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INTRODUCKO

HISTORICO DO PROBLEMA

A presente dissertagao se propoe explicitar as exigén-
cias pedagdgicas para a formagdo da consciéncia critica, atra-
vés da andlise da proposta do Primeiro Ciclo de Ciéncias Huma-
nas, de Ciéncias Juridicas e Econdmicas e de Educagao da Ponti-
ficia Universidade Catdlica de Sao Paulo.

A Pontificia Universidade Catdlica de S3o Paulo compoe
-se de cinco Centros Universitdrios: Centro de Ciéncias Biomédi
cas, Centro de Ciéncias Matemidticas e Fisicas, Centro de Cién-
cias Humanas, Centro de Ciéncias Juridicas e Econdmicas e Centro
de Educagao. A introdugdao do aluno na Universidade se faz atra-
vés do Primeiro Ciclo, diversificado em trés formas para estes
Centros, do seguinte modo: Primeiro Ciclo para o Centro de Cién
cias Biomédicas, Primeiro Ciclo para o Centro de Ciéncias Fisi-
cas e Matemdticas e Primeiro Ciclo para os Centros de Educagao,

Ciéncias Humanas e Ciéncias Juridicas e Economicas.

A implantacao da Reforma Universitdria proposta pela
Lei 5.540 e pelo Decreto-Lei 464, de 1969, realizou—sg de modo
diverso para cada um destes trés Primeiros Ciclos da PUCSP.Aqui
nos referimos somente ao Gltimo (1).

O Primeiro Ciclo estd desenvolvendo uma proposta educa
cional segundo um modelo préprio (2). "Possui, sem duavida, pon-

1 : ~ g = 5 R
Nesta dissertagao, indicaremos o Primeiro Ciclo de Ciencilas Humanas, de
» - . - . - -~ » -
Ciencias Juridicas e Economicas e de Educagao apenas com o nome de Primelro
Ciclo.

20 modelo do Primeiro Ciclo da PUCSP e descrito, contextuado historica-
mente e documentado, por um dos elaboradores de seu projeto, Casemiro REIS



tos firmes e claros: parte de uma visao de homem historicamente
situado e datado, interferidor; seus objetivos educacionais su-
ficientemente bem determinados; clara definigao por uma metodo-
logia de trabalho que privilegia a relagao professor-aluno; en-
fatiza o trabalho em equipe; enfoca seu conteido sobre a com-
preensao do homem na sua globalidade. Seu processo de avaliagao
se caracteriza por ser continuo e conjunto, reiniciando-se em

cada avaliagao o processo educativo" (3).

Nosso interesse pelo problema da explicitagao das exi-
géncias pedagdgicas para a formagao da consciéncia critica, en-
tretanto, surgiu antes mesmo de tomarmos contato direto com a
proposta do Primeiro Ciclo. Quando iniciamos o exercicio do ma-
gistério, em 1971, comegamos a perceber que a fregliente falta
de motivagao dos alunos pelo processo educativo devia-se ao dis
tanciamento entre este processo e a vida deles. Reagindo a esta
situagao, comegamos a organizar Os programas de estudos a par-
tir da experiéncia e dos problemas vividos pe€los alunos. Nossas
tentativas neste sentido foram feitas empiricamente. Mas ja in-
dicavam que o estudo e a reflexao tornavam-se mais coerentes, in
teressantes e uteis na medida em que as atividades pedagdgicas
eram desenvolvidas como didlogo sobre problemas da realidade vi
vida. A instituiq&o como um todo, porém, dado a sua estrutura,
resistia a este tipo de inovacao pedagdgica e justamente porque
o desenvolvimento dessa experiéncia pedagdgica implicava em as-
sumir de forma mais radical esse problema, sentimos a necessida
de premente de maior fundamentagao tedrica. Esta, nos a encon-
tramos no curso de Pds-graduagdo em Filosofia da  Educagao da
PUCSP, principalmente, através do estudo tedrico de Paulo Frei-
re. Defrontamo-nos com idéias formuladas a partir de outros con
textos educacionais, mas que serviam para compreender melhor a-

guelas experiéncias.

FILHO, em seu artigo "Reforma Universitaria e Ciclo Basico: modelo viavel",
in GARCIA, W.E. (organizador) Educagao Brasileira Contemporanea: Organiza-
gao e Funcionamento, §.Paulo, McGraw-Hill do Brasil, 1976, pp. 195 - 224.

3MASETT0 M.T., A Relagao _Professor—aluno na Proposta do Primeiro Cicle
da PUCSP para as Areas de Ciéncias Humanas e Educagao - Explicitagao de seu
embasamento teorico em Psicologia Educacional, S.Paulo, PUCSP, 1975, p. 93.



Essas idéias nos levaram a questionar os objetivos de
nosso esforgo educacional. Este nao jpoderia limitar-se a trans-
mitir um contelido tedrico, nem S0 a promover um cCurso envolven-—
te. Percebemos que a educagao realiza sua fungao na  sociedade
na medida em que oferece condigOes para que as pessoas compreen
dam a situagao em que vivem e se capacitem para atuar de modo a
transforma-la. A educagao precisa contribuir para formar a cons
ciéncia critica da realidade em vista da transformagao social.

Mas como?

O Primeiro Ciclo da PUCSP (onde comegamos a trabalhar
em 1977, como professor junto a equipe de "Problemas Filosofi-
cos e Teoldgicos do Homem Contemporaneo", uma de suas cinco Dis
ciplinas Comuns) propoe-se contribuir para que os alunos perce-
bam criticamente a realidade em que vivem e assumam seu papel de
universitirio e de cidadao, como agentes de transformagao so-
cial. Em sete anos de trabalho, o Primeiro Ciclo atingiu um ele
vado grau de organizagao e complexidade no modo de encaminhar o
processo pedagdgico de aproximadamente trés mil alunos por ano.
Pareceu-nos um trabalho conjunto que se propoe realizar emnivel
estrutural aguilo que também nos tentavamos realizar em nivel

empirico e pessoal.

Entretanto, na medida em que assumiamos os objetivos do
Primeiro Ciclo, alguns aspectos contraditorios nos chamavam a
atencao. Por exemplo, o fato de os alunos sentirem O processo
de avaliagao coercitivo e impositivo (4), contradizia a propos-
ta de se basear o processo pedagogico na relagao professor-alu-
no, e desenvolvé-lo em um clima de confianga e cooperagao mitua
A mesma contradigdo parecia também ligar-se ao fato de os pro-
gramas serem elaborados pelas equipes de professores, a partir
de objetivos pré-determinados, sem a efetiva preocupagaoc de se
partir das necessidades existenciais dos alunos, nem de se criar
condicbdes para que participassem da elaboragao do programa. Pa-
recia uma incoeréncia pretender que os alunos se tornassem agen

tes de transformagao da propria realidade, por meio de um pro-

4Cfr_RAMOS,M:S.,EsEydo da Opiniao do Aluno sobre o Curso Basico da PUCSF
para as Areas de Ciéncias Humanas e Educagao, pp. 67 - 69.
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cesso educacional que se baseava na transmissao de conceitos ted
ricos e nao lhes abria possibilidades de construirem seu pro-

grama educacional.

Esta e outras contradigoes experimentadas na pratica
pedagogica e vividas em contato direto com os alunos nos leva-

ram a problematizar os objetivos que o Primeiro Ciclo pretende

atingir. Elas nos mostraram que as exigéncias pedagdgicas para
a formagao da consciéncia critica sao problematicas. Dal aneces
sidade de enfrentarmos o problema de uma compreensao mais radi
cal do significado da consciéencia critica e das exigéncias peda
gogicas para sua formagao. Este & o problema central de nosso
trabalho.

Tomamos como base os documentos do Primeiro Ciclo, ex-
plicitando as caracteristicas da consciéncia critica subjacen-
tes & sua proposta. Ao mesmo tempo, questionamos algumas contra
digOes entre a proposta e sua aplicagao. Para explicitar as exi
géncias pedagdgicas para a formagao da consciéncia critica, to-
mamos como referencial tedrico o pensamento de Paulo Freire, ja
gue este se encontra também na fundamentagao tedrica da concep-
cao de Homem, em que se baseia o modelo do Primeiro Ciclo (5).
Ele indicou que a praxis e o didlogo se manifestam como exigén-
cias basicas do processo de formagcao da consciéncia critica. Es
tes aspectos fundamentais da teoria de Paulo Freire sao coloca-
dos aqui, na forma de um "projeto utopico", como pontos de refe
réncia para uma possivel revisao critica da proposta do Primei-

ro Ciclo,

Assim, no primeiro capitulo, examina-se o significado
de consciéncia critica. No segundo, trata-se do processo de for
magao da consciéncia critica, explicitando-se algumas de suas
exigéncias fundamentais, a partir do pensamento de Paulo Freire.
No terceiro capitulo colocam-se alguns recursos e procedimentos
metodoldgicos baseados nessas exigéncias. No quarto capitulo,
enfim, questiona-se a possibilidade de se assumir o processo de

conscientizacao na universidade.

5Cfr. MASETTO, M.T., op. cit., pp. 44 e 88,
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Esta dissertagao tem o objetivo de levantar questoes
sobre nossa pratica da educagao. Acreditamos que & essencialmen
te esta a tarefa do fildsofo da educagao: interrogar o presente,
explicitar as contradigdes e as exigéncias da pratica pedagogi-
ca. A reflexao sobre a educagdo tem sentido e & estimulante co-
mo atividade, quando pode ajudar a entender melhor a pratica da
educagdo, quando pode reorientar essa pratica. Sua tarefa nao &
a de legiferar em nome da educagdao, mas por-se a sua escuta a-
través de uma resoluta vontade de levar a sério os desafios que
ela oferece aos educadores.



caAplTULO 1

CARACTERIZACAO DA CONSCIfINCIA CRITICA

1. CARACTERIZACAO DA CONSCIENCIA CRITICA NA PROPOSTA DO PRIMEIRO
CICLO DE CIENCIAS HUMANAS, CIENCIAS JURIDICAS E ECONOMICAS E
DE EDUCACAO DA PUCSP.

O objetivo deste capitulo &€ o de caracterizar a cons-
ciéncia critica, primeiramente, na proposta do Primeiro Ciclo.
Esta reflexao se baseara na leitura dos documentos do Primeiro

Ciclo, ja amplamente citados em outros trabalhos (1).

Entre os propositos fundamentais da programagao do Pri
meiro Ciclo, encontra-se a intengao de "propiciar ao aluno o de
senvolvimento de processos criativos e oportunidade de se com-
portar criticamente diante de problemas" (2).

Este objetivo se coloca no contexto mais amplo da mis-
sao da universidade que se propoe "enfrentar o desafio cada vez
mais urgente da promogao social, que se insere no desenvolvimen
to" (3), como "foco de conscientizagao da realidade histdri-

ca” (4).

1Cfr. MASETTO, M.T., A Relagao Professor-Aluno na Proposta Educacional
do Primeiro Ciclo da PUCSP para as Areas de Ciéncias Humanas e Educagao, pp.
EZ =34,

ZPZano Academico do Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas e Educagao (Doc.
8), p« 3.

3Fundg_mentos Filosoficos do Projeto do Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas
e Educagao (Doc. 13), p. 3.

&Ibidem, P, 3,
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A Universidade Catdlica pretende ser agente de trans-
formagao social, assumindo uma postura critica frente a realida
de. A postura critica da universidade aparece como desveladora
da realidade social e politica, para resguardar e promover a au
tenticidade da cultura: "... cabe a Universidade exercer uma fun
gao critica a respeito da mentira social e politica; constituir
-se centro polémico de interrogagao diante do processo histori-
co: resguardar a autenticidade da cultura - condigao e fruto do
desenvolvimento - e promové-la dentro da forma histdrica em que
se tiver realizado espontaneamente a coletividade, contribuindo
para a formagdao da cultura autdctone e, partindo desta, para a
integragao do continente latino-americano" (5). o

Esta fungao critica da universidade se concretizara na
formagao de "profissionais, técnicos e cientificos, em todos os
campos do conhecimento, capazes de contribuir para a mudanga so
cial no sentido do desenvolvimento do pais" (6) e garantindo
"aos que a procuram, possibilidades de um integral desenvolvi-
mento da personalidade e de uma formagao que habilite sua inser
¢ao nos grupos sociais, abertos ao didlogo e empenhados na pro-
mogao do bem comum" (7).

Esta é a fungao educativa que a PUCSP se propoe desen-
volver, primeiramente, junto dqueles que a procuram. Assim, co-
mo instituigao educativa, a universidade visa a promogao do ho-
mem, concretizado na pessoa de cada aluno, de cada professor, de
cada funcionario, -de cada membro da comunidade universitaria.

E aqui se colocam duas questoes basicas a agao pedagd-
gica da universidade, que a proposta do Primeiro Ciclo teve que
responder: o que & o homem? Como contribuir, pela educagao, pa-

ra sua promogao?

A concepgao de homem que fundamenta a proposta do Pri-
meiro Ciclo & explicitada sinteticamente nos Subsidios para a

> Fundamentos Filogoficoe do Projeto do Primeiro Ciclo de Ciencias Humanas
e Educagao (Doc. 13), p. 4. A PUCSP propoe-se elaborar sua reforma tomando
como base as indicagoes do documento do Conselho Episcopal Latino Americano
(CELAM), "Los Cristianos en la Universidad'", Bogota (Colombia), Departamen-
to de Educacion (DEC) y Pastoral Universitaria (DPU), 1967.

GEatatutos da PUCSP (Doc. 1), Titulo I, cap. I, item IX.
Ibidem, item VII. |
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Fundamentacdo da Estrutura Curricular da PUC: "O homem & um ser

situado. Possui, no entanto, a capacidade de intervir na situa-
gao para aceitar, rejeitar ou transformar (liberdade). Contudo,
sua capacidade de intervir na situagdo estd na dependéncia do
grau da consciéncia que possui da situagao. O trindmio situagao
-liberdade-consciéncia caracteriza, pois, a existéncia humana.
Compreender essa existéncia &, entao, compreender o homem atuan
do dialeticamente num processo de transformagao. Com efeito, na
medida em que tomamos consciéncia das necessidades que precisam
ser atendidas, vem-nos a exigéncia da agao" (8).

Em outras palavras, o homem se realiza na e a partir de
uma situagdao concreta de vida, a medida em que toma consciéncia
desta situagao, nela interferindo.

Em base a este modo de conceber o homem, os documentos
do Primeiro Ciclo da PUCSP explicam os objetivos especificos da
educagao universitdria: "Se a educagdo & promogao do homem; se
o homem realiza as suas potencialidades na e a partir da situa-
gac concreta de vida; se a sua capacidade de intervir na situa-
gao depende do grau de consciéncia que péssuir em relagao a si-
tuagdo; a Universidade estara em condigoes de desempenhar suas
fungoes se e somente se for capaz de formar profissionais:

"a) com uma aguda consciéncia da realidade em que vao atuar;

"b) com adequada fundamentagdo tedrica que lhes permita uma agao

coerente;

"c) com uma satisfatdria instrumentalizacgao tedrica que lhes pos
sibilite acao eficaz" (9).

Assim, aparece evidente que a'aqﬁo especifica da uni-
versidade & a atividade pedagdogica junto aos alunos (obviamente,
além das atividades de pesquisa e de extensdc universitaria),
formando-os como profissionais capazeés de interferir na realida

de social em que vivem. Para isso, julga-se necessario oferecer

SSubsidios para a Fundamentagao da Estrutura Curricular da PUC (Doc.5),
pp. 1 e 2. Cfr. tambem SAVIANI, D., Educagao Brasileira - Estrutura e Siste
ma, pp. 61 = 65.

gFundmenEos Filogoficos do Projeto do Primeiro Ciclo de Ciencias Huma-
nas e Educagao (Doc. 13), p. 4.
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-lhes condigoes para desenvolverem uma consciéncia profunda de
sua situacado, ter uma fundamentagdao e instrumentalizagao tedri-
ca que lhes permita atuar de modo coerente e eficaz.

Atendendo a estas necessidades da acao pedagdgica na
universidade, o Primeiro Ciclo "assume a responsabilidade, con-
tinuando a estimulagao necessaria ao pleno desenvolvimento da
personalidade do jovem, de promové-lo como pessoa humana capaz
de equipar-se para os estudos universitarios com recursos de es
pirito critico, responsabilidade, método de trabalho intelec-
tual e introdugdo a fundamentagao cientifica" (10).

Estes objetivos do Primeiro Ciclo foram formalizados e
operacionalizados em cinco objetivos educacionais: (l.) adapta-
¢do ao trabalho intelectual, (2.) fundamentagdo cientifica, (3.)
responsabilidade, (4.) ser participante de grupo e ativo; obje-
tivos estes que concorrem para a concretizagao do quinto, ou se
ja, (5.) consciéncia critica da realidade (11).

Os varios objetivos educacionais propostos pelo Primei
ro Ciclo concorrem para a formagao da consciéncia critica; e es
ta se coloca no contexto em que se pretende formar pessoas capa
zes de assumir seu papel de universitario e de cidadao como agen
tes de transformagao social.

Em fungao desses objetivos escolheram-se os meios, is-
to &, o curriculo e os métodos (12). Por isso, & através dos ob
jetivos, do curriculo e dos métodos do Primeiro Ciclo, tal como
foram explicitados nos Documentos, que se procurara, aqui, ex-
plicitar as caracteristicas da consciéncia critica.

O Curriculo do Primeiro Ciclo se compoe de cinco Disci
plinas Comuns (Metodologia Cientifica, Antropologia e Realidade
Brasileira, Psicologia, Problemas Filosdficos e Teoldgicos do Ho

10Fundbmentos Filosoficos do Projeto do Primeiro Ciclo de Ciencias Huma
nas e Educagao (Doc. 13), p. 5.

llcfr. ABREU, M. Celia T.A., O Papel de Professor das Disciplinas Comuns
do Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas e Educagao da PUCSP, na Concepgao De-
les Mesmos, pp. 10 - 11, Obs.: esta tese tem os capitulos I e II em comum
com a tese de CASTELO, José Alberto Montenegro, O Papel de Professor das Dis
eiplinas Comuns do Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas e Educagao da PUCSP,
na Concepgao dos Alunos.

lch:'Subs{dios para a Fundamentagao da Estrutura Curricular da PUC (Doc.5),
ppt 1 g 30
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men Contemporaneo, Comunicagaoc e Expressao Verbal) ede duas Dis
ciplinas Especificas (de acordo com a opgac do aluno por ocasiao
@2 inscricao no vestibular).

Através do modo como os documentos do Primeiro Ciclo
justificam e fundamentam a escolha das Disciplinas Comuns, € pos
sivel verificar as caracteristicas da consciéncia critica, tal
como & concebida na proposta do Primeiro Ciclo:

_ "l - Definindo a época atual como dominada pela cién-
gia e técnica fundada na ciencia, a atividade curricular inicia
-se pelo contacto e manipulacao da Metodologia Cientifica.

"2 - Como o conhecimento cientifico e suas técnicas nao
56 sao humanos como adquirem validade quando a servigo do homem,
@e todos os homens e de cada homem em particular, a atividade
curricular baseia-se fundamentalmente no conhecimento do homem.
~ Cada aluno, ao conhecer a si mesmo, torna-se modelo da humanida
de, objeto e sujeito de todo conhecimento valido. Por isso, a

contribuigao da Psicologia torna-se indispensavel.

"3 - Todavia, nao sd o homem nao & uma ilha, como so
se torna homem nas suas relagbes com os seres humanos. Tais for
mas, milenares, de associagao nao sao, porém, determinadas pela
wontade, aspiragoOes, desejos e ilusoes de cada pessoa. Existem
como realidade historica, obedecem leis ou, pelo menos constan-
cias relacionais que precisam e podem ser conhecidas. Conhecé-
las nas formas concretas assumidas no espago brasileiro e viven
ciadas pelos alunos & tarefa da Antropologia e Realidade Brasi-

leira.
"4 - Outrossim, nao se trata, apenas, de conhecer area
lidade que somos e da qual participamos como pessoa. Trata-se

muito mais de despertar a pessoa humana e de tornar esse conhe-
cimento do 'fato', do real, cientificamente determinado, e mar-
ca-lo, domina-lo em fungao dos fins especificamente humanos, is
to €, de dar-lhe significado e valor do agente de sua manipula-

gao. Afinal, cada homem concreto, cada ambiente particular dos
homens, cada sociedade nacional e toda humanidade s6 tem signi-
ficado enquanto expressam a condigao de existéncia. A problema-
tica determinada por esse condicionamento inelutavel sera obje-
to de observagao, andlise e reflexao dos Problemas Filosoficos
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e Teoldgicos do Homem Contemporaneo" (13).

A disciplina de Comunicacao e Expressao Verbal foi in-

troduzida no curriculo em 1976 e assumiu a tarefa de aprimorar
as formas de comunicagao e expressao verbal dos alunos que en-
tram na Universidade. Esta tarefa era antes atribuida 3@ Metodo-
logia Cientifica (14).

No curriculo do Primeiro Ciclo, as disciplinas de Meto
dologia Cientifica, assim como a de Comunicagao e Expressao Ver
bal, aparecem como oferecedoras de "instrumentalizagao" tedrica
para o conhecimento cientifico da realidade, assim como para sua
comunicagao. As outras disciplinas se preocupam com O conheci-
mento do mundo e do modo de se inserir nele.

Ao se fundamentar a necessidade destas Gltimas disci-
plinas, pressupoe-se que o inserimento critico no mundo se dé
pelo conhecimento que o aluno desenvolve sobre si mesmo (Psico-
logia) e sobre as formas de relagao inter-humanas  vivenciadas
pelos alunos em sua situacao (Antropologia e Realidade Brasilei
ra), assim como pela observagao, analise e reflexao sobre os pro
blemas fundamentais desta situagao com o fim de transforma-la
(Problemas Filos6ficos e Teoldgicos do Homem Contemporaneo) .

Assim, alem da formagao das habilidades de manipular a
metodologia cientifica e comunicar-se adequadamente, o Primeiro

Ciclo pretende oferecer condigoes para que o aluno conhega a si

mesmo e a realidade social de que participa e pela qual é con

dicionado, refletindo sobre ela, para se capacitar a transforma

:E-

Tambem os documentos mais recentes retomam esta mesma
preocupagao de "compreender o homem, como ele se comporta emseu
meio e no seu tempo" (15) e de abordar os "diferentes aspectos
da situagao do homem, enquando ser historicamente situado, pos-

L3 pocumento Base para os Ciclos Basicos (Primeiros Ciclos) de  Ciencias

Humanas e Educagao, Ciéncias Biologicas e Médicas e Ciéncias Matematicas e
Fisiecas (Doc. 3), pp. 9 - 10.

Lacer, Projeto do Ciclo Basico da Pontificia Universidade Catolica de Sao
Paulo (Doc. 2), pp. 4 - 5.

1SBoIetzm Informativo do Primeiro Ciclo de Czenczas Humanas, de Ciéncias
Juridicas e Ecomomicas e de Educagao (Doc. 12), p. 2.
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sibilitando ao aluno questionar a si mesmo e as alternativas de
participagdao que lhe sao oferecidas pela sociedade em que Vi-
we" (16).

O Primeiro Ciclo, ao se propor contribuir para a forma
qio da consciéncia critica entre seus‘alunos,°preocupa—se cons-—
tantemente em oferecer-lhes condigdes para o conhecimento de si
mesmos e da realidade social em que se encontram situados, as-
sim como para a reflexaoc sobre as possibilidades de atuagao nes
te contexto, como sujeitos participantes e ativos. E pode-se
identificar nestas preocupacgoes pedagdgicas os elementos carac-
teristicos da consciéncia critica, para cuja formagao o Primei-

ro Ciclo pretende contribuir.

Pode-se, entdo dizer que, na fundamentagao & proposta
&0 Curriculo do Primeiro Ciclo, a consciéncia critica aparece co
mo o conhecimento cientifico e reflexivo que o sujeito faz desi

- mesmo e da realidade social em que se situa a fim de compreen-

der seus condicionamentos e de se tornar capaz de transformar es
+a realidade, conferindo-lhe um significado humano proprio.

Maria Célia T.A. de Abreu e José A. M., Castelo, na te
se citada anteriormente, com base em varios documentos nao pu-
blicados - registros de reunides das equipes e apontamentos pes
soais dos professores - apresentam uma breve interpretagao dos

objetivos do Primeiro Ciclo, inclusive da consciénciacriticada

realidade, para cuja formacao concorrem todos os outros. Segun-—
do esses professores, o fato de o aluno ter consciéncia critica

implicaria nos seguintes comportamentos:

- "perceber-se como agente de seu proprio processo educativo,

buscando aperfeicoar a prdopria aprendizagem (a);

- "guestionar informacgoes recebidas, fundamentando suas coloca-

goes (b);

- "ao discordar de uma proposigao, buscar novas solugoes (c);

16,16t im Informativo do Primeiro Ciclo de Ciéncias Humanas, de Ciénctas

Juridicas e Econdomicas e de Educagao (Doc. 12), p. 2.
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- "estar pronto a receber novas informagoes e a rever suas posi
goes (d);

- "perceber a realidade sob seus diversos aspectos (historicos,
sociais, éticos, religiosos, psicoldogicos) e a si mesmo como

parte dessa realidade (e);

- "jdentificar as alternativas de comportamento que a sociedade
lhe oferece (f);

- "guestionar a realidade, a si mesmo e suas alternativas de com
portamento em confronto com modelos tedricos (g);

- "tomar decisdes a respeito dos comportamentos que adotard, ten
do consciéncia de que pode ser um agente de mudanga da reali-
dade (h)" (17).

A consciéncia critica da realidade & al descritaemter
mos de comportamentos observaveis que o aluno pode assumir. Es-
tes comportamentos revelam algumas caracteristicas da conscién-
cia critica. A partir deles pode-se deduzir que a consciéncia
critica implique no assumir-se como sujeito criativo de seu pré
prio desenvolvimento, em relacao com os outros e com a situacao

em que esta inserido.

Com efeito, o assumir-se como sujeito criativo corres-

ponde ao primeiro comportamento referido acima (a). Isto supoe
a superagao da concepgao pedagdgica segundo a qual o aluno apa-
rece mais como objeto da educagao do que seu sujeito. Implica
também em um modo proprio de se relacionar com os outros e com
sua propria situacgao.

1?ABREU M.C.T.A. e CASTELO, J.A.M., op. cit., p. 11. Obs.: referéncias
(letras entre parenteses) nossas.

No Doc. 19, aparece uma outra operac1onallzagao dos obJetlvoa do Pri—
meiro Ciclo, Mas apresenta a mesma conceituagao de base: a consc1enc1a cri-
tica da realidade implicaria em o aluno "confroptar sua experlenc1a pessoal
com os dados e explicagoes que sao fornecidas pelas ciencias; ampliagao do
dialogo com outros grupos de pessoas e com exper1enc1as e conhecimentos di-
ferentes". Por isso, para efeito desta analise, so faremos referencia dire-
ta ao texto da tese de Maria C.T.A. de Abreu.
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A relacao com os outros (com quem O aluno estd envolvi

&0 no proprio processo educativo: professores, monitores e cole
gas) devera ser de forma dialogal e critica, como se indica nos
comportamentos referidos com as letras (b), (c), (d). Por isso,
2 metodologia do Primeiro Ciclo "possui como eixo fundamental

wma nova forma de relacionamento professor-aluno. Esta relagao
se manifesta numa cooperagao mutua e no desenvolvimento de um
clima de confianga reciproca e didlogo" (18).

Esta nova forma de relacionamento, em termos de rela-

g§9 pessoal professor-aluno, demonstrou-se efetiva pois, segun-

do a pesquisa feita pela professora Marilia S. Ramos, "amaioria
' 8os alunos concordaram que foram tratados pelos professores co-
=mo pessoa, com todo respeito e compreensao" (19). Entretanto,
guando se trata da relagao professor-aluno através do sistema de
avaliagdo, os dados (20) dessa pesquisa mostram que nac houve
coeréncia entre a proposta do Primeiro Ciclo e sua realizagao.

Diante destes dados, pode-se questionar se na estrutu-

ra das relacdes pedagdgicas, entre professores, monitores € alu

mos, nao foram superadas ainda as formas autoritarias e coerci-
sivas. Esta questao se justifica ainda mais porque "aopiniao do
a2luno também se divide, ao considerar o Basico como um sistema
massificante, que impoe seus valores de maneira forcada aos alu
mos" (21).

18MASETTO, MR, 0ps Citiy P 86,
IQRAMDS, M.S., Estudo da Opiniao do Aluno sobre o Curso Basico da PUCSP,
para as Arveas de Ciéncias Humanas e Educagao, p. 66.
Obs: O Primeiro Ciclo e comumente chamado de Curso Basico ou Ciclo Ba-
sico.

20 ) :
O0s alunos, nessa pesquisa, ''quando levados a se manifestarem sobre a a

waliacao como sistema, justo ou injusto, utilizado como um meio de coagao ou
=20, baseado em poucas ou muitas observagoes, suas opinioes acham-sedivididas.

"Assumiram uma posigao negativa ao concordarem com a afirmagao que pa-
ra seus professores participar significaria verbalizar, isto €, quem nao ver
baliza era considerado nao participante (...).

"Ao considerar se a verbalizagcao & espontanea ou imposta pela avalia-
a0, se o sistema de avaliagao ajuda ou atrapalha os que tem dificuldade de
se expressar oralmente, se cria ou n3o tensao no aluno, mostra-se dividida
e= relagao a alguns destes itens e negativa em relagao a outros.

"Atraves destes dados constata-se que em relagao ao sistema de avalia-
g20 nao houve coeréncia entre a proposta do Basico e sua realizagao. Parece
gue este conflito relativo a opiniao do aluno quanto ao sistema de avaliagao
esta levando o aluno a questionar a sua avaliagao dentro do curso"  (Idem,
pp. 67 - 68). o

2IRAMDS, M.8., op. cit., ps 68,
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A relacdo com a propria situagao se da em base a uma
percepgao global e critica da realidade e de si mesmo, o que pos
sibilita identificar e questionar as possibilidades de atuagao
oferecidas pelo proprio contexto, para optar como sujeito (agen
e de mudanga) . £ o que esta implicito na descrigéo.dos ultimos

‘guatro comportamentos referidos acima com as letras (e), (£),
fg), (h).

Entretanto, pode-se asseverar que a relagao com a rea-
lidade tipica da consciéncia critica, como se verad mais adian-
e, n3o & uma relagao que se da em base a conceitos abstratos.
£ uma relagdo reflexiva que parte da agao e se enderega a agao.
£ agdo-reflexdo sobre a realidade. De fato, o homem sO0 se desen
wolve na medida em gque percebe profundamente a situagao em que
wive e atua de modo coerente e eficaz; conseqglientemente, para
humanizadora, a educag¢ao deve ser ja um processo de percep-
30 e transformagao da realidade. No processo educativo devemes
ja presentes os dois momentos que se incluem: a acao e a re
¢30. Pois, se & verdade que a percepgao cientifica da reali-
> estd em fungao da agao, & também verdade que a percepgao
+ica da realidade se da a partir da propria agao transforma-

dora da realidade.

Esta consideragcao leva a questionar se a proposta peda
gSgica do Primeiro Ciclo podera realmente promover a formagao da
econsciéncia critica mais em base 3 transmissdo ou discussao de
contetido tedrico com os alunos, do que em base a vivencia de

‘=ma agdo transformadora da realidade.

Esta questao se justifica ainda porque, na mesma pes-—
guisa da professora Marilia S. Ramos, "em relagao a algumas areas
{Contelido, sistema da avaliagao, Monitores, Confronto Basico-Es
;'ncificas-Profissional e Questoes Gerais), embora os alunos te-
sham demonstrado opinido positiva em relagao a varios de seus
aspectos, eles apontam falhas, mostrando opiniao negativa ou di
widida quanto a: conteudo estudado de modo superficial, método

cansativo, sistema de avaliagao coercitivo, atuagao insuficien-
+e dos monitores, falta de integragao Basico-Especificas-Profis
sional. Eles ainda levantam o problema da falta de liberdade sen
+ida dentro do curso, quando se dividem ao considerar o Basico
massificante, domesticador, impondo seus valores aos alunos" (22).

2zl.ALI)S, M.S., op. cit., p. 73. Obs.: grifos nossos.
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im, o fato de o contelido educacional - o conhecimento criti-
oo da realidade - ser abordado de modo superficial podera estar
cando a impossibilidade de se conhecer-profundamenté a rea-
sG em base a discussao ou transmissao de teorias sobre es

Estas questdes a respeito das relagoes pedagbgicas e do
de se contribuir para a formagao da consciéncia critica en
os universitarios, ja indicam a presenga de contradigoes na

acao da proposta do Primeiro Ciclo, que serao retomadas adian

Entretanto, a partir da anadlise do curriculo, da meto-
ogia e dos objetivos do Primeiro Ciclo descritos em seus do-
tos, além do levantamento dessas questdes, ja € possivel
terizar a consciéncia critica. Esta se apresenta como O cO

iento reflexivo e cientifico que o sujeito faz de si mesmo

atuar como agente de transformacao desta realidade, confe-

o-lhe um significado humano proprio. Isto implica em que a

»essoa se assuma como sujeito criativo, em relacao com os outros

com a situacaoc em que vive.

No processo de formagcdo da consciéncia critica assumi-
@0 pelo Primeiro Ciclo, propds-se uma nova forma de relagao pe-
@agogica entre professores e alunos, assim como uma aprendiza-
gem voltada para a pratica transformadora da realidade. Entre-
" #anto o tipo de relacionamento dialdgico entre professor e alu-
o foi praticado mais em base a iniciativas pessoais e nao che-
gou ainda a transformar estruturalmente as relagoes pedagdgicas.
£ o gque se manifesta no sistema de avaliagcao, que se apresenta
ainda como autoritario e coercitivo. Além disso, pode-se ques-
tionar se & possivel efetuar uma aprendizagem voltada para a pra
tica transformadora da realidade sem que se baseie a agao educa
tiva em uma praxis. Talvez, as falhas do Primeiro Ciclo aponta-
das pelos alunos estejam indicando estas contradigaes,tmuaneceg
- sitam ser superadas a fim de que o processo educativo proposto
pelo Primeiro Ciclo seja mais eficiente na formagao da conscién
cia critica.
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Para aprofundar a caracterizagao da consciéncia criti-
z2 e explicitar melhor as exigéncias pedagdgicas para sua forma
=20, a reflexao sobre estes temas continuara na linha de Alvaro
ira Pinto e de Paulo Freire. Com isso, pretende-se levantar
sidios para a compreensao do objetivo que o Primeiro Ciclo
propoe, e para se explicitar as contradigoes inerentes a seu

proCesso.

}. CARACTERIZAGAO DA CONSCIENCIA CRITICA EM PAULO FREIRE, A PAR-
TIR DE ALVARO VIEIRA PINTO

_ A reflex3o sobre a consciéncia critica, aqui, toma co-
mo referencial tedrico o pensamento de Paulo Freire porque este

:+2 3s bases de um dos modelos de ensino-aprendizagem que fun-
antam o modelo do Primeiro Ciclo (23); e, dentre os autores

embasam esses modelos, € o que mais diretamente se preocu-
com a formagdao da consciéncia critica. Primeiramente, fare-
referéncia mais direta a Alvaro Vieira Pinto, ja que Paulo
re freglientemente o retoma ao caracterizar acmnsciénciacri
ica. O pensamento propriamente freireano vira a luz ao anali-
o processo de conscientizagdao, ou melhor, o processo de for

20 da consciéncia critica.

Citando Vieira Pinto, Paulo Freire diz que a conscien-
critica "é a representagdo das coisas e dos fatos como se
5> na existéncia empirica. Nas suas correlagOes causais e cir-

snstanciais" (24).

zaCfr. MASETTO, M.T., A Relagao Professor-Aluno na Proposta Educactonal
&5 Primeiro Ciclo da PUCSP para as Areas de Cienciae Humanas e Educagao. Nes
ta tese de mestrado, o autor mostra que O modelo de ensino-aprendizagem do
Brimeiro Ciclo nao e um modelo puro, mas a partir das necessidades proprias,
eomstruiu-se em base a modelos diferentes: o de Investigacao Grupal, na li-
=22 de Paulo Freire; o de Condicionamento Operante, na linha de Skinner e o
e Ensino Nao Diretivo, na linha de Carl Rogers.

I‘PINTO, AV., gonsciéncig e Realidade Nacional, vol. II, p. 15, cit. in
g, P., Educagao como pratica da Liberdade, p. 105. Obs.: Esta obra se
doravante citada sob a sigla EPL.
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Consciéncia, para Vieira Pinto & um conjunto de repre-
agoes, idéias, conceitos, que se faz da realidade. Tais re-

tagoes sao geradas pelos grupos sociais no processo geral
produgao de bens materiais e constituem a consciéncia coleti
A consciéncia individual, por sua vez, se forma "a partir
wvivéncia do estado criado para cada homem, pela sua partici-
= 20 pessoal no processo economico" (25). Assim, a consciéncia
£ 2 representagao de idéias; estas sao formuladas a partir do
srocesso de produgao social e os individuos participam dessas

as mediante a posigao que ocupam neste processo.

Cada individuo representa a realidade a partir de seu
ato de vista. Entretanto, para Vieira Pinto, todos os modos de
esentacao da realidade - todos os tipos de consciéncia - po
ser grupados, em ultima analise, em duas modalidades extre-

s: a consciéncia ingénua e .a consciéncia critica. "Numcaso co

no outro, a consciéncia & sempre um conjunto de representa-
s, idéias, conceitos, organizados em estruturas suficiente-
mente caracterizadas para se distinguirem tipos ou modalidades.
Contudo, uma distingcdo fundamental se impoe: & preciso distin-
guir entre contelldos da consciéncia e a percepgao, por ela pro-
pria, do condicionamento desses contetudos. Criam-se por este
~efeito, dois tipos radicalmente divergentes, sendo um aquele que
‘apenas reflete sobre o mundo das suas idéias ou investiga, enri
guece pela observagao, pelo estudo, pela meditagao, mas nao in-
clui entre essas idéias a representagao dos fatores objetivos
de que elas dependem, ou mesmo nega enfaticamente tal dependén-
cia. Outro tipo serd aquele que conhece a existéncia do necessa
rio condicionamento das idéias que possui, busca relaciona-las
aos suportes reais e, sem deixar de organizar logicamente a sua
compreensao, nao exclui a referéncia obrigatdria a um fundamen-
to na objetividade" (26) .

Um dado fundamental, para Vieira Pinto, & que o indivi
formula as representagdes da realidade - elabora as prdprias
as - a partir de sua participagaoc e de sua posigao no pro-
de produgao social. A consciéncia, por isso, sempre se en

25PINTO, A.V., Consciencia e Realidade Nacional, vol. I, p. 19.
#1biden, p. 20.
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condicionada e relacionada ds circunstadncias de seu exis
Reconhecer e perceber claramente o modo e o contexto pelo
& condicionada, torna-se um fator determinante para que a
sciéncia seja critica ou ingénua. A erudigao, ou melhor, a
reza das idéias em si mesma, € um fator secundario; o impor-
para que a consciéncia se faga critica & a percepgao cla-
. @2 relagao entre as idéias e a situagao a partir da qual se
am e pela qual sao condicionadas. A criticidade resulta da
eza na representagao do condicionamento que afeta a toda

igcao, qualquer que seja ela" (27).

A conseqfiencia deste fato @ que nao ha posigdao social
privilegiada, nem ponto de vista privilegiado para se compreen-
criticamente a realidade. Todo homem que participa do pro-
so de produgao social & apto para formular um parecer criti-
sobre a realidade, desde que reconhega o condicionamento de
pensar. Ao contrario, por mais erudito e claro que seja seu
samento, ao lhe faltar o reconhecimento dos motivos e das con
es que o determinam, sera marcado pela ingenuidade.

A consciéncia critica, em suma, "€, por esséncia, aque .
gue tem clara consciéncia dos fatores e das condigoes que a
srminam. A consciéncia ingénua & por esséncia aquela que nao
consciéncia dos fatores e condigoes que a determinam" (28).

Vieira Pinto escreveu dois volumes para explicitar as
caracteristicas da consciéncia ingénua e da consciéncia critica.
xando de lado a caracterizagdo da consciéncia ingénua (pois
m3c & indispensavel a caracterizagao da consciéncia critica - o
proprio Vieira Pinto assevera que as caracteristicas desta nao
s30 simplesmente "opostas" as daquela), vejamos brevemente, ase
guir, as dimensdes implicitas na consciéncia critica.

Vimos que um dos passos necessarios para que o homem
desenvolva a criticidade de sua consciéncia & o reconhecer os
condicionamentos que determinam seu modo de ser e de pensar. As
sim, a consciéncia critica vai se formando na medida em que re-
presenta as coisas e fatos tal como se dao na existéncia empiri

27
28

PINTO, A.V., Consciéncia e Realidade Nacional, vol. 1, p. 23.
Ibidem, p. 83.
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mas suas correlagdes causais e circunstanciais. O critério
. w=rdade de suas teorias e de seus julgamentos sao, para a
sciencia critica, as proprias condigoes dos fatos e das coi-
isto &, a propria realidade objetiva. Partindo sempre dos
s, a esses volta, numa atitude de permanente indagagao para
sendé-1os melhor. Assim, a consciéncia critica se alimenta
atitude de abertura e de busca da compreensao da realidade.
caracteristica & enunciada por Vieira Pinto mediante a ca-
a de objetividade.

A realidade objetiva, entretanto, nao & estatica. Cons
tui-se como um conjunto fluente e progressivo de fatos e coi-
= gue abrem sempre novas possibilidades. Sobre estas incidem
 2tos humanos gue transformam a realidade segundo objetivos e
idades determinadas pelo homem. Ao perceber as possibilida
abertas no processo do real e ao interferir sobre elas, o©
: faz histdria. Esta outra dimensao da consciéncia critica
expressa com a categoria de historicidade, que indica que a

dade & um processo sobre o qual o homem pode atuar e orien

2-10 segundo seus objetivos.

A consciéncia critica compreende também que oOs seres e
£fatos da realidade estao concatenados em processo regido por
gerais que lhe sao imanentes. Compreende que (a) tudo se
aciona; (b) gue tudo se transforma devido (c) & contradigao
cial existente nos fendmenos e nas suas inter-relagoes; a
adicao implica, porém, na (d) unidade de contrarios e na
superagao da contradigao (29). A compreensao dialética da
idade objetiva e de suas leis manifesta a consciéncia a ra-
imanente aos fendmenos e ao conjunto de suas interagoes. Es
dimensao da consciéncia expressa-se na categoria de Raciona-
dade.

Esta categoria implica na categoria de totalidade, pe-

12 gual se compreende que cada fendmeno esta inserido em um con
Junto de fendmenos, em processo de interacao, conjunto este que
determina o sentido de cada fenoOmeno particular; este, por sua
wez ,manifesta o sentido do conjunto.

ngara uma explanacao melhor a respeito destas leis dialeticas, consul-
tar tambem LEFEVRE, H., Logica Formal/Logica Dialetica, especialmente pp.
236-240.
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0 modo pelo gqual o homem compreende essa logica imanen
2 realidade € a atividade; nao pelo extase imobilista. E pe-
i atividade que o homem se compromete ou se "intromete" no real
cobrindo sua racionalidade. Esta dimensao critica do homenm
t expressa justamente pela categoria de atividade.

A consciéncia, mediante a agao humana, descobre a ra-
onalidade do real. Mas, ao apreender-se como autora dos étos
interferem no real para transforma-lo, se faz livre. A cate
goria de liberdade traduz este atributo da consciéncia e manifes
também que, por um lado, a liberdade dos atos humanos & rela
tiva as possibilidades que a situagao oferece e, por outro lado,
2 atuagao realiza certas possibilidades, criando outras novas.

Para Vieira Pinto, a consciéncia critica, "faz mengao
plicita de estar apreendendo os dados do mundo objetivo na con
30 de quem & parte dessa realidade, de quem a vé de um ponto
vista interior a ela" (30). Esta realidade concreta da qual
individuo participa e a partir da qual compreende todo o
2l € a nagcao. A nacionalidade, para Vieira Pinto, & a catego-

gue sintetiza todas as outras e mediante a qual todas adqui
um contefido concreto. A realidade objetiva & um processo glo
em que cada fendomeno adquire sentido, exprimindo o sentido
@2 totalidade; & um processo histdrico que abre possibilidades
3 acao humana, mediante a qual as pessoas se reconhecem livres
: compreendem a razao da realidade: esta realidade objetiva con
ecretiza-se na realidade nacional.

Nao obstante a ideologia nacional-desenvolvimentista

gue permeia a teoria de Vieira Pinto (31), esta tem o mérito de
apresentar de forma coerente algumas caracteristicas fundamen-
ta2is da consciéncia critica. Estas caracteristicas encontram-se
; cadas, de modo informal, em varios momentos da obfa de Pau-
1o Freire, o qual colheu de Vieira Pinto muitos dados tedricos a
respeito da consciéncia critica. E, resumindo-se o pensamento
freireano, segundo os quadros de ﬁieira Pinto, pode-se dizer que
a consciéncia critica implicaria em perceber-se condicionado pe

30PINTO, A.V., Conseiencia e Realidade Naeional, vol. II, p. 300.

316fr. TOLEDO, Caio Navarro, ISEB: Fabrica de Ideologias, S.Paulo, Atica,
1977.
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los fatos da realidade, fatos estes que se encontram inter-rela
cionados num processo global - regido por leis dialéticas - e a
ir do gual adquirem e expressam um sentido; e, ao perceber-
deste modo, o homem pode interferir no processo da realidade,
sujeito, ou seja, consciente de ser agente de transforma-

Em outras palavras, a consciéncia critica implica em o

perceber os fatos que o condicionam, em suas relacoes com

outros fendmenos e com a totalidade interferindo neles para

sforma-los. Ao agir e refletir assim, o homem vai se forman

como sujeito livre.

Ao comparar a caracterizagao de consciéncia critica
feita a partir dos documentos do Primeiro Ciclo com a que & fei
£2 em base a Vieira Pinto e Paulo Freire, notamos a congruéncia
e alguns fatores fundamentais: (a) a consciéncia critica apare
e como condigao para que a pessoa atue no processo social como
sujeito transformador e livre;(b) a consciéncia critica manifes
t£a-se também, como um conhecimento cientifico da realidade, ou
seja, uma percepgao dos fendmenos em suas inter-relagoes e num
processo global; (c) este conhecimento nao se faz pela abstra-
-gio, mas se constrdi na interagao com a realidade e em relagao
com os outros sujeitos participantes do mesmo contexto.

Enquanto, porém, concordam que a consciéncia criticaes
£3 em fungdo da pratica social transformadora, nao fica muito
evidente nos documentos do Primeiro Ciclo que a consciéncia cri
 tica se forma em base 3 experiéncia de agao transformadora. Tal
aspecto explicita-se melhor no pensamento de Vieira Pinto - me-
diante as categorias de historicidade e atividade - e naobra de
Paulo Freire, como veremos adiante.



CARITUHLEO y gt s

IGENCIAS PEDAGOGICAS PARA A FORMACAO DA CONSCIENCIA CRITICA

& CONSCIENTIZAGAO COMO PROCESSO DE FORMACAO DA CONSCIENCIA
C ICA :

A consciéncia critica foi caracterizada como a percep-
p dos fenOmenos em suas inter-relagoes e num processo global,
permite ao sujeito situar-se na realidade e assumir-se co

| agente de transformagao da mesma.

Ao processo de formacao da consciéncia critica, Paulo

atribui o nome de conscientizacao (1). Coma palavra "cons

mtizacdao - diz Paulo Freire - de modo geral, me refiro ao pro
0 pelo qual os seres humanos se inserem criticamente na agao
ssformadora” (2). Inserir-se criticamente na agao transforma
ora implica, primeiramente, em que alguém supere o modo espon-
==0 e ingénuo de apreensao da realidade, para assumir perante
uma postura critica. Neste sentido, a conscientizagao &, an
de tudo, um processo de desvelamento da realidade para com-
ender de modo radical e global o seu significado. Em segundo
{}‘ﬂ , a insercao critica na realidade implica no assumir uma
30 transformadora da realidade. Assim a conscientizagdo nao se
s0 pela reflexao, mas também pela agao: & praxis. Em tercei

lO termo conscientizagao foi criado por uma equipe de professores do Ins
_-- . Superlor de Estudos do Brasil, até os anos '64., Foi difundido e tra-
io em Inglés e Frances por D. Helder Camara. Cfr. FREIRE, P. , Conetent?

- -

giin, p. 29.

IRE, P., Agao Cultural para a Ltbertagao, p. 94. Obs: Esta obra sera
ate citada sob a sigla ACL.
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. lugar, a reflexao e a agao transformadora da realidade nao
¢ £az de modo individualista, mas junto com outros, em dialogo
olaboragao.

Em suma, o processo de desvelamento critico da realida
i - & 0 que emerge da leitura da obra de Paulo Freire - impli-
 em agao-reflexao conjunta e dialdgica. O processo de forma-
o da consciéncia critica implica, portanto, em duas exigén-

ou dimensoOes basicas: praxis e dialogo.

Para se compreender adequadamente a praxis e o didlogo
exigéncias do processo de conscientizagao, & preciso nao
de vista o contexto a partir do qual Paulo Freire infe-
essas exigéncias.

Inicialmente, Paulo Freire esperava que a percepgao cri
da realidade, feita por pessoas do povo a partir do proces
@ educacional desenvolvido nos "Circulos de Cultura" - como se

vam os grupos de adultos que iniciavam o processo de alfa-
peizacao -, fosse suficiente para eles se tornarem sujeitos. En
petanto, Paulo Freire constatou que o povo se encontrava opri-
80 devido 3 estrutura da sociedade e gue nao conseguiria se 1li
senao pela mudanga radical da sociedade. SO mediante uma
consciente e conjunta, o povo poderia desenvolver seu pro-
=0 de libertagao. A percepgao critica da realidade passou a
r considerada como um requisito necessario, mas nao suficien-
no processo de libertagao dos oprimidos. E aconscientizagao
ou a ser entendida nao mais como um simples dialogo sobre fa
da vida que servia a alfabetizagao de adultos, mas como um
*esso de insergao critica na agao transformadora, como um pro
> gque se baseia na praxis revolucionaria (3) dos oprimidos

3& explicitacao do conceito de praxis social e revolucionaria, encon-
: na obra de A.S. VASQUEZ. Segundo este autor, "num sentido mais res-
ito, a praxis social & a atividade de grupos ou classes sociais que leva
sformar a organizagao e diregao da sociedade, ou a realizar certas mu
, mediante a atividade do Estado. Esta forma de praxis & justamente a
politica (...).

"4 praxis politica, enquanto atividade pratica transformadora, alcanga
# forma mais alta na praxis revolucionaria como etapa superior da trans-—
- o pratica da sociedade. Na sociedade dividida em classesantagonlcas,
;;:vidade revolucionaria permite mudar radicalmente as bases sociaiseeco
em que se baseia o poder material e espiritual da classe dominante,
urar assim uma nova sociedade. O agente principal dessa mudanga € o
ariado, atraves de uma luta consciente, organizada e dirigida, o que
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e estid em fungdo dela. Assumiu uma conotagao marcadamente poli-
tica e revolucionaria. Por isso, o processo de conscientizagao,
dentro de uma sociedade oligdrquica, torna-se possivel somente,
ou, quase, em uma agao pedagdgica nao institucional, ou numa sQ
ciedade que ja operou sua revolugao politica e que concentra
seus esforgos educacionais no sentido de continuar seu processo

de revolugao cultural.

O processo de conscientizagao, portanto, esta sempre
ligado a praxis revolucionaria que os oprimidos assumem em Seu
processo de libertagdo. Diante disso, uma aplicacao mecanica da
teoria pedagdgica de Paulo Freire na educagao institucional (em
uma sociedade oligdrquica) e junto aos alunos pertencentes as
classes mais privilegiadas da populagcao fatalmente apresentara

uma caricatura do processo de conscientizagao.

2. A PRAXIS COMO EXIGENCIA BASICA DO PROCESSO DE FORMACAO DA
CONSCIENCIA CRITICA.

De modo geral, entende-se por praxis a atividade prati
ca orientada teoricamente. Em sua obra, Paulo Freire se refere
mais diretamente 3 praxis social e politica, considerando O pro
cesso de conscientizagao como uma das necessidades fundamentais
para a organizagao dos oprimidos em sua luta pela libertagao. A
conscientizagao seria promovida pela agao cultural que, inician
do-se quando o poder ainda esti nas maos dos opressores conti-
nuaria, como revolugao cultural (4), apds a tomada do poder pe-
los oprimidos.

A praxis encontra-se relacionada ao processo de cons-

cientizacao, antes de tudo porque este se insere na praxis re-

volucionaria, como uma de suas necessidades fundamentais. Com

efeito, os oprimidos, para transformarem a estrutura social em

pressupoe a existéncia de um partido que eleve sua consciéncia de classe e
trace claramente os objetivos dessa luta, sua estrategia e sua tatica, que
organize as forgas e as dirija'. VASQUEZ, A.S., Filosofia da Praxis, pp. 200
e 201.

“cer. FREIRE, P., Pedagogia do Oprimido, particularmente pp. 185 e se-
guintes. Obs: Esta obra sera doravante citada sob a sigla PO.
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gue se encontram oprimidos e lutar contra os opressores, neces-
Sitam unir-se e organizar-se em uma agao conjunta. A uniao e or
Sanizagao pressupde um conhecimento critico da realidade, acons
giéncia das proprias necessidades, assim como a consciéncia de
Se estar ligado pela mesma situagao a outras pessoas. Esta cons
ciéncia se forma pelo processo de conscientizacio.

Além de ser um momento fundamental da praxis social e

de estar em fungao desta, a conscientizacao s se desenvolve em

Sase a uma praxis social. A percepgao critica da realidade emer

ge do engajamento num esforgo conjunto de transformagao social.
Com efeito, o processo de conscientizagao se opde ao modelo edu
cacional praticado na educagao institucional. Este modelo se ca
racteriza pela transmissao de conceitos tedricos feita pelo edu
cador aos educandos. Os conceitos transmitidos refletem a reali
dade como se esta fosse algo dado e estatico. Nao sao apreendi-
d0s em base a uma pratica, nem provocam ou conduzem a uma prati
ca transformadora da realidade. A percepgac critica da realida-
~ de, ao invés, se faz mediante a atividade, mediante a "intromis
S30" - no dizer de Vieira Pinto - do homem na realidade. E, jus
tamente porque a realidade (e eminentemente a realidade social)
€ um processo dindmico e histdrico produzido pela intervencgao
do homem, a percepgao dessa realidade, assim como de suas con-
tradigoes, se faz sempre mais verdadeira na medida em que se in
sere neia, atuando para a solugao dos problemas que se apresen-
tam.

A conscientizaqao se faz em base a praxis, em um senti
do mais amplo, enquanto o conhecimento critico da realidade se

faz a partir das experiéncias pessoais que envolvem um contato

ativo com a realidade. O conhecimento da realidade se faz sem-
pre em base experiencial, vivencial. A medida em que se reflete
sobre essa vivéncia, vai se percebendo o significado que ela ad
guire no conjunto das circunstancias em que se da e, através dis
so, vai se percebendo o sentido global da situagao em que a ex-
periéncia esta envolvida. Portanto, o processo de conscientiza-
g3o parte sempre das (ou faz referéncia as) experiéncias pes-
soais, mediante as quais alguém toma contato com a realidade, pa
ra ir percebendo, num conjunto, as relagoes e as contradigdes
entre os fendmenos da realidade.
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Além disso, ao se perceber as contradicoes da realida-
2e, manifesta-se uma nova realidade a ser construida. A percep-
g20 critica exige a acgdo para se construir a nova realidade que

Se anuncia. "... a conscientizagao, implicando nesta reflexao
critica sobre a realidade como algo dando-se e, também, no anin
cio de outra realidade, nao pode prescindir da agao transforma-
g@ora sem a qual nao se concretiza o anuncio" (5). Assim, a pra-
®is & uma exigéncia fundamental do processo de formagao da cons

‘ciéncia critica, também porque neste processo, se manifestam pro
Blemas e necessidades que requerem a agao do sujeito no sentido
@e promover sua solugao.

Em suma, no processo de conscientizaqao, que se conce-
Be sO num contexto de praxis revolucionaria, a consciéncia cri-
tica emerge a partir da agao e exige um engajamento na transfor
macao da realidade: a conscientizacao manifesta-se como um pro
cesso dialético de agao-reflexao, como desvelamento da realida-
@e e engajamento na transformagaoc desta. "Se a conscientizagao
m3o se pode dar sem a revelagao da realidade objetiva, como um
objeto de conhecimento para aqueles sujeitos implicados no pro-
cesso, entao esta revelagao - mesmo quando seja uma  percepgao
mais clara da realidade - ndoc é ainda suficiente para uma cons-
cientizagao auténtica (...). E auténtica quando a pratica de re
welar a realidade constitui uma unidade dinamica e dialética com

2 pratica de transformar a realidade" (6).

Para se compreender essa dimensao dialética do proces-
s0 de conscientizagao, € preciso superar certos modos idealis-
tas e mecanicistas de se conceber a relagao entre a consciéncia
e a realidade. A concepcao idealista opoe a consciéncia a reali
@ade e privilegia a primeira. E pressupoe que o simples fato de
compreender tecoricamente a realidade seja, de modo absoluto,uma
forma de transformar a realidade ou, ainda, um motivo psicologi
co suficiente para se engajar na agao transformadora. A concep-

g30 mecanicista também dicotomiza consciéncia e realidade, con-

SACL, pa 95-

6FREIRE, P. e ILLICH, I., Dialogo - Paulo Freire e Ivan Illich, p. 28.
Obs: esta obra sera doravante citada sob a sigla D.
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siderando a consciéncia como um mero reflexo do mundo dado, co-
mo se ela fosse um espelho onde a realidade se reflete. A agao,
nesta concepgao, €& privilegiada ao extremo de se negar o papel
da reflexao no processo de transformagéo da realidade, tornando-

se ativismo.

Paulo Freire, ao inves, insiste que €& preciso compreen
der dialeticamente a relagao entre consciéncia e realidade. A
consciéncia (7) & distinta, sim, da realidade objetiva, mas nao
a exclui. Pelo contrario, & sempre aberta e voltada para O mun-

do objetivo e se constitui como intencionada ao mundo. A cons-

cidncia sempre se dirige a um objeto, & sempre consciéncia de e

é por mediagao do mundo que se constitui como consciénciadesi.

Por outro lado, a realidade se constitui como objeto porque ha
uma consciéncia que a considera como tal. Assim, o sujeito se
constitui por mediagao do objeto e este se constitui como tal sd
frente a um sujeito que O compreende e o transforma.

A intencionalidade & uma caracteristica fundamental da
consciéncia humana, que permite compreender o homem como Ser da
praxis. O homem ndo sd estd no mundo, mas esta com o mundc, 1s-
to &, compreende-se COmO homem na medida em que compreende O mun
do e se faz homem na medida em que transforma o mundo. "E homem

porgque esta sendo no mundo e com o mundo. Este estar sendo, gque

envolve sua relacdo permanente com o mundo, envolve também sua
agdo sobre ele" (8). O modo proprio de o homem se relacionar com
o mundo &, portanto, a praxis, a acdo-reflexao. E o processo de
conscientizagao, sendo praxis, oferece condiqaes para que as pes
soas se promovam como seres humanos, como seres em acao e refle

xao sobre a realidade.

?Aqui se atribui um significado mais estrito ao conceito de "comscien-
cia", colocada antes - segundo Vieira Pinto — simplesmente como O "conjunto
de representagoes, jdeias, conceitos, que se faz da realidade" (Cfr.p.24).
Agora - segundo a concepcao de Paulo Freire - considera-se a consciencia co
mo a dimensao fundamental e especifica do homem, pela qual este se faz su—
jeito intencionado ao mundo.

BFREIRE, P., Extensao ou Comunicagao?, p. 40. Obs: Esta obra sera dora-
vante citada sob a sigla EC.
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Uma exigéncia fundamental que se coloca, pois, ao pro-
cesso educativo de formagao da consciéncia critica & que sejaum
processo dialético de teoria e pratica. Entretanto, "o problema
que se nos apresenta & o de encontrar em cada realidade histori
ca, os caminhos de ida e volta entre o desvelamento da realida-
de e a pratica dirigida no sentido de sua transformagao" (9).

Paulo Freire, a partir de sua experiéncia, indica um
procedimento pedagdgico, pelo qual, ao mesmo tempo em que se€ pro
voca uma reflexdo critica sobre a realidade (ou sobre a agao que
j3 se estd desenvolvendo sobre ela), desperta-se para a agao

transformadora. £ o ato de problematizar.

Problematizar significar criar condigoes para se perce
ber e assumir os problemas (10) da situagdo em que se esta inse
rido. Perceber e assumir os problemas implica em refletir eagir.
Para compreender melhor o processo de problematizagao, proceda-
mos a uma analise do ato de refletir e agir.

A reflexdo & o ato pelo gual o homem toma distancia de
sua situagao, de seus atos e de si mesmo. No ato de tomar dis-
tincia de sua situacdo, o homem pode discernir os varios elemen
tos e momentos que a compde, assim como perceber as relagoes e
contradigdes que mantém entre si. E o que Paulo Freire exprime
com o termo "ad-mirar", que significa, etmologicamente, olhar
para, olhar a distancia. A "ad-miragcao" implica no ato de "to-
mar distancia", de "afastar-se", "separar-se" do objeto, para

contempla-lo (11). Do mesmo modo, O termo de-cisao "significa o

9ACL, p. 60.

104, problemas sao impasses gerados pela radicalizagao das contradigoes do
processo real, o que determina a necessidade de superacao, necessidade esta
que pode ser assumida pelo homem. "O crescimento do poder humano sobre a na
tureza (...) poe problemas; e quem diz 'problema' diz contradigao, nao la-
tente, porEm em sua mais alta tensao, num momento da crise e do salto, quan
do a contradicao tende para a solugao objetivamente implicita no devir que
a atravessa. O pensamento humano, também aqui, reflete a solucao - 'encon-
tra' a solugao; e, inserindo-se assim no movimento, resolve pela agao a cri
se, superando a situagao contraditoria" (LEFEBVRE, H., Logica Formal/Logica
Dialética, p. 239). Em outras palavras: "problema (...) indica uma situagao
de impasse. Trata-se de uma necessidade que se impoe objetivamente e e assu

mida subjetivamente" (SAVIANI, D., "A Filosofia na Formacao do Educador", i~
Rev. Didata, 1976, cad. 1, p. 18).
11

Cfr. entre outras citagoes, EPL, p. 40, p. 61; PO, pp. 105-108, p. 114,
p. 180, p. 192; EC, p. 31 e p. 40; ACL, p. 53.
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corte que o homem realiza ao separar-se do mundo material, con-

tinuando, contudo, no mundo" (12).

A reflexao, portanto, implica em: (a) "tomar distancia"
do fato, encarando-o como objeto a ser analisado; (b) analisar
o fato, distinguindo seus aspectos e elementos diferentes para
perceber suas inter-relagdes e contradigbes; (c) "tomar distan-

cia" da propria percepcdo da realidade, para perceber suas re-

lacdes e contradigOes com a propria realidade vivida (neste mo-
mento em gue se percebe a propria percepgao, a reflexao passa a
se tornar propriamente critica); (d) "tomar distancia" de si mes
mo, para perceber-se como autor da percepgao da realidade e ex-
plicitar as relagdes e contradigdes entre o proprio eu - o pro-
prio projeto vital - e o mundo em que vive; (e) o confronto en-
tre eu e o mundo gera a necessidade de reelaborar os proprios
projetos, de tal modo que, partindo das necessidades objetivas,
determina-se um projeto pessoal a ser realizado pela interferén

cia ativa na realidade.

Assim, pela reflexao, explicitam-se as necessidades
existentes objetivamente, assim como suas relagoes e contradi-
goes com as necessidades subjetivas, e se projeta um modo de se
interferir na realidade para provocar a superagao dessas con-
tradigoes.

A agdo & ato de colocar em pratica o projeto que vVisa
resolver o problema. A agao pressupoe a elaboragao de um proje-
to tedrico, que determine sua finalidade e a opgao, pela qual o

ser humano se coloca em movimento, escolhendo e ativando os meios
para concretizar o projeto. O resultado da agcao € a transforma-
gao concreta da realidade. A agao precisa ser acompanhada e al=
rigida pela reflexao; isto &, precisa ser constantemente ques-
tionada em relagao a necessidade objetiva que visa satisfazer,
em relagao as necessidades pessoais e em relagdo ao contexto

mais amplo em gue se insere a agao.

Deste modo, a reflexao dirige a agao para que atinjaos
fins propostos, em consonancia com as necessidades objetivas e

subjetivas.

1ZEC, 0% 40, me 1.
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A problematizacdo &, propriamente, o ato de reflexao-

agao, pelo qual se percebe e se assume OsS problemas que o mundo
apresenta. Problematizar significa refletir sobre um fato ou so
bre uma agao para percebé-la melhor e reorienta-la. "Nojfundo,
em seu processo, a problematizagao & a reflexdo que alguém exer
ce sobre um conteudo, fruto de um ato, ou sobre o proprio ato,

para agir melhor, com os demais, na realidade" (13).

Paulo Freire, em varios passos de sua obra, mostra que,
ao se problematizar a propria experiéncia, a propria agao,a pes
soa questiona, no fundo, a propria situagao em que vive, ques-
tiona suas relagdes com o mundo. Com isso, toma distancia de seu
mundo e do modo com que o percebia antes, podendo reconhecer os
limites e os condicionamentos de sua percepgao anterior e sen-
tir a necessidade de conhecer melhor. E, na medida em gue assu-
me esta necessidade, vai se tornando sujeito de seu processo de
conhecimento. Neste processo, o sujeito vai percebendo as con-
tradigoes, os problemas, os desafios de sua realidade que recla
mam dele alguma forma de intervengao transformadora. E, agindo,
compreende melhor a realidade, ao mesmo tempo em que percebe a
necessidade de continuar refletindo sobre a realidade e sobre a

sua agao.

Deste modo, a partir da problematizagao, emerge a cons
ciéncia critica, como conhecimento cientifico da realidade e en
gajamento no processo de transformagéo da mesma. Com efeito,
"nenhum pensador, como nenhum cientista, elaborou seu pensamen-—
to ou sistematizou seu saber cientifico sem ter sido problemati
zado, desafiado" (14). E se o desafio & fundamental na consti-
tuigdo do saber, também a transmissao e a incorporagao do saber
nao pode prescindir da problematizagao. Por isso, mesmo os conhe
cimentos cientificos ja elaborados, ao serem transmitidos no pro

cesso educacional precisam ser problematizados.

Em suma, uma das necessidades inerentes a educagao que

visa formar a consciéncia critica, & a necessidade de se proble

Lec, op. 82 - 83.
14

EC, p. 54.
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matizar constantemente, a partir das experiéncias e da agao dos
&ducandos, a situaqao em que vivem, assim como o conhecimento a
Ser transmitido. Deste modo, no processo educacional explicitam
=se os desafios que a realidade apresenta, reclamando dos sujei
tos desse processo a agao-reflexao no sentido de buscar solu-
goes. A educagao problematizadora resulta na praxis e se consti
tui necessariamente como praxis. Nao sd porque conduz a uma pra
tica transformadora, mas porque, inserindo-se em um contexto
mais amplo da praxis social revolucionaria, baseia-se, como pro

cesso educacional, na praxis.

Entretanto, ao se falar em praxis, nao se entende, com
iss0, a agao individual isolada. Entende-se por praxis um pro-
‘cesso de agdo e reflexao que se assume junto com outros. Por is
S0, o didlogo e a colaboragdo (trabalho em conjunto) sao outras
exigéncias basicas do processo de conscientizagao.

3. 0 DIALOGO COMO EXIGENCIA BASICA DO PROCESSO DE FORMACAO DA
CONSCIENCIA CRITICA

O processo de conscientizagao implica na praxis e esta

requer o dialogo.

A praxis implica na relagao com Os outros porque a agao
se faz sobre a realidade, a qual €, ao mesmo tempo, objeto da
acao transformadora de outros homens. Assim, o mundo, como inci
. déncia da agdo transformadora dos homens, & mediagao entre su-
Jeitos. E quando os homens se esforgam juntos por explicitar o
significado do mundo que transformam, surge o dialogo: "o dialo
g0 & o encontro dos homens mediatizados pelo mundo para pronun-
cia-lo ..." (15). O"pronunciar "o mundo mediante a palavra & cons
titutivo essencial do proprio dialogo e implica, por um lado,
2 acao-reflexao de sujeitos sobre o mundo (praxis) e, por outro

lado, a interacdo entre os sujeitos (didlogo).

De uma parte, a palavra manifesta a praxis, exprime a

agcao-reflexao desenvolvida pelo sujeito sobre o mundo. Com efei

0, v, 93,
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to, a palavra exprime o conteldo da reflexao; e & por meio des-—
ta que se revela ao sujeito o significado da realidade e o sen-
‘tido de sua agdo sobre aela. E ao exprimir, por meio de simbo-
los, o conteudo da propria reflexao, o sujeito manifesta o sig-
nificado de sua praxis e revela seu proprio eu. A palavra permi
te, assim, que o homem exprima e tome consciéncia do sentido da
realidade, de sua acao e de si mesmo. Esta percepcao consciente
oferece condigdao para o homem reorientar sua agao transformado-
ra da realidade, assim como dar um novo sentido ao seu processo

de realizacao.

De outra parte, a palavra implica na interacao entre os
sujeitos, porque, como tal sempre se enderega a outro sujeito.
A palavra que ecoa no vazio nao tem sentido. A palavra sempre se
enderega a alguém, referindo-se a realidade, a situagao comum
aos sujeitos. Assim, a palavra é meio de comunicag¢ao, nao s por
que se enderega a outro sujeito, mas também porque se refere e
explica a realidade, que & intersubjetiva: "... o homem atua,
pensa e fala sobre esta realidade que €& mediagao entre ele e ou

tros homens, que também atuam, pensam e falam" (16).

A palavra, na medida em que permite aos sujeitos emdia
logo exprimir a compreensao de seu mundo, de sua agao e de si
mesmos, faz emergir a consciéncia critica. Neste sentido, o dia
logo - cujo significado profundo se encontra no fenomeno da pa-
lavra - @ uma outra dimensdo basica no processo de formagao da

consciencia critica.

A percepgao critica do mundo, da propria agao e de si
mesmo que emerge do dialogo possibilita que as pessoas se assu-
mam como sujeitos de sua agdo transformadora do mundo. Além dis

so, na propria relacao dialdgica' as pessoas se encontram, todas

e igualmente, como sujeitos ativos de transformagao da realida-
de e como autores da propria palavra, sem vinculos coercitivos
ou opressores. Por isso, o dialogo & uma relacgao interpessoal em
gque ja nao ha opressor nem oprimido, em que ja & superada a con

tradigao opressor-oprimido (17).

1656, . 66.

70 d1alogo, como caminho para atlnglx'asuperagaockicontradlgao opressor
-oprimido, ja e em si mesmo, esta superagao. Em sentido analoglco,podemms nos
referir a Hegel quando fala que "o caminho para se chegar a ciencia ja 2, ele mes
mo, ciencia" (HEGEL, G.W.F., Fenomenologia del Espiritu, p. 60).
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A relagéo opressor-oprimido & aquela na qual, por um
lado, um sujeito exerce sua agao sobre o outro, reduzindo-o a
condiqio de objeto, e, por outro lado, este assume uma atitude
passiva em relagao ao mundo e ao outro. No dialogo, ao invés,
os sujeitos, vao aprendendo a assumir uma atitude ativa, trans-
formadora, em relagao ao mundo, ao mesmo tempo em que se fazem
capazes de acolher o outro e manifestar a propria opiniao. O0dia
logo, portanto, & libertador na medida em que se superam as re-
lagoes opressoras e OS sujeitos se encontram em condigoes de as
sumir, de modo livre e junto com outros, a reflexao e agao sobre

o proprio mundo.

O dialogo se torna efetivamente um modo de promover a
conscientizagao e libertagao, mormente no contexto educacional,
gquando & assumido como um modo de enfrentar os desafios e pro-
blemas da realidade, ou melhor, quando se centra sobre os pro-
blemas da realidade. O dialogo se torna o modo de se problemati
zar a realidade, isto E, de se perceber e assumir, junto com oOs
outros, os problemas da realidade. Resulta, deste modo, naco-la
boragao, isto €, no empenho conjunto de transformagao da reali-
dade. Com efeito, pelo didlogo, as pessoas comegam a perceber os
problemas comuns, a se unir e organizar-se em uma agéo coleti-
va (18). Esta agao coletiva pressupce lideres auténticos que ini
ciem e sustentem o diélogo, sendo elementos de uniao e organiza
gao do grupo. Evidentemente, para tal, precisam emergir como 1i
deranca auténtica e dialdgica, superando constantemente as for-
mas opressoras de conquistar, manipular e dominar os outros. Re
guerem-se, portanto, certas atitudes e condigoes para que os ele

mentos de um grupo se tornem aptos a promover e manter o dialo-
go.
Paulo Freire se refere a algumas dessas atitudes funda

mentais: amor, humildade, crenga e confianca no outro, servigo

e testemunho.

18Cfr. PO, cap. IV, "A teoria da agao dialogica e suas caracteristicas’.
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Para Paulo Freire, o amor & o fundamento do dialogo,

pois: "nao hd didlogo (...) se nio hd um profundo amor ao mundo
€ aos homens" (19). O amor &€ o ato de coragem pelo qual alguém
assume a situagao dos homens e se compromete com seu processo de
humanizacao. Realiza-se nos atos de solidariedade, pelos quais
Se assume a situagao do outro, sentindo-se e sabendo-se igual a
ele. O compromisso com o outro implica em reconhecer-lhe o pa-
pel de sujeito no seu processo de conscientizagao e libertagao.
O amor se alimenta, portanto, pelas atitudes de humildade e de
confianca. %

A humildade e atitude pela qual o sujeito se reconhece
inacabado e percebe a necessidade de dialogar e colaborar com
outros para transformar o mundo e desenvolver-se como pessoa.
Esta atitude se exprime na disponibilidade e abertura para com

© outro e para com a realidade.

A crenga de que todo homem & capaz de se tornar sujei-
to e a esperanca de que desenvolva essa capacidade sao condi-
¢Ooes a priori para o didlogo. Com efeito, "se os sujeitos do dia
logo nada esperam do seu quefazer nao pode haver dialoge" (20).
Entretanto, & na propria pratica do didlogo que a fé a priori
se transformarid em confianca nas pessoas com quem efetivamente
se trabalha. "Se a fé& nos homens & um dado a priori do dialogo,
a confianga se instaura com ele" (21). De fato, se a confianga
implica em contar com as capacidades e meios reais de que o ou-
tro dispoe ao querer assumir um problema comum, ela nasce ecres
ce a partir da constatagao de fatos que manifestem efetivamente
suas intengoes e comprovem suas capacidades para realiza-las.
Estas provas se concretizam no servigo e no testemunho.

O servigo & oposto @ dominagao. Enquanto o ato de domi
nar implica na busca de realizagdo propria mediante alguma for-
ma de anulagao do outro, o servigo supde que a busca de auto-rea
lizagao se faga por meio da procura da promogao humana do outro.
A busca de promogao do outro implica, imediatamente, na renincia

. 5. 93, Cfx. nota 5 p. 9.
20 '

20, po 97,
i pe 96,
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ao modo de realizagao individualista, tipica do opressor, para
trabalhar em fungéo do outro, ou da solugao de problemas comuns.
0O homem gque serve, porém, trabalha e se reconhece como autor de
sua agao, reconhece-se como sujeito (22). Assim, na medida em
que & assumido por opgao propria e consciente, O servir nao im-
plica no alienar-se, pura e simplesmente, mas no libertar-se.
Do mesmo modo, implica na possibilidade de libertagao também pa
ra o outro, pois o trabalho, ao ser elaborado em funcao do ou-
tro, permite e promove sua realizagao como sujeito. O servigo
aparece, portanto, como manifestagéo essencial do amor e como O
modo pelo qual o sujeito se realiza com outros sujeitos na trans

formagao do mundo.

A forma mais elevada de servigo se constitui no teste-
munho, como atuagao ousada e incisiva no contexto social e his-
térico em que se esta inserido, no sentido de promover sua trans
formagdo em vista da libertagao dos homens. Esta atuagao decor-
re de uma opgao radical e coerente, pela gqual se exige tudo de
si, antes que dos outros. Por isso, o testemunho nao se impoe
aos outros mas se constitui num apelo aos outros a gque se com=
prometam no esforgo comum de libertagao dos homens. O testemu-
nho aparece, pois, como o ato que se faz antes sobre si mesmo
(a opgao) e sobre o mundo (agao) e se constitui, depols, numcon
vite a que o outro assuma, por opgao propria, uma agao transfor
madora da realidade, em favor da promogao do outro e do corpo
social. Deste modo, o testemunho desperta a solidariedade, sus-

cita a unido e a organizagao. E a organizagao - que se vivifica

22Na dialética Senhor-Escravo, Hegel descreve o significado do ''ser-es-
cravo". Este se coloca como um ser nao essencial na orientagao de seu traba
lho e no consumo de seu produto. Nesta sua agao o ser essencial e o do ou-
tro, cujo ser o escravo constroi e para o qual enderega o produto de seutra
balho. Este primeiro momento do "ser-escravo" e o que Hegel chama de servi-
go. Mas, em si mesmo, o servo sente a absoluta negatividade, que se manifes
ta como medo da morte, medo do anulamento do eu. O servo nao reconhece em
si mesmo nada de seu, mas so o ser do outro. Este segundo momento do "ser-
escravo" & o temor. Mas, justamente porque O Servo trabalha e transforma a
matéria e imprime sua forma num mundo objetivo de modo permanente, ele se
reconhece atraves de seu produto, e toma consciencia de si. Torna-se sujei-
to. Este terceiro momento do "ser-escravo" & o da formagao. E deste modo que
o "ser—escravo', que se manifesta imediatamente como consciencia dependen-
te, se realiza, neste processo, COmo consciencia independente (Cfr. HEGEL,
G.W.F., Fenomenologia del Espiritu, pp. 117 - 121).
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pelo testemunho e pelo diadlogo - concilia a disciplina com a 1i
berdade, impedindo o autoritarismo ou a licenciosidade (23).

0 dialogo e a colaboragao, em suma, sO podem surgir en
tre pessoas que se encontram para compreender e assumir Os pro-
blemas de sua realidade com uma profunda atitude de amor, humil
dade e confianga, dispostas a servir aos outros e 1incentivar a
uniao mediante o préprio testemunho. O dialogo problematizador
pressupoce com efeito, uma opgao radical e revolucionaria. Radi-
cal, enquanto opgao que engaja toda a propria vida e o modo de
se comportar. Revolucionaria, enquanto pretende uma mudanga pro
funda da estrutura social opressora, propondo uma outra forma de
interagao humana a partir da qual criar um novo tipo de homem e

de sociedade.

Até agora procurou-se verificar os aspectos fundamen-
tais do processo de conscientizagao. Explicitaram-se duas dimen
soes basicas necessirias no processo de formagao da consciéncia
critica: problematizagdo (que se faz em base a praxis) e dialo-

go. Assim, pode-se dizer dque a conscientizacao se processa como

didlogo centrado em problemas da realidade, ou, na linguagem de

Paulo Freire, .como dialogo problematizador.

Problematizar o mundo com que o homem se relaciona, im
plica em incentivar a agao-reflexao sobre o mundo. Pela refle-
x30, "toma distancia" de seu mundo, de sua agao e de si mesmo,
para compreender a si mesmo e seus atos como condicionados por
uma situacdo, em que os fatos e as coisas estdo em relagao econ
tradicao reciproca, num processo global. Pela agao, o homem in-
terfere praticamente neste processo real,.imprimindo—lhe um sen

tido original.

0 didlogo surge quando varias pessoas se encontram na
mesma situagao procurando refletir e agir conjuntamente sobre
problemas comuns. O didalogo €&, pois, necessario para se explici
tar o significado dos problemas da realidade, assim como para

descobrir e forjar os modos de se inserir no processo de trans-

L6er. 20, pp. 209 - 211.
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formagao da realidade. Além disso, na relagac dialdgica, as pes
soas encontram-se como sujeitos de transformagac da realidade e
como autores da propria palavra. E, na medida em que os sujei-

tos em didlogo se tornam criativos e livres, superam a contra-

dicao da relagao opressor-oprimido em nivel interpessoal. Desta
"maneira, o didlogo, sendo um modo de se perceber junto com ou-
tros a realidade social a ser transformada, ja & também um modo
de transformar as relagoes sociais, concretizando em nivel in-
terpessoal uma nova forma de relacionamento. Esta se realiza em
base a uma atitude radical e revolucionaria de amor e a um enga
jamento efetivo no processo de libertagao.



CAPITULO I . T

PROCEDIMENTOS E RECURSOS METODOLOGICOS
PARA A FORMAGAO DA CONSCIENCIA CRITICA

Os capitulos anteriores se detiveram na caracterizagao
da consciéncia critica e na explicitacao das exigéncias que se
manifestam em seu processo de formagao. Foram, portanto, coloca
goes que enfocaram preponderantemente os fundamentos tedricos da
conscientizagao. Este capitulo se propoe, agora, focalizar a di
mens3do mais pratica do processo de conscientizagao, ou seja os
procedimentos e recursos metodologicos que possibilitem concre-
tizar o didlogo sobre problemas da realidade, em um contexto edu
cacional. Mediante esta explicitagdo da metodologia, serd possi
vel compreender ainda melhor as exigéncias pedagdogicas para a
formagdo da consciéncia critica. Os métodos e técnicas indica-
dos aqui foram elaborados a partir da experiéncia desenvolvida
por Paulo Freire na alfabetizagao de adultos pertencentes as
classes oprimidas. Por isso, sua aplicagao em outros contextos
deve ser inteiramente questionada e reelaborada em base & situa

gao concreta e aos objetivos educacionais determinados.

0 estudo que segue, numa perspectiva mais ampla, pode
ser encarado como um ponto de referéncia tedrico inicial em con
fronto com o qual os educadores - que comungam COm OS mMesSmOs
ideais de libertagao assumidos também por Paulo Freire - pode-
rio elaborar e reelaborar a metodologia de sua pratica pedagdgi
ca conscientizadora. Numa perspectiva mais estrita, podem-se to
mar os dados deste trabalho como um possivel parametro para uma
revisao critica do projeto do Primeiro Ciclo. Por isso, esses
dados serao colocados tendo-se em vista este contexto concreto.
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O educador que presume ter uma "visao critica da reali
dade" poderia querer ensina-la aos educandos, como um conteudo
a ser apreendido por eles. Com isso, porém, estaria dificultan-
do a reflexao critica por parte dos educandos. Estes, ao invés,
s60 podem desenvolver uma reflexao critica a partir da problema-
tizagdo de suas experiéncias e de sua propria situagao. E o edu
cador podera ajuda-los a desenvolver a consciéncia critica da
realidade na medida em que se dispor, junto com eles, a refle-
tir e atuar sobre os problemas da realidade. Assim, nac havera
mais o educador que ensina e o educando que aprende passivamen-
te, mas ambos aprendem juntos ao agir e refletir sobre os pro-
blemas da realidade.

Entretanto, isto nao quer dizer gue se menospreze O pa
pel do educador no processo educativo: significa simplesmente
gue tanto o educador quanto o educando sao sujeitos do processo
educativo e tém papéis importantes neste processo. Ao educando

cabe assumir-se, em dialogo com os outros colegas, monitores e
professores, como sujeito de sua reflexao-agao sobre a realida-
de. Ao educador, além disso, cabe especificamente "problemati-

zar aos educandos o conteldo que os mediatiza" (1), no sentido
de provocar e encaminhar a formagao do pensamento correto e cri
tico em todos. Nesta perspectiva, a tarefa do educador & captar
todos os dados de problematicidade que os educandos expressam
em base ds suas experiéncias e devolvé-los, de um modo mais sis

tematizado, como problemas desafiadores.

Um dos modos de se apresentar, de modo estruturado, os
problemas vividos pelos educandos, de modo a problematiza-los,
€ o processo de codificacao e descodificagao de temas.

1. A CODIFICACAO E DESCODIFICACAO TEMATICA

0 processo educativo implica em dois contextos que se
relacionam dialeticamente: "um & o contexto do auténtico dialo-
g0 entre educadores e educandos, enquanto sujeitos de conheci-

1EC, p. 81; cfr. tambem PO, p. 120.
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mento. £ o contexto tedrico. O outro & o contexto concreto, em
que os fatos se dao - a realidade social em que se encontram OS

alfabetizandos" (os educandos) (2).

No contexto tedrico, analisam-se criticamente os fatos
gue se d3o no contexto concreto, na busca de se esclarecer a ra
z3o0 dos fatos. Pois, como a realidade concreta é percebida ini-
cialmente pelas pessoas como "algo espesso que OsS envolve e que
nio chegam a vislumbrar" (3), & necessdrio "distanciar-se", abs
trair-se dela, para se poder perceber suas partes, que Se rela-
cionam entre si formando o todo. Assim, o processo de formagao
do pensamento critico se desenvolve no movimento de ir e voltar
entre o concreto e abstrato, assim como entre a analise das par

tes e a sintese do todo.

Paulo Freire utiliza a "codificagdo tematica" como ins
trumento de mediagao entre o concreto e abstrato e, em base ao

gual, se pode fazer andlises e sinteses da realidade.

A codificagdo temdtica & a representacao de situagoes
existenciais dos educandos, com alguns de seus elementos consti
tutivos em interagao. Pode ser elaborada pelos proprios educan-
dos ou pelo educador, em base a dados fornecidos por eles. As
situacoes existenciais podem ser representadas por meios visuais
(pictdrico ou grafico) tdctil, auditivo, podendo-se utilizar um
s6 ou mais canais simultaneamente. Assim, a situagao pode ser

codificada, por exemplo, em uma fotografia, desenho, texto, dra

matizagao, etc.

A codificagdo & como um discurso a ser lido e apresen-
ta, basicamente duas dimensces: a "estrutura de superficie”" e a
®"estrutura profunda", tal como denomina Paulo Freire, retomando
Chomsky (4). A "estrutura de superficie" corresponde aos elemen
tos da codificacao tal como aparecem descritos e sao retomados
no momento descritivo da descodificagao (5). Estes elementos in

2ACL, Dl

3?0, p. 114,
ACfr. ACL, p. Sl.
5

Cfr. adiante p. 49.
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dicam para a "estrutura profunda", que corresponde acs proble-
mas da realidade, que os educandos podem perceber em suas inter
-relagoes, ao analisar a situagdo codificada.

A codificagao, ao representar os problemas da realida-
de em suas interagoes, representa temas de uma época. Os temas,
com efeito, representam as idéias e valores, desafios e esperan
cas, problemas e contradigoes caracteristicos de uma época. Sao
o conjunto de necessidades, ou problemas, sentidos pela gente
que vive em um determinado contexto histdrico. Por isso mesmo,
Oos temas indicam tarefas a serem realizadas no sentido de resol
ver estes problemas.

Os temas encontram-se relacionados uns aos outros e po
dem ser localizados em circulos concéntricos que partem do mais
geral ao mais particular. Ha, portanto, um tema de carater mais
universal (6) que & participado pelos temas de sociedades de um
mesmo continente ou de continentes distintos, cujas situacgoes
se assemelham (7). Em circulos mais restritos, dentro de uma
mesma sociedade em uma determinada unidade epocal, encontram-se
diversidades tematicas em areas e sub-areas em que se divide (8).
Entretanto, todas as sub-unidades encontram-se em relagao com o
todo de que participam. Sendo assim, a compreensao de um tema
vivido em um determinado setor da sociedade conduz a descoberta
das relagOes que mantém com os outros temas e com a totalidade
de que participam, assim como a explicitagao de seus contrarios.
Por isso, o tema proposto a discussao no contexto pedagdgico foi
chamado de "tema gerador".

Os temas de uma época constituem-se, assim, numa estru
tura (9) que pode ser representada pedagogicamente em um progra

6
Para Paulo Freire, o tema central de nossa epoca € o da domlnagao e o
de seu contrario, a libertacao.

7 .
Este e o caso, por exemplo, dos paises do Terceirp Mundo, que se carac-
terizam pelo sub-desenvolvimento e dependencia.

Assim, uma comunidade camponesa vive situacoes diferentes das comunida-
des urbanas e experimenta os problemas de raiz comum a partir de perspecti-
vas diferentes.

90 significado da palavra estrutura foi bem exp11c1tado pelo prof Derme
val SAVIANI. Para ele, "a palavra estrutura designa primaria e originaria-
mente totalidades concretas em interagao com seus elementos que se contra-
poem e se compoem entre si dinamicamente". SAVIANI, D., "Estruturalismo e
Educagao Brasileira", in Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, n? 134,
abril-junho, 1974, p. 21.
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ma educacional por um conjunto de codificagdes temdticas inter-
relacionadas.

Tomadas no contexto tedrico, as codificagdes temiticas
permitem aos educandos e educadores analisar os temas da reali-
dade em que vivem e perceber as relagdes que mantém entre si e
com a totalidade do real. Além disso, ao representar uma situa-
g¢ao objetiva sobre a gqual todos os componentes do grupo concen-
tram suas atengdes e sobre a qual falam, a codificacdo temitica
facilita o dialogo problematizador. A codificagao "de um lado,
faz a mediagao entre o contexto concreto e o contexto tedrico;
de outro, como objeto do conhecimento, mediatiza os sujeitos
cognoscentes que buscam, em didlogo, desvela-lo" (10).

O desvelamento da realidade se faz, portanto, no con-
texto tedrico, em didlogo, pelo esforco de descodificagao das re

presentagoes de temas.

A descodificagao implica em refletir, primeiramente e
de passagem, sobre a representagcao em si mesma; depois, sobre a
situagcao concreta representada, para perceber seu significado
profundo; enfim, sobre o modo como antes se percebia a mesma si
tuagao. Deste modo, a descodificagao € um processo pelo qual se
refaz, sempre mais critica e profundamente, a compreensao da
realidade.

O processo de descodificagao se apresenta como um des-
dobramento de varios momentos que se interpenetram. Num primei-
ro momento, percebe-se a codificagao como um todo. O segundo mo
mento é o da analise, pela qual se descreve os varios elementos
da codificagao. Corresponde & apreensao da "estrutura de super-
ficie" da codificagdo. Em um terceiro momento, procura-se perce
ber a relagao que existe entre os varios elementos da codifica-
gio, de modo a percebé-la como uma totalidade estruturada. E,
num quarto momento, procura-se explicitar a realidade represen-
tada pela codificagao, refletindo-se criticamente sobre ela (11).

W0 . 51
11

Cfr. EC, p. 91; PO, pp. 114-115; ACL, pp. 51 - 53.
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A codificagao, em suma, & um recurso pedagdgico que re
presenta uma situagao vivida em torno do qual educador e educan
dos dialogam na busca de descodificar, ou explicitar, os temas
e problemas da realidade.

Entretanto, para se representar os temas vividos por um
grupo, €& necessario antes identificd-los. Por isso, a educagao
conscientizadora implica numa prévia investigacdo tematica.

2. A INVESTIGACAO TEMATICA E AS FASES DO PROCESSO DE CONSCIEN-

TIZAGAO

O processo de conscientizacao se faz peLapercengocri
tica dos temas da realidade histdrica em qgue se vive. E, se seu
contelido programatico se constitui por esses temas, & preciso
que estes sejam investigados.

Entretanto, "'o tema gerador' nao se encontra nos ho-
mens isolados da realidade, nem tampouco na realidade separada
dos homens. SO pode ser compreendido nas relagoes homens-mun-
do" (12). pai que a investigacdo temdtica deva tomar, como seu
objeto, o pensar e o agir dos homens sobre a realidade. Por is-
SO mesmo, precisa ser feita por sujeitos em didalogo,! no qual se
manifeste a agao-reflexao deles sobre a situagao em que se en-
contram sendo.

O educador que se aproxima de um grupo para investigar
seus temas, precisa, antes de tudo, estabelecer uma relagao dia
logica com seus componentes. A partir desse dialogo, o grupo ja
vai explicitando seus temas e problemas e sentindo-se desafiado
por eles. Assim, a investigagado temdtica se faz ja educagao. Es
ta se desenvolvera depois como investigacdao ou desvelamento da
realidade, quando os temas descobertos no primeiro passo serao
recolados, de forma mais elaborada, como problemas que reclamam
nova reflexao-agao. O contefildo programatico da conscientizagao,
deste modo, vai se fazendo, renovando-se e ampliando-se conti-
nuamente.

12PO, ps 115,



co etapas, mais ou menos definidas:

Numa primeira etapa, delimita-se a area em que se vai
trabalhar e se procura conhecé-la através de fontes secundarias.
Os investigadores fazem uma primeira aproximacao da area, procu
rando estabelecer um didlogo informal com eles. Em reunioes com
os individuos do local que se dispuserem a trabalhar neste pro-
cesso de investigagao, procura-se, através do didlogo problema-
tizador, explicitar "os nucleos centrais das contradigoes prin-
cipais e secundarias em que estdao envolvidos os individuos da
drea" (13). Em base a isso, procura-se também detectar o nivel
de percepgao que os individuos tém dessas contradigoes.

Numa segunda etapa, tendo apreendido o conjunto daque-
las contradigoes, os investigadores escolhem algumas, com que
serao elaboradas as codificacgdes que vao servir i investigacgao
tematica. Estas codificagdes, ao serem elaboradas, precisam le-
var em consideracao algumas exigéncias: (a) devem representar
situagoes conhecidas e aspectos concretos das necessidades sen-
tidas pelos individuos cuja tematica se busca; (b) nao podem ter
seu contelido temdtico nem demasiadamente explicito, nem demasia
damente enigmdtico, mas oferecerem virias possibilidades de ana
lise; (c) & necessario que a codificagao, refletihdo uma situa-
¢do existencial, constitua objetivamente uma totalidade em que
seus elementos se encontrem em interagdao; (d) que as codifica-
goes representem contradigdes tanto quanto possivel "inclusivas"
de outras.

Na terceira etapa, tendo sido preparadas as codifica-
¢oes e estudadas pela equipe interdisciplinar todos os possi-
veis angulos tematicos nelas contidos, os investigadores voltam
d area para inaugurar os dialogos descodificadores nos "circulos
de investigagao temdtica". Nestes circulos (compostos de 20 pes
soas, no maximo), procede-se a descodificagao, em didlogo. O in
vestigador participa "problematizando, de um lado, a situagao

130, p. 125.
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existencial codificada e, de outro, as proprias respostas que os
individuos vao dando no decorrer do dialogo" (14). Registra-se
tudo, a fim de ser analisado depois. Paulo Freire sugere, ainda,
a presenga de um psicdlogo e de um socidlogo para registrar as
reaqus mais significativas ou aparentemente pouco significati-
vas dos sujeitos descodificadores.

Numa quarta etapa, terminadas as descodificagoes nos
circulos, os investigadores analisam sistematica e interdisci-
plinarmente as gravagles e anotagdes. Elencam os temas explici-
tos ou implicitos em afirmacées feitas nos "circulos de investi
gagao". Analisam cada tema segundo as varias areas de conheci-
mento, buscando seus niicleos fundamentais, que constituirao uni
dades de aprendizagem relacionadas entre si e darao uma visao ge
ral do tema. A este processo, Paulo Freire chama de "redugao" do
tema. A equipe podera constatar a necessidade de acrescentar,
ainda, outros temas nao sugeridos pelo povo, a fim de facilitar
a compreensao, ora da relagao entre dois temas da unidade pro-
gramatica, ora das relagoes entre o contelido geral da programa-
gao e a visao de mundo gque o povo esteja tendo.

Enfim, em uma Gltima etapa, feita a reducao da temati-
ca investigada, segue-se O trapalho de cpdificaqéo, isto &, de
elaborar .as represehtagﬁes dos temas "reduzidos". Os canais de-
comunicagao, ou representagao, podem ser (como ja vimos) ,visual
(pictérico ou grafico) tactil ou auditivo. Pode-se usar umso ou
mais canais simultaneamente. Elaborado o programa, com a temati
ca ja reduzida e codificada, confecciona-se o material didatico.
Além de fotografias, "slides", cartazes, textos de leitura, po-
dem-se fazer dramatizagcoes ou tomar artigos de jornais ou revisg

tas, textos de livros que apresentem a tematica.

No caso de nao se dispor dos recursos para esta prévia
investigaqéo tematica, Paulo Freire sugefe aos educadores que,
dispondo de um minimo conhecimento da realidade, tomem alguns
temas basicos como "codificagoes de investigagao". A partir des
tes teﬁas introdutorios iniciariam a investigagéo_temética, pa-
ra o desdobramento do programa, para o qual podera contar com
a participagao ativa dos educandos. "O importante (...) e que,

450, p. 132.
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em qualquer dos casos, os homens se sintam sujeitos de seu pen
sar, discutindo seu pensar, sua propria visao do mundo, manifes
tada implicita ou explicitamente, nas suas sugestoes e nas de
seus companheiros" (15).

José Luis FIORI, baseando-se neste procedimento para a
investigagdo do tema gerador proposto por Paulo Freire, distin-
gue na metodologia do processo de conscientizagao trés fases fun
damentais, subdivididas em etapas e, estas, em momentos, cronolo
gicamente sucessivos, mas objetivamente interpenetrados (16).

O processo se constituiria basicamente no seguinte mo-
do:

- la. FASE - Eminentemente Investigadora:

esta fase visa perceber como as pessoas de uma comunidade pen
sam sua realidade, ou o que pensam sobre ela.

- la. Etapa - Codificacao Existencial:

visa buscar, descobrir e codificar as "situagoes existen-
ciais estratégicas":

(a) delimita-se a area em que se atuara com o povo;
(b) faz-se levantamento bibliografico a respeito;

(c) visita-se o campo, observando aspectos da vida da comu-
nidade;

(d) os observadores reunem-se para levantar as observagoes
feitas, determinando-se, a partir destas, as situagoes
existenciais que deverao ser fotografadas ou desenhadas.

- 2a. Etapa - Descodificacao Existencial:

a partir das discussces sobre as situagoes projetadas nos

L350, p. 141.

6Cfr. FIORI, J.L., Dialectica y Liberdad: dos dimensiones de la imvesti
gacton temuttaa, (folheto), citado in PO, p. 40.
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"oIrculos de investigagao", procura-se determinar a temati-
ca significativa. Para isso:

(a) escolhem-se os grupos que participarao nos "circulos de

investigagao";

(b) nos "circulos de investigacgao", realiza-se a descodifi-
cacdo em didlogo, atuando os trés momentos do método dia
18tico: descritivo, analitico regressivo e sintético pro

" jetivo. Registra-se tudo mediante gravagao e anotagoes.

(c¢) recolhe-se o material relativo a todas as reunioes e se
interpreta, tentando determinar o "universo tematico" da

comunidade.

- 3a. Etapa - Verificagao dos Resultados:

com o material recolhido, organiza-se o roteiro para avalia
cao do material.

- 2a. FASE - Eminentemente Programatica:

trata-se de delimitar e organizar o "universo tematico" detegc
tado, em termos de um programa a ser elaborado interdiscipli-

narmente pelas diversas especialidades cientificas.

- la. Etapa - Tratamento Tematico:

os especialistas procuram compreender a totalidade sintéti-
ca captada, analisando-a, cada um, a partir de sua perspec-

tiva.

- 2a. Etapa - Producao Tematica:

cada especialista procura detectar os nticleos fundamentais
de seu tema, encadeando-os para dar uma visao do tema "redu
zido". Elaboram-se pequenos textos sobre os temas reduzidos,
com sugestdes para discussao aos quais se agregam outros te

mas julgados oportunos e necessarios.

- 3a. Etapa - Codificagdo Tematica:

escolhe-se, em fungao da matéria e dos individuos a guem se

dirige, o melhor canal de comunicagdo (visual, sensivel, au
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ditivo ou mixto) para a codificagao.

- 4a. Etapa - Confecgao do Material Didatico:

fotografias, "slides", cartazes, textos de leitura, dramatl

zagoes, etc.

- 3a. FASE - Eminentemente Pedagdgica:

apresentagéo dos temas codificados aos educandos: estes temas
sairam deles e voltam a eles para que, dialogando sobre esses

temas, percebam mais criticamente a propria realidade.

- la. Etapa - Apresentaqio do Programa geral do trabalho para

os que participaréo daquele processoO pedagogico.

- 2a. Etapa - Descodificagao Tematica:

o didlogo para a descodificagao do tema gerador fecundara
também o "didlogo" transformador que OS elementos do grupo
estabelecem com a realidade.

Neste processo perceber—se—ao sempre novos temas,que se cons
tituirao em pontos de partida para a ccmpreens&osemprenais

profunda e critica da realidade.

Esta metodologia de trabalho pedagogico tem o mérito de
possibilitar a recuperagao dos problemas tal como sao vividos e
percebidos pelos educandos e propd-los como temas, que comporao
o programa de seu processo pedagégico. Concilia, assim, a neces
sidade de a educagdo partir da realidade do educando e estar em
fungao dele, com a necessidade de uma programagao fundamentada
teoricamente. Com isso, por um lado, permite ao educando estabe
lecer relagoes efetivas entre a educagao e sua vida e, por outro
lado, a percepgao critica da propria realidade o desperta para

se assumir como sujeito em sua situagao.

Alédm disso, o modo como & encarado O papel do educador,
pelo acolhimento 3 realidade e a iniciativa do educando, possi-
pilita a criagao de relacOoes interpessoais em que O educando se

sente, pouco a pouco, chamado a se assumir autenticamente como



wn
o

sujeito dé seu processo educacional, em relagao com o0s outros.
Neste sentido, o educando experimenta-se como sujeito de seu pro
prio destino, capacitando-se para assumir uma postura ativa e
transformadora também em outros contextos de sua realidade.

Esta metodologia se presta, pois, a um processo educa-
cional libertador. Mas nao pode ser aplicada mecanicamente em
qualquer contexto e muito menos encarada como "procedimentos téc
nicos" utilizadveis para quaisquer objetivos educacionais. Seria
desvirtuar radicalmente o sentido e a intengao libertadora que
anima esta metodologia educacional. O que ela pode sugerir aos
educadores & a possibilidade real de, em cada contexto, elabo-
rar-se um modo proprio de trabalho pedagdgico que efetivamente
se preste & formagao do educando como sujeito consciente e par-
ticipante de sua realidade.

Em suma, neste terceiro capitulo, vimos que o papel do
educador no processo de conscientizagao nao & tanto o de orien-
tador e muito menos o de doutrinador. O educador tem a funcao
especifica de animar o processo educativo, colhendo os proble-
mas manifestados no diélogolentre os elementos do grupo e reco-

locando-os como desafios.

Um instrumento utilizivel no contexto tedrico para fa-
vorecer o didlogo problematizador & a codificagdo e a descodifi
cagdo tematica. O uso destes recursos pressupoe o processo de in
vestiqagéo tematica que se interpenetra com a programag&o e a
execugdo da educagdo conscientizadora.

Os sujeitos deste processo de investigacao sao os edu-
candos em didlogo com os educadores. A contribuicao especifica
da equipe de educadores & a de oferecer e utilizar instrumenta-
lizagao e fundamentagdo tedrica mais ampla para organizarem oS
temas em um programa. Este, porém, se faz na medida em que é sem
pre aberto a reformulagoes e ampliagdes no proprio processo pe-
dagdgico. Deste modo, garante a possibilidade de os educandos
serem, em relagéo entre si e com os educadores, os sujeitos do
proprio processo de conscientizac3o.
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A CONSCIENTIZACAO NA UNIVERSIDADE

No primeiro capitulo foram indicadas duas exigéncias
intrinsecas ao processo de formagao da consciéncia critica assu
mido pelo Primeiroc Ciclo: um tipo de relacionamento entre pro-
fessor-aluno, em base a cooperagao e confianga reciproca, e a
necessidade de o processo educacional estar em relagcao dialéti-
ca com a experiéncia e a pratica social feita pelos educandos.
Em base a isso, pdde-se perguntar sena estrutura das relagoes pe-
dagdgicas do Primeiro Ciclo, nio foram superadas as formas auto
ritarias e coercitivas e se & possivel, ao Primeiro Ciclo, pro~
mover a formagdo da consciéncia critica mais em base 3 transmis
sao de um conteiido tedrico do que em base 3 vivéncia de uma agao
transformadora. Com estas questoes, baseando-nos na pesquisa so
bre a opiniao dos alunos, feita pela professora Marilia S. Ra-
mos, pretendeu-se indicar o fato de que a contradigao entre pro

fessor e aluno e a contradigado entre teoria e pratica nao foram

estruturalmente superadas, no processo pedagdgico desenvolvido
pelo Primeiro Ciclo. “

Por contradigao professor-aluno, entende-se a relagao
pedagdgica em que o professor assume seu papel de forma autori-
taria e coercitiva, ndo criando condigOes para que o aluno assu
ma seu processo educativo como sujeito autonomo em relagdo com
Os outros. Por contradigao entre teoria e pratica na educagao,
entende-se o esforgo por comunicar conceitos ou formar atitudes,
sem efetivamente partir da experiéncia existencial do educando,
nem se coligar com uma agao social a ser concretamente desenvol
vida: & uma atividade tedrica desligada da experiéncia e da agac
transformadora.
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Explicitou-se, em seguida, na proposta pedagogica de
Paulo Freire a necessidade do didlogo (como forma de superagao
da contradigao entre educador e educando) e a necessidade da
praxis (como forma de se superar a contradicao entre teoria e
pratica) inerentes ao processo de conscientizagao. Verificou-se
a metodologia que ele elaborou para atuar o didlogo e a praxis
na educagao conscientizadora. E agora serao propostos alguns da
dos para se refletir sobre as condigdes que se pressupoem a rea
lizagao,na Universidade, destas exigéncias inerentes ao proces-

so de formagao da consciéncia critica.

1. CARACTERISTICAS DA PROPOSTA PEDAGOGICA DE PAULO FREIRE

Em primeiro lugar, & preciso notar que a proposta peda
gbgica de Paulo Freire foi especificamente no campo da educagao
popular, no trabalho de alfabetizacao de adultos. Paulo Freire
logo percebeu que a alfabetizagcdo nao podia se reduzir a tarefa
de ensinar a ler e a escrever, mas devia criar condigoes para a
pessoa se inserir criticamente na vida cultural e histdrica da
sociedade. Nao tardou a perceber, porém, que numa estrutura so-
cial opressora - em que algumas classes privilegiadas exploram
sistematicamente outras classes, mantendo-as alienadas economi-
ca, politica, cultural e socialmente - oOs oprimidos e marginali
zados n3o conseguiriam se promover senao mediante uma luta pela
transformagao radical dessa estrutura. Dal a necessidade de que
a percepgao critica da realidade social se faga no decorrer da
transformagao radical dessa realidade, no processo de liberta-
gao.

Em sua pratica pedagdgica, Paulo Freire assume decidi-
damente o partido dos oprimidos e se une a estes na luta por sua
libertacao. E optar por assumir com os oprimidos o processo de

libertagao implica, por um lado, em construir junto comeles uma

nova realidade social e, por outro lado, em lutar contra os o-

pressores, o0s quais pretendem manter a estrutura social opresso
ra em funcdo de seus privilégios. O processo de conscientizagao
adquire, assim, um sentido politico-ideoldgico mais amplo, na

medida em que "se propoe, como pratica social, a contribuir pa-
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ra a libertagao das classes dominadas" (1).

Neste contexto, o objetivo do processo de alfabetiza-
¢do torna-se o de contribuir para que os oprimidos compreendam
os problemas de sua propria realidade e assumam conjuntamente a
luta pela transformagao social.

O contelido da alfabetizagao, para realizar este objeti
vo, precisa focalizar as proprias necessidades, os problemas e
temas vividos pelos alfabetizandos, permitindo que os compreen-
dam de modo radical e global.

Como metodologia de alfabetizagdao e de abordagem des-

ses temas propoe-se o dialogo problematizador, utilizando-se da
codificagao e descodificagao tematica: "no contexto tedrico" re
presenta-se uma situagao existencial e se estabelece um dialogo
em torno dela. Procura-se explicitar os elementos contidos na
codificagao, assim como as relagoes que estes mantém entre si e
com a realidade vivida. A codificagao e a discussao sobre ela,
associa-se a palavra geradora, que passa a ser analisada. Decom
poe-se a palavra em silabas, examinando-se o conjunto de sila-
bas semelhantes. Com estas formam-se novas palavras, com as
quais se podem elaborar frases e dissertagoes. Neste processo de
alfabetizagao, ao mesmo tempo em que se possibilita uma percep-
cao mais critica da realidade fomenta-se a criatividade: ao per
ceber-se como criador de representagoes da realidade por meio
de palavras, frases e discursos, o alfabetizando poderé comegar
a se perceber como fazedor e transformador de seu mundo. Assim,
o processo de alfabetizagao se faz, propriamente, conscientiza-
cao e encaminha o educando para assumir, junto com outros, o pro
cesso de transformagao social.

Evidentemente a experiéncia e a teoria pedagogica de
Paulo Freire no campo de alfabetizagdo de adultos junto as clas
ses oprimidas, nao pode ser transferida tal e qual para qual-
quer outra situagao educacional. Mas podemos abstrair um nicleo
basico de proposta de Paulo Freire que pode servir como ponto

AL, . 110,



60

de referéncia para o trabalho pedagdgico em outros contextos e
pode, inclusive, indicar uma possivel forma de superar as con-
tradigoes estruturais na relagao professor-aluno e na relagao
teoria-pratica existentes no Primeiro Ciclo da PUCSP.

O niicleo da proposta de Paulo Freire & a conscientiza-

gao, como processo de insergao critica na realidade. Este pro-
cesso implica em praxis, isto &, em agdo e reflexao sobre a rea
lidade. Estas se realizam na medida em que se problematiza a

realidade e se assumem os problemas em dialogo e colaboragao com

outros sujeitos. Um procedimento metodoldgico que pode possibi-
litar o didlogo problematizador & a codificacao e descodifica-

¢do dos temas basicos vividos pelo grupo. Em base a investiga-

¢ao destes temas, pode-se constituir um programa pedagdgico, a

partir do qual os sujeitos da educagao, em dialogo, vao desve-
lando a realidade como um conjunto de elementos inter-relaciona
dos que os condiciona, ao mesmo tempo em que vao percebendo a
necessidade e a possibilidade da intervencao transformadora.

2. UM "PROJETO UTOPICO" PARA A REALIZACAO DA PEDAGOGIA CONS-
CIENTIZADORA NA UNIVERSIDADE

-

A titulo de exemplo e como ponto de referéncia para uma
revisdo do processo pedagogico do Primeiro Ciclo, esbogaremos
uma possivel - isto &, como utopia (2) - programagao da ativida
de pedagdgica, dentro dos quadros do Primeiro Ciclo, que opera-
cionalize a proposta de Paulo Freire. Neste esbogo se procurara
atender 3 necessidade de que o programa seja elaborado em base
3ds exigéncias fundamentais dos alunos, de modo a conduzi-los pa
ra a pratica social transformadora. Atendera, também a necessi-
dade de que o programa seja elaborado, executado e avaliado em

Aqui entendemos a utopia, no sentido assumido por Pierre Furter, como
"um fator de transformagao social. (...) Cada vez que o educador reflete so
bre sua acao e, portanto, pondera as repercussoes de uma mudanga na educa-
qao realiza, de fato,huma utopia. E por isto mesmo que o pensamento utopxcn
e tao ligado a reflexao pedagogica. Com o aparecimento das técnicas de pla-
nejamento, o que ainda era aproximativo e subjetivo tornou-se um instrumen
to eficaz de transformagao" (FURTER, Pierre, Educagao e Reflexao, p. 42).
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auténtico dialogo com os educandos. Como recurso metodologico
utilizar-se-a principalmente o processo de codificagao e desco-
dificagao tematica, procurando-se integrar as fases investigado
ra, programatica e pedagdgica no processo educativo.

Pressupoe-se que o Primeiro Ciclo incorpore em sua es-
trutura tanto as disciplinas Especificas quanto as disciplinas
Comuns; mas o programa se refere, neste caso, somente as cinco
disciplinas Comuns. PressupOoe-se, também, que exista uma equipe
de professores responsavel por cada disciplina Comum. Em torno
de cada turma de alunos (com o niimero maximo de 50 alunos , a-
tualmente) ,formam-se as "interequipes" de 5 professores, um de
cada disciplina. Sua fungao @ a de acompanhar, mediante reunides
semanais, o andamento de cada classe, integrando as perspecti-
vas das cinco disciplinas, para avaliar o processo pedagbgico e
encaminha-lo conjuntamente. Cada professor, para cada uma de
suas turmas, conta com a colaboragao de um ou mais monitores,

para o acompanhamento dos alunos em seu processo pedagdgico.

A elaboragao deste "programa utdpico" foi pautada se-
gundo as indicagoes de José Luis Fiori, e, portanto, pressupoem
-Se 0s conceitos e sub-divisoes colocadas acima. Este projeto
utdpico compGe-se de Fases e nestas, por sua vez, de distinguem
Etapas. Todos estes momentos, entretanto, se interpenetram,cong

tituindo um Gnico processo pedagdgico. £ preciso, portanto, com
preender dialeticamente estas fases e etapas, isto &, como mo-

mentos que se incluem mutuamente, ao mesmo tempo em que se des-

dobram num processo.

- la. FASE - Eminentemente Investigadora:

esta fase visa explicitar os temas e problemas fundamentais
dos alunos e o modo como eles os véem. Desenvolve-se em trés

etapas:

- la. Etapa - Codificacao Existencial:

Nesta fase, a se desenvolver antes do inicio das aulas, pro
cura-se determinar um tema gerador, a partir de pesqguisas

feitas em anos anteriores e que podem indicar caracteristi
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cas da realidade existencial dos alunos que ingressam na uni
versidade (3). Codifica-se alguma situagao existencial que

contenha esse tema gerador (4).

- 2a. Etapa - Descodificacao Existencial:

Esta etapa pode ser desenvolvida no periodo logo apos o ini
cio das aulas. Em torno da codificagdo estabelece-se o dia-
logo descodificador. Registram-se todas as colocacoes, ex-
pressoes e momentos que sejam importantes para se detectar

o universo tematico dos alunos.

- 3a. Etapa - Verificagao dos Resultados:

Avalia-se o material recolhido, para se determinar o univer
so tematico a ser tratado e em base ao qual elaborar o pro-

grama.

- 2a. FASE - Eminentemente Programatica:

Nesta fase trata-se de delimitar e organizar o "universo tema
tico" detectado, em termos de um programa a ser elaborado in-
terdisciplinarmente. Pode ser desenvolvida primeiramente pe-=
las equipes de professores, adaptando-se O programa a cada tur
ma nas interequipes, com a colaboragao dos monitores e dos alu

nos que se dispuserem a tal.

- la. Etapa - Tratamento Tematico:

Cada equipe examina o material recolhido na primeira etapa,
procurando explicitar o universo tematico em termos globais,

assim como os niicleos fundamentais dos temas. Estes sao ana

3E importante que o tema seja bem aberto, ao mesmo tempo que provoque oS
alunos a exprimirem aspectos existenciais e fundamentais de sua vida e de
seu modo de conceber o mundo. Cada equipe podera propor um tema, Ou uma CoO-
dificagao diferente. Parece importante, entretanto, que todas as equipes che
guem a um certo acordo entre si.

- G by ; :

Por exemplo, pode-se tomar o tema do significado da universidade para «
zluno e representa-lo mediante a gravura de uma classe de alunos com O pro-
fessor. Esta etapa seria preparada antes do inicio das aulas.
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lisados pelas equipes, cada uma a partir de sua perspectiva

especifica.

- 2a., Etapa - Producao Tematica:

Os varios grupos tematicos, constituem as unidades dos pro-
gramas. (Neste momento, parece importante que as equipes che
guem a um acordo quanto ao fato de se tratar de um mesmo te
ma a partir de perspectivas diferentes, ou se tratar de te-
mas diferentes que se complementam). Talvez se perceba a ne
cessidade de se introduzir outros temas nao detectados na
primeira fase.

As interequipes retomam os programas gerais elaborados pe-
las equipes, adaptando-os 3s necessidades especificas de ca
da turma. Cada professor, depois, podera, com seu monitor e
seus alunos, recondicionar o programa a cada aula e a cada

disciplina.

- 3a. Etapa - Codificagao Tematica:

Em fungao do tema e dos individuos a quem se dirige, esco-
lhe-se o melhor canal de comunicagao para a codificagao. As

equipes podem preparar varias sugestoes.

- 4a. Etapa - Confecgdo do Material Didatico:

As equipes confeccionam materiais didaticos diversos, colo-
cando-os a disposigao dos professores e monitores,que podem
escolher dentre estes ou elaborar outros, de acordo com as

necessidades de cada classe (5).

- 3a. FASE - Eminentemente Pedagdgica:

Esta fase (que ja estava presente nas fases anteriores e que
continua o processo de investigacao e programaqéo), encaminha

o didlogo entre educadores e educandos sobre os temas levanta

5 SR ~
No decorrer do processo, 0S proprios alunos poderao propor temas, elabo
ra-los, codifica-los e apresenta-los.
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dos, para identificar os desafios que reclamam sua agao e re-
flexao.

- la. Etapa - Apresentacao do Programa:

Uma vez preparado o programa, este & apresentado aos alunos,
abrindo-se um debate a fim de se chegar a um acordo em rela
¢ao a seus objetivos, contelido programatico (constituido pe
los temas captados na fase investigadora, pelos temas que
professores e monitores acrescentaram e pelos temas que ago
ra se julguem necessarios), estratégias (atividades pessoais
e em grupo a fim de abordar os temas com maior criticidade
e profundidade; pode-se, também, estabelecer um cronograma
dessas atividades) e avaliagao (seu significado - (6) - e
seus critérios basicos).

- 2a. Etapa - Descodificacdao Tematica:

No decorrer das aulas em que se dialogam sobre as situagoes
problematicas concretas, sao levantados temas novos que po-
dem ser tomados como temas de pesquisa individual ou de pe-
quenos grupos. Estas pesquisas, inclusive, podem levar os
alunos a um contato mais direto com a realidade do povo,dei
xando de ser meramente tedricas ou bibliograficas, para se-
rem pesquisas de campo. A partir destas, & possivel detec-
tar problemas existentes e propor projetos de agcao, a serem
executados mediante as instituigdes que na universidade fo-
rem se criando com esse objetivo.

Os resultados dessas pesquisas podem ser apresentadas opor-
tunamente ao grupo, para fecundar os debates em classe. Des
te modo, torna-se possivel estabelecer relagdes entre o con
texto tedrico das salas de aula com o contexto pratico das
atividades universitarias junto a realidade popular.

6A avaliagao, neste processo educativo, assume um significado diferente
do que tem na educagao tradicional. Ao invés de funcionar como um forte e
eficiente instrumento de controle e selegao nas maos do professor, sera uma
oportunidade para que alunos e professores possam perceber o sentido do pro
cesso educativo. Por isso, basear-se-a na auto-avaliagao, tanto individual
quanto grupal.
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A novidade deste"projeto", em relagao ao que esta se
realizando atualmente no Primeiro Ciclo, esta, primeiramente,na
fase investigadora, em que se procura explicitar os temas vivi-
dos pelos alunos, em base aos quais elaborar o programa (atual-
mente os programas das disciplinas sao elaborados pelas equipes
de professores, em base a objetivos gerais pré-estabelecidos).
Na fase programatica, a novidade esta no trabalho conjunto e in
terdisciplinar de elaboragao do programa pelas equipes de pro-
fessores, com a colaboraqéo dos monitores e dos alunos (a pro-
gramagao das disciplinas do Primeiro Ciclo, tal como & feita a-
tualmente, carece de maior integracao, pois o Gnico meio de in-
tegragao & a explicitagdo dos objetivos gerais comuns, e cada
uma das equipes de professores,a partir deles,elabora e desen-
volve seu programa de modo independente; a interdisciplinarie-
dade se reduz ao processo de avaliagao, em que os cinco profes-
sores das disciplinas comuns da mesma turma de alunos procuram,
conjuntamente, seguir e avaliar seus alunos). Na fase pedagdgi-
ca, a diferenga estad na condugao do programa pelos alunos, moni
tores e professores, em conjunto, na incorporagao dos novos te-
mas que emergem no processo pedagdogico e na importancia dada as
pesquisas e aos trabalhos junto 3 realidade popular (no proces-
so atual, a programagao, uma vez elaborada pelas equipes de pro
fessores, & geralmente desenvolvida de modo invariavel e de mo-
do preponderantemente académico) .

Mesmo assim, este projeto permanece basicamente ambi-
guo. Por um lado, pretende focalizar os temas fundamentais da
realidade dos alunos e encaminhar alguma forma de pratica so-
cial, no sentido de possibilitar-lhes uma percepgao critica da
realidade e suscitar-lhes a necessidade de uma agao transforma-
dora dessa mesma realidade. Por outro lado, o projeto permanece
apenas como um aperfeigoamento do modelo do Primeiro Ciclo, mas
ainda esta longe de ser um processo de conscientizacao, em gque

o processo de formagao da consciéncia critica se faz no proprio
processo de transformagao radical da realidade social.

Esta ambiguidade se deve ao fato de que os alunos da
universidade nao sao agueles elementos do povo engajados na pra
xis social e revolucionaria. Sao antes, elementos que procuram
na universidade apenas um meio de ascensao ou afirmagao social,
trazendo, em sua maioria, uma experiéncia de vida individual e
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ligada & manutengdo do status quo. Nao trazem, em geral uma ex-

periéncia de agao conjunta de transformagao social. Vindos de
situagoes e com finalidades diferentes, encontram-se na univer-
sidade diante de muitas opgdes: participar das aulas, das ativi
dades culturais e recreativas, das movimentagoes politico-estu
dantis, etc. Todavia estas atividades nao sao, estritamente, pra

xis revolucionaria.

3. PROBLEMAS QUE SE COLOCAM A EFETIVACAO DESTE "PROJETO UTGPICO"

Ja ficou claro que o modelo de trabalho pedagdgico na
linha de Paulo Freire foi colocado aqui apenas como ponto de re
feréncia para uma revisao critica sobre o Primeiro Ciclo da PUCSP.
Com efeito, ao se fazer uma proposta pedagdgica, na linha de Pau
lo Freire, para a universidade, emergem os problemas implicitos
na proposta de formagdo da consciéncia critica na universidade.

Um problema que se manifesta imediatamente, decorre do
fato de que Paulo Freire se dedicou a educagao de base (alfabe-
tizagao) junto ao povo oprimido e marginalizado, enquanto que
os universitarios provém, em sua maioria, das classes sociais

mais privilegiadas ou em ascensao social (7).

?E o que podemos constatar a partir da pesquisa elaborada, em 1974, pelo
Instituto Gallup de Opiniao Piblica, a respeito das Caracteristicas dos Alu
nos da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo: "Aplicando as familias
dos alunos da PUC os critérios de classificacao socio-economica usuais para
a categorizagao da populagao paulistana quanto aos seus itens de conforto,
observa-se que os alunos da PUC pertencem predominantemente as classes A e
B (81%Z) em comparagao com a populagao paulistana (A+B=517).

CLASSIFICAGAO SOCIO-ECONOMICA
PUC | S.P.
A 447 13%
B 37% 387
C 127 35%
D 7% 147
TOTAL 1007 | 100%

(Fonte: Instituto Gallup de Opiniao Publica, Caracteristicas dos Alunos da
PUC, Sao Paulo, 1974, pag. 17).
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Para Paulo Freire sao propriamente os oprimidos gue sen
tem a necessidade da conscientizacdo como aspecto fundamental
de seu processo de libertagdo e sdao eles que tem a "vocagao" de
libertar a si mesmos e aos opressores (8), lutando para a trans
formagao radical da estrutura social opressora. Os privilegiados
neste sistema, ao contrario, nem sentem a necessidade de mudar,
nem sao os mais indicados para assumir a lideranga de um proces
so de transformagaoc radical da sociedade. Isto porque a realiza
¢ao de seus interesses de classe estio ligados a8 manutengao do
status guo. Além disso, os problemas e o contelido da experién-

cia existencial dos socialmente privilegiados sio muito diferen
tes e até mesmo opostos aos problemas dos oprimidos.

Como, entao, trabalhar em termos de conscientizacgao,
com os universitdrios que provém, em sua maioria, de classes so
ciais privilegiadas? Estarao eles sentindo a necessidade de per
ceber criticamente a realidade para transforma-la ou, ao menos ,
estarao abertos a isso? Poderao eles assumir algum papel no pro
cesso de libertagao? Poderdo eles se identificar com os proble-
mas dos oprimidos e assumir junto com eles o processo de trans-

formagao radical da realidade? E, mesmo que pertencentes a es-
tratos sociais mais ou menos homogéneos, os universitarios pro-

Uma pesquisa mais recente, foi feita pelo prof. Edénio do Valle, com 676
alunos, casualmente escolhidos entre alunos do Primeiro Ciclo, no segundo
semestre de 1976, identificando o nivel socio-economico, por auto- atribui-
gao.

Nivel SGcio—economico dos Alunos do_

Primeiro Ciclo da PUCSP (auto-atribuigao)

CLASSE N PORCENTAGEM
Inferior 4 0,59%
Media inferior 77 11,397
Media 430 63,607
Média superior 152 22,48%
Superior 13 1,927

(Fonte: VALLE, Edenio, "A secularizagao das atitudes dos universitarios em fa

ce do matrimonio e da familia", em Atas do Seminario da CNBB, ABESC e CERES,
Secularizagao no meio untversitario, Rio de Janeiro, 1977, p. 65- 82.
As duas pesquisas de que se dispoe confirmam que a maioria dos alunos da

PUCSP (817 a 88%) provem das classes sociais mais privilegiadas.

BCfr. PO, pp. 35 e 43,
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vem de contextos concretos diferentes, trazendc, portanto, con-
tefidos de experiéncia, formagao, opcoes diferentes e até opos-
tos entre si. Sera possivel a eles perceber problemas comuns em

torno dos quais dialogar e agir conjuntamente?

Estas qﬁest&es, em Ultima analise, levantam o problema
da possibilidade de um trabalho pedagdgico de linha libertadora

na universidade.

Por linha libertadora, a ser assumida pela universida-
de, entende-se, aqui a opgao gue esta faz de desenvolver suas
atividades (ensino, pesquisa e extensac) num processo de acao e
reflexao junto como o povo e, especialmente, com OS oprimidos.
Neste sentido, a universidade se preocuparia principalmente com
os problemas do povo oprimido, se abriria a ele e trabalharia
em fungao dele ou com ele. Seria necessario, para isso, desen-
volver muito mais as atividades de extensao e pesquisa ligadas
ao povo oprimido e articular com elas a atividade pedagogica.
Esta levaria os alunos a tomar contato com os problemas dos opri
midos e, pouco a pouco, a atuar de formas diversas com eles, na

busca de solugoes a esses problemas.

A atividade pedagbgica universitaria poderia, assim,
se tornar libertadora. Antes de tudo, libertadora para os alu-
nos universitarios, pois, ao entrarem em contato com OS proble-
mas dos oprimidos, poderao gquestionar-se a respeito de seus prd
prios problemas bdsicos, a respeito da relagao que estes tém com
aqueles e a respeito de sua propria opgao de vida. Poderao, as-
sim, descobrir formas de superar os mitos e seus ideais de vida

burguesa, que muitas vezes sao humanamente inauténticos.

Assim, a atividade pedagdgica, mediante o dialogo pro-
blematizador, levaria, primeiramente, Os alunos a perceberem de
maneira critica as diferentes perspectivas a partir das gquais
eles experimentam os problemas fundamentais da sociedade, de mo
do que assumam a necessidade de sua solugao radical; emseguida,
levaria os alunos a descobrirem como estes problemas se relacio
nam, ou contradizem, também com os da populagac oprimida;enfim,
despertaria a necessidade de descobrir e construir formas de

acao e reflexao com os grupos oprimidos.

Conduzindo-se assim a atividade pedagogica e articulan

do-a com as atividades de pesquisa e extensao, a acac e re’lexac
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dos universitdrios junto com o povo oprimido podera resultar na
elaboragdo de alguns subsidios necessarios para que este assuma
e conduza mais adequadamente o proprio processo de libertagao (9).
Neste sentido, as atividades universitarias podem ser considera

das libertadora também em relagao ao povo oprimido.

Uma outra questao decorre do fato de que os alunos que
ingressam na universidade provém, na sua maioria, de um tipo de
educagao que reforga a passividade e o individualismo; enquanto
gque a proposta pedagdgica freireana baseia-se na participag&o
responsavel e no dialogo entre "sujeitos".

Como reagirao, entdo, os alunos & proposta de que assu
mam seu processo educacional em dialogo com os outros (professo

res, monitores e colegas)?

£ possivel, por um lado, que tendam a assumir atitudes
individualistas ou monopolizadoras, que podem levar o dialogo a
descambar na polémica. Mas, ai, parece importante a intervengao
dos educadores para questionar tais atitudes, despertando a ne-

cessidade de supera-las.

£ provavel, ainda, que muitos assumam, inicialmente, a
titudes de comodismo e dependéncia. Também frente a reagoes co-
mo estas, parece indispensavel a presenga do educador, para ex-
plicitar as necessidades que emergem do proprio processo de de-
senvolvimento individual e grupal, dando condicoes de © aluno

responder a estas necessidades em base a sua livre opgao .

£ possivel, também, que alguns sintam medo de assumir a
propria liberdade. Parece, entao, importante refletir constante-
mente tanto sobre os limites quanto sobre as possibilidades que
o individuo realmente tem em sua situagao, a fim de que desen-

volva sua capacidade de optar e agir criticamente.

gﬁ evidente que, nas atuais condigoes em que a universidade se encontra
voltada para interesses dos privilegiados, um trabalho na linha libertadora
encontraria serias resisténcias e poderia ter um raio de agao bastante res-
trito. Mesmo assim, a partir de um trabalho assim, e possivel, esperar que,
alem de alguns poucos universitarios que possivelmente assumiriam de modo
mais profundo o processo de libertagao, a maioria dos que tomarem contato
com estas agoes sejam, ao menos uma vez na vida, questionados e despertados

para essa problematica.
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Estas guestOes a respeito da passividade e individua-
lismo dos alunos levantam o problema também do papel do profes-
sor, pois sua intervencao se faz necessaria para questionar tais
atitudes e despertar neles a necessidade de se inserir ativa e
criativamente no processo educacional, assim como de participar

do processo de transformagao social.

Deste modo, essas questoes remetem a problemas relati-
vos 3 atuagdo do professor. Entre estes, alguns se referem prin
cipalmente 3 opgdo &tica e politica, assim como a sua capacita-
¢ao para um tipo de proposta educacional baseada no dialogo ena

praxis.

Com efeito, para ser capaz de desenvolver com os edu-
candos um didlogo critico em torno de uma praxis social, & pre-
ciso que, por um lado, o educador seja capaz de desenvolver um
auténtico didlogo e de superar as formas domesticadoras de edu-
cagdo e, por outro lado, que esteja engajado em uma praxis so-
cial junto com os educandos. Como, entao, formar adequadamente
os educadores para o didalogo, ou como podem eles desenvolver sua

pratica educativa ligada a praxis revolucionaria?

Este problema da atuagao dos educadores universitarios
insere-se no ambito mais amplo das relagoes entre universidade
e povo, entre universidade e os grupos que promovem a praxis re
volucionaria. Como pode a universidade aliar-se ao povo e con=
tribuir efetivamente para incrementar seu pProcesso de 1liberta-
¢ao? Este problema torna-se mais grave ainda pelo fato de a uni
versidade estar ligada a classe dominante (interessada na manu-

tencao do status quo), tanto porque seus integrantes pertencem

3s camadas sociais mais elevadas, quanto porgue sua autonomia ¢
condicionada pelo poder politico.

Assim, esta questdo se liga ao problema da relagao en-
tre educagao e sociedade e, particularmente entre instituigao e
ducativa e poder politico.

Com efeito, "a sociedade, que estrutura a educagao em
funcao dos interesses de quem tem o poder, encontra na educagao

um fator fundamental para a preservacao deste poder" (10). As-—

IOD, p- 30.



71

sim, "numa sociedade de classes, sao as elites do poder, neces-
sariamente, as que definem a educagao e, conseqlientemente, seus
objetivos. E estes objetivos nao podem ser, obviamente, endere-

cados contra os seus interesses ..." (l1l).

Serd, entao, possivel propor, como objetivo em uma uni
versidade, a formagao da consciéncia critica encaminhada para a
transformagao radical da estrutura social, sendo esta oposta aos
interesses das elites que detém o poder?

Paulo Freire afirma que "seria ingenuidade primaria es
perar de tais elites que pusessem em pratica, ou que consentis-
sem ser postas em pritica, em cardter geral e sistemadtico, uma
educacao que, desafiando o povo lhe permitisse perceber a ‘rai~-
son d'étre' da realidade social. O maximo que tais elites permi
tem & a expressao verbal de tal educagdo e, vez ou outra, algu-
mas experiéncias, logo paralizadas, se revelam algum perigo a
estabilidade" (12).

De fato, em sua atuagao no Brasil, ele pode comegar a
organizar e desenvolver um plano de alfabetizagao de adultos, na
linha de conscientizac@o. Mas o golpe militar de '64 veio inter

romper este trabalho e considera-lo perigoso e subversivo.

Assim, parece que a educagao conscientizadora pode ser
praticada em nivel institucional s6 quando a sociedade se tiver
transformado radicalmente. E o que aconteceu recentemente em Gui
né-Bissau (13) onde Paulo Freire, juntamente com sua equipe,foi
convidado pelo governo de base popular, que tomou o poder apos
a luta de libertacao contra o colonialismo portugués, para as-
sessorar a implantacao de um sistema educacional de linha liber

tadora.

Entretanto, isto nao quer dizer que, nas atuais CLr=
cunstincias em que se encontram as instituigoes educacionais bra
sileiras - e, neste caso particular, a PUCSP —'seja absolutamen
te impossivel ou inatil propor a formagdo da consciéncia criti-

11ACL, p. 116. Cfr. tambem BERGER, M., Educagao e Depend@hcia, pps 303 -
304.

12ACL, p. 116.

13

Cfr. FREIRE, P., Cartas a Guiné-Bisgsau.
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ca na dimensdo de transformagao social. O processo histdrico em
que estamos inseridos sempre nos condiciona e limita, mas tam-
bém abre muitas possibilidades de agao transformadora. Se pres-
tarmos atengao as "brechas" que a histdria nos abre, descobrire
mos, sem divida, muitas formas de atuar, no campo da educagao,
no sentido de promover a formagao da consciéncia critica e de
incrementar o processo de transformagdo radical da sociedade. E
& justamente a necessidade de descobri-las e de trazé-las i pra
tica, em cada situaqao histdrica particular, o desafio que se
apresenta aqueles que assumem a educagao numa perspectiva 1li-
bertadora.



CONCLUSAQ

Este trabalho se propos contribuir para esclarecer O
significado de consciéncia critica e de suas dimensoes pedagogi

cas, particularmente no campo da educagao universitaria.

A partir dos documentos do Primeiro Ciclo e da coloca-
cao de Alvaro Vieira Pinto, pode-se caracterizar a consciéncia
critica como a percepcao dos fendmenos em suas inter-relagdes e
num processo global, em base a qual o sujeito situa-se na reali
dade e se assume, junto com outros, como agente de transforma-

cao da mesma.

No decorrer da analise dos documentos do Primeiro Ci-
clo, para caracterizar a consciéncia critica, ja se levantaram
duas questdes a respeito de sua proposta pedagdgica. Questionou
-se, primeiramente, se na estrutura das relaqaes pedagogicas en
tre professores, monitores e alunos nao foram superadas ainda as
formas autoritdrias e coercitivas de interagao. Questionou-se
também o fato de o Primeiro Ciclo pretender contribuir para a
formacao da consciéncia critica mais em base 4 transmissao de
um conteido tedrico do que em base 3 vivéncia de uma agao trans

formadora.

As pesquisas elaboradas a partir da opiniao dos alunos
do Primeiro Ciclo acusaram realmente, por um lado, a presenga
de formas coercitivas e domesticadoras de interagao pedagdgica
e, por outro lado, o conteldo "estudado de modo superficial". A
interpretagao destes fatos levantou a questao da presenga da con
tradicao professor-aluno, na estrutura das relacoes pedagdgicas,
e da contradigao teoria-pratica, no trabalho pedagogico de for-
magdo da consciéncia critica desenvolvido pelo Primeiro Ciclo.
A presenca destas contradigoes resta por ser confirmada median-
te uma pesquisa a respeito do trabalho pedagogico efetivamente
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desenvolvido pelo Primeiro Ciclo. Entretanto, o levantamento da
guestao serviu para tornar evidente a necessidade de se explici
tar as exigéncias pedagdgicas para a formagdo da consciéncia cri

tica.

A reflexao, feita a partir da proposta de Paulo Freire,
mostrou que a educagao, para ser conscientizadora, precisa in-
corporar estruturalmente a praxis, pela qual os sujeitos se in-
serem na agao transformadora, e o dialogo, no qual os sujeitos
problematizam o préprio mundo e a prdpria agao, procurando com-
preender profundamente seu significado e conferir-lhe um novo
sentido.

Assim, evidenciou-se gque a educag&o conscientizadora
deve ser necessariamente praticada como um didalogo sobre os pro
blemas da realidade e sobre os que surgem na agao transformado-

ra do proprio mundo.

Como ponto de referéncia a partir do qual os educado-
res poderao pesquisar recursos e procedimentos metodoldgicos pa
ra encaminhar o dialogo problematizador, foram indicadas a codi
ficacdo e descodificagdo tematicas assim como a integragao das
fases investigadora, programatica e pedagogica do processo de

conscientizagao.

Esta metodologia foi "operacionalizada" em um modelo
"utdpico", segundo os quadros da proposta do Primeiro Ciclo, pa

ra indicar sua originalidade e viabilidade tedrica.

Entretanto, ao se confrontar este "projeto utopico"com
a situagao atual, pode-se entrever muitos problemas.‘Dentre es~
tes, foram levantados alguns gue resultam da proveniéncia social
privilegiada dos alunos universitarios e de seu distanciamento
da realidade popular, assim como de seu despreparo para assumir
o didlogo problematizador tipico do processo de conscientizagao.
Estes problemas se relacionam com a atuagao do educador, due &
condicionada pela sua opgao ética e politica, assim como por sua
capacitagao para assumir o didalogo em torno de uma praxis so-
cial. Mas, como a atuaqéo do educador insere-se em uma institui
cdo educativa, sua ligagdo com a praxis revolucionadria depende,
por um lado da relagao que a universidade pode estabelecer com
os grupos do povo oprimido que promovem O Processo de liberta-
gao, e, por outro lado, dos condicionamentos que © poder politi
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co impoe a instituigao educativa.

Em suma, a atuagao das exigéncias pedagbgicas para a
formacao da consciéncia critica - do dialogo e da praxis - na
universidade (e, portanto, no Primeiro Ciclo) defronta-se com s&
rias resisténcias, tanto por parte dos alunos, quanto por parte
dos professores. A raiz destes problemas pode estar, por um I
do, no fato de que os universitdrios estejam ligados as classes
e grupos sociais dominantes e, conseqlientemente, sao Os menos ap
tos e menos interessados em promover uma transformagao radical
da realidade. Com efeito, se a consciéncia critica forma-se em
base a uma praxis revoluciondria, falta aos universitarios, que
sido desengajados desta praxis, uma condigao fundamental para as
sumirem adequadamente o processo de formagdo da consciéncia cri
tica. Por outro lado, permanece o problema de como articular os
trabalhos da universidade com os grupos que assumem autentica-

mente o processo de transformagao radical da sociedade.

Estes problemas levam a questionar radical e globalmen
te a proposta de promover a formagao da Consciéncia Critica, as

sumida pelo Primeiro Ciclo da PUCSP.

Evidentemente, esta dissertagao foi alimentada pela
crenca de que a universidade sO podera assumir seu papel na for
macdo da consciéncia critica e incrementar o processo de trans-
formagéo radical da sociedade brasileira, na medida em que se
voltar para o povo oprimido e assumir uma postura realmente cri
tica frente & sociedade. Entretanto, a concretizagao desta ne-
cessidade permanece um desafio vivo a todos aqueles que se pro-
poem atuar no campo da educacgao, como agentes de transformagao

social.
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