PEDAGOGIA DA AUTONOMIA:
ensinar e aprender a decidir
através da pratica de decisdes

Dirigindo-se especialmente a educadores criticos e pro-
fessores democraticos, destacando a responsabilidade ética da
sua accdo docente e também a importancia da sua preparagao
cientifica e da sua intervengio profissional, Paulo Freire retoma
em Pedagogia da Autonomia (Freire, 1996b) muitos dos tSpicos
mais marcantes das suas obras anteriores, escritas ao longo
de trés décadas. Esta “retomada de problemas”, como lhe
chamou, ora esclarecendo ora procurando novas articulagdes,
onde (re)encontramos as problematicas da “inconclusdo do ser
humano”, da “curiosidade ingénua e curiosidade critica”, da
distingdo entre treino e formagao, da “vocagio ontolégica do
ser humano”, ou da “tensdo entre autoridade e liberdade”,
entre outras, € porém focalizada em novos termos ao longo
deste livro.

Ja quando de suas reflexdes sobre politica educativa e
administragdo escolar, suscitadas pela sua experiéncia na Se-
cretaria. Municipal de Educagdo da cidade de Sdo Paulo e
reunidas em didlogos-entrevistas sob o titulo de A Educagdo
na Cidade (Freire, 1991), e também em Professora Sim, Tia
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Nao (Freire, 1997¢), onde aprofunda a questdo da profissio-
nalidade docente, se registara um encontro privilegiado com
o universo da educagdo formal, com a pratica docente, o
curriculo e a avaliagdo, a organizacdo e administragdo das
escolas, etc. Encontro que surpreendeu alguns observadores, e
que outros reconheceram como improvavel, por possivelmente
o terem fixado, imutavelmente, em torno da sua célebre Pe-
dagogia do Oprimido (Freire, 1975b) e das suas conhecidas
contribuigdes para a alfabetizagdo e educag@o popular dos
adultos. Fixagdo certamente mais adoptada por certas recepgoes
e por certas criticas estereotipadas (mesmo quando mais fa-
voraveis ou entusiasticas, do que desfavoraveis), do que por
uma obra e por um olhar que Freire vinha, de facto, interrogando,
(re)trabalhando e (re)construindo por referéncia aos problemas
do seu tempo e do seu espaco; tendo em atengdo os problemas
da educacgdo toda, ndo escolar e escolar, sobretudo a partir
dos anos 80 e do seu regresso ao Brasil, depois dos tempos
de exilio. Esta nova fase, de reflexdo e intervengdo em favor
da democratizagdo do seu pais, de militancia politico-pedago-
gica, e também partidaria, representou realmente um “renas-
cimento pedagdgico” (Névoa, 1998a: 180-182), um periodo
pujante (até a sua morte em Maio de 1997) em que esteve
muito activo, em que escreveu e organizou varios livros, e
em que viu o seu trabalho (sobretudo o mais recente) ainda
mais internacionalizado, estudado e debatido, especialmente
por parte de destacados académicos norte-americanos € por
alguns europeus, activos na construgdo e discussdo de uma
pedagogia critica.

Durante aquele periodo Freire retomou e actualizou as
suas criticas a “educagdo bancédria” e a escola tradicional, e
também a muitas de suas sofisticadas metamorfoses, seja sob
verdadeiro impulso ou sob falsa justificagio de fenémenos de
globalizagdo, de competitividade econémica, de imperativos de
mercado, de principios de modernizacdo e de flexibilizagdo,
etc. Mas sem ddvida procurando estabelecer uma espécie de
transito possivel entre educacdo nédo formal e educagao formal,
entre educagdo popular de adultos e educacdo popular de
jovens e criangas e, particularmente, entre comunidade e “escola
publica popular”.
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_Fac.e a uma certa tradi¢ao normativista de tipo andragdgico
contrl.bulu também para desmistificar o carcter pretensamente:
superior, pois alegadamente incontaminado pelos fenémenos
thlcamente escolares-formais, das realidades socioeducativas
nao escolares ou extra-escolares, assim possibilitando uma
compreensdo do educativo na sua globalidade e complexidade
€ uma tervencdo educativa na sua totalidaded!.

A possivel sintese sai, de resto, evidenciada nas propostas
aPresentadas para uma desformalizagdo burocratica da institui-
cao esco.larsz, envolvendo a desconstru¢io critica das suas
morfgloglas de dominagéo e estruturas ndo democriticas, com
0 Obj(?CtIVO de envolver a comunidade e os actores esc;)lares
Na reinvengao participativa e auténoma da escola publica
transforfn.ando-a numa organizagdo de liberdade e autoridade’
d_emocratlca, capaz de oferecer resisténcia®3 contra o autorita-
r1Smo, a opressdo e todas as formas de discriminagio baseadas
na classe, na raga, na religido, no género®, etc., uma vez que

w e .
a pratica preconceituosa de raga, de classe, de género ofende a

substantividade do ser humano e nega radic .
i alment A
(Freire, 1996b: 39-40). g ente a democracia

E quanto as fomas de discriminagio sociocultural, apa-
rentemente paradoxais numa instituicdo cultural como a escola
mas que, de facto, as institucionalizou e afirmou autoritariamente

o rf:811'.d I(liecordem-se a este propdésito as c.rl’ticas de Freire as “visdes focalistas”
alidade, exactamente por se revelarem Incapazes de abarcare
da totalidade (cf., por exemplo, Freire, 1991: 129).
82. Processo indispensével em termos de

m a compreensao

olitica organizacional e de redistribuica
democratica dos pod i < 3 R o5
poderes educativos, mas até mesmo, também, em termos de capacidade

dlegrgela'llzag:éo‘ ‘de projectqs e’de introdugdo de mudangas, pois como reconhecia Freire

fl o b a?r7) a~burocrac1a € tao lenta e cpmp}icada que, na verdade, acaba sendo

! eira tao grande que parece ter sido inventada para que as coisas nao se

acam, nao andem”.

comoSféa]E;ex;:tr;tro N}::Etral nalls9 pr.opostat:s dc? Paulo Freire ¢ em toda a sua obra,

e aren (1998: 62): .Mals do que qualquer outro educador deste
» Freire desenvolveu uma pedagogia de resisténcia 2 opressao”.

84. i N - :
{ies E~m particular, no que se refere as questoes de género, e especificamente
e ussoes en'{ t~orno ’c_ia Sua ausencia nas primeiras obras de Freire, remeto o
para a posigao critica e respectiva contextualizacdo de bell hooks (1993) e

taml?ém para as préprias palavras de Paulo Freire em didlogo com Donaldo Macedo
(Freire & Macedo, 1993).
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contra certas culturas e subculturas, ndo coincidentes com a
sua imposicdo de uma cultura escolar fabricada numa logica
de poder e exclusdo, também Freire € claro:

“Para mim [...] é absolutamente impossivel democratizar a nossa
escola sem superar os preconceitos contra as classes populares,
contra as criangas chamadas ‘pobres’, sem superar 0s preconceitos
contra sua linguagem, sua cultura, os preconceitos contra o saber
com que as criangas chegam a escola” (Freire, 1991: 127).

Esta pratica educativa democratica, anti-discriminatdria,
uma prética “educativo-progressista” (como lhe chamou o nosso
autor) orientada para a realizagdo dos educandos como seres
livres e conscientes, para a aproximagao critica entre a escola
e a vida, curriculo e experiéncia social dos sujeitos, ensino e
formagdo moral e civica, formagdo democritica e exercicio
efectivo de praticas democréticas e participativas na escola,
a0 comprometer-se assim com a emancipagdo e a autonomia
revela-se uma pedagogia da autonomia. Acontece que uma
pedagogia da autonomia, envolvendo estudantes que na escola
se vio progressivamente estruturando e afirmando como sujeitos
auténomos, exige obviamente a interven¢do de professores
auténomos e também “saberes necessarios” as praticas educa-
tivas autonémicas. E exactamente sobre os desafios da formagao
docente e da construgdo de tais saberes que Freire reflectira,
mais sistematicamente, no livro Pedagogia da Autonomia (Frei-

re, 1996b).

Em poucas palavras, incluidas pelo editor na apresentagao
do livro, Moacir Gadotti comenta, pertinentemente, que “Nele

A
( Paulo Freire nos ensina a ensinar partindo do ser professor.

Numa linguagem acessivel e didética ele reflete sobre saberes
necessarios a pratica educativo-critica fundamentados numa
ética pedagdgica € numa visio de mundo alicercadas em
rigorosidade, pesquisa, criticidade, risco, humildade, bom senso,
tolerincia, alegria, curiosidade, esperanga, competéncia, gene-
rosidade, disponibilidade ... molhadas pela esperanga”. E, com
efeito, a obra € estruturada segundo principios que procuram
traduzir exigéncias a accdo docente de ensinar-formar em
autonomia. Embora desenvolvendo-se a partir de um indice
que corre o risco de parecer demasiado esquematico, podendo
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fazer lembrar as tradicionais listas de atributos frequentemente
apresentadas em propostas pedagégicas de tipo mais acentua-
.damen’te. normativista, com o0s seus mais ou menos longos
Inventarios prescritivos, a verdade é que o trabalho nos revela
uma orgapizagﬁo metddica solidamente referenciada aos prin-
cipais topicos do pensamento freireano. Trata-se de um ensaio
de investigagdo, organizacio e sintese, das multiplas exigéncias
do acto de ensinar, através de um roteiro que nos responsabiliza
pelo nimero e pelas dificuldades inerentes as exigéncias apre-
sen,tz.idas, mas que também nos desafia pela sua dimensio
poctica e nos mobiliza através do seu discurso inconformista
problematizador € critico; pois o futuro “é problemdtico e néo’
inexoravel”, ndo € “um dado dado” que fatalmente e natural-
men{e se abate sobre nés, exigindo-nos uma pratica educativa
de .31mples adaptagdo e subordinagdo, como se a realidade
social e histérica n@o fosse construgio artificial e sim imperativo
natl}rgl. Ora o livro define-se, desde o inicio, como “um
decisivo n3ao a esta ideologia [fatalista e imobilizadora] que
nos nega e amesquinha como gente” (Freire, 1996b: 22).

Organizado segundo trés eixos principais, desenvolvidos
ao longo de outros tantos capitulos, o texto abre com uma
afirmagio aparentemente 6bvia ou banal, mas por outro lado
quase estranha e perturbante, pelas suas implicagdes mais
radicais em termos de acgio pedagdgica: “Nio hi docéncia
sem discéncia”.®> Abordando as relagdes formando-formador,
a proposito da formagdo de professores, Freire problematiza
Os estatutos de sujeito e objecto do acto formador:

“Se, na experiéncia de minha formagdo, que deve ser permanente,
comego por aceitar que o formador é o sujeito em relagio a
quem me considero o objeto, que ele é o sujeito que me forma
€ eu, o objeto por ele formado, me considero como um paciente
que recebe os conhecimentos-contetidos-acumulados pelo sujeito
que sabe e que sio a mim transferidos” (Freire, 1996b: 25).

.85. O primeiro capitulo, assim nomeado, é organizado em torno de nove
rubngas, significativamente intituladas: “Ensinar exige... rigorosidade metédica /
pesquls'fx./ respeito aos saberes dos educandos / criticidade / estética e ética / a
corporeificagio das palavras pelo exemplo / risco, aceitagio do novo e rejeigdo a
qualquer forma de discriminag3o / reflexdo critica sobre a pratica / o reconhecimento
€ a assun¢ao da identidade cultural” (pp. 23-51).
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Ora, pelo contrério, segundo defende, “quem forma se
forma e re-forma ao formar e quem € formado forma-se €
forma ao ser formado”, ou ainda “quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (id., ibid.)’°. E
assim se compreende que ensinar € que formar estejam para
além da transmissdo de conhecimentos e da transferéncia de
conteddos, ainda quando conhecimentos € conteidos sejam
elementos omnipresentes, obrigatoriamente transportados, cons-
truidos e reconstruidos pelos sujeitos em presenga: sujeitos-
formadores e sujeitos-formandos. N&o obstante as diferengas
de estatuto e situacdo, o formador ndo € aquele que transforma
o outro em objecto da sua formag@o, “nem formar € agao
pela qual um sujeito criador d4a forma, estilo ou alma a um
corpo indeciso e acomodado” (id., ibid.).

Conferindo protagonismo (e até precedéncia87) ao acto de
aprender, o acto de ensinar fica-lhe subordinado e, em ultima
andlise, dependente dos sujeitos em aprendizagem para se
confirmar enquanto ensino verdadeiro, isto é, pratica de ensi-

nar-aprender:

“Nio temo dizer que inexiste validade no ensino de que nao
resulta um aprendizado em que o aprendiz ndo se torna capaz de
recriar ou de refazer o ensinado, em que O ensinado que ndo foi
apreendido ndo pode ser realmente aprendido pelo aprendiz” (id.,

ibid., p. 26).

Esta capacidade de recriar ou de refazer o ensinado,
embora implicando igualmente os individuos em presenga no
processo formativo, concede aos sujeitos-formandos uma posi¢ao
critica como protagonistas da sua prépria formagao, exigindo
dos sujeitos-formadores o respeito pela sua natureza de seres
humanos com vocagdo livre e autonoma e, assim, a nao
dissociagdo do ensino dos contetdos e da educag@o democratica,
civica e moral dos educandos®. Por outras palavras, assumindo

86. Conforme esclarece, “Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa € foi
aprendendo socialmente que, historicamente, mulheres e homens descobriram que
era possivel ensinar” (ibid., p. 26).

87. “Aprender precedeu ensinar ou, em outras palavras, ensinar se diluia na
experiéncia realmente fundante de aprender” (ibid., 26).

88. Pois “Se se respeita a natureza do ser humano, O ensino dos conteidos
nido pode dar-se alheio 2 formagdo moral dos educandos” (ibid., 37).
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a:, re’sp%nsablhdades inerentes ao educador democritico de.

através da sua pritica do ¥ ’
cente, “reforcar a capaci iti

L d : acidade critica

czlg) ec(liucando, sua curiosidade, sua insubmissdo” (id., ibid p

am, esse modg pre_-parando e reforgando a afirmacio da sua

u E(:)rr::omcia € nao simplesmente transferindo conhecimento®

o mel:lr;l do uma pedagogia da autonomia como forma de intervir.

i d(; 3{ .dte, preparar para essa intervengdo, formando

istoria com capacidade de i 71 a

€ inser¢do e niao d

mer 71 I ' "

a adaptagdo, ensinando saberes instrumentais sem alienar

A capacidade deliberativa, consciente e responsavel d
pquessores (NGvoa, 1998b: 184) afigura-se essencial ao exe(i
cicio de uma pedagogia da autonomia, no sentido em que esta
€ gsiumlda como pedagogia da decisio; a capacidade de
decisio Pedagégica e profissional € indispensavel a accdo de
formar, a criacdo de oportunidades educativas de decisio a

serem exercitadas pelos f 3
5 ormandos, a passagem ;
A autonomia: passagem da heteronomia

“A capacidade de decisdo da educadora ou do educador & abso
lutament.e. necessdria a seu trabalho formador. E testemunhand(;
sua habilitagdo para decidir que a educadora ensina a dificil
virtude da decisdo. Ninguém decide a nio ser por uma coisa

contra a outra, por um ponto ¢
9 LED ontra outro, por um
outra” (Freire, 1997¢: 60). i 2, pessoa. ¢onig

o Ensmar €, Ppois, necessariamente tomar decisGes, seja
individualmente, seja com outros profissionais seja ainde’l com
oS a.lunos e alunas®, e portanto nunca acto pu’ramente técnico
desligado da politica e da ideologia. Isto significa que E;

89. 1 ibui i i
b ?ontfggn :;;l?}ncclig ‘39 capitulo seguinte ¢ exactamente “Ensinar ndo €
e abecent t, ;Vl ido pelas ‘segumtes epigrafes: “Ensinar exige... cons-
npedbudce (1110 0 reconhecimento de ser condicionado / respeito 2
fop o do s edui l(]icando / bom senso / humildade, tolerancia e luta em defesa
o retos adores /’ apreensao da realidade / alegria e esperanga / a
¢a0 de que a mudanga € possivel / curiosidade” (pp. 52-101).

90. “Ha i 10
democ?ad ;:Iaé r::)l:::rs :cdasé(i)se; em que o bom exemplo pedagégico, na dire¢do da
eivevinseSillaigs osien do com os alunos, depois da analise do problema. Em
ptrcs mon » em que 2 ecxs~a0 a ser tomada deve ser da algada da educadora,
por que nao assumi-la, ndo ha por que omitir-se” (Freire, 1997c: 60-61).
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competéncia profissional do professor®!, para além das ciéncias
dos conteddos a ensinar e das ciéncias que versam sobre 0S
valores, os contextos e as condigdes desse ensino, bem como
daquelas que orientam suas formas, métodos e técnicas de
realizacdo e de avaliacdo, hi-de sempre ficar dependente também
da capacidade de assungdo de responsabilidades politicas e
éticas, de escolhas e de decisdes que envolvem riscos — pois
“Decidir é romper e, por isso, preciso correr o risco” (Freire,
1996b: 104) —, do exercicio de uma autonomia “que se funda
na responsabilidade que vai sendo assumida” (id., ibid., p.
105).

Neste sentido, em toda a sua complexidade e amplitude
politico-ideolégica, ética e moral, ensinar apresenta exigéncias
que embora fundadas em saberes cientificos, técnicos € pro-
fissionais, superam os limites dessas esferas para se revelarem
como atributos e compromissos humanos:

“E impossivel ensinar sem essa coragem de querer bem, sem a
valentia dos que insistem mil vezes antes de uma desisténcia. E
impossivel ensinar sem a capacidade forjada, inventada, bem
cuidada de amar” (Freire, 1997c: 10).

Tal como estudar, ensinar “implica a formagdo de uma
disciplina rigorosa”®* por forma a estudar os problemas, a agir
em defesa de valores, a lutar por condi¢des de trabalho e de
formagdo, a ampliar a competéncia profissional, a autonomia
e a autoridade democratica, mobilizando interesses e organizando

91. Este é um dos primeiros temas abordados no terceiro e udltimo capitulo de
Pedagogia da Autonomia, intitulado “Ensinar é uma especificidade humana” e
organizado da seguinte forma: “Ensinar exige ... seguranga, competéncia profissional
e generosidade / comprometimento / compreender que a educagdo € uma forma de
intervencdo no mundo / liberdade e autoridade / tomada consciente de decisdes /
saber escutar / reconhecer que a educagdo ¢ ideoldgica / disponibilidade para o
dialogo / querer bem aos educandos” (pp. 102-165).

92. Em Professora Sim, Tia Nao, define estudar da seguinte forma: “é um
que-fazer exigente em cujo processo se dd uma sucessio de dor, de prazer, de
sensagdo de vitérias, de derrotas, de davidas e de alegria. Mas estudar, por isso
mesmo, implica a formagdo de uma disciplina rigorosa que forjamos em nds mesmos,
em nosso corpo consciente” (Freire, 1979¢: 41). Veja-se também o seu texto intitulado
“Consideragdes em torno do ato de estudar”, escrito no Chile em 1968 (Freire,
1976: 9- 12).
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vontades, impedindo a anulagdo dos professores e a alienagfo
dos estudantes, em suma, ensinando responsavelmente e levando
a sério a prdtica docente:

f‘Um professor que ndo leva a sério sua prdtica docente, que, por
1ss0 mesmo, nao estuda e ensina mal o que mal sabe, que ndo
luta para que disponha de condi¢des materiais indispensdveis a
sua pratica docente, se proibe de concorrer para a formagdo da
imprescindivel disciplina intelectual dos estudantes. Se anula, pois
como professor” (Freire, 1997a: 83). ,

. Este professor ou professora que nio (se) decide, ou que
decide ndo decidir, isto €, ndo participar activa e responsavel-
mente nas decisdes politico-pedagdgicas, imobiliza-se, perde
voz, ndo dialoga; pela passividade torna-se mais indefeso
perante as decisdes eventualmente autoritdrias de outros e pela
sua ndao exposigdo sistematica, ou auséncia, vai-se silenciando
e desprofissionalizando; prescindindo das suas margens de
au.tonomia relativa (e das ac¢es com vista ao seu alargamento)
vai-se tornando mais isolado e dependente, portanto, menos
autonomo e assim, no limite, incapaz de contribuir para a
autonomia dos seus alunos, através do exercicio de uma
pgdagogia da autonomia que estimule a pratica do didlogo, da
discussdo e da decisdo por parte deles. Uma vez que “ninguém
amadurece de repente, aos 25 anos” (Freire, 1996b: 121) e
que a autonomia € um processo de amadurecimento do ser,
a pratica de uma pedagogia da autonomia revela-se igualmente
re.levante para professores e alunos, base para o exercicio de
direitos de cidadania, de soberania e de autogoverno.

- No caso dos alunos, criando condigdes para a sua parti-
cipac@o na vida institucional e cultural das escolas, num clima
de didlogo, dignidade e respeito®?, incentivando e apoiando a
sua actividade associativa e de intervengdo estudantil, parti-
lhando com eles responsabilidades (eticamente e pedagogica-

93. Recorde-se que Paulo Freire foi um adepto do associativismo estudantil,
tepdo favorecido a criagio de “grémios estudantis”. Sobre a problematica da participagdo
discente nas escolas veja-se, entre outros, os dados apresentados por Ballion (1995)
para a realidade francesa dos liceus e, para a realidade portuguesa, as investigagoes
apresentadas em Lima (1988 e 1998b).
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mente compativeis) na governagio democratica das escolas,
pois como hd muito concluiu Anténio Sérgio (1984: 41),
“quanto maior for a responsabilidade compartida ao estudante,
maior o valor educativo da autonomia que se lhe da”.*

No caso dos professores, por todas as razoes ja invocadas
e pelo seu papel decisivo na reinvengio e redistribuigdo dos
poderes pedagdgicos, reforgando a autonomia dos actores em
presenga, conferindo a essa autonomia sentido enquanto expe-
riéncia educativa e civica, apoiando-se nela para a construgao
de uma escola democratica; de facto, a autonomia da escola,
a autonomia da pedagogia (ou do campo pedagdgico), nao sao
concretizaveis 2 margem da mobilizagao organizacional dos
sujeitos pedagdgicos, isto €, sem as accdes e as decisoes,
individuais e colectivas, dos individuos, grupos & subgrupos
concretos, que fazem a educagdo e que sdo a escola®.

94. Defensor da concessio de “forais” as escolas (p. 36) e do exercicio do
autogoverno escolar, Anténio Sérgio escrevia na sua Educagdo Civica (cuja primeira
edi¢do data de 1915): “o habito escolar de obedecer a uma governagdo de que O
estudante ndo participa amolda um futuro cidaddo que aguentard apaticamente todas
as bandalheiras, todos os abusos, todas as traficancias [...]” (Sérgio, 1984: 41).

95. Como pertinentemente observa Joao Barroso (1997: 20), “Nao ha ‘autonomia
da escola’ sem o reconhecimento da ‘autonomia dos individuos’ que a compdem.
Ela é, portanto, o resultado da acgao concreta dos individuos que a constituem, no
uso das suas margens de autonomia relativa. Nao existe uma ‘autonomia’ da escola
em abstracto, fora da ac¢io auténoma organizada dos seus membros”.
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