a essa nocédo de inacabamento, da incompletude do processo de
ensino-aprendizagem que se reflete na relacdo estabelecida com os(as)
educandos(as). O(a) educador(a) precisa perceber a escola, a sala de aula, como
um espaco “aprendente” ndo apenas para os educandos, mas um “lugar aprendente
da docéncia” pela pratica cotidiana com os educandos. Ou melhor, na relagcéo
estabelecida dialogicamente entre educandos e educadores.

O exercicio do didlogo sempre foi uma pratica constante por onde Freire
passava, 0 que marcou fortemente sua vida como educador. Para esse autor, a
educacgdo deve acontecer numa relagdo fundamentada no dialogo. A escola pode
ser um desses espacos de acado e interacao dialdgica, onde se aprende a dialogar e
a refletir sobre as questfes emergentes em nossa sociedade, aprendendo também a
respeitar as diferentes ideias e opinides.

O educador precisa ir se constituindo como tal nas interagdes, em comunhao
com 0s outros, nas aprendizagens, nas trocas estabelecidas com seus pares que
vao marcando e construindo o “ser educador’. Como relata o proprio Freire,
ressaltando a importancia das suas experiéncias e aprendizagens na sua
constituicdo enquanto educador: “Na verdade, ndo nasci marcado para ser um
professor a esta maneira, mas me tornei assim na experiéncia de minha infancia, de
minha adolescéncia, de minha juventude” (FREIRE, 2003, p. 84). Constituimo-nos
educadores no entrelacamento, na pluralidade dessas dimensdes e aspectos que
vao delineando nossas trajetérias e marcando nossas vidas.

N&o nascemos humanos e nem educadores. Precisamos ir aprendendo a ser
(HENZ, 2003). A formacédo inicial € apenas o primeiro passo na formacdo do
educador que vai se constituindo permanentemente. Além dessa etapa, muitos
outros saberes vao sendo construidos a partir da formacéo continuada, da acao e da

reflexdo permanente da e sobre a prépria pratica. Nesse movimento,

[...] € fundamental que, na pratica da formacéo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos
deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, 0 pensar certo que
supera 0 ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em
comunhdo com o professor formador. [...] Por isso € que, na formagédo
permanente dos professores, 0 momento fundamental € o da reflexéo critica
sobre a pratica. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que
se pode melhorar a préxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario
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a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda
com a pratica (FREIRE, 1998, p. 43-44).

Penso que quando falamos em formacdo de educadores, a preocupacao
central deveria ser esse pensar criticamente a pratica para melhora-la, recria-la,
reinventa-la de acordo a cada realidade, a cada nova situacdo. Pensar, esse, que
precisa ser aprendido e vivenciado num espaco de amorosidade, de compaixao e de
fraternidade. Ao comentar essas premissas freireanas para a formacéo do ser, um

de seus estudiosos, o professor Balduino Andreola, assim se refere a elas:

“Esperanca’”, “amor”, “fraternidade”, ndo representam expresséo vocabular
de um sentimentalismo idealizante, de um humanismo vago e
inconsequente. Trata-se de categorias epistemoldgicas e politicas, como é
a categoria do “perdao” que Ricoeur
estabelece ao falar de um “novo ethos” para a Europa dilacerada por
guerras fratricidas sem término; como é categoria politica a “compaixao”
proposta por outro profeta revolucionario dos nossos tempos, o Dalai Lama
(ANDREOLA, 2002, p. 139).

Aprendemos a ser humanos, assim como aprendemos/vamos aprendendo a
ser educadores. Esta acdo de “ir se constituindo” educador ou educadora perpassa
as diferentes concepc¢des sobre o processo de ensino-aprendizagem, de escola, da
relacdo didatico-pedagodgica, da funcdo politica da educacdo, do seu proprio
cotidiano e, sobretudo, do enfoque que o educador atribui & sua formacédo e a sua
funcdo na atualidade.

Ao pensar sobre como se constroi esse processo formativo comeco a refletir
sobre a etimologia da palavra: “form-ACAQ”. Toda a form-ACAO traz em si a idéia
de formar-se, constituir-se num processo que se da em movimento, em constante
acao, interacdo. Essa acdo pressupde, necessariamente, a presenca de outros
cenarios, outros sujeitos, outros espacos.

Assim, o processo formativo de cada educador(a) vai se construindo de
multiplas maneiras, através dos conhecimentos teodricos, praticos, politicos,
epistemologicos, pedagogicos, curriculares, didaticos e outros, mas também da
emocao, da afetividade, do didlogo, da reflexdo, tdo necessarios a atividade
docente. Esses conhecimentos vao sendo construidos, tecidos em “redes”, ao longo
da trajetéria de cada educador, se constituindo em elementos importantes na

formacao de professores que estao abertos e dispostos a aprender.
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A formacdo docente ndo se restringe apenas ao ambito académico, mas
permeia as trajetdrias dos educadores(as), suas experiéncias e vivéncias que vao
tecendo os seus conhecimentos e construindo saberes relevantes para sua atuagao
profissional. Mais do que isso, “a nossa formacdo como educadores e educadoras
passa, necessariamente, pelo nosso cotidiano. Ela — a formag¢do docente — esta
intimamente ligada aos nossos costumes, habitos, conceitos, preconceitos”
(BARCELOS, 2007, p. 30).

Por isso, a importancia atribuida a formacdo continuada parte, a priori, da
concepcao que o professor tem a respeito do seu proprio processo formativo. Como
0 proprio nome ja diz, “continuada” pressupde um carater continuo, que engloba a
formacdo inicial, continuada, permanente, 0s conhecimentos tedrico-praticos

adquiridos e vivenciados na atividade docente. Como afirma Gadotti (2005, p. 31):

A formacao do profissional da educacéo esta diretamente relacionada ao
enfoque, a perspectiva, a concepg¢do mesma que se tem da sua formagéo e
de suas fungfes atuais. Para nos, a formacao continuada do professor deve
ser concebida como reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizacgéo,
fundamentacdo, revisdo e construcdo tedrica e ndo como mera
aprendizagem de novas técnicas, atualizacdo em novas receitas
pedagdgicas ou aprendizagem das Ultimas inovacdes tecnolégicas

Restringir a funcdo docente a aprendizagem de novas técnicas, inovacdes
tecnolégicas e receitas pedagogicas, seria amesquinhar a atividade docente
(FREIRE, 1996). Por isso, € um equivoco pensar a formacdo de professores
associada exclusivamente a cursos que preparam para o exercicio da profissao,
como se apenas a participacdo nesses eventos garantissem uma efetiva formacéo
profissional. Evidentemente que na preparacdo formal vamos obtendo e construindo
conhecimentos importantes para nossa atuagdo docente, ou seja, para 0 exercicio
da profissdo. No entanto, aceitar a idéia de que a formacéo de professores se da,
exclusivamente, em cursos de formacdo € ignorar o sentido formativo desse

processo. Até mesmo porque

[...] muitos cursos de “formacdo de professores(as)”, tanto inicial com
continuada, ainda centram seus programas predominantemente na
aprendizagem de contetdos, metodologias, didaticas... O que esses
“aprendizes” de professor e professora aprendem € em boa parte o que vao
continuar praticando, como “ensinantes”, no exercicio de sua docéncia [...]
(HENZ, 2007, p. 252).
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Nesta mesma perspectiva, € importante a reflexdo que nos apresenta,
Gadotti, outro educador preocupado com o processo de formacédo do professor. Para

esse educador, e também estudioso das idéias de Paulo Freire,

Poucas sdo as vezes em que elas [professoras] encontram respostas
nesses cursos. Na sua maioria, ou encontram receitas tecnocraticas, que
causam ainda maior frustracdo, ou encontram profissionais da “Pedagogia
da ajuda’, que encantam com suas belas e sedutoras palavras, fazem rir
enormes platéias numa catarse coletiva. E voltam vazias como entraram
depois de assistirem ao show desses falsos pregadores da palavra. Voltam
com a mesma pergunta: “O que estou fazendo aqui?” — “Por que nao
procuro outro trabalho?” — “Para que sofrer tanto?” — “Por que, para que ser
professor?” (GADOTTI, 2005, p. 15).

Assim sendo, reconhecer-se como um educador que estd sendo sempre
desafiado a buscar, a aprender coisas novas, consciente do seu inacabamento,
revela sua concepcdo quanto ao processo de ensinar e aprender, ndo como algo
dado, mas que vai se construindo na e pela historia, com consciéncia e sensibilidade
(GADOTTI, 2005) das suas tarefas e atribuicoes. E, além disso, do seu compromisso
politico com os educandos (Freire, 1987). O processo de ensinar-aprender precisa
ser entendido como algo que se faz junto, um processo que exige parceria e

cooperacao, pois como indaga Barcelos (2007, p. 42),

Afinal acreditamos ou ndo que podemos aprender com aqueles e aquelas
gue, supostamente, estamos ensinando? Se, como pensava Freire, ndo
existem o0s “educadores puros”, ndo existem também os “educandos
puros”. Portanto, o que existem sdo caminhos a serem construidos juntos.

Para que esses caminhos sejam construidos juntos ha que se pensar a
formacéao do profissional da educacdo numa (inter)relacéo dialdgica, coletiva, afetiva.
Assim, o educador e a educadora passam a se perceberem como pessoas que vem
sendo, condicionados pelo mundo soécio-historico-cultural em que estdo vivendo,

mas inconclusos, com possibilidades de aprender a ser mais. Como lembra Arroyo,

educar educadores desse dever-ser € mais do que dominar técnicas,
métodos e teorias, € manter-se huma escuta sempre renovada porque essa
leitura nunca esta acabada.[...] Um saber pedagdgico para ser vivido mais
do que transmitido. Aprendido num didlogo atento, em primeiro lugar, com
os diversos aprendizados, com o préprio percurso de nossa formacao, e
com os percursos daqueles com os quais temos o privilégio de conviver
mais de perto [...] (2004, p. 46)
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Sendo assim, tornar-se este ou aquele educador ndo € um fato
predeterminado pela historia, nem geneticamente pré-estabelecido, mas o resultado
de um percurso e de escolhas feitas, de uma trajetéria de possibilidades do viver

humano em toda a sua complexidade individual, social, historica, politica.

Por isso, a educacdo deveria mostrar e ilustrar o Destino multifacetado do
humano: o destino da espécie humana, o destino individual, o destino
social, o destino histérico, todos entrelacados e inseparaveis. Assim, uma
das vocacgdes essenciais da educacao do futuro serd o exame e o estudo
da complexidade humana (MORIN, 2001, p. 61).

E esta compreensdo da complexidade humana, é este estar sendo que insere
0 educador na busca da sua formagao permanente, no comprometimento com sua
atividade docente. Como diria Freire, € o que o impulsiona a buscar ser mais e fazer
com que, através da corporificacdo das palavras pelo exemplo dos educadores, 0s
educandos também se insiram nesta constante busca, onde tenham o direito de
dizerem a sua palavra, sendo sujeitos do seu pensar e agir.

Para isso, ndo basta apenas ser educador, mas é preciso ser um “bom”
educador. Na concepcéo de Freire (1998), o “bom professor” € aquele que consegue
fazer das suas aulas um constante desafio; é aquele que consegue engajar seus
alunos na construcdo do conhecimento, acompanhando as “idas e vindas” dos seus
pensamentos. E aquele que consegue, com os alunos, estabelecer relagdes entre o
aprendido e o vivido, enchendo os conhecimentos de sentido e significado, fazendo-
0s servir a vida. Nessa relacdo do “bom professor” com os educandos € que vao se
entrelagando, como que numa trama, os multiplos elementos humanos e
humanizadores indissociaveis da educacao, pela qual o ser humano vai construindo
a sua propria histéria e se constituindo como ser, como pessoa, como gente, na
inteireza do seu corpo consciente.

Por isso, é que Gadotti (2005, p. 19) defende que “ndo se pode imaginar um
futuro para a humanidade sem educadores. Os educadores, numa Visédo
emancipadora, ndao s6 transformam a informacdo em conhecimento e em
consciéncia critica, mas também formam pessoas”. Por isso, acredito que jamais
alguma maquina sera capaz de substituir a figura do educador.

Somente seres humanos sentem, se emocionam, convivem, dialogam e é
nessa relacéo, necessariamente vivenciada pelo afeto e o dialogo, que as pessoas

vao aprendendo a ser melhores e, melhores aqui, como sugere Barcelos (2009),
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guando diz que devemos buscar ser melhores que n6s mesmos a cada dia e néo
guerendo ser melhor que 0 outro ou que a outra.

Nessa bonita tarefa de ajudar a “formar pessoas” € que emerge o que venho
defendendo de uma educacdo amorosa e dialogica, onde educando(as) e
educadores(as) consigam viver e conviver respeitando o outro na sua diferenca,
valorizando as diferentes aprendizagens e representacdes construidas na vivéncia
particular de cada pessoa. A escola deve estar aberta para a criagcdo de espacos de
(con)vivéncia em que essas representacdes sejam respeitadas e valorizadas. Para
Freire, € nesses espacgos de convivéncia, de relagbes que se constroem processos
de aprendizagem fundamentados na acao dialdgica e na emancipagao dos sujeitos.

A escola € um dos espacos onde se convive com pessoas, cOm Seres
humanos em processo de formacdo e, por isso mesmo, antes de transformar
informacdo em conhecimento e consciéncia critica, a educacao “forma ou precisaria
formar pessoas” com conhecimento e a partir de uma cultura de acolhimento, de
cuidado e de reconhecimento do outro (BARCELOS, 2008). E mais: ajudando a
formar pessoas capazes de se relacionar de maneira afetiva e dialdgica,
descobrindo as multidimensdes do viver humano entrelagadas ao viver de outros
seres humanos, que juntos vao aprendendo a ser mais.

Esse processo de formacao de pessoas vai se construindo na interacao dos
conhecimentos com as experiéncias vivenciadas e pela propria histéria, onde os
sujeitos aprendem a se constituir humanos a partir das suas vivéncias, das suas
inter-relacbes com os outros e 0 ambiente, a partir do experienciado, do vivido na
rua, na familia, na escola. Mesmo porque, ser humano é mais que ser racional, “0
humano se constitui no entrelagamento do emocional com o racional. [...] Mas o
fundamento emocional do racional é uma limitacdo? N&o! Ao contrario, é sua
condicéo de possibilidade [...]" (MATURANA, 2001, p. 18).

N&o € possivel uma relacdo entre educador/educando pautada na indiferenca,
no distanciamento, na estranheza do ser. O processo educativo fica inviabilizado
numa relacdo onde ambos, educando/educador, educando/educando,
educador/educador ndo se reconhecem como humanos que se constituem “juntos”,
nas inter-relacdes que vao estabelecendo. O professor € um marco importante no
estabelecimento dessas inter-relacdes, pois ele “[...] é a referéncia, € um modelo, é

um exemplo a ser seguido e, exatamente por causa disso, 0 pouco que fizer
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afetuosamente, uma palavra, um gesto, serd muito para o aluno [...]” (CHALITA,
2001, p. 155).

Por isso, o interesse do educador pelo educando precisa ter sua condi¢ao
primeiramente humana, ou seja, o educador precisa estabelecer lacos de amizade,
afetividade, confianga, respeito, reciprocidade, dialogicidade para que o processo
educativo possa acontecer. Somos “humanos” e €& essa capacidade de
sentir/pensar/agir (HENZ, 2003), decidir, fazer escolhas, conviver, interagir,
aprender, relacionar-se que nos distingue das demais espécies animais. E o
educador precisa “assumir-se como ser social e histérico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque
capaz de amar” (FREIRE, 1998, p. 46).

E essa aproximacdo com a genteidade (HENZ, 2003) que distingue este ou
aguele educador e sua atividade docente; é o que caracteriza, segundo Arroyo
(2004), um educador profundamente humano que foi aprendendo sdcio-historica e
culturalmente que educar vai além de revelar saberes. Que educar € revelar,
primeiramente, o educador como, também, “aprendente” na sua condicdo humana,

uma vez que:

a recuperacdo do sentido de nosso oficio de mestre ndo passara por
desprezar a funcdo de ensinar, mas reinterpreta-la na tradicdo mais
secular, no oficio de ensinar a ser humanos. Podemos aprender a ler,
escrever sozinhos, podemos aprender geografia e a contar sozinhos,
porém ndo aprendemos a ser humanos sem a relagdo e o convivio com
outros humanos que tenham aprendido essa dificil tarefa (ARROYO, 2004,
p. 54).

Essa reinterpretacdo na tarefa de ensinar, como “oficio'* de ensinar a ser
humanos”, requer o estabelecimento de relacdes amorosas e dialdégicas no convivio
com 0s outros, que vai permitindo conhecer o contexto, a histéria, a subjetividade de
cada sujeito. Um educador profundamente humano busca conhecer as diferentes
realidades, as vivéncias e o contexto sécio-historico-cultural do qual seus educandos
fazem parte.

Somente uma educacdo comprometida e conhecedora dessas vivéncias sera
capaz de, juntamente com os educandos, instigar, questionar, refletir, problematizar

essa realidade, através de uma relacdo dialogica e transformadora, podendo

! Oficio aqui entendido como forma artesanal, personalizada de fazer algo com e/ou para alguém:;
algo Unico e irrepetivel.
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contribuir com a aprendizagem e constituicAo de pessoas criticas, autbnomas,
autores da sua propria historia, do seu proprio contexto. Ao conhecer a realidade na
qual os educandos vem sendo meninos e/ou meninas, o educador vai compreender
também as suas caréncias, as suas necessidades, 0s seus sentimentos, 0S seus
sonhos, a sua linguagem.

Antes de qualquer iniciativa, € preciso conhecer o educando, conhecer a sua
realidade, o contexto que o cerca. O conhecimento do ambiente, do contexto sécio-
politico-econdmico permite o desvendamento da realidade historico-cultural do
sujeito e a contextualizacdo dessa realidade ajuda na compreensao das reais
necessidades e significados da vivéncia, das experiéncias, das histérias de vida de
cada ser que se faz na e pela histéria, onde razdo e emocédo se fundem na
totalidade pluridimensional dos sujeitos.

Esse desvendamento se da num processo de aprendizagem inter-relacional,
de trocas mutuas, no aprender “com”, onde educando-educador aprendem
mutuamente, apropriando-se um do contexto do outro para, ao apropria-lo, conhecé-
lo, contextualiza-lo e fazé-lo chegar a vida que lhes se apresenta como um vir-a-ser
escolhido por eles, os sujeitos-atores da propria historia.

Essa compreensédo implica, necessariamente, uma ruptura dos velhos padrdes
acerca da educacao, a “desacomodar-se”, a buscar alternativas no trabalho em
equipe, na formacdo continuada, ndo com o intuito de buscar “receitas
metodoldgicas prontas”, mas de procurar compreender o ser humano nas suas
relacbes e interacdes, na sua totalidade; de aprender a viver e conviver como
humanos, e sé “aprendemos a viver como humanos vivendo em tal espago a
multidimensionalidade do viver humano” (MATURANA, 2004, p. 23).

E essa multidimensionalidade do viver humano vai sendo construida e
vivenciada nas rela¢des educativas, através da convivéncia de gente aprendendo a
“ser gente” com gente. Do educador aprendendo a ser educador num continuo
processo de educar-se, reconhecendo a necessidade de buscar, na formacao
continuada, subsidios teéricos que fundamentem sua praxis e provoque mudancas.

Nesse sentido, a palavra “mudanca” traz grandes significados. Essa
“mudanca” deve afetar a subjetividade dos professores, bem como suas préticas de
ensino, suas concepcdes e crencas educativas, através de uma mudanca efetiva,

que va dos principios defendidos as atitudes vivenciadas.
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Existe, entretanto, certa resisténcia as mudancas, principalmente aquelas que
implicam assumir riscos. Trazem inseguranga quanto a ordem, disciplina, rendimento
dos alunos, precisando nesses casos que o educador tenha mais informacdes e
tempo para introduzi-las. Essa pratica cotidiana dos educadores(as), na maioria das
vezes, ja se incorporou no seu modo de “ser professor’ e, como afirma Maturana
(2001, p. 61):

E por causa da incorporacdo do modo de viver que ndo € facil mudar, pois
as pessoas ja “viveram de um determinado modo” quando a questdo da
mudanca se coloca. A dificuldade das mudancas de entendimento, de

pensamento, de valores, € grande. Isto se deve a inércia corporal, e ndo ao
fato de o corpo ser um lastro ou constituir uma limitagdo. Ele é a nossa

possibilidade e condicao de ser.

Esses fatores dificultam, mas nao impossibilitam, a (re)(des)construcao de
uma nova postura do educador na organizacdo do ensino, uma vez que O0S
professores mudam a medida que aprendem. Por isso, “é necessario entender a
mudanca e a inovacdo como um processo de aprendizagem e de desenvolvimento
[..I" (GARCIA, 1999, p. 49), compreendendo também que essa aprendizagem é
autbnoma, mas nao isolada, pois exige a colaboracdo e apoio entre os que
aprendem:educadores(as), educandos(as), colegas, etc.

A formagdo de professores precisa ser entendida como um trabalho coletivo
com outros professores dentro de uma mesma equipe. Assim, a formacédo de
professores vai se apresentando como uma “potente matriz curricular” (MEDINA E
DOMINGUEZ, 1989, p. 105 apud GARCIA, 1999, p. 24), com: consolidacéo
cientifica, validade epistemoldgica permanente, utilizacdo de modelos e métodos de
investigacdo proprios que vao sendo entrelacadas, fazendo uma ponte na
elaboracéo de teorias praticas sobre o ensino (GIMENO, 1990 apud GARCIA, 1999,
p. 24), a fim de buscar auxilio para recriar sua atividade docente. Nesta mesma linha
de pensamento, Zitkoski (2007, p. 235) nos lembra que *“[...] Freire ndo parte
simplesmente das teorias ou das escolas filosoficas, mas busca auxilio nas mesmas
para compreender melhor a vida pratica, concretamente experienciada nas
realidades socioculturais”.

Freire nunca teve a preocupacdao em deixar uma teoria a ser seguida, ou
fornecer receitas metodoldgicas prontas, mas esse autor desafiava e continua a
desafiar os educadores e educadoras a criar e recriar sua propria pedagogia,

transformando suas préaticas pedagogicas ndo apenas em palavras faladas, mas
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principalmente em palavras sentidas, vividas. Com certeza, “muito sofrimento da
professora, do professor, poderia ser evitado se a sua formacéo inicial e continuada
fosse outra, se aprendesse menos técnicas e mais atitudes, habitos, valores”
(GADOTTI, 2005, p. 33).

A educacao, a relagéo de ensino-aprendizagem deveria considerar e valorizar
o desenvolvimento da pessoa humana enquanto totalidade, nas relagcbes e
interacOes que ela estabelece com o mundo, com a “vida”. Educandos e educadores
sao seres humanos que fazem historia, fazem cultura, produzem conhecimentos. Na

mesma perspectiva, Freire (1998, p. 64) enfatiza que:

Estar no mundo sem fazer histdria, sem por ela ser feito, sem fazer cultura,
sem “tratar” sua prépria presenca no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem
musicar, sem pintar, sem cuidar da terra, das aguas, sem usar as maos,
sem esculpir, sem filosofar, sem pontos de vista sobre o mundo, sem fazer
ciéncia, ou teologia, sem assombro em face do mistério, sem aprender, sem
ensinar, sem idéias de formacao, sem politizar néo € possivel.

Desta maneira, a formacao do educador vai sendo (re)construida, aprimorada
no dia-a-dia como possibilidades de um constante (re)comecar, de um continuo
(re)aprender. E esse permanente (re)aprender vai se consolidando a partir de
estudos, reflexdes, aprofundamento teorico-bibliografico, nas trocas, nas interacoes
gue se estabelecem entre educadores-educadores; educandos-educadores;
educandos-educadores-contexto, que, juntos, vao aprendendo a ser numa relagéo
horizontal, amorosa, dialdgica.

Assim, os saberes do educador vao se interligando com os saberes de outros
educadores e dos proprios educandos através das trocas estabelecidas no decorrer
do processo educativo e nos processos de formacao continuada. Neste sentido, “a
nova formacao do professor deve basear-se no dialogo e visar a redefinicdo de suas
funcdes e papéis [...]” (GADOTTI, 2005, p. 33).

No trabalho docente e na formacdo de professores (as) é preciso repensar,
refletir, ressignificar a construgdo de uma pratica docente efetiva no cotidiano
escolar, que parta efetivamente dos principios as atitudes, estando atento as
necessidades de ampliacdo e aprofundamento dos saberes docentes através dos

processos de formacao continuada. Para isso, precisa-se

[...] abrir um espaco maior para uma ldgica de formacédo profissional que
reconheca os alunos como sujeitos do conhecimento e nao simplesmente
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como espiritos virgens aos quais nos limitamos a fornecer conhecimentos
disciplinares e informacdes procedimentais, sem realizar um trabalho
profundo relativo as crencas expectativas cognitivas, sociais e afetivas [...]
Essa logica profissional [...] deve proceder por meio de um enfoque
reflexivo, levando em conta os condicionantes reais do trabalho docente e
as estratégias utilizadas para eliminar esses condicionantes na acédo
(TARDIF, 2002, p. 242).

Neste sentido, os educadores passam a ser desafiados a olhar e valorizar as
diferentes manifestacdes e formas de conhecimentos e saberes, superando a mera
transmissdo e reproducdo de conteudos sem significado, onde possa emergir 0
dialogo, a amorosidade, as (inter)relacdes como componentes importantes de trocas
e aprendizados.

Essa possibilidade centra-se em uma “nova” perspectiva de educacédo que
esteja voltada para liberdade de pensamento, para uma educacéo inclusiva, plural e
democratica que aprenda/ensine a “escutar” e a respeitar o outro, como dizia Freire,
para podermos falar “com”. Assim, a educacgao estara oportunizando a liberdade do
pensar, a partir de uma outra légica que funda novas teorias e outras formas de ver
e viver, entendendo o conhecimento como uma constru¢cdo e ndo como algo dado,
anico e absoluto.

Freire desafia a cada educador e a cada educadora a buscar a sua
originalidade em suas praticas educativas: “a originalidade de Freire destaca-se na
busca de elaborar uma nova concepgdo epistemoldgica a partir da produgcdo do
conhecimento de forma dialégica, intersubjetiva e dialeticamente aberta ao
dinamismo da vida” (ZITKOSKI, 2007, p. 229-230). Esse dinamismo cada educador
precisa ir (re)inventando, (re)criando, (re)descobrindo formas proprias de educar de
forma amorosa e dialégica, buscando provocar mudancgas e praticas significativas
em seu cotidiano.

Enfim, aprender a ser professor envolve muitos saberes que precisam ser
aprendidos e, para além disso, experienciados na préatica diaria de cada
educador(a). Como nos ensina Freire aprender a ser professor exige, entre outros

saberes:

* reflexdo critica sobre a pratica: a capacidade humana de aprender, de
sentir, de modificar/transformar, de formar-se permanentemente, inicia-se pelo

processo de reflexdo critica sobre a pratica. Como dizia Freire (1998, p. 43), “[...] na



84

formacdo permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexdo
critica sobre a pratica”. Segundo Gadotti (2005, p. 38-39):

Para o educador ndo basta ser reflexivo. E preciso que dé sentido a
reflexdo. A reflexdo é meio, é instrumento para a melhoria do que é
especifico de sua profissdo, que é construir sentido, impregnar de sentido
cada ato da vida cotidiana, como a propria palavra latina insignare (marcar
com um sinal) significa.

*formacao politica : um educador politico, antes de se preocupar com “o0 que”

AV

ensinar, comeca a refletir sobre o “por que” e “para qué” ensinar. A formacao politica
do educador envolve muito mais do que apenas a aprendizagem de saberes
didatico-metodologicos necessarios a profissdo. Como afirma Gadotti (2005, p. 33):
“Mais do que uma formacgdo técnica, a funcdo do professor necessita de uma
formacdo politica para exercer com competéncia a sua profissdo”. E ainda
complementaria: para exercer sua profissdo com comprometimento e seriedade
docente. Mesmo aquele educador que se julga apolitico, também o é, pois “a
negacao da politicidade é finalmente percebida como um ato politico...” (FREIRE e

FAUNDEZ, 2002, p. 42).

= didlogo: O didlogo é o principio basico para que se estabeleca uma relacao
com 0 outro, pois ele permite o reconhecimento do outro e de si mesmo, no outro,
buscando humanizar-se no e com o mundo. Assim, “o dialogo auténtico [...] é
decisdo e compromisso de colaborar na construcdo do mundo comum. N&o ha
consciéncias vazias; por isto os homens nao se humanizam, sendo humanizando o

mundo” (FREIRE, 1987, p. 20). Freire ainda complementa:

O dialogo fenomeniza e historiciza a essencial intersubjetividade humana;
ele é relacional e, nele, ninguém tem iniciativa absoluta. Os dialogantes
“admiram” um mesmo mundo; afastam-se dele e com ele coincidem; nele
pdem-se e opdem-se.[...] O didlogo ndo é um produto histérico, € a prépria
historicizacdo. (Ibid)

O reconhecimento e a aceitacdo do outro permite a possibilidade do dialogo,
do novo. E esse “novo” sO se aprende quando aceita-se que o outro é diferente de
mim e que podemos aprender juntos nessa relagcdo: “é preciso estabelecer um

dialogo entre nossas diferencas e nos enriquecermos nesse dialogo (lbid, p. 31)
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Além disso, Freire e Faundez (2002, p. 23) ressaltam que “o interessante no
didlogo é que ele estd carregado ndo sO de intelectualidade, mas também de
emocao, da propria vida”. Essas dimensdes sdo fundamentais quando se pensa em

formacao de professores.

* assumir-se como aprendente: um dos primeiros saberes do educador é a
ter a consciéncia do seu inacabamento (FREIRE, 1998). O educador precisa
perceber-se como um aprendente em mutagédo, estando sempre aberto a novas
descobertas e aprendizagens, conforme as experiéncias que forem sendo
vivenciadas. Nesta perspectiva, Gadotti (2005, p. 41) afirma que “o0 éxito do ensino
nao depende tanto do conhecimento do professor, mas da sua capacidade de criar
espacos de aprendizagem, vale dizer ‘fazer aprender’ e de seu projeto de vida de
continuar aprendendo”. Na conversa com Freire, Faundez (2002, p. 46) assim
também se manifesta: “N&o concebo que um professor possa ensinar sem gque ele
também esteja aprendendo; para que ele possa ensinar, é preciso que ele tenha de

aprender”.

* amorosidade por aquilo que se faz:  diria que a amorosidade € o “tempero”
de toda a acdo educativa. S6 quem ama aquilo que faz e se compromete com esse
fazer é capaz de “fazer e fazer bem” aquilo a que se propde. Por isso, “[...] um dos
segredos do chamado “bom professor” € trabalhar com prazer, gostando do que se
faz. A gente faz sempre bem o que gosta de fazer. S6 é bem sucedido aquele ou
aquela que faz o que gosta” (GADOTTI, 2005, p. 45).

O amor é condicdo necessaria para 0 nosso desenvolvimento, para nossa
convivéncia e, até mesmo, para nossa sobrevivéncia. Somos dependentes do amor
e € ele que nos impulsiona a viver desta ou daquela maneira em nossas relagées,

através da emocao, pois é ela que nos leva a acao. Pois,

O amor é a emocdo central na histéria evolutiva humana desde o inicio, e
toda ela se da como uma histéria em que a conservacdo de um modo de
vida no qual o amor, a aceitacdo do outro como um legitimo outro na
convivéncia, € uma condicdo necesséaria para o desenvolvimento fisico,
comportamental, psiquico, social e espiritual normal da crianca, assim
como para a conservagdo da saude fisica, comportamental, psiquica e
espiritual do adulto. Num sentido estrito, nés seres humanos nos
originamos no amor e somos dependentes dele (MATURANA, 2001, p. 25).



86

Tanto educadores(as) quanto educandos(as) s6 aprendem quando colocam
emocao naquilo que aprendem, ensinando/aprendendo com alegria (SNYDERS,
1986 apud GADOTTI, 2005, p. 50).

* coeréncia entre aquilo que se diz e aquilo que se faz: somente quem se
assume aprendente e inacabado é capaz de reconhecer-se, por vezes, incoerente
para, assim, ir em busca da coeréncia. Um educador comprometido com seu
quefazer busca incansavelmente a coeréncia, ndo atraves de discursos vagos, mas
através de todas as suas ac¢les e atitudes, tanto na sua praxis pedagdgica como no
dia-a-dia de suas vidas. A coeréncia é um dos saberes indispensaveis a pratica
educativa. Freire (1998) ainda ousa dizer que, mais do que saber, é uma das

virtudes indispensaveis, pois

As qualidades ou virtudes sdo construidas por nos no esforco que nos
impomos para diminuir a distancia entre o que dizemos e o que fazemos.
Este esforco, o de diminuir a distancia entre o discurso e a pratica, € ja uma
dessas virtudes indispensaveis — a da coeréncia (FREIRE, 1998, p. 72)

* colaboragdo e cooperagdo: “E preciso formar-se para a cooperagio”
(GADOTTI, 2005, p. 32). Professores trabalhando e aprendendo juntos fortalecem a
atividade docente com uma praxis solidaria e ndo solitaria, compartilhando
angustias, conhecimentos, saberes, construindo/apontando, juntos, caminhos
possiveis.

Esses saberes também precisam ser vivenciados, compartilhados, o que
evitaria muito sofrimento do educador e da educadora na sua solitaria tarefa de

ensinar/aprender:

Muita dor poderia ser evitada se o professor e a professora aprendessem a
organizar melhor o seu trabalho e o de seus alunos e alunas, se
aprendessem a sistematizar e a avaliar mais dialogicamente, se tivessem
aprendido a aprender de forma cooperativa (GADOTTI, 2005, p. 33).

Refletindo sobre esses saberes — da colaboragao e da cooperagcéo — Gadotti
reafirma o grande poder que o professor tem, ndo apenas para refletir sobre a
realidade, como também na capacidade de unir forcas e provocar mudancas

significativas, em busca de uma causa comum:
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O poder do professor esta tanto na sua capacidade de refletir criticamente
sobre a realidade para transforma-la quanto na possibilidade de formar um
grupo de companheiros e companheiras para lutar por uma causa comum.
Freire insistia que a escola transformadora era a “escola de
companheirismo”, por isso sua pedagogia € uma pedagogia do dialogo, das
trocas, do encontro, das redes solidarias (GADOTTI, 2005, p. 75)

O desafio estd posto para que cada educador e educadora criem,
(re)inventem a sua prépria “escola de companheirismo”, compartilhando angustias,
saberes e sabores relativas a profissao docente.

Embasada nas idéias de Paulo Freire € que procurei buscar em suas obras
passagens que me conduzissem a caminhos e a possiveis dialogos que me
ajudassem a responder a seguinte questao de pesquisa:

Como a amorosidade e a dialogicidade, em Paulo Freire, podem contribuir
para a formacao de professores(as)?

Considerando a necessidade de repensar, constantemente, a formacédo de
professores(as) e os desafios que se impde as praticas pedagdgicas, foi que
busquei subsidios epistemoldgicos, a partir dos principios da amorosidade e da
dialogicidade, que Freire tanto defendeu e vivenciou na educacao, deixando-nos o
ensinamento de que precisamos (re)criar, (re)inventar, (re)(des)cobrir formas de
(re)educar e de (re)educar-se, onde nossos conceitos deixem se ser apenas

discursos e se tornem praticas efetivas.



5 COERENCIA EM PAULO FREIRE: APROXIMANDO OS PRINCIPIOS
DAS ATITUDES.

N&o é o que eu digo o que diz que eu sou
democrata, que ndo sou racista ou machista, mas o
que faco. E preciso que o que eu diga ndo seja
contraditado pelo que faco. E o que eu faco que diz
de minha lealdade ou ndo ao que digo. Na luta
entre o dizer e o fazer em que nos devemos engajar
para diminuir a distancia entre eles, tanto € possivel
refazer o dizer para adequé-lo ao fazer quanto
mudar o fazer para ajusta-lo ao dizer. Por isso a
coeréncia termina por forgar uma nova opcao. [...]
Ou mudo o discurso progressista por um discurso
coerente com minha pratica reacionaria ou mudo
minha pratica por uma democratica, adequando-a
ao discurso progressista. Ha finalmente uma
terceira opgao: a opcéo pelo cinismo assumido, que
consiste em encarnar lucrativamente a incoeréncia.

(Paulo Freire, 1998a, p. 91).

(Fonte: http://ejanarede.2u.blog.br/files/2009/09/paulo_71_2.jpg)
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Vivemos diariamente expostos e bombardeados pelos mais diferentes tipos
de discursos. Quando nos reunimos, pais, professores, académicos, gestores,
pesquisadores, enfim, pessoas envolvidas e/ou que se interessam pela educacéo, &
recorrente cada palestrante ou grupo defender o seu ponto de vista. Chega um
palestrante, sai outro; com alguns concordamos mais, com outros menos e assim é
0 processo. Poucos, para ser otimista, € que abrem para o didlogo, para a escuta do
publico envolvido. Normalmente, abre-se para o “debate” ja no fim da fala da pessoa
gue esta encarregada de proferir a palestra, quando a maioria do publico ja ndo esta
mais presente.

Na minha compreenséo, sdo discursos individuais que vamos ouvindo, sem
que, de fato, nos dispusemos a verdadeira escuta. Segundo Barcelos (2008, 2010),
a partir de seus estudos em Humberto Maturana, a escuta vai muito além de
simplesmente ouvirmos algo. Para que a escuta realmente se estabeleca, precisa-
se, necessariamente, que seja levado em consideracdo o entrelagamento das
emocoOes e das atitudes desse outro no fluir do seu viver cotidiano. Desta maneira,
comeca-se a abrir espaco para se romper com o silenciamento imposto a maioria da
populacao, inclusive aos educadores.

Quando a intengdo é convencer o outro de que a sua posi¢cdo € a “melhor”
faz-se usos das palavras, do discurso, para se conseguir tal feito, preferencialmente
e intencionalmente, sem abrir espaco para a verdadeira “escuta”. Os discursos
desempenham diversas fun¢des, assumem varias modalidades e utilizam diferentes
estilos de linguagens. Um discurso politico, por exemplo, tem uma estrutura e
finalidade muito diferente do discurso religioso, filoséfico, cientifico ou publicitario.
Alguns discursos orientam-se, sobretudo, para a demonstracdo, outros para a
argumentacao, outros ainda centram-se, principalmente, na persuasao.

Fico a refletir sobre o quanto essa palavrinha — discurso — de apenas 8 letras
€ tdo poderosa. Digo isso porque um discurso tem o poder de persuadir, inibir,
motivar ou mesmo modificar alguma acdo de uma pessoa, porque afeta o seu
emocionar. Mas fico, também, a pensar o que realmente motiva tais discursos.
Certamente, muitos e variados podem ser os motivos: o discurso pode ser algo
auténtico que expressa 0 que uma pessoa pensa e acredita no seu intimo, a partir
de seus principios de vida. Ele pode ser também, um discurso pronto, feito, até

mesmo, por outra pessoa que nao seja aquela que o proferiu. O discurso, pode
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ainda, ter apenas a intengdo de convencer o outro(a) para conseguir algo em
beneficio proprio.

Entra ai o grande poder que Freire tanto insistia quando se referia ao poder
da palavra, onde aquele ou aquela que nado diz a sua palavra e apenas repete as
palavras dos outros esta fadado a se deixar levar pelos discursos dos outros,
tomando-os e incorporando-0S cCOmo seus.

A leitura da palavra, do mundo como um texto a ser lido e reescrito, como
muito bem nos lembrava Freire (2000a), nos demonstra essa dimensdo de
complexidade, de ligacdo com o mundo da vida, com a possibilidade que o uso da
palavra proporciona de inteligir o mundo e de comunicé-lo, através da denuncia e do
anuncio de outras maneiras de viver, agir e interagir nele. Mundo, esse, que pode
ser lido e re-lido de diferentes formas, a partir das diferentes leituras que se faz dele.

Essas diferentes visbes demonstram que:

[...] o exercicio constante da “leitura de mundo“, demandando
necessariamente a compreensao critica da realidade, envolve, de um lado,
sua denincia, de outro, o anuncio do que ainda ndo existe. A experiéncia
da leitura do mundo que o toma como um texto a ser “lido” e “reescrito” ndo
€ na verdade uma perda de tempo, um bla-bla-bla ideolégico, sacrificador
do tempo que se deve usar, sofregamente, na transparéncia ou na
transmissdo dos contetdos, como dizem educadores ou educadoras
reacionariamente “pragmaticos”. Pelo contréario, feito com rigor metddico, a
leitura do mundo que se funda na possibilidade que mulheres e homens ao
longo da longa histéria criaram de inteligir a concretude e de comunicar o
inteligido se constitui como fator indiscutivel de aprimoramento da
linguagem (FREIRE, 2000a, p. 42).

Dai a importancia da linguagem, da forma de se comunicar, de se explicar, de
fazer-se entender através das palavras, em um discurso, em um dialogo, onde as
palavras a serem ditas sdo oriundas das diferentes leituras de mundo e da
compreensao que se tem da realidade que nos cerca. Essa leitura de mundo é que
foi oportunizando que homens e mulheres tivessem a possibilidade de inteligir, de
compreender o seu mundo e de comunica-lo através da linguagem e, mais do que
isso, a vivencia-lo.

Penso que ai adentrariamos no que me propus a falar no inicio deste texto: a
questao dos principios e das atitudes. Mas 0 que ou quais seriam esses principios
gue norteiam nossa vida e, até mesmo, nossos discursos e dialogos com outras

pessoas em diferentes situagbes?
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Em uma consulta ao Dicionario Aurélio, vemos que, etimologicamente, a
palavra “principio” (do latim principium, principii) significa momento, local ou trecho
em que algo tem origem, ou seja, encerra a idéia de comeco, origem, base. Pode,
ainda, ser entendido como um preceito, regra ou lei; a origem de algo, de uma acéao
ou de um conhecimento.

Se 0 principio € a origem de tudo, o comeco, por que por diversas vezes
abandonamos esses principios e temos tantas dificuldades em concilia-los com as
nossas atitudes? Considerando que ja construimos historicamente um vasto
repertério de saberes sobre a educagdo em geral, e sobre a educacdo escolar em
particular, por que, entdo, é tdo dificil transformar estes principios, esses saberes,
em atitudes? Por que falamos tanto em convivéncia, em acolhimento, em
cooperacao e cada vez nos tornamos mais distantes uns dos outros?

O autor chileno Humberto Maturana (2004) nos alerta para o fato de que no
momento atual em que vivemos nunca se falou tanto em vivéncias, em convivéncia,
em ‘“viver juntos”, valorizando as relacdes de paz, cooperacdo e respeito as
diferencas. Contraditoriamente, nunca vivemos tado distantes uns dos outros e téo
carentes de relagbes. Mesmo quando as pessoas falam em cooperacao e defendem
principios como o direito a vida, a educacao, ao respeito ao outro e a sua diferenca,
na primeira oportunidade em que isso afeta diretamente a individualidade da pessoa
que a defendeu, esses principios passam a ser rapidamente desconectados das
atitudes, valendo qualquer acéo para que o “eu” obtenha vantagem sobre o “outro”.

Barcelos (2008, p. 20) complementa, afirmando que nunca se abordou com
tanta veeméncia a necessidade de igualdade entre as pessoas, do respeito as
diferencas, da valorizacdo e respeito aos outros e, paradoxalmente, nunca na
historia da humanidade se viu tanta discriminacdo, intolerancia, violéncia,
competicdo entre as pessoas. Assim, ha um abandono dos principios antes
defendidos e uma supervalorizagdo da competicdo, do individualismo, seja nas
relacdes de trabalho, escolares, nos grupos sociais e, até mesmo, na propria familia.

Quando penso na relacéo entre principios e atitudes, ndo tem como nao me
reportar as situagfes diarias em que vivenciamos, ou melhor, ndo vivenciamos, essa
aproximacéo entre o pensar, o dizer e o fazer. Negamos o outro a todo instante e
insistimos em tentar convencer a nés mesmos de que nao fazemos isso. Em todas

as relacoes e a todo instante, se ndo estivermos vigilantes, isso acontece nas mais
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insignificantes situacdes diarias que passam despercebidas nas rela¢des familiares,
profissionais, pessoais que estabelecemos.

Acaso, quem ja ndo presenciou ou vivenciou, algum dia, a seguinte situacao:
ao tocar o telefone, o filho atende e o pai, percebendo que a ligacao € para ele, pede
ao filho que diga que o pai ndo estd em casa, mesmo afirmando sempre para o filho
gue nao se deve mentir? Qual o professor que, mesmo defendendo que se deve
respeitar o ritmo de aprendizagem de cada aluno, ndo compara os alunos, muitas
vezes na presenca deles mesmos, supervalorizando os que tém facilidade para
aprender e menosprezando aqueles que apresentam dificuldades? Qual a
empregadora — a “patroa” — que, mesmo defendendo que se deve respeitar as
diferentes racas e etnias, sem preconceito, tendo uma empregada domeéstica negra,
ja nao fez algum comentario do tipo: “a fulana € negrinha, mas até que é gente boa!”
Ou “a fulana é negrinha, mas até que é caprichosa!”

Outro exemplo bastante comum é quando alguém ouve a noticia de que uma
pessoa de pele branca é flagrada dando golpes. Nesse caso, todos se surpreendem.
No entanto, quando a mesma situacdo se repete com uma pessoa de pele preta,
poucos se surpreendem e, por vezes, ainda fazem comentarios, afirmando que a
referida pessoa tinha mesmo perfil de ladréo e vigarista. Qual o pai ou mée que néao
defende que se deve dedicar maior atencdo aos filhos quando se estd com eles,
mas que, na primeira oportunidade em que os filhos tentam estabelecer um dialogo
ou contar alguma novidade, durante o programa de televisdo que a mae adora ou
durante o noticiario que o pai estd assistindo, repreendem os filhos e os
encaminham para outra dependéncia da casa?

Desejamos que nossos filhos e alunos tenham comportamentos “desejaveis”,
mas muitas de nossas atitudes como pais, maes, professores, profissionais
contradizem nossos principios, através de nossas atitudes. O testemunho (FREIRE,
1998a), o exemplo, 0 modo de ser e estar no mundo denunciam aquilo que falamos
e expressamos no fluir do nosso viver (MATURANA, 2004).

Buscar a coeréncia entre o que dizemos e o que fazemos € um esforcgo diario
que precisa ser vivenciado no nosso dia-a-dia, em pequenas situagdes do nosso
cotidiano. Apenas dizer-se coerente nao € garantia suficiente para se ter praticas, de
fato, coerentes. Nao € o que se diz que faz a diferenca, mas o que se faz com o que

se diz. Como consta na epigrafe desse capitulo, “ndo é o que eu digo o que diz que
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eu sou democrata, que ndo sou racista ou machista, mas o que fago. E preciso que
0 que eu diga ndo seja contraditado pelo que faco (FREIRE, 1998a, p. 91).

A coeréncia ndo € algo que escolhemos ou damos aos outros, mas uma
maneira ética de ser, de se comportar, de estar no/com o0 mundo € com 0S 0outros.
Como muito bem se manifesta o préprio Freire (2000a) na sua ultima obra ainda
inacabada, Pedagogia da Indignacao: cartas pedagodgicas e outros escritos, quando

afirma que:

Se somos progressistas, realmente abertos ao outro e a outra, devemos
nos esforcar, com humildade, para diminuir, ao maximo, a distancia entre o
gue dizemos e o que fazemos. Ndo podemos falar a nossos filhos ou em
sua presenca de um mundo melhor, menos injusto, mais humano e
explorar quem trabalha conosco. [...] E preciso testemunhar a nossos filhos
qgue é possivel ser coerente, mais ainda, que ser coerente € um sinal de
inteireza do nosso ser. Afinal a coeréncia nao € um favor que fazemos aos
outros, mas uma forma ética de nos comportar. Por isso, ndo sou coerente
para ser compensado, elogiado, aplaudido. Posso até perder
materialmente alguma coisa por ter sido coerente. Pouco importa. Nem
sempre facil de ser assumida, a busca da coeréncia educa a vontade,
faculdade fundamental para o nosso mover-nos no mundo (FREIRE,
2000a, p. 45).

Como afirma Freire na passagem acima, a busca da coeréncia nem sempre &
uma pratica facil de ser assumida e vivenciada. Se nos voltarmos ao espago escolar,
essa busca pela coeréncia se torna, a cada dia, mais desafiadora.

Penso que uma das preocupacdes de um educador que se diga
comprometido com seus educandos € a busca permanente pela coeréncia no
desenvolvimento de sua prética educativa, no desenvolvimento das suas agfes e,
principalmente, na relagdo que o educador estabelece entre aquilo que ele diz e
aquilo que ele realmente faz, pois “a pratica educativa em que inexiste a relacao
coerente entre 0 que a educadora diz e 0 que ela faz é, enquanto pratica educativa,
um desastre” (FREIRE, 1998a, p. 75).

E esse esforco de aproximarmos nossos principios de nossas atitudes que
devemos buscar atingir cotidianamente, nas pequenas a¢des educativas, para néao
cairmos numa pratica desastrosa e, por vezes, mentirosa, onde fingimos que
ensinamos alguma coisa a alguém e os educandos fingem, da mesma forma, que
aprendem o que fingimos ensinar. Essa pratica desastrosa, a que se refere Freire,
faz com que educandos e educadores desacreditem que um novo tipo de educagao,
onde os principios realmente se efetivem em atitudes, se torne possivel de ser

vivenciada. Uma educacdo onde se respeite os saberes, tanto dos educadores,
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quanto dos educandos, onde se valorizem atitudes como o respeito, o cuidado com
o0 outro, o acolhimento, a escuta, o reconhecimento e o respeito as diferencas.

Freire, em sua sexta carta no livro Professora sim, tia ndo (1998a, p. 82),
relata uma experiéncia que teve a partir de uma situacdo que ele mesmo vivenciou
durante seu primeiro dia de aula em uma turma de pés-graduacao na PUC de Sé&o
Paulo. Falando a turma da sua metodologia, da maneira dialégica e democrética que
pretendia proceder no decorrer das suas aulas, uma estudante em tom agressivo,
desafia Freire, dizendo que procuraria nao faltar nenhuma aula pra ver se o diadlogo
gue Freire defendia seria, de fato, vivenciado no decorrer de suas aulas. Freire relata
que, frente a essa situagéo, a ele caberia tentar provar para a moga no decorrer do
semestre que ele seria realmente coerente com o seu discurso.

Esse fato relatado por Freire aconteceu em uma turma de pés-graduacao em
uma Universidade, com pessoas adultas e, julga-se, ja com sua capacidade critica
bem mais desenvolvida. Mas quando pensamos a educagédo de criancas, apesar
delas ainda estarem em processo de construcdo da criticidade, elas sdo muito mais
sensiveis a perceber as incoeréncias entre o dito e o vivido, ou seja, conseguem
perceber e detectar com facilidade, com sensibilidade, quando a professora faz
exatamente o contrario do que diz. Um dos pontos negativos dessa postura € a
deterioragdo das relagbes entre educandos e educadores que comecam a se
estabelecer.

O que legitima aquilo que o educador diz de si mesmo, muito mais do que a
insistente repeticdo das palavras, é aquilo que se observa e se efetiva nas suas
acOes cotidianas, no modo de tratar os alunos, de se relacionar com seus proprios
colegas professores, com o0s pais, manifestados na inteireza do seu corpo
consciente (FREIRE, 1987), enquanto pai, educador, amigo, orientador, cidaddo do
mundo.

Frente a situacao relatada acima, Freire afirma que ndo se sentiu ofendido por
ter sido colocado a prova, nem sentiu-se infalivel, pois reconhece-se como ser
inconcluso que é. Que bom seria se tentdssemos criar 0 habito de avaliar essas
situacdes complexas e de nos avaliarmos nelas enquanto educadores e educandos
também (FREIRE, 1998a, p. 82).

A avaliacdo de nossos atos e atitudes € o que nos possibilita a mudanca, é
gue nos permite ser mais como educadores, 0 que nao significa que deixemos de

ser coerentes. Ao contrario: € exatamente quando percebemos nossa incoeréncia
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que somos capazes de buscar a coeréncia baseada em outros principios, antes
jamais pensados, modificando e originando, assim, nossas atitudes. Principios,
estes, como a afetividade, a emocéo, a amorosidade, o dialogo, por exemplo.

A amorosidade vivida até suas Ultimas consequéncias requer,
necessariamente, a coeréncia. Somente quem ama sente a necessidade de ser
sempre coerente, ser sempre dialégico. Amar € ndo enganar, jamais falsear, nunca
escamotear ou “passar a conversa em alguém”, muito menos deixar alguém falando
com ninguém.

Por isso mesmo, pelo fato de nédo existir neutralidade na educacéo, impde-se
ao educador e a educadora a necessidade de escolher, optar, decidir, ou até mesmo

romper, em coeréncia com a opcao que fez. Coeréncia, esta, que

jamais podendo ser absoluta, cresce no aprendizado que vamos fazendo
pela percepcdo e constatacdo das incoeréncias em que nos
surpreendemos. E descobrindo a incoeréncia em que caimos que, se
realmente humildes e comprometidos com sermos coerentes, avangcamos
no sentido de diminuir a incoeréncia. Esse exercicio de busca e de
superacao €, em si, ja, um exercicio ético (FREIRE, 2003, p. 39-40).

A busca pela coeréncia jamais pode dar-se de maneira absoluta, pelo simples
fato de que somos seres humanos, incompletos, inacabados e conscientes de nossa
incompletude. O fato de estarmos vivos nos abre a possibilidade de estarmos
sempre aprendendo novos conhecimentos, novos saberes, além daqueles ja
aprendidos.

No entanto, considerando que o repertério de conhecimentos e de saberes
construidos historicamente ja é relativamente vasto, como entdo transformar estes
principios e pressupostos em atitudes?

Quando pensamos a formacéo de professores como um espaco importante e
fomentador de reflexdes da e sobre a pratica, poderiamos nos perguntar por que,
apesar disso, as acfes educativas ndo se modificam? Por que as praticas
perpetuadas ha milhdes de anos continuam a serem reproduzidas pelos nossos
educadores, mesmo observando que essas praticas, ha muito tempo, j4 ndo séo
adequadas a essa realidade?

Talvez uma das razbes resida no fato de que esses discursos nao séo
discursos dos educadores, mas incorporados teoricamente por eles e, por isso, tdo
dificeis de serem exercitados no seu viver/fazer cotidiano e de realizar aquilo que

Freire denominou de corporeificacdo das palavras pelo exemplo. A coeréncia
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baseia-se na emocdo, e ndo na razdo. Os discursos ficam no nivel da raz&o; a
corporeificagcdo tem a ver com a emoc¢ao. Assim, os educadores continuam a repetir
e a dizer as palavras dos outros, sem construir 0s seus proprios saberes e fazeres.
Penso que o processo de formacdo continuada e permanente deveria ter
exatamente esse objetivo: a capacidade de inquietar a forma de ser, estar e atuar
dos educadores, estando sempre avaliando e reavaliando sua pratica educativa, na
busca incessante pela coeréncia entre seus principios e atitudes. Como muito bem
enfatiza Freire, € exatamente quando nos descobrimos incoerentes que somos
capazes de avancar, no sentido de diminuir a incoeréncia. S6 assim poderiamos
falar e pensar na melhoria da qualidade em educacao que implica, necessariamente,

a formacéo permanente dos educadores, pois, como defende Freire:

a formacdo permanente se funda na pratica de analisar a pratica. E
pensando sua pratica, naturalmente com a presenca de pessoal altamente
qualificado, que é possivel perceber embutida na pratica uma teoria ndo
percebida ainda, pouco percebida ou ja percebida, mas pouco assumida.
Entre “pacotes” e formacao permanente o educador progressista coerente
nao vacila: se entrega ao trabalho de formacéo (FREIRE, 2003, p. 72).

E esse trabalho de formacédo pode, e deve, dar-se no espago de atuagao dos
educadores, ou seja, no espaco escolar. E preciso entender a escola também como
um espacgo importante de formacdo dos educadores, pois é exatamente nesse
espaco e a partir das vivéncias que ocorrem nele, que se pode repensar as praticas
que tém dado certo e as que precisam ser repensadas, em coeréncia com 0S

principios da instituicdo escolar e dos profissionais que nela atuam. Infelizmente,

ainda ndo nos convencemos de que o espaco da escola € um dos
primeiros espacos formativos de que o professor dispde. Nossa cultura de
formacdo de professores ainda é pautada, por um lado, na espera de
alguém que venha lhe fornecer uma férmula, uma receita e, por outro, de
uma ideia de planejamento e gestdo publica da educacao que ainda insiste
numa formacdo continuada muito restrita a palestras, conferéncias e mini-
cursos isolados de um programa de formacdo com planejamento cuidadoso
e gque tenha realmente uma continuidade (BARCELOS, 2008, p. 71).

A formagéo docente precisa de um planejamento cuidadoso, como sugere
Barcelos (2008), e que realmente tenha uma continuidade. E, mais do que isso,
precisa ter um significado para a docéncia, uma formacéo que parta dos problemas
reais, das dificuldades vivenciadas no dia-a-dia do fazer educativo. Que seja um

espaco para compartilhar emocfes, éxitos, angustias, anseios, frustracoes,
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dificuldades, mas também um momento de construir projetos coletivos, projetar
sonhos, planejar momentos de formacao, estabelecer trocas e aprendizados, onde a
instituicdo escolar esteja engajada como um todo.

A docéncia poderd dizer-se “formadora” quando o0s conhecimentos
construidos pela humanidade forem problematizados e contextualizados aos
problemas reais vivenciados na atualidade e na realidade de cada educador, de
cada educando e de cada realidade escolar. O conhecimento deve servir para ajudar
as pessoas a viver melhor e serem mais felizes, aproximando os principios das
atitudes, os discursos da préatica, a razdo da emocdo na vida cotidiana. Caso

contrario, o conhecimento perde sua razdo de ser e existir. Por isso mesmo,

educar educadores desse dever-ser € mais do que dominar técnicas,
métodos e teorias, € manter-se numa escuta sempre renovada porque
essa leitura nunca esta acabada. Como uma matéria pendente, nunca
aprovada. Um saber pedagdgico para ser vivido mais do que transmitido.
Aprendido num diadlogo atento, em primeiro lugar, com os diversos
aprendizados, com o préprio percurso de nossa formagdo e com os
percursos daqueles com os quais temos o privilégio de conviver mais de
perto, filhos, amigos, alunos (ARROYO, 2004, p. 46).

Essa formacgéo aberta a escuta atenta, ao dialogo, aos diversos aprendizados
permite que os conhecimentos cientificos se entrelacem com os conhecimentos da
vida dos educandos, valorizando seus saberes, suas historias, suas contribuicoes,
possibilitando a construgcdo de um saber/sabor significativo, tanto para educandos
qguanto para educadores, em coeréncia com um saber pedagdgico vivido, muito mais

do que transmitido.



FINALIZANDO O CAMINHO... ALGUMAS POSSIBILIDADES E
APRENDIZADOS

E chegada a hora da despedida.. Ou talvez de um até logo!

A partir das leituras que fiz e refiz no decorrer do processo de construcao
dessa dissertagcdo de Mestrado em Educacéo, na linha de Pesquisa Formacéo,
Saberes e Desenvolvimento Profissional, intitulada: “Dialogo e Amorosidade em
Paulo Freire: dos principios as atitudes na formacao de professores”, me dou conta
do quéo pouco sei e do quanto ainda sinto a necessidade de aprender e aprofundar
mais meus conhecimentos, dando sentido as minhas limitagbes enquanto ser
inacabado que sou, que vive numa constante busca de ser mais. Ndo mais que 0s
outros, mas melhor que eu mesma, como sugere Paulo Freire, principal referéncia
epistemoldgica dessa pesquisa, e, também, meu amigo e orientador de caminhada,
professor Valdo Barcelos.

Dificil parar no meio do caminho quando se vislumbra ainda muito a
caminhar.... Penso que essa perspectiva de “eternos caminhantes” foi um grande
legado deixado por ele — Paulo Freire — grande mestre e educador que ndo deixou
de “caminhar” até o seu ultimo sopro de vida. Prova disso é a producdo de sua
altima obra Pedagogia da Indignacgéo: cartas pedagdgicas e outros escritos que ficou
inacabada em razdo de sua morte. Lutou incansavelmente contra a opressao,
tentando romper com o siléncio imposto dos dominantes aos dominados, siléncio
esse gue se perpetua ainda em nossas salas de aula e praticas escolares.

Decidi iniciar/encerrar esta etapa da caminhada com a afirmagdo que
Reinaldo Matias Fleuri (2008, p. 11) introduz sua obra Reinventar o presente:... pois
0 amanhéd se faz na transformag¢do do hoje — conversas com Paulo Freire. Esse

autor inicia seu dialogo afirmando que

Paulo Freire ainda vive! Seu pensamento esta vivo em suas lutas e utopias.
Sua memodria se mantém em seus escritos e a vitalidade de suas propostas
se refaz nas criticas e reinvengbes que estudiosos, profissionais e
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militantes vém elaborando sob diferentes pontos de vista e em variados
contextos.

Concordo com o pesquisador Matias Fleuri quando afirma que Paulo Freire
ainda vive. Basta ver e rever seus ensinamentos que se perpetuam apds sua morte,
cada vez com maior intensidade, as criacdes e recriaces feitas, a partir do seu
legado.

Lendo Paulo Freire e autores desta mesma matriz de pensamento, aprendi
que viver e aprender ndo € questdo de hora certa e nem de um lugar especifico.
Todos os espacos e todas as horas devem ser vividos intensamente, sendo
possibilidades de trocas e aprendizados. A instituicdo escolar € apenas um desses
espacos em que esse processo acontece.

A escola, a sala de aula, longe de ser apenas um espacgo hierarquizado e
ritualizado, é espaco de dialogo, de convivéncia amorosa, de tessitura de relagdes,
de aprendizagens, de ensino reciprocos e coletivos. Para além de viver, é preciso
viver intensamente, transformando cada momento vivido em experiéncia de
aprendizagem, de superacéao.

E exatamente esse movimento de superagédo que constitui a historia de cada
um de nds como eternos aprendizes. Por isso, quando pensamos a formacao de
professores, precisamos compreendé-la como um processo que nunca se completa,
por nossa incompletude enquanto seres humanos e eternamente aprendentes. O
primeiro passo € reconhecer-se, ndo como o detentor de saberes, mas como um
aprendiz h4 mais tempo (ALVES; DIMENSTEIN, 2005). Aprendiz que tem
consciéncia de sua incompletude e de que ndo existem pessoas acabadas e,
portanto, ndo existem professores prontos, finalizados, mas educadores que se
fazem no caminho... Caminho, este, que € feito enquanto se caminha.

E preciso que deixemos “morrer” o velho professor que em ainda acredita que
tudo pode ensinar, para permitir que um outro educador possa nascer — um
educador que possa aprender com os outros diferentes e desiguais de si, que possa
atuar amorosa e dialogicamente com o outro, respeitando seus saberes.

Na primeira leitura que fiz da obra Pedagogia do Oprimido de Paulo, pouco
entendi da sua pedagogia, mas esse pouco foi suficiente para compreender que, em
diferentes momentos de minha a¢do educativa, eu mesma era, por vezes, a

opressora e, em outras, a oprimida.
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Muitas foram as lices e reflexdes no decorrer desses mais de dois anos de
pesquisa e aprendizados. Aprendi que muitos sdo os saberes e os momentos pelos
quais passamos enquanto vamos nos constituindo como educadores, desde a
ingenuidade, passando pela consciéncia critica, até a amorosidade, a esperanca, a
confianca, a mudanca, o movimento, a participacdo e dialogo com os diferentes.

Aprendi com Paulo Freire que a alegria tem de fazer parte da sala de aula,
alegria de viver e de estar com os outros, alegria de partilhar e compartilhar,

alegria de aprender e ensinar. Aprendi que as relacdes entre educandos

o o 9 O

educadores podem ser mais horizontais e menos verticalizadas e, para isso,
didlogo e a amorosidade se constituem em dimensdes constitutivas necessarias.

Aprendi, também, que a mudanca ocorre de dentro para fora, mudanca que
compromete, que dinamiza as potencialidades reflexivas e criativas dos sujeitos,
comprometida com a transformacéo. Por isto, o ensino e a aprendizagem s&o
dialégicos, nunca numa relacdo de poder autoritario e de domesticacdo, mas, sim de
horizontalidade entre sujeitos conscientes que se reconhecem seres culturais, e
intelectuais e, por isso mesmo, inacabados, aptos a mudar e a experimentar o
mundo em que vivem.

Descobri que a boniteza de um sonho (GADOTTI, 2005) € muito mais aquilo
gue fazemos no dia a dia de nossas vidas do que nossos discursos vagos, sem
coeréncia alguma com o nosso fazer. Que a boniteza estd exatamente nas coisas
simples da vida como comer algoddo doce, sentir o cheirinho de terra molhada,
prestigiar um por do sol, beijar quem se ama, cheirar uma rosa no pé, ouvir o canto
dos passaros, ver aquilo que ousamos nao enxergar e que nos esta disponivel cada
inicio da manha.

Descobri que a amorosidade pode estar em tudo aquilo que fazemos, falamos
e sentimos, desde que o facamos com dialogo e alegria de viver. Ndo ha qualquer
romantismo ingénuo no pensamento freireano, ainda que a amorosidade esteja
presente em todo o seu pensamento e praxis. Além de importante intelectual, ele foi
um importante educador que ndo se deteve apenas em propagar teorias, mas
experienciou, vivenciou suas ideias, dando-lhes concretude.

Descobri também que o mais dificil € buscar conduzir nossas vidas com
coeréncia e autenticidade entre aquilo que pensamos e aquilo que fazemos, seja

NOS N0Ssos processos formativos como profissionais, seja como homens, mulheres,



101

educadores, educadoras, pais, maes, amigos, aprendizes. Como afirma Freire
(20004, p. 55),

O fundamental, se sou coerentemente progressista, é testemunhar, como
pai, como professor, como empregador, como empregado, como jornalista,
como soldado, cientista, pesquisador ou artista, como mulher, mae ou filha,
pouco importa, 0 meu respeito a dignidade do outro ou da outra.

Mais do que nenhum outro intelectual brasileiro, Paulo Freire foi coerente
como pensador e como educador, porque amou e dialogou sempre e intensamente,
colocando em pratica suas ideias pedagdgicas. Mais do que nenhum outro
intelectual foi gente e, ainda hoje, vive nos ensinando genteidade. Nos deixa o
constante desafio de (re)criarmos nossas proprias pedagogias (FREIRE In:
ANDREOLA, 2009), reinventando algumas praticas pedagodgicas que teimam em se
perpetuar, vendo todas as pessoas e espacos como iguais, desconsiderando suas
particularidades e diferencas.

Este educador continua nos instigando a (re)criar, (re)inventar, (re)descobrir
formas de (re)educar e de (re)educar-se, onde nossas convic¢des deixem de ser
apenas discursos e se tornem praticas efetivas, buscando diminuir a distancia que
separa nossos principios de nossas atitudes em nossas praticas educativas e no dia-

a-dia de nossas vidas.
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