A MATRIZ FREIRIANA DE EDUCACAO
PROBLEMATIZADORA RECRIADA NAS

PRATICAS DE EDUCACAO SINDICAL®®

SILVIA MARIA MANFREDI®*®

RESUMO

Por meio deste artigo, pretendo resgatar e refletir sobre algumas praticas educativas
que tomaram por matriz a pedagogia freiriana, recriando-a nos cursos de formacao
de formadores da Central Unica dos Trabalhadores (CUT), durante a década de
1990. Tomo em particular, como objeto de reconstrucao, o projeto da Escola Sindi-
cal S3o Paulo da CUT (periodo 1993-1996), construido e aplicado em colaboracao
com Solange de Sousa Bastos, entdao coordenadora da Escola. O artigo se estrutura
em trés momentos: 1) a descricdo do projeto — estrutura e organiza¢do dos cursos
e respectivos conteldos; 2) a proposta metodoldgica designada de “metodologia
da reflexdo-acdo” e seus vinculos com a pedagogia freiriana; 3) e, por ultimo, uma
reflexdo sobre as praticas vivenciadas, apontando virtualidades, limites e tensoes
da estratégia metodolégica empregada.
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ABSTRACT

Through this article I intend to rescue and reflect on some educational practices
that had taken the Freire's pedagogy as framework, to build new methodolog-
ical approaches for workers education in trade unions. The article takes as its
object of analysis the training courses for trainers created by Central Unica dos

98. Artigo revisto. Publicado pela primeira vez em STRECK, Danilo; ESTEBAN, Maria Tereza (orgs.)
Educag¢do Popular: lugar de construgdo social coletiva. Petropolis: Vozes, 2013. p. 77-95.
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(Unicamp) e presidente do Instituto Paulo Freire-Italia.
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Trabalhadores (CUT), during the late 1990s. In particular the educational project
of the Union School of CUT Sao Paulo, in the period of 1993-1996, built and im-
plemented by myselfin collaboration with Solange de Sousa Bastos, by the time
she was the School Director. This article is subdivided in three parts: 1) the project
description — structure and organization of the courses and their contents; 2)
the proposed methodology called “methodology of reflection-action” linking to
Freire's pedagogy; 3) finally, a reflection on the experienced practices, pointing
the potentialities, limits and tensions of using that methodological strategy.

KEYWORDS

Workers education, critical and transformative trade union education, methodol-
ogy of reflection-action, training for trainers.

281



As praticas de Educacao Popular dos anos 1970 e 1980 Foram muito mais ricas e
significativas do que os discursos produzidos. Muito se fez e criou, mas pouco esforco
se fez pararegistrar, refletir e teorizar sobre o que fora feito. Os chamados de par-
ticipacdo politica e cidada para a reconstrucdo da democracia e da sociedade eram
tantos e tdo urgentes que nem sempre havia tempo para reflexao e sistematizacao
das préticas educativas vivenciadas. Além disso, no movimento sindical brasileiro, o
ativismo sempre foi, e ainda é, uma palavra de ordem forte, inerente a sua cultura.
Dessa feita, a necessidade e aimportancia do registro, reflexdo sobre o vivido, nem
sempre é visto com bons olhos. Hoje, contudo, relembrando momentos, vivéncias
e espacos coletivos de ensino e aprendizagem, com companheiros e companheiros
trabalhadores, acho importante resgatar algumas dessas praticas, com um duplo
objetivo: por um lado, sublinhar as multiplas possibilidades de reinvencao da proposta
politico-educativa e metodolégica freiriana e, por outro, resgatar aimportanciae a
riqueza epistemoldgica que emana dessas praticas, por vezes preconceituosamente
tidas como espontaneistas, pouco sistematicas e consistentes.

Com essa preocupacao, por meio deste artigo, busco recuperar e refletir so-
bre algumas praticas educativas que tomaram por matriz a pedagogia freiriana,
recriando-a nos cursos de formacdo de formadores da Central Unica dos Traba-
lhadores (CUT), durante os anos 1990.

A FORMAGCAO DE FORMADORES NAS ESCOLAS SINDICAIS

Historicamente, constituiu-se uma tradicdo do movimento operdrio e sindical brasi-
leiro delegar a responsabilidade de programar e desenvolver atividades educativas em
sindicatos a pessoas externas ao movimento, que tivessem um maior acimulo tedrico.
Dito em outras palavras, intelectuais das universidades e/ou entidades de pesquisa,
como fazia parte da tradicdo da esquerda brasileira. A atribuicdo de formar politicamen-
te os trabalhadores deveria estar sob a responsabilidade de intelectuais organicos de
partidos politicos pertencentes as correntes hegemonicas que integravam as direcoes
sindicais. Durante muito tempo, persistiu no movimento sindical brasileiro essa visao
dicotémica de formacdo, em que o savoir-faire da militdncia era aprendido na luta com
outros companheiros mais experientes e a formacao politica pautada num enfoque
mais histérico-social (possibilitado pelo acesso ao conhecimento sistematizado) era
propiciada pelos intelectuais externos ao préprio movimento.

O chamado “novo sindicalismo”'® tentou romper e superar essa dicotomia,

100. Novo sindicalismo: ideario e estratégia sindical que nasceram acopladas a inimeros protestos e mani-
festacdes operarias realizadas no Brasil, ao final dos anos 1970 e durante a década de 1980, nos principais
centros urbanos industrias (Sao Paulo, Rio de janeiro, Rio Grande do Sul, Minas Gerais). Teve como prota-
gonistas dirigentes sindicais e militantes operarios (dos grupos de oposicao sindical), pertencentes a varios
setores produtivos, notadamente metalurgicos e bancarios. Tais atores reinventaram estratégias e praticas
sindicais que contrastavam com aquelas existentes nos sindicatos oficiais. Com base em organizagao nos
locais de trabalho e de moradia, promoviam o confronto direto e aberto com os representantes patronais e
com o Estado. Além das lutas e reivindicagdes econdmicas, postulavam a reforma da estrutura sindical e
da legislacdo trabalhista herdada do periodo getulista. Esse movimento também se constituiu numa forca
politica importante contra os governos militares, em defesa da democratizacdo da sociedade brasileira.
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colocando-se como desafio a tarefa de preparar os seus préprios monitores e
formadores, numa perspectiva que Gramsci designou de intelectuais organicos.
Isso ndo quer dizer que os chamados intelectuais externos nao fossem chamados
a participar das atividades planejadas de formacao sindical como colaboradores e
parceiros. Tratava-se de capacitar os proprios trabalhadores a assumirem tarefas
especificas de planejar, desenvolver estratégias e politicas formativas articuladas
com as demais politicas e estratégias mais globais de acao coletiva efetivada pe-
las entidades sindicais, enquanto atores sociais e politicos importantes dentro
da sociedade. A responsabilidade politica da escolha e da decisdo dos projetos e
acoes educativas foi assumida pelos quadros dirigentes.

As primeiras experiéncias pontuais que serviram de base para a construcdo do
projeto de formacao de educadores da CUT foram: a) a experiéncia de formacao
de monitores, realizada pela Escola Sindical do Departamento Intersindical de
Estatistica e Estudos Socioeconémicos (Dieese) durante o periodo de 1984 a 199|;
b) a experiéncia dos semindrios de formacdo de coordenadores de Circulos de
Estudos Sindicais nas Bases, desenvolvido pela Federacdo dos Trabalhadores nas
Inddstrias de Alimentacdo do Rio Grande do Sul (FTIA-RS) a partir de 1980; ¢) as
atividades de capacitacdo de equipes educacionais multiplicadoras com federa-
coes e sindicatos, desenvolvidas pela Confederacao Nacional dos Trabalhadores
na Agricultura (Contag) desde meados da década de 1970.

Na CUT, a preocupacao com a formacao de formadores despontou em meados
dos anos de 1985/1986. A Secretaria Nacional de Formacao (SNF) da CUT sempre
considerou que a capacitacao de formadores seria um dos pilares mestres de
sua politica de formacao, decorrente da necessidade de constituir seus proprios
intelectuais organicos, isto &, dirigentes, militantes e assessores comprometidos
com o projeto politico-sindical da CUT e, ao mesmo tempo, capazes de planejar,
desenvolver e avaliar atividades, planos e politicas de educacao sindical, nas di-
versas instancias da Central.

O FF, como costuma ser designado, é um dos programas mais antigos. As pri-
meiras iniciativas que constituiram o embrido dos cursos de formacao de forma-
dores foram os Semindrios de Metodologia de Formacao Cutista, de iniciativa da
SNF e os primeiros cursos de Formacao de Monitores, desenvolvidos no Instituto
Cajamar (Inca), datam de 1987.

Em 1989, com o intuito de debater e aprofundar a reflexao sobre as diferentes
concepcoes metodolégicas desenvolvidas nas diversas entidades de educacao e
assessoria, que atuavam com a CUT em atividades de formacao, a SNF realizou
o | Seminario Nacional de Metodologia, com colaboracoes do Centro Ecuménico
de Documentacdo e Informacdo (Cedi), do Inca, da Federacdo de Orgdos para
a Assisténcia Social e Educacional (Fase) e da Escola Sindical Sete de Outubro.
Entre os participantes, estavam os representantes de 15 Secretarias Estaduais
de Formacao e 16 entidades de apoio a formacao atuando no campo cutista. As
diferentes concepcoes de formacao sindical e de metodologia foram publicadas
na Revista Forma & Conteldo, n. 1, editada pela SNF.
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Os cursos de Formacao de Monitores e Formadores, com a implementacao da
Politica Nacional de Formacao, passaram a ser de responsabilidade das escolas da
CUT (conveniadas e organicas). As escolas pioneiras na implantacao de tais cursos
foram o Inca e a Escola de Formacdo Quilombo de Palmares (Equipe). Durante o
periodo de 1987 a 1989, o Inca realizou varios cursos de Formacao de Monitores.
A partir de 1990, deu inicio aos cursos de formacao de formadores.

Com a criacao das escolas organicas — Escola Sete de Outubro (MG), Escola Sul
(Florianopolis), Escola Norte |, Escola Sao Paulo, Conefor, Escola Centro-Oeste e
Escola Norte I, os cursos de FF foram assumidos pelas escolas, sendo que muitas
delas continuam contando com a cooperacao de escolas conveniadas e mesmo de
outras ONGs que atuavam como agéncias formativas do campo cutista.

A Escola Sao Paulo, criada em fevereiro de 1993, iniciou suas atividades com o
curso de formacao de formadores, inicialmente adotando uma estrutura seme-
lhante aquela desenvolvida pelo Inca, reestruturando o projeto a partir de 1994.
Esse projeto serd revisitado pelo presente artigo, pois dele participamos na sua
concepcao, estruturacdo e aplicacdo, em parceria com Solange de Sousa Bastos,
entao coordenadora da Escola Sao Paulo da CUT.

O PROJETO QUE NORTEOU AS ATIVIDADES DE FORMA(;AO DE
FORMADORES NA ESCOLA SINDICAL SAO PAULO - PERIODO
DE 1993-1996

A proposta de formacdo de formadores desenvolvida no Inca fazia uma distin¢ao
entre cursos ministrados para “monitores” e para “formadores”. O uso de termos
diferentes expressava o nivel do projeto inicial e, posteriormente, naquele que
veio a ser adotado pela Escola, uma diferenca conceitual que nos remete a dois
personagens com papéis e a niveis de formacao diferenciados: ao monitor cabe
a responsabilidade de planejar e desenvolver atividades educativas especificas,
em geral atividades de formacao cujo publico alvo é constituido de trabalhadores
e/ou dirigentes que estdo iniciando um processo de formacao. Ja os formadores
tém uma responsabilidade maior, isto é, devem planejar, desenvolver e avaliar
atividades e politicas formativas numa determinada instancia ou espaco institu-
cional — em sindicatos, secretarias e coletivos de formacao.

Entendendo a formacao de formadores como um processo continuo, que incorpora
dialeticamente “o pensar, agir e fazer"” educacdo, bem como os temas (e desafios)
conjunturais e estruturais vinculados a dinamica do movimento sindical, forjou-se
na Escola Sindical uma estrutura de cursos organizada em médulos, contendo:

a) Cursos bdsicos: que possibilitavam uma maior familiarizacdo com a con-
cepcao metodolégica da CUT, bem como desenvolver competéncias para
operacionaliza-la e desenvolvé-la nas condicoes de sua realidade especifica;

b) Cursos de aprofundamento temdtico: tinham o intuito de possibilitar o apro-
fundamento em conteldos estratégicos (exemplos: Negociacdo Coletiva,
Processo de Trabalho e Organizacao nos Locais de Trabalho, Gestao Sindical
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etc.), mantendo sempre — em se tratando de formacdo de formadores -,
como eixos tematicos, questoes ligadas a uma proposta comum de educa-
cao e metodologia, com a preocupacao de articular forma e conteldo. Essa
proposta comum recebeu vdrias designacoes, ora era chamada de “metodo-
logia da praxis”, ora “metodologia dialética”, ou ainda de “reflexao-acao”.

A figura 1, abaixo procura dar uma ideia do projeto formativo:

£\

Aprofundamento da
4 i ) concepcao metodoldgica . Formacio de )
- Formacao de e o planejamento da formadores
formadores formagao sindical

- Mdédulos tematicos

Modulol + Formacao de de aprofundamento
.« (B4sico) formadores el I
- Nive
« Médulol I
A educagao dos \_ Cursos Tematicos:
trabalhadores e a concep¢ao Planejamento sindical,
de formacao da CUT Negociagdo coletiva,

Organizagdo nos locais de
\_/ trabalho, politicas sindicais etc

FIGURA 1: PROJETO FORMATIVO.

Como se pode depreender do diagrama acima, os médulos | e Il, além de serem
pré-requisitos entre si, constituiam a porta de entrada para os do terceiro nivel.
Este, por sua vez, por ser tematico, apresentava um leque de possibilidades a se-
rem eleitas pelos préprios cursistas, em funcao do interesse e dos desafios que
enfrentam no seu trabalho como formadores e/ou dirigentes. Os médulos | e I
abordavam a concepcao politico educacional de formacao dos trabalhadores e a
proposta didatico-metodoldgica para trabalhar e desenvolver temas pertinentes
a histéria e a dinamica do sindicalismo brasileiro e cutista. Apés ter participado
desses dois moédulos, cada participante, em funcdo da disponibilidade de tempo,
das necessidades da instancia sindical em que atuava ou do interesse pessoal,
podia organizar o seu percurso de formacao.

Cientes de que os temas do Médulo | - Educacao e Metodologia da Formacao
eram desconhecidos para a grande maioria dos participantes, o curso constituia
um primeiro contato com tais conteddos. Acreditava-se que, para muitos traba-
lhadores, esse médulo servisse como canal de sensibilizacdo e motivacdo para
um processo de continuidade, que se efetivaria nos médulos subsequentes. O
Modulo Il visava a garantir uma maior fundamentacao teérico-pratica para quem
pretendesse atuar como formador, e os Mdédulos de Aprofundamento Temdtico
visavam a dar continuidade a esse processo de formacao tedrica, potencializar a
apropriacdo da concepcao metodoldgica por parte dos cursistas e possibilitar-lhes
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a Formulacao de um planejamento formativo que garantisse a interligacdo entre
formacdo, acdo e organizagado sindical.

No ambito dos Formadores da Escola Sdo Paulo, esse programa garantia a to-
dos os cursistas uma formacao pedagdgica basica que servia, simultaneamente,
como alicerce para o desempenho do papel de formador e uma base tedrico-
-metodoldgica para sustentar o processo de apropriacdao dos demais contetdos
a serem trabalhados nos outros médulos, podendo constituir-se num possivel
percurso formativo coerente e continuado. A possibilidade de eleger os médulos
de aprofundamento nao sé flexibilizava a possibilidade de satisfazer as necessi-
dades e interesses do publico alvo como também permitia atender as “urgéncias
e demandas” da dinamica das lutas do movimento sindical.

Para evitar possiveis descontinuidades e compartimentacoes no processo de for-
macao advindas da opcao pela estrutura modular, procurou-se garantir a articulacao
entre os moédulos, por meio de um eixo comum, de natureza teérico-metodoldgica,
que perpassasse os temas especificos dos médulos de aprofundamento.

Fazem parte desse eixo comum as paradas metodolégicas e as oficinas de pla-
nejamento de atividades formativas e materiais pedagdgicos. As oficinas tinham a
intencdo de fazer a interligacdo entre teoria e pratica. Em outras palavras, tinham
como objetivo possibilitar a vivéncia do esquema didatico-metodolégico proposto,
replicando-o a temas diferentes, adaptados as situacoes e praticas educativas que
seriam planejadas pelos futuros formadores. As paradas metodoldgicas consistiam
em momentos, ao longo do curso, em que se faziam interrupcdes para resgatar e
refletir sobre os procedimentos metodolégicos vivenciados, discutindo os “por-
qués” das questoes e procedimentos utilizados. Tecnicamente, planejavam-se
pequenos “stops” para fazer uma reflexdao conjunta sobre as acoes pedagdgicas
vivenciadas, seu sentido epistemoldgico, técnico e politico. Essas paradas permi-
tiam que, durante a avaliacao final do médulo, todos os participantes pudessem
visualizar o desenho integral do curso e avalid-lo em sua totalidade.

Outra dimensdo importante a ser resgatada nessa experiéncia diz respeito ao
carater coletivo de sua producdo. Embora a estrutura, a concepc¢ao dos modulos e
respectivos contetddos tenham sido obra de especialistas em educacao, sua cons-
trucdo foi obra de um trabalho de equipe. A equipe responsavel pelo planejamento,
execucao e avaliacdo dos cursos era composta de especialistas em educacdo e
dirigentes responsaveis pela formacdo, de modo que a selecdo e o ordenamento
dos temas de cada moédulo fossem construidos com a contribuicao de quem tinha
o dominio do conhecimento tedrico e da experiéncia didatico-pedagdgica e de
dirigentes sindicais com conhecimento das praticas e da organizacao sindical dos
trabalhadores das diferentes categorias que iriam participar dos cursos, bem como
a capacidade de fazer a mediacao entre teoria e pratica. Dirigentes portadores
de um saber de experiéncia feito que, no didlogo com os especialistas, influiam
na escolha das categorias tedricas (conceitos, nocoes e enfoques) que mais se
afinassem com as demandas de organizacao e luta dos trabalhadores e também
davam sugestoes sobre os procedimentos didaticos mais adequados as modali-
dades de pensamento e expressdo dos trabalhadores. Dessa feita, a interacao,
nos momentos de planejamento dos conteldos e atividades consistiu numa rica
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praxis de intercambio e aprendizagem mutua, além de possibilitar a montagem
de estratégias de aprendizagem mais significativas.

A EDUCACAO SINDICAL CRITICA E A METODOLOGIA DA
REFLEXAO-ACAO

A pedagogia de Freire, por meio de suas obras e da experiéncia trazida pelos
educadores populares que atuavam nas agéncias educativas do movimento popu-
lar e sindical dos anos 1970/1980, foi sem didvida uma das matrizes norteadoras
mais significativas da concepcao educativo-metodolégica do projeto de formacao
cutista, além da matriz marxista™’.

A concepcao de formacao sindical esquematizada na figura 2 da uma ideia da
influéncia da matriz freiriana em sua conceitualizacdo.

TRABALHADORES SUJEITOS

Contextos:
Espacos de vida, trabalho
e organizacao

LEVANTAMENTO
PROBLEMATIZACAO

Sociedade, sindicatos [l Processos scio- SISTEMATIZACAO
e movimentos sociais il -econdminos, APREENSAO CRITICA

culturais, politicos /
espa¢o-temporais

FIGURA 2: FORMACAO SINDICAL - METODOLOGIA DA REFLEXAO-ACAO E A CON-
CEPCAO FREIRIANA DE EDUCACAO CRITICA E TRANSFORMADORA.

O esquema reproduz de modo simplificado os pressupostos da concepcao de
educacao e formacao sindical da CUT. Uma visdo de educacdo entendida como
pratica social produzida com e para os trabalhadores, com o objetivo de promover
sua manifestacdao como sujeitos sécio-historicos instituintes, protagonistas de
acoes e projetos de intervencao e transformacado na realidade. Uma concepcao
que considera os sujeitos do trabalho como portadores de conhecimentos e ex-
periéncias a serem resgatadas, sistematizadas e reconstruidas, inclusive com o

101. A esse respeito ver Manfredi (1996, p. 169-192).
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aporte de novas teorias e conhecimentos. Uma educacao reflexiva e critica que
supOe a apropriacao de conhecimentos e de uma metodologia para a andlise
critica e de problematizacao dos contextos de vida, mas também da sociedade e
cultura mais abrangentes. Tais premissas e pressupostos associam-se com algumas
premissas freirianas:

e uma visdo epistemoldgica da construcao do conhecimento com base numa
perspectiva dialética;

» avisdo da educacdao como um ato de construcao coletiva por meio do dia-
logo, da troca entre educador e educando e entre educandos;

» avalorizacdo do didlogo e da sistematizacdo conjunta de saberes como
instrumento heuristico para aprofundar a compreensao da realidade e
apropriar-se de instrumentos para fazer leituras mais criticas das realida-
des vividas e vislumbrar, com base nesse processo de reflexao histérico
social, acoes para intervir e transformar o vivido em direcao ao projetado.
A nocdo de sujeito social e histérico requer ndo somente a capacidade para
fazer leituras criticas, mas implica uma capacidade instituinte de projetar e
realizar acoes que possam transformar a realidade em direcdo a um devir
social mais justo, inclusivo e democratico.

Tendo esses pressupostos como referéncia, vejamos como eles estao expli-
citados nas obras de Freire.

1. A perspectiva dialética como visdao epistemolégica da construc¢do do
conhecimento

Paulo Freire sustenta que o ato educativo envolve um movimento epistemo-
l6gico de natureza dialética enquanto instancia de producao/apropriacdo do
conhecimento:

Educador e educando se encontram para desvelar e conhecer a natureza
e a sociedade a partir de uma perspectiva dialética, que pressupde que:
o processo de conhecimento obedece, entdo, ao movimento de agir so-
bre a realidade e recompor, no plano do pensamento, a substantivacdo
da realidade por meio da volta reflexiva. Assim, uma vez formulada
uma série de proposicoes sobre a realidade, estas orientam o sujeito na
transformacao dessa realidade por meio da praxis, terceiro momento do
processo de conhecimento (TORRES, 1981, p. 28).

Na perspectiva de uma epistemologia dialética, uma educacao problematiza-
dora constitui um processo de didlogo com o préprio pensamento, com o outro
e com o objeto a conhecer e, que uma vez desvelado, vai-se em busca de uma
alternativa de solucdo (ou superacao). Referenciado em situagdes concretas
de ensino/aprendizagem, o ato de problematizar envolve, na perspectiva do
pensamento freiriano:
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1. a proposicao de situacoes (ou tematicas) significativas para serem in-
vestigadas (conhecidas);

2. odesenvolvimento de uma estratégia conjunta ou método para orientar
o processo de investigacdo (desvelamento) das situacoes e tematicas
significativas.

Assim sendo, o primeiro momento de uma pratica problematizadora consiste
em descobrir os “temas epocais” que possam se constituir como Temas Gerado-
res. Esses temas, segundo Freire (2013 [1970], p. 130) “sdo chamados geradores
porque, qualquer que seja a natureza de sua compreensao ou da acao por eles
provocada, contém, em si, a possibilidade de se desdobrarem em outros temas
que, por sua vez, provocam novas tarefas a serem desenvolvidas”.

Os Temas Geradores, por sua vez, contém toda uma gama de unidades e subu-
nidades de conteddo, com niveis de abrangéncia, generalizacdo e historicidade
diferentes, devendo ser eleitos e ordenados de modo a fornecer um roteiro indi-
cativo (das unidades inter-relacionadas de conteldo programatico), que servira
para nortear o processo de investigacao. A escolha, ordenacdo e sequenciamento
desses temas é o trabalho mais desafiante que o educador deve realizar. E uma
tarefa em que ele joga com sua capacidade teédrica de definir— enfoques, recortes
analiticos, niveis de abrangéncia —, enfim, sua capacidade de reordenar e traduzir
para situacoes de ensino-aprendizagem o corpo teérico de conhecimentos social-
mente acumulado, nas diferentes areas do conhecimento cientifico.

Dessa feita, o contelddo passa a ser um ferramental heuristico importante na
construcao do processo coletivo de desvendamento de situacoes problemas, ex-
traidas das situacoes vivenciais, da cotidianidade ou mesmo de fatos e representa-
coes que desafiem (educadores e educandos) na tarefa de conhecer, desvelar seu
objeto de estudo. Nessa perspectiva, o conteddo é importante, mas nao constitui
um “fim em si mesmo”.

Uma vez definidos e selecionados os temas e situacoes a serem investigados, o
passo seguinte consiste na estruturacdo de um conjunto de etapas para desencadear
e guiar o processo de investigacdo. Esse processo, segundo Paulo Freire, é constru-
ido coletivamente (dai a importancia de se trabalhar em grupos) e se efetiva por
meio de um processo continuo de comunicacao, ou seja, em situacoes de didlogo
permanente, fazendo uso da pergunta como principal procedimento didatico.

2. A importancia da pergunta ou do ato de perguntar

O processo de problematizacao inclui, segundo Freire, a capacidade de fazer
perguntas, de incorporar o exercicio do “ato de perguntar” como um percurso
gnosiolégico. Fazer perguntas,

[...] ndo é um jogo intelectual [...], mas um modo pelo qual o processo
de pergunta-resposta se constitua num caminho para o conhecimento
[...]. O importante, sobretudo, é ligar, sempre que possivel, a pergun-
ta e a resposta a acées que foram praticadas ou a agcdes que podem
vir a ser praticadas ou refeitas [...]. E importante que o educando, ao

289



perguntar sobre um fato, tenha uma resposta, uma explicacdo do fato
e ndo a descricdo pura das palavras ligadas ao fato. E preciso que o
educando va descobrindo a relacdo dindmica, forte, viva entre a pa-
lavra e a¢do, entre palavra-acdo-reflexdo [...], ou seja, de participar
de seu processo de conhecimento e ndo simplesmente responder a
uma determinada pergunta com base no que lhe disseram (FREIRE;
FAUNDEZ, 1985, p. 48-51).

O conhecimento, o saber, que acontece como processo educativo, é a cres-
cente penetracdo na razao de ser dos fatos, que ndo sdo puros fatos isolados
das consciéncias. Ora, a realidade tem uma dimensao humana, uma estrutura
histérica. E a atividade educativa possibilita que os sujeitos a conhecam e dela
se apropriem. Para isso, é necessaria a atitude de leitura e releitura da realidade
em que se encontram, por meio da codificacdo e decodificacdo. O conhecimen-
to, como atitude critica, se processa nessas etapas de objetivacdo do mundo,
tendo como lugar o contexto educativo. A codificacdo aparece, nesse espaco,
como objeto mediador, a ser conhecido em sua “estrutura de superficie” e em
sua “estrutura profunda”. Num primeiro momento, apenas se olha a codificacao.
No momento seguinte, passa-se a “estrutura profunda” da codificacao, que con-
siste ndo sé em “mirar” o que aparece, mas em “admirar” e analisar a realidade
concreta representada. Esse processo exige a captacao da realidade em suas
partes constituintes relacionadas a uma totalidade. Explicitando essas etapas
metodoldgicas, Freire insiste que

[...] o importante, qualquer que seja a forma que a codificacdo assuma,
é que ela seja tomada, na verdade, como objeto de conhecimento. E que
dela “tomando distancia”, no processo de sua descodificacdo, o educador
e educandos alcancem a compreensdo de sua “estrutura profunda”. Dai
a necessidade de um maximo de cuidado durante a descodificacéo que,
num momento, é a cisdo que se faz da codificacdo em suas partes consti-
tutivas, em outro, é a retotalizacdo do que foi cindido. Nesse esforco, os
educandos, como sujeitos cognocentes, percebem relagées entre os fatos
sobre o que discutem que antes ndo percebiam. [...] No processo de des-
codificar as representacées de uma situagdo existencial e de perceber sua
percepcdo anterior dos mesmos fatos, os alfabetizandos, gradualmente,
as vezes hesitante e timidamente, comecam a questionar a opinido que
tinham da realidade e a vao substituindo por um conhecimento cada vez
mais critico da mesma (FREIRE, 1981, p. 42-43).

Esse procedimento, que consiste na penetracdo perceptiva dos nexos de causa-
lidade da realidade, vai possibilitando uma consciéncia progressivamente critica
diante das circunstancias histoéricas. O saber, o estudo, a ciéncia, se ndo proporcionam
esse processo de tomada de consciéncia, que faz inquieta diante dos desafios da
realidade, servirdo apenas para justificar o misticismo e a dominacdo. Ao contrdrio,
o conhecimento deve tornar os homens cada vez mais cientes das causalidades que
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os fazem como estdo sendo, para continuarem sendo mais. Deve ser gerador de
novos conhecimentos.

3.0 sentido e aimportancia do didlogo como instrumento heuristico de constru-
¢do do conhecimento, de intercambio e de construcao de relagoes democraticas

O didlogo como um procedimento didatico-metodoldgico, visto com base na
teoria freiriana, constitui outro pilar fundamental para garantir o processo dialé-
tico de construcao de conhecimento. Assim afirma Freire:

Penso que deveriamos entender o didlogo ndo como uma técnica apenas
que podemos usar para conseguir alguns resultados. Também ndo podemos,
ndo devemos, entender o diglogo como uma tdtica para fazer amigos[...]. O
didlogo é o momento em que os humanos se encontram para refletir sobre
sua realidade tal como a fazem e refazem|...]. Através do didlogo, refletindo
Juntos sobre o que sabemos e ndo sabemos, podemos, a sequir, atuar criti-
camente para transformar a realidade (FREIRE; SHOR, 1986, p. 122-123).

No caso da educag¢do, o conhecimento do objeto a ser conhecido nédo é
posse exclusiva do professor, que concede o conhecimento aos alunos
num gesto benevolente. Em vez dessa afetuosa dadiva de informa-
cdo aos estudantes, o objeto a ser conhecido medeia os dois sujeitos
cognitivos. Em outras palavras, o objeto a ser conhecido é colocado
na mesa entre os dois sujeitos do conhecimento. Eles se encontram
em torno dele e através dele para fazer uma investigacdo conjunta.
Claro que o educador ja teve certa experiéncia gnosiolégica para es-
colher esse objeto de estudo, antes que os alunos o encontrassem na
sala de aula, ou para descrevé-lo e apresentad-lo para discussd@o’”. O
contato prévio do educador com o objeto a ser conhecido ndo signi-
fica, no entanto, que o professor tenha esgotado todos os esforcos e
todas as dimensdes do conhecimento do objeto [...] o educador refaz
a sua “cognosibilidade” através da “cognosibilidade” dos educandos
[...]. O que é o didlogo, nesta forma de conhecimento? Precisamente
essa conexdo, essa relacdo epistemoldgica. O objeto a ser conhecido,
num dado lugar, vincula esses dois sujeitos cognitivos, levando-os a
refletir juntos sobre o objeto. O dialogo é a confirmacdo conjunta
do professor e dos alunos no ato comum de conhecer e reconhecer o
objeto de estudo (idem, p. 124).

102.“0 método expositivo coloca o professor como uma autoridade que transfere conhecimento especializado aos
alunos. O método socratico defende a posi¢ao de que a resposta certa ja esta na cabega do professor e na cabega
dos alunos, e que o professor revela a aten¢ao dos alunos. O método da arguicdo implica que, depois de assistir
a uma aula, ou de ler um capitulo no manual, os alunos reproduzam, em voz alta, o conhecimento que lhes foi
apresentado. O conhecimento ja esta formado e deve ser manifestado verbalmente pelos alunos, uma espécie de
repetigdo verbal de um corpo de conhecimento verbal, ou impresso. Na modalidade tradicional, espera-se que os
alunos absorvam as formulagoes preestabelecidas fornecidas pelo professor” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 125-126).
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O didlogo ndo se da num “espaco livre” onde se pode fazer tudo o que
queremos. O didlogo se dd dentro de algum tipo de programa e contexto.
Esses fatores condicionantes criam uma tensdo para alcancar os objetivos
que estabelecemos para a educacdo dialdgica. Para alcancar os objetivos
da transformacdo, o didlogo implica responsabilidade, direcionamento,
determinacado, disciplina, objetivos. Nao obstante, uma situacdo dialdgica
implica a auséncia do autoritarismo. O didlogo implica uma tensdo per-
manente entre autoridade e liberdade. Mas, nessa tensdo, a autoridade
continua sendo, porque ela tem autoridade em permitir que surjam as liber-
dades dos alunos, as quais crescem e amadurecem, precisamente porque
a autoridade em permitir que surjam as liberdades dos alunos, as quais
crescem e amadurecem, precisamente porque a autoridade e a liberdade
aprendem a autodisciplina (idem, p. 127).

Paulo Freire afirma e reitera, em muitos de seus textos, que a sua proposta se
pauta no desafio de transformar o espaco da sala de aula (que é espaco datado e
situado) num lugar social, no qual interlocutores heteréclitos (do ponto de vista
de comportamentos, valores, interesses, papéis e posicoes sociais etc.) buscam a
construcao conjunta de uma trajetoria de investigacao-acao. Ora, ter em mente
esse projeto como algo possivel e vidvel ndo significa afirmar que, em praticas
educacionais concretas, ndo tenhamos que nos deparar com uma série de con-
dicionantes socioculturais e antidialégicos, que regem as relacdes sociais e que
dificultam a construcao do didlogo entre os diferentes sujeitos sociais.

As tensoes entre autoridade/liberdade, consenso/conflito, espontaneidade/
diretividade, simetria/assimetria em relacdo a posse e ao uso do conhecimento, e
que engendram relacoes de dominacao/subordinacao (e que refletem dimensodes
de poder), fazem parte do “jogo democratico” e estdo presentes nos espacos edu-
cativos. A construcao de regras e mecanismos democraticos e participativos, em
sala de aula, constituiu um desafio permanente. A autoridade do professor esta
alicercada, por um lado, no fato de ter tido acesso ao conhecimento socialmente
acumulado e, por outro, na maneira como assume a conducao do processo de
ensino/aprendizagem, no dia a dia do trabalho em sala de aula.

Segundo nossa leitura, Paulo Freire ndo nega a existéncia de tensoes nas rela-
¢oes entre educadores e educando, nem a diferenca existente entre eles. O que
ele propoe é que, tomando-os como elementos estruturantes da realidade da
sala de aula, se enfrente o desafio de fazer com que educadores e educandos se
transformem em sujeitos ativos na construcdo de praticas e relacoes sociais cada
vez mais democraticas e coletivas.

4. A importancia do grupo (do Circulo de Cultura) para a produgao e sistema-
tizacao dos conhecimentos historicamente acumulados somados aos saberes
(individuais e coletivos) de experiéncia feita

Depois de tudo o que falamos sobre a sala de aula como um espaco integrado
por uma rede de relacbes e interagdes sociais, no qual educador-educandos, por
meio do didlogo, enfrentam a tarefa de “conhecer”, fica evidente por que Freire
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privilegia o trabalho em grupos (o que nao exclui momentos de trabalho indivi-
dual). A grupalidade - por meio dos chamados “Circulos de Cultura” — constitui
outro pilar basico da proposta pedagdgica de Paulo Freire. O trabalho em grupo,
pela sua propria natureza, favorece a democratizacdo da palavra, do saber, e
fornece a estrutura basica para o desenvolvimento do trabalho intelectual en-
quanto producao coletiva. Alguns pressupostos que alicercam tais crencas, foram
exemplarmente desenvolvidos por sua filha, Madalena Freire (1992).

O trabalho de grupo facilita e promove o confronto

Situacoes de grupo colocam os participantes em condicoes de enfrentar-se
com as diferencas existentes entre as pessoas: de experiéncia, de habilidades,
conhecimentos, visdoes de mundo etc. Produzir alguma coisa significa, portanto,
permitir que essa diversidade desponte (se manifeste) e reconhecé-la e usa-la
como recurso do trabalho comum. Além disso, o confronto faz com que cada um
teste, a cada momento, as suas proprias capacidades e habilidades por meio dos
feedbacks que recebe dos outros.

O trabalho de grupo permite a integracdo de recursos individuais em projetos
coletivos

Um grupo, diante de um objetivo comum a ser alcancado, deve estruturar-se para
desenvolver um trabalho - definir procedimentos, divisao de tarefas, estabelecer
critérios de avaliacdo, do préprio caminho e da producao realizada.

No inicio, baseia-se em projetos, expectativas e competéncias dos participan-
tes, como individualidades, que, porém vao sendo dirigidos para a obtencdo do
objetivo comum, ndo s6 no sentido de ser igual para todos, mas reconhecido por
todos como positivo e, portanto, passivel de ser assumido.

O trabalho de grupo e a construgdo de relagées mais simétricas

Num grupo, todos os participantes constituem uma referéncia. Excluindo o do-
cente/formador, cada um pode enfrentar-se com pessoas da sua mesma condicao,
com as quais podera estabelecer um relacionamento qualitativamente diferente
daquele que terd com o docente.

Essa multipla rede de relacoes, além de permitir uma maior comunicacao, troca
de experiéncias, saberes e visoes de mundo, faz com que as diferencas sejam vistas
como elementos estruturantes das realidades sociais, possibilitando a convivéncia e
a aceitacdo das diferencas e o questionamento cultural de certos valores e percep-
coes que cristalizam as diferencas em prejuizos e preconceitos de natureza variada
(politica, sociocultural, comportamental). Enfim, possibilita construir dindamicas e vi-
véncias potencial e virtualmente democraticas, simétricas, que contribuem no ambito
da micropolitica para uma convivéncia mais transparente entre as diversas correntes
politico-ideoldgicas existentes no meio sindical e a construcao de relacoes mais simé-
tricas de género, idade, experiéncia e escolaridade. Facilitam o desmonte de visoes
e concepcoes que estao na base de relacoes de poder culturalmente condicionadas
e cristalizadas que fora dos espacos educativos ndo sao questionadas e refletidas.
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O trabalho de grupo favorece o desenvolvimento das habilidades psicossociais

Saber relacionar-se, interagir com os outros, significa: ler e interpretar as ca-
racteristicas das situacoes de interacdo em que me encontro; saber utilizar o
repertério de comportamentos adequados a cada situacdo grupal; saber tomar
decisoes coletivas, coordenar debates e atividades dos participantes do grupo,
saber produzir um texto, uma argumentacao grupal etc.

A METODOLOGIA DA REFLEXAO-ACAO E SUA OPERACIONALIZACAO
NOS CURSOS BASICOS DE FORMACAO DE FORMADORES

A escolha de uma perspectiva metodoldgica que adotasse a problematizacao,
o didlogo em situacoes de grupo, nos colocava no campo da perspectiva freiriana
de educacdo. Assim, operacionalmente, o planejamento e desenvolvimento dos
temas de cada um dos mddulos seguia o seguinte percurso, que sinteticamente
poderia se resumir em trés grandes momentos:

1. Levantamento das no¢oes e experiéncias (vividas, percebidas e con-
cebidas pelos participantes): para resgatar, descrever e narrar o modo
como os trabalhadores percebiam os conceitos, situacoes e problemas
vivenciados. Momento em que se procurava fazer uma primeira leitura da
realidade concreta, vivida, sentida, para em seguida problematiza-la.

2. Aprofundamento da analise e teorizagdo: essa etapa ndo constitui o
momento em que o coordenador/formador aporta novas informacoes,
fazendo-o de modo expositivo. E uma etapa que requer a montagem de
situacoes desafiantes de aprendizagem, que estimulem e possibilitem aos
participantes a construcao e a apropriacao de novos conhecimentos e de
modos de ler o presente a luz de sua histéria e determinacoes, de modo
que tenham a possibilidade de compreender de modo mais aprofundado
as situacoes concretas que estdo sendo analisadas: os atores sociais envol-
vidos, seus conflitos, interesses diferenciados, tensoes, disputas, relacoes
de complementaridade, solidariedade etc. Trata-se de ir para além das
aparéncias dos fatos e contextos, na tentativa de elucidar os possiveis
mecanismos de funcionamento, manutencdo, dominacdo, mudanca e
transformacao das situacoes e praticas concretas tomadas como objeto
de estudo. A forma para encaminhar o processo de teorizacao (andlise e
aprofundamento dos temas escolhidos) depende do tipo de participante
e do nivel de aprofundamento possivel (em funcdo do tempo disponivel).
N&ao existem regras rigidas e pré-definidas, mas com certeza ndo se trata
de um processo que se resume numa sequéncia de aulas expositivas feitas
pelo formador/coordenador, com o intuito de apresentar ao grupo uma
série de reflexdes prontas e acabadas. O desafio estd em propor, por meio
de perguntas (ou outras técnicas que mobilizem o debate e a reflexao),
uma sequéncia tedrico-analitica que permita aos trabalhadores articular
os seus conhecimentos com outros dados e informacoes, conceitos, que
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possibilitem uma compreensao mais ampla e aprofundada das situacoes
em estudo. Além disso, é importante que os participantes elaborem as
suas proprias formas de teorizacao e interpretacao, articuladas e constru-
idas com base em seu universo linguistico e suas l6gicas de pensamento.
Nesse sentido, com o objetivo de contribuir para o avanco do processo
grupal de reflex3do e teorizacdo, o formador/coordenador, sempre que se
julgar necessario, deverd introduzir novos dados, informacoes, conceitos,
breves explicacoes. Esse €, a nosso ver, um dos maiores desafios dessa
proposta metodoldgica.

Retorno a pratica pensada: de posse de uma visdo mais critica e amplia-
da sobre os problemas, situacoes e prdticas pensadas, volta-se a pratica
para a discussao de possiveis formas de intervencao e acoes coletivas.
Essa proposta de educacao ndo pretende que os participantes apenas
adquiram novos instrumentos de andlise critica e que desenvolvam suas
capacidades individuais e grupais. Pretende-se ir além, acreditando que a
formacao constitua um momento privilegiado para se pensar, planejar e
decidir formas concretas de intervencao coletiva nos espacos sociais de
vida, trabalho e de exercicio de cidadania. Nesse sentido, é importante
que a reflexao teodrica sirva para fundamentar possiveis acoes, que sdao
planejadas e decididas coletivamente.

APLICANDO A METODOLOGIA DA REFLEXAO_—_A(;AO AO TEMA -
A EDUCACAO DO TRABALHADOR E FORMAGAO SINDICAL

Médulo | - Duracao: cinco dias, englobando de 36 a 40 horas de atividades.
Conteldo (temas focados e desenvolvidos):

1.

nhRwn

N

A educacdo do trabalhador: suas caracteristicas, praticas e espacos sociais;
diferenciacdo entre as praticas informais e planejadas.

Atividades de formacao sindical conhecidas e desenvolvidas pelos participantes.
O que é formacao sindical?

Historia da formacao sindical no Brasil e da politica nacional de formacao da CUT.
Diferentes concepcoes de educacdo e de metodologia existentes no
ideario pedagégico brasileiro da atualidade e que animam as nossas
praticas pedagdgicas.

A construcao da concepcao metodolégica de formacao na CUT.

Oficinas de planejamento de atividades formativas.

Papel do formador nas diferentes etapas de planejamento e desenvolvi-
mento de atividades formativas.

A figura 3 apresenta a organizacao sequencial dos temas do médulo |, seguindo
os trés grandes momentos explicados anteriormente:
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Metodologia da reflexao / acao Exemplo de organizacao de um percurso

Epistemologia Operacionalizacao

Levantament~o das Perguntas/ chaves A educagdo dos trabalhadores (as) .Dlr.ngnsao
representagoes e i . individual -
R . 2 2 2 epresentacoes
pecepgiesindvidus, [ conpecimens Jepesaties
partindo das

Pt s = 3 3 o articipantes
experiéncias e historias [ Praticas educativas conhecidas e vivenciadas [N P o pamss

- Sistematizacdo e Agéncias |l Educacdo - Formal, Educacdoe
Iniciando a problema- dlassificacdo das educativas [l néo formal, informal [l tempos de vida

tizacao, partindo das repostas

praticas alencadas e Educagao como processo sécio cultural e
descritas politico e seus seus condicionantes estruturais

Tema: trabalhadores, Educacao e Formagao Sindical

Dimensao micro e
macro social dos

Introdugdo de novos Educagéo como processos

Aprofundamento, analise conhecimentos e Educagdo e cultura | Educacdo e cultura
e reflexdo. Introdugdo de enfoques, através de dominantes do trabalho

processo de educativos na
manutencao / sociedade industrial
transformacao capitalista

categorias de analise,

novas perguntas.

mais abrangentes, Emprego de varias A educacio dos trabalhadores no
construidas a partir de técnicas de trabalho movimento operério-sindical brasileiro |JANSENN——
sistematizacbes e em grupo e
elaboragdes :osfgrupos, S|stent1]at|'zagao dos Concepgdes e préticas de educacao sindical das
procurando fazer con ecn{zentos princiais correntes hegemonicas do movimento Dimensso
Aproximacoes & conexoes CIHIRISE operario-sindical brasileiro, desde o inicio do século XX historico-politica
entre o conhecimento resignificados intencaes e prétice;s
tedrico e o popular.
Obietivo: formul A Formagéo Sindical na CUT dos traalhadores
jetivo: formular omo sujeitos
chaves de leitura critica coletivos

na Gtica do trabalho. Projeto politico Concepgdes de Politica
Sindical Formagao Nacional de
Sindical Formacdo
Retorno a realidade Reconstrucao (pel d
" : econstrugdo (pelo grupo) da "
ivida, para projetare concepgao de educacio e metodologia Avaliaao
planejar agdes educativas Final
a partir da concepgao

critico-reflexiva

proposta e vivenciada

FIGURA 3: ORGANIZACAO SEQUENCIAL DOS TEMAS DO MODULO |.

Apés a apresentacdo aos participantes dos objetivos do curso e demais detalhes
logisticos, iniciava-se a atividade com base em elementos conhecidos e vivencia-
dos pelos participantes, quais sejam: situacdes (espacos sociais) — onde e quando o0s
trabalhadores se educam. Da descricao feita pelos participantes desses espacos,
desenvolviamos toda uma reflexdo e montagem coletiva das seguintes nocoes: o
que é educacdo (em geral); sua dimensdo historico-social, papel e objetivos, sujeitos,
agéncias de educagdo nas sociedades capitalistas modernas, diferenca entre prdticas
educativas intencionais e espontdneas. Tais nocoes ou conceitos eram construidos
utilizando-se vdrias técnicas e recursos pedagdgicos que propiciassem a expres-
sdo individual, a troca, a sistematizacdo de dados e informacoes trazidas pelos
participantes e/ou introduzidas pela coordenacao (mediante breves exposicoes,
leitura de textos etc.).

No levantamento sobre os sujeitos e agéncias de educacdo, momento em que,
invariavelmente, os participantes apontavam as lutas e movimentos coletivos
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dos trabalhadores e os sindicatos como espacos educativos, iniciava-se uma
discussdo mais aprofundada sobre a formacao sindical: o que é?; objetivos da
formacao na CUT; historia da formagcdo no movimento sindical brasileiro; histéria
de formacdo da CUT e sua politica nacional de formacao.

A recuperacao da histéria da formacao sindical no Brasil apontava para a
existéncia de diferentes concepcoes de formacao, que seriam retomadas para
uma analise mais aprofundada da relacao entre as diferentes concepcées de
formacdo e metodologia.

Cada tema era desenvolvido numa sequéncia previamente planejada, seguindo-
-se os trés grandes momentos. As perguntas e as propostas de atividades eram
pensadas e previamente planejadas, contudo sempre modificadas quando se
encarava um grupo especifico e se faziam as devidas adaptacoes e modificacoes
para permitir que o grupo como um todo (pelo menos a maioria de seus partici-
pantes) conseguissem se apropriar dos conteudos e habilidades previstas. Nao
raramente, esses desvios de rota envolviam a necessidade de se trabalhar con-
teldos nao previstos e de desenvolver outras habilidades e competéncias para
garantir uma aprendizagem significativa. Como se procurava respeitar o ritmo
de aprendizagem e producao dos sujeitos, os produtos finais nem sempre eram
aqueles esperados: por vezes, qualitativamente surpreendentes; outras vezes,
pobres e pouco satisfatoérios

Nessa proposta, o importante era seguir os trés grandes momentos — 1) leitura
inicial, 2) aprofundamento e teorizacdo e 3) retorno a realidade vivida/pensada.
Quanto a escolha, a organizacao e ao sequenciamento dos diferentes temas e
subtemas, bem como seu desenvolvimento, fazia-se questdo de ressaltar aos
futuros formadores que nao se obedecia a uma ldgica Unica, seguindo passos
rigidos, previamente estabelecidos.

As diversas possibilidades e esquemas de desenvolvimento eram testadas
e trabalhadas nas oficinas. Durante as oficinas, a estruturacao especifica dos
Temas Geradores escolhidos pelos participantes lhes permitia perceber que,
com base num mesmo Tema Gerador, podiam formular-se desenhos de aprofun-
damento e problematizacao diferentes, dependendo do tipo de participante,
do tempo de duracdo da atividade, dos objetivos etc. O objetivo das oficinas
era, além de capacita-los a desenvolver a proposta metodoldgica, fazer com
que percebessem que podiam criar varios percursos, cabendo a cada formador
reinventd-la em funcao de sua marca e experiéncia, da especificidade do tema e
das caracteristicas dos participantes. O importante era sequir as linhas mestras
da metodologia da reflexdao-acdo. Nesse sentido, as oficinas foram fundamen-
tais, tanto para garantir uma melhor apropriacdo da concepcado de metodolo-
gia apresentada (referenciada na reflexao e articulacdo entre concepcao de
formacao e o projeto politico-organizativo do sindicalismo cutista) como para
garantir uma ponte entre a teoria e a pratica. Revisitando, hoje, a experiéncia
vivida nos diversos cursos efetuados, pensamos ser possivel resgatar a riqueza
e os limites dessa proposta.
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REVISITANDO AS PRATICAS VIVENCIADAS - LIMITES, TENSOES
E VIRTUALIDADES

Sobre a producgao coletiva - significado, sentido e tensées do processo

Como ja foi mencionado, para cada moédulo, os dirigentes/formadores pla-
nejavam um roteiro do percurso, que incluia: atividades de apresentacao dos
participantes e levantamento inicial; sequéncia de perguntas e propostas de
atividades para aprofundamento e analise das questdes. Contudo, esse roteiro
era muito flexivel, podendo ser modificado e mesmo redefinido durante o de-
senrolar do curso. Cada passo apoiava-se nas discussoes e aportes trazidos pelos
participantes, recolhidos e sistematizados por meio de diferentes técnicas, de
modo que o percurso de reflexdo e aprofundamento fosse recuperado no final
do curso e que todos tivessem a oportunidade de rever o caminho metodoldgico
efetuado, bem como de visualizar as contribuicoes e os aportes trazidos pelos
participantes. Essas sinteses de encadeamento eram feitas pelos coordenado-
res, ao iniciar cada passo de reflexdo e aprofundamento. Existia, portanto, uma
conducao metédica e sistematica do didlogo ao longo do percurso, composta de
desafios e/ou perguntas, na qual se recolhiam as contribuicoes dos participantes,
que, por sua vez, eram restituidas (de forma escrita, verbal, pictérica) de modo
a encadea-las num processo dialético de apropriacao de novos conhecimentos
e saberes. No interior desse movimento didatico de pergunta, aprofundamento
(debate, leitura de textos e exposicao dialogada), sistematizacdo e sintese é que
se dava o processo de producdo coletiva. Uma construcao seguramente orques-
trada pelos coordenadores, mas em que cada um dos participantes afinava e
exercitava o préoprio instrumento musical. Para muitos trabalhadores, o espaco
dos cursos constituia a primeira experiéncia de confronto e de troca de saberes.
O produto final, o relatério do curso, retratava os principais momentos e conte-
Udos trabalhados para cada subtema, de modo que cada participante o levasse
consigo, como produto de seu trabalho.

Completado o percurso, elaborava-se um dossié, que continha: 1) um relatério
sobre os principais momentos e os respectivos temas tratados, que retomava
os principais conhecimentos e conclusdes produzidos nos pequenos grupos e
nos debates coletivos, bem como as propostas coletivas de acao e as avalia-
coes; 2) os anexos, o programa do curso e os textos utilizados para aprofundar
determinados subtemas.

Formalmente, o relatério ndo consistia num texto de tipo narrativo, analitico
ou mesmo de comentdrios e avaliacoes criticas. Era uma espécie de meméria do
que havia sido realizado durante o percurso. Desses relatérios, muitas vezes,
resultavam textos tedrico-analiticos, mas que ndo tinham sido produzidos pelos
grupos, durante os cursos. Eu mesma e muitos outros produziamos, com base
nessas sistematizacoes, novos textos de cardter tedrico-pratico que pudessem
servir de base para novos percursos de formacao ou para divulgar as propostas
e politicas Formativas das organizacoes sindicais. Essa producao era elaborada
por pessoas que dispunham de uma experiéncia de sistematizacao e elaboracao
tedrica baseada nessas praticas.
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Os relatérios finais eram qualitativamente diferentes e apresentavam niveis de
elaboracdo teodrico-pratica também heterogéneos. Sua qualidade estava direta-
mente relacionada a dinamica de cada grupo, ao nivel e ao tipo de contribuicao
acumulada durante o percurso. O nivel de aprofundamento, por sua vez, dependia
nao sé do grau de escolaridade dos participantes, mas muito mais do tempo de
experiéncia e vivéncia no interior dos movimentos popular e sindical. A relacdo
entre nivel de contribuicdo para a elaboracao coletiva nem sempre estava asso-
ciada ao nivel de politizacdo dos trabalhadores participantes. Os trabalhadores
que explicitavam formulacoes ideoldgico-partidarias por vezes faziam leituras
muito esquematicas, expressadas por meio de “frases prontas”, nem sempre
compreensiveis para os nado iniciados. Em geral, tinham resisténcia em relacao a
conducdo da proposta educativa, o que impedia uma maior aceitacdo das diferen-
cas e uma ruptura com os esquemas de interpretacdo previamente construidos.
As melhores contribuicoes eram oriundas dos trabalhadores com maior vivéncia
e participacdao nos movimentos, que, ao captar o sentido da proposta, construiam
novas formulacoes politico-ideolégicas com base nas argumentacoes trazidas
pelos companheiros.

Didlogo e confronto na construgdo coletiva

O didlogo freiriano, como dissemos, nao constitui uma simples conversa ou
troca de informacoes. Portanto, o préprio didlogo como instrumento heuris-
tico, na nossa cultura, também depende de aprendizagem e de predisposicao
individual. Essa aprendizagem também é de mao dupla. Tanto os educadores
como os trabalhadores, durante o processo, aprendiam a fazer perguntas e a
questionar. Aprendiam ndo s6 a colocarem-se de modo interrogativo nos de-
bates de grupo como também formulavam e acrescentavam novas perguntas
(explicitadas em sua prépria linguagem) aquelas formuladas pelos coordena-
dores ou pelos companheiros. Assim, era comum que as perguntas formuladas
fossem também incluidas, as vezes somadas ou usadas em substituicdo aquelas
previstas pelos coordenadores. Essa maiéutica de perguntas e respostas no final
do curso acabava sendo incorporada de tal maneira que chegava a ser objeto
de brincadeiras e ironias nas avaliacoes finais, quando se fazia referéncia ao
desempenho dos coordenadores.

O didlogo como modo de indagar e procurar respostas cada vez mais complexas
para fazer a leitura de situacoes concretas e realidades vividas ndao constitui uma
modalidade de reflexdo rotineira incentivada nos espacos sociais em que vivemos
nem no cotidiano do movimento sindical, que privilegia a modalidade discursiva
e ndo a argumentativa. O aprender a dialogar, fazendo uso de perguntas claras,
significativas, numa linguagem inteligivel para os trabalhadores e numa sequén-
cia que possibilita o aprofundamento e a reflexao, constitui outro desfio para
educadores e educandos. Esse era outro objetivo da formacao de formadores e
algo que trazia a cada curso novas descobertas e aprendizagens. Obviamente, o
didlogo como maiéutica ndo era incorporado num primeiro curso nem por todos
indistintamente, mas, apés o start, muitos se apropriavam também do didlogo
como procedimento metodoldgico.
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O didlogo, em situacoes de ensino aprendizagem, na acepcao freiriana, possibi-
lita ndo so a troca, mas também confrontos. A troca, nesse caso, envolve tanto o
somatorio de conhecimentos e informacoes, no sentido da complementacdo, como
o confronto de posicoes diferentes. Ou seja, o confronto com o ndo conhecimento,
a contrainformacao que desestrutura o conhecimento anterior trazido pelo sujei-
to, criando a divida, a inseguranca e a necessidade de ver reafirmar as diferentes
assertivas para confirma-las. Isso, no movimento sindical, adquiria uma forca muito
grande, pois revelava a disputa de posicoes e leituras de mundo diferentes feitas
com base nas diversas orientacoes politico-ideolégicas das correntes existentes
no interior do movimento. As disputas de argumentacoes expressavam as leituras
e projetos politico-ideoldgicos diferentes, latentes e/ou manifestas, que eram
despercebidas aos ndo militantes. Dessa feita, ao se oportunizar e dar a palavra a
todos também se faziam emergir confrontos nessas disputas. A utilizacao da fala,
fora dos espacos de disputa de posicoes (assembleias, reunioes de diretoria etc.)
fazia aflorar essas divergéncias, que se manifestavam mediante disputas verbais,
revelando conflitos também latentes e/ou manifestos. Assim, o espaco do didlogo,
em sala de aula, tornava-se um campo de forcas na disputa das posicoes politico-
-ideoldgicas hegemoénicas e contra-hegemonicas. Contudo, diferentemente da arena
politica (dos espacos dos congressos e reunioes sindicais) em que essas disputas se
polarizavam e geravam inimizades e afastamentos, nos espacos educativos, muitas
dessas disputas, quando explicitadas e obviamente administradas pelos coorde-
nadores, acabavam por se tornar momentos muito ricos de aprofundamento nao
s6 de temas politicos, mas também de relacionamento entre pares. As diferencas
e divergéncias de posicoes e argumentacoes eram tidas como constitutivas da
diversidade existente entre os diferentes representantes de grupos partidarios
e também das relacoes hierarquicas existentes entre dirigentes, militantes e tra-
balhadores de base. A convivéncia e o confronto com as diferencas, para muitos,
criou a possibilidade de compreensao de que as divergéncias sao passiveis de serem
governadas também nos espacos politicos de tomadas de decisdo. Aprendiam,
assim, a conviver com as diferencas de género, de categoria, de experiéncia como
militantes (base versusdirigentes), de faccoes politicas. Ou seja, era uma experiéncia
de participacdo democratica raramente vivida, seja no interior das organizacoes
sindicais, seja nos contextos de trabalho e na sociedade em geral.

A coordenacao, durante os momentos de conflito, ndo costumava camufla-los,
nem visava a construir o consenso. Procurava garantir a possibilidade para que
posicoes e argumentacoes diversas, as vezes até antagonicas, se manifestassem,
de modo a garantir uma visao plural. Obviamente, quando diante de argumen-
tacoes absurdas e insustentaveis, auxiliava os envolvidos na disputa, colocando
novas perguntas e argumentacoes, de modo a possibilitar ndo o desempate, mas
clarear em que e por que existiam diferencas de visdes e argumentacoes.

Didlogo e conflito nesses espacos educativos propiciaram a construcao de
competéncias e habilidades democraticas — aprender a ouvir o outro, a se ex-
pressar e argumentar com seguranca e clareza, afrontar e argumentar de forma
civilizada diante das argumentacodes e visdes discordantes, construir o consenso
e governar os dissensos.
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Impactos, tensoes e conflitos

O primeiro impacto tem a ver com a ruptura de um esquema de aula tradicional,
em que um professor fala e os outros escutam. Quebrar com essa estrutura de
comunicacao leva tempo e implica ter que enfrentar alguns limites, inibicoes e
receios dos participantes, principalmente no caso dos trabalhadores, historica-
mente submetidos ao siléncio nos diversos contextos de trabalho e vida. Siléncios
que indicam a assimilacdo e aceitacao como natural das relacoes entre poder e
saber, sendo que quem “sabe mais” tem mais autoridade, mais competéncias (o
dirigente, o coordenador, o patrao). Enfim, alguém que possui, culturalmente, a
legitimidade de um saber hierarquico, tido como natural. O questionamento do
saber expresso por parte de “quem representa o saber oficial e legitimo” nem
sempre era explicitado verbalmente, na maioria das vezes era silenciado. O siléncio
pode ter muitos significados — medo de se colocar, sentir-se menos capaz de se
expressar verbalmente, dificuldade em se aceitar como portador de saberes e, as
vezes, discordancia, estar em desacordo com o que a maioria esta dizendo e ter
dificuldade em dizer ndo, “eu acho ou penso em modo diferente”. Por isso, tanto
a fala como a escuta era feita, ora no circulo, sob a orientacdo dos coordenadores,
ora em pequenos grupos, em que nao havia a presenca “inibidora” dos coordena-
dores, vistos como “dotados de mais conhecimentos”. Expressar-se livremente
leva tempo e segue, obviamente, ritmos individuais, sendo que, na maior parte
das vezes, muitos participantes ndo conseguiam fazé-lo nas atividades iniciais de
formacado. “Soltar a lingua” é algo muito mais dificil do que se pode imaginar, por-
tanto, tinhamos muito cuidado em respeitar as diversas manifestacoes do siléncio.
Hoje, pensamos que atentar para os siléncios, fazendo uma leitura cuidadosa, é
tdo importante para um coordenador quanto analisar as falas em sua diversidade.

Outro foco de tensodes é, evidentemente, a carga da escolaridade associada a
posicao dentro da hierarquia formal da organizacao sindical. Existia uma diferenca
na fala dos trabalhadores mais ou menos escolarizados, pois 0os mais escolarizados
sao em geral mais loquazes, mais claros em suas verbalizacoes, mas podem ser
também mais empolados e confusos. J& os menos escolarizados possuem uma lin-
guagem mais sintética, direta, cheia de metaforas e expressoes idiomaticas pouco
usuais. Era muito interessante observar como, no decorrer do processo, tanto os
participantes quanto os coordenadores incorporavam frases, expressoes, gestos
e formas de argumentar pertencentes as diferentes linguagens e contribuicoes
trazidas por trabalhadores com diferentes niveis de escolaridade. A producao co-
letiva é um corpo de conhecimentos e informacoes que constitui um mosaico de
linguagens (escritas, simbolos, imagens e metaforas) que incorporam diferentes
estilos e formas linguisticas.

A escolaridade além de estar associada ao falar e expressar-se adequadamente
(embora nem sempre fosse a regra) também estava associada a vinculacdo partidaria
e a posicao e ao papel exercido no interior da organizacao sindical: dirigentes da
categoria, dirigentes de base (representantes, delegados de base, participantes
de comissoes de fabrica etc.). As falas destes eram associadas a sinais de mais,
seja em relacdo ao conteldo expresso, seja porque eram consideradas mais legiti-
mas do que a dos outros. Por vezes, até ocorriam um confronto e uma disputa de
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legitimidade entre as falas dos dirigentes com a dos coordenadores professores.
Isso ocorria ndo sé porque os primeiros queriam afirmar posicoes diante dos de-
mais, mas também porque reagiam as tentativas dos coordenadores de distribuir
a palavra entre todos os participantes. Quando havia dirigentes de correntes
politico-ideolégicas diferentes, a disputa e confronto muitas vezes chegavam a
se manifestar de modo explicito, ndo raro com manifestacoes agressivas. Aqui
entrava a habilidade do coordenador em mediar, em permitir que os opositores
se manifestassem sem deixar que a situacdo tendesse para agressoes pessoais.
As habilidades em mediar e reordenar, modificando os contetidos previamente
planejados, também fazia parte da capacidade dos coordenadores em orientar o
processo de producao coletiva. O produto final num processo de producao cole-
tiva de saberes, ainda que planejado e previsto, envolvia também a introducdo de
outros conteldos, conceitos e questoes nao previstas, mas incorporadas durante
o processo. Assim, conflitos e tensdes ndo eram considerados como elementos de
distdrbio no processo, mas como momentos de impasses, revisao, reordenamento
do processo coletivo de construcdo de saberes. Um processo, certamente, nao
linear e previsto, mas que, apesar de conservar um tracado predisposto, iria ganhar
uma expressao singular ao longo do tempo. Essa flexibilidade e ndo linearidade na
construcdo/reconstrucao dos conteldos, durante um percurso, apavora os educa-
dores/intelectuais tradicionais, pois nem sempre os resultados obtidos eram os
esperados; nem sempre todos os conteldos planejados eram trabalhados; nem
sempre os objetivos eram alcancados. Em compensacdo, emergiam novos temas,
novas expressoes, brotavam outras perplexidades e curiosidades; a vontade de
continuidade, como se fosse um processo de querer conhecer e saber mais, o
desafio, a curiosidade e a vontade de ir mais a fundo eram cultivados. Os limites
eram estabelecidos pela exiguidade dos tempos disponiveis: para desenvolver todo
o percurso idealizado; o tempo de cada um, no cotidiano, para ler e continuar a
aprofundar; os intervalos e a distancia entre os cursos visando a continuidade do
processo formativo. Essa proposta metodolégica requer tempos mais dilatados,
tanto para a sua realizacdo quanto para a obtencao de resultados constataveis
e observaveis. Em geral, isso dificulta a compreensao por parte dos dirigentes e
gestores que tomam decisoes a respeito das politicas de educacao e formacao, o
que também ocorria nos sindicatos.

Instituindo o dialogo e abrindo novos atalhos culturais

Um processo de construcao de saberes em que se utiliza a proposta do didlogo
democrdtico, a problematizacao, a troca de conhecimento e informacoes, sem
hierarquiza-los e etiqueta-los, fazia germinar a solidariedade, a autoconfianca, a
vontade de voltar a escola, ou, simplesmente, a vontade de ler para saber mais. A
construcao de relacoes mais simétricas (entre dirigentes e dirigidos, entre quem é
detentor de determinados conhecimentos e informacoes e quem nao é), além de
possibilitar a circulacdo de diferentes tipos de conhecimentos (escolares, tedricos
etc.) e de experiéncia feita, desencadeia, em nivel molecular, um processo de des-
mistificacdo da relacdo dominante entre saber e poder. Potencializa o exercicio
da criticidade, isto é, da possibilidade de questionar e perguntar aos outros e a si
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mesmo sobre fatos e explicacoes dadas e tidas como verdadeiras, inquestionaveis.
Cria a possibilidade de duvidar (o que vai depender de cada sujeito em particular)
das visoes dominantes, cristalizadas. Incorpora o principio da unidade na diversidade
e da possibilidade de convivéncia e relacionamento entre diferentes, apontando
para a possibilidade da construcao de sujeitos coletivos. Mostra também que o
processo de construcao coletiva inclui momentos de consenso e é também cons-
tituido de dissensoes, tensoes, conflitos, negociacoes, rupturas, reconstrucoes.
Essa proposta pedagdgica faz com que se questionem os modelos centralizado-
res de controle, gestdo e o engessamento das formas de poder nas organizacoes
sociais em geral, incluindo as organizacoes de trabalhadores. Nao foi por acaso
que a proposta metodoldgica acima apresentada foi criada e desenvolvida duran-
te o periodo em que a CUT vivia sua fase de expansao e reorganizacao interna,
numa década de vigor e crescimento da atuacado politica do movimento sindical
na sociedade brasileira. A analise critica da proposta educativo-metodolégica em
questao reafirma a conviccao de sua relevancia politica como forca de democrati-
zacado e transformacao cultural e politica. Essa experiéncia também mostrou que,
no que diz respeito ao bindmio concepcao de educacao e proposta metodolégica
critico-problematizadora, ndo se pode afirmar uma correlacdo direta e imediata
entre estas e a transformacao cultural e institucional emancipatéria. Tais proces-
sos, apesar de interferirem na dindmica interna das organizacoes sindicais, nao
podem, sozinhos, gerar o “novo”. Contudo, na pratica, esse projeto educativo
demonstrou ser um dos mecanismos de renovacao e mudanca. Revelou-se como
uma alternativa a educacao bancaria, que, como ja afirmava Paulo Freire, ndo traz
em si os germes da mudanca, ao contrario, confina, desmobiliza as sinergias que
propiciam a circulacdo de praticas culturais e politicas transformadoras.
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