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RESUMO

Esta dissertacdo ¢ fruto de uma pesquisa no campo da educagdo de jovens e adultos a
partir da seguinte problematica: entender como estd sendo desenvolvida a EJA no
Programa de alfabetizacdo Parana Alfabetizado e como se processaria a formagdo
especifica do educador, segundo Paulo Freire, para atuar nessa modalidade de ensino.
O relatorio de pesquisa, “dissertagdo”, foi dividido em trés capitulos: Capitulo I -
Categorias Filosdficas da Educagdo na Perspectiva de Paulo Freire, capitulo II
Formacgdo Docente a Luz da Visdo de Paulo Freire e Capitulo III Educacio de Jovens
e Adultos em Curitiba: O Preparo do Professor. Trata-se de uma pesquisa
bibliografica e documental cujos dados foram trabalhados a luz da hermenéutica,
apoiando-se em autores, como Paulo Freire (2009, 2005, 1996, 2001), Althusser
(1983), Abreu (2003), Buber (2001 - 2009), Kant (2005), Gatti (2006), Goldmann
(1978), Saviani (1996), Gramsci (1991), Gadamer (1997), Di Pierro (2001), Sampaio
(2002), Vasconcelos (2000), Wachowicz (1984), concluindo que a legislagdo
brasileira de ensino pesquisada, a partir de 1824, ha pouca preocupacdo com o
preparo do educador, em especial da EJA. O mesmo ocorre no Programa Parana
Alfabetizado objeto, em particular, dessa pesquisa. Conclui ainda que a ineficiéncia
dos Programas de EJA no Brasil e do Programa Parand Alfabetizado no sentido de
apresentarem uma baixa porcentagem na permanéncia dos alfabetizandos nos cursos
de EJA deve-se em particular a falta de um preparo especifico do educador para atuar
nesta modalidade de ensino.

Palavras-chave: Paulo Freire; EJA; preparo do educador; Programa Parana
Alfabetizado.



ABSTRACT

This dissertation is result of a research of youth and adult education from the
following problem: understand how it is being developed EJA (Educagéo de Jovens e
Adultos — Youth and Adult Education) in the Literacy Program ‘“Parana
Alfabetizado” (Literate Parand) and how the specific training of educators work,
according to Paulo Freire, in order to work with youth and adult education. The
research report, “dissertation”, was divided into three chapters: Chapter I —
Philosophical Categories of Education by Paulo Freire, chapter II — Teacher
Training According to Paulo Freire’s Methods and chapter III — Youth and Adults in
Curitiba: The Teacher Preparation. It is a bibliographic and documentary research
whose data were analyzed into hermeneutics and authors such as Paulo Freire (2009,
2005, 1996, 2001), Althusser (1983), Abreu (2003), Buber (2001 - 2009), Kant
(2005), Gatti (2006), Goldmann (1978), Saviani (1996), Gramsci (1991), Gadamer
(1997), Di Pierro (2001), Sampaio (2002), Vasconcelos (2000), Wachowicz (1984),
concluding that in the Brazilian Teaching Law researched, from 1824 on, there is
little concern about preparation of educators, specifically regarded to EJA (Educacao
de Jovens e Adultos — Youth and Adult Education). The same occurs in the Parana
Literacy Program, object of this research. It further concludes that the ineffectiveness
of EJA in Brazil and in the Parana Literacy Program in order to present a low
percentage in permanence of students in EJA courses is due to the lack of a specific
preparation of educators to serve on that type of education.

Key words: Paulo Freire, EJA (Educag¢do de Jovens e Adultos — Youth and Adult
Education), preparing of educators, Parana Literacy Program.
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INTRODUCAO

Os estudos dos problemas atuais da educagdo brasileira, seus métodos e
objetivos, necessariamente perpassam o pensamento de Paulo Freire. O referido autor
¢ um cléssico do pensamento educacional em dimensdes mundiais, do Brasil e
também de outros paises, a exemplo do Chile e seus ensinamentos ainda sdo
fundamentais para pensarmos a pratica docente com significado para os educandos,
especialmente a respeito das implicagdes transformadoras do ensino na realidade do
discente e suas implica¢des para a constru¢do de uma sociedade mais justa e mais
humana.

Paulo Freire ¢ considerado um dos principais criticos da realidade
educacional brasileira, tanto no que diz respeito a pratica pedagdgica em si, como
também nas repercussdes econOmicas, politicas e sociais. Sua biografia, que
contempla experiéncias ndo apenas de docente, mas também de um sujeito com
influéncia no ambito politico brasileiro, gabarita-o para identificar as principais
insuficiéncias e riscos oriundos da pratica pedagdgica descomprometida com a
vocagdo ontoldgica dos sujeitos que compdem a realidade educacional, isto &,
professor e aluno.

A educagdo que nio favorece o desenvolvimento intelectual dos envolvidos, e
que ndo promove, portanto, uma autonomia intelectual, tem implicagdes acima de
tudo na propria condi¢do de vida futura dos educandos, bem como no
desenvolvimento social e econdomico de uma nagdo. Essas conseqiiéncias foram
profundamente analisadas por Paulo Freire mediante referéncias filosdficas,
antropoldgicas e sociologicas.

Dessa maneira, analisamos com a maior profundidade possivel, a educacdo de
jovens e adultos e, em particular, o preparo do educador que atua nessa modalidade
de ensino. Como claramente ¢ possivel identificar no conjunto das obras de Paulo
Freire, os problemas ndo se concentram no professor, mas acima de tudo na sua
formag@o, influenciada por um sistema econdmico-social em que a conscientizago ¢
vista, muitas vezes, como um risco a um determinado poder instaurado. E nesse
contexto de interesses predominantemente econdmicos que se faz presente uma
pratica pedagdgica “bancdria”, ausente de reflexdo e descomprometida com a
transformacgdo da realidade dos educandos, o que gera um conformismo, por parte

destes, e de sua propria condicdo de dominagao.



A formagdo do professor nesse contexto de predomindncia econOmica esta
estritamente voltada a uma preparagdo para transmissdo de informagdes, de
conteudos previamente escolhidos por um curriculo imposto. Falta, portanto, na
formacdo deste docente, um conjunto de categorias pedagogicas filosoficamente
fundamentadas. Nesse sentido, Freire se apresenta como uma referéncia fundamental
e indispensdvel, pois oferece um conjunto de categorias pedagdgicas com um
profundo comprometimento politico-filosofico. Dessa maneira, partimos da seguinte
pergunta de pesquisa: as categorias filosofico-pedagogicas da educagdo de Paulo
Freire sdo contempladas no processo de formag¢do docente para atuar na educagdo
de jovens e adultos do Programa Parana Alfabetizado? Desta pergunta de pesquisa
se origina o objetivo geral dessa dissertagdo: Verificar como deve ser a formagdo
especifica de um educador, segundo Paulo Freire, para atuar na educagdo de Jovens
e Adultos, tomando como referéncia de estudo o Programa Parana Alfabetizado.

Para tanto, nossa pesquisa primeiramente se concentrou em identificar as
categorias filosofico-pedagogicas apresentadas por Paulo Freire. Destacam-se entre
elas sua noc¢do de que a educacdo ¢ inequivocamente a via para a prdtica da
liberdade. No entanto, ¢ preciso reconhecer a necessidade de superacdo de uma
educagdo bancdria, a qual submete os educandos a uma visao fragmentaria e esparsa
da sua realidade. A educacgdo, para Freire, que propicia a liberdade, ¢ aquela que
favorece a critica destes educandos, para que os mesmos possam adquirir autonomia
de pensamento e, por conseguinte, de agdo. O procedimento que fundamenta esta
educagdo conscientizadora se d4 mediante ao que Freire denomina por didlogo. O
primeiro capitulo, portanto, analisa estas categorias destacadas, em conjunto com
suas implicacdes na realidade educacional.

O segundo capitulo tem como principal inten¢do apresentar a critica freireana
a formacdo docente no Brasil, a luz da visdo de Paulo Freire. A concepgio
fundamental de Freire é que a educacdo deve ser propiciadora de autonomia,
dedicando inclusive uma obra para tal convic¢do: Pedagogia da Autonomia Saberes
Necessarios a Pratica Educativa (1996). Tendo por escopo essa obra, e em conexao
com as demais, Freire destaca alguns requisitos indispensdveis para a formacio
docente, tais como: rigorosidade metddica, pesquisa, criticidade, estética/ética,
reflexdo da prética e ensino como algo superior a transmissdo de conhecimento.
Mediante tais saberes, de acordo com Paulo Freire, € possivel uma pratica docente

que promova a liberdade e a autonomia para os educandos. O segundo capitulo ainda
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contempla uma exposi¢do dos principais equivocos que permeiam o ensino brasileiro
apresentados por Freire.

O terceiro capitulo buscou investigar historicamente a legislagdo brasileira no
que concerne a formagdo dos educadores para educagdo de Jovens e Adultos. Sua
énfase estd no Programa Paranad Alfabetizado, com o intuito de avaliar as possiveis
insuficiéncias na formagao desses educadores.

Além da pesquisa bibliografica e documental, também foi levado em conta os
resultados de uma pesquisa PIBIC, realizada pelas alunas do Curso de Pedagogia da
PUCPR, e uma entrevista com a responsavel pelo Programa Parand Alfabetizado
vigente.

Para fazer a leitura dos documentos e dos dados levantados na pesquisa de
campo, lancamos mao de uma metodologia que permitiu ndo somente analisar o
material pesquisado, mas também interpreta-lo. Neste sentido, a hermenéutica tal
como a apresenta Hans-Georg Gadamer, em sua obra Verdade e Método I: Tragos
Fundamentais de uma Hermenéutica Filosodfica foi imprescindivel, pois com ela foi
possivel além de apreender os dados, compreendé-los e ter uma visdo interpretativa
dos mesmos.

Para Gadamer (1997), a hermenéutica visa revelar, descobrir, esclarecer o
significado mais profundo daquilo que est4 oculto, ndo manifesto, ndo apenas de um
texto ou norma, mas também na linguagem. Pode-se afirmar que, por meio da
hermenéutica, chega-se a compreender o proprio homem, o mundo em que vive, sua

historia e sua existéncia.



1 CATEGORIAS FILOSOFICAS DA EDUCACAO NA PERSPECTIVA DE
PAULO FREIRE

Paulo Freire, ao sugerir sua visdo pedagdgica e seu método de ensino,
esclarece que seu método ndo deve ser entendido simplesmente como mais um
modelo tedrico pedagodgico, mas seu objetivo € construir uma nova metodologia
fundamentada a partir da realidade do educando, de sua histdria e de seus valores.
Seu engajamento na historia e no mundo da vida foram os pressupostos fundamentais
para a elaboragdo de suas teses. Diante da crise educacional de um projeto voltado
para atender as necessidades e as ideologias da classe dominante, Freire propde um
novo modelo educacional, voltado para formar cidaddos conscientes, livres e
autdonomos.

Em sua obra Educagdo como Prdtica da Liberdade (2009), Freire, mais do
que uma questdo académica, preocupa-se fundamentalmente com a historia de cada
sociedade, de cada cultura e de cada povo, tendo por objetivo construir suas teses
mediante uma pratica educacional relevante para a sua época. Nessa obra, aparecem
categorias de analise critica da realidade e de fundamentacdo tedrica da sua pratica
pedagodgica. Nesse momento, busca-se identificar essas categorias apresentadas por
Freire para compreender como as mesmas fundamentam a formac¢do docente para o
exercicio de uma acdo pedagdgica libertadora.

Este capitulo apresenta as seguintes categorias de embasamento filosofico
contidas no projeto educacional de Paulo Freire: 1) a educa¢do como pratica da
liberdade: ¢ uma categoria que esta diretamente relacionada com uma agdo
pedagdgica capaz de cooperar para que um individuo ou com um grupo de pessoas se
tornem livres e ndo escravos de ideias, de concepgdes de mundo, de preconceitos; 2)
educacdo bancaria: ¢ uma categoria pela qual Freire mostra como a educacio é capaz
de impedir a liberdade, a criatividade e a producdo do novo, fundada na transmissio
acritica do conhecimento e na reproducdo do saber; 3) autonomia: Freire a utiliza
como veremos a partir do que € mostrado por Immanuel Kant em seu texto sobre a
pergunta “O que é Esclarecimento?” (2005), isto é, a autonomia ¢ vista por Freire
como uma categoria esclarecedora que permite ao educando ser capaz de fazer uso
da razdo em suas decisdes, declarando, assim, sua “maioridade”; 4) conscientizagdo
ou tomada de consciéncia: é um processo que perpassa a agdo pedagogica da

alfabetizacdo, pelo didlogo, na dire¢do de fazer com que o educando tenha um olhar



12

critico da realidade e saiba identificar as faldcias da ideologia dominante (falsa
consciéncia). E fundamental para que a libertagdo e a autonomia se realizem; 5) o
didlogo: ¢ uma categoria didatica de constru¢do do processo de libertagdo;
6) consciéncia ingénua: trata-se da consciéncia fundada no senso comum que se
instalou na consciéncia do alfabetizando. Sua superagdo far-se-a pela construgio da
consciéncia critica; 7) consciéncia critica: ¢ o estdgio mais elevado do processo de
conscientiza¢do; educagdo progressista: a educagdo livre da transmissdo pura e
simples do conhecimento capaz de fazer com que o educando ndo somente se libere
das amarras que o prendem ao opressor, mas, ainda caminhe na dire¢@o da libertacdo
e da autonomia.

Paulo Freire, na obra Educacdo como Prdtica da liberdade, trabalha com as
categorias acima citadas, seja tomando-as para submeté-las ao crivo da critica, seja
para fundamentar-se nelas para realizar a sua critica denunciadora da opressao.
Tratam-se, portanto, de categorias criticas que permeiam a sua visdo pedagogica e
sua metodologia de ensino. No entanto, sua critica precisa ser situada no contexto

histdrico brasileiro ao qual seu pensamento se reporta.

1.1 CONTEXTO HISTORICO DA PROPOSICAO FREIREANA DE UMA
EDUCACAO LIBERTADORA E DA SUA CRITICA A EDUCACAO
BANCARIA.

Paulo Freire esclarece na obra Educag¢do como Pratica da Liberdade que nio
¢ simplesmente um espectador na historia de seu povo, portanto, essas ideias
explicitadas na obra em questdo, traduzem sua experiéncia vivida no Brasil nas
ultimas duas décadas antes do seu exilio'. Freire reconheceu as prioridades da
pratica, neste momento importante, registrado pela emergéncia politica das classes
populares e pela crise das elites dominantes. A obra acima citada foi escrita depois da

queda do governo Goulart, durante os intervalos das prisdes, e concluida no periodo

' O periodo de exilio de Paulo Freire foi de 16 anos. Em 1964, acusado pelo regime militar de
subversdo foi preso durante 72 dias no Brasil. Em seguida, partiu para o Chile, onde trabalhou durante
cinco anos no Instituto Chileno para a Reforma Agraria. Nesse periodo escreveu a sua principal obra
intitulada Pedagogia do Oprimido. Em 1969, lecionou na Universidade de Harvard (Estados Unidos),
e, na década de 1970, foi consultor do Conselho Mundial das Igrejas, em Genebra (Suiga). Nesse
periodo, trabalhou também como consultor educacional a governos de paises pobres principalmente os
africanos. Regressou ao Brasil em 1980.
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do exilio. As ideias nele presente se projetaram inicialmente na América Latina e nos
Estados Unidos. Mais tarde, alcangou também a Europa e os paises independentes da
Africa, juntamente com a obra Pedagogia do Oprimido (2005).

Preocupado com a emergente necessidade de alfabetizar e de criar uma
consciéncia critica da realidade em um curto espago de tempo, escreve, no Chile, a
obra Educagcdo como Pratica da Liberdade, sem se ater aos rigores cientificos, mas
voltada a elaboragdo de uma teoria que fundamente a pratica e permita desenvolver a
alfabetizacdo de adultos, tal como ele havia projetado e iniciado praticamente no
Brasil antes do exilio. Em particular em um pais que naquele momento era dirigido
por um governo democrata cristdo preocupado com a “opg¢do preferencial pelos
pobres”, centro do enfoque do Concilio Vaticano II, e no caso de Freire
especificamente o meio rural.

Sua preocupacdo ndo era somente tedrica no sentido de anunciar uma nova
concepgdo para reconstruir a realidade, assim como ele pensara para o Brasil, mas
promover uma pratica direcionada a partir de seus fundamentos. Isso aconteceria na
medida em que se realizasse a inclusdo do maior numero de excluidos na sociedade
produtiva, o que para Freire somente seria possivel pela acdo pedagogica libertadora
(FREIRE, 2009, p.12). E esta acdo educativa teria que levar em consideracdo as
condicdes sdcio-histdricas e politico-econdmicas do pais. Portanto, tratava-se de uma
pratica pedagodgica que nasceria da propria realidade em que se encontravam os
iletrados, ndo para avaliza-la, mas supera-la, exigindo uma reflexdo sobre o contexto
no qual estavam inseridos os educandos. Uma reflexdo ndo para eles, mas com eles
por meio do didlogo. Assim a obra Educag¢do como Pratica da Liberdade apresenta
Paulo Freire como um homem de agdo, registrando a dimensionalidade teorica de sua
pratica e a praticidade da sua teoria, como ocorreu no periodo anterior ao exilio,
ocasido em que ele jamais deixou de ser o inspirador e o tedrico/pratico, do
movimento por ele conduzido no Brasil. Por isso, € dificil referenciar Paulo Freire
desvinculado de um pensamento engajado. Suas ideias t€m suas raizes na
necessidade das expressdes politicas das classes populares e necessariamente
redirecionadas para uma reflexdo e uma pratica sobre o movimento popular. E
importante evidenciar que se estas ideias refletem os sinais do tempo e das condigdes
histéricas brasileiras, estd também, vinculada a nova situacdo na qual Freire se
encontrava: exilado em um pais estrangeiro, mas inteiramente engajado na libertag@o

das classes populares 1a onde elas estivessem como ele costumava dizer.
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A pretens@do do autor, também, ¢ que esta visdo educacional desperte
necessariamente algo transformador em todos os povos dominados do Terceiro
Mundo. Assim, se no campo da significagdo geral do movimento brasileiro de
educagdo popular promovido por ele, a partir de Recife, em Pernambuco e de
Angicos, no Rio Grande do Norte, a alfabetizagdo de adultos leva em consideragdo a
realidade social e politica dos iletrados, 0 mesmo ocorreria no Chile e em outros
paises do entdo chamado Terceiro Mundo. Essa inquietacdo que supera a esfera
pedagdgica na qual se orienta o autor resulta em um dos motivos basicos das
reflexdes descritas nesta obra. Portanto, Freire questiona: os resultados decorrentes
de experiéncias educacionais com as massas ndo deveriam ser objeto de estudos
inéditos para uma expressiva politica popular? (FREIRE, 2009, p. 27).

Enquanto coordenador do Movimento de Cultura Popular, Freire langou o
“Projeto de Educag@o de Adultos” de onde se originaram “duas instituigdes basicas
de educagdo e de cultura popular: o ‘Circulo de Cultura’® e o ‘Centro de Cultura”
(FREIRE, 2009, p. 110). No Circulo de Cultura eram realizados debates de grupo,
“ora em busca do aclaramento de situacdes, ora em busca de agdo mesma, decorrente
do aclaramento das situagdes”. Continua Freire, dizendo: “a programacgdo desses
debates nos era oferecida pelos proprios grupos, através de entrevistas que
mantinhamos com eles e de que resultava a enumerag@o de problemas que gostariam
de debater” (FREIRE, 2009, p. 111). O didlogo com os grupos levou Freire a
mobilizar inimeros mecanismos politicos, sociais e culturais, com inten¢do de

conscientizar as massas, chegando a um ponto em que surgiu uma questio crucial:

com seis meses de experiéncias, perguntavamos a nds mesmos se ndo
seria possivel fazer algo, com um método também ativo, que nos desse
resultados iguais, na alfabetizag¢do do adulto, aos que vinhamos obtendo
na analise de aspectos da realidade brasileira. Desde logo, afastaramos
qualquer hipdtese de uma alfabetizagdo puramente mecénica. Desde
logo, pensavamos a alfabetizacdo do homem brasileiro, em posi¢do de
tomada de consciéncia, na emersdo que fizera no processo de nossa
realidade. Num trabalho com que tentdssemos a promogdo da
ingenuidade em criticidade, ao mesmo tempo em que alfabetizassemos
(FREIRE, 2009, 111-112).

2 O circulo de cultura, organizagdo essencial para o movimento de educagdo popular, tem como
objetivo, reunir um coordenador a algumas dezenas de homens do povo no trabalho comum pela
conquista da linguagem. O coordenador, geralmente uma pessoa ainda jovem, sabe que sua atuagdo
ndo ¢ a de “professor” e que: “o didlogo ¢ condigdo essencial de sua tarefa, a de coordenar, jamais
influir ou impor”. (FREIRE, 2009, p.13).
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Portanto, a alfabetizagdo “mecanica”, isto é, aquela que se interessa somente
em levar o iletrado a aprender a ler e a escrever, absorvendo o conhecimento que lhe
seria transmitido (educacdo bancaria), teria que ser superada. Os educandos em
processo de alfabetizagdo ndo seriam vistos como receptaculos do conhecimento,
nem como folhas de papel em branco, mas sujeitos que t€ém uma bagagem cultural
que precisa ser respeitada. Além disso, os (as) alfabetizandos (as) passariam por um
processo de “promocdo” da ingenuidade (consciéncia ingénua) para a “criticidade”
(consciéncia critica). Uma alfabetizacdo “ativa”, respeitadora do contexto no qual o

(a) alfabetizando (a) esta inserido (a), deixando de lado:

licdes que falam de Eva viu a uva, a homens e mulheres que as
vezes conhecem poucas Evas e nunca comeram uvas. Pensavamos
em uma alfabetizagdo em que o homem e a mulher, porque ndo
fossem seus pacientes, seus objetos, desenvolvessem a impaciéncia,
a vivacidade, caracteristica dos estados de procura, de invengdo e
reivindicagdo (FREIRE, 2009, p. 112).

Dessa maneira, para Freire, ndo bastava dar voz reivindicatdria as massas
“imersas” na obscuridade da consciéncia ingénua. Era necessario, ainda, despertar
nas proprias massas a consciéncia critica na medida em que esta consciéncia critica
seria “(...) a representag@o das coisas e dos fatos como se ddo na existéncia empirica
(...) e nas suas correlagdes causais e circunstanciais” (FREIRE, 2009, p. 113-114).
Por isso que € propria da consciéncia critica a sua integracdo com a realidade,
enquanto que da consciéncia ingénua o proprio é sua superposi¢do a realidade. Neste
sentido, uma educagdo capaz de promover a consciéncia critica teria que ser uma

educacdo que pudesse

colaborar com o povo na indispensavel organizagdo reflexiva de seu
pensamento. Educacdo que lhe pusesse a disposi¢do meios com os quais
fosse capaz de superar a captacdo magica ou ingénua de sua realidade,
por uma dominantemente critica. Isto significava entdo colaborar com
ele, povo, para que assumisse posi¢oes cada vez mais identificadas com
o clima dindmico da fase de transi¢do (FREIRE, 2009, p.114).

E importante ressaltar que a palavra colaborar utilizada por Freire é
empregada no sentido etimoldgico, de laborar com, agir com, pois a pedagogia
freircana ndo aceita a imposi¢do ja que a sua pratica pedagogica ¢ fundada no
didlogo. Mas, pergunta-se Freire, “como realizar esta educacdo? Como proporcionar
ao homem meios de superar suas atitudes, magicas ou ingénuas, diante da realidade?

Como ajudé-lo a criar, se analfabeto, sua montagem de sinais graficos? Como ajuda-
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lo a inserir-se?” (FREIRE, 2009, p. 115). Acredita ele que “somente um método
ativo, dialogal, participante, poderia fazé-lo”. Assim, a resposta estaria de o0 método
ser: a) ativo, dialogal, critico, criticizador; b) capaz de exigir uma modificagdo do
conteido programatico da educacdo; c) exigir técnicas como a reducdo e a
codificagdo” (FREIRE, 2009, p. 115). Por isso, ele defende um método ativo e
dialogal, entendendo o didlogo como uma
relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera
criticidade. Nutre-se do amor, da humildade, da esperanca, da fé, da
confianga. Por isso, s6 o didlogo comunica. E quando os dois pdlos do
diadlogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé um no outro,

se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de
simpatia entre ambos. S6 ai hd comunicac¢do (FREIRE, 2009, p.115).

E, na medida em que hd comunicacdo a partir ¢ em torno de uma ag@o
pedagogica dialogal, € possivel colaborar com o “homem oprimido” numa relagdo
democratica, de igualdade. Essa relacdo ¢ gerada pela confianca e gera, ao mesmo
tempo, confianca entre os atores do drama do ensino/aprendizagem. Acredita-o que
somente um método ativo, dialogal, participante, poderia fazé-lo. Aqueles que se
descobrem como sendo fazedores de cultura, o fazem porque sentem que estdo
realizando sua “inser¢@o na histdria, ndo mais como figurantes, mas como autores e
autoras” (FREIRE, 2009, p. 42). Dai que uma educa¢do que colabore para que as
pessoas se insiram na histéria ndo pode ser uma “educacgdo para a dominag¢do”, mas
uma educacdo como “pratica da liberdade, uma educag¢do do homem-sujeito” e ndo
objeto (FREIRE, 2009, p. 44). Desse modo, Paulo Freire anuncia uma “pedagogia da
liberdade e para a liberdade” capaz de fazer dos “esfarrapados” da terra, homens e
mulheres condutores e condutoras da propria historia.

Os educadores jamais podem deixar de levar em conta a experiéncia de vida e
o modo de pensar dos educandos, porque o educando tem seu modo peculiar de ver o
mundo, a partir de seus valores, crencas e de todas as suas percepc¢des. Ignorar sua
forma de ver o mundo ¢ de certo modo classifica-la como errada. A verdadeira
intersubjetividade na relacdo educador e educando se concretiza, quando o educando
ndo ¢ concebido apenas como uma fabula rasa, mas como um ator, isto €, como
aquele que participa ativamente da sua formagdo, pois “alimentar-se (dessa)
reciprocidade e que participa ativamente da sua formagdo, pois “alimentar-se (dessa)
reciprocidade e troca estd a (verdadeira) esséncia da aprendizagem” (SAMPAIO,

SANTOS, MESQUIDA, 2002, p. 167).
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Nos paises da América Latina nos quais um grande numero de pessoas niao
tém acesso a educacdo ou “sofrem” sob o jugo de uma educagdo domesticadora, uma
pedagogia da liberdade poderia incitar uma revolta. Isso porque o processo de
conscientizacdo se aproxima de uma situagdo real em que o dado mais comum seria a
luta. No entanto, Freire acredita que no momento em que a tomada de consciéncia
libertadora sugere a manifestacdo das insatisfagdes sociais, significa que estdo
presentes elementos reais de uma situacdo de opressdo, e os trabalhadores recém
alfabetizados ndo aceitam mais a retérica superficial que os envolvia no passado: “se
a conscientizagdo das classes populares significa radicalizacdo politica ¢
simplesmente porque as classes populares sdo radicais, ainda mesmo quando ndo o
saibam” (2009, p. 20), isto é, ndo aceitam mais a superficialidade das “palavras
ocas”, no dizer de Paulo Freire (2009, p. 20). Para tanto, faz-se necessario uma
pedagogia para a decisdo, isto ¢, uma educacdo que construisse uma consciéncia
critica da realidade com o objetivo de que despertasse a responsabilidade politica
entre os iletrados.

Assim, a partir das linhas de sua filosofia existencial, Freire pensa que “teria
o homem brasileiro de ganhar esta responsabilidade social e politica, existindo essa
responsabilidade” (FREIRE, 2009, p.20). O saber democritico ndo se efetiva
autoritariamente, pois, ¢ resultante do trabalho conjunto do educador e do educando.
Nao ¢ possivel para Freire, dar aulas de democracia e, em paralelo nos posicionarmos
como sendo absurdo e imoral a participacdo do povo no poder. A democracia ¢, tanto
quanto o saber, uma conquista de todos. Toda separag@o entre os que sabem e os que
ndo sabem, igualmente entre as elites e o povo, sdo resultados de circunstancias
historicas com a necessidade de transformacdo. Dessa forma, como nao se deve ter a
pretensdo de tomar a “palavra geradora” como um dado ou uma doagdo do educador,
ndo se deve também transmitir a forma atual de democracia como algo recebido das
elites, transparecendo ser a unica democracia possivel, e principalmente, a qual o
povo teria que se moldar. Portanto, nas palavras de Freire: “O estado e as palavras
sdo igualmente expressdes da pratica dos homens, e conscientizar ¢ assumir a
consciéncia deste fato”. (FREIRE, 2009, p.21).

No Brasil, como em diversos paises da América Latina, as antigas elites
compostas por oligarcas com tragos liberais habituaram-se a avaliar a educa¢do como
“a alavanca do progresso”. Assim, se apoderaram do tema do analfabetismo para se

posicionar a partir de sua retdrica. Afirmavam que a América Latina jamais atingiria
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seus objetivos e a democracia ndo se destacaria enquanto os indices de analfabetos se
mostrassem tdo expressivos. A “ignorancia” e o “atraso” transpareciam de forma
ténue. O autor questiona: o que restou de todo este debate de décadas sobre o
analfabetismo? Nas palavras dele: “pouco mais do que uma explica¢do conservadora
para a marginalizacdo social e politica da grande maioria da populagcdo” (FREIRE,
2009, p.21). Os “ignorantes” ndo conseguiam se posicionar livre e criticamente sobre
a democracia, ndo podiam votar nem ser votados para os cargos publicos.

No caso da situagdo brasileira que serve de ponto de apoio para as reflexdes
de Freire, ¢ importante lembrar que o Brasil de 1960, época que em que Paulo Freire
iniciou sua ag¢fo alfabetizadora no Nordeste, ¢ bem diferente do Brasil de 1920. Foi
nesta década que os movimentos de classe média, em conjunto com os setores
insatisfeitos da propria oligarquia, marcaram a abertura de um extenso processo de
modificagdes que abalou conjuntamente as estruturas do Estado e da economia. Para
uma analise historico-estrutural, na concepcao de Freire, € possivel afirmar que ai se
deu inicio a crise da decadéncia, que significa também uma crise de transformacao,
de uma sociedade capitalista dependente voltada para a produgdo agricola para a
exportacdo, que ndo aguentou o crack de 1929, para a reestruturagdo das condigdes
do mercado internacional presente durante a extensa depressdo dos anos 1930.

Esse processo de transformagdo estrutural ja possui sua especificidade, ou
seja: “intensifica-se a urbanizacdo e a industrializagdo, avolumam-se as migragdes
para as grandes cidades, faz-se cada vez mais manifesta a decadéncia da economia
agraria, aparecem na politica as classes populares urbanas, redefinem-se as aliangas
de classes ao nivel do Estado conduzindo a crise das elites” (FREIRE, 2009, p.22).

Embora essas transformagdes sejam importantes, Freire destaca que ¢
prudente ndo supervalorizar sua significagdo real. Diz muito sobre seu alcance esta
divisa de um dos setores oligarquicos, que participaram do movimento de 1930,
divisa expressiva e esclarecedora com relagdo ao comportamento das elites:
“Facamos a revolu¢do antes que o povo a faga”, expressdo de Antonio Carlos de
Andrada, absorvida por Getulio Vargas (FREIRE, 2009, p.22). A desestruturag@o do
regime oligarquico acontece em 1930, no entanto, isto ndo significa de forma alguma
que a oligarquia tenha perdido em sua totalidade o controle do status quo. Existe a
continuidade da economia baseada na grande propriedade da terra e nos produtos de
exportagdo, e o poder local e regional dos expressivos latifundidrios representa entio

dentre outras, uma das bases de sustentagao do poder nacional.
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Evidencia-se a necessidade de participacdo politica das classes populares
urbanas, no entanto, as rurais permanecem “fora da historia”. Prioriza-se a
urbanizagdo e a industrializagdo, mas até 1950 estima-se que em torno de metade da
populagdo permaneceu no campo ¢ a industrializagdo nunca conseguiu passar de uma
condi¢cdo complementar em relagdo a produgdo agraria para a exportagdo, como bem
observa Freire (2009, p. 23). A nova burguesia industrial desponta em importancia,
porém ndo foi possivel afirmar-se com autonomia com relagdo ao capital agrario e
bancario e, mais tarde diante do capital estrangeiro. A emergéncia das classes
populares, acrescida a crise das elites, propicia a redefinicdo do esquema de poder,
que terd que resultar de um compromisso com as massas. Este esbo¢o compde
algumas linhas da etapa histdrica que compreende o principal campo da reflexdo e da
pratica pedagégica de Paulo Freire. E importante ressaltar claramente a visio que o
proprio autor faz desta fase. A partir de sua visdo do homem e da historia, ele procura
compreender este momento de transformagdo e considera em menor propor¢do as
caracteristicas estruturais do que a “crise de valores”. Ndo obstante as estruturas se
encontrem presentes em sua analise, os estados da consciéncia sdo prioritarios no
campo de sua reflexdo. E se intensificam agora, na visdo socioldgica e histdrica
presente em sua concepcdo educacional, uma solidariedade essencial entre a teoria e
a pratica.

A visdo sociologica de Paulo Freire, amparada no mundo da consciéncia, se
forma a partir de uma preocupacdo essencialmente educativa. Portanto, é prudente
ndo considerar em sua totalidade as acusagdes dos reaciondrios que confundem sua
concepe¢do educacional com qualquer concepg¢do politica determinada. Paulo Freire
assume que sua tarefa tem implicagdes politicas, e, além disso, que estas implicagdes
sdo de interesse do povo e ndo das elites. Mas, sobretudo, reconhece que na sua
atuagdo se desenvolve uma pratica pedagogica que, como toda agdo pedagdgica, tem
conotagdes politicas. Afirma o autor: “uma pedagogia da liberdade pode ajudar uma
politica popular, pois a conscientizagdo significa uma abertura a compreensdo das
estruturas sociais como modos de dominagdo e da violéncia” (FREIRE, 2009, p.24).

A reflexdo de Freire na obra Educagcdao como Prdtica da Liberdade, seja no
campo da historia, seja naquele da pedagogia, mantém-se nos limites de sua visao de
mundo da época em que escreveu esse livro: o existencialismo, permeado por ideias
do movimento escolanovista. O seu referencial tedrico depende significativamente do

quadro epistemologico do existencialismo, pois os autores que lhe servem de ponto
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de apoio tedrico pertencem a essa corrente de pensamento, como ressalta Sampaio,

Santos € Mesquida (2002, p. 165-178).

1.2 AS CATEGORIAS FILOSOFICO-PEDAGOGICAS FREIREANAS

Em linhas gerais, na visdo de Paulo Freire, a educagdo deve ser entendida
como pratica da liberdade. Tal pratica somente se efetiva mediante uma pedagogia
em que o oprimido consiga se reconhecer em sua condi¢do de opressdo para tornar-se
sujeito de sua propria destinacdo historica e formar-se como individuo critico,
criativo e participante na sociedade.

Para tanto, segundo Freire, a educagdo deve oferecer as condi¢cdes de o ser
humano ndo somente “estar no mundo, mas com o mundo” (2009, p. 28). Nao basta,
assim, apenas viver como individuo, mas edificar sua propria identidade por meio de
um processo em que se reconhegam suas condi¢des enquanto cidadao.

Freire concebe a educacdo como algo que vai além da mera alfabetizagdo,
tendo como seu maior objetivo propiciar ao homem as condi¢des para a busca de sua
dignidade enquanto homem. Contrério a visdo determinista, em que o homem & visto
como um ser acabado, Freire reconhece que o homem possui uma cultura propria e ¢
capaz de construir sua historia.

Nessa concepg¢do, o homem pode adquirir a crenga em si mesmo € dominar os
instrumentos de agdo a sua disposi¢do. Entre esses principais instrumentos estdo a
leitura e a escrita, o que refor¢a a importidncia do papel da educagdo como agdo
cultural. Freire concebe, portanto, o “aprendizado da escrita e da leitura como uma
chave com que o analfabeto iniciaria a sua introdu¢@o no mundo da comunicagdo
escrita” que o constitui parte do mundo e integrado ao mundo, tornando-o sujeito e
ndo apenas um objeto (2009, p.117).

Mediante uma alfabetizacdo expressiva, é possivel a promocdo da
conscientiza¢do do individuo. Nesse sentido que a aprendizagem ¢ parte da situacio
de conflito social, pois possibilita que o individuo se reconheca como agente social,
capaz de participar majoritariamente de sua historia.

O conceito de liberdade proposto por Paulo Freire assume uma posi¢do de
destaque. E a centralidade que denota sentido a uma pratica educativa que somente

atinge efetividade e eficacia a partir da participacdo livre e critica dos educandos. E



21

um dos fundamentos primordiais para a criagdo e manuten¢do do circulo de cultura,
unidade de ensino que substitui a “escola”, autoritaria estrutural e tradicional.
Propiciar ao educando uma metodologia e ambiente que lhe permita
conquistar a sua liberdade, tornou-se um desafio para a educagdo atual, no entanto, ¢
somente, a partir dessa conquista, que o educando poderd vislumbrar novos
horizontes e novas perspectivas, pois o ato de educar ndo ¢ conduzir alguém para um
determinado ponto, mas dar as condi¢des para que esse alguém encontre e fagca o seu
proprio caminho. A educagdo desse modo, ndo deve ser entendida como separada da
vida, nem mesmo que sua meta seja preparar para a vida, mas que ela propria é a

vida. E com esse sentido de vida é que se cria e se recriam os valores livremente.

1.2.1 A Nocéo de Educacio “Bancaria”

Para Freire, os opressores mantém em si o ‘“humanitarismo” e ndo o
humanismo, pois, na condicdo de opressor, sua posi¢do se realiza em uma atuacio
benéfica e favordvel, que os possibilita agir com falsa generosidade. Assim,
encontram-se desfavoraveis a qualquer iniciativa que tenha como objetivo uma
educagdo, como a proposta por Freire, que seja estimulante do pensar auténtico, que
ndo seja recorrente simplesmente de andlises superficiais da realidade, procurando
sempre identificar questdes que se relacionem entre si e possibilitem possiveis
indicagdes de problemas recorrentes (2005, p.69).

Evidentemente, ndo ha pretensdo por parte dos opressores em contribuir para
que os oprimidos tornem-se libertos da situagdo de opressdo em que vivem. A
opressdo faz com que o desenvolvimento das potencialidades do oprimido seja
impedido. Para tanto, ndo ¢ interessante para os opressores possibilitar aos oprimidos
sua tomada de consciéncia de percep¢do do e no mundo enquanto participes e
atuantes na sociedade, levando-os a impedir de atuar em movimentos e associagdes
que se esforcem em prol de mudangas sociais necessarias ¢ benéficas, ndo somente a
eles, mas a toda sociedade.

Se esta transformacdo acontecesse, revolucionaria até mesmo a manuten¢ao
deles como opressores. Eis as contribuicdes para o conceito de oprimido/opressor
apresentadas por Freire, segundo autores que o estudaram:

sdo os polos opostos das relagdes sociais de antagonismo.
Fundamentalmente, oprimidos e opressores sdo classes sociais
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antagdnicas ¢ em luta. No entanto, é possivel que se instaurem relagdes
de opressdo entre os proprios oprimidos. Enquanto seres envoltos em
relagdo de dominagdo, tanto oprimidos quanto opressores tém sua
vocacdo ontologica negada pela realidade histérica de opressdo que
funda suas existéncias. SO a praxis libertadora do oprimido € capaz de
superar a opressdo e restaurar a humanidade de ambos (OLIVEIRA In:
STRECK, REDIN & ZITKOSKI, 2008, p. 299).

2

O conceito “vocacdo ontologica” ¢ fundamental para o desenvolvimento da
reflexdo antropoldgico, filosofico e pedagdgico de Paulo Freire, pois € a partir dessa
compreensdo que cada pessoa se assume como sujeito de sua histdria transformando
a si-mesmo e a realidade em sua volta. A existéncia humana ¢ um constante processo
de construgdo e de reconstrugdo, pois nossa existéncia se destina a ser aquilo que
ainda ndo somos.
Para Freire os opressores se orientam da concep¢do e da pratica “bancérias”
da educagdo, o que garante uma agdo social com caracteristica paternalista, e
classificam os sujeitos propensos a situa¢do opressora como “assistidos”. Portanto, o
autor assim considera os “assistidos”:
sdo casos individuais, meros “marginalizados” que discrepam da
fisionomia geral da sociedade. “esta ¢ boa, organizada e justa. Os
oprimidos, como casos individuais, sdo patologia da sociedade si, que

precisa, por isto mesmo, ajusta-los a ela, mudando-lhes a mentalidade de
homens ineptos e preguicosos (FREIRE, 2005, p.69).

Para Freire os oprimidos encontram-se como marginalizados, conforme termo

3

por ele proposto: “seres fora de” ou “a margem de”. O autor nos sugere como
solucdo ao problema a “integracdo” e “incorpora¢do” dos mesmos, na sociedade
sadia de onde um dia se “refugiaram” em sua grande maioria, considerando que
teriam uma vida mais feliz (FREIRE, 2005, p.69-70). A possibilidade de solugéo a
este problema, na analise de Freire, pode estar amparada na extin¢gdo da condig¢do de
serem “seres fora de” e assumirem a condi¢do de “seres dentro de”. E que os
considerados marginalizados, os oprimidos, nunca estiveram fora de, mas sempre
estiveram dentro de. Pois é a propria estrutura da qual se integram que os
transformam em “seres para outro”. Solucionar essa questdo ndo significa
simplesmente integra-los ou incorpord-los a estrutura que os oprime. A

transformacdo deve ocorrer na propria estrutura da qual sdo provenientes € que os

possibilitou assumirem-se nesta condi¢ao.
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Este objetivo ndo pode jamais ser o dos opressores. E evidente que a
educagdo bancéria, justamente pelo fato de atender as necessidades dos opressores,
dificilmente servira de subsidio a uma proposta de a¢do pedagdgica direcionada para
a conscientiza¢do do educando. Para Freire o “pensar autenticamente € perigoso” e
uma educagdo como pratica da liberdade é um ato de conhecimento, mas também
uma aproximagao critica da realidade (FREIRE, 2001, p. 29).

Para que possamos, a partir desta afirmacdo, identificar a relevancia e a
contribuicdo em favor da nossa investigacdo cientifica, aqui proposta, faz-se
necessario, contextualiza-la no humanismo desta concepgdo “bancaria”. Segundo o
autor, esta concepg¢do “se reduz a tentativa de fazer dos homens o seu contrario — o
autdmato, que ¢ a negacdo de sua ontoldgica vocagdo de ser mais” (2005, p.70).

Assim, enquanto educadores, exceto os que a partir de suas agdes
pedagdgicas ndo se reconhecem como colaboradores da desumanizagdo, ao
praticarem o “bancarismo”, atuam até mesmo de forma ndo intencional, conduzindo
suas praticas pedagogicas de tal maneira que impedem o desenvolvimento dos
homens que externalizam suas acdes, suas vivéncias culturais e sociais, suas
expectativas, seus sonhos, suas aspiragdes para enriquecimento dos debates, que
possibilitem pensar autenticamente, em comunhdo com os demais, na expectativa de
tornar a sociedade justa a todos que dela usufruem.

Em sua obra Extensdo ou Comunicagdo (1977), Freire alerta-nos que a
pratica dos “depositos” estd cheia de contradi¢des, porém ocultadas por uma falsa
realidade. Dessa forma, em determinados momentos, esses “depodsitos” poderdo ser
recebidos pelos educandos como algo ndo condizente a realidade, e, possivelmente,
despertam neles confrontos diferenciados de sua “domesticacdo”. A sua
“domesticacdo” e a da realidade, aparentemente, como algo estatico, podera provocar
nos educandos algo contraditorio de si mesmos e de sua realidade, o que exige que se
lute contra toda forma de manipulagdo, porque ela impede o auténtico caminho do
dialogo (FREIRE, 1977, p.43).

Em Pedagogia do Oprimido, Freire apresenta sua concep¢do € seus
pressupostos em torno da educagdo problematizadora e libertadora da educagdo. Se
os homens sdo estes seres da busca e se sua vocagdo ontoldgica ¢ humanizar-se,
tornar-se a possivel ao educando, em determinado periodo de seu processo historico,
identificar que a “educacdo bancéria” possivelmente tenha conduzido sua vida por

um viés contraditorio, e, ao sentir que suas relacdes se ddo a partir dessas
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contradigdes, torna-se necessario que assuma uma postura de luta pela sua libertagdo
(FREIRE, 2005, p.71).

Freire, fundamentado em suas praticas pedagdgicas, faz questdo de alertar e
conscientizar para o fato que um educador humanista, revolucionério, ndo deve
orientar-se ou aceitar a manuten¢do da “educac¢do bancaria” em suas praticas
pedagodgicas. Ao contrario, o educador deve empenhar-se para impedir que sua
atuagdo, no processo histérico educacional, contemple a manutengdo da “educacdo
bancaria”, pois sua acdo deve complementar-se com a € na agdo dos educandos, e
conduzir-se para a humaniza¢do de ambos (FREIRE, 2005, p.71). A orientagdo que o
autor nos oferece ¢ que a nossa iniciativa de acdo seja proposta no pensar auténtico e
jamais no sentido da doagdo, da entrega do saber. O educador deve empenhar-se para
que aconte¢a uma relagdo de companheiro entre ele e os educandos.

Portanto, a educagdo “bancaria” provoca um distanciamento entre educador-
educandos e impede que este companheirismo torne-se realidade. Se o educador
“bancario” conseguir ter uma pratica pedagdgica fundamentada a partir da percepgao
e superacdo da contradi¢do que a pratica “bancaria” expressa, sua atuacdo como
“bancario” se tornaria extinta. Dessa forma, os “depositos”, as domesticacdes, as
prescrigdes, desaparecerdo. Para Freire, a principal tarefa do educador seria
necessariamente saber com os educandos, enquanto estes soubessem com ele. Assim,
Jj& ndo estaria a servico da desumanizacdo, da opressd@o, mas essencialmente da
libertagdo®. (2005, p.71).

Ao considerarmos que a obra Pedagogia do Oprimido de Freire, no capitulo
A concepgdo “bancaria’ e a contradi¢do educador-educandos, sdo apresentadas as
contribuicdes relativas a nossa investigacdo cientifica, entre elas, estd a que
empregamos nesta pesquisa, traduzido pelo conceito de concepgdo “bancaria”. Esta
concepgdo “bancaria” provoca uma dissociagdo na inter-relagdo homens-mundo,
pretensamente entendida como indissocidvel. Se assim o fosse, a contribuicdo
resultante desta acdo conjugaria em homens postos no mundo, independentes do

mundo e dos outros. Homens constantemente educados na condi¢do de receber, ¢

3 Libertagdo é um conceito central no pensamento freireano, intrinsecamente vinculado a liberdade,
conscientiza¢do e revolugdo. A centralidade da libertagdo na educagdo aparece primeiramente em
Pedagogia do Oprimido, onde Freire descreve a libertagdo como uma praxis, a acdio e a reflexdo dos
homens sobre o mundo para transforma-lo. Esta conscientizagdo exerce um papel no processo
libertador. Para Freire, a educacdo libertaria tem sua razdo de ser no seu impulso inicial conciliador.
Dai que tal forma de educag@o implique a superagdo da contradi¢do educador-educandos, de tal
maneira que se facam ambos, simultaneamente, educadores e educandos.
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geralmente, postos a margem para atitudes favordveis que os conduzam a um
possivel recriar o mundo (2005, p.72).

A concepgdo “bancaria” demanda também que a consciéncia de uns, ndo seja
extensiva aos demais. Assim, impede os demais homens como “corpos conscientes”.
Esta concepcdo inclusive conduz a uma consciéncia semelhante a algo “dentro” dos
homens, mecanicistamente desmembrada, em posi¢do passiva, disposta ao mundo, de
maneira que o mundo vai se “enchendo” de realidade. Uma consciéncia posta e em
constante “espera de”, sem questionar, recebem com freqiiéncia os ‘“depdsitos”
provenientes do mundo que inevitavelmente vdo se compondo e decompondo em
seus conteudos.

Freire exemplifica esta equivocada concep¢do de homem, no momento em
que escrevia o capitulo 4 da obra Pedagogia do Oprimido, citando alguns objetos que
se encontravam proximos dele, sobre a sua mesa. Esses objetos, segundo o autor,
estariam “dentro” dele como partes do mundo em seu entorno, tais como a propria
mesa em que escrevia, os livros, a xicara de café, todos os objetos que 14 estavam,
semelhantemente como ele proprio era parte integrante daquele mundo no qual se
encontrava. Portanto, com esse exemplo Freire teve a pretensdo de nos transmitir a
profundidade e necessidade do que significa sermos e estarmos no mundo, como
sujeitos atuantes e ndo como objetos. Objetos estes que, em razdo de nossa formacgéo,
condicionou-se em nossa consciéncia uma postura de “recebedores” e ndo de
colaboradores, questionadores, transformadores, multiplicadores e tantas outras
condi¢cdes favoraveis para infinitas acdes que a sociedade possa oportunizar
(2005, p.72).

Ainda em favor do exemplo citado, acrescenta o autor que ndo se distingue
“presentificagdo a consciéncia” de “entrada na consciéncia”. Enfim, os objetos
citados sdo exclusivamente presentes a consciéncia dele e ndo dentro dele. Existe a
consciéncia deles, mas n3o sua presenga dentro dele. E Freire adverte que se
concebermos que para a concepg¢do “bancéria” a consciéncia é, em sua relagdo com o

mundo, esta constante “entrada” a espera dele, devemos considerar que:

ao educador ndo cabe nenhum outro papel que ndo o de disciplinar a
entrada do mundo nos educandos. Seu trabalho sera, também, o de imitar
o mundo. O de ordenar o que ja se faz espontancamente. O de “encher”
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os educandos de contetidos. E o de fazer depdsitos de “comunicados”
falso saber que ele considera como verdadeiro saber * (2005, p.72).

Portanto, apesar de concluirmos que “recebemos” ou fomos “formados” a
partir de uma educacdo de concepg¢do “bancaria”, ha outros elementos que compdem
nossa histéria como seres viventes inseridos em um contexto social maior. Dessa
forma, tudo que conseguirmos identificar como algo aparentemente bom para nos, e
que hoje se mostra com caracteristicas positivas, nos remete a pensarmos de forma
diferenciada, levando-nos a acreditar que somos capazes de aplica-los em nosso
cotidiano e em nossa pratica pedagdgica atual. Assim, haverd possibilidade de
assumirmos uma postura diferenciada diante do mundo, e nos posicionarmos como
transformadores e propagadores de mudancas.

Estes elementos serdo essenciais para experienciarmos nossa pratica de
educadores com objetivo de mudanga. Assim, para Freire, como educadores, ndo
devemos jamais aceitar passivamente que nossa profissdo tenha como missdo uma
atuacdo simplesmente de (re) transmissores de tudo que ja fora “recebido” e “aceito”
tornando-nos verdadeiros impositores do conhecimento, promovendo uma
passividade no educando. Portanto, afirma Freire “cabe a educagdo apassiva-los
mais ainda e adapta-los ao mundo. Quanto mais adaptados, para a concepgdo
“bancéria”, tanto mais “educados”, porque adequados ao mundo” (2005, p.73)

Assim, a passividade ja existente indica uma condicdo favoravel de
“aceitabilidade” para prosseguir, mesmo porque somente sera possivel “aceitar” o
que vira a partir do que fora aceito anteriormente. Esta concep¢do promove uma
pratica condizente as expectativas dos opressores os quais aspiram a permanente
adequacdo dos homens ao mundo. A preocupacdo dos opressores aumentara sempre
em razdo de possiveis questionamentos entre os homens. Para Freire se a expressiva
maioria aceitar e adaptar-se a esmagadora minoria dominante em decorréncia de
imposi¢des impetrantes, de tal forma a suprimir suas iniciativas individuais, se
distanciardo sempre mais de se tornarem sujeitos de sua propria historia, que ¢
justamente a pretensdo dos que os dominam. Esta concep¢do e esta pratica de
educacdo que até entdo estamos questionando, em conjunto com a abordagem critica

do Freire, sdo elementos essenciais para atender as expectativas impostas pelos

4 ~ ~ o I

A concepgdo do saber, da concepgdo “bancaria” ¢, no fundo, o que Sartre (El Hombre y las Cosas)
chamaria de concep¢do “digestiva” ou “alimenticia” do saber. Este é como se fosse o “alimento” que o
educador vai introduzindo nos educandos, numa espécie de tratamento de engorda.
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dominadores sobre os dominados, que se funda na seguinte questdo: a esséncia das
atitudes dos dominadores sobre os dominados estd em “dificultar, em tudo, o pensar
auténtico” (FREIRE, 2005, p.73).

As orientagdes e criticas apresentadas por Freire s3o os elementos
fundamentais para o educador pensar sua agdo pedagdgica. Para o autor as aulas
verbalistas, os métodos de avaliacdo dos “conhecimentos”, o chamado “controle de
leitura”, na distancia entre o educador e os educandos, sdo aspectos fundamentais
para essa analise. Concluiremos que uma atuagdo docente que ainda se utilize desses
instrumentos ja relacionados, além de contribuir para a manuten¢do da ldgica
opressora, os resultados obtidos sero sempre em favor desta mesma ldgica: uma
logica que conduz a conotacdo “digestiva” e “impede” o pensar auténtico. Portanto,
cabe questionarmos sobre os seguintes pontos: sera que estes instrumentos sdo
insuficientes para revolucionarmos nossas praticas educacionais € orientarmos os
educandos a pensarem com autenticidade? Serd que esse pensar auténtico ndo ¢
capaz de se manifestar nos educandos caso sejam provocados a partir de outras
situagdes como as incansavelmente propostas e utilizadas por Freire em suas
praticas? Referimo-nos, aqui, as tdo debatidas agdes propostas a partir das
experiéncias de vida dos educandos (2005, p.73).

Para o autor,

entre permanecer porque desaparece, numa espécie de morrer para viver,
e desaparecer pela e na imposicdo de sua presenca, o educador
“bancario” escolhe a segunda hipotese. Nao pode entender “que
permanecer € buscar ser, com 0s outros. E con-viver, sim-patizar. Nunca
sobrepor-se, nem sequer justapor-se aos educandos, des-sim-patizar. Ndo
ha permanéncia na hipertrofia (2005, p.73).

Portanto, o educador “bancario” ndo pode acreditar em nada disto, pois con-
viver, sim-patizar, se relaciona com comunicar-se, fato este, ausente e em constante
distanciamento com a concepcao resultante desta pratica. O educador “bancério” traz
consigo uma formag¢@o humana deficitaria que o impede de se sensibilizar e perceber
que o sentido da vida humana se faz na comunicacdo. Se seu pensar como educador
se processa isoladamente ao dos educandos e com o mundo, jamais se concretizara.
Diz Freire, a autenticidade do pensar do educador somente atingira a sua
autenticidade na autenticidade do pensar dos educandos conduzidos ambos pela

realidade, portanto, na intercomunicagao (2005, p.74).
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Dessa forma, mediante suas praticas, o educador deve se apresentar como
“orientador” para o “conhecimento” aos educandos. Para isso, seus debates precisam
se conduzir em decorréncia de realidades que ja foram experienciadas por eles e,
muito mais, “orientd-los” no sentido de perceber que o resultante entre o que
vivenciaram e experimentaram ao trazerem para debate serdo fundamentais para sua
vida em sociedade.

Além de tantos outros alertas possiveis de identifica-los nesta e em demais
obras escritas por Freire, o mesmo nos sugere: independentemente de nossa atuagao,
em nosso cotidiano, seja de educador, ou ndo, ou se desempenharmos atividades
relacionadas com a nossa intercomunica¢do com o ser humano, temos o dever de
conduzirmos nossas praticas, cientes, de que os individuos tém condi¢des de
pensarem por si, eu ndo posso pensar por eles, nem tdo pouco eles poderdo pensar
para o outro, e ainda mais, que em nenhum dos casos poderd ser um pensar a eles
imposto. Por isto que o educador, ao pensar suas praticas pedagodgicas, faz-se
necessario propor atividades e debates sem intencionalidade de um pensar isolado,
mas, impreterivelmente, conforme afirma Freire: na e pela comunicagdo em conjunto
com a realidade (2005, p.74).

E fundamental que o educador entenda, portanto, que a comunicagio® aqui se
fard presente em suas praticas pedagdgicas, com as quais poderd obter resultados
promissores, desde que seja assumido de imediato uma postura de negacdo diante da
condic¢do de oprimido da qual o proprio educador também ¢é parte. Os educadores tém
a incumbéncia de tentar transformar o ndo privilégio, esta (im)posicdo social
desfavoravel que foram obrigados a com ela compor, em favor de algo
transformador.

Se interiorizarmos que o pensar da forma como Freire acabou de propor
somente tem sentido se decorrer de nossas agdes sobre o mundo, e que com ele,
através dele, e a partir dele, a mediatizagdo das consciéncias se concretiza na
comunicagdo, impossibilitaremos que haja superposi¢do dos homens aos homens.

Esta superposicdo, que se presentifica na concep¢do “educativa” aqui analisada, a

> “Comunicar é comunicar-se em torno do significado significante. Desta forma, na comunicagio, nio
ha sujeitos passivos. Os sujeitos co-intencionados ao objeto de seu pensar se comunicam seu
conteudo. O que caracteriza a comunicagdo enquanto este comunicar comunicando-se, ¢ que ela ¢
dialogo, assim como o didlogo é comunicativo. [...] E entdo indispensavel ao ato comunicativo, para
que este seja eficiente, o acordo entre os sujeitos, reciprocamente, comunicantes. Isto €, a expressdo
verbal de um dos sujeitos tem que ser percebida dentro de um quadro significativo comum ao outro
sujeito” (FREIRE, 1977, p.67).
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partir de um posicionamento critico nosso € do autor, mais uma vez a consagra como
pratica da dominagdo. Assim, Freire cita Fromm® com o intuito de mostrar que essa
compreensdo falsa dos homens reduzidos a mera coisa produz o conceito de biofilia
(e necrofilia para referir-se ao seu contrario). “A opressdo, que ¢ um controle
esmagador, ¢ necrdfila. Nutre-se do amor a morte e ndo do amor a vida”. (FREIRE,
2005, p.74).

Ao considerarmos as abordagens e as criticas sobre concepg¢do “bancéria”
propostas por Freire desde o inicio da formulagdo do presente texto, na obra
Pedagogia do Oprimido Freire afirma que a concepcdo “bancaria” a qual serve a
opressdo deve ser considerada necrofila por se fazerem presente, e resultarem de sua
pratica elementos que se fundam em um conceito mecanico, estatico, espacializado
da consciéncia e, assim, ser possivel comparar os educandos a recipientes, como se
estivessem sempre prontos a “receber” algo. O autor a chama de necréfila por
impedir que suas acdes acontecam com objetivo de libertar o pensamento pela acdo
dos homens uns com outros na expectativa comum de transformar o mundo e torna-
lo mais humano (2005, p.75).

Sua finalidade sugere um direcionamento totalmente inverso: o de controlar o
pensar e a agdo dos homens. Seu “estar” no mundo se realiza de forma ja consagrada,
ou seja, o mundo € pensado de maneira a atender minimamente suas expectativas a
partir e em favor de alguém que determinou e o fez “acreditar” e “aceitar” que assim
o fosse, avaliando que dessa maneira atenderia perfeitamente as suas necessidades,
expectativas e sonhos. Assim sendo, essa formatagdo de mundo oportuniza aos
homens a inibi¢do, o poder de atuar e de criar. Porém, no momento em que esta
condicdo se efetiva, ao impedir que os homens pratiquem suas ag¢des diferentemente
de suas vontades, impossibilita-os de sentirem-se sujeitos capazes de atuar no mundo
como ser humano, orientar-se e responder por suas agdes no mundo, como seres de
opcdo e ndo de “aceita¢do”, tornam-se frustrados (FREIRE, 2005, p.75).

Portanto, quando os homens e as mulheres sdo proibidos de atuar ¢ impedidos
de usar suas faculdades, gera-se sofrimento e angustia. Com relag@o a esta questdo,
Freire se utiliza da contribui¢do proposta por Fromm ao definir como se processa
este sofrimento, em que o mesmo considera ser proveniente “do fato de haver

perturbado o equilibrio humano” (2005, p.75). Mas, o impedimento em atuar, que

% A obra citada por Freire é: FROMM, Erich. EI Corazén del Hombre - Brevidrio. México: Fondo de
Cultura Econdémica, 1967.
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desencadeia o sofrimento, desenvolve também nos homens e nas mulheres o
sentimento de recusa a sua impoténcia. Entdo, priorizam suas for¢cas em busca de
restabelecer a sua capacidade de atuar. Questiona: ¢ possivel restabelecer a sua
capacidade de atuar? Para ele, uma das possibilidades é submeter-se as pessoas ou
grupos que tenham poder e identificar-se com eles.

Com esta participacdo simbolica na vida de outra pessoa, os homens e as
mulheres tém a ilusdo de que atuam. No entanto, o que fez ndo foi nada além de
submeter-se aos que atuam e converter-se em parte deles (FREIRE, 2005, p.75).
Concluimos com isso que, a partir da participagdo dos homens e das mulheres com
demais pessoas ou grupos, mostram-se predispostos tanto a submeter-se aos que
atuam, quanto necessariamente assumirem de maneira parcial uma postura
semelhante a deles.

Acrescenta Fromm, segundo FREIRE, (2005, p.76), que hé possibilidades de
encontrarmos nos oprimidos reagdes semelhantes a esta em manifestagdes populistas.
Ha identificagdo com lideres carismaticos, que os conduz a um posicionamento
atuante, assim, se sentem como se suas poténcias estivessem sido desveladas, e sua
rebeldia também, sua inser¢@o no processo histdrico vincula-se a esta constante busca
e identificagdo de sua poténcia.

As elites dominadoras sentem-se ameacadas diante desta rebeldia, respondem
aos oprimidos com atitudes ainda mais dominadoras, atuam de maneira repressiva na
intencdo de representar que suas atitudes conduzem a liberdade e a institui¢do da paz
social (FREIRE, 2005, p.76). A obra Pedagogia do Oprimido ¢ essencial para
usufruirmos de elementos e conceitos propostos por Freire na tentativa de
analisarmos sua proximidade, critica e identificacdo com a investigagdo cientifica
aqui proposta. Aqui, nos deparamos com uma abordagem em um dos capitulos, que
propde um questionamento a educagdo como pratica da dominagio, algo ja expresso
por nds durante questionamento e criticas anteriores. Portanto, a educacdo como
pratica da dominagdo, se faz em um processo de manuten¢do da ingenuidade dos
educandos, com a pretensdo ideoldgica, em determinados casos, realizados até sem
perceber, de tornar os educandos pacificos diante do mundo da opressdo. Seria
pretensdo demais esperarmos que ao denuncid-las as elites dominadoras
abandonassem suas agdes. Freire propde um questionamento (FREIRE, 2005, p.76)
ao alertar os verdadeiros humanistas de que os mesmos ndo devem, necessariamente,

no processo de busca da libertagdo, apoiar-se na concepc¢do “bancaria”, pois seu
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objetivo podera contradizer-se com o seu fim. Da mesma forma, que a concepgao
“bancéria” ndo pode tornar-se instrumento da sociedade opressora a sociedade
revolucionaria.

Foi possivel identificar aqui dois aspectos que supostamente justificariam a
manuten¢@o da pratica da educac@o “bancéria” presente na sociedade revolucionaria,
primeiro, a manteve equivocadamente, segundo, tornou possivel sua identificagdo
pela desconfianca e descrenga nos homens. (FREIRE, 2005, p.76). Porém,
independentemente de sua situacdo, ambas sentem-se ameagadas pela possibilidade
de reagdo. Portanto, o que se torna evidente ¢ que aqueles que frequentemente se
impdem em favor da causa da libertagdo ndo se manifestam convencidos, resulta-nos
a impressdo de que envolvidos pelas circunstancias que a educacdo “bancaria” é
capaz de expressar como também a partir da transformacdo que ela proporciona aos
individuos, torna-se consideravelmente dificil perceberem sua influéncia ou sua for¢a
desumanizadora. Assim, fazem uso do mesmo instrumento alienador, em favor de
uma busca libertadora. Interessante ¢ observar que aos que se utilizam do mesmo
instrumento alienador, classificam os que desaprovam esta pratica de “ingénuos ou
sonhadores, quando ndo reacionarios”. (FREIRE, 2005, p.77).

Freire nos propde um questionamento que se funda a partir de nossa
pretensdo em libertar os homens. Nosso cotidiano ¢ repleto de praticas opressoras, ou
seja, frequentemente temos a incumbéncia de té-las como pardmetros para uma
possivel libertagdo de algo que impede que tenhamos até mesmo iniciativas de
conduzir nossas forgas para combaté-las. Esta libertacdo somente tornar-se-a possivel
se nossas pretensoes libertadoras canalizarem a acdo para uma possivel extingdo de
elementos que os “alienam” ou “os mantenham alienados” em nossos
relacionamentos com os homens e as mulheres. (FREIRE, 2005, p.77).

A autenticidade da libertagdo que o autor a define aqui como “a humanizagao
em processo” ndo deve ser de forma alguma algo a ser depositado nos homens, algo
que simplesmente “transferimos” ao outro como se, 0 que estamos “transmitindo” ao
outro, pudéssemos, traduzir em algo significativo a ele. Devemos nos preocupar com
a qualidade e importdncia do que julgamos ser necessario ao outro quando
“depositamos” neles algo que possivelmente nada possa representar € que na maioria
das vezes foi exatamente o que também fora transferido a nds, e, de forma

semelhante. Nossa observagdo neste sentido chama a atengdo para o fato de que é
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muito provavel que o que estamos tentando “transmitir” seja exatamente o que
recebemos com ingeria e estamos como habitualmente, reproduzindo.

A afirmacgido de Freire ¢ que a relagdo com os homens e as mulheres resulta da
praxis, portanto, faz se necessario: “a acdo e a reflexdo dos homens sobre o mundo
para transforma-lo” (2005, p.77). E justamente o inverso da concep¢do mecanica da
consciéncia que a identifica como algo vazio a espera de algo para enché-la. Um dos
elementos presente, também na visdo “bancaria” ¢ que ¢é inaceitdvel admitirmos na
acdo libertadora iniciativas que utilizam as mesmas armas da dominag¢do, como
propaganda dos slogans, dos “depositos”. Neste sentido Paulo Freire afirma:

a educagdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com
a libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como
seres vazios a quem o mundo “encha” de contetidos; ndo pode basear-se
numa consciéncia espacializada, mecanicistamente compartimentada,
mas nos homens como “corpos conscientes” a na consciéncia como
consciéncia intencionada ao mundo. Ndo pode ser a do deposito de

conteudos, mas a da problematizag¢do dos homens em suas relagdes com
o mundo (2005, p.77).

Diferentemente da “bancéria” é a educagdo problematizadora, a qual sua
intengdo estd em responder a esséncia do ser da consciéncia, que ¢é sua
intencionalidade, ndo aceita comunicados ¢ institui a comunicagdo. Identifica-se com
o que resulta da consciéncia que ¢ sempre a consciéncia de alguma coisa, ndo
necessariamente a determinados objetos, mas, principalmente quando se volta sobre
si mesma, ou seja, quando nos ¢ possivel reconduzirmos o que ja fora reconduzido. A
seguir aprofundaremos o conceito de Autonomia a partir da resposta dada por
Immanuel Kant a pergunta: Que é esclarecimento? Isso porque a posi¢do de Paulo
Freire sobre a autonomia estd intimamente relacionada com o conceito expresso pelo

filosofo alemao de Koninberg.

1.2.2 A Autonomia como Esclarecimento

As ideias de Freire sobre autonomia e libertacdo ja foram, de certa forma,
apresentadas no contexto do iluminismo, notadamente por Immanuel Kant (1724-
1804). Freire apresenta a libertagao relacionada as opressdes e injusticas da realidade
social brasileira’ oriundas pelo sistema capitalista, enquanto no contexto iluminista, o

problema era com a libertagdo em relagdo as opressdes originadas da tradi¢do, da

7 N#o somente brasileira, mas também chilena, o que pode ser verificado em Freire (2001, pp.19-28).
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religido e do Antigo Regime. No entanto, o que se pode constatar entre estes dois
casos (do iluminismo e de Freire) ¢ que ambos concebem a educagdo como aquela
que ¢ capaz de formar um sujeito critico, para que o mesmo consiga se libertar da
condi¢do de menoridade e se tornar emancipado. Assim, podemos dizer que Freire
herda esta convic¢do de educagdo do Iluminismo. Desta forma, tanto Freire como
Kant possuem uma concep¢do de homem que se diferencia do contexto iluminista.
Para ambos os autores, o homem atinge sua autonomia ndo apenas mediante sua
razdo teorica, da racionalidade pura, muito embora esta seja fundamental para a
geragdo de autonomia. O homem atinge sua autonomia também mediante o uso de
sua razdo (razdo pratica).

Kant inicia o seu texto com a definicdo do termo esclarecimento ¢ a sua
respectiva tradu¢do mais fidedigna ao alemdo, da qual, conforme o tradutor, foi
possivel aproximar-se de Esclarecimento: Portanto, (Aufkildrung)

¢ a saida do homem de sua menoridade, da qual ele prdprio é culpado. A
menoridade ¢ a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a
direcdo de outro individuo. O homem é o proprio culpado dessa
menoridade se a causa dela ndo se encontrar na falta de entendimento,
mas na falta de decisdo e coragem de servir-se de si mesmo sem a
dire¢do de outrem. Sapere aude! Tem coragem de fazer uso de teu

proprio entendimento tal € o lema do esclarecimento [Aufklidrung] (2005,
p. 63-64).

Para Kant, a preguica e a covardia sdo as causas fundamentais que justificam
porque uma parcela consideravel dos homens, apos libertos pela natureza de uma
direc¢do estranha (naturaliter maiorennes), manteve-se, com satisfagdo, menores para
toda sua vida. Estas causas, diz o autor, sustentam a explicacdo porque ¢ tdo
facilmente aceitavel que os outros se assumam enquanto tutores deles. Afirma Kant:
“¢ tao comodo ser menor” (2005, p.64) em seu texto acima descrito, a partir desta
afirmagdo o autor oferece determinados exemplos para que se possa entender o
sentido desta comodidade. Se, disponho de um livro, o qual o meu entendimento se
faz, a partir dos “ensinamentos” propostos pelo autor que o escreveu, um diretor
espiritual que por mim tem consciéncia, um método que por mim decide a respeito
de minha dieta, etc.

Assim, os exemplos apresentados pelo autor no texto em questdo sdo claros e
simples. Contudo, sdo indispensavelmente necessarios para uma avaliagdo criteriosa
de que a nossa convivéncia social didria estd posta a partir desta afirmagdo. A

humanidade considera que a passagem a maioridade seja dificil e, além do mais,
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perigosa. Essa questdo tem sua justificativa em Kant ao considerar que sempre houve
a iniciativa de tutores que assumiram a condi¢do de os manterem sempre bem
cuidados, amparados, tutoriados, enfim, supervisionados. Isso leva ao costume de
que seus pensamentos sdo tutoriados por outros, ndo permitindo, assim, sua
emancipag¢do intelectual, o que Freire afirma como “libertacdo”.

Kant utiliza-se da expressdo “embrutecido seu gado doméstico” para, assim
pensamos, mostrar a gravidade em que a humanidade foi transformada quando os
individuos sdo regidos sob tutela de outrem. Tudo isto fora feito na condi¢do de
intimidarem estas pessoas a ndo terem a iniciativa de dar um passo além do
permitido, pois de imediato ja saberiam o que significaria se assim o fizessem. Para
Kant, este perigo ndo ¢ tdo significativo, uma vez que, em sua afirmacdo, apds
determinadas quedas, aprenderiam perfeitamente bem andar sozinhos. Portanto, um
simples exemplo como esse ¢ suficiente para tornar o individuo timido e temeroso a

adotar qualquer iniciativa para seu futuro. Afirma Kant:

¢ dificil, portanto, para um homem em particular desvencilhar-se da
menoridade que para ele se tornou quase uma natureza. Chegou mesmo a
criar amor a ela, sendo por ora realmente incapaz de utilizar seu proprio
entendimento, porque nunca o deixaram fazer na tentativa de assim
proceder. Preceitos e formulas, estes instrumentos mecédnicos do uso
racional, ou antes do abuso, de seus dons naturais, sdo os grilhdes de uma
perpétua menoridade. (2005, p.64).

Nessa situagdo, o individuo se sentiria totalmente inseguro. Embora
supostamente facil o que estd implicito aqui, e 0 que se quer apresentar, s3o a nao
iniciativa de decidir voluntariamente como um ato livre, pois, no decorrer de sua
menoridade, sempre se mostrou tutelado por outros que decidiam por si; se
necessario, tomariam as decisdes mediados ndo pelo seu entendimento, mas pelo
entendimento de outro (tutor). Desta forma, para Kant, ¢ inexpressivo o porcentual
de individuos que foram capazes de transformar o seu espirito, desvencilharem-se da
menoridade e, por iniciativa propria, ultrapassarem com seguranc¢a, a linha que os
impedia de ter uma vida supostamente “livre” (2005, p.64).

E perfeitamente possivel haver por parte de um publico o esclarecimento,
ainda com maior intensidade, se a cle for dada a liberdade. Ha, ainda, condi¢do de
nos depararmos com individuos de pensamento proprio os quais podem ser os que
foram escolhidos como tutores a representar a grande massa. Estes, em determinado

momento de sua vida pessoal e social, tiveram a oportunidade, a partir de sua
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participacdo em sociedade, de suas experiéncias, at¢ mesmo a partir de elementos
que compunham sua “menoridade”, atingirem determinado patamar de “maioridade”
que o possibilitara pratica-lo em favor de seu desenvolvimento em sua “maioridade”
e impulsionar a massa a entender a necessidade que sua “maioridade” podera
proporcionar a sua ascensao.

Kant (2005, p.64) sugere que se faga uma reflex@o sobre algo inusitado, pois
o mesmo publico que recebera a orientag@o pelos tutores de tentarem desvencilhar-se
do jugo da “menoridade”, aprovam a manuten¢do da “menoridade” a partir de
situagdes propostas por seus tutores a se rebelar, que, os julgam incapazes de
qualquer esclarecimento. Portanto, para que um publico consiga atingir o

esclarecimento depende de processo gradativo. Assim,

uma revolugdo podera talvez realizar a queda do despotismo pessoal ou
da opressdo avida de lucros ou de dominios, porém nunca produzird a
verdadeira reforma do modo de pensar. Apenas novos preconceitos,
assim como os velhos, servirdo como cintas para conduzir a grande
massa destituida de pensamento. (Kant, 2005, p.65).

Para tal esclarecimento, a fun¢do da liberdade é fundamental ¢ devera assumir
em sua totalidade e, em conjunto com ela e/ou a partir dela a pratica do uso publico
de sua razdo em todas as questdes. Kant (2005, p.65) afirma que com freqiiéncia
ouvia os homens e as mulheres exclamarem por todos os lados: “ndo raciocineis!”
com base nesta afirmacdo no seu texto em questdo, ele nos cita exemplos de homens
e mulheres que assumem fung¢do publica, os quais convivem atualmente em nosso
cotidiano, na tentativa de se familiarizar com eles, ilustraremos alguns: Sacerdote,
Politico, Jornalista, Educador, Redes Sociais, Emissoras de TV, Jornais, Revistas,
Filmes, enfim, tudo que promove a limitagdo de nossa liberdade.

Ao considerar os exemplos de Kant, esta limitagdo da liberdade, em geral,
pode ser decorrente de discursos e atitudes propostas pelos representantes das
institui¢des ou até mesmo pelos discursos ja dados aos cidaddos comuns e que sdo
repetidos por estes, sempre para referir-se a determinado fato ou a determinados
individuos, com interpretagdes, avaliagdes e conclusdes distorcidas. Estas praticas,
em sua grande maioria, sdo postas a partir do olhar do individuo que esta “pensando”
o assunto ou a partir da sua interpretagdo e abordagem sobre os mesmos. Este
discurso, dependendo da fonte, serd analisado e avaliado por alguém considerando

seus interesses pessoais e sociais a ser defendido e/ou promovido.
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Ainda considerando a limitagdo da liberdade, Kant langa o seguinte
questionamento: que limitagcdo, porém, impede o esclarecimento [Aufkldrung]? Qual
ndo o impede, e até¢ mesmo o favorece? Em resposta afirma: “o uso publico de sua
razdo deve ser sempre livre e s ele pode realizar o esclarecimento [Aufkldrung]
entre os homens” (KANT, 2005, p.65 - 66).

Quanto ao uso privado da razdo, geralmente se apresenta de forma limitada,
porém esta limitacdo n3o impede notavelmente o progresso do esclarecimento

[Aufkildrung]. Eis, assim, o conceito de uso publico da razdo proposto por Kant:

entendo contudo sob o nome de uso publico de sua propria razdo aquele
que qualquer homem, enquanto sabio, faz dela diante do grande publico
do mundo letrado. Denomino uso privado aquele que o sabio pode fazer
de sua razio em um certo cargo publico ou fung¢do a ele confiado
(KANT, 2005, p.66).

Em determinadas profissdes que tem como objetivo interesses da
comunidade, como os cargos publicos, ¢ necessario que em restritas circunstancias
alguns dos integrantes da comunidade, necessariamente, devam comportar-se de
modo passivo para possibilitar sua conducdo pelo governo, compondo uma
unanimidade artificial para fins publicos, ou minimamente, conterem-se para
viabilizar esta finalidade. Desta forma, o autor afirma que “em casos tais, ndo ¢, sem
davida, permitido raciocinar, mas deve-se obedecer” (KANT,2005, p.66).

Se esta parte da maquina se inserir como membro de uma comunidade total,
extensiva a sociedade constituida pelos cidaddos do mundo todo, aplicando suas
acdes fundamentadas em suas obras que foram redigidas e discursadas a partir de seu
proprio entendimento, o beneficio serd o raciocinar, sem interven¢do nos negocios a
que ele esta sujeito em parte como membro passivo.

Segundo Freire, s ¢ possivel autonomia se o ser humano conseguir superar o
determinismo neoliberal®, uma vez que este ndo reconhece a historia como aberta a

possibilidades. A autonomia e a constru¢do de consciéncia dos sujeitos somente se

$«[...] o ‘pragmatismo’ neoliberal [...] reduz a pratica educativa ao treinamento técnico-cientifico dos
educandos. Ao treinamento e ndo a formagdo. A necessaria formagao técnico-cientifica dos educandos
por que se bate a pedagogia critica ndo tem nada que ver com a estreiteza tecnicista e cientificista que
caracteriza o mero treinamento. E por isso que o educador progressista, capaz e sério, ndo apenas deve
ensinar muito bem sua disciplina, mas desafiar o educando a pensar criticamente a realidade social,
politica e histérica em que ¢ uma presenga. E por isso que, ao ensinar com seriedade e rigor sua
disciplina, o educador progressista ndo pode acomodar-se, desistente da luta, vencido pelo discurso
fatalista que aponta como unica saida historica hoje a aceitacdo, tida como expressdo da mente
moderna e ndo ‘caipira’ do que ai estd porque o que esta ai ¢ o que deve estar” (FREIRE, 2000, p.43-
44).
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obtém mediante um processo de reflexdo critica, em que o discurso tedrico obtido
por esta reflexdo deve estar sincronizado com sua aplicacdo. Dessa forma, sdo as
decisdes historicamente realizadas que possibilitam o processo de autonomia dos
individuos. Nao ha autonomia sem antes haver a experiéncia de varias decisdes. A
autonomia ¢é algo construido mediante as decisdes tomadas pelo individuo ao longo
de sua vida. Como as decisdes constituem autonomia e para as decisdes somente sao
possiveis numa condi¢do de liberdade, podemos concluir que, para Freire, a
autonomia culmina necessariamente em liberdade.

Nesta pesquisa, o estudo sobre a categoria autonomia tem por objetivo
identificar a existéncia de elementos que possam fundamentar uma pratica docente
que favoreca a promogao da liberdade dos educandos. Eis, portanto, a necessidade de
uma avaliacdo permanente do docente sobre sua pratica, com o objetivo de
identificar se esta conduzindo e assumindo sua fun¢do de promog¢do da vida como ser
humano.

O fato de termos consciéncia de que somos seres inacabados em constante
processo de mudanga, transforma-nos em seres éticos. Respeitar a autonomia e a
dignidade de cada ser humano significa para nds conforme Freire, um imperativo
ético, jamais, um favor que devemos, ou ndo, conceder uns aos outros (1996, p.59).
Como seres éticos, tornar-se-a possivel respeitarmos a potencialidade da ética, e,

portanto, ao negarmos, desta forma, resultar-se 4 em transgressdo. Afirma Freire:

o professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente a sua
sintaxe e a sua prosodia; o professor que ironiza o aluno, que o minimiza,
que manda que “ele se ponha em seu lugar” ao mais ténue sinal de sua
rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do cumprimento
de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se furta ao dever
de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia formadora do
educando, transgride os principios fundamentalmente éticos de nossa
existéncia (1996, p. 59 - 60).

A afirmacdo anterior nos remete também a propormos uma analise em relacdo
a postura do professor autoritario que impede a a¢@o de liberdade dos educandos, ao
reduzir o seu direito de externalizar suas praticas, suas curiosidades e se mostrarem
inquietos, como também, o professor licencioso que impede a radicalidade do ser
humano a de sua inconclusdo assumida em que se enraiza a eticidade (FREIRE,

1996, p.60).
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Freire esclarece ainda que n3o devamos aceitar que a transgressdo da
eticidade seja entendida como virtude, mas como ruptura com a decéncia. Para isso,
espera nosso entendimento a partir da seguinte afirmag@o: que alguém que se torne
machista, racista, classista; mas, se assuma como transgressor da natureza humana
(FREIRE, 1996, p.60).

Nesse momento, Freire assume um posicionamento contrario a determinadas
justificativas como genéticas, socioldgicas, histdricas ou filosoficas para mascarar a
superioridade do “branco” sobre o “negro”, dos homens sobre as mulheres, dos

patrdes sobre os empregados:

qualquer discriminagéo ¢ imoral e lutar contra ela ¢ um dever por mais que
se reconheca a for¢a dos condicionamentos a enfrentar. A boniteza de ser
gente se acha, entre outras coisas, nessa possibilidade e nesse dever de
brigar. Saber que devo respeito & autonomia e a identidade do educando
exige de mim uma pratica em tudo coerente com este saber (2005, p.60-
61).

1.2.3 Os Pressupostos da Conscientizaciao

Conscientizagdo ¢ também uma das categorias filoséfico-pedagodgicas
proposta para fundamentar nossa pesquisa a partir do conceito definido por Paulo
Freire. Pressupomos que Freire traga elementos que resultem de sua vivéncia e
atuag@o como ser humano durante o periodo em que aqui esteve compondo-se como
sujeito de sua historia e, contribuindo para a composi¢do de nossa historia.

A educagdo libertadora proposta por Freire leva em conta o conceito
estruturante da conscientizagcdo’. Freire (2001, p.29) esclarece que, ao se deparar na
década de 1.960 com o termo conscientizagdo, foi algo importante, pois notou quanto
o termo poderia expressar seu pensamento a respeito de suas preocupagdes com a
educacdo brasileira daquele momento. Esse termo, para ele, representaria de maneira
mais clara e significativa a relagdo da educagdo com a promogdo da liberdade como
um ato de conhecimento, que aproxima o educando a realidade de forma critica.

Portanto, para Freitas:

a conscientizagdo compreendida como processo de criticizagdo das
relagdes consciéncia-mundo, ¢é condi¢do para a assungdo do
comprometimento humano diante do contexto histdrico-social. No

° E comum atribuir a criagdo do termo conscientizacdo a Freire devido o destaque dado por ele em
seus textos, tendo até mesmo uma obra com esse nome. Porém o préprio Freire atribui a autoria do
termo a equipe de professores do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB) por volta de 1964 ¢
a difus@o desses a D. Helder Camara, por traduzi-lo para o inglés e para o francés (FREIRE, 2001,
p-29).
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processo de conhecimento, o homem ou a mulher tendem a se
comprometer com a realidade, sendo esta uma possibilidade que esta
relacionada a praxis humana. E através da conscientizagio que os
sujeitos assumem o seu compromisso histérico no processo de fazer e
refazer o mundo, dentro de possibilidades concretas, fazendo e refazendo
também a si mesmos. (FREITAS In: STRECK, REDIN & ZITKOSKI,
2008, pp. 99-100).

Dentre outras caracteristicas presentes no homem, Freire destaca a questio,
embora aparentemente Obvia, de que somente o homem ¢ homem, isto €, que
somente ele pode “tomar distancia frente ao mundo”, ou seja, a partir de sua
aproximacdo ou distanciamento com os objetos tornar-se-a possivel admira-lo.
Objetivando ou admirando conforme explica Freire, admirar aqui no sentido
filosofico. Para o autor, “os homens sdo capazes de agir conscientemente sobre a
realidade objetivada. E justamente isto, a praxis'® humana, a unidade indissoluvel
entre minha a¢do e minha reflexdo” (FREIRE, 2001, p. 29-30). Portanto, o educador
deve ter clareza de que, em suas praticas pedagdgicas com os educandos, a prdxis
deve ser constante, para que seja possivel estar permanentemente atento se suas
acdes estdo promovendo a realizagdo da reflexdo com o mundo, sobre o mundo e,
diante do mundo. E, com os educandos, seu objetivo deve possibilita-los a entender
que as informag¢des que sao transmitidas a eles no decorrer do processo educacional
deverdo ser constante processo de aprendizagem que resultardo em acdo e reflexdo
simultaneamente.

Para Freire num primeiro momento: a realidade ndo se apresenta aos homens
como objeto cognoscivel por sua consciéncia critica. Desta forma, ¢ necessario

entender que quando o homem se aproxima voluntariamente do mundo, acontece

1" “Trata-se de um conceito basico que perpassa toda a obra de Paulo Freire. E indissociavel do
pensamento, da andlise e da compreensdo do papel da educagfo na sua globalidade. Estd intimamente
ligado aos conceitos de dialogicidade, agdo-reflexdo, autonomia, educacdo libertadora, docéncia. E
perpassam muitos outros, pois a sua obra é impensavel sem a relagio estreita que se estabelece entre a
teoria, no seu sentido origindrio entre os gregos, € a pratica educativa, entendendo todo o ato do
educador como educativo. Praxis pode ser compreendida como a estreita relagdo que se estabelece
entre um modo de interpretar a realidade ¢ a vida ¢ a conseqiiente pratica que decorre desta
compreensdo levando a uma agdo transformadora. Opde-se as ideias de alienagdo ¢ domesticacdo,
gerando um processo de atuacdo consciente que conduza a um discurso sobre a realidade para
modificar esta mesma realidade. A acdo é precedida pela conscientizagdo, mas gerada por esta leva a
constru¢do de um outro mundo conceitual em que o individuo se torna sujeito e passa a atuar sobre o
mundo que o rodeia. A praxis implica na teoria como um conjunto de ideias capazes de interpretar um
dado fendmeno ou momento histdrico, que, num segundo momento, leva um novo enunciado, em que
o sujeito diz a sua palavra sobre o mundo e passa a agir para transformar esta mesma realidade. E uma
sintese entre teoria-palavra e ag¢@o. A palavra enquanto compreensdo exige a transformagdo e torna-se
indissociavel da necessidade de atuagdo: torna-se, pois, palavracdo, segundo o neologismo de Paulo
Freire. A partir do momento em que alguém compreende e toma consciéncia do seu papel no mundo,
sua transformag@o se torna inevitavel e gera, portanto, uma agdo para atingir tal fim” (ROSSATO In:
STRECK, REDIN & ZITKOSKI, 2008, p. 331).
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uma posi¢do normal que ndo € uma posi¢ao critica, mas uma posi¢do ingénua. A este
nivel espontdneo do homem em contato com a realidade, pratica-se, necessariamente,
a experiéncia da realidade na qual ele estd em busca. Conforme o autor, ainda néo ¢
possivel classificarmos esta tomada de consciéncia como conscientizagdo, pois, faz-
se necessario ultrapassarmos a esfera critica, momento em que a realidade se da
como objeto cognoscivel, “na qual o homem assume uma posi¢do epistemoldgica”.
(2001, p.30),

A conscientizacdo ¢ neste sentido uma identificagdo de realidade. Na medida
em que nos depararmos com a realidade e tivermos interesse em conhecé-la com o
objetivo de extrairmos dela o que possa nos oferecer, ela se mostrara para nds em sua
esséncia. Quanto maior for a intensificagdo da conscientizagdo, mais acentuadamente
se desvelara a nos a partir da realidade do objeto, tornar-se-a possivel adentrarmos na
esséncia fenoménica do mesmo mais acentuadamente, pois vamos identificando
caracteristicas até entdo imperceptiveis a nds. Por esta razdo, a conscientizacdo nio
se apresenta diante da realidade assumindo-se com uma posicdo falsamente
intelectual, pois ao se mostrar, ela se manifestara a partir de determinado objeto ou
determinada realidade que demonstrard o que realmente €. A conscientizagdo nio
deve existir desmembrada da praxis, ou seja, sem o ato agdo-reflex@o, pois seremos
parte integrante da acdo que se complementa com a reflexdo. Essa acdo-reflexdo
presente nas relagdes entre os homens e as mulheres Freire chama de unidade
dialética, (FREIRE, 2001, p.30). Portanto, ha dialogicidade nas relagdes como forma
de demonstrar o modo de ser ou de transformar o mundo que caracteriza os homens.

Portanto:

a conscientizagdo ¢ um compromisso histérico.E também consciéncia
histérica: ¢ insercdo critica na historia, implica que os homens assumam
o papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo. Exige que os homens
criem sua existéncia com um material que a vida lhes oferece'’
(FREIRE, 2001, p.30).

A inten¢ao de Freire € nos aproximar da conscientizagdo como compromisso
e consciéncia histdrica, pois, na medida em que nos conscientizamos, modificamos o
processo histdrico e nos inserimos criticamente, possibilitando assumirmos uma

posicdo contraria de uma postura acritica.

! Seminario de Paulo Freire sobre a Conscientizagio e Alfabetizacdo de Adultos. Roma, 17-19 de
abril de 1970. (FREIRE, 2001, p.30)
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A conscientizagdo ndo esta baseada sobre a consciéncia de maneira
independente do mundo, em caminhos opostos, bem como ndo sugere um
distanciamento entre ela e o mundo, ao contrério, ela traz consigo um referencial
para um novo olhar, nesta imbricacdo da relagdo consciéncia-mundo. Se esta relacdo
consciéncia-mundo for priorizada por ndés homens e mulheres como objeto de nossa
reflexdo critica, identificaremos os fatores que supostamente nos impedem de
aproximar do mundo com mais tranqiiilidade, e superarmos as condi¢des
provenientes dele. Ao entendermos consciéncia-mundo como nova realidade como
sugere Freire ndo podemos considerar que o processo da conscientizagdo se esgota
aqui. Portanto, a vivéncia desta nova realidade deve significar objeto de uma nova
reflexdo critica, pois, a questdo estd justamente na condi¢do de termos conseguido
fazer esta justaposi¢cdo que certamente nos remetera a outras. E acrescenta o autor:

a conscientiza¢do, como atitude critica dos homens na histéria, ndo
terminard jamais. Se os homens, como seres que atuam, continuam
aderindo a um mundo feito, ver-se-d0 submersos numa nova
obscuridade. A conscientizagdo, que se apresenta como um processo
num determinado momento, deve continuar sendo processo no momento

seguinte, durante o qual a realidade transformada mostra um novo perfil
(2001, p.31).

Para possibilitar a conscientizagdo, Freire ressalta a atencdo que a educacdo
deve ter ainda no ato de alfabetizar. O processo de alfabetizacdo politica como o
processo lingiiistico para Freire “pode ser uma pratica para a domesticagdo' dos
homens, ou uma pratica para sua libertagdo”. (FREIRE, 2001, p.31). Para que
possamos distinguir estas duas questdes postas por Freire quanto ao processo de
alfabetizacdo politica citado acima, em conjunto com o autor, & possivel
constituirmos o seguinte pensamento: ao domesticarmos os homens, a pratica da

conscientizac@o serd impossivel. No entanto, se propomos e realizamos a pratica para

12 “Trata-se de categoria determinante no contexto dos escritos, locugdes, seminarios, palestras e
manifestagdes de Paulo Freire. Vincula-se diretamente com outras extremamente relevantes que
permeiam todo o pensamento desse autor, mas, notadamente com opressor-oprimido, pedagogia do
oprimido, alienagdo, educagdo bancaria, acomodagdo, invasdo cultural. Presente desde o inicio de sua
obra, notadamente na primeira parte de pedagogia do oprimido, também perpassa o conteudo dos
ultimos textos escritos, como Pedagogia da indignag@o (2000). Domesticagdo pode ser definida como
um processo através do qual se cria uma consciéncia passiva de submissdo tanto a pessoas como a um
sistema, seja social, seja econdomico ou educacional. Embora constitua uma atitude pessoal de
aceitacdo sem questionamento da propria vida e da realidade, implica uma sujei¢do a uma determinada
ordem social estabelecida tomando-a como definitiva e permanente e, portanto, imutavel. Em nivel
macrossocial leva a legitima¢do de uma visdo neocolonialista, aceitando a dependéncia internacional,
tomando-a ‘como natural e inevitavel’” (ROSSATO In: STRECK, REDIN & ZITKOSKI, 2008,
p.146).
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libertacdo, a conscientizag@o ¢é parte integrante do processo. Desta forma, constitui-
se, de um lado, uma situacdo desumanizante, de outro, uma incessante busca de
humanizagdo. A conscientizagdo nos remete a assumirmos uma posi¢do utdpica
diante do mundo, posicdo esta que para Freire (2001, p.31) transforma o
conscientizado em fator utopico. Assim:
Paulo Freire é muito utépico! E uma manifestagio recorrente, sustentada
pelo senso comum de que a utopia € algo impossivel de ser realizado. Tal
entendimento torna depreciativa a qualificagdo do educador. Todavia, a
nogdo de utopia que se inscreve na vida e obra de Paulo Freire representa
grande contribui¢do a forma¢do com educadores e educadoras, tendo em
vista o fortalecimento da praxis transformadora diante do cenario da

globalizag¢do economica e da mercantilizagdo da educagdo (FREITAS In:
STRECK, REDIN & ZITKOSKI, 2008, p. 417).

1.2.4 Relacio Dialogo e Educacio

A partir daqui, nosso objetivo € buscar entender o didlogo também como uma
das categorias escolhidas para fundamentarmos a nossa investigacao cientifica. Para
tanto, de inicio, consideraremos as analises do pensador Martin Buber a partir de sua
obra Eu e Tu (2001). Nesta obra, ¢ possivel percebermos que se trata de um
“classico” se assim podemos dizer, que nos oferece em profundidade conceitos
necessarios da filosofia do didlogo.

O proprio Buber faz meng¢do a esta obra como sendo de expressiva
contribuicdo a filosofia. Na obra Eu e Tu, o filésofo ndo teve a pretensdo de fazer
uma descricdo fenomenologica das atitudes do homem no mundo, ou ainda,
exclusivamente uma fenomenologia da palavra, mas ¢ inclusive, e essencialmente
uma ontologia da relagio (BUBER, 2001, p. 29). E importante salientarmos que
Buber foi precursor em definir o sentido do conceito de relacdo, o qual se torna
objeto de importante investigacdo com intuito de definir para nds, o que
necessariamente acontece entre seres humanos e também entre o Homem e Deus.

Neste momento de nossa investigacdo, ¢ de suma importancia utilizar
conceitos que oferecam elementos para nossa fundamentagdo tedrica, em especial,
sobre a relagdo do homem, pois a andlise que pretendemos realizar tem sua
especificidade a partir de nossas relagdbes com os seres humanos, ja que

constantemente estamos envoltos a esta relagdo e nos percebemos inquietos diante de
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inumeras indagacdes a respeito de nos enquanto individuos, como também de nos
para com o mundo, € nossas relacdes.

A reflexdo inicial proposta em Eu e Tu tem o objetivo de nos aproximar do
sentido da palavra como sendo dialdgica. Buber considera que a categoria primordial
da dialogicidade da palavra seja o “entre” (2001, p. 30). A preocupacdo do autor se
estende ao se referir a analise objetiva da estrutura logica ou semantica da linguagem,
pois, o mesmo se empenhou com objetivo de realizar uma andlise com uma
fundamentacgdo superior a entendermos a palavra exclusivamente como um dado. A
maxima atingida por Buber nesta andlise estd em ter desenvolvido uma verdadeira
ontologia da palavra identificando-a como palavra falante, o sentido de portadora de
ser. Realmente, se fizermos uma reflexdo, talvez seja possivel entendermos que a
“palavra” como algo que realmente fala, ndo ¢ incomum, pois a utilizamos para
transmitirmos algo que sentimos. E este sentir, estd sendo transmitido através da fala
ao outro, ou seja, para expressar-me utilizo a palavra. O estar e permanecer do
homem em sua existéncia estd diretamente relacionado com a palavra. Ndo € o
homem que conduz a palavra, mas ¢ ela que o mantém no ser, ou seja, o conduzir da
palavra se d4 nesta manutencdo do homem em didlogo com os demais. Afirma o
autor que a palavra proferida ¢é: “uma atitude efetiva, eficaz e atualizadora do ser do
homem. Ela ¢ um ato do homem através do qual ele se faz homem e se situa no
mundo com os outros” (2001, p. 30).

O que pudemos perceber foi que ao se manifestar este ato do homem, como
palavra, transcende a existéncia humana e o faz assumir-se enquanto ser na
sociedade. Talvez pudéssemos considerar que Buber preocupou-se em desvelar para
nos o que da sentido a existéncia da palavra ao considerarmos que ela ja traz em si,
necessariamente, pela sua condicdo de ser, a representatividade do principio
ontolégico do homem como ser dia-logal e dia-pessoal. A teoria apresentada pelo
autor nesta obra para nossa reflexdo, apesar de propor o seu embasamento em
conceitos abstratos, seu diferencial estd em percebermos a revelagdo da prépria
experiéncia existencial.

Martin Buber realiza uma fenomenologia da relagdo cujo principio ontolégico
¢ a manifestacdo do ser ao homem que o intui imediatamente pela contemplacdo. O
homem se revela pela palavra e, a mesma é especificamente o lugar onde o ser se

posiciona como revelagdo.
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Para Buber a palavra ¢ principio, fundamento da existéncia humana. A
palavra-principio identifica-se com a categoria ontoldgica do “entre” conduzindo a
efetivacdo do evento dia-pessoal da relagdo. Enquanto palavra-principio, a conotagio
que com ela e a partir dela se promovera algo que nos remetera entre um € outro e
promovera o evento dia-pessoal da relacdo, ou seja, para o autor: a palavra como dia-
logo € o fundamento ontoldgico do inter-humano (2001, p.31).

O autor considera a relagdo como fato primitivo. A essencialidade da sua
investigacdo cientifica estd em fundamentar uma ontologia da existéncia humana,
evidenciando a existéncia dialdégica ou a vida em didlogo. A seguir o autor nos
apresenta algumas categorias que contemplam esta vida em didlogo como necessarias
para nossa investigacdo cientifica, sendo uma delas didlogo a qual ja haviamos citado
neste trabalho e compreende nossa investigagdo. Sao elas: palavra, relagdo, didlogo,
reciprocidade como acdo totalizadora, subjetividade, pessoa, responsabilidade,
decisdo, liberdade, inter-humano.

Mais que uma metafisica ou uma teologia sistematica, Fu e Tu ¢ uma reflexdo
sobre a existéncia humana. O brilhantismo desta obra de Buber se funda em seus
proprios questionamentos na questdo antropoldgica do sentido da existéncia.
Exatamente tudo, esta atrelado a esta questdo. Decorrem daqui, suas investigagdes a
respeito da problematica de Deus, questdo profundamente discutida em suas obras,
integra-se na questdo da pessoa humana, ser de relagdo. Desta forma, para Buber
(Deus sera o Tu ao qual o homem pode falar e, nunca algo sobre o qual ele discorrera
sistematica e dogmaticamente. O Tu eterno refere-se aquele que nunca podera ser um
Isso. Sobre o questionamento de Deus a incessante investigacdo de Buber ¢ atingir o
entendimento do novo tipo de relagdo que o homem pode ter com Ele, pois, o que
nos parece ¢ que o homem ndo tem a preocupacido em saber o que Deus é em sua
esséncia, mas, sim o que Deus ¢ em relacdo a ele homem. Portanto, Deus &
necessariamente, aquele com o qual provoca no homem uma relagdo inter-pessoal, a
qual me parece, ponto essencial, em suas investigacdes (BUBER, 2001, p.31).

O mundo ¢ multiplo para os homens e, consequentemente, nesta
multiplicidade do mundo que nos acolhe somos provocados as atitudes também
multiplas (BUBER, 2001, p.32). A atitude define-se como um ato essencial ou
ontolégico em virtude da palavra proferida. Cada atitude conduz a novas
possibilidades a partir das palavras-principio, Eu-Tu ou Eu-Isso. A palavra-principio,

uma vez proferida demanda um modo de existir. A atribui¢do dada a ela, é de ser
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originaria e fundamental. O homem ¢ um ser de relagdo como diversas vezes ja nos
referimos. E possivel tratarmos aqui, o conceito de intencionalidade da mesma forma
como ele ¢ entendido na fenomenologia.

A relagdo ndo ¢ algo pertencente ao homem, da mesma forma que a
intencionalidade também ndo ¢ algo que esteja na consciéncia, mas, sim algo que se
mostra entre a consciéncia € 0 mundo ou o objeto. A partir deste esclarecimento entre
relagd@o e intencionalidade para a relagdo, ¢ algo que se manifesta entre 0 homem e o
ente do qual ele se relaciona. O condutor da palavra ndo € o homem, mas a palavra ¢
que o conduz e o instaura no ser. O posicionar-se do homem disposto 4 e a doagdo
fundante do ser contemplam a estrutura Eu-Ser. Conforme o autor “A esséncia do ser
se comunica no fendmeno” (BUBER, 2001, p. 33).

A contemplagdo ¢ a atitude que funda o homem-Eu ao mundo. Poderiamos
elencar uma infinidade de atitudes provaveis que o homem seria capaz de manifestar
diante do mundo, o autor destaca aqui, duas delas, que as considera necessarias a
possibilidade do Eu revelar-se como humano: “em face da doagdo do ser no
fenomeno, o homem, Eu, profere a palavra-principio. Em outros termos o homem
pode atender ao apelo do ser. Tal decisdo € essencialmente passiva e ativa, ela € uma
atitude de aceitagdo ou de recusa” (BUBER, 2001, p. 33).

Em complemento, o autor faz questdo de relembrar que estas duas atitudes,
sdo atualizadas pelas palavras-principio proferidas. Ser Eu ¢ o ato que justifica
proferir uma das duas palavras. Ser, a partir da palavra, o homem, ao proferi-la ter-
se-a4 autenticidade de sua existéncia enquanto ser-no-mundo ¢ a palavra como
didlogo. Aqui, o autor sugere que tenhamos um olhar mais critico a existéncia da
distingdo radical entre as duas palavras-principio. Portanto, o Eu de uma palavra-
principio difere do Eu da outra. Isto ndo ¢ para dizer que existem dois “Eus”, mas,
sim, precisamente, a existéncia de uma dupla possibilidade de existir como homem.
Na realidade o que nos torna evidente a partir dos conceitos apresentados pelo autor €
que a estrutura toda ¢ dual, sdo dois mundos, duas relagdes (BUBER, 2001, p. 33).

O autor atribui o termo relacdo para designar, Eu-Tu e relacionamento, para
designar, Eu-Isso. Tu e Isso expressam as duas fontes onde a eficicia da palavra se
forma e assim se constitui a existéncia humana. As intercorréncias provenientes do
Isso, das coisas, t€ém sua origem no modo convergente da fonte primordial que ¢ o
Tu. O Tu é primordial e consequentemente o Isso € posterior ao Tu. “No principio €

relacdo”. E necessario nos atentarmos, que somente serd possivel realizarmos a
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abordagem reflexiva, cognoscitiva de objetos, do Isso, na efetiva passagem pelo
lugar ontoldgico do encontro de duas pessoas. Diversos filosofos contemporaneos
compartilham do mesmo pensamento sobre a prioridade da relagdo ontologica sobre
a relagdo cognoscitiva do homem com o mundo.

E precisamente no sentido buberiano que Paulo Freire concebe o dialogo.
Para ele, o ser humano ¢ um ser no mundo ¢ com o mundo, em constante interacao
como ele assinala na obra Pedagogia da Autonomia e reafirma em Educag¢do como
Pratica da Liberdade quando diz que ¢ nas relagdes que o didlogo se existencializa,
pois nas relacdes aparecem tanto a partilha quanto a integragdo com o compartilhado:
“resultante de estar com ele, isto € o que o enraiza”. A rigor, para Freire, “didlogo
exige uma fé intensa no homem em seu poder de fazer e refazer, de criar e recriar... 0
homem de didlogo ¢ critico e sabe que embora tenha o poder de criar e de
transformar tudo, numa situa¢do completa de alienacdo, pode-se impedir os homens
de fazer uso deste poder por isso o homem de dialogo € um critico” (FREIRE, 2009,
p. 83-84).

Por isso, para Freire, ndo ha educacio sem didlogo, sem o encontro do eu com
o tu possibilitado pela inser¢@o no objeto de conhecimento e pela partilha deste

mutuo conhecimento.

1.2.5 Relacéo entre Consciéncia Ingénua e Consciéncia Critica

A consciéncia transitiva surge, enquanto consciéncia ingénua, com
caracteristicas bem definidas e delineamento claro, possivel para identificarmos a
origem de sua existéncia, ambigua dentro das condi¢des objetivas da sociedade. Com
o surgimento da consciéncia popular podemos considerar duas novas possibilidades,
a primeira delas, seria uma provavel superagdo da cultura do siléncio ou ao menos a
presenca das massas no processo historico que se consolida em pressionar a elite no
poder. Freire (2001, p.80) destaca que ha possibilidades de a compreendermos
exclusivamente como uma extensdo de um fendmeno mais complexo: a necessidade
da consciéncia popular, apesar de ainda ingenuamente transitiva, caracteriza-se como
um momento de desenvolvimento da consciéncia da elite do poder. O siléncio das
massas populares enquanto estrutura de dominag¢ao somente se classifica enquanto tal
pelo fato de haver a presenca massificadora das elites do poder, pois, a efetividade

das elites somente assume sua eficacia a partir da presenga das massas.
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A partir do momento em que as massas se surpreendem ao perceberem algo
que até entdo eram, para elas imperceptiveis, hd também determinada preocupagdo
nas elites ao sentirem-se ameagadas pelas massas.

Em sua obra Educa¢do e Mudangca (1979), Freire explicita sua nog¢do de
consciéncia. A consciéncia para Paulo Freire se divide basicamente em intransitiva e
transitiva, sendo que essa ultima pode ser ingénua ou critica. A intransitiva, embora
ndo seja um fechamento total da realidade, o individuo ja possui uma explicagdo
prévia, porém imbuido de uma influéncia supersticiosa da realidade. A intransitiva se
caracteriza principalmente por ser conformista e limitada aquilo que ¢ estritamente
da condi¢do de sobrevivéncia do individuo. No entanto, Freire a interpreta como
intransitiva pelo fato de que ¢ uma consciéncia que ndo se deixa passar ao outro (eis
o sentido da no¢do gramatical de verbo intransitivo) (FREIRE, 1979, p.29-35).

Com determinadas mudangas sociais, principalmente motivadas por questdes
econOmicas, o individuo pode desenvolver uma consciéncia de cardter transitiva
(diferentemente da nogdo gramatical de verbo intransitivo, o verbo transitivo permite
passar sua agdo a outro) primeiramente a consciéncia transitiva se caracteriza como
ingénua, pois ainda ndo superou totalmente suas influéncias supersticiosas. Nesse
estagio de consciéncia, um individuo ja se compromete em buscar um compromisso
com a realidade, enquanto no estagio anterior, a consciéncia intransitiva, sua visao ¢
fanatica, ndo havendo uma busca de compromisso com a realidade e se reduzindo a
uma entrega irracional. A consciéncia ingénua em geral é simples na interpretagdo
dos problemas da realidade. A busca pela resposta ndo ¢ profunda, o que implica
numa nao identificacdo de causalidade entre os fenomenos. Por isso, a consciéncia
ingénua, por ser apressada, culmina em conclusdes superficiais.

Freire ressalta ainda que o individuo no estdgio da consciéncia ingénua, tende
a avaliar o passado normalmente como melhor que o presente ¢ o futuro, o que
explica a ndo aceitagdo da conduta de seus filhos quando comparada a sua época.
Além disso, nesse estagio, pelo fato de que o individuo procura responder seus
problemas a partir de suas experiéncias cotidianas (senso comum), ele ndo
compreende a linguagem cientifica e a concebe como nebulosa ou ficticia, o que
implica uma resisténcia as explicagdes da ciéncia. Devido a essa fragil consciéncia o
individuo ingenuamente imagina ter conhecimento de tudo, buscando ganhar as
discussdes mediante argumentos frageis, inconsistentes e com envolvimento

emocional. Por isso, ao invés de criticar seus conhecimentos, procura impor “sua”
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verdade, normalmente com imposi¢do de voz e com o uso da polémica. Por fim, a
consciéncia ingénua concebe a realidade de maneira estatica e ndo mutavel .

Por sua vez a consciéncia critica, segundo Freire ¢ a superagdo da
superficialidade e fragilidade da consciéncia ingénua. Caracteriza-se principalmente
pela profundidade na andlise dos problemas, ndo aceitando imposi¢des passionais e
ndo apelando para a polémica dos argumentos. Para o individuo de consciéncia
critica, a realidade ndo ¢ concebida como estatica, mas sim como mutavel, a qual
pressupde que a mente investigativa pode em qualquer momento identificar outras
interpretagdes e chegar a novas descobertas. Os argumentos sdo analisados mediante
suas relagdes de causalidade, ndo aceitando relagdes superficiais.

Com isso, a consciéncia critica visa superar os pré-conceitos e estd aberta a
constantes revisdes. Por ser critica ndo ¢ conformista, mas inquieta e sempre curiosa.
Seu escopo ndo € na resposta em si, mas acima de tudo, nas perguntas, nas
indagagdes, pressuposto essencial para a criticidade. Em Pedagogia do Oprimido
(2005), Freire também ressalta essa distingdo: “para o pensar ingénuo, o importante é
a acomodagdo a este hoje normalizado. Para o critico, a transformag¢@o permanente da
realidade, para a permanente humanizagido dos homens” (FREIRE, 2005, p.95).

Desse modo, conclui-se que a escolha, nesta pesquisa, de categorias
filoséficas que fundamentam a formagdo do professor, como a autonomia, o
esclarecimento, a conscientizagdo, o didlogo, a consciéncia critica, por Paulo Freire,
além de fundamentar seu projeto educacional visando uma educa¢do ndo somente
alfabetizadora, mas educadora a cidadania, também pretende servir de instrumento de
dentincia e de avaliagdo do processo de formagdo do educador que atua na formagéo

de jovens adultos. Esta analise sera trabalhada no capitulo que segue.

> Em sua obra Conscientizacdo: Teoria e Prdtica da Libertacdo, Freire acrescenta também o termo
semi-intransitivo como um estdgio intermedidrio entre a consciéncia intransitiva e a transitiva
ingénua: “ainda que se possa explicar a diferenga qualitativa entre consciéncia semi-intransitiva e a
consciéncia ing€nuo-transitiva pelo fendmeno de emergéncia devido a transformagio estrutural na
sociedade, ndo existe, apesar disso, uma fronteira bem definida entre os momentos histdéricos que
produzem mudangas qualitativas na consciéncia dos homens. Para muitos, a consciéncia semi-
intransitiva permanece presente dentro da consciéncia ingénuo-transitiva” (FREIRE, 2001, p.79).



2 FORMACAO DOCENTE NO BRASIL: A LUZ DA VISAO DE PAULO
FREIRE

Apos analisar na primeira parte desta dissertacdo as categorias filoséficas
freireanas, neste segundo capitulo pretendemos identificar a partir da obra Pedagogia
da Autonomia, os saberes necessarios a pratica educativa libertadora, de modo a
formar um cidadao livre, €tico, critico e consciente de seus direitos e obrigagdes.

Uma pratica de ensino deve conter embasamentos para propor e fundamentar
as praticas pedagogicas do professor aos seus educandos, pois, a linha que o conduz a
uma pratica de concepcdo bancaria ¢ quase imperceptivel. Vale lembrar que o
professor pode facilmente ser conduzido a assumir, em suas agdes pedagdgicas,
postura e atitudes condizentes a “despejar” conteudos aos educandos como se sua
atuagdo enquanto homens e mulheres participantes daquele processo se limitasse a
estar presente, exclusivamente, a fim de apenas receber algo, desconsiderando a sua
manifestagdo de vontade. Todo processo de formagdo educacional de uma sociedade
¢ intencional. Quanto a essa ideia de educagdo intencional, a titulo de exemplo,

apresentamos aqui o comentario de Antonio Gramsci em relagdo a escola como um

dos aparelhos ideologicos do estado:

aprendem-se na escola as ‘regras’ do bom comportamento, isto ¢, as conveniéncias que
devem ser observadas por todo agente da divisdo do trabalho conforme o posto que ele esteja
‘destinado’ a ocupar; as regras de moral e de consciéncia civica e profissional, o que na
realidade sdo regras de respeito a divisdo social técnica do trabalho e, em definitivo, regras da
ordem estabelecida pela dominagdo de classe [...] a reprodugéo da forga de trabalho néo exige
somente uma reprodu¢do de sua qualificagdo, mas a0 mesmo tempo uma reprodugio de sua
submissdo as normas da ordem vigente, uma reprodu¢do da submissdo dos operarios a
ideologia dominante ¢ uma reproducdo da capacidade de perfeito dominio da ideologia
dominante por parte dos agentes de exploragdo e repressdo, de modo a que eles assegurem
também ‘pela palavra’ o predominio da classe dominante (ALTHUSSER, 1983, p.58).

Assim, Althusser entende que os aparelhos ideologicos caracterizam-se
acima de tudo pela diversidade e multiplicidade no contexto da sociedade e
funcionam primeiro por meio da ideologia e segundo, através da repressdo. A escola,
portanto, ¢ um desses aparelhos que pode estar a servigo das intengdes de quem
controla o Estado. Nesse sentido que em nosso texto apresentamos a ideia de que a
educacgao é intencional” (ALTHUSSER, 1983, p.58) isto &, suas diretrizes ndo estdo

dissociadas dos interesses politicos, econdmicos e ideologicos da propria sociedade,

0 que a tornou em momentos da histéria, mais tradicional, tecnicista, criticista, entre
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outros. Nesse sentido, ndo podemos olhar ingenuamente o processo educacional
alheio aos interesses da coletividade e em favor de uma “neutralidade”. As escolhas
ndo sdo aleatdrias e, portanto, fundadas em modelos, principios éticos e em opgdes
politicas.

Freire exemplifica que nas mais diferentes atividades, seja o ato de cozinhar,
de velejar, ou de educar, existem certos saberes que sdo considerados fundamentais,
e independentemente das diversidades que possam escolher. Por isso, afirma o autor
que este € o objetivo da sua obra, isto €, buscar os saberes necessarios a uma pratica
educativa. O autor esclarece: “o que me interessa agora [...] ¢ alinhar e discutir
alguns saberes fundamentais a pratica educativa-critica ou progressista € que, por
isso mesmo, devem ser conteidos obrigatdrios a organizagdo programatica da
formacao docente” (1996, p. 22).

Ensinar exige a compreensdo de que a educag@o ¢ uma forma de intervengao
no mundo. Paulo Freire, ao propor uma educacdo voltada a autonomia, fez a sua
opgdo, isto €, pensou num outro modelo de cidaddo e de sociedade, ndo mais aquele
cidaddo manipulado pelos interesses de terceiros ou das instituicdes, bem como de
uma sociedade dominada pelos interesses das elites econdmicas, politicas e culturais.
Propos Freire, que a educacdo formasse o individuo de modo integral, isto €, capaz
de pensar e de agir de modo auténomo sobre si-mesmo e sobre a sociedade, sem
depender da “formac¢do” ou dos “interesses” alheios.

Entre os animais, a espécie humana, ¢ a inica que passa por um processo de
educacgdo formal. Essa “necessidade”, contudo, culmina em uma série de implicagdes
filosoficas, socioldgicas e pedagogicas, as quais Freire pretende refletir mediante as
seguintes perguntas: para que educar? Quais os perigos da formagdo? O que deve ser
levado em conta ao estabelecer as diretrizes da educag@o? Que capacidades devem
ter os formadores que educam? Quem forma os formadores? Quais sdo as
preocupacgdes e intengdes das instituigdes que formam seus educadores? “Formamos”
os educandos ou o processo é reciproco? Estamos dispostos a “formarmos” e nos (re)
“formarmos” continuamente? Estes e muitos outros questionamentos podem ser
feitos em relagdo ao processo educacional e que Freire busca interpreta-los a luz das
categorias por ele desenvolvidas na obra Pedagogia da Autonomia.

Neste capitulo, pretendemos identificar as principais exigéncias freireanas a
formagdo do professor, para que seja possivel uma educagdo transformadora

(libertadora) a qual propicie autonomia intelectual aos educandos. Para tanto, ¢
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necessdrio, inicialmente entender os principais saberes (por vezes também

denominados por competéncias) pertinentes a formacao do professor.

2.1 PISTAS PARA UMA FORMACAO FREIREANA DO PROFESSOR

2.1.1 A formacio do professor: das qualidades necessarias

Freire ao tratar da formacdo do professor, especificamente das qualidades

necessarias na obra Pedagogia da Autonomia afirma que:

ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam ¢ seus sujeitos, apesar das
diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro.
Quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina,
ensina alguma coisa a alguém (FREIRE, 1996, p.23).

Desta forma o autor afirma que o processo educativo ocorre em uma relagdo
de doagdo e recebimento, e que tanto o educador quanto o educando sdo partes desse
processo de mao-dupla. Ambos contribuem nesse processo, embora de modo
diferente, porque o processo educacional ndo pode estar desvinculado da vida diaria.

Sabe-se que o ato de “ensinar” exige do ato de “educar” a necessidade de
buscar constantemente novos caminhos de aprendizagem de modo que possam tornar
sua formagdo mais eficaz. Isso exige com que o educador esteja bem preparado e
busque uma constante renova¢do metodoldgica e cientifica. A falta dessa renovagdo
por parte dos educadores, além de promover uma educagdo desmotivadora, gera uma
atitude autoritaria e descomprometida com a realidade, tornando as aulas dogmaticas
e unidirecionais.

A relag@o educador/educando é muito complexa e desafiadora, pois o ensinar
implica em correr riscos, aceitar o novo, ter postura ética e rejeitar toda e qualquer
forma de discriminagdo. O educador deverd ser capaz de educar muito além dos
temas e conteudos desenvolvidos. Suas atitudes e sua pratica deverdo estar em
sintonia com a ética, com o respeito, com a tolerancia ao diferente, o que o faz ser
uma espécie de “espelho” do educando. Sabe-se que muitos bons exemplos praticos
dos educadores sdo t3o ou mais eficazes do que muitas teorias. O professor tem que

ser o primeiro a dar exemplo de autonomia, de ética, de respeito, de reflexdo, de
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didlogo, de criticidade, bem como afastar-se e ndo permitir qualquer pratica de

preconceito e de intolerancia. Ensinar exige segundo Freire, saber escutar. Assim:

[...] ensinar ndo ¢ transferir a inteligéncia do objeto ao educando, mas
instigd-lo no sentido de que, como sujeito cognoscente, se torne capaz de
inteligir ¢ comunicar o inteligido. E neste sentido que se impde a mim
escutar o educando em suas duvidas, em seus receios, em sua
incompeténcia provisdria. E ao escuta-lo, aprendo a falar com ele (1996,
p-119).

O bom senso € o comprometimento devem ser também os alicerces do
processo educacional, pois com a sua pratica, a autonomia, a dignidade e a identidade
do educando ¢ respeitada. Para tanto, exige-se que o educador seja constantemente
critico de sua pratica. Comprometer-se significa reconhecer que sua pratica ndo se
limita simplesmente ao ato de ensinar, mas que estd diretamente vinculada a um novo
amanhd, de uma sociedade com cidaddos mais conscientes, livres, éticos e
auténomos. O comprometer-se exige ndo separar o educar do formar. Formando
gente com espirito critico agugcado e capaz de perceber as injusticas, poder-se-a fazer
frente as injustigas, as desigualdades e preconceitos da sociedade.

No livro Professora sim, tia ndo: Cartas a quem Ousa Ensinar (1995), Paulo
Freire inicia a quarta carta destacando como a primeira caracteristica da formacéo do
professor, caracteristica que ele chama de “qualidade”, é a humildade. 1sso porque
para dialogar com o outro/aprendente o professor precisa vé-lo como alguém que
também ensina. Por isso, o individuo que ensina precisa ter uma formagdo que
introjete nele a certeza de que na pratica pedagogica:

ndo existe ensinar sem aprender...ensinar ¢ aprender se vdo dando de tal
maneira que quem ensina aprende, de um lado, porque reconhece um
conhecimento antes aprendido e, de outro, porque, observando a maneira
como a curiosidade do aluno aprendiz trabalha para aprender o

ensinando-se, sem o que ndo aprende, o ensinante se ajuda a descobrir
incertezas, acertos, equivocos (FREIRE, 1995, p. 19).

Assim, o professor no processo de sua formagdo teria em mente que ele ndo
aprende primeiro a ensinar, mas aprende, antes, o0 que os outros ensinaram. Portanto,
ele aprende a aprender o que os outros ensinaram e lhe ensinaram sem o que ele ndo
poderia ser ensinante. Ainda mais: ele “aprende também ao ensinar algo que ¢

reaprendido por estar sendo ensinado” (FREIRE, 1995, p. 37).
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Neste sentido, a humildade produz no educador o sentimento verdadeiro de
que ninguém sabe tudo; ninguém tem a totalidade do conhecimento acumulado e
ninguém ¢ capaz de, por sua vez, produzir todo o conhecimento. Essa atitude elimina
qualquer resquicio de arrogincia, sendo esta um obstaculo para a construgdo da
“democracia”, seja na sala de aula, seja na sociedade, pois a democracia, para Freire,
¢ um sonho a ser realizado e que ndo se “concilia com a inumildade”. Mesmo o
didlogo s6 ¢ didlogo na autenticidade do reconhecimento do outro como sujeito. Isto
¢, somente ha didlogo entre aqueles que se reconhecem como sujeitos dialogantes
que ndo acreditam ser a verdade de um a falsidade do outro. Ndo pode haver didlogo
quando um pensa que “¢ na sua verdade que reside a salvagdo dos demais. O seu
saber ¢ ‘iluminador’ da ‘obscuridade’ ou da ignorancia dos outros, que por isso
mesmo devem estar submetidos ao saber e a arrogancia do autoritdrio ou da
autoritaria” (FREIRE, 1995, p.37).

Dessa maneira, os educadores “formados” na escola da humildade, nio
compactuam com a soberba que produz o autoritarismo o qual, por sua vez, se reflete
em atitudes e posi¢des autoritarias que situam o outro em um patamar de
inferioridade. Para Paulo Freire, o autoritarismo nada tem a ver com autoridade,
sendo esta necessaria a todo professor. Assim, o exercicio do didlogo na pratica
pedagdgica pressupde a humildade no reconhecimento do saber do outro. Portanto,
“a humildade nos ajuda ndo somente a praticar o didlogo e a viver democraticamente
como também a reconhecer uma coisa 6bvia: ninguém sabe tudo” (FREIRE, 1995,
p. 37).

Freire acrescenta a humildade outra “qualidade” necessaria ao professor e que
deve fazer parte da sua formacgdo enquanto pratica educativa: a amorosidade. Diz
Paulo Freire que sem a amorosidade a a¢do pedagogica fica carente de significado. E,
a amorosidade “n3o apenas aos alunos, mas ao préprio processo de ensinar”
(FREIRE, 1995, p. 38), pois 0 amor com que a educadora e o educador exercem sua
profissdo se reflete na sua maneira de ensinar e de se relacionar com o educando e a
educanda propiciando a empatia na a¢do pedagdgica. Dessa forma, a humildade
destituida da amorosidade ¢ vazia, enquanto a amorosidade que ndo se reflete na
forma de humildade € artificial, tornando indcua a pratica educativa. Dai a
importancia de uma forma¢do docente que evidencie a vivéncia e a pratica da

amorosidade na relacdo educador(a)/educando(a).
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Contudo, se a amorosidade e a humildade sdo “qualidades” indispensaveis
para uma boa formag¢do do professor, Paulo Freire destaca também a que ele chama

3

de virtude da tolerdncia. Diz ele que sem ela ¢ impossivel a realizagdo de “um
trabalho pedagogico sério, sem ela € invidvel uma experiéncia democratica
auténtica” (FREIRE, 1995, p. 39). Mas, Freire levanta uma ressalva para que nao se
confunda a tolerdncia com uma “posicao irresponsavel de quem faz o jogo do faz-de-
conta”, isso porque ser tolerante, para ele, “ndo ¢ ser conivente com o intoleravel
nem acobertar o desrespeito, ndo € amaciar o agressor, disfar¢d-lo” (FREIRE, 1995,
p- 39). A tolerancia, assim, ¢ uma atitude que nio se coaduna com os “contratos” de
mediocridade simbolicamente “assinados” entre educador(a)/educando(a). Neste
sentido, a tolerdncia como uma das qualidades indispensaveis na formagdo do
professor para o bom exercicio da sua pratica pedagdgica, se constitui em um
exercicio de materializagdo do bom senso, do equilibrio, daquilo que Aristételes na
Etica a Nicémacos (1999) chama de “mediania”, o “justo meio” cuja busca nio é
facil, pois o objetivo da mediania ¢ alcancar o “sumo bem” e isso exige “equilibrar
sentimentos” (ARISTOTELES, 1999, p. 41). Dai, a necessidade da tolerancia, pois ¢
dela que pode emergir o sumo bem na agdo educativa.

Na formagdo do educador precisa haver espago para a construcido da virtude
da tolerancia para que educador/educando aprendam a “conviver com o diferente”, a
respeita-lo, a ser paciente. A tolerancia tal como € vista por Freire tem a ver com a
coeréncia com que os educadores pautam sua acdo pedagogica, levando em
consideragdo que ninguém aprende “a ser tolerante num clima de irresponsabilidade
no qual ndo se faz democracia” e a participagdo democratica, seja no processo de
aprendizagem, seja na sociedade, exige dos participantes/aprendentes a pratica da
tolerancia a qual aliada & amorosidade e a humildade, ndo convive com o
autoritarismo “empapado de preconceitos de sexo, de classe, de raga. O autoritario
jamais pode ser tolerante se ndo vencer antes seus preconceitos” (FREIRE, 1995, p.
39) e se transformar em autoridade tolerante, jamais em tolerancia autoritaria. Como
explica Freire na obra Medo e Ousadia, (1987) o cotidiano do professor, tratando do
“cientificista” (pode muito bem ser o educador) como intolerante quando entende a
“sua” verdade como a “verdade ultima”. Por isso, conclui Freire: “nido ha como ser
tolerantes se estamos imersos no cientificismo, o que ndo nos deve levar a negagdo
da ciéncia” (FREIRE, 1987, p. 40), conclusdo que pode ser transportada para a

formacdo dos educadores tolerantes: ndo ha como ser tolerantes se estamos imersos
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no autoritarismo € nos preconceitos, o que ndo nos deve levar a negagdo da
autoridade e da constru¢do de conceitos cientificos no exercicio da agdo pedagogica
com os educandos.

Além disso, Paulo Freire entende que uma outra qualidade que precisa estar
presente na formacdo do educador e da educadora, trata-se da capacidade de fomar
decisdes. Isso porque a tomada de decisdo compreende uma ruptura. Diz ele que ¢
romper para optar, pois ninguém decide sem romper com alguma coisa em

detrimento de outra. Por isso € que toda opg¢do que:

segue a decisdo exige uma criteriosa avaliagdo no ato de comparar para
optar por um dos possiveis polos ou pessoas ou posicdes. E a avaliagio com
todas as implica¢cdes que ela engendra que me ajuda, finalmente, a optar
(FREIRE, 1987, p. 40).

Dai ser fundamental que na sua formagao o educador e a educadora aprendam
a tomar decisdes, até porque uma das deficiéncias dessa formagao € ndo ensina-los a
decidir permanecendo incapazes de optar em momentos cruciais da pratica
pedagdgica. E, um dos momentos mais importantes da pratica pedagdgica quando
surge um problema “é que o (a) educador (a) tenha aprendido a compartilhar com os
(as) educandos (as) a tomada de decisdo sendo que isso ja € uma tomada de decisdo”
(FREIRE, 1987, p. 40) nada fécil diante da forma como os educadores estdo sendo
educados, fundada na “transmissfo autoritaria” do conhecimento.

Na realidade, a indecisdo revela falta de seguranga e a seguranga ¢ uma
qualidade indispensavel a quem quer que tenha responsabilidade no governo, na sala
de aula, na institui¢@o, na familia, na empresa. E, a seguranca exige do professor e da
professora que tenham conhecimento para tomar as decisdes acertadas diante das
incertezas que a pratica pedagogica coloca ao longo do caminho docente.

A seguranca na tomada de decisdes aponta para outra qualidade que faria
parte da formagdo do professor: a sua capacidade cientifica. Ela esta intimamente
conectada com o preparo geral e especifico que o educador e a educadora
precisariam ter. Preparo geral significa uma visdo de conjunto da realidade da
educagdo e do ser humano e o preparo especifico para uma visdo aprofundada do
conteudo da sua drea de conhecimento. Sem essa capacidade ou “qualidade” como
diz Freire, faltard ao educador a seguranga para decidir, optar, podendo enviesar para

o caminho do autoritarismo (FREIRE, 1987, p. 40).
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Mas, Paulo Freire ndo se limita a levantar essas qualidades acima apontadas
para que os professores sejam bem ‘“formados”. Ele acrescenta ainda outras
“virtudes”. Entre elas se encontra “o conhecimento de si, dos outros e do mundo”. A
maxima de Sdcrates “conhece-te e conheceras o mundo”, perpassa o pensamento de
Freire, (podemos dizer de forma mais branda), pois para ele, o conhecimento do
mundo ¢ condigdo necessaria para a leitura da palavra e do proprio mundo,
envolvendo ai ndo somente o “mundo”, elemento que nos cerca e¢ do qual
participamos, mas também os outros seres humanos: conhecimento de si, leitura do
mundo, leitura da palavra, possibilidade de denuncia das injusticas e de anuncio de
um “mundo humano”, transformado. Afirma Freire na obra Pedagogia da
Indignagao: Cartas pedagogicas e outros Escritos (2000):

me parece fundamental sublinhar, no horizonte da compreensdo que tenho
do ser humano como presen¢a no mundo, que mulheres e homens somos
muito mais do que seres adaptaveis as condi¢cdes objetivas em que nos
achamos. Na medida mesma em que nos tornamos capazes de reconhecer
a capacidade de nos adaptar a concretude para melhor operar, nos foi
possivel assumir-nos (sic) como seres transformadores. E ¢ na condigdo
de seres transformadores que percebemos que a nossa possibilidade de
nos adaptar nfo esgota em nds o nosso estar no mundo. E porque

podemos transformar o mundo, que estamos com ele e com os outros
(2000, p. 33).

Essa relagdo homem/homem/mundo remete ainda ao fato que a relagdo
pedagdgica ¢ uma relagdo ndo somente “amorosa”, mas também uma relacdo de
respeito a autoridade intelectual do (a) professor (a) e da humanidade do educando,
assim como um exercicio da pratica da alegria na a¢do pedagogica, da pratica de uma
alegria séria, reflexo de uma formacao pedagdgica libertadora. Diz Paulo Freire:

Tudo em favor da criagdo de um clima na sala de aula em que ensinar,
aprender, estudar, sdo atos sérios, mas também provocadores de alegria.
S6 para a mente autoritaria o ato educativo ¢ tarefa enfadonha. Para
educadores e educadoras democraticos o ato de ensinar, de aprender, de
estudar sdo que fazeres exigentes, sérios, que ndo apenas provocam
contentamento, mas que em si ja sdo alegres...Um educador democrata

ndo pode atrofiar sua autoridade, com o que hipertrofia a liberdade dos
educandos (FREIRE, 2003, p. 72).

Georges Snyders, na sua obra 4 alegria na escola (1988), mostra a importancia
da escola ser um local de alegria, de brincadeiras sérias, da pratica do ludico
pedagdgico. Um professor que transmite alegria ao invés de contetidos que ndo
permitem a criacdo e a critica, realiza muito mais em favor da educacdo e do

crescimento intelectual ¢ moral do (a) educando (a) do que um professor que
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demonstra estar de mal com os outros e com o mundo. Aquele atua na construcdo da
biofilia e, em contraponto, este anda de maos dadas com a necrofilia, combatida por
Paulo Freire (FREIRE, 2003, p. 72).

Paulo Freire acrescenta a essas “qualidades” do bom professor, ainda outra:
a curiosidade. Esta ¢ inerente a formagao do professor criativo, pois sem curiosidade
ndo ha produ¢do do novo. Ela estd na base da descoberta cientifica e o professor ¢
também um cientista no sentido de ter a sua curiosidade despertada pelo novo que
quer nascer. Neste sentido, a curiosidade como qualidade necesséaria a formagdo do
professor constitui-se ndo somente de uma virtude, mas de uma pratica que afirma “a

experiéncia formadora” e facilita o aprendizado criativo. E que o educador que:

entregue a procedimentos autoritarios ou paternalistas que impedem ou
dificultam o exercicio da curiosidade do educando, termina por igualmente
tolher a sua prdpria curiosidade. Nenhuma curiosidade se sustenta
eticamente no exercicio da negacdo da outra curiosidade
(FREIRE, 1996, p. 84 - 85).

O professor portador desta qualidade esta consciente que sem a curiosidade
ele ndo exerce a docéncia nem o aprendizado (o professor é docente/discente), como
escreve Freire (1996, p. 85): “Como professor devo saber que sem a curiosidade que
me move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino”.

Um processo de formagdo de docentes voltados a uma perspectiva
progressista deverd, segundo Freire, ter como ponto de partida que “saber que ensinar
ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua propria
producdo ou a sua construgdo” (1996, p. 47). Essa perspectiva, no entanto, ndo pode
ser considerada somente enquanto uma teoria a ser aprendida na formacdo de
professores, mas seu conhecimento deve-se dar de modo pratico, ou seja, conhecer a
teoria e coloca-la em pratica no exercicio da fun¢do de educador. O testemunho do
vivido serd tdo eficaz quanto o estudo da teoria. Portanto, ndo se pode apenas
esbanjar conceitos e teorias, ¢ necessario que os futuros educadores aprendam com
seus professores, pois estes devem ser uns exemplos a ser seguido e sua pratica deve
se fundamentar nesses valores, a fim de formar individuos auténomos e criticos.

Na posse dessa “nova” concepg¢do, tanto o educador como seus educandos
deverdo assumir um papel desafiador no processo educacional. Trata-se de superar a
perspectiva de uma educagdo “bancéria”, para uma educagdo em que os participantes

possam se motivar na busca do novo, de questionar as verdades ja estabelecidas, e de
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capacitar-se para que sua formagdo seja a mais integral possivel, sendo o educando o
ator principal. Essa nova postura ¢ bastante exigente e dificil, pois corre-se
constantemente riscos aos “[...] simplismos, as facilidades e as incoeréncias

grosseiras”(FREIRE, 1996, 49) que podem comprometer o ideal.

2.1.2 A Formacio do Professor: dos Saberes Necessarios

Se a formacao do professor contempla determinadas qualidades necessarias ao
exercicio da docéncia, ela também exige a constru¢do e o exercicio de certos
“saberes” indispensaveis a pratica do magistério. Paulo Freire faz uma reflexdo na
obra Pedagogia da Autonomia, sobre esse tema, esclarecendo que “formar” é muito
mais do que “treinar” alguém no desempenho de certas “destrezas”. Isso porque a
formagdo docente leva em consideragdo o fato que os professores sdo seres humanos
e como tais sdo mais do que “seres no mundo”.

Na realidade, como seres humanos, eles se tornam uma “presen¢a” no mundo,

com o mundo “e com o0s outros”:

uma presenga que se pensa a si mesma, que se sabe presenca, que intervém,
que transforma, que fala do que faz, mas também do que sonha, que
constata, compara, avalia, valora, que decide, que rompe. E é no dominio da
decisdo, da avaliagdo, da liberdade, da ruptura, da opg¢do, que se instaura a
necessidade da ética e se impde a responsabilidade. A ética se torna
inevitavel e sua transgressdo possivel ¢ um desvalor, jamais uma virtude.
(FREIRE, 1996, p.18) .

Al esta parte do referencial freirecano que embasa a discussdo que trata dos
saberes necessarios ao bom professor, ao professor democratico, como sublinha
Paulo Freire. Sendo assim, o professor nao ¢ somente docente, mas ainda discente,
pois “ndo existe docéncia sem discéncia”. Na medida em que o docente se vé como
aprendente ele passa a estar constantemente em busca do conhecimento,
reconhecendo que ¢ um eterno aprendiz. Afinal, a educagdo libertadora ¢, “(...)
fundamentalmente, uma situacdo na qual tanto os professores como os alunos devem
ser os que aprendem; devem ser os sujeitos cognitivos, apesar de serem diferentes”
(FREIRE, 1987, 46).

A partir dessa constatagdo, Freire apresenta uma série de elementos que

constituem os saberes necessarios a formagao do professor, como veremos a seguir.
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2.1.2.1 A rigorosidade metddica

Paulo Freire defende a ideia de que a rigorosidade metodica ¢ um dos saberes
necessarios para que o professor e a professora possam exercer a acdo pedagdgica.
Assim, a rigorosidade metddica se apresenta como um saber exigido na formagdo do
professor que, ao praticd-la na relacdo de ensino/aprendizagem, ndo aceita a
superficialidade no trato com os conteudos trabalhados. Estar possuido pelo rigor
metodico € ser capaz de reforcar a capacidade critica do educando, “sua curiosidade,
sua insubmissdo” a educag@o bancéria que transforma o educando em recipiente de
um saber de cuja produgao ele ndo participou criticamente. Por isso:

o ensinar ndo se esgota no “tratamento” do objeto ou do conteudo,
superficialmente feito, mas se alonga a producdo das condi¢des em que
aprender criticamente ¢ possivel. E essas condi¢des implicam ou exigem
a presenga de educadores e de educandos criadores, instigadores,

inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes (FREIRE,
1996, p. 26).

Entre as muitas categorias voltadas para uma pratica educativa autdbnoma,
Freire destaca em sua obra Pedagogia da Autonomia, a rigorosidade metddica, isto &,
o caminho tragado pelo educador na busca da verdade. Todo conhecimento exige um
método, e na posse desse método, o educador podera vislumbrar intimeras
alternativas de conhecimento ou simplesmente a elas fechar-se, apresentando a sua
op¢do como verdadeira e as vezes como unica.

A rigorosidade metddica pretende que o educador tenha uma “nova” forma de
se relacionar com os objetos cognosciveis, ou seja, o educador deverd ser capaz de
resgatar os saberes cotidianos dos educandos, mesmo que sejam fruto de uma
curiosidade ingénua. Para superar essa ingenuidade, afirma Freire, ¢ necessario
primeiramente identifica-la, para depois enfrenta-la, de modo que ela ndo possa mais
ser absolutizada. Além disso, uma metodologia voltada a autonomia ndo pode mais
querer que seus educandos tenham uma relacdo de memorizagao quanto ao mundo do
conhecimento.

O reconhecimento da incompletude, tanto do conhecimento quanto do
homem, permite perceber que o mundo ndo ¢ algo pré-determinado, pré-estabelecido
e que o “destino” ndo ¢ algo dado que precisa ser feito, mas que ele ¢ fruto de um
processo historico, politico, social, e que ndo podemos nos isentar dessa

responsabilidade de sermos construtores de nossa propria historia na obtengdo do
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conhecimento, pois se considerou que somente o pensamento poderia nos conduzir a
verdade e que os conhecimentos decorrentes das percepcdes sensoriais ndo seriam
confidveis ao universo do conhecimento, Freire considera fundamental para uma
educagdo voltada a autonomia, libertar-se dessa concepg¢do cartesiana € mecanicista
que considera o pensamento a Unica instancia verdadeira do conhecimento.

Enquanto Descartes na obra Discurso do Método (1983) preocupava-se com a
busca de um conhecimento claro ¢ distinto, recorrendo unicamente a razdo, como a
unica instdncia capaz de alcanca-lo, Freire afirma ser fundamental, na busca do
conhecimento, uma relagdo amorosa para com o objeto, com diferentes perspectivas
e numa abordagem inter (trans) disciplinar. Manter uma relagdo amorosa com o
objeto significa estar aberto, dialogar e permitir outras possibilidades, desvelamento,
enquanto que usar de diferentes perspectivas, quer dizer, ndo fechar-se numa verdade
pronta e acabada, segundo gostos ou ideologias. Respeitando essa dimensdo aberta
do conhecimento, permitir-se-4 ao educando tomar uma posi¢cdo livre, autdbnoma
frente as diferentes concepgdes e possibilidades de conhecer. Afirma Danilo Streck
(2001), em Pedagogia no Encontro de Tempos: Ensaios Inspirados em Paulo Freire,
que o compromisso para Freire ndo € no sentido da comprovagdo de uma teoria, mas
com o desvelamento da realidade, que ¢ maior do que a capacidade de apreendé-la
teoricamente (2001, p.122),

A impossibilidade do desvelamento “total” da realidade, por teorias humanas,
¢ também desenvolvida por Edgar Morin, na obra Introdugdo ao Pensamento
Complexo (2006) na formulagdo da sua Teoria da Complexidade. Para Morin as
contradi¢des das teorias, ndo podem simplesmente serem consideradas um erro e
desse modo ser jogadas fora, pois para o pensador a realidade deve ser considerada
como uma realidade aberta e dindmica e ndo mais estatica e mecénica, o0 que exige
uma revisdo ndo conceitual, de modo que o inesperado também possa fazer parte.
(2006, p. 82) Isto é, embora o conhecimento avance, a realidade ndo se desvela
totalmente ao conhecimento humano. O imprevisivel e o incerto também sio
dimensdes a ser desenvolvidos pelo conhecimento. O espirito de curiosidade frente
ao novo nio pode ser ignorado.

O homem e o extra-humano para Freire sdo uma dimensdo aberta, isto €, ndo
somos traduziveis nas verdades por nés mesmos estabelecidas, o que exige com que
o educador seja flexivel e aberto a novas possibilidades de conhecimento. Uma

mesma concepgao tedrica pode ser considerada eficaz para uma cultura € ou um tipo
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de sociedade, mas também pode ser considerada inapta para entender a uma outra
cultura e sociedade.

Descartes, por definir o homem como uma substincia essencialmente
pensante, e a propria natureza como algo mecénico, impediu o proprio homem de
compreender-se nas outras dimensdes da sua natureza. Descartes ao definir o homem
pelo cogito, isto €, “penso, logo existo” (1983, p. 46) mostrou que o pensamento, isto
¢, a consciéncia, ¢ algo mais certo do que a existéncia, entendida aqui como matéria
corporal, o que permite concluir que primeiramente vem o “penso” € somente depois
a garantia da existéncia, isto ¢, “logo existo”. A reflexdo filosofica posterior a
Descartes assumiu de certo modo uma tendéncia bastante idealista, ou seja, a
valorizacdo do sujeito pensante em relagdo ao objeto pensado. A tendéncia de
prevalecer a consciéncia subjetiva sobre a realidade objetiva. Com isso, a matéria se
tornou apenas algo a ser conhecido pela mente humana'.

O rigor metodoldgico, portanto, em Freire, representa o elemento primeiro e
fundamental para uma pratica educativa autonoma. Essa preferéncia se dé, segundo o
autor, porque a pratica dos educadores estd investida de um compromisso ético-
politico que ndo pode ser dissociado do testemunho de vida pessoal e da competéncia
profissional. Nesse sentido, método ndo significa limite ou engessamento do
conteudo que vai ser trabalhado, mas estd no sentido de que o ato de ensinar ndo se
esgota na abordagem de um conteido, mas se alonga na preocupacdo com as
condi¢des de uma aprendizagem permanente.

Todo o processo de aprendizagem exige disciplina e esforco permanente, bem
como auto-vigilancia em relagdo ao pensar de modo “certo”. Freire afirma que so
“(...) quem pensa certo, mesmo que, as vezes, pense errado, ¢ quem pode ensinar a
pensar certo. E uma das condigdes necessdrias a pensar certo ¢ ndo estarmos
demasiado certos de nossas certezas.” (FREIRE, 1996, p. 27-28). Pensar certo aqui,
tem sentido de abertura ao novo, de didlogo com o diferente, e da consciéncia de que
nossas certezas podem ndo estar tdo certas como pensavamos.

Nao podemos, no entanto, compararmos rigorosidade metddica com discurso
de uma educacdo “bancéria”, voltada a uma abordagem do objeto ou do contetido

simplesmente como processo “transferidor”, ou seja, as andlises se ddo na

'* O método de Descartes abalou profundamente as bases do conhecimento estabelecido. Sua tentativa
de reconstruir novas bases talvez ndo tenha tido sido tdo grande quanto foi o efeito demolidor. Por
isso, considera-se importante em Descartes, muito mais do que as questdes que resolveu, os problemas
que formulou.
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superficialidade, ndo ha profundidade analitica do objeto em questdo. O ensinar ndo
se restringe exclusivamente a maneira como conduzimos nossa apreensao ao objeto e
ao conteido, mas acontece num processo que se amplia em suas possibilidades
tornando-se evidente que aprender e ensinar criticamente ¢ possivel. Para que este
aprender criticamente, se efetive, ¢ fundamental, a presenga de educadores” e de
educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e
persistentes (FREIRE, 2009, p.26).

O ato de educar exige obrigatoriamente que o educando seja o sujeito do ato
de estudar, isso significa que ele ndo pode simplesmente ser tratado e visto como
alguém que simplesmente recebe algo pronto e acabado, como se fosse um objeto.
Seu envolvimento com o ato torna-se o elemento central para uma educagio voltada
a autonomia. Por isso que ensinar ndo significa transmitir conhecimento, conteudos
ou férmulas, mas é a “a¢@o pela qual um sujeito criador d4 forma, estilo ou alma a
um corpo indeciso € acomodado” (1996, p. 23).

Portanto, para Paulo Freire, a rigorosidade metodica, assim como a duvida
metodica de Descartes, ndo ¢ uma técnica pedagogica ou filoséfica, mas um saber
que conduz o professor e a professora na dire¢cdo da produgdo do conhecimento a
partir da curiosidade cientifica que os “instiga” a buscar a producdo do novo na
relacdo didatico/pedagogica. Isso os “constrange™ a “pensar certo” e Freire acredita
que o professor e a professora que “pensam certo” deixam transparecer ‘“‘aos
educandos que uma das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o
mundo, como seres historicos, € a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o

mundo” (FREIRE, 1996, p. 28). A rigor, para Freire, para conhecer o mundo ¢

5 «A (re) educagdo do educador constitui um dos eixos fundantes do discurso politico-pedagdgico
freireano. Sua preocupagdo central ¢ com a formagdo profissional e com o compromisso sociopolitico
desse educador, ser inacabado. Freire entende que essa (re) educagdo € processual, lenta e inserida em
um contexto sociocultural particular, que ¢ condicionador, mas ndo determinante dela. (...) ao longo de
suas obras, Freire vai apontando caminhos para essas rupturas de paradigmas, trabalhando concep¢des
de educador ¢ educando sempre integradas, pois ndo as concebe [...]. Ambos, educadores-
educandos/educando-educadores, vdo se tornando sujeitos no processo vivido, crescendo juntos.
Freire introduz aqui a discussdo de que os “argumentos de autoridade” ja ndo valem nessa relacdo.
Instiga-nos, em varias de suas obras, inicialmente na Pedagogia do oprimido, dizendo que “para ser-
se, funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e ndo contra elas” (1987
a, p. 68). Acerca disso ainda diz que a docéncia, as duas se implicam e explicam, e que os sujeitos
nelas envolvidos, apesar das diferengas que os distinguem, ndo se reduzem a condi¢do de objeto um
do outro. Na obra Pedagogia do Oprimido mostra-nos que a educagio e o educador verdadeiramente
comprometidos com a libertagdo ndo podem fundar-se numa compreensio dos homens como seres
“vazios” a quem o mundo “encha” de conteidos; ndo podem basear-se numa “consciéncia
espacializada”, mecanicista, compartimentada, mas sim na consciéncia intencionada ao mundo e nos
homens como “corpos conscientes”, problematizadores das suas relagdes com o mundo” (FORSTER
In: STRECK, REDIN & ZITKOSKI, 2008, p.159 - 160).
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fundamental o reconhecimento de que o mundo, assim como nds, seres humanos no
mundo € histdrico. Isto €, tanto nds como nosso conhecimento, estamos imersos na
historicidade e assim o conhecimento produzido no o é de uma vez por todas e para
sempre, mas esta em constante supera¢io, como, segundo Freire, afirma Alvaro
Viera Pinto, na obra Ciéncia e Existéncia: problemas filosoficos da pesquisa
cientifica (1985) e na obra Sete Li¢oes sobre Educagdo de Adultos (1997). Por isso,
o professor e a professora contagiados pelo saber da rigorosidade metodica, t€m
consciéncia que

ao ser produzido, o conhecimento novo supera outro que antes foi novo e

se fez velho e se ‘dispde’ a ser ultrapassado por outro amanha. Dai que

seja tdo fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber

que estamos abertos e aptos a produ¢do do conhecimento ainda nio
existente (FREIRE, 1996, p.28).

Dai a constatacdo de Paulo Freire que “ensinar, aprender e pesquisar”’, fazem
parte do que ele chama de “dois momentos do ciclo gnosioldgico”, a saber:
conhecimento do conhecimento existente e superagdo deste conhecimento pelo
conhecimento novo, pois “se ensina e se aprende o conhecimento ja existente e se
trabalha a produ¢do do conhecimento ainda ndo existente”. Dessa forma, a
T N .
dodiscéncia — docéncia-discéncia — e a pesquisa, indicotomizaveis, sdo assim
praticas requeridas por estes momentos do ciclo gnosioldgico” (FREIRE, 1996,

p. 28), fundamentais para a formagao dos professores democraticos.

2.1.2.2 A pesquisa

Uma pratica pedagogica preocupada com a autonomia do educando fara com
que o ensino € a pesquisa sejam continuamente repensados, questionados, revistos,
porque o processo que produz sujeitos histéricos em um novo conceito de ensinar,
ndo como transmissdo de ensinamentos, mas a capacidade de poder cria-los e recrid-
los.

A pesquisa seguida da producido do conhecimento faz parte da formagdo do
professor e da professora democraticos na visdo de Paulo Freire. Ele defende a ideia
de que ndo pode haver ensino sem pesquisa nem pesquisa sem ensino. A pesquisa,
segundo Paulo Freire, ndo ¢ uma qualidade, uma virtude que o professor precisa
cultivar, mas ¢ parte inerente do seu que fazer docente. Isso porque “ensino porque

busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
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constatando, intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade” (FREIRE, 1996, p.29).
Neste sentido, a investigagdo cientifica é uma exigéncia da formag¢do do professor
para que ndo se torne mero repetidor do conhecimento acumulado e, também,
reprodutor do senso comum. Este € visto por Freire como um saber de “pura
experiéncia feito” sem o aporte necessario da teoria perpassada pela critica. E o senso
comum exige superagdo realizada a partir da curiosidade cientifica que leva a
interrogacdo e se completa pela pesquisa. Sendo a pesquisa:

o estimulo a capacidade criadora do educando. Implica compromisso do

educador e da educadora com a consciéncia critica do educando “cuja

promog¢ao” da ingenuidade ndo se faz automaticamente (FREIRE, 1996,
p.29).

Para Freire, o processo de construgdo da consciéncia critica ndo ocorre sem a
superagdo da consciéncia ingénua que caracteriza o senso comum. E, o professor e a
professora democraticos tém um compromisso com a supera¢do da consciéncia
ingénua, sem nega-la, por meio da pesquisa e da producdo de conhecimento novo,
pois para ele, a rigor, ndo ha uma ruptura entre o “saber de pura experiéncia feito” e
os “procedimentos metodicamente rigorosos”, mas, sim, uma superacdo (FREIRE,

1996, 29).

2.1.2.3 A criticidade

A efetividade do aprender criticamente por parte dos educandos traz consigo,
dentre outros fatores, a condi¢do de que os mesmos tenham a percepcdo de
identificar, se a produ¢do daqueles saberes que estdo sendo propostos ja tiveram, sua
efetividade em outras situagdes e que resultados alcangaram. N@o se trata de um
utilitarismo moderno, mas de reconhecer possiveis contribui¢des historicas.
(FREIRE, 1996, p.26) A abertura ao didlogo com o educador impedird que os
educadores simplesmente queiram transferir esses saberes como a Unica
possibilidade de ensinar certo. Afirma Freire que:

os educandos véo se transformando em reais sujeitos da construgdo e da
reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do educador, igualmente sujeito
do processo. S6 assim podemos falar realmente de saber ensinado, em

que o objeto ensinado € aprendido na sua razdo de ser, e, portanto,
aprendido pelos educandos (1996, p.26).
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O educador da autonomia no se limita a ensinar conteidos, a repetir frases
ou teorias e exigir que o educando memorize o que foi passado, mas busca construir
o conhecimento em parceria com o educando, com sua histdria e com sua realidade.
A preocupagdo ndo estd no certo ou no ensinar certo, mas sim em pensar certo, quer
dizer, ser capaz de pensar por si-mesmo. Freire afirma que educar ¢ muito mais que
formar. O educar tem por base uma dimensdo aberta, de didlogo, de construgdo,
enquanto que formar ¢é algo fechado, acabado, pronto. A leitura critica de um texto
exige do leitor um compromisso, um posicionamento, um pensar certo.

A formacdo para a pesquisa, para o exercicio de procedimentos
“metodicamente rigorosos” ndo esta separada da formacgdo para a criticidade. Esta é
um componente daquela que lhe d4 consisténcia e, a0 mesmo tempo, o motor da
investigacdo cientifica, pois, Freire acredita que a superacdo do senso comum, da
consciéncia ingénua, se dd “na medida em que a curiosidade ingénua, sem deixar de
ser curiosidade, se criticiza ¢ ao criticizar-se, tornando-se curiosidade
epistemologica, metodicamente ‘rigorizando-se’ na sua aproximagdo ao objeto,
conota seus achados de maior exatidao” (FREIRE, 1996, p. 31).

Paulo Freire também associa a criticidade a curiosidade, vendo esta como uma
espécie de “inquietagdo indagadora” que deseja efetuar o desvelamento daquilo que
estd escondido. Freire percebe a curiosidade como condicdo para a criticidade, pois ¢
ela quem impulsiona o professor na dire¢do do “esclarecimento”. Por isso, para ele,
ndo ha “criatividade sem curiosidade”, nem criticidade sem a curiosidade criativa e
desveladora capaz de colocar a luz aquilo que estd escondido (FREIRE, 1996, p. 32).
Isto €, a curiosidade epistemologica coloca em duvida a ideologia como falsa
consciéncia da realidade impulsionando a consciéncia critica e fazendo, entdo, da
criticidade, a mola propulsora da produ¢do do novo pela pesquisa, pois ¢ na medida
em que se coloca sob juizo (critica) o “velho” estabelecido que se torne possivel a
emergéncia da constru¢cdo do novo. Por isso, entre os saberes que fazem parte da
formagdo docente Freire situa a criticidade em um patamar sobremaneira elevado.
Diz ele: “ndo haveria criatividade” e certamente criticidade, “sem a curiosidade que
nos move (professores e professoras) € que nos pde pacientemente impacientes
diante do mundo que ndo fizemos, acrescentando a ele algo que fazemos” (FREIRE,
1996, p. 32). Assim, se a curiosidade epistemoldgica € a alavanca da criatividade, ela

¢ também, o fermento que leveda a criticidade na ag¢do de construir, e a cada
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despertar constroi a consciéncia critica necessaria aqueles que se dedicam a pratica

pedagdgica em qualquer nivel do processo de ensino/aprendizagem.

2.1.2.4 A estética e a ética como saberes inerentes a formacao docente

A passagem de uma formacdo ingénua para uma formacgao critica, ndo se da
de forma somente técnica, mas principalmente com formagao ética e estética, porque
a natureza humana assim o exige, isto ¢é, precisamos moldar o nosso carater, € o
processo educacional ndo pode se isentar dessa responsabilidade. Ndo podemos
esquecer que a humanidade no homem deve ser trabalhada, formada, educada. A
tradicional expressdo ‘“nascemos homens, mas nos tornamos humanos” evidencia
bem essa necessidade de formagdo do carater e da nossa humanizacdo. Freire afirma
que “educar ¢ formar” (1996, p. 33) e formar ¢ capacitar o educando de conhecer-se
como humano para que possa reconhecer a humanidade dos outros. O educador
devera ser exemplo de carater, de conduta, e de acdo, pois seu exemplo ¢ tdo ou mais
eficaz do que muitas palavras.

Paulo Freire defende a ideia de que “a necessaria promoc¢do da ingenuidade a
criticidade ndo pode ou ndo deve ser feita a distdncia de uma rigorosa formacao ética
e estética” (1996, p. 32), pois decéncia e boniteza precisam andar de maos dadas na
formacdo do professor e na sua pratica pedagogica. Os professores, portanto, “seres
historico-sociais” que sdo capazes de “comparar, de valorar, de intervir, de escolher,
de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos seres éticos” (1996, p. 33). Isso
porque para ele, uma formacgdo ética permite aos docentes a pratica de um
comportamento que lhes possibilita fazer escolhas e tomar decisdes equilibradas,
emitir juizos de valor que correspondem ao que Aristdteles chamou de mediania e
assim avaliar de forma justa.

Para Freire, ndo € possivel pensar os seres humanos longe da ética “quanto
mais fora dela”, pois “estar longe ou pior, fora da ética, entre nds, mulheres e
homens, ¢ uma transgressdo” (FREIRE, 1996, p. 33). E transgressdo em particular
quando se refere ao professor ¢ a professora os quais na visao de Paulo Freire,
precisam dar o exemplo, “testemunhar”, seja pela palavra, seja pelas agdes. E para
“dar o exemplo”, € imprescindivel “pensar certo”, ser coerente, pois todo pensar

certo ¢ “radicalmente coerente” (FREIRE, 1996, p. 34). Assim, a ética ¢ um
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componente que ndo deve estar ausente da formacdo do docente, pois ela envolve
posig¢des, juizos, valores, acdes exemplares.
No entanto, a ética vem acompanhada da estética, da “boniteza” que Freire
coloca ao lado da alegria, da amizade, da amorosidade, da esperanga, da utopia:
uma das bonitezas do anuncio profético estd em que nfo anuncia o que
vird necessariamente, mas o que pode vir, ou ndo. Na real profecia, o
futuro ndo ¢ inexoravel, é problematico. Ha diferentes possibilidades de
futuro (...) e o ser humano profético insiste no direito que tem este ser
humano de comparecer a Histéria ndo apenas como seu objeto, mas
também como sujeito. O seu humano é, naturalmente, um ser de
intervengdo no mundo a razdo que faz a Historia. Nela, por isso mesmo,

deve deixar suas marcas de sujeito e ndo pegadas de puro objeto (2000,
p. 119).

A formacgédo do professor passa, pois, pela estética, seja pela beleza da alegria
no exercicio da profissdo, seja pela beleza da constru¢do de um poema que,
simbolicamente, teria o poder de anunciar um mundo melhor na esperanca engajada

da realizagdo da utopia.

2.1.2.5 Aprender a refletir sobre a pratica

Entre o fazer e o pensar sobre o fazer existe um movimento dialético. Nem
toda pratica de saber possui uma rigorosidade metddica, isto é, muito do fazer ndo ¢
acompanhado de uma reflexdo epistemolodgica, o que o torna ingé€nuo. Por isso, ¢
fundamental que o educador tenha consciéncia de que o pensar certo ¢ fruto da
comunhdo entre o aprendiz e o educador, ¢ que a passagem do pensar ingénuo pra
um pensar critico e epistemoldgico é fruto do esforco e da boa vontade em pensar
certo. Nesse sentido, Freire afirma que na educagdo permanente dos professores o
fundamental ¢ a “reflex@o critica sobre a pratica” (1996, p.39).

Hé um movimento dialético que perpassa e envolve “o fazer e o pensar sobre
o fazer” e este constitui o que Paulo Freire tem chamado de “pensar certo”. Este
movimento que parte da pratica na dire¢do da teoria, e desta para uma nova pratica,
precisa ser colocado sob o crivo da teoria para gerar uma nova pratica e assim por
diante. Ele ndo aparece diante do professor espontaneamente, pois ele ¢ aprendido
pela leitura, pela observagdo cientifica da realidade e pela experiéncia. Por isso, diz
Freire:

¢ fundamental que, na pratica da formag¢do docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo ndo é presente dos
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deuses nem se acha nos guias de professores que iluminados intelectuais
escrevem desde o centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo
que supera o ingénuo tem que ser produzido pelo proprio aprendiz em
comunhio com o professor formador (FREIRE, 1996, p. 38-39).

O “pensar certo”, isto é, a capacidade de teorizar a pratica e praticizar a
teoria, como aprendizado do docente que estd em formacdo, tem a ver com a
supera¢do da “curiosidade ingénua” de que esta dotado o aprendiz a docente sem que
tenha consciéncia de que sua curiosidade ¢ ingénua. No decorrer da formacdo ¢
necessario “possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexao sobre a
pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica”
(FREIRE, 1996, p. 39). Por isso, acrescenta Freire, “na formacido permanente dos
professores, o0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima
pratica” (FREIRE, 1996, p. 39).

Aprender a pensar a pratica ndo ¢ um treinamento ao qual se submete o
docente em formagdo, mas um exercicio epistemoldgico que conduz o professor e a
professora na direcdo da elaboragdo da andlise critica do real, passando da
“curiosidade ingénua” para a “curiosidade epistemoldgica”. Isso significa tornar-se
capaz de realizar o que Freire chama de “rigorosidade cientifica” no trato da reflexdo
sobre a pratica. O docente que ndo consegue desenvolver esta reflex@o critica sobre a
pratica permanece no campo da consciéncia ingénua. Assim, quanto melhor realize
este exercicio “tanto mais inteligéncia ganha na pratica em andlise e maior
comunicabilidade exerce em torno da superagdo da ingenuidade pela rigorosidade”

(FREIRE, 1996, p. 39).

2.1.2.6 Aprender que ensinar ndo ¢ transferir conhecimento

E fundamental para uma pratica educativa-critica propiciar as condi¢des para
que o educando possa se assumir como sujeito “(...) social e histérico, como um ser
pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter
raiva porque capaz de amar” (FREIRE, 1996, p. 41). Assumir sua identidade
individual e de classe ¢ incompativel com uma concepg¢do pragmatica de educagdo ou
de um elitismo autoritario daqueles que se pensam serem os donos da verdade. Um

pais com uma diversidade cultural tdo rica como a nossa ¢ de fundamental
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importancia que o educador seja capaz, flexivel e sensivel a contemplar as mais
diferentes realidades, de modo que ndo se possa classificar “quem estd certo ou
errado”, mas simplesmente enriquecer-se desse pluralismo cultural, pois nessa
diversidade estdo expressas as emogdes, a afetividade, a vida das pessoas.

Na obra que serve de base para esse capitulo, Pedagogia da Autonomia,
Freire retoma um tema que faz parte de todos os seus livros desde Educagdo e
Atualidade Brasileira, passando pela Pedagogia do oprimido, até a Pedagogia da

Esperanga. Diz ele:

¢ preciso insistir: este saber necessario ao professor — que ensinar no ¢
transferir conhecimento — nfo apenas precisa ser apreendido por ele e
pelos educandos nas suas razdes de ser — ontoldgica, politica, ética,
epistemologica, pedagdgica, mas também precisa de ser constantemente
testemunhado, vivido (1996, p. 47).

O nexo entre saber e vida estd continuamente presente no pensamento e nas
expressdes graficas e orais de Paulo Freire. Contudo, a educacdo bancaria aqui
chamada de transferéncia de conhecimento, é o objeto da critica de Freire durante
toda a sua vida. Por isso, ele afirma: “como professor num curso de formagao
docente ndo posso esgotar minha pratica discursando sobre a teoria da ndo extensdo
do conhecimento. O meu discurso sobre a teoria deve ser o exemplo concreto,
pratico, da teoria. Sua encarnag¢do” (FREIRE, 1996, p. 47 - 48).

O professor democratico ndo somente alia o discurso a vida, mas também
deixa de ser mero depositante de um saber cuja construgdo ele ndo participou e passa
a se engajar na construcdo do conhecimento, criticando a sua extensdo (depo6sito).

A pratica bancaria, da simples transferéncia de conhecimento, ¢, para Freire,
uma pratica “imobilista”, “fixista” que “termina por desconhecer os homens como
seres historicos”, inconclusos e em permanente processo de aprendizado (2005, p.
83), fato que impede a sua humanizacdo. Isso porque na visao bancaria da educacao,
“o saber ¢ uma doacdo dos que se julgam sabios aos que julgam nada saber”, e a
pratica educativa se transforma em um ato de transferéncia de conhecimento
daqueles que pensam que tudo sabem para aqueles que eles acreditam que nada

sabem, uma ac¢do definitivamente autoritaria e arrogante.

2.2 FREIRE E OS EQU{VOCOS SOBRE A CONCEPCAO DE ENSINO
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Nossa consciéncia nos capacita reconhecer que somos seres inacabados e que
dedicamos boa parte da nossa vida para buscarmos a completude, embora tenhamos
também consciéncia da impossibilidade de atingir esse estado. A busca dessa
completude nos diferencia dos animais e faz também a vida ser um grande mistério.
Nao podemos nos entender como seres isolados no mundo, mas como fruto da
heranga social, cultural e histérica que nds mesmos ajudamos a construir. Afirma
Freire que ndo posso me perceber “[...] como uma presenca no mundo [...] € ao
mesmo tempo explica-lo como resultado absolutamente alheias a mim” (1996, p.53 -
54). Temos uma vocagdo ontoldgica de intervir no mundo, pois estou nele inserido, e
ndo adaptado como os animais. Com isso, assumo meu papel de sujeito da histdria e
0 meu permanente processo social de busca.

Para Paulo Freire (2001, p. 39) € préprio do homem sua vocagdo ontoldgica,
isto ¢, sua vocagdo de ser sujeito, o que lhe dd condi¢des de reconhecer as condi¢des
em que vive, precedidas de uma reflex@o sobre o proprio homem. A vocacdo de ser
sujeito, especifica do homem, ¢ fundamental para que o educador possa promover
um ambiente de reflexdo sobre o0 homem, bem como uma ‘“analise do meio de vida
concreto do homem a quem queremos educar (ou melhor dito: a quem queremos
ajudar a educar-se)” (FREIRE, 2001, p.38). A educagdo, portanto, deve estar
orientada ao fim que se almeja, isto ¢, fazer com que o homem alcance sua condig@o
de sujeito, se construa como pessoa, produzindo uma mudanga tanto em sua condi¢do
pessoal quanto na propria realidade em que estd inserido, mediante as relagdes de
reciprocidade com os demais sujeitos, para criar sua historia e sua cultura (FREIRE,
2001, p.45).

Em Pedagogia do Oprimido, Paulo Freire destaca que a existéncia humana
pressupde intervencdo no mundo mediante sua capacidade de se expressar. Pelo fato
de ser humana, sua existéncia ndo pode ser ausente de expressdo, ou seja, silenciosa.
O homem precisa da palavra, porém nido de qualquer palavra, mas palavras
significativas, verdadeiras, pelas quais ele tenha condigdes de mudar seu mundo
circundante. Para o autor,

existir, humanamente, ¢ pronunciar o mundo, ¢ modifica-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. Ndo ¢ no silencio que os
homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na ag¢do-reflexdo. [...]
ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os

outros, num ato de prescri¢do, com qual rouba a palavra aos demais. O
didlogo ¢ este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo, para
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pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relagdo eu-tu (2005, p.90-
91).

A consciéncia do inacabamento nos torna seres responsaveis, isto €, capazes
de optar, de decidir, de ser ético. A consciéncia dessa condi¢do, em todo o processo
de formacgdo, exige com que a educagdo ndo aconteca de maneira formatada, mas
como um constante movimento de busca da verdade e de auto-conhecimento, o que
torna a educagdo permanente. Afirma Paulo Freire que “(...) estar no mundo significa
estar com o mundo e com os outros” (1996, p. 57 - 58).

Ainda na perspectiva de que somos seres inacabados'®, assim como o
conhecimento cientifico que se renova a cada dia, devemos estar atentos as
diferencas existentes entre os educandos que, de acordo com Freire (1996, p. 59-60),
podem ser de raga, crenga, forma de se expressar fisica ou verbalmente, linguagem,
seus gostos, seus questionamentos, comportamento, etc. Entretanto, o educador deve
respeitar essa autonomia do ser do educando, desde que os limites éticos sejam
respeitados, uma vez que ¢ sua fun¢do de educador “propor limites a liberdade do
aluno” (FREIRE, 1996, p. 60). Assim, esses limites devem servir para que este
individuo possa conviver de acordo com principios €ticos na sociedade, ou seja, o
educador ndo deve ser um ser autoritario que reprime a curiosidade que vem do aluno
em forma de questionamentos. O professor ¢ o aluno devem assumir-se como
“epistemologicamente curiosos”.

A questdo do respeito a autonomia do individuo para Freire “¢ um imperativo
ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros.” (1996, p. 59).
Freire defende também a importincia de se lutar contra qualquer tipo de
discriminacao.

Nao existem regras e nada estd completo e concluso, assim como ndo existe
verdade absoluta. O educador deve agir com bom senso no exercicio de suas fungdes,
pois deve considerar que cada situacdo merece ser analisada e tratada de forma
individualizada. Como exemplo, Freire descreve uma situa¢do pratica de um aluno
que tenta entregar um trabalho fora do prazo e mesmo com explica¢des convincentes

o professor se recusa a aceitar. Para que o educador possa agir respeitando a

' Em Educacéo e Mudangca, Freire apresenta a seguinte ideia sobre sua condi¢do de inacabado: “A
educagio é possivel para o homem por que este ¢ um ser inacabado e sabe-se inacabado. Isto o leva a
sua perfeigdo. A educacdo, portanto, implica uma busca realizada por um sujeito que ¢ o homem. O
homem deve ser sujeito de sua propria educagdo. Nao pode ser objeto dela. Por isso, ninguém educa
ninguém” (1979, p.28).
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autonomia do ser do educando deve saber lidar com particularidades e usar de bom
senso para tentar resolvé-las da melhor forma possivel, levando em conta ndo
somente os seus interesses de forma autoritaria ¢ sim analisar cada situagdo e com a
autoridade de educador decidir a melhor maneira de resolver a questdo. De acordo
com Freire “quanto mais pomos em pratica de forma metodica a nossa capacidade de
indagar, de comparar, de duvidar, de aferir, tanto mais eficazmente curiosos nos
podemos tornar e mais critico se pode fazer o nosso bom senso” (1996, p. 62), e
assim o educador consegue com as vivéncias de sua atividade académica interpretar
as diversas situagdes que acontecem, analisando-as e posteriormente pode decidir
sobre como agir de forma ética usando do bom senso. O ensino dos conteudos
implica o testemunho ético do professor.

Devera ser garantido ao educando todo o respeito pelas suas caracteristicas
culturais, pelas suas excentricidades, pela sua curiosidade, e por tudo o que envolve a
sua dignidade, mas para tanto, o educador deverd reconhecer-se como alguém
humilde, amoroso e tolerante, para assumir uma postura, ndo de quem tem a
pretensdo de ensinar, mas de quem estd junto no processo.

O respeito para com o educando ndo deve impedir o educador de assumir uma
postura politica. Afirma o autor que “em nome do respeito que devo aos alunos nio
tenho por que me omitir, por que ocultar a minha op¢éo politica, assumindo uma
neutralidade que nao existe” (1996, p. 71). O esforco, no entanto, ¢ saber como
mostrar suas ideologias de modo a ndo querer “forcar” que os proprios educandos
tenham a mesma forma de pensar, pois desse modo, estaria o educador violando a
autonomia que tanto almeja nos seus educandos. Seja por parte do educador, seja por
parte do educando, € preciso saber e praticar que embora nao se possa concordar com
as opinides alheias, deve-se assegurar o direito de todos a poder manifesta-la.

Freire, ao dar testemunho de sua atuacdo em sala de aula como educador,
conta que no término de um encontro com seus educandos, um deles lhe disse: “nédo
entendo como o senhor defende os sem-terra, no fundo, uns baderneiros, criadores de
problemas; apertou minha mao e foi embora” (1996, p. 71). Ainda que os nossos
posicionamentos sejam antagonicos a respeito de alguns problemas, a educagdo
devera permitir e incentivar que haja um posicionamento dos seus atores. A
neutralidade pregada por alguns sempre beneficia quem estd vencendo, ou quem ja

estd com sua posicdo garantida. A pregacdo da neutralidade também tem todos os
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interesses ideoldgicos. Freire ressalta os pontos fundamentais que um educador deve
buscar em sua pratica pedagdgica:
assume suas convicgdes, disponivel ao saber, sensivel a boniteza da
pratica educativa, instigado por seus desafios que ndo lhe permitem
burocratizar-se, assumindo minhas limita¢des, acompanhadas sempre do

esfor¢o por supera-las e ndo procuro esconder-me em nome mesmo do
respeito que me tenho e aos educandos (1996, p. 71 - 72).

O “educar”, para Freire, pode se realizar mediante diferentes perspectivas,
isto é, educa-se ndo apenas com palavras, mas também com atitudes, com
posicionamentos, com relatos de vida, porque o processo educacional ndo estad
desvinculado de toda a realidade da sociedade. A oculta indiferenca e a evidente
postura de neutralidade tornam-se prejudiciais a formagdo para a autonomia, elas se
tornam as bases que a impedem com que se concretize.

Em Conscientiza¢do: Teoria e Pratica da Libertagdo, Freire esclarece que a
educacdo caracterizada com neutralidade culmina por expressar uma vontade de
mistificacdo. Também em Extensdo e Comunicagdo o autor destaca que a educagdo
ndo pode de forma alguma ser neutra, uma vez que incorre em perigos. Assim, a
educagdo ndo tem a op¢do de impor suas convicgdes, mas tem o direito de escolhas,
devido sua vocagdo ontoldgica de ser sujeito. Porém, as opc¢des do educador devem
ser promovidas com reflexdes prévias para que ndo incorra numa “transmissao sob a
cobertura da autoridade pedagdgica” (FREIRE, 2001, p.90).

Hé diversas maneiras de se protestar contra a forma como os poderes publicos
tratam a educacdo, afirma Paulo Freire, mas o professor devera recusar-se de fazer da
“[...] atividade da docéncia em puro bico [...] ou exercé-la como pratica efetiva de
‘tias e tios” (1996, p. 68). A maior forca da educacdo provém da capacidade dos seus
professores, por isso da necessidade de uma formac¢do permanente de seus
professores.

Os desafios da educagdo para Paulo Freire sdo diarios. Por se tratar de uma
pratica complexa, sua dimensdo vai muito além da sala de aula. Ressalta o autor que
a educacdo ¢ gnosioldgica, uma vez que € uma agdo especificamente humana:

a educagfo ¢ gnosiologica, ¢ diretiva, por isso politica, é artistica e moral,
serve-se de meios, de técnicas, envolve frustragdes, medos, desejos. Exige

de mim, como professor, uma competéncia geral, um saber de sua natureza
e saberes especiais, ligados a minha atividade docente (1996, p. 70).
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Essa complexidade de elementos e de condigdes faz com que o que “deu
certo” numa realidade cultural, ndo obrigatoriamente tenha sucesso em outra
realidade. Por isso, da importancia na formac¢do do educador, que o mesmo tenha
habilidades nos conhecimentos e nas realidades globais, bem como das regionais e
culturais.

O professor pode tornar a educacdo verdadeiramente uma situagdo
gnosioldgica quando se reconhece como alguém que aprende e que sua
aprendizagem propicia a aprendizagem de cada aluno, mediante seu proprio percurso
cognoscitivo. A aula € uma aprovagdo dos conhecimentos do professor em relagdo
aos conhecimentos dos alunos, que se manifestam mediante questionamentos,
perguntas, duvidas, interpelagdes. Na reacdo do aluno, perante os conhecimentos do
professor, se constroi a aprendizagem, que o conhecimento pode se abrir ao
entendimento, ou seja, a busca de sentido. Freire ressalta que essa pratica da pesquisa
deve ser o eixo condutor da sala de aula, uma vez que “nao posso pensar pelos outros
nem para os outros, nem sem os outros. (...) € a supera¢do ndo se faz no ato de
consumir ideias, mas no de produzi-las e de transforma-las na agdo e na
comunicagdo” (2005, p.117).

Embora as divergéncias e as dificuldades sejam muitas no processo de
formagdo, a alegria e a esperanga devem estar sempre presentes, pois sdo partes
integrantes de nossa natureza humana, assim como o alimento que nos nutre para
mover-nos em frente. “Nao &, porém, a esperanca um cruzar de bragos e esperar.
Movo-me na esperanga enquanto luto e, se luto com esperancga, espero” (FREIRE,
2005, p.95). Reconhecendo-se inacabado e consciente do seu inacabamento, a alegria
e a esperanca se tornam para o educador a energia vital frente ao determinismo
historico e a fatalidade.

Nao podemos considerar a desesperanga como algo natural ao humano, mas
distor¢do da esperanga. Afirma Paulo Freire que “eu ndo sou primeiro ser da
desesperanga a ser convertido ou ndo pela esperanca. Eu sou, pelo contrario, um ser
da esperanca que, por ‘n’ razdes, se tornou desesperancado” (1996, p. 73). Por isso,
ndo podemos gastar todas as nossas energias numa espécie de “pessimismo” ou de
“negativismo” diante dos problemas, mas centrar-nos nas causas e enfrentd-los
buscando a sua superacao.

A compreensdo mecanicista da historia impede a todos de sonhar, de novas

utopias, pois o futuro ja estd dado e sabido. Somente consegue lutar por um futuro
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em que a educagdo se torne realmente um processo de emancipagdo do cidaddo, o
educador imbuido de grande esperanca. A desproblematizagdo do futuro ¢ uma
violenta ruptura com a natureza humana e social. Afirma-se diante de gravissimos
problemas, como alimentar-se de lixdes, de que “esta ¢ a realidade”, todavia, “esta
ndo ¢ a realidade”, pois nossos problemas ndo sdo determinados a priori da nossa
existéncia, mas fruto da nossa historica atuacdo. Para Paulo Freire o “amanha ndo ¢
algo pré-dado, mas um desafio, um problema”, (1996, p. 75), pois o futuro deve ser
visto como “problema” e ndo como inexorabilidade, ou determinagdo. Nao podemos
ser somente capazes de diagnosticar, mas também de interferir ¢ mudar. Se os
~ (13 14 LS L) sl :
problemas s3o grandes e aparentemente “insoliveis”, conhecendo-os posso diminuir
seus danos. Constatando, nos tornamos capazes de intervir, pois, “mudar ¢ dificil,
mas ¢ possivel” (1996, p. 79).

A educagdo é, para Paulo Freire, a condi¢do de mudancga da sociedade, tanto
no reconhecimento de seus problemas pela conscientizagdo quanto pela reflexdo
sobre suas possiveis solugdes. Em Pedagogia da Indignagdo, o autor sustenta:

se a educagdo sozinha ndo transforma a sociedade, sem ela tampouco a
sociedade muda. Se a nossa op¢ao € progressista, se estamos a favor da
vida e ndo da morte, da equidade e ndo da injustica, do direito e ndo do
arbitrio, da convivéncia com o diferente e ndo de sua negagdo, ndo temos
outro caminho sendo viver plenamente a nossa opg¢do. Encarna-la,

diminuindo assim a distincia entre o que fizemos e o que fazemos (2000,
p.67).

A leitura do mundo do educando ndo pode ser desconsiderada pelo educador.
Seu saber muitas vezes “ingénuo” e “religioso” toma conta de suas respostas, com

expressdes bem conhecidas, como “Deus quer assim”"’

. Ao mesmo tempo em que o
educador ndo pode assumir uma postura “ingénua” e fundamentalmente religiosa
somente para se tornar igual, ele também ndo pode desprezar de forma alguma a
leitura de mundo de seus educandos, utilizando-se de taxativas expressdes, como
(134 4 : ~ 9 (154 z 2 :

isso ¢ pura alienag@0”, “isso esta errado”, o que pode gerar uma atitude arrogante

por parte do educador.

17 Uma das passagens mais interessantes de Freire sobre esse “conformismo” pode ser encontrada na
Pedagogia da Esperanga, quando relata o didlogo que tivera com os camponeses na Zona da Mata de
Pernambuco, constatando que eles consideravam sua situagdo uma vontade de Deus. Com o uso da
maiéutica socratica, Freire consegue fazer que eles percebam que sua condi¢do de ndo “doutores”, ou
seja, sem escolarizag@o, ndo era mera vontade divina, mas uma conseqiiéncia da sociedade injusta em
que vivemos (Cf. FREIRE, 1992, p. 49-50).
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O dialogo", e aqui mais do que nunca, o dialogo socratico, de base dialética,
devera ser usado como ferramenta para evitar qualquer tipo de imposi¢do, pois se
acredita que somente utilizando-se de um respeitoso questionamento, seria possivel
colocar o educando a pensar suas convicgdes. Por isso, sua identificacdo do didlogo
com a humildade, identificada no primeiro capitulo desta dissertagdo a partir da
Pedagogia do Oprimido. Segundo Freire “ndo ha (...) didlogo, se ndo ha humildade.
A prontncia do mundo, com que os homens o recriam permanentemente, ndo pode
ser um ato arrogante” (2005, p.92). Entusiasmados militantes politicos considerando-
se portadores de uma politica “messidnica”, tornam-se extremamente autoritarios em
suas teses € no seu relacionamento com grupos populares. Compreendem-se como
portadores de uma verdade salvadora, e com isso querem “ndo propo-la, mas impd-
la” (FREIRE, 1996, p. 81).

Essa condi¢do de subalternidade dos pobres, por sua vez, é imposta
ideologicamente por uma cultura dominante, que faz com que o préprio agente que
sofre essa consequéncia, seja ele mesmo seu promotor culturalmente. Com isso,
deixa de questionar a realidade em que vive e passa a assumir a responsabilidade
pelos insucessos e fracassos. Ndo ¢ um sistema politico, econdmico e social que ¢
excludente, mas foi ele proprio, enquanto individuo, que ndo se capacitou para as
suas necessidades. Freire resume essa pratica como a conivéncia € a imposi¢do de
uma ordem desumanizante (1996, p. 83), como também ¢ constatado em Pedagogia
do Oprimido:

a desumanizacdo, que ndo se verifica apenas nos que tem sua
humanidade roubada, mas também, ainda que de fgrma diferente, nos
que a roubam, € distor¢do da vocagdo do ser mais. E distor¢do possivel
na historia, mas ndo vocacdo histdrica. Na verdade, se admitissemos que
a desumanizagdo ¢ vocag@o histérica dos homens, nada mais teriamos

que fazer, a ndo ser adotar uma atitude cinica ou de total desespero
(2005, p.32).

A alfabetizagdo em 4areas de miserabilidade s6 ganha sentido se com ela se
realizar uma espécie de psicanalise historico-politico-social, ou seja, o educando

devera ser capacitado a “libertar-se” da culpa inserida e absorvida durante décadas,

' Em Educagdo como Prdtica da Liberdade, Freire embasado em Karl Jaspers, define didlogo como
“uma relagdo horizontal de A com B. Nasce de uma matriz critica e gera criticidade. Nutre-se do
amor, da humildade, da esperanga, da fé e da confianca. Por isso, s6 o didlogo comunica. E quando os
dois pdlos do didlogo se ligam assim, com amor, com esperanga, com fé um no outro, se fazem
criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma relagdo de simpatia entre ambos. S6 ai ha
comunicagio” (2009, p.115).
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pois, somente agindo desse modo podera expulsar o opressor que esta dentro do
oprimido, como uma sombra invasora. Uma vez expulsa essa sombra opressora, aos
poucos a autonomia vai se impondo.

O conhecimento cientifico e a for¢ca moral devem estar em sintonia na pratica
educacional, pois somente desse modo o educador garante a sua legitimidade, ao
mesmo tempo, em que reconhece no educando ndo somente um individuo, mas um
cidaddo que atua no mundo.

Uma autoridade coerentemente democratica funda-se na liberdade e jamais
faz da rebeldia um sinal da deterioracdo da ordem, ao mesmo tempo tem consciéncia
que ndo se vive a eticidade sem liberdade e que ndo ha como ter liberdade sem correr
nenhum tipo de risco. A verdadeira autoridade, ndo quer promover a estagnacio € o
“silencio dos silenciados, mas o alvorogo dos inquietos”, (FREIRE, 1996, p.93), pois
ela jamais se omite.

A consciéncia por parte do educador de que seu educando nunca mais sera o
mesmo depois da experiéncia da aprendizagem, e que 0 mesmo, nunca mais passara
despercebido pelos seus alunos, faz aumentar no educador sua responsabilidade e seu
comprometimento. Na medida em que os meios de comunicagdo se tornam cada vez
mais influentes na vida das pessoas, ¢ essa influéncia de certo modo ndo ¢
identificada pelo cidaddo, pois ela age de modo invisivel, o esfor¢co e a atencdo do
educador deverdo ser redobrados, pois terd que “lutar” contra essa dominagdo
“invisivel”. Quando os “inimigos” da humanidade assumem esse cardter de
insensibilidade, os esfor¢os para combaté-los serdo bem mais arduos, bem como a
capacidade de conquistar a autonomia.

Frente ao projeto neoliberal, o educador deverd ser capaz de problematizar a
ideologia do discurso fatalista, a exemplo de que “o desemprego no mundo é uma
fatalidade do fim do século” (FREIRE, 1996, p.101), pois, combatendo-se a
fatalidade ¢ possivel se aproximar das verdadeiras causas que o promovem. O que
torna desse modo, o problema do desemprego, um problema da politica, isto €, um
problema que ira afetar toda a sociedade. A educagdo voltada a autonomia ndo
podera se isentar desse debate e reflexao.

Desse modo, ¢ possivel concluir preliminarmente que a formagao docente no
Brasil voltada para a educagdo de jovens e adultos, ndo leva em conta as categorias,
as qualidades e os saberes necessarios a uma Educagdo como Pratica da Liberdade

proposta por Paulo Freire? A partir dessa indagagdo a pesquisa procurard, no terceiro
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e ultimo capitulo, avaliar a legisla¢do brasileira sobre a educagdo de jovens e adultos
e verificar qual o lugar que nela ocupa a formagdo do educador e, em particular, o

preparo do educador de jovens e adultos no Programa Parana Alfabetizado.



3 O PREPARO DO EDUCADOR DE JOVENS E ADULTOS NA
LEGISLACAO BRASILEIRA E EM PARTICULAR NO PROGRAMA
PARANA ALFABETIZADO

A proposta de Paulo Freire se concentra fundamentalmente na ideia de
educagdo problematizadora, que parta da realidade concreta do estudante, visando a
organizagdo de projetos de a¢do. Em suma, para Paulo Freire, a educacdo ¢ uma
praxis.

Esta ideia de praxis pode ser identificada na propria vida de Paulo Freire,
uma vez que sua obra ndo se restringe ao vasto numero de textos escritos.
Acrescenta-se, ainda, sua aplicagdo em projetos de acdo, especialmente aqueles
voltados para dar acesso a cultura aos excluidos do sistema de ensino: os jovens e
adultos analfabetos como sendo, provavelmente, o exemplo de concretizagdo de seu
arcabougo tedrico.

Neste ultimo capitulo, intentamos analisar a condi¢do atual da EJA na
realidade paranaense, em particular o preparo do educador desta modalidade de
ensino, de modo a identificarmos possiveis insuficiéncias quando confrontamos o
mesmo com os fundamentos tedricos aludidos por Paulo Freire. Para tanto,
consideramos fundamental realizar um resgate histérico da educagdo de jovens e
adultos no Brasil a luz da legislacio, ¢ da formacdo do educador para
compreendermos seus alcances e limites, bem como sua condi¢do presente. Em
seguida, o Programa Parana Alfabetizado serd objeto desta investigagdo com o
intuito de analisar interpretativamente um projeto especifico para avaliar suas
possiveis insuficiéncias quanto a formacdo dos educadores que atuam na educacdo de

jovens e adultos.

3.1 POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: UM
ESBOCO HISTORICO

A primeira Constituicdo do Brasil (1824) foi gerada em um clima politico que
mesclava a conservagdo do status quo com as transformacgdes liberais que haviam
ocorrido na Inglaterra, na Franga e, em particular, nos Estados Unidos.

E significativo o fato que o paragrafo 32 do Artigo 179 da Constituigdo

Imperial de 1824 possibilitava aos suditos a instrugdo primaria gratuita. O artigo 170
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estabelece a “inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidadaos Brazileiros,
que tem por base a liberdade, a seguranga individual e a propriedade”. Dessa
maneira, o Pardgrafo 32 afirma que “a instru¢@o primaria ¢ gratuita a todos os
cidaddos”. No entanto, ndo se tratava de gratuidade com universalidade, pois o
mesmo artigo restringia o acesso a instrucdo de primeiras letras aos libertos e livres,
fato que tornava possivel o acesso a escola tdo somente aos filhos da elite imperial.

A Lei Geral de 1827, primeira legislacdo especifica da instru¢do primaria do
Brasil pos-colonial, reafirma a gratuidade e, ao mesmo tempo, se preocupa com a
formagdo dos professores, em particular, com o método que seria utilizado no
processo de ensino/aprendizagem, sugerindo o “método de Lancaster”, ou do ensino
mutuo, o qual se contraporia ao método dedutivo empregado pelos jesuitas fundado
no ratio studiorum. No entanto, somente dez anos depois (1837) esta preocupacgio ira
se materializar por meio da criagdo de um curso de formagao de professores: a escola
normal de Niterdi, na provincia do Rio de Janeiro.

As reformas da instrucdo publica que vieram depois, em particular a Reforma
Couto Ferraz, por meio do Decreto n° 1331, de 17 de fevereiro de 1854, pouco falam
da formagdo do professor para o ensino primario. Couto Ferraz, no entanto, se
preocupa com a abertura de escolas normais, em especial na Corte.

Decreto n° 1331 estatuiu a liberdade de ensino. Diante disso, a Sociedade
Auxiliadora da Induastria Nacional, pensando em um eventual desenvolvimento
industrial e na conseqiiente necessidade de mao de obra qualificada, fundou em 1867
a primeira escola noturna de educacdo priméria para jovens e adultos, propedéutica,
no entanto, para o ingresso de alunos na Escola Industrial. Assim, a primeira escola
noturna de EJA teve como finalidade explicita a formag¢do de mao de obra sem
qualquer preocupacdo com a formacdo humanistica de jovens e adultos. Tratava-se
de uma escola que alfabetizaria e formaria aqueles que iriam servir de mao de obra
para a industria nascente.

A partir do Artigo III do Decreto n® 1331 foi elaborado o Regimento Interno
para as Escolas Publicas de Instrucdo Primdria que criava normas para o
funcionamento das escolas, mas ndo explicitava qual seria a formag¢do exigida dos
professores que atuariam naquele nivel de ensino. Deixava claro, contudo, quais
seriam os deveres dos professores.

Faltando pouco tempo para expirar o periodo imperial e para a proclamagao

da Republica, Leoncio de Carvalho, em um decreto sob o n® 7247/1879, apresentou
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um projeto de reforma da instrugdo publica a qual, segundo ele, seria transformadora.
Este decreto traria no seu bojo, pela primeira vez na histéria da educagdo no Brasil,
uma preocupagdo com aqueles que nio tiveram oportunidade de freqiientar a escola
na idade apropriada, prevendo cursos de alfabetizacdo de adultos, com duas horas
diarias de duracdo nos cursos diurnos e trés horas nos cursos noturnos. No entanto, a
forma como o decreto foi redigido tornava a alfabetizagdo elitista, pois, a exemplo da
Constituicdo de 1824, limitava o acesso a alfabetizag@o aos libertos e livres.

Contudo, a Constituicdo Republicana de 1891, no seu aparente estatuto
democratizante, apresentada ao Parlamento por Prudente José de Moraes Barros,
Presidente da Casa, ndo faz referéncia a gratuidade da instrugdo primaria. Mas o
Paragrafo 2° do Artigo 70, pde como condi¢do para que o cidaddo exerca o direito do
voto, que o mesmo seja alfabetizado, fato que exclui, em tese, do exercicio da
cidadania, pelo voto, aqueles que ndo fizeram pelo menos o curso primario. Essa
contradicdo explicita da Lei € explicada a nacdo referindo-se ao estimulo que teriam
os brasileiros de buscar a escola, mesmo paga, para terem acesso a esse bem de
cidadania: o voto.

Contudo, a Constituicdo de 1891, no seu Artigo 35, atribui ao Congresso
Nacional a competéncia privativa de “legislar sobre a organizacdo municipal do
Distrito Federal, bem como sobre a policia, o ensino superior e os demais servigos
que na Capital forem reservados para o governo da Unido”. E fung¢io também do
Congresso nacional, mas ndo privativamente, “animar, no pais, o desenvolvimento
das letras, artes, e ciéncias (...) criar institui¢des de ensino superior ¢ secundario nos
estados e prover a instrugdo secundaria no Distrito Federal”. Dessa maneira, alem de
atribuir ao Congresso Nacional a tarefa de organizar a educagdo, deixa a cargo dos
estados € municipios o ensino primario.

No entanto, a Reforma “Benjamin Constant” que regulamentou a “instrucg¢ao
priméria e secundaria no Districto Federal”, pelo Decreto 981, de 8 de novembro de
1891, no Artigo 2° do Titulo II, declarava a “instruc¢do primaria, livre, gratuita e
leiga a ser dada no Districto Federal em escolas de duas categorias: escolas primarias
do primeiro grao e escolas secundérias do segundo grdo”. Este fato faz retornar, a
revelia da Constitui¢do Federal, a gratuidade da instrugdo primaria no ambito da
Capital da Republica, valendo-se da autonomia dos Estados da federacdo instituida
ainda na época da regéncia (1834) por meio do ato legislativo que se convencionou

denominar de “descentralizacdo”, quando as unidades politico-administrativas do
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Império se chamavam “provincias”. Na realidade o Ato Adicional de 1834, deixa sob
a responsabilidade das “provincias” a instru¢do primaria e secundaria. Mas, 0 mesmo
decreto (981/1891) ndo impde qualquer rigor maior no que diz respeito a formacao
daqueles que iriam lecionar nas escolas primarias, declarando no Paragrafo 1° do
Artigo II, que para “exercer o magistério particular bastara que o individuo prove que
ndo sofreu condenagdo judicial por crime infamante, ¢ que ndo foi punido com
demissdo, de conformidade com o disposto no artigo 63 do presente decreto”. Assim,
a necessidade de preencher vagas no quadro do magistério primario, fez com que a
lei ndo exigisse qualquer atestado de qualificagdo profissional daqueles que se
interessassem pela docéncia naquele nivel de ensino. Requereu tdo somente dos
candidatos uma declaracdo afirmando ndo terem sido alvo de qualquer condenagao.

Em 1902 o Ministério da Instrucdo e Obras Publicas passa a chamar-se
Ministério da Justica e Negocios Interiores. Assim, em 1911, na presidéncia do
Marechal Hermes da Fonseca, o Ministro da Justi¢a e Negocios Interiores, Rivadavia
da Cunha Corréa, institui a Lei Orgéanica que leva seu nome e estabelece o ensino
livre. Esta Lei ndo trata da instru¢@o primaria nem da formagdo dos professores para
esse nivel de ensino, dando a entender que a instru¢cdo das massas populares nao
estava na ordem do dia do governo federal, como ocorrera com a Reforma Epitacio
Pessoa, de 1905 e como ira ocorrer com a reforma Carlos Maximiliano, de 1915, que
ndo se ocupou do ensino primario, detendo-se no secundario e no superior.

A Conferéncia Interestadual, realizada em 1921, sugere a criagdo de escolas
noturnas para adultos com a duracdo de um ano. Esta sugestdo foi transformada em
Decreto sob n® 16782/A, de 13 de janeiro de 1925 que é conhecido pelo nome de Lei
Rocha Vaz ou reforma Jodo Alves. No seu artigo 27, diz que “poderdo ser criadas
escolas noturnas para adultos, com curso de duracdo de um ano”. Essas escolas
preparariam mao de obra para as industrias ja abertas ou ainda por iniciar o
funcionamento dentro do que se convencionou chamar de ‘“substituicdo de
importagdes”, em um momento histérico em que ocorrem os processos de
urbaniza¢@o e de industrializagdo. Assim, o operario trabalharia de dia e estudaria a
noite, seja alfabetizando-se, seja seguindo cursos regulares de ensino primério e/ou
secundario.

A Constituicdo de 1934 atribui ao poder executivo o direito de “tragar as
diretrizes da educacdo nacional (Artigo 5, XIV), afirmando no Art.148 que “cabe a

Unido, aos Estados e aos Municipios favorecer ¢ animar o desenvolvimento das
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ciéncias, das artes, das letras e da cultura em geral...bem como prestar assisténcia ao
trabalhador intelectual”. Assevera, ainda, no Artigo 149, pela primeira vez, que a
“educacdo ¢ direito de todos e deve ser ministrada pela familia e pelos Poderes
Publicos, cumprindo a estes proporciond-la a brasileiros e a estrangeiros
domiciliados no Pais”. Estabelece também, no Artigo 150, paragrafo tnico, letra “a”,
o “ensino primario integral gratuito e de freqiiéncia obrigatdria extensivo aos
adultos”, colocando, portanto, o ensino primario dirigido aos adultos, isto €, aqueles
que ndo o cursaram na época propicia, sob a responsabilidade da Unido que teria o
“dever” de ministra-lo gratuitamente. Vale dizer que a Constituicdo de 1934
apresenta um reflexo dos movimentos sociais nacionais em processo na época que
reivindicavam e reafirmavam a instalagdo de um Estado democratico capaz de se
ocupar das politicas sociais capazes de fazer do homem um cidadéo.

Em 14 de novembro de 1942 o Decreto de n® 4.958 criou o Fundo Nacional
do Ensino Primario, cujos recursos oriundos de um imposto de 5% sobre o consumo
de bebidas, seriam aplicados com a finalidade, entre outras, de “ampliar e melhorar o
ensino primario de todo o pais” (Artigo 2, paragrafo unico).

A lei 4.024/61 no seu art. 99 determinava que aos maiores de 16 anos fosse
permitida a obtencdo de certificados de conclusdo do curso ginasial, mediante a
prestacdo de exames de madureza, que de acordo com MENEZES & SANTOS
(2002), era o nome dado ao curso de educagdo de jovens e adultos. Na mesma
situagcdo os maiores de 19 anos poderiam obter o certificado de conclusido do curso
colegial.

Importante ressaltar que esses certificados eram expedidos mediante
aprovacdo do exame de madureza sem necessidade de participagdo em regime
escolar, pois segundo os autores, a maioria das pessoas que procuravam esses Cursos
eram autodidata a quem somente o exame interessava. Entretanto, era exigido um
prazo de dois a trés anos para a sua conclusdo em cada ciclo, sendo essa exigéncia
abolida posteriormente pelo Decreto-Lei n°® 709/69. O curso madureza foi substituido
em 1° de setembro de 1970 pelo projeto Minerva, que visava ‘“coordenar as
transmissdes de programas educativos e culturais por todas as emissoras de radio do
pais” (PRADO, 2007). A inten¢do do governo era atingir uma grande massa da
populag@o que ndo tinha acesso as escolas, principalmente nas regides onde existiam

poucas escolas e escassez de professores.
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A promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases 4.024/61 trouxe a
esperanga para os que estiveram excluidos do sistema educacional, uma vez que foi
realizada por um governo popular que, de certa forma, estava alcangando
significativos avangos, motivado especialmente pelos movimentos sociais do final da
década de 1950 ¢ inicio da década de 1960". Mas como a promulgacdo da lei foi
tardia, sua efetivacdo ndo alcangou bons éxitos. Com a efervescéncia cultural com
que vivia o pais nesse periodo, seria 0 momento adequado para resolver o problema
do analfabetismo.

Na década de 1960 surgem diversos movimentos que visavam uma educagdo

de jovens e adultos, dentre os quais:

1. O MEB- Movimento de Educacdo de Base foi fundado em 21 de marco de
1961 e tinha como sede Brasilia. Este movimento ¢ vinculado a igreja
catolica e realiza agdes de educacdo popular em diversas regides do Norte e
Nordeste do pais, que apresentam indices sociais ¢ econdmicos abaixo dos

desejados. O movimento trabalha em parceira com os governos estaduais.

2. MCP — Movimento de Cultura Popular foi criado em 13 de maio de 1960,
pela Prefeitura de Recife e, segundo Gaspar (2009)

era constituido por estudantes universitarios, artistas e intelectuais e tinha
como objetivo realizar uma ac¢do comunitaria de educacdo popular, a
partir de uma pluralidade de perspectivas, com énfase na cultura popular,
além de formar uma consciéncia politica e social nos trabalhadores,

preparando-os para uma efetiva participacdo na vida politica do Pais.

A autora também esclarece que uma das propostas basicas do movimento era
voltada a educagdo de adultos, e por esse motivo, em setembro de 1961, “foram
criadas escolas de radio que visavam suprir esse segmento educacional bastante
carente”. De acordo com a autora o movimento foi extinto em 1964 com o golpe
militar, sendo que foram destruidas as obras de arte e queimados todos os

documentos constantes na sede.

3. De pé no chdo também de aprende a ler: Trata-se de uma campanha criada
em Natal no ano de 1961 e implantou o ensino primdrio para criancas de

bairros pobres. As escolas eram cobertas com palha e tinham chao batido.

' Um dos movimentos de destaque da época foi realizado pela Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil — CNBB — chamado de Movimento de Educagio de Base.
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O conjunto desses movimentos populares fez com que o sistema politico
brasileiro permitisse a implantacdo, em 1963, do Programa Nacional de
Alfabetizagdo do Ministério da Educagdo e Cultura que vinha sendo idealizado por
Paulo Freire desde 1958, em parceria com muitos segmentos da sociedade, tais como
sindicatos e igrejas. Vale destacar que neste periodo os analfabetos eram proibidos de
votar, o que também ajudou a aumentar o interesse do entdo governo populista pela
erradicagdo do analfabetismo, uma vez que isso significava crescimento do seu
eleitorado.

Contudo, o clima de euforia e otimismo com a educag¢do durou muito pouco.
Possivelmente temendo a perda de privilégios, a elite brasileira procurou reagir aos
avancos de tais movimentos, 0s quais estavam congregados ao governo populista. A
acdo reacionaria foi concretizada com o Golpe Militar de 1964, que teve como um de
seus primeiros atos a eliminagdo de todos os programas de educagdo, especialmente
o Programa Nacional de Alfabetizacdo de Freire. Além disso, varios intelectuais
brasileiros foram exilados, como foi o caso de Freire. Na contramio, os militares
promoveram programas conservadores para por fim aos avangos dos movimentos
populares. A lei 5400 de 21 de margo de 1968, ao tratar do recrutamento militar e seu
ensino, faz uma mencao a alfabetizagcdo de recrutas. Nela em seu artigo 1° afirma que
os brasileiros, aos dezessete anos de idade, e que ainda ndo estivessem alfabetizados,
deveriam fazé-lo obrigatoriamente. Para servir de estimulo, o governo determinou
que o funcionario publico que conseguisse alfabetizar 10 listados teria registrado em
seu prontuario uma distingdo de mérito, enquanto que os civis seriam condecorados
com um diploma honorifico. Esta lei tem como objetivo, capacitar os soldados para
que pudessem exercer as func¢des de treinamento militar.

A Emenda Constitucional de 1969, também conhecida Emenda da Junta
Militar, usa pela primeira vez a expressdo direito de todos e dever do estado, para a
educagio. E nesse contexto, que se desenvolvem vérias reformas de cunho
autoritario, como sdo os casos das Leis n.® 5540/68 e n.° 5692/71, as quais versam
sobre o processo de “modernizagdo conservadora”. Destaque especial dado a
Cruzada da Acdo Bésica — ABC, que teve influéncia evangélica norte-americana, a
qual durou até 1971. Na esteira das agdes conservadoras, mediante em 1967 a Lei
5379, com a inten¢do de apaziguar os anseios da populacdo, o governo militar
implantou o conhecido MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo), que

teve abrangéncia em todo o territorio nacional.
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Como era idealizado pela ditadura, o MOBRAL estava focado
fundamentalmente as necessidades do mercado de trabalho, sem se preocupar, ¢
claro, com a formagdo critica e transformadora da populacdo. A base para o
desenvolvimento deste programa era justamente o modelo econdomico do periodo,
que exigia um aumento substancial da producdo nacional, o que demandava mao de
obra qualificada. Assim, uma proposta para erradicar o analfabetismo de jovens e
adultos foi institucionalizada nas redes de ensino de todo o pais, que contou com sua
regulamentacdo na lei 5692 de 1971, na reformulagdo geral do ensino brasileiro, com
a implantacdo também do supletivo. O supletivo era também uma alternativa de
repor escolaridade a evasdo escolar precoce, que tinham apenas conhecimentos
basicos de escrita e leitura. A inteng¢do era apenas prepara-los para o servigo
operariado com mais dedicagdo e produtividade, com uma formagdo para a
passividade e obediéncia.

Para Leite o programa MOBRAL da década de 1970 foi mais uma proposta
frustrada que tentou erradicar o analfabetismo entre os brasileiros, embora esta tinha
por finalidade o cumprimento dos interesses do novo modelo econdmico mundial. O
principal motivo, segundo o autor, foi a inadequacdo com a realidade econdmica e
politica do Brasil. Além do mais, o MOBRAL ndo concebia a educagdo como
possibilidade de transformacdo historica, identificando caracteristicas proprias na
alfabetizacdo de adultos, distintas das caracteristicas pertencentes as criangas
(1999, p. 28).

O MOBRAL tinha o objetivo de resolver o problema do analfabetismo em
uma década. Este programa também se destacou por ser o Unico até entdo existente
que obteve abrangéncia nacional, uma vez que os posteriores tiveram repercussoes
locais, geralmente sob a tutela das secretarias municipais, quando muito, as
secretarias estaduais.

No entanto, esta identidade nacional do MOBRAL trazia outras intengdes,
talvez predominantes. Seu foco de erradicar o analfabetismo sofreu grandes desvios,
especialmente com o uso inadequado como instrumento ideoldgico a servigo do
governo militar.

O MOBRAL sofreu por vérias alteragdes, culminando na Lei LDB — Lei de
Diretrizes ¢ Bases n.° 5692 de 1971, que alterou a denominagdo de educacdo de
jovens e adultos, até entdo MOBRAL, para supletivo. A intengdo era, como

dissemos, dar uma solu¢do paliativa aqueles que tinham algum inicio de
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escolarizag@o, mas interromperam sua formagao escolar. Também tinha o objetivo de
aperfeicoar com formagdo técnica os que retornassem a escola. A finalidade do
ensino supletivo, segundo o art. 24 da LDB n°® 5692/71, era:
a) Suprir a escolarizagio regular para os adolescentes e adultos que nfo tenham
seguido ou concluido na idade propria; b) Proporcionar, mediante repetida volta a
escola, estudos de aperfeigoamento ou atualizagdo para os que tenham seguido o
ensino regular no todo ou em parte.
Paragrafo unico — O ensino supletivo abrangerd cursos e exames a serem

organizados nos varios sistemas de acordo com as normas baixadas pelos
respectivos Conselhos de Educagdo.

As intengdes da lei sdo claras no que diz respeito aos objetivos minimos da
educacdo para jovens e adultos, ensinar a ler e escrever, bem como fornecer
conhecimentos técnicos de formagao profissionalizante. Vejamos o que diz o art. 25

da referida LDB:

Art. 25 — O ensino supletivo abrangera, conforme as necessidades a atender, desde
a iniciagdo no ensino de ler, escrever e contar ¢ a formagio profissional definida em
lei especifica até o estudo intensivo de disciplinas do ensino regular e a atualizagio
de conhecimentos.

§1 — Os cursos supletivos terfio estrutura, dura¢do e regime escolar que se ajustem
as suas finalidades proprias e ao tipo especial de aluno a que se destinam.

§2 — Os cursos supletivos serdo ministrados em classes ou mediante atualizagio de
radio, televisdo, correspondéncia e outros meios de comunicagdo que permitam
alcangar o maior niimero de alunos.

Assim, com o supletivo, continua a politica educacional voltada para os
interesses econdmicos, caracterizada pela énfase técnica, ditada pela expansdo
industrial do momento. Contudo, a lei tem um ponto favoravel, pois, segundo Leite
ela traz pela primeira vez um capitulo dedicado exclusivamente para sua
regulamentacdo (1999, p.36). Vale destacar que o supletivo tinha propdsitos
exclusivamente técnicos, mas sem nenhum aspecto critico, com formacgao
conscientizadora dos individuos.

Os resultados obtidos pelo ensino supletivo, conforme Di Pierro (2001, p. 23),
ndo foram muito interessantes, principalmente por alguns motivos claros: muitas
limitagdes pedagdgicas para alcangar a compensagdo que visava o programa; baixo
indice de recursos financeiros; e limitada formag¢do dos professores para atuar neste
programa. Como se sabe, estas deficiéncias foram identificadas na educagdo
brasileira em geral, mas especialmente na educacdo de jovens e adultos.

Em 1985, devido a uma série de criticas, 0o MOBRAL ¢ substituido pela

Fundagao Nacional para a Educagdo de Jovens ¢ Adultos — Educar — que visou
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integrar o supletivo aos antigos propdsitos do MOBRAL. Este novo programa
congregava os objetivos dos dois anteriores programas de educacdo de jovens e
adultos, além de apresentar diretrizes para a formagdo e aperfeigoamento dos
educadores. No entanto, na continuidade dos mesmos interesses maiores da época,
este programa estava voltado para a formacgdo técnica, submetida aos interesses
neoliberais predominantes. Contudo, alguns avangos sociais come¢am a ser
esbocados e ficam mais explicitos na Constitui¢do Federal de 1988, a qual apresenta
a obrigatoriedade da educacdo de jovens e adultos, um dos principais avangos da
matéria.

Uma das novidades da Constitui¢do Federal de 1988 em relagdo a educacdo ¢é
a convocagdo da familia para colaborar e incentivar o processo educativo. O termo
colaboracdo aqui tem significado de reconhecimento por parte do Estado da enorme
tarefa que cabe a sociedade na formagdo de seus cidaddos. Ao dividir as
responsabilidades com a sociedade civil organizada, o Estado quer evidenciar a
importancia educacional para construir uma sociedade melhor. Em seu artigo 205
afirma que a educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. Nesse sentido, a educagdo escolar é compreendida como
uma dimensdo indispensavel a cidadania a formagdo politica € como espago de (re)
insercdo qualificada no mundo profissional do trabalho.

A Constituicdo Federal de 1988 em seu artigo 6° afirma: “Sao direitos sociais
a educacdo, a saude, o trabalho, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecdo
a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constitui¢do”. Para Oliveira (1998), ¢ inédito em nossa histéria constitucional a
exposicdo da Declarag¢do dos Direitos Sociais com énfase na educagio.

No artigo 205 da Constituicdo Federal, afirma-se: “A educacdo, direito de
todos e dever do Estado e da familia®, serd promovida e incentivada com a
colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”.

Esta presente nos trés paragrafos do artigo 208 da Carta Magna os

mecanismos fundamentais para confirmar a relevancia da declara¢do do Direito a

20 Este artigo reafirma o dever do Estado na garantia da educagfio, como no texto de 1969.
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Educacdo. Portanto, o § 1° afirma que, “o acesso ao ensino fundamental ¢ direito
publico subjetivo”. Comentaristas da Constituicdo de 1946 apresentam em suas
publicagdes cientificas inumeros debates juridicos em torno desta afirmacdo, qual
seja, se o Direito a Educacdo constituia direito publico subjetivo, mesmo que ndo
estivesse explicito como tal na Lei Maior. Segundo OLIVEIRA (1998, p. 63), Pontes
de Miranda, nos seus comentarios a CF/1946, afirma: “Quanto a estrutura do Direito
a Educacido, no estado de fins multiplos, ou ele ¢ um direito publico subjetivo, ou ¢
ilusorio”.
Quanto ao sentido da expressdo “direito publico subjetivo”, Cretella (1993, p.
24) afirma que o art. 208, § 1°, da Constituicdo vigente ndo deixa a menor duvida a
respeito do acesso ao ensino obrigatério e gratuito que o educando, em qualquer
grau, cumprindo os requisitos legais, tem o direito publico subjetivo, oponivel ao
Estado, ndo tendo este nenhuma possibilidade de negar a solicitagdo, protegida por
expressa norma juridica constitucional cogente.
No comentério a declaracdo do Direito a Educagdo enquanto o primeiro dos
Direitos Sociais, afirma o autor:
todo cidaddo brasileiro tem o subjetivo publico de exigir do Estado o
cumprimento da prestagdo educacional, independentemente de vaga, sem
sele¢do, porque a regra juridica constitucional o investiu nesse status,
colocando o Estado, ao lado da familia, no poder-dever de abrir a todos
as portas das escolas publicas e, se ndo houver vagas, nestas, das escolas

privadas, pagando as bolsas aos estudantes (CRETELLA, 1991, p.881 -
882).

Com a introdugao desses dispositivos, torna-se possivel a exigéncia do Poder
Publico no cumprimento desse direito. O § 2° do artigo 208 afirma que: “[...] o ndo
oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou sua oferta irregular,
importa responsabilidade da autoridade competente”. O diferencial estd na
possibilidade de responsabilizar, pessoal e diretamente, a autoridade competente a

promocao deste direito, e ndo necessariamente o Poder Publico em geral.

32 A LDB — LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL
N°9394/96 E A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Apo6s a promulgacdo da Constituicdo Federal deu inicio o debate sobre a nova

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, tendo sido aprovada no final do ano
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de 1996, sob 0 n° 9394/96 publicada no Diario Oficial da Unido em 23 de dezembro
de 1996, Sec¢do 1. Vale destacar que a Constituicdo Federal de 1988 assegurava que a
educagdo Fundamental era um dever do estado e que o mesmo deveria garantir a
gratuidade e a obrigatoriedade. Mas, o destaque que aqui damos € que o artigo 208
ainda evidencia que tais garantias deviam se estender também aqueles que ndo
tiveram acesso adequado a educacdo em idade apropriada.

Com objetivo de analisarmos a obrigatoriedade do Estado e do Municipio em
oferecer cursos a todos aqueles que ndo se alfabetizaram na idade apropriada,
tomamos como documento oficial a Lei de Diretrizes e Bases n° 9394 de 20 de
dezembro de 1996, especificamente o artigo 87 que declara: “E instituida a Década
da Educacdo, a iniciar-se um ano a partir da publicagdo desta Lei” (§ 1° da LDB).

Possivelmente, o principal diferencial da lei seja o § 3°, onde determina que
em cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido deverdo: Paragrafo II —
“prover cursos presenciais ou a distdncia aos jovens e adultos insuficientemente
escolarizados”.

A lei também prevé, no art. 4, inciso VII, que a

oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e

disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢des
de acesso e permanéncia na escola.

Sepulveda realizou uma pesquisa com objetivo de compreender as praticas
pedagogicas dos alfabetizadores de um Programa especifico de Alfabetizagédo
Solidaria (PAS) e buscou entender o quanto as mesmas colaboram com a formagéo
dos profissionais comprometidos com a erradicacdo do analfabetismo em suas
regides de atuagdo (2009 p.38).

O Programa denominado PAS foi um dos marcos legais e operacionais da
LDB n.° 9394/96, o qual visava garantir a oferta de ensino fundamental para jovens e
adultos como politica publica de Estado. Segundo a prdpria proposta do programa, a
ideia era promover acdes que pudessem combater o que seria uma das piores formas
de exclusdo social: o analfabetismo. De imediato, foi possivel perceber que ndo
apresentava caracteristicas tdo inovadoras dos modelos e estruturas de programas de
alfabetizacdo ja existentes (MACHADO, 2009, p. 22).

Sepulveda ressalta que, em 1991, o MEC, por imaginar que a educacdo

infantil paulatinamente iria eliminar o analfabetismo, resolveu extinguir o Programa
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Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (PNAC), ndo atuando mais na educagdo de
jovens e adultos. Isso, segundo a autora, causou uma lacuna no ambito das politicas
publicas de educagdo, uma vez ndo daria a oportunidade aos jovens e adultos se
alfabetizarem ou complementarem sua formacgdo escolar. O resultado disso foi a
escusa da Unifo em financiar programas ligados a educagdo de jovens e adultos.
(2009, p.38).

No entanto, a atuagdo do governo federal na EJA reiniciou-se em 1997, no
governo de Fernando Henrique Cardoso, assumindo somente um papel de parceiro
principal no programa Alfabetiza¢do Solidaria®. Este programa, que era uma parceria
entre os poderes publico e privado, geria os recursos repassados pela Unido aplicados
aos alfabetizandos. Em relacdo aos alfabetizadores, o programa oportunizava uma
formacdo inicial e continuada com pagamentos de bolsas, compra de material
didatico e pedagogico.

O programa AlfaSol tinha por objetivo atender os estados e municipios com
elevado nimero de analfabetismo. Sendo assim, sua atuag¢do ndo se dava em nivel
nacional, como nos grandes centros urbanos, mas tinha atuagdes locais,
especialmente nas regides norte e nordeste. Apenas em 1999 o programa se estendeu
aos grandes centros urbanos.

Sepulveda salienta que o programa AlfaSol teve como um de seus principais
pontos de critica, a rdpida e escassa formacdo inicial dos educadores, a qual era
apenas de um més e, ainda, sem o acompanhamento das IES. Esta excessiva
celeridade da formacdo docente também se aplicava no proprio periodo de
alfabetizacdo dos alunos, que era aproximadamente de cinco meses (2009, p.39).

A continuidade dos estudos dos alunos que passaram pelo curto periodo de
alfabetizacdo, os pos-alfabetizados, ndo tinha uma adequada articulacdo com os
cursos de educacdo de jovens e adultos dos municipios, o que culminava no grande

numero de desisténcia de continuidade de estudos destes alunos no EJA%.

2l «A Associacdo de apoio a Alfabetizacdo Solidaria — AlfaSol — ¢ uma organizacdo ndo

governamental, sem fins lucrativos, que foi criada, no &mbito do governo federal daquela época, pelo
conselho da comunidade solidaria, 6rgéo responsavel pela formulagdo, desenho e integracdo das
politicas sociais federais daquele governo” (SEPULVEDA, 2009, p.38).

2 “A questdo da falta de articulagdo s6 foi resolvida com a criagdo do Programa Recomego em 2001,
destinado ao financiamento de novas turmas de Educacdo de Jovens e Adultos. Este programa fazia
parte do Programa Alvorada que integrava as politicas sociais e federais, nos municipios com baixo
desenvolvimento humano. Contudo, é importante ressaltar que a AlfaSol, neste periodo em que foi
parceira do governo de FHC, desencadeou uma grande mobilizagdo nacional, interagindo com
organismos internacionais, como a UNESCO e a UNICEF no debate sobre as politicas de
alfabetizacdo, tanto com a sociedade civil quanto com os poderes publicos e institucionais. [...]
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No entanto, Machado e Sepulveda identificam contradi¢des no processo de
legalidade e legitimidade do EJA, uma vez que o mesmo governo que sanciona a
LDB de 1996 vetou uma lei da época que criava o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (Fundef).
Este veto de FHC atinge diretamente a EJA, uma vez que as matriculas nesta
modalidade de educa¢do foram desconsideradas na redistribui¢do dos recursos do
Fundo.

O Ensino Fundamental obrigatério e gratuito tornou-se, pela Constituigdo
Federal do Brasil de 1988, um dever do Estado, ndo somente para aqueles que
estavam em idade regular no processo educacional, mas também para os atuais
jovens e adultos que ndo tiveram acesso a educacdo. No entanto, apesar do debate
promovido em torno da elaborag@o do projeto da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, LDBEN, que previa a inclusio de uma nova proposta
educacional para a Educagdo de Jovens e Adultos, de modo que essa também
pudesse ser incluida como um direito a educacdo, alguns direitos que o projeto
defendia ndo chegaram a ser incluidos no texto final. Este estabeleceu na se¢do V, do
capitulo II, artigo 37, da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que a
Educagdo de Jovens e Adultos deveria ser destinada somente aqueles que ndo
puderam realizar seus estudos, tanto no ensino médio como no fundamental em idade
apropriada. Fica assegurado, no entanto, uma educacdo gratuita e adequada a
realidade e as caracteristicas dos alunos, bem como o incentivo a permanéncia do
aluno-trabalhador na escola com politicas integradoras. A mesma constitui¢do
também define que se mantenham os cursos supletivos, e que estes estejam em
sintonia com o curriculo nacional, permitindo assim uma continuidade nos estudos.

Fica também acordado que a Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil
responsabiliza os Estados ¢ Municipios pela oferta da educagido de jovens e adultos
ou na sua alfabetizacdo. Contudo, deve ser mencionado que nas Disposi¢des
Transitorias da LDBEN salienta-se que tanto a unido, como os estados e municipios
devem articular-se também para oferecer cursos presenciais ou mesmo a distancia

para as pessoas nao escolarizadas.

Atualmente a AlfaSol atua como uma ONG e continua com seus propositos de alfabetizag@o de jovens
e adultos, em parceria com empresas e com a sociedade civil, sob a proposta de adote um aluno.
Também mantém convénio como o Programa Brasil Alfabetizado. No governo Lula, a partir de 2003,
foi instituido o Programa Brasil Alfabetizado” (SEPULVEDA, 2009, p. 39-40)
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No entanto, a exclusdo das matriculas do Ensino Fundamental Supletivo nos
calculos para a redistribuicdo dos recursos da Educagdo Basica, ocorrida nos anos
1990, fez com que aumentasse a precariedade no sentido da falta de vagas e dos
recursos. Justificou-se tal opcdo pela fragilidade das estatisticas e dos dados
disponibilizados, bem como pelos inimeros cursos do EJA que estavam sendo
ofertados. O veto foi considerado por muitos como um ato inconstitucional, porque
privou o jovem e adulto a educacdo fundamental, mas as consequéncias praticas
parecem ter sido ainda maiores na medida em que tal op¢do governamental
representou um desestimulo aos governos estaduais e federais em expandirem a
Educagdo de Jovens ¢ Adultos.

A Emenda Constitucional 14/96 que criou o FUNDEF, gerou uma
significativa altera¢do no texto da Constitui¢do Federal ao substituir a erradicagdo do
analfabetismo e a universalizacdo do ensino fundamental, por um mecanismo de
cooperagdo entre as esferas de governos na ordem de 15% dos recursos subsidiados
pelos Fundos de Participagdo de Estados e Municipios, ICMS e IPI, com parcelas da
Unido quando o valor ndo pudesse ser atingido.

Ao excluir a Educagdo de Jovens e Adultos dos seus célculos, passou-se a
priorizar apenas o Ensino Fundamental e os recursos governamentais eram
destinados as escolas para apenas esses alunos. Desse modo, com a criagdo do
FUNDEF, gerou-se uma contradi¢do com a Unido no que compete a educagdo, ou
seja, se a Unido continuaria seus esfor¢os na erradicagdo do analfabetismo e na
manutencdo do ensino fundamental, ou se a Unido se incumbiria de manter os
recursos minimos para os Estados e Municipios garantirem a educacgao.

O choque entre a Lei n° 9424/96 e a LDBN ¢ claro, porque a primeira
explicita que a Educagdo de Jovens e Adultos devera ser excluida dos calculos do
FUNDEF, enquanto que a segunda afirma que a Educacdo de Jovens e Adultos ¢
uma modalidade da Educa¢do Basica, nos niveis tanto Fundamental como Médio.
Embora recebendo muitas criticas, o FUNDEF manteve-se até 2006, sendo
substituido no final do mesmo ano pelo FUNDEB (Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizacdo do Magistério).

A criagdo do FUNDEB gerou uma grande discussdo entre entidades e
movimentos sociais ¢ educacionais, intitulada de “FUNDEB para valer”, sob a
Coordenagdo da Campanha Nacional pelo Direito a Educacdo. Todo esse embate

prolongou-se até o final do ano de 2006, ndo havendo mais tempo habil para ser
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implementado no ano seguinte, sendo o aprovado sob Medida Provisoria de 28 de
dezembro de 2006, de n.° 339. A conversdo da Medida Provisoria em Lei ocorreu em
abril do ano seguinte, com a Inclusdo do FUNDEB das Matriculas da Educagéo
Infantil e do Ensino Especial, ampliando os recursos para atender os alunos da
Educacdo Basica, Ensino Fundamental e Médio e Educag¢do de Jovens e Adultos.
Contudo, para a Educacdo de Jovens e Adultos, ainda ndo foram conquistados os
direitos de igualdade contidos nas Leis Educacionais, pois o repasse ndo foi integral,
ficando com apenas 0,7% em relacdo de um aluno do EJA com os outros alunos das
séries iniciais, impossibilitando, desse modo, de dar um passo maior no sentido da
igualdade na inclusdo dos alunos do EJA.

Segundo especialistas, a exemplo de Di Pierro houve uma grande expansio
com as politicas de Educagdo Bésica de Jovens e Adultos no Brasil em meados dos
anos 80 até o final dos anos 90. No entanto, essa expansdo foi insuficiente para
atender a demanda de alunos com mais de 15 anos e que ainda ndo estavam
alfabetizados. Afirma a autora que embora o ritmo tenha sido acelerado, a demanda
foi ainda maior, o que faz com que o pais ndo tenha conseguido atingir a meta fixada
na Conferéncia Mundial de Educagdo Para Todos de reducdo dos indices de
analfabetismo a metade daqueles vigentes em 1990. E conclui:

o analfabetismo funcional apresenta-se como um fendémeno extenso,
difundido por todas as faixas etdrias (inclusive entre os jovens), uma vez
que a escolaridade média da populacdo e os niveis de aprendizagens

alcangados situam-se abaixo dos minimos socialmente necessarios para
que as pessoas mantenham e desenvolvam as competéncias,

caracteristicas do alfabetismo (DI PIERRO, 2001, p. 204).

Desde o surgimento dos primeiros movimentos de alfabetizag¢do de adultos no
Brasil, esclarece Sepulveda, os profissionais que atuavam nessa area ndo tinham a
formag@o em Magistério. Dessa forma, eram referenciados como professores leigos.

As diversas leis de ensino, como vém, até entdo ndo haviam demonstrado
preocupacdo com a formacdo dos educadores da EJA. Quanto aos alfabetizadores, a
LDB n°9394/96, em seu art.87, paragrafo 4°, enfatizava a necessidade de tal
formag¢@o mediante cursos de capacitacdo em EJA ou “formados por treinamento em
servico”. A forma como o texto da lei foi apresentado pode conduzir o leitor a
interpretar que se uma pessoa dispde de um periodo maior de escolaridade e
determinado treinamento nessa area poderia ser considerado professor da EJA. Para

Sepualveda (2009) € necessario identificar que a pratica do Magistério em EJA tem
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especificidades em relacdo a educagdo infantil em razdo de estar diante de um
publico cuja faixa etaria varia entre 15 a 60 anos, tendo alguns educandos, uma larga
experiéncia de vida, e outros vivendo a fase da adolescéncia, mas que juntos tem em
comum o desejo de saber ler e escrever.

Desde a década de 1950, pesquisadores e estudiosos em Educacido Popular
debatem sobre os requisitos essenciais para a formagdo do professor em EJA. A
nossa pesquisa destaca, no entanto, Paulo Freire que expressou a partir de sua
concepgdo pedagdgica, importante preocupacgdo através de sua atuagdo e convivéncia
com os alfabetizandos nos movimentos populares por onde viveu e deixou o legado
em suas obras, de como ¢ possivel formar educadores comprometidos com a
formagdo diferenciada para alfabetizarem jovens, adultos e idosos, ndo somente
tornando possivel o aprendizado da leitura, da escrita e da aritmética, mas, ainda e,

muito importante, leva-los a construirem uma consciéncia critica da realidade.

3.3 NEDEJA, PROEJA E CEEBJA

Para entender como se constituiu historicamente o Programa Parana
Alfabetizado, procuraremos resgatar o seu embrido, que ¢ o Nedeja. O Nucleo de
Estudos ¢ Documentacdo de Jovens e Adultos (NEDEJA) ¢ uma criagdo da
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal Fluminense em meados de 2000.
Seu objetivo é:

catalogar o acervo disponivel, organizar um banco de referencias
sobre Educagdo Popular e Educagéo de Jovens e Adultos no Brasil,
disponibilizando tal acervo para consulta dos estudiosos do tema,
especialmente alunos dos cursos de graduacdo, especializagdo,

mestrado e doutorado da UFF, bem como discentes, professores e
pesquisadores de outras instituigdes (FEUFFONLINE, 2011).

O Nucleo torna publico em seu Portal da Faculdade de Educagio
FEUFFONLINE os objetivos essenciais de sua implantagdo. Sua 4rea de atuacdo se
caracteriza por diversas ag¢des inéditas propostas em suas atividades sendo
fundamentais para desenvolver estudos e pesquisas relacionados a este segmento
promissor, capazes de propor politicas voltadas a formagdo intelectual, moral e
cidada de jovens e adultos carentes dessa formagdo. Entre seus objetivos, destacam-
se o suporte as disciplinas e atividades de Educa¢do de Jovens e Adultos (EJA), na

Graduagdo e Pés-graduagdo (Lato e Stricto Sensu); estudos e pesquisas na area de
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EJA; intercambio e permuta com outros centros e nucleos congéneres, instalados em
universidades ou funcionando como organizagdes ndo-governamentais; organizar e
processar o material disponivel, que compreende cerca de 500 documentos textuais e
audiovisuais, envolvendo o historico e principalmente materiais didaticos dos
movimentos de educagdo e cultura popular dos anos 1960 e 1980; documentagdo
atual e oficial de instituigdes, sobre as agdes relativas a EJA; reunido de teses,
dissertacdes e livros, assim como textos atuais sobre a EJA; obtengdo de materiais
didaticos (textos e audiovisuais) que estdo sendo produzidos para as experiéncias em
curso, assim como as correspondentes orientagdes para sua utilizagdo; cadastro das
institui¢des atuantes na area de EJA, em articulagdo com a Ac¢do Educativa.

Os documentos disponiveis nesse espaco s3o fruto de esforgos dos
pesquisadores do NEDEJA. Os documentos referentes a Educacdo de Adolescentes e
Adultos foram obtidos pelos pesquisadores do Nucleo na Biblioteca Anisio Teixeira,
da Universidade Federal do Rio de Janeiro, pois ela contém o acervo do antigo
Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais, enriquecidos por matérias publicadas
na Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos.

Algumas cole¢des de documentos do MEB foram guardadas desde o inicio
dos anos de 1960 e complementadas no inicio dos anos de 1980 em parceira com
projetos financiados pelo CNPq. Dos outros movimentos do periodo de 1960-1964,
parte da documentacdo também foi obtida diretamente junto a esses movimentos,
quando do seu funcionamento, e complementada posteriormente com doagdes e
achados. Esses achados correspondem a materiais escondidos em tetos de igrejas,
fundo de caixas d’4gua, durante os anos da ditadura e encontrados casualmente. Os
pesquisadores do NEDEJA se defrontaram com documentos cujo estado era precario
devido a sua deterioracdo. As dissertagdes, teses e os livros produzidos sobre essas
experiéncias também foram sistematicamente reunidos.

Um DVD tem sido distribuido gratuitamente para universidades, instituicdes
e organizagdes que tenham interesse sobre o tema. Também sera reorganizado o
acervo documental, com documentos nio contidos no DVD. Esse acervo continuara
sediado no NEDEJA. Pretende-se ainda, continuar a processar a documentacio
relativa as experiéncias de educag@o popular e educacdo de jovens e adultos de
outros periodos. O proximo recorte abrangera as iniciativas realizadas entre 1967 e
1990, que compreende a Cruzada ABC — Agfo Basica Crista, o MOBRAL —

Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo, iniciativas de alfabetizacdo funcional
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patrocinadas pela UNESCO* e da educagdo popular realizada pelos movimentos
sociais e organizagdes da sociedade civil, em grande parte apoiada pela Igreja
catdlica.

O PROEJA (Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional)
apresenta como meta diminuir os porcentuais de analfabetismo encontrados na
educagdo brasileira e publicados através dos dados da PNAD (Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios). Informam esses 6rgdos que no ano de 2003, 68 milhdes de
jovens e adultos trabalhadores brasileiros com 15 anos e mais ndo concluiram o
ensino fundamental e, apenas, 6 milhdes (8,8%) estdo matriculados na EJA. A partir
da divulgacdo desses indices alarmantes, e a necessidade de iniciativas para abertura
de vagas no sistema publico de ensino ao sujeito jovem e adulto, o Governo Federal
instituiu, em 2005, em ambito federal, o primeiro Decreto do PROEJA, n°® 5478, de
24 de junho de 2005, posteriormente substituido pelo Decreto n° 5840, de 13 de julho
de 2006 que consagra diretrizes inéditas extensivas do primeiro Decreto com
abrangéncia na inclusdo da oferta de cursos PROEJA para o publico do ensino
fundamental da EJA (MEC, 2006).

Conforme o MEC, o PROEJA tem como a¢do fundamental “a integragdo da
educagdo profissional a educagdo basica buscando a superacdo da dualidade trabalho
manual e intelectual, assumindo o trabalho na sua perspectiva criadora e néo
alienante” (MEC, 2003). Diante deste quadro, torna-se necessario desenvolver acdes
relacionadas a inumeros desafios, entre eles a “organizacdo curricular integrada, da
utilizacdo de metodologias e mecanismos de assisténcia que favorecam a
permanéncia e a aprendizagem do estudante, da falta de infra-estrutura para oferta
dos cursos dentre outros” (MEC, 2003).

Conforme determina o Decreto n°® 5840, de 2006, e a partir do projeto
pedagbgico integrado, os cursos PROEJA podem ser oferecidos das seguintes
formas: (MEC, 2006)

1- Educagdo profissional técnica integrada ao ensino médio na modalidade de
educacdo de jovens e adultos.
2- Educagdo profissional técnica concomitante ao ensino médio na modalidade de

educacdo de jovens e adultos.

» Organizagio para a Educagio, a Ciéncia e a Cultura das Nagdes Unidas. Disponivel em:
www.infoescola.com/geografia/unesco. Acesse em: 18-07-2011.
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3- Formagdo inicial e continuada ou qualificagdo profissional integrada ao ensino
fundamental na modalidade de educacio de jovens e adultos.

4- Formacdo inicial e continuada ou qualifica¢do profissional concomitante ao ensino
fundamental na modalidade de educacio de jovens e adultos.

5- Formag@o inicial e continuada ou qualificagdo profissional integrada ao ensino
médio na modalidade de educacdo de jovens e adultos.

6- Formacao inicial e continuada ou qualifica¢@o profissional concomitante ao ensino
médio na modalidade de educacdo de jovens e adultos.

Na condig¢do de oferecer novos cursos e qualificar os que j& se encontram em
andamento a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Ministério da
Educacdo (Setec/Mec) desenvolve uma rede de agdes. Destacam-se algumas agdes
realizadas pelo PROEJA em anos anteriores no periodo que compreende os anos de
2006 a 2009.

As fontes de recursos para o PROEJA, nos Estados e Municipios, sdo
provenientes do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(Lei 11 494 de 20/06/2007). Em seu Art® 10 afirma que a distribui¢do proporcional
de recursos dos fundos levard em conta as seguintes diferencas entre etapas,
modalidades e tipos de estabelecimento de ensino de educacdo bésica: a educagdo de
jovens e adultos integrada a educagdo profissional de nivel médio, com avaliacdo no
processo. Os Estados podem também participar do Programa Brasil
Profissionalizado, através do decreto n® 6 302 de 12/12/2007, criado pela SETEC
para fomentar a oferta de Educagdo Profissional nos Estados. Também a Rede
Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica recebe recursos da
SETEC por meio da A¢do 12.363.1062.6358.0001, fomento a capacitagdo de recurso
humano da Rede Federal e recursos diretos do Tesouro Nacional para as matriculas
de PROEJA técnico.

Apesar das muitas iniciativas e do aumento dos recursos, o PROEJA ainda

necessita de a¢des macro, mas também agdes locais*, nos Estados, Municipios e

** Destaca-se o Forum Estadual de Pesquisas ¢ Experiéncias em Proeja ocorrido em 27 a 29 de
outubro de 2010 na Universidade Federal de Santa Maria em que congregou pessoas de diferentes
Institui¢des, incluindo professores, alunos, pesquisadores e palestrantes. A iniciativa do evento
envolvia questdes essenciais como avaliar, discutir, conhecer e reconhecer experiéncias em andamento
e apresentar projetos inovadores que possam ser praticados e melhorados, visando a insergdo
qualificada e a permanéncia assistida de jovens e adultos dentro dos programas disponibilizados na
Rede Federal. Os participantes do FORUM foram unanimes em reconhecer o empenho da SETEC-
MEC em tragar estratégias para a inclusdo social e na melhoria de acesso e permanéncia de Jovens e
Adultos na Educagdo Profissional, Técnica e Tecnoldgica no Brasil. Os participantes redigiram e
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Escolas, para que o principio do Direito a Educacéo dos jovens e adultos preconizado
no artigo 208 da Constituicdo Federal e reafirmado no § 3.° do artigo 37 da Lei de
Diretrizes ¢ Base da Educacdo Nacional seja efetivamente posto em pratica: Diz o
artigo que “a educacdo de jovens e adultos devera articular-se preferencialmente,
com a educagdo profissional, na forma do regulamento”.

As significativas mudancas ocorridas no mundo do trabalho nas décadas de
1980 ¢ 1990, com o aumento na demanda de alunos, levaram também a criagdo de
uma nova forma de escolarizagdo, tornando-se fundamental a criagdo de outros
Centros de Estudos Supletivos e, com isso, a ampliacdo do quadro de professores.
Juntamente com a necessidade de ampliacdo, vieram também as mudangas na forma
de atendimento, exigindo maior presengca dos alunos nas aulas, organizacdo de
horarios, combina¢do de momentos individuais e coletivos de atendimento também
nas necessidades especificas.

No Projeto Politico-Pedagogico supléncia era primeiramente uma modalidade
tempordria, para quem “necessitava comprovar escolaridade no trabalho e para os
analfabetos”, mas acabou se tornando uma forma de ensino permanente com o intuito
de atender a grande demanda anual. Contudo, no decorrer dos anos, ajusta-se mais a

realidade do ensino regular” (CEEBJA, 2009, p. 6).

3.4 HISTORICO DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO PARANA

O Estado do Parand na década de 1920 conforme afirma Ruy Wachowicz, em
sua obra Historia do Parana (2001) se mostrava em ascensdo, especialmente na
agricultura, com influéncia marcante pela imigragdo européia. Porém, o

descontentamento se sobrepunha em razdo da situagdo econdmica e politica da

publicaram uma carta com as analises e opinides de cada membro em relagdo ao Férum Estadual de
Pesquisas e Experiéncias em PROEJA, portanto, afirmaram: “a atual gestdo da SETEC se destaca pela
forma participativa de construgo das politicas para educag@o profissional e tecnoldgica, pela busca no
aumento de vagas para professores e para servidores técnico-administrativos, bem como aporte de
recursos para a expansdo da infra-estrutura e aquisicdo de equipamentos, incentivo para a producio de
materiais pedagdgicos e para a formagdo continuada de gestores e professores, garantindo assim o
aumento de vagas discentes ¢ oferta de novos cursos e/ou habilitagdes que atenderdo aos Arranjos
Produtivos Locais (APL) e Regionais e promoverdo a inclusio social e profissional das camadas
menos favorecidas”(CARTA, FORUM, 2010).

» No municipio de Irati, em 1986, iniciaram-se as atividades do ensino de jovens e adultos como
Nucleo Avancado de Ensino Supletivo (NAES). Depois, passou a ser Centro de Estudos Supletivos
(CES) e atualmente ¢ conhecido como Centro de Educagdo Basica para Jovens e Adultos (CEEBJA),
o qual tem o intento de proporcionar aos jovens e adultos a conclusdo de seus estudos para ampliagdo
de horizontes no mercado de trabalho e/ou o principio da alfabetizacéo.
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na¢do. Em conjunto a crise politica havia também, no Estado do Parand, e no Pais
uma expressiva crise social. No Parand, desde a Primeira Guerra Mundial (1914-
1918), ja& aconteciam manifestacdes publicas de cunho social. Com o processo de
industrializa¢do, formou-se o operariado que vivia uma situa¢do consideravelmente
dificil. Em decorréncia da crise mundial de 1929, esta situag@o agravou-se ainda mais
quando o Brasil registrou um estoque de café superior ao habitual, de valor maior em
comparac¢do a moeda circulante no pais (2001, p. 214).

Em 1930, quem governava o Parana era o presidente Affonso Alves de
Camargo e em 05 de outubro este foi deposto pelo Major Plinio Alves Monteiro
Tourinho, que assumiu o posto de interventor o General Mario Tourinho. Em 1932, o
General Tourinho entregou o governo ao interventor nomeado por Getalio Vargas
chamado Manoel Ribas. O qual governou o Estado do Parand durante 13 anos
consecutivos. “(...) devido a seu modo pratico de governar, tornou-se rapidamente
muito popular, apesar de ser por vezes rispido (...)” (WACHOWICZ, 2001, p. 216).
Foi neste governo, segundo o mesmo autor que se consolidou a Companhia de Terras
do Parana o que representou com expressividade o desenvolvimento da colonizagdo
de setentrido que resultou na supremacia econdmica do Estado para o café, e
culminou em situagdo favoravel com o seu habitat.

Na década de 1930, os ingleses da "Parana Plantations Limited" venderam uma
extensa area do norte ao migrante brasileiro, a saber, mineiro e paulista. A chegada
de mais de um milhdo de migrantes no norte do Parana ndo significou ameaga a
hegemonia politica praticada no Estado pela elite do Paranid tradicional
(WACHOWICZ, 2001, p. 283).

Em 1950 o territério paranaense foi ocupado por uma nova frente pioneira,
resultante de problemas oriundos da mao de obra agricola no Rio Grande do Sul e

Santa Catarina. Wachowicz esclarece que:

as elites do Parana Tradicional nunca se preocuparam a fundo com o
norte do Parand ou mesmo com o sudoeste e o oeste. As camadas
hegemonicas que governavam o Parand, sobretudo no inicio do século,
ndo viam com bons olhos a presenga dessas populagdes que alguns de
seus expoentes chegavam a chamar de adventicias. Perceberam que
poderiam perder a lideranga absoluta que exerciam no estado, pois a
balanga demografica estava cada vez mais pendendo para o norte.
Perceberam que se as populagdes do norte tomassem consciéncia do peso
especifico que representavam, automaticamente, tomariam a sua parte e
pretenderiam participar da lideranca politica do estado. Ja dispunham de
forte peso demografico e econdmico: a hegemonia politica seria simples
conseqiiéncia dessa equagdo (2001, p. 285).
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A partir da década de 1960 o Estado do Parana pode ser considerado
territorialmente ocupado e com influéncia marcante no norte em relacdo a politica e
administra¢do paranaense.

Através do Codigo de Educagdo de 1937 na esfera educacional, o Parana, a
partir de 1930, buscou sintetizar e unificar o ensino através do projeto que tramitava
na Assembléia Legislativa em razdo do Estado Novo. Para Alir Ratacheski, em sua
obra Cem anos de Ensino no Estado do Parana (1953) afirma que esses
acontecimentos registraram transformacdes significativas. Todos os setores da vida
sofreram verdadeira estagnacdo. Afirma e escritora:

(...) para o ensino foi um dos anos mais desastrosos. Inumeros professores
abandonaram suas cadeiras para ingressarem nos corpos revolucionarios,

outros fugiram de suas escolas e a maioria as conservou fechadas até que a
ordem se restabelecesse (1953 p. 34).

Esta situagdo se manteve até 1932, quando o Senhor Manoel Ribas foi
designado para ser interventor federal. Houve restabelecimento no servigo de
inspecdo escolar e aplicadas puni¢des aos professores faltosos.

Na década de 1940, a maioria do magistério era formada por professores
extranumerarios, o equivalente da categoria que correspondia a insuficiente formacao
pedagbdgica ou formagdo geral. O governo interpretava que a inexisténcia de
conhecimentos especificos na formagdo do professor decorresse de inexpressiva
formacdo moral e civica. Para Miguel Maria Elisabeth Blanck em A Formagdo do
Professor e a Organizacdo Social do Trabalho (1997) a educacdo escolar era
interpretada como aquela que diante de transmissdo de conhecimentos sistematizados
previamente designados pela Secretaria da Educagdo e Cultura, decorreria
desenvolvimento intelectual, civico e moral da personalidade do aluno e conduziria a
melhoria social e econdmica do meio. (1997, p.128),

Em funcdo do desenvolvimento econdmico e social do Parand, como
inclusive dos problemas sociais decorrentes do sistema capitalista em expansdo, o
Estado tomou medidas racionalizadoras nas diversas instancias administrativas, com
objetivo de adequar o crescimento e diminuir os problemas. Determinadas medidas
foram tomadas, sendo uma delas a organizagdo do sistema estadual de educagio,
através da lei organica. Assim, relata Miguel que, em 1949 o Anteprojeto de Lei
Orgéanica da Educa¢do do Estado, desenvolvido por Erasmo Pilotto, foi encaminhado

a Assembléia Legislativa. No Anteprojeto estava expresso que as instituicdes de
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educacdo de adultos teriam organizagdo especifica, com objetivo de sanar as
inadequacdes do ensino primario e ampliagdo de conteudo com conhecimentos
inéditos propondo determinado diferencial da ciéncia ou da técnica, ao considerar a
elevacdo do nivel de vida do educando e de sua regido (Artigo 15, II). Porém, o
Anteprojeto ndo foi aprovado na Assembléia Legislativa.

Ratacheski afirma que no ano de 1953 existiam no estado do Parana,
conforme dados coletados na Secretaria de Educagdo e Cultura, 204 grupos
escolares, 2382 Escolas isoladas, 114 Casas escolares, 105 Escolas particulares e 621
Escolas municipais, onde era ministrado o ensino primario em geral (1953, p. 37).

Conforme a legislacdo de ensino, em 15 de maio de 1947 foi publicado no
Diério Oficial do Estado do Parana o Decreto n.° 2486, no qual se criava um curso
ginasial misto, noturno: “[...] de modo que melhor se possa ministrar instrugdo
secundaria aos menos favorecidos de recursos financeiros e que por isso mesmo
precisam trabalhar durante o dia” (PARANA, 1947, p.01). O artigo primeiro
determinava que seria criado um curso ginasial misto, noturno, do primeiro ciclo,
junto ao Ginasio Paranaense, Se¢do Feminina, na Capital do Estado.

No ano de 1953, através de Mensagem a Assembléia Legislativa do Estado o
Governador Moysés Lupion declarava em relagdo ao ensino primdrio supletivo:

0 ensino primario supletivo ¢ na sua maior parte, mantido com auxilio de
verbas federais, 605 cursos funcionaram em 1955. Em grande parte,
foram localizados nas zonas rurais sendo contemplados todos os
municipios com pelo menos dois cursos, embora alguns deles ndo
tenham conseguido instald-los alegando dispersdo demografica. Afora
esses, funcionam ainda 120 classes mantidas exclusivamente pelo
Estado, na Capital ¢ 43 no interior. Perto de 9000 alunos freqiientaram os
cursos supletivos das duas ordens referidas acima (PARANA, 1956, p.
158).

Em 01 de outubro de 1962 foi criado o Programa Educacional de emergéncia
especial, celebrado entre o Ministério de Educacdo e Cultura e a Secretaria de
Educagdo e Cultura do Parand. Com o Programa Educacional de Emergéncia, o
objetivo era a matricula em classes noturnas de recuperacdo cultural e civica dos
jovens que completassem em 1962, ainda analfabetos, os 14 e/ou 18 anos, a
expectativa era que dentro de um prazo de cinco anos, ndo existisse nenhum menor
de 23 anos que ndo tivesse tido a oportunidade de alfabetizar-se. Assim, tornara-se

prioritario o aperfeicoamento do professorado através de cursos e o aumento da rede

de escolas (PARANA, 1962, p. 07). Dessa forma, os professores seriam voluntarios.
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O documento faz men¢do também a aplicagdo de verbas para o ensino supletivo. O
material didatico (cartilhas, cadernos, entre outros) seria fornecido pela Secretaria de
Educagdo ¢ Cultura.

A Lei n.°4978, de 05 de dezembro de 1964, em seu Capitulo III, Paragrafo
Unico, trazia regulamentacio referente a organizagdo do ensino, afirmava que a

educagdo de adultos fazia parte do sistema estadual de ensino:

o sistema estadual de ensino incluird também cursos pré-vocacionais e de
orientagdo profissional, cursos de ensino supletivo, de educagdo de
excepcionais e de adultos, bem como escolas que ministram cursos de
aperfeicoamento, de especializacio e de pés-graduacio (PARANA,1964,
p.03).

Na Mensagem a Assembléia Legislativa do Estado do Parand, o Governador
Ney Aminthas de Barros Braga se posicionava em relacdo a demanda do ensino, ¢ a
urgéncia em desenvolver novas perspectivas de emprego especializado no Estado e
consequentemente, a demanda por escolas, em especial, para atender a populagdo de
11 a 28 anos. O Governador evidenciou que se tratava do ensino primario, e extensao
de 04 para 06 anos de estudos obrigatorios. Neste periodo foi criada a FUNDEPAR —
Funda¢@o Educacional do Parana®.

Considerando a histéria da educagdo de jovens e adultos no Brasil, sabemos
que na década de 1930, mesmo diante de todos os problemas politicos e economicos
enfrentados, surgiram diversos movimentos de educagdo de adultos. A década de
1940 se constitui em iniciativas politicas e pedagogicas. Nas décadas de 1950 e inicio
da década de 1960 por iniciativa da sociedade civil surgem diversos movimentos de
cultura popular. Nos anos que compreende 1963 e 1964 sdo lancados programas por

iniciativa do Governo Federal que influenciaram o Estado do Parana.

26 «A Fundepar é o érgdo responsavel pela rede fisica do Estado. A instituigdo avalia as necessidades
de cada comunidade, liberando recursos para a construg¢do ou reformas de escolas e destinando verbas
para a manutengdo das unidades. Instituida no dia 02 de Julho de 1962, com o nome de Fundo
Estadual de Ensino, pelo entdo Governador do Parana Ney Braga, passou a ser chamada de fundacéo
Educacional do Estado do Parana — Fundepar, em agosto de 1962 e, em 16 de julho de 1991, recebeu a
denominagdo atual, de Instituto de Desenvolvimento Educacional do Parana. [...] A Fundepar ¢
responsavel pelos prédios escolares, construgdo, obras, reparos, manuten¢io, assinaturas de convénios
com prefeituras e associagdes de Pais e Mestres. Também equipa as escolas com conjuntos escolares e
material permanente e distribui merendas e recursos do fundo rotativo para obras emergenciais”.
Disponivel em: http://www.parana-online.com.br/editoria/cidades/news/16545/ Acesso em 14-07-
2011.
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O periodo em questdo ficou marcado como importante na historia da
educacio em geral no Parana. E necessario ressaltar a importante iniciativa de
Erasmo Pilotto no ambito da educagdo de jovens e adultos em que no Anteprojeto de
Lei Organica da Educagdo do Estado as instituigdes de educacdo de adultos seriam
estruturadas de forma a suprir as inadequacdes do ensino primdrio e com a
expectativa de ampliagdo do contedido com conhecimentos inéditos com
particularidades da ciéncia e da técnica considerando o nivel de vida do educando e
de sua regido (MIGUEL, 1999, p. 49).

Até a década de 1950, no Parand, havia 450 cursos de educag@o de jovens e
adultos em funcionamento. As leis continuavam expressando a necessidade da
criagdo de cursos noturnos, apoio a iniciativa privada e ainda a criagdo de
gratificag¢do ao cargo de diretor do curso noturno.

O Programa Educacional de emergéncia do Governo Federal atingiu o Estado
do Parand e mobilizaria de forma positiva a educacdo de jovens e adultos por propor
uma condi¢do inédita de formagdo aos professores, como também a ampliacdo da
rede de escolas. Em 1964, a Lei declarou que a educacdo de jovens e adultos
comporia o sistema de ensino.

Historicamente, este periodo se consagra como marco importante para a
relevancia da alfabetizagdo de jovens e adultos, como também de politicas de
consolidag@o para a formagdo de professores. Porém, até este momento, a educacao
de jovens e adultos encontrava-se restrita a ensinar exclusivamente os rudimentos da
escrita.

A pesquisa mostrou que durante todo o periodo, se houve preocupagido com o
analfabetismo, ndo houve a mesma preocupa¢do com o preparo do educador de

jovens e adultos.

3.5 PBA - PROGRAMA BRASIL ALFABETIZADO

O Programa Brasil Alfabetizado do Ministério da Educacdo e Cultura, tem
suas atividades iniciadas em 2003, e sua a¢do ¢ direcionada para a alfabetizacdo de
jovens, adultos e idosos. A meta do programa ¢ possibilitar o acesso a cidadania e o
renovar do entusiasmo aos interessados em elevar sua escolaridade. O Brasil
Alfabetizado ¢ desenvolvido em todo o territorio nacional, com o atendimento

prioritdrio a 1928 municipios que apresentam taxa de analfabetismo igual ou
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superior a 25%. Desse total, 90% localizam-se na regidio Nordeste. E oferecido pelo
programa, a todos os municipios, apoio técnico integral, condizente a implementagdo
das agdes relacionadas ao mesmo, com objetivo de oferecer efetiva continuagido dos
estudos para os alfabetizandos. E permitido aos estados, municipios e o Distrito
Federal a adesdo ao programa por intermédio das Resolugdes especificas publicadas
no Diario Oficial da Unido. Os alfabetizadores devem ser preferencialmente os
professores da rede publica, atuando no contraturno das suas atividades, recebendo
para tanto uma bolsa do Ministério da Educacdo para o desenvolvimento das
atividades. Contudo, qualquer cidaddo, com nivel médio completo, pode se tornar um
alfabetizador do programa e para tanto deve cadastrar-se junto a prefeitura ou
secretaria estadual de educacdo onde recebera formagdo adequada (MEC, 2011).

A partir de 2,007, foi realizada uma reformulacdo do programa em relagdo ao
pagamento das bolsas pagas pelo governo federal aos alfabetizadores e
coordenadores. Com a modificacdo ficou estabelecido pelo MEC que o pagamento
fosse feito diretamente ao bolsista através de depdsito bancario em sua conta
corrente. O portal do MEC na internet traz os valores” pagos aos alfabetizadores.
Também ¢ de responsabilidade do MEC/FNDE o pagamento aos coordenadores € o
repasse dos recursos financeiros que correspondem aos estados e municipios. O
orgdo também deve repassar a verba para a formagdo dos alfabetizadores, aquisi¢do
de alimentacdo, compra de material didatico pedagogico e para o apoio do professor
em geral. No entanto, a formag@o, ndo ha referéncia aos contetidos que constituiriam
a base tedrico/pratica do educador de jovens e adultos.

Desde a sua fundagdo em 2003, O Programa Brasil Alfabetizado, atendeu a
9,9 milhdes de Jovens e Adultos®™. Somente no ano de 2009 a expectativa era de

atender 2 milhdes de alfabetizandos.

7T — Bolsa classe I: Valor de R$ 250,00 (duzentos e cingiienta reais) mensais para o alfabetizador

com turma ativa de jovens, adultos e idosos; II — Bolsa classe II: Valor de R$ 275,00 (duzentos e
setenta e cinco reais) mensais para o alfabetizador com turma ativa que inclua jovens, adultos e idosos
com necessidades educacionais especiais, a populagdo carceraria e aos jovens em cumprimento de
medidas socioeducativas; III — Bolsa classe III: Valor de R$ 250,00 (duzentos e cingiienta reais)
mensais para o tradutor-intérprete de LIBRAS que auxilia o alfabetizador com turma ativa que inclui
jovens, adultos e idosos surdos; IV — Bolsa classe IV: Valores de R$ 500,00 (quinhentos reais)
mensais para o coordenador de turmas de jovens, adultos e idosos; V — Bolsa classe V: Valores de R$
500,00 (quinhentos reais) mensais para o alfabetizador com 2 (duas) turmas de alfabetizacdo ativas.

¥ No ano da sua criagio foram aplicados R$ 245, 8 milhdes ao programa.

Fonte: HTTP://portal.do.mec.gov.br. Acesso em 23 de marco de 2011.



106

O Ministério da Educagdo desenvolve outras atividades extensivas a
alfabetizacdo e educagdo de jovens e adultos, além do Programa Brasil Alfabetizado.
Sao elas:

- Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos
(PNLA) - que em 2008 distribuiu cerca de 1,7 milhdo livros didaticos aos
alfabetizandos do Programa Brasil Alfabetizado.

- Colegdo Literatura para Todos — que por meio de concurso seleciona e distribui as
turmas do Programa Brasil Alfabetizado e as escolas publicas que ofertam EJA,
obras literarias destinadas ao publico neoleitor. Em 2009, foram distribuidas em
torno de 300 mil.

- Programa Educacdo nas Prisdes - que destina recursos para formagao de professores
e gestores e, também, para a constituicdo de acervo literario;
- Projeto Olhar Brasil — Desenvolvido em parceria com o Ministério da Satde tem
por objetivo identificar e corrigir problemas visuais com expectativa de reduzir as
taxas de evasdo escolar e facilitar o acesso da populagdo escolar a consulta
oftalmologica e aquisicdo de 6culos. O publico beneficiario do projeto sdo os alunos
matriculados na rede publica de educagdo basica e os alfabetizandos do Programa
Brasil Alfabetizado.

- Outras agoes: estimulo a obtencdo do registro civil e combate ao trabalho escravo
através da distribuicdo de cartilhas: "Orientagdes para obter o Registro Civil de

Nascimento e a documentagdo basica" e “Escravo, nem Pensar!”.

3.6 PROGRAMA PARANA ALFABETIZADO

O Programa Parand Alfabetizado ¢ um programa promovido pelo Governo do
Estado do Parand, mediante a Secretaria de Estado da Educacdo (SEED) —
Departamento da Diversidade — Coordenagdo de Alfabetizagcdo de jovens, adultos e
idosos, em parceria com o Ministério da Educa¢do — Secretaria de Educagio
Continuada, Alfabetizagdo e Diversidade (SECAD), financiado pelo Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). O programa também conta, para sua
realiza¢do, com a atuacdo da Associacdo dos Municipios do Parana (APM) e Unido
dos Dirigentes Municipais de Educacdo do Parand (UNDIME-PR). O programa ¢

executado com a integragdo da coordenacdo do Programa, as coordenagdes dos
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Nucleos Regionais de Educacdo, coordenadores locais, educadores, docentes de
formagdo e estudiosos no assunto.

Segundo dados da Secretaria de Estado da Educa¢do do Parand (SEED), o
Brasil ocupa a 73° posicdo entre os paises do mundo em niimero de analfabetismo. A
regido sul brasileira possui uma média de analfabetismo de 7,7%, sendo considerada
uma das melhores do pais. O Parana, por sua vez, possui maior indice (9,5%) entre
os estados do Sul® (PARANA ALFABETIZADO, 2011).

Entre os 24 estados brasileiros, o Parana ocupa a 7* posi¢do de analfabetismo,
contando até o ano de 2009 com cerca de 540 mil pessoas com 15 anos ou mais na
condi¢do de analfabetos absoluto, o que compreende 7,1% da populagdo paranaense
com 15 anos ou mais. Segundo dados da SEED do Paran4, no ano de 2000, o numero
de jovens, adultos e idosos que se autodeclaram ndo alfabetizados era de
aproximadamente 650 mil, perfazendo 9,5% da populagdo paranaense com 15 anos
ou mais. Outro dado preocupante também ¢ que, no Estado do Parand, no ano de
2009, mais de 25% da populagdo com idade igual ou superior a 15 anos estdo na
condicdo de analfabetos funcionais, que sdo aqueles que ndo possuem quatro séries
concluidas. Curiosamente, tanto no Brasil quanto no Parand, a populacdo néo
alfabetizada com 1idade igual ou superior a 15 anos é constituida por 70% de
mulheres.

Para sanar o problema do analfabetismo paranaense, o programa mais atuante
no momento como politica publica de alfabetizagdo, e que tem seu fundamento nas
propostas pedagogicas de Freire, ¢ o Programa Parand Alfabetizado. A primeira
edi¢do deste Programa se deu em 2004, realizada em 225 municipios, atendendo
24624 alfabetizandos jovens, adultos e idosos, com 1275 turmas de alfabetizacdo. Ja
na segunda edicdo, em 2005, percebe-se um aumento significativo do Programa,
quando o mesmo atingiu 340 municipios, sendo atendidos 46 966 mil alfabetizandos
jovens, adultos e idosos, através de 2576 turmas de alfabetizagio (PARANA, 2009,
p.- 1).

O Programa Parand Alfabetizado tem como objetivos:

Universalizar a alfabetizagdo aos jovens, adultos e idosos paranaenses ndo
alfabetizados com 15 anos ou mais, na perspectiva da superagdo do
analfabetismo, garantindo o acesso a leitura e a escrita como direito a

educagio basica e como instrumentos de cidadania, tendo como principios
o respeito a sua diversidade sociocultural e suas expressdes de educagdo e

¥ Santa Catarina possui 6,3% e Rio Grande do Sul, 6,7%.
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cultura popular; Possibilitar condigdes para a continuidade da
escolarizagdo aos egressos alfabetizados desenvolvendo agdes conjuntas
com as Secretarias Municipais de Educagio para a garantia da EJA Fase I
do ensino fundamental, considerando os locais onde residem e trabalham,
seus diversos tempos e realidades; Constituir acervo literario voltado a
populagdo jovem, adulta e idosa em processo de alfabetizag@o, através de
livros publicos produzidos com autoria dos educadores e educandos;
Articular as agdes governamentais buscando garantir & populagdo em
processo de alfabetizacdo o acesso as demais politicas, beneficios e
servigos sociais publicos, propiciando a superagdo das diversas situagdes
de exclusdo em que se encontra a populagdo ndo alfabetizada (PARANA,
2009).

Mediante os objetivos aqui apresentados, podemos notar que o Programa
Parana Alfabetizado possui estreita conexao com a proposta de Freire pelo fato desta
modalidade de educagdo ser destacada como direito ¢ instrumento da cidadania,
enfatizando tanto o respeito a diversidade sociocultural quanto as expressdes
populares, tendo por objetivo maior, garantir aos excluidos o acesso as demais
politicas e servicos sociais publicos.

Vale lembrar que a alfabetizagdo proposta por Paulo Freire favoreceu o
surgimento dos principais conceitos relacionados a alfabetizacdo de adultos, tais
como Educag¢do de Adultos, Educag¢do Popular, Educacdo comunitaria, Educacdo
ndo-formal, Educac¢do de classe e Educacao publica.

O Programa Parana Alfabetizado, na esteira de Freire, considera a
alfabetizacdo como “resgate da divida social brasileira aos que ndo tiveram acesso a
educagdo escolar e como possibilidade de continuidade da escolarizagdo”
(PARANA, 2009). Para ressaltar a importancia de um programa de alfabetizagio
para o Parand, basta verificar o nimero de analfabetos que ainda existe no Estado,
que ¢ de 506.178, o que representa 5,77% da populacdo paranaense, que € por volta
de 10 milhdes de habitantes™. Consideramos que este numero € alarmante, pois
representa uma populagdo de uma cidade como a de Maringa, por exemplo.

No entanto, o que se entende por alfabetizado? Segundo a proposta do
Programa Parand Alfabetizado, considera-se alfabetizada (alfabetizagdo inicial) a
pessoa que “l€, compreende e produz textos simples, de diferentes tipos e
finalidades”. No entanto, esta ideia ¢ de apenas dar acesso a escrita e leitura bésica.
Mas, a proposta vai além, pois diz propiciar a participagdo em* debates sobre

diferentes assuntos de interesse da comunidade, ampliando sua possibilidade de

3% Dados do Senso 2010 do IBGE. Disponivel em http://www.censo2010.ibge.gov.br/
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articulagdo da lingua falada; expressa criticamente sua reflexdo (oral, escrita,
interpretativa) acerca da realidade em que vive” (PARANA, 2009).

A estrutura do Programa ¢ da seguinte forma. O processo de alfabetizacdo ¢
previsto que seja em 8 meses. A carga horaria total de alfabetizagdo perfaz o
montante de 320 horas, subdividida em 10 horas semanais, mediante planejamento
pedagodgico de temas geradores oriundos dos interesses e das necessidades dos
alfabetizandos e alfabetizadores, levando em conta as especificidades locais de
trabalho e disponibilidade. A constituicdo das turmas de alfabetizacdo se da
permanentemente ao longo do ano, com chamadas publicos de alfabetizadores e
alfabetizandos. Os locais de realizacdo das turmas de alfabetizagdo sdo as escolas
estaduais ou municipais, centros comunitarios, sedes dos sindicatos, das igrejas,
dentre outros espagos fisicos alternativos.

O Programa Parand Alfabetizado, de acordo com os dados apresentados
acima, representa um avango significativo em relagdo as politicas publicas e
processos de inclusdo social de jovens e adultos. No entanto, o Programa pouco
menciona sobre as estratégias empregadas pelos professores nestes programas, a
constru¢do coletiva, dialdgica e a troca de saberes entre professores e alunos.

Segundo a proposta, as formagdes iniciais promovem discussdes sobre as
mudangas no sistema educacional, o histérico regional e nacional da educagdo de
jovens e adultos, a concepcdo de alfabetizacdo, as principais praticas educativas
realizadas, bem como discutir sobre a teoria, a identificagdo dos sujeitos envolvidos e
suas diversidades, o papel e o perfil do educador no processo educativo, a utilizagado
e a elaboracdo de materiais didaticos.

Assim como em outras modalidades, também na alfabetizagdo de educagio de
jovens e adultos, a formacdo continuada ¢ necessaria ao desenvolvimento
profissional dos educadores. S3o numerosas as experiéncias realizadas por diferentes
esferas de governo, organizagdes ndo governamentais e instituigdes publicas e
privadas de ensino superior (UNESCO, 2011).

Contudo, a “formagdo continuada” se restringe a participagdo em
conferéncias, semindrios e encontros que focam a educagdo de jovens e adultos, mas
ndo distinguem a formacgdo do educador que atua nesta modalidade de ensino da
formacdo do professor alfabetizador no ensino fundamental.

Entre as iniciativas federais, destaca-se a Rede Nacional de Formagdo

Continuada de Professores de Educacdo Bdsica, uma iniciativa do MEC de 2004,
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com o objetivo de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino publico por
meio da formacdo dos professores. A rede € composta por universidades que se
constituem em Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educagdo, mantendo
equipes responsaveis pela elaboragdo de cursos presenciais, a distancia e
semipresenciais, e materiais de orientacdo para a formacdo continuada dos
professores em exercicio na educacdo basica. Essa estratégia ressalta o papel da
universidade frente a educagdo escolar publica, mobilizando a producdo académica
na busca de saberes que apdiem os professores em sua pratica pedagogica. Dois
desses centros oferecem cursos de formagdo especificamente voltados para
programas de alfabetizagdo de jovens e adultos: o Centro de Estudos em Educacédo e
Linguagem (Ceel), da Universidade Federal de Pernambuco, ¢ o Centro de
Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (Ceale), da Universidade Federal de Minas Gerais.

Como vimos, se de um lado, ha iniciativas do governo federal (MEC) e do
governo do Estado do Parana (SEED), no sentido de desenvolver programas de
alfabetizacdo de jovens e adultos, de outro lado, ndo ha referéncia sobre o preparo
especifico do professor para atuar nessa modalidade de ensino. Assim, as bases
teodricas de Paulo Freire que sustentam a formagdo do educador de jovens e adultos
ndo sdo sequer mencionadas, isso porque tanto o governo federal quanto o do Estado
do Parana concebem o educador de jovens e adultos da mesma forma como véem o
professor que atua com criangas. Nao héd qualquer referéncia a uma educagio para a
liberdade, a construgdo da consciéncia critica, a autonomia, ao didlogo, como
elementos fundantes de um eventual curriculo de preparo do professor educador de
jovens e adultos.

Se ndo ha referéncia sobre a base tedrica da construcdo de um “curriculo” de
formagdo do educador da EJA, estd ausente do discurso legal e dos projetos de
“formagdo continuada” um curriculo que atente para essa formagdo a luz do
pensamento pedagdgico de Paulo Freire. Portanto, ndo aparecem eventuais
“qualidades” que fariam parte do preparo do educador, tais como a humildade, o bom
senso, a amorosidade, a coragem, a seguranga, a paciéncia e a parcimonia verbal. Se
essas “qualidades” estdo ausentes, também ndo estdo presentes certos ‘“‘saberes
necessarios” do preparo especifico do educador de jovens e adultos apontados por
Paulo Freire, tais como a “rigorosidade metddica, a pesquisa (para ndo reproduzir o
conhecimento), o respeito aos saberes do educando, a criticidade, a estética e a ética,

o aprender a refletir, a disposicdo para o dialogo, a capacidade de ensinar com
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amorosidade. Esses elementos teorico/praticos ndo somente preparariam o educador
como o capacitariam a empregar um método de alfabetizacdo capaz de ndo somente
ensinar o alfabetizando a ler e escrever, mas também de construir a sua prdpria

consciéncia critica.



CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho buscou ndo somente identificar se as categorias filoséfico-
pedagdgicas da educagdo de Paulo Freire sdo contempladas no processo de formagao
docente para atuar na educa¢do de jovens e adultos do Programa Parana
Alfabetizado, mas também destacar a especificidade da formag¢do do educador que
atua nessa modalidade de ensino.

Para tanto iniciamos a pesquisa destacando as principais categorias filoséficas
da educacdo na perspectiva de Freire. Nelas identificamos que a alfabetizacdo na
perspectiva pedagdgica freireana vai além de uma relagdo educador-educandos, pois
ela expressa um ato politico, na medida em que visa promover justi¢a social para dar
acesso aos direitos fundamentais (humanos, sociais, politicos, culturais, etc.). Com
isso, pretende-se, oferecer condig¢des para a liberdade e igualdade dos individuos
alfabetizados, cumprindo realmente com os propositos de uma verdadeira
democracia a qual busca com a educag@o promover a autonomia e o esclarecimento
dos educandos. Na posse desse entendimento, o educando podera lutar contra todas
as formas de injustica e de discriminagdo social, bem como ser capaz de respeitar as
mais diferentes culturas.

Buscamos na obra Educacdo como Prdtica da Liberdade, de Freire, as
categorias de embasamento filoséfico para sustentar esta pesquisa. A partir da
categoria liberdade, foi possivel perceber que se trata de uma agdo pedagdgica que
possibilita os homens tornarem-se livres e ndo escravos de ideias, de concepcdes de
mundo, de preconceitos.

Ja a categoria educagdo bancdria, identificamos que uma pratica pedagogica
fundamentada nesta categoria, promove uma educagdo contraria a proposta Freirena,
pois esta impede a criatividade, o novo, a participagdo, enfim, tudo que possa
promover uma emancipa¢do do educando, no sentido pessoal e também enquanto
cidadao.

A categoria da autonomia proposta por Freire visa, assim como pensara Kant,
promover uma “maioridade” no educando, de modo que este consiga, segundo Kant,
desvencilhar-se dos seus tutores, que dificultam sua pratica no sentido da liberdade, e
que para tanto necessitaria de fazer uso publico da razio.

Com a categoria conscientiza¢do, o educando passa a enxergar o0 mundo com

olhar critico, capaz de perceber a presenca da ideologia dominante. Esta percepcao ¢
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essencial para que a libertacdo e a autonomia se realizem. O didlogo, por sua vez, ¢
uma categoria didatica que promove a efetividade do processo de libertagio. E por
meio dele que se constrdi uma consciéncia critica no educando, e esta consciéncia
critica, segundo Freire ¢ o estdgio mais elevado da categoria da conscientizagdo,
condi¢do indispensavel para uma educagio progressista.

Apos o estudo das categorias, e suas especificidades, passamos para a
compreensdo dos saberes docentes necessarios para a realidade brasileira, a luz da
visdo de Paulo Freire. Estes saberes, por sua vez, sdo desdobramentos das categorias
Freireanas apresentadas na primeira parte do trabalho. Procuramos identificar os
saberes imprescindiveis a formacdo do educador, presente nas obras de Freire,
priorizando a obra Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a prdtica
educativa, de modo que a pratica pedagogica do educador esteja voltada a liberdade,
ao respeito, a eticidade, a criticidade, ao didlogo e ndo a dominag¢do. Com base na
obra, acima citada, desenvolveu-se uma pesquisa sobre as qualidades e os saberes
necessarios a formacdo do professor, entre eles: a rigorosidade metodica, a pesquisa,
a criticidade, a estética e a ética como saberes inerentes a formagdo docente, aprender
a refletir sobre a pratica e, aprender que ensinar ndo € transferir conhecimento. De
acordo com tal necessidade de profissionalizagdo do ensino, apresentamos, por fim,
as principais criticas de Freire a condi¢do docente da realidade brasileira, o qual
enfatiza a necessidade de que o professor seja capaz de problematizar seu contexto
politico-social.

A delimitag¢do da pesquisa, no entanto, realizou-se a partir da formagado dos
educadores que atuam no Programa Parand Alfabetizado iniciado em 2004. Os
programas de Educagdo para Jovens e Adultos motivados pela proposta freireana,
como o caso do Paranad Alfabetizado, sdo exemplos de tentativas de transformagao
politica e social. No entanto, ¢ preciso entender que a alfabetizagdo ndo pode ser
reduzida ao simples fornecimento de leitura e escrita instrumentais, como mera
preparagdo para o trabalho, mas, sobretudo, que seja capaz de oportunizar aos
sujeitos o aprendizado da leitura para uma emancipag@o do sujeito.

Embora a nossa legislagdo federal, estadual e municipal, tenha em suas
normas certa formagdo aos educadores que atuam na EJA, esta formagdo tem carater
geral, ndo contemplando as necessdrias adaptacdes e especificagdes a essa
modalidade de ensino. O carater genérico da formacdo desse educador pode ser

constatado nas Diretrizes Curriculares para a Educagdo Municipal de Curitiba:
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anualmente, sdo ofertados eventos de qualificagdo aos professores que
atuam na EJA, como, por exemplo, cursos, oficinas, semindrios e relatos
de experiéncias, como também material didatico proprio,  objetivando a
melhoria da qualidade de ensino e do entendimento coletivo dessa
modalidade (CURITIBA, 2006).

No entanto, este educador, que ndo conta com uma formacao especifica para
atuar na EJA, utiliza-se dos manuais e dos cadernos que trazem o pensamento de
Paulo Freire, e consequentemente classifica sua pratica pedagodgica como uma
continuidade da proposta freireana, sem nunca ter recebido uma formagao especifica
para tanto. Seu método de alfabetizar ndo ¢ desse modo correspondente a
metodologia freireana, pois alfabetiza adultos do mesmo modo como alfabetiza
criangas nas séries iniciais.

Em entrevista’ com educadoras de duas escolas que atuam no Programa
Parana Alfabetizado, as mesmas afirmaram que ndo ha formagdo especifica para
atuar como educador da EJA, mas somente a educagdo formal a todo educador.

Em visita a Secretaria da Educagdo do Municipio de Curitiba, em conversa
com uma das responsaveis, a mesma relatou a inexisténcia da formagdo especifica
para os educadores que atuam na EJA. Segundo a entrevistada®:

os profissionais que atuam na EJA dentro da RME n3o precisam de
formagdo especifica. Alguns fazem um curso de capacitacio ofertado pelos
profissionais do Departamento de Ensino Fundamental, mas este nio ¢
obrigatdrio para poder desenvolver a fungdo. Para ser profissional da RME

vocé precisa prestar um concurso publico no qual é exigido o 3.°grau, isso
ja te habilita automaticamente para o trabalho com a EJA.

Para que os programas de politicas publicas voltados a educacdo de jovens e
adultos sejam possiveis, a presenca do Estado ¢ imprescindivel, como o proprio
Paulo Freire preconizou, mas também que seus educadores sejam capazes em sua
pratica pedagogica em servir de verdadeiros instrumentos a emancipacdo. Para tanto,
torna-se emergente uma preparagdo adequada para essa modalidade. Com isso,
identifica-se que o principal impasse da educagdo de jovens e adultos ¢é a auséncia de
cursos superiores de licenciaturas que contemplem no seu curriculo os estudos

voltados especialmente a essa modalidade de ensino (EJA).

' As fontes dessa pesquisa sio provenientes de trabalho do PIBIC (Programa Institucional de
Inicia¢do Cientifica da PUCPR) sob a orientacdo do Professor Doutor Peri Mesquida, realizada por
alunas do Curso de Pedagogia.

32 Essa afirmagdo foi oficializada pela responsavel via e-mail.
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A necessidade de se repensar uma formagdo especifica de modo a conseguir
com que a pratica pedagdgica seja eficaz, tornou-se emergencial, pois os dados
daqueles que sdo considerados “diferentes” em nossa sociedade sdo alarmantes.
Atualmente registra indice de 8,3% de analfabetos, o que significa aproximadamente
14 milhdes de brasileiros acima de 15 anos que néo tiveram acesso ao conhecimento
escolarizado, e que desse modo sdo afetados em sua liberdade e em sua cidadania.

O didlogo, tdo importante ao educador, como ressaltado por Buber (2001),
deve ter prioridade na formacdo do educador, de modo que em sua pratica
pedagdgica possa pratica-lo de modo consciente. A preocupacido inicial demonstrada
pelo autor, tem o objetivo de nos aproximar do sentido da palavra como sendo
dialdgica, isto €, no sentido da abertura e reveladora da histéria do sujeito.

Na nossa pesquisa esta composi¢do ontoldgica do didlogo para a formagdo do
educador como palavra falante é o que justifica uma formagdo pedagdgica que
permite participagdo do educador no decorrer do processo formativo. Esta
participag@o possibilitard, em conjunto com os demais participantes, que ele tenha
uma motivagdo a descrever suas experiéncias praticas, sua formagao pedagogica, sua
vivencia como educador e mais. A partir dessa troca como condi¢do essencial as
propostas de Freire sempre presente em suas afirmacdes, o educador entenderd a
importancia desta categoria nos objetivos fundamentais para composicdo da
formulacdo de sua pratica pedagogica. Se os educadores perceberem a importancia
do didlogo como algo que realmente fala no decorrer do processo para a convivéncia
diaria com os educandos, daremos continuidade ao projeto de Freire que preconiza o
didlogo como esséncia para as relagdes humanas. O educador conseguird co-municar
0 que sente, priorizando o didlogo como categoria que possibilita o direcionamento
de conhecimentos essenciais a formagao do homem e da mulher.

Para concluir, hd indicios de que a nfo erradicacdo do analfabetismo da
sociedade brasileira e em particular do Estado do Parana, é decorrente, em particular,
da auséncia de uma formagdo especifica dos profissionais da educagdo. Esta
ineficacia dos programas de alfabetizagdo pode ser constatada pelo elevado niimero
de desistentes. Como ndo ha prerrogativas na legislacdo determinando a formagao
desse professor, o mesmo reproduz o estilo de ensino praticado por aqueles que
atuam na educacdo bdsica, com criancas. Sendo assim, nio hd uma formacio

especifica para este educador. Da mesma forma, por dedugdo, ndo consta em sua
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formacdo as caracteristicas apontadas por Paulo Freire, como mostrou nossa
investigacdo cientifica.

Tivemos acesso ao relatério parcial de uma pesquisa que estd sendo
desenvolvida por Adriana Camila Machado da Rocha (PIBIC-PR) sob a orientagdo
do Professor Doutor Peri Mesquida, do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
PUCPR. A pesquisadora entrevistou professoras que atuam na educagdo de jovens e
adultos em duas escolas do Programa Parana Alfabetizado, em Curitiba, constando,
preliminarmente, o seguinte:

a) As professoras entrevistadas desconhecem o pensamento pedagdgico de

Paulo Freire.

b) Nio tém familiaridade com o método Paulo Freire de alfabetizacdo de

adultos.

c) Nao possuem preparo especifico para atuar na modalidade de educagio de

jovens e adultos.

d) Utilizam metodologias proprias a alfabetizagdo de criangas do ensino

fundamental na a¢do pedagogica da EJA (ROCHA, 2011).

Portanto, a nossa pesquisa leva a concluir que as pessoas alfabetizadas pelos
programas de educagcdo de jovens e adultos se caracterizariam como “iletrados
funcionais”, incapazes de ir além da simples assinatura do préprio nome, sem
qualquer possibilidade de leitura critica do mundo, como ressaltava Paulo Freire.
Talvez, isso signifique apenas coloca-los numa espécie de limbo, entre o céu dos

letrados e o inferno dos analfabetos.
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