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Resumo: Pensar sobre o curriculo na sua relagdo com os fins e o sentido da educagdo, tornou-se primordial. Os
principios da universalizacdo e da democratizacdo transformaram a escola. A diversidade e pluralidade que
compdem a vida em sociedade, ndo estdo ausentes do cenario que compde o espago educacional. Na perspectiva
da educacdo emancipadora, a escola cabe a formacéo do ser humano na sua integralidade de forma a tornar-se
capaz de conviver e de protagonizar sua existéncia nessa sociedade cada vez mais plural, com consciéncia
critica, responsabilidade e ética. O presente texto propde reflexdes a partir das contribuicdes de Walter Esteves
Garcia a cerca dos fins e do sentido da educacdo, numa perspectiva histérica, bem como, com base nas
concepcdes e ideias pedagodgicas de Paulo Freire, dialogar sobre o pilar que define e da sustentacdo as
experiéncias pedagogicas promovidas e vivenciadas no espa¢o educacional, que € o curriculo viabilizado pela
escola.

Palavras Chave: fins e sentido da educagdo, curriculo, emancipag&o.

Considerac0es iniciais

A discussdo em torno do curriculo da escola, reconhecida sua importancia, permanece
atual e central no universo educacional. Seja colocado na pauta das discussdes de forma
explicita ou implicita, através dele se organizam as préaticas pedagdgicas. O curriculo nao
deixa de ser um dos instrumentos basicos que a escola dispBe para organizar e efetivar sua
acdo. Além do programa curricular, engloba todas as a¢des educativas desenvolvidas pela
escola. Desde a selecdo e definicdo dos conteudos ao planejamento e execucdo das aulas,
envolvendo objetivos, conteudos, metodologia, avaliacdo, relagdes e experiéncias
vivenciadas, até as normas, valores e concep¢bes que fundamentam o fazer pedagdgico,
constituem o curriculo da escola.

PropOe-se neste texto uma reflexdo voltada para questdes que se colocam como

centrais na perspectiva de uma educagdo que objetiva a emancipa¢do humana. Perspectiva
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essa que requer a tomada de decisdo e a opcao por praticas pedagogicas dialogico-reflexivas
que evitem ao méaximo, posturas meramente reprodutoras. Educacdo emancipadora objetiva a
formacéo de seres humanos autbnomos, conscientes, capazes de conviver com a diversidade,
de tomar decisdes éticas que valorizem ndo apenas o plano individual, mas também as
necessidades da coletividade. Capazes de aprender permanentemente, criativos, criadores,
protagonistas do préprio processo de formacéo.

E preciso considerar que o cenario social no qual estamos inseridos atualmente sugere
um sentido para a existéncia humana voltado para o imediatismo. A realizacdo do ser humano
esta vinculada a possibilidade de consumir. A escola através de seu curriculo, de suas praticas
pedagogicas, pode, ou ndo, contribuir para a formacdo do ser humano na perspectiva
reprodutora do sistema e dos valores por este sugeridos.

Nesse cenario a discussao e a preocupacdo com os fins e com o sentido da educacédo

numa perspectiva emancipadora ndo tem estado no centro das politicas publicas de educacao e
nem nas definicdes didatico-pedagogicas. Reflitamos: A definicdo dos saberes a serem
construidos, tem acontecido de que forma? Quais sdo os saberes considerados necessarios?
Que saberes sdo valorizados ou priorizados? O que a escola ensina e para que ensina? Qual o
curriculo que a escola torna possivel?
Como concebe Paulo Freire no decorrer de suas praticas e reflexdes, ndo existem praticas
pedagogicas neutras e um curriculo neutro. A selecdo do conteldo e a pratica pedagdgica tém
intencionalidades e finalidades as quais revelam os fins e o sentido atribuidos a educacao.
Sentido esse que precisa ser questionado e compreendido claramente, pois constitui o pilar
central de sustentacdo e referéncia para o curriculo que a escola efetiva através das
experiéncias pedagogicas nela vivenciadas.

Para nortear a reflexdo a cerca do sentido e dos fins da educacdo, buscamos as
contribuicdes da pedagogia freiriana e de Valter Esteves Garcia, especialmente de sua obra

Educacao: visao teorica e pratica pedagdgica.

Fins e sentido da educacdo: pilares de sustentacdo para as experiéncias pedagogicas

vivenciadas na escola

Para Garcia, dois sentidos tém marcado, historicamente, as teorias e as praticas
pedagdgicas. Um sentido é decorrente da ideia de que educar é transmitir e acrescentar ao

individuo algo externo para poder dar-lhe condicdes de se desenvolver. Esse sentido deriva do



verbo latino educére, que significa alimentar, criar, no sentido de algo que é dado a alguém.
Outro sentido derivado de educere, verbo também latino, “expressa a ideia de conduzir para
fora, fazer sair, tirar de. [...] sugere a liberacao de forcas que estdo latentes e que dependem de
estimulagdo para virem a tona” (GARCIA, 1977, p. 1). Neste aspecto, Garcia observa que, na
educacdo tradicional, os significativos problemas voltam-se ao professor, ao programa, a
disciplina, ou seja, para algo que é externo ao educando, o qual tem a tarefa de cumprir as
determinacges, enquanto que, na educacdo nova, as preocupacgdes sdo centradas no educando,
buscando investigar e compreender como acontece o processo de aprendizagem. O educando,
com seu ritmo de desenvolvimento, com suas peculiaridades, é ponto de referéncia para toda a
acao educativa.

Para o autor, as concepg0es tradicionais de educacdo concebem o processo educativo
como algo exterior a ser acrescentado no individuo para enriquecé-lo. Nesta Otica, a educacgédo
¢ “vista como um bem em si, independentemente da validade que possa ter para com a vida
atual ou futura do educando” (GARCIA, 1977, p. 4). Assim compreendida, a educagéo
justifica-se por si mesma, coloca-se acima das necessidades e problematicas sociais, é
indiferente, alheia a qualquer posicionamento que possa vir dos individuos. Ao analisar esse
sentido da educagéo, Garcia o faz observando as diferentes conotagfes que se apresentam.

A primeira delas ¢ a “educagdo como produto” (GARCIA, 1977, p. 5), que tem, como
preocupacdo central, o produto final que sera obtido no processo educativo, ndao sendo
relevante a forma pela qual esse resultado é alcancado. A tarefa pedagdgica ndo vai além de
“‘atualizar’ os elementos que estdo latentes no individuo” (idem), através de modelos
previamente definidos. Nessa compreensdo, o educando € visto como um ser imaturo que s
atingira a verdadeira emancipacdo apds o recebimento das orientagdes adequadas. Esta
formacdo ndo pode ser atingida sendo com muita disciplina, elemento necessario por ser
capaz de “ajustar corpo e espirito aquilo que se entende por educagao” (GARCIA, 1977, p. 5).
Nesse sentido, a educacdo enseja desenvolver o homem de acordo com um modelo
preestabelecido, ndo considerando as influéncias sociais e culturais que podem interferir no
seu desenvolvimento. Por isso, as praticas sdo fundadas em exemplos. O importante é que o
produto final da formacdo esteja o mais “proéximo possivel do idedrio que o inspirou”
(GARCIA, 1977, p. 6), significando que os fins ligados a essa concepgdo ndo s estdo
desvinculados dos individuos como sujeitos, como também impedem que ele venha a buscar
novos caminhos que possam significar mudangas e transformacoes.

A segunda conotagdo, enunciada por Garcia, ¢ a “educagdo enquanto preparacdo para

a vida” (GARCIA, 1977, p. 6) que também € tradicional. Diferencia-se da conotacdo anterior



porque enfatiza o aspecto da imaturidade, compreendendo a idade cronolégica como
fundamental. Acredita-se, neste caso, que € necessario um longo periodo de preparacdo até
chegar a idade adulta, requisito capaz de dar autonomia e independéncia ao individuo. Essa
preparacdo é entendida como cuidados que se deve dispensar ao homem na sua infancia, ja
que tem um periodo de dependéncia mais longo até atingir o referido amadurecimento. E uma
ideia que parte do pressuposto de que a crianca ja tenha, em si mesma, tudo aquilo que sera
realizado em plenitude na idade adulta. Assim, o periodo da infancia e da adolescéncia é
concebido como momento ideal para ser transmitida a maior quantidade possivel de
conhecimentos, atitudes e valores considerados como necessarios a idade adulta. Ndo ha uma
maior preocupacdo com o produto final, pois se acredita que € resultado natural do processo
gue segue passos pré-determinados.

Uma terceira conotagdo dentro da educacdo tradicional ¢ a “educagdo como
ajustamento social” (GARCIA, 1977, p. 8). Nesse sentido, a educagdo cumpre com 0 Seu
papel a medida que “ajustar o individuo a ordem social” (GARCIA, 1977, p. 9) e der
continuidade ao social, em termos de suas orientagdes dominantes. A escola precisa dar conta
de oferecer os elementos dominantes numa determinada época. Dessa forma, a educacgédo
tende a transmitir os valores, as crengas, 0s conhecimentos daqueles que a promovem e nédo
atende as necessidades daqueles que a recebem. Compreende que é necessario transmitir
aquilo que os adultos entendem ser importante e necessario para a nova geragdo. Assume
valor, entdo, a moralidade compreendida como os valores prescritos pelo poder dominante
como algo superior, ndo questionavel, nem substituivel. Compete, dessa maneira, a educacéo,
transmitir aquilo que é definido pelo poder dominante, ficando claro que o educando é um
simples receptor dos contetidos e dos valores preestabelecidos. O ajustamento social é o ponto
de partida e de chegada da educacdo, ndo havendo espaco ou possibilidade para o trabalho
com as diferencas e as diversidades.

A educacdo nova, como descrita anteriormente, parte do sentido proposto pelo
conceito de educere, que significa “tirar de, fazer sair” e percebe o educando como “o centro
de todo o processo educativo, onde os limites da educacdo s&o as possibilidades e as
potencialidades individuais” (GARCIA, 1977, p. 13). O que fundamenta as atividades
educacionais, nesta concepg¢éo, sdo dois conceitos: a educacdo como processo e a educacgdo
como desenvolvimento individual.

A “educacdo como processo” (GARCIA, 1977, p. 13) é uma concepgdo que surge
como resultado das grandes modificacbes que ocorreram na humanidade em termos de

desenvolvimento da industria, da urbanizacdo, do desenvolvimento da ciéncia e outras



transformagOes que decorreram destas e caracterizaram as sociedades num processo de
aceleradas transformacdes. Nestas, a industrializacdo aponta para um novo estilo de vida e
novos valores, assim como para uma nova educacdo. Nesta perspectiva, a educacdo como
processo entende todas as fases do desenvolvimento individual como importantes e
merecedoras de atencdo. A infancia ndo € apenas o periodo de passagem até atingir a
maturidade e a aprendizagem é concebida como progressiva. Cabe enfatizar que, mesmo
assim, 0s objetivos estabelecidos pela ordem social devem ser respeitados, pois seria
contraditério se a educacdo ndo atendesse a um determinado contexto. Nesses moldes,
segundo o autor, “poderiamos chamar de ‘educacdo do mundo’, ja que coloca o educando
numa situacdo de continua reformulacdo de atitudes e comportamentos, tal a soma de
transformagoes que diariamente ocorrem” (GARCIA, 1977, p. 14-15).

Como sintese, poderiamos afirmar que compete a educacdo a incorporacdo da
perspectiva de mudanga continua como um dos requisitos fundamentais para preparar o
individuo para o mundo atual. O homem, portanto, estd no centro das transformaces e a
evolucdo acontece como resultado das capacidades desse homem. Nessa concepcdo que foi
tomando corpo na década de setenta, também teve destaque, ou uma maior preocupacdo, a
questdo da metodologia que se utilizava no ensino, pois, através dela, se poderia obter uma
eficiéncia maior.

A “educagdo como desenvolvimento individual” (GARCIA, 1977, p. 16) apoiou-Se,
sobretudo, no desenvolvimento da psicologia, com mais énfase para os estudos sobre as
diferencas individuais. Os educadores passaram a compreender que a infancia e a
adolescéncia apresentavam caracteristicas e um ritmo proprio de desenvolvimento ndo menos
significativo do que a idade adulta, abrindo caminho para estudos e percepcdes mais
especificas sobre as diferencas individuais. A partir dessa compreensao, 0 homem passou de
espectador da natureza a ser capaz de dominéa-la e usufruir os beneficios do meio. O homem,
de repente, sentiu-se capaz de “fazer-se sozinho” (GARCIA, 1977, p. 17) ¢ isso langou-0 para
0 horizonte das descobertas, das invencdes.

No campo educacional, estas ideias refletiram-se de forma a fazer com que o0s
educadores sentissem que ha possibilidade de promover, de fazer uma sociedade mais justa,
mais igualitaria, desenvolvendo cada individuo conforme as suas proprias capacidades,
através do processo pedagogico. Vislumbrar essa possibilidade despertou um olhar mais
critico para a educacgdo tradicional que foi vista como um mecanismo para defender uma
ordem social injusta e provocou também um maior desejo por uma educacao capaz de libertar

e romper os padrdes tradicionais.



De acordo com Garcia, examinando o problema da educacédo atual, observamos que,
em certa medida, existe convergéncia entre interesses dos individuos e interesses da sociedade
que apontam para a necessidade de um novo conceito de educacdo que possa melhor
identificar a realidade na qual vivemos. Sugere assim outro sentido para a educacdo: a
educacédo permanente.

O pesquisador afirma que a educacdo permanente ndao é apenas uma definicdo, um
conceito, mas significa um desejo da sociedade em oferecer a cada individuo oportunidades
de educacao sem um tempo, um momento definido e especifico, fazendo-o de acordo com as
necessidades sentidas pelo individuo. Para Garcia, nessa perspectiva, a educacdo supera as
dicotomias da educacdo tradicional e nova e apresenta-se mais condizente com 0 modo como
vém se configurando as relagdes entre 0 homem e o mundo tecnoldgico. Nesse sentido, a

educacdo concebe

[...] o homem com toda a sua inteireza imerso em sua problematica existencial, onde
0s aspectos bioldgicos e sociais sdo importantes, da mesma forma que so relevantes
aqueles que dizem respeito a histéria de vida de cada um, que se realiza
independentemente de alguém estar ou ndo na escola (GARCIA, 1977, p. 20-21).

Garcia segue afirmando que a ideia que melhor define o ponto de partida da educacao
permanente é da totalidade, o que parece estar de acordo com a necessidade sentida de uma
educacdo para a mudanca, ja que este é um fato inevitavel para os seres humanos. As novas
tecnologias, os processos de producdo, o desenvolvimento cientifico apontam para a
necessidade de constantes mudancas em lugar da acomodacdo. E exigida do homem a
capacidade de criar e de se integrar ativamente como constante desafio.

A partir dos sentidos da educacdo, na abordagem de Garcia, podemos, de modo
sintetizado, pontuar que: a educagéo tradicional compreende o educando como um objeto,
procura molda-lo, forma-lo para um universo ja definido, estabelecido, objetivando preservar
a visdo de mundo e a posic¢ao que cada individuo, nele, ocupa. A educagdo nova, ou renovada,
entende o educando como o centro da educacdo e objetiva fazé-lo crer que as proprias
oportunidades séo ilimitadas e que, atraves da educacgédo, € possivel uma vida feliz e mais
digna.

Em continuidade, ao tratar dos fins da educagdo, Garcia esclarece que o faz a luz da
compreensdo de que os fins dizem “respeito a algo que conduz o curso de uma agdo, a

intencao que preside determinada direcao” (GARCIA, 1977, p. 25). Os fins ndo deixam de



expressar também os valores que conduziram a decisdo por determinadas opcdes, 0 que
significa que os fins revelam as concepgdes e principios gerais que “norteiam o curso da agdo
educativa” (GARCIA, 1977, p. 26). Ha, portanto, um carater prospectivo ou de expectativa
que orienta, que da sustentacao e auxilio para a busca e a construcdo do futuro. O conceito de
fim educativo esta relacionado e comprometido com um processo e um meio social, onde a
educacdo esta inserida, o qual ndo se dissocia do presente e do futuro do ser humano tanto na
esfera individual como também na esfera da coletividade.

Na concepcao tradicional da educacdo, fica claro que ela embasa-se e fundamenta-se
na ideia de que a formacdo do ser humano precisa atender determinados fins que ndo se
preocupam “com o aqui ¢ o agora da vida de cada um” (GARCIA, 1977, p. 27-28), que ndo
correspondem a realidade, a vida em seu processo de evolucdo. Isso revela a posicdo
assumida que coloca o educando em segundo plano e que busca alcancar os fins determinados
pelo sistema dominante, sendo que os fins sdo estabelecidos sem considerar o que pensam 0s
sujeitos do processo educativo, sdo “colocados fora do alcance e acima do poder de decisdao
daqueles a quem eles presumivelmente devem atender” (GARCIA, 1977, p. 28).

Ocorre que, na realidade educativa, o carater prospectivo das teorias educacionais
manifesta-se pelo proprio significado do ato educativo. Na relacéo entre educador e educando,
em que o educador acredita que deve e pode contribuir para o enriquecimento do educando,
incorporam-se a ideia e o desejo de aperfeicoar o seu trabalho e, a0 mesmo tempo, o educador
da-se conta que a realidade é complexa. Assim, vdo se constituindo novas correntes, novas
doutrinas com vistas a superar o existente, mas que também geram inquietacfes em relacédo ao
futuro. A critica ao presente e a inquietacdo em relacdo ao futuro resultam em desafio para os
educadores no sentido de buscar saidas para estas angustias do cotidiano. Caracteriza-se,
desse modo, a inadequacao entre a realidade cotidiana e os fins que lhe sdo propostos. De
acordo com o autor, a escola, ao se sentir pressionada por essas angustias, apresenta uma
tendéncia de se “apegar ao passado como forma de assegurar a continuidade da praxis”
(GARCIA, 1977, p. 31) que, da forma como se estabelece nas escolas, representa algo que
“todas desejam e ndo pretendem modificar” (idem). Embora as correntes, cOmo a escola nova,
acreditassem que a educacéo tivesse poderes ilimitados, a realidade revela que os esfor¢os ndo
tiveram éxito na modificacdo da praxis por se alicercarem em “posicionamentos seculares”
(idem). Ainda ha que se considerar que o0s grupos politicos e econdmicos que representam 0s
interesses dominantes encarregam-se de fazer o possivel para manter as escolas afastadas das

discussbes e crises em foco no mundo contemporaneo. Essas questbes promovem certo



alheamento das escolas em relagdo aos focos de tensdo da realidade, o que gera angustias e
reflete-se em praticas contraditérias.

Nessa realidade, “a participa¢ao do educador no processo mediatorio que se estabelece
entre os fins da educacdo e as necessidades do ser em formacéo, é por demais importante para
continuar sendo tratada como habitualmente” (GARCIA, 1977, p. 32). Na educagdo
tradicional, as necessidades do educando ndo sdo consideradas e, na educacdo nova, ndo ha
uma compreensdo apropriada das novas orientagdes, o que significa, portanto, que esse
processo mediatdrio ndo acontece. Pode-se concluir, dessa maneira, que hd uma inadequacao
nos fins que se propde, sem considerar as necessidades do educando. Os fins sdo colocados
como algo externo, ndo vinculado as atividades que sdo desempenhadas. Segundo Cirigliano
(apud GARCIA, 1977, p. 34), institui-se uma forma de trabalhar em que existe uma ansia por
terminar, por acabar o que se faz e isto passa a ser a meta do fazer pedagogico, perdendo-se,
assim, a vida. Ndo h4, pois, um sentido para o que se faz. Faz-se apenas para obter o
resultado.

Os fins reais que decorrem da interacdo entre educadores e educandos, pais, ambiente
e outros elementos deste contexto educativo ndo coincidem sempre com o que é apontado
como desejavel, promovendo uma inadequacao entre o que se pensa e 0 que efetivamente se
faz, numa “duplicidade de valores” (GARCIA, 1977, p. 34) que, de acordo com Garcia, ja foi
identificada por Anisio Teixeira como a existéncia de “valores reais” que decorrem da
interacdo dos diversos elementos envolvidos na situagdo educativa e de “valores
proclamados” (idem) que se revelam através dos propdsitos definidos e enunciados. Para
Garcia, essa dicotomia s6 sera superada quando os fins forem determinados a partir dos
interesses e das expectativas dos sujeitos da atividade educativa. Assim posto, a escola ira, de
fato, representar algo significativo, envolvera o educando e podera ajuda-lo a encontrar o seu
“lugar no mundo” ao invés de representar apenas um “lugar de passagem” (GARCIA, 1977,
p. 35) com a preocupacio apenas em cobrar conhecimentos adquiridos. E também importante
ressaltar que essa mudanca de uma educacdo com fins que revelam essa dicotomia para uma
educacdo que pretenda a autonomia, ndo depende e nem acontecerd somente com a vontade e
o0 envolvimento dos educadores. Existe todo um conjunto da vida social que é um fator muito
relevante. Na realidade, a escola esta, atualmente, encarregada de realizar os ideais de vida
almejados pela sociedade de um modo geral e tem sido vista como um sustentaculo relevante
para o processo de industrializagdo e rapido crescimento urbano, sem que, no entanto, fosse

preparada para essa tarefa e hd um erro em Ihe atribuir fun¢Ges que ndo tem.



Analisar os fins educativos através da préaxis das escolas evidencia a distancia que
existe entre 0 que se quer e 0 que, de fato, se realiza. Podemos verificar que a educacgdo tem se
voltado para alguns fins que merecem uma atencdo especial. Um deles é a educacdo
compreendida como uma “forma de cultivar automatismos do educando” (GARCIA, 1977, p.
37). Em um curto periodo de tempo, a escola, com seu sistema de ensino voltado para as
elites, passou ao atendimento de muito mais educandos com a universalizagdo do acesso a
escola para todas as criancas e adolescentes. No entanto, a diversificacdo e a ampliacdo dos
alunos matriculados nas escolas ndo alterou ou pouco alterou a organizacdo escolar no sentido
de propiciar a modificacdo dos fins aos quais deve se propor. Temos, assim, um sistema
destinado a uma minoria atendendo as maiorias. Os objetivos essenciais de ler, escrever e
calcular que se destinavam para as pessoas que deles usufruiam desinteressadamente, passam
a ser também para as pessoas que precisam aprender para ganhar a vida. A escola preocupa-se
e ocupa-se com a memorizacdo, a repeticdo, a realizacdo de tarefas, ou seja, € a escola
preocupada com o0s automatismos e ndo com o desenvolvimento do pensar.

Num mundo industrializado as constantes mudancas e avan¢os criam necessidade de
uma educacdo mais longa. Assim, € mais pratico manter criancas e adolescentes nas escolas,
mesmo que traga consequéncias como as taxas de evasdo. De acordo com Garcia, nessa
perspectiva da educagdo como um fim em si mesma, como uma forma de “preencher o tempo
de crescimento e amadurecimento da crianca e do adolescente, estd conduzindo a uma
situacdo radicalmente oposta a que tinhamos ha alguns anos e que os manuais de pedagogia
sempre salientaram” (GARCIA, 1977, p. 40). A sociedade estd cada vez mais oferecendo
assisténcia aos jovens, resultando numa dependéncia maior e retardando a sua entrada na vida
adulta.

A luz dessa problematica sistematizada por Garcia, procuramos situar alguns
elementos no cenario do cotidiano da escola que revelam e legitimam a crise nos fins e no
sentido da educacdo. Neste sentido, o processo € feito identificando-nos como sujeito desse
contexto que vivencia cotidianamente o universo da escola publica.

Um elemento muito significativo é que a discussao sobre a tematica esta praticamente
ausente. As equipes docentes das escolas nos momentos destinados a formacao e as reunies
pedagdgicas tendem a se ocupar dos assuntos considerados mais urgentes, mais necessarios,
que mais precisam de solucBes ou decisdes imediatas, qual sejam problemas do cotidiano ou
demandas e exigéncias do sistema. Problemas, ou sintomas de problemas mais complexos,
sdo pauta: indisciplina dos alunos, falta de interesse e motivagdo para os estudos, baixo

rendimento constatado normalmente por notas baixas e pela quantidade crescente de alunos
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que, mesmo nos anos finais do ensino fundamental, ndo conseguem ler e compreender textos,
nem se comunicar pela escrita, situacbes diversas de violéncia, desrespeito as diversidades,
auséncia — e, em muitas vezes, categorizada como irresponsabilidade — dos pais diante da vida
escolar dos filhos, entre outros. Quando ndo sdo essas questdes carregadas de angustias e
frustracdes, sdo questBes que, em grande proporcdo, sdo demandas dos 6rgdos superiores do
sistema de ensino, como, a reestruturacdo de documentos e planos de acordo com 0s novos
parametros, as reformulacbes de planos curriculares voltados para o desenvolvimento de
habilidades e competéncias, e outras demandas que a escola, normalmente para atender, busca
assessoria de profissionais especializados para orientar o trabalho.

E ainda relevante a dificuldade enfrentada pelas escolas em relagdo ao seu
envolvimento com a comunidade escolar. E mais comum a escola chamar os pais dos alunos
guando existem problemas com os filhos do que envolvé-los através da participacao efetiva.

A discussdo sobre as praticas e relacdes pedagogicas, chega em pequena propor¢ao a
relagdo direta que acontece entre educador e educando no cotidiano da sala de aula, entre o0s
préprios educadores e deles na sua relacdo com a constru¢do do conhecimento, bem como as
relacBes que permeiam o universo educacional macro que, muito além dos limites da escola,
envolve desde as politicas publicas de educacéo e os 6rgdos competentes, até 0s gestores nas
diferentes esferas desse cenario.

As préticas pedagdgicas que acontecem no universo escolar parecem estar carentes de
uma discussdo mais consistente. E uma discussdo que, cada vez mais, vai ficando para um
segundo plano posto que os educadores, nas escolas, ocupam-se da discussdo de problemas
mais emergentes. A formacdo continuada, espaco em que questdes relevantes poderiam ser
discutidas e analisadas, ndo tém acontecido de uma forma consistente que envolva, que
comprometa 0s sujeitos, de forma significativa, e promova essas discussdes. Os educadores
em grande proporcdo ja desacreditados, ou desesperancosos, resistem a propria formacao
continuada. As politicas publicas, as defini¢bes didatico-pedagogicas deixaram de ter, em seu
nucleo fundante, a preocupacdo com os fins e o sentido da educacdo para uma perspectiva
emancipadora. Vemos efetivados modelos de educacdo que atendem muito mais a uma
racionalidade técnica interessada pela preparagdo do educando para 0 mundo do trabalho. O
proprio curriculo com o contetdo das aprendizagens propostas revela essa preocupacgédo. As
praticas pedagogicas, que se efetivam, evidenciam a tendéncia de aplicar atividades e
metodologias que s@o apresentadas como modelos que trazem a perspectiva de novidade, de
melhor adequacdo e promessa de melhores resultados, de despertar maior interesse do aluno,

mas que, em alguns casos, refletem apenas alguns modismos.
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As propostas pedagdgicas das escolas ndo sdo frequentemente retomadas, revisitadas
ou séo pauta de discussdo. Em muitas vezes, sdo entendidas como um documento que teve de
ser construido para atender a uma exigéncia externa e que, como ja esta pronto, foi cumprida
a tarefa. As concepcOes que norteiam 0s processos pedagdgicos permanecem neste importante
documento, mas ndo existe preocupacdo com desvelar essas concepgdes, discuti-las, significa-
las, ressignificd-las, fazé-las presentes, vivas, no universo escolar. Existe inseguranca,
tendéncia a apenas cumprir as exigéncias, a desacreditar no potencial de mudancas, pois se
pensa que mesmo mudando o que esta nos documentos, na préatica, tudo continuard como
antes.

A postura assumida por muitos educadores, estejam eles nas equipes gestoras ou nas
salas de aula, traduz bem as fragilidades constituidas no decorrer do processo. Sem deixar de
ressaltar que ndo é apenas no ambito das escolas que a discussao e a preocupacdo com os fins
e o sentido da educacdo estdo praticamente ausentes. Nas politicas publicas de educacgdo, na
sua efetivacdo, ndo sdo nucleo fundante.

Decorre disso que, ndo havendo esse nlcleo de sustentacdo definido no processo de
formacédo, torna-se mais facil ancorarmo-nos em concepcdes e tendéncias que ndo exijam um
compromisso maior. E mais simples reproduzir os modelos ja definidos, ¢ mais comodo, ndo
compromete politicamente, ndo exige a tomada de decisdo com a organizacdo do trabalho
pedag6gico como um processo continuo que, para muito além de ideias, exige engajamento e
comprometimento.

A ndo participacdo efetiva na tomada de decisGes legitima uma concepcdo de
educacao como instrumento de reproducdo. Nesse sentido o curriculo ndo pode ser visto como
um elemento neutro. Através do conteddo em torno do qual se efetivam as préticas
pedagdgicas e as relacBes de construcdo do conhecimento se define o sentido atribuido a
educacdo. Pelo curriculo se transmitem concepc@es, se produzem identidades individuais e
coletivas. O curriculo ndo é apenas o conjunto dos temas a serem trabalhados na escola. E
preciso considerar que ele é o resultado da selecdo daquilo que alguém, ou algum grupo,
entendeu como conhecimento necessario para alguma finalidade. E produto também de
valores culturais, politicos e econébmicos compreendidos como necessarios para um
determinado tempo historico. Ha, portanto, uma opg¢éo, uma decisdo politica que antecede a

definicdo do curriculo e que permeia todo o processo de ensino e aprendizagem.

Consideracoes finais
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As guestbes levantadas no decorrer do texto indicam a necessidade de que a escola
busque promover praticas que ndo excluam a nenhum dos sujeitos, ou seja, praticas
democréticas. As definicdes a cerca do curriculo da escola em torno do qual se organiza o
fazer pedagdgico, poderdo estar voltadas para praticas emancipadoras, se considerarem 0s
sujeitos envolvidos no processo educacional, bem como o contexto no qual se inserem. Nesse
sentido trazemos algumas contribuicdes de Paulo Freire, a luz das quais registramos questdes
relevantes.

A escola se constitui muito mais do que por sua estrutura fisica, pelos sujeitos que dela
fazem parte: alunos, professores, gestores, funcionarios, pais e comunidade. Se estes ndo
forem considerados com sua trajetéria historica, entendidos como seres humanos portadores
de experiéncias, de saberes, de concepgOes e com potencial para transformar, continuaremos
atribuindo a educacédo o sentido e a finalidade de reproduzir, de apenas transmitir informacdes
e conhecimentos considerados importantes e validos por sujeitos ou grupos aos quais cabe a
funcdo de tomar as decisdes. E necessario considerar a todos os sujeitos. Todos os saberes e
conhecimentos precisam ser valorizados, sejam eles cientificos ou ndo. O educador também
precisa saber o que acontece no cotidiano dos educandos, conhecer 0s seus sonhos, a
linguagem e a forma que se utilizam para se defender e sobreviver no seu contexto. Deve
saber: “O que sabem e como sabem independentemente da escola” (FREIRE, 1998, p. 98).
Assim, ndo é concebivel que o educador imponha a sua leitura, a sua compreensdo de mundo
como o marco de referéncia para o ensino dos contetdos. Deve salientar que existem outras
leituras de mundo, diferentes da sua. E necessario que esteja claro para o educador, que o
ensino dos contetidos, sem os quais, de acordo com Freire, ndo ha pratica educativa, ndo pode
ser feito autoritariamente “como se fossem coisas, saberes que se podem superpor ou justapor
ao corpo consciente dos educandos” (FREIRE, 1998, p. 98, grifo do autor).

A pratica democratica, assinala Freire, ndo pode ter como caracteristica a dicotomia
entre discurso e pratica. Ndo h& escola que se faca democrética pelo discurso e, por isso,
entende que uma virtude indispensavel para o “educador progressista ¢ a coeréncia entre o
discurso ¢ a pratica” (FREIRE, 1999, p. 122), sendo importante encurtar a distancia entre
estes. Um discurso bonito sobre democracia ndo democratiza a escola, as relagdes que, nela,
acontecem.

Nesse sentido, a obra A educacdo na cidade que se compde de entrevistas de Paulo

Freire, relacionadas ao periodo em que foi secretario de educacdo do municipio de S&o Paulo,
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traz muitas referéncias & democratizacdo da escola e ao sentido atribuido & educacdo. Em
diferentes momentos expressa que era preciso mudar a cara da escola, mas que, para isso, era
fundamental que a escola fosse respeitada, se fizesse sujeito da propria histéria. O autor
afirma-se convencido de que essa mudanca, essa superacdo, nao poderia dar-se
autoritariamente, que nao seria possivel democratizar a escola por portarias ou decretos. Em
continuidade, afirma que, para reinventar a escola, para “mudar sua cara” ¢ preciso
“reformular o curriculo” (FREIRE, 1999, p. 55).

Na concepcao freiriana, o curriculo da escola vai muito além de uma listagem de

contetidos programaticos:

Na verdade, a compreensdo do curriculo abarca a vida mesma da escola, 0 que nela
se faz ou ndo se faz, as relagdes entre todos e todas as que fazem a escola. Abarca a
forga da ideologia e sua representacdo ndo s6 enquanto ideias mas como pratica
concreta. No curriculo oculto o ‘discurso do corpo’, as feigdes do rosto, os gestos,
s8o mais fortes do que a oralidade. A préatica autoritaria concreta pde por terra o
discurso democrético dito e redito (FREIRE, 1999, p. 123).

O educador pode estar teoricamente convicto do respeito que deve ter em relacdo ao
aluno como um sujeito que traz conhecimentos, que tem uma identidade cultural e, no
entanto, a ideologia autoritaria que se hospeda nele pode ser tdo forte que venca a sua clareza
teorica. Por isso, Freire (1999, p. 123) considera-se absolutamente convencido de que nao ha
tarefa mais importante para a formacdo permanente do educador do que pensar criticamente
sobre a propria pratica pedagogica.

O curriculo oculto, nesta concepcdo, pode ser até mais forte do que o curriculo
explicito das escolas. No seu entendimento, mudar, recriar a escola requer decisdo politica
que compreende outra dimensdo profundamente imbricada no conceito de democracia: a
gestdo democratica, participativa e decidida a promover um curriculo em didlogo com todos
0s sujeitos do universo escolar. E preciso que os gestores mesmos, por decisdo e convicgao
politica, assumam o seu papel de promover a participacdo de todos. Os pacotes, as receitas
feitas em gabinetes para serem seguidas ou executadas pelos educadores ndao tém nada a ver
com as praticas democraticas. Ressalva, porém, que é, de fundamental importancia, a
participacdo dos especialistas, pois sem duvida a sua contribuicdo € valiosissima, mas apenas
estudos de gabinete ndo sustentam a reinvencdo da escola. Especialistas ndo podem ser os

proprietarios do saber, visto que € essencial dialogar com diretores, educadores, supervisores,
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merendeiras, vigias, zeladores, mdes, pais, liderancas da comunidade e com educandos.

Justifica:

E preciso que falem a nds de como véem a escola, de como gostariam que ela fosse;
que nos digam algo sobre o que se ensina ou ndo se ensina na escola, de como se
ensina. Ninguém democratiza a escola sozinho, a partir do gabinete do secretario
(FREIRE, 1999, p. 43).

A gestdo democrética ndo pode impor um determinado perfil de escola que idealize,
qualquer que seja ele, tendo em vista que o fato de impor ja expressa a opcao politica feita.
Guiados pela perspectiva emancipadora da educacdo, os extremos ndo podem ser aceitos: nem
0 autoritarismo, a imposi¢ao, nem a licenciosidade ou 0 espontaneismo. E o “dialogo aberto e
corajoso” (FREIRE, 1994, p. 44) que clarifica as opgdes politicas e sustenta as praticas
democraticas. Essas opcdes e decisdes politicas caracterizam o projeto pedagdgico da escola,
o curriculo que escola torna possivel.

A compreensdo de todos 0s sujeitos como capazes de pensar, de tomar decisdes, de
intervir na realidade ¢ uma primeira e fundamental concepcdo a orientar as praticas
pedagdgicas. Freire afirma que: “Todo o projeto pedagdgico ¢ politico e se acha molhado de

ideologia” (1999, p. 44). Por isso, € fundamental definir

[...] que contetdos ensinar, a quem, a favor de qué, de quem, contra quem, como
ensinar. [...] quem decide sobre que contetidos ensinar, que participa¢do tém os
estudantes, os pais, os professores [...] na discussdo em torno da organizagdo dos
contelidos programaticos (FREIRE, 1999, p. 45).

Evidencia-se uma dupla perspectiva democréatica: a democratizacdo tanto da escolha
dos contetdos, quanto de seu ensino. A presenca critica dos sujeitos no debate e na discussao
sobre o projeto pedagdgico que a escola decide efetivar implica-lhes que se inscrevam, de
fato, como sujeitos histdricos, com o direito de partilhar e também de superar os “saberes de
experiéncia feito”, bem como o direito de participar de alguma forma da “producao do saber
ainda ndo existente” (FREIRE, 1992, p. 111). Nessa relagao, esta implicado o ato de aprender
e de ensinar, compreendido pela pedagogia freiriana, como dimensdes do processo maior que

¢ o ato de conhecer. Aprender e ensinar fazem parte da pratica educativa e “ndo héa educacdo
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sem ensino, sistematico ou ndo, de certo conteudo. [...] Quem ensina ensina alguma coisa —
conteldo — a alguém” (FREIRE, 1992, p. 110).

Dai decorre a importancia da compreensao da perspectiva democratica do curriculo,
que ndo pode permitir “a tentagdo ingénua” (FREIRE, 1992, p. 112) de neutralizar os
contetidos, de querer deposita-los nos educandos como se eles fossem objetos, seres vazios e
sem capacidade de pensar, de serem protagonistas da construgéo do conhecimento.

Em torno do conteddo acontece o dialogo pedagdgico entre os sujeitos, o qual,
segundo Freire (1992, p. 118), ndo pode ser apenas um bate-papo que se dé de forma
descomprometida, guiada pelo acaso. O didlogo pedag6gico demanda tanto o saber sobre o
contetdo ou o objeto que esta sendo conhecido, quanto as reflexdes e as discussdes que dele

resultaréo.
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