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“Se a esperanca se radica na inconclusdo do ser, ¢ preciso algo mais
para encarna-la. E preciso assumir a inconclusdo de que me torno
consciente. Ao fazé-lo, ela se torna critica e j4 ndo me pode faltar
esperanga. A assun¢do critica da minha inconclusdo me insere
necessariamente na busca permanente. O que me faz esperangoso nao
¢ tanto a certeza do achado, mas mover-me na busca. Nao € possivel

buscar sem esperanga; nem, tampouco, na solidao” (FREIRE, 1995,

p.87).
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RESUMO

Esta dissertagdao tem por principal objetivo compreender os fatores que mais interferem
no desenvolvimento da proposta de temas geradores na Educac¢do de Adolescentes, Jovens e
Adultos (EAJA) da Secretaria Municipal de Educagdo (SME) de Goiania. Para tanto,
direcionei meu olhar criticamente sobre a realidade do ensino, sobre a atuacao e a formacao
dos educadores, buscando um entendimento acerca do papel que eles desempenham no
processo ensino-aprendizagem, bem como os elementos que interferem na pratica pedagogica
do educador que, apesar de desejar mudancas em sua pratica, resiste ferreamente em alterar
os procedimentos que a envolvem. Trata-se de uma pesquisa com caracteristicas etnograficas,
construida mediante consultas literarias relacionadas ao tema, analise de documentos, uso de
protocolos de registro e diario de campo, enfim, coleta de dados mediante observagdo nas
turmas de segunda fase do Ensino Fundamental de uma escola publica municipal. O
acompanhamento cotidiano do fazer pedagdgico tornou-se imprescindivel, com vistas a captar
as interligacdes tedrico-praticas presentes no dia-a-dia nas salas de aula da EAJA. Os dados
foram analisados a luz do referencial historico-dialético. Utilizei-me de leituras de autoria de
Paulo Freire (1977, 1983, 1986, 1987, 1992 e 1995) Arroyo, (2001) Haddad (1991, 1994,
1999), Vasconcellos (2000), dentre outros. A analise dos dados teve como objetivo explicitar
os elementos fundamentais para a construcdo de uma praxis pedagdgica na EAJA, coerente
com os anseios daqueles que a buscam. Os resultados da investigagao indicaram que, diante
da multiplicidade de variaveis que interferem na pratica cotidiana, ¢ de fundamental
importancia a participacdo dos educadores nas decisdes a respeito do que se vai ensinar e de
como vai ensinar, pois seu conhecimento acerca da metodologia em desenvolvimento ¢
fundamental. A pesquisa desvelou também alguns elementos fundamentais na investigagdo do
tema gerador como construcdo de uma praxis pedagdgica que se articule aos interesses das
classes populares, na perspectiva de uma educagdo critico-democratica e transformadora,
propria de uma administragao popular.
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ABSTRACT

The primary objective of this lecture is to comprehend the factors which most interfere
with the development of the proposal of generative themes at the Education of Adolescents
and Adults (EAJA) of the Goiania Secretary of Education. As such, I focused on critically
examining the reality of teaching and on the performance and training of educators, seeking
an understanding of the role they play in the process of teaching-learning, as well as the
elements which interfere in the pedagogical practice of an educator who, in spite of a desire to
change this practice, resists changing the procedures involved. The research has ethnographic
characteristics, constructed through consultation with the literature relating to the subject,
analysis of documents and collection of data generated through the observation of classes at
the second stage of Basic Education at a municipal public school. The process of following
pedagogical behavior on a daily basis became indispensable, for the purpose of gathering
theoretical-practical interconnections which rise during the daily routine in the EAJA
classrooms. The data was analyzed in a historical-dialectical framework, making use of
readings from authors Paulo FREIRE, Arroyo, Haddad and Vasconcellos, among others. The
data was analyzed with the explicit objective of [identifying] the basic elements for the
construction of a pedagogical praxis, at the EAJA, consistent with the desires of those that
they seek. The results of my research indicated that, given the multiplicity of variables
interfering with the daily practice, the participation of educators in decisions regarding what
they will teach and how they will teach is of fundamental importance, since their knowledge
of the developing methodology is fundamental for the realization of the generative theme as a
construction of a pedagogical praxis which articulates the interests of the popular classes,
from the perspective of a critical-democratic education in a populist administration.
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INTRODUCAO

No presente trabalho, pretendo analisar o processo tedrico-metodoldgico
implementado na Educagdo de Adolescentes, Jovens e Adultos (EAJA) pela Secretaria

Municipal de Educa¢do (SME) de Goiania.

O interesse pelo assunto surgiu de minhas inquietacdes profissionais advindas de
alguns anos de atuagdo no Projeto AJA (Projeto de Experiéncia Pedagogica de 1* a 4° série do
Ensino Fundamental para Adolescentes, Jovens e Adultos), que tinha como objetivo garantir o
acesso dos excluidos aos meios de producdao cultural, ao trabalho, a arte, ao lazer, a
comunicagdo, ao esporte, constituindo uma proposta alternativa de educagdo, que valorizava
as expressdes culturais, reconhecia valores e conhecimentos ja adquiridos pelo alunos,
fortalecendo a confianga e a auto-estima, contribuindo para que o educando exercesse
plenamente a cidadania e participasse ativamente na constru¢do de uma sociedade mais justa

e humana.

Em face de tais caracteristicas, no decorrer da execugdo do citado Projeto, foi sentida a
necessidade de uma metodologia que tornasse significativo o processo educacional aos
adolescentes, jovens e adultos. Diante disso, foi feita a opg¢do por temas geradores, ja que
estes t€ém como suporte metodologico a educagdo dialética, critica, transformadora e

libertadora.

Foi garantida aos educadores do Projeto AJA uma proposta de formagao semanal, além
de uma avaliacdo de trés dias consecutivos ao final de cada trimestre, denominada de
“Avaliacdo Trimestral”. Esta contava, com todos os educadores do AJA, e tinha a finalidade
de avaliar o processo ensino-aprendizagem, bem como de discutir coletivamente as

especificidade desse projeto de experiéncia pedagogica.

As reunides de formagao tinham duragdo de trés horas semanais, com momentos de
estudo, relatos e trocas de experiéncias. A maioria dos educadores via nessas reunides o
momento de preparar-se e qualificar-se para a constru¢do de projetos pedagodgicos que

considerassem modelos apropriados as caracteristicas e expectativas dos adolescentes, jovens
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e adultos. O acompanhamento dessas reunides era feito mediante registros escritos, que

posteriormente eram discutidos nas Avaliagdes Trimestrais.

Apesar do processo de formagao propiciar momentos semanais € trimestrais de estudos
e reflexdes acerca da metodologia antes mencionada, muitas foram as dificuldades
encontradas pelos educadores no desenvolvimento da proposta, ficando claro nas visitas
realizadas as unidades escolares que a metodologia constituiu-se mais como discurso, ou seja,

os educadores ndo conseguiram transpor a proposta teorico-metodolodgica para a pratica.

Minha atuacdo neste Projeto se deu tanto no que diz respeito a coordenagdo/formagao
quanto na regéncia de sala. Nestes anos, varios foram meus questionamentos acerca do
desenvolvimento desta metodologia, pois a constru¢do de temas geradores aponta a
necessidade da investigacdo temadtica como processo, busca, criagdo e interpretacdo da
realidade. Sobre isso, Freire (1987) lembra que o conteudo da educacdo ndao pode ser de
“propriedade” do educador. Ele deve ser buscado na relagio homem/mundo e
homem/homem. S6 assim haverd possibilidade de a comunidade desvelar o nivel de
compreensdo que tem de sua propria realidade, buscando sempre, pela sua inser¢do nesta,

superar 0 s€nso comum.

Os educadores, ao concluirem a etapa da investigagdo tematica encontravam
dificuldades em dar continuidade ao processo de constru¢do dos temas geradores, retornando
a trabalhar os contetidos livrescos, sem, no entanto, assumir esta pratica diante da equipe de
formagcio, passando a ter um discurso totalmente contrario & sua pratica. E preciso ressaltar
todavia que, na implantacdo do Projeto AJA, os educadores nas reunides semanais, ao longo
dos dois primeiros anos, conseguiram levantar alguns temas que julgaram, pela convivéncia
com seus educandos, serem significativos para estes. Apds isso, construiram quatro redes
tematicas’, ou mapas conceituais™, quais sejam: Identidade do Educando, Cultura, Trabalho e

Educagao em Saude.

Por um periodo de aproximadamente trés anos, a pratica dos educadores envolvidos
nesse Projeto foi orientada por esses mapas. Neste periodo, foi possivel perceber que alguns
educadores a medida que se familiarizavam com a proposta, introduziam nesses mapas outros

eixos tematicos, de acordo com a necessidade de seu grupo de educandos.

Antes, porém, que o trabalho com os mapas conceituais fosse apreendido na sua

7 Conjunto de pré-temas que faz a ligagdo entre o tema gerador e os diversos sub-temas, formando um leque de
temas e subtemas que se interligam.
¥ Ver anexo 4.
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complexidade, a coordenadora do referido Projeto, ao conhecer a metodologia desenvolvida
pelo Servico de Educacdo de Jovens e Adultos (SEJA) de Porto Alegre, concluiu que o
trabalho desenvolvido no Projeto AJA nao era condizente com a proposta de Paulo Freire. A
partir dai, decidiu-se abandonar os referidos mapas, para que os educadores construissem seu
proprio tema gerador. Neste sentido, voltou-se a “estaca zero”, ou seja, os educadores
voltaram para suas salas com a recomendacdo de que deveriam fazer a investigacao tematica
com base na realidade local. Tal como a experiéncia anteriormente citada, o trabalho nao
passava da etapa de investigagdo, o que foi entendido como um retrocesso, pois a saida dos

professores era voltar para aquilo que sabiam fazer, ou seja, usar o livro didatico.

Esses fatos e meus questionamentos, conforme mencionado, despertaram meu
interesse pelo tema abordado no presente trabalho. Busquei desenvolver a seguinte
problematica: que fatores mais interferem no desenvolvimento da proposta de temas
geradores da EAJA na SME? Na busca por responder a essa questdo, procurei uma
aproximacao entre a formag¢ao dos educadores da EAJA e o desenvolvimento da metodologia
pesquisada, objetivando conhecer os fatores que determinam esse processo na SME de
Goiania.

Para a apropriacao desse conhecimento, escolhi inicialmente contextualizar historica e
politicamente a EAJA no Brasil e, especificamente, na SME de Goiania, fazendo em seguida
um estudo bibliografico da teoria de Paulo Freire, empenhando-me em conhecer desde a raiz
de sua histdria até a Gltima versao acerca da metodologia por ele desenvolvida. Paralelamente
a esse estudo, foi escolhida uma escola publica municipal do ensino noturno para constituir
objeto dessa pesquisa. O critério da escolha foi a indicagdo da escola pela Divisdao de Ensino
Noturno do Departamento de Ensino (DEPE) dessa Secretaria, como a escola referéncia da

rede municipal de ensino no desenvolvimento dessa metodologia.

Por se tratar de um estudo que procura apreender, no cotidiano da escola, 0 movimento
da pratica pedagogica, por meio das relagdes que se dao dentro dela, mas que sdo compostas e
reveladoras de outros espagos sociais, optei pela pesquisa qualitativa do tipo etnografica,
seguindo principalmente o referencial teérico de Menga Liidke e Marli André (1986). A

exposicdo deste estudo estd organizada em quatro capitulos, que se seguem.

No primeiro capitulo, ha um breve historico da Educacdo Brasileira, que traz em seu
seio as concepgdes e praticas pedagbdgicas vigentes nos diferentes periodos € os momentos
mais significativos da EAJA. Este capitulo contempla ainda a formagdo de professores da

EAJA, compreendida como um dos determinantes de mudanga na pratica dos professores,
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pois, durante muito tempo, as agdes voltadas a educacdo de jovens e adultos, eram
concebidas, simplesmente como aquelas desenvolvidas por programas destinados a

alfabetizacdo de pessoas que ndo foram alfabetizadas na infancia.

O capitulo mostra também que a EAJA ¢, ainda hoje, um tema atual que se soma a
tantos outros da contemporaneidade. Afinal, 40 anos se passaram desde que Paulo Freire
propds uma pratica alternativa de alfabetizagdo de adulto, conforme citado no primeiro
capitulo deste trabalho, e a realidade vivida pelos adolescentes, jovens e adultos continua

radicalmente excludente.

Sao enfocadas, ainda, as bases legais da LDB — Lei n.° 9394/96 — que indicam a EAJA
como uma modalidade de ensino com especificidade’ proprias. A especificidade desta,
todavia, ndo ¢ considerada, j& que seus componentes curriculares devem pautar-se nas
Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental ¢ Médio do MEC. A EAJA lida com pessoas
que ja possuem, em relagdo as fases da vida, uma dinamica sociocultural ativa, fazendo-se
necessaria uma mediacdo significativa na ressignificagdo das Diretrizes Curriculares

Nacionais.

Como os alunos da EAJA, em sua grande maioria, sdo trabalhadores, o modo como
esses estudantes podem dispor de seu tempo e espaco merece uma (re) significacdo mais
rigorosa no que se refere aos componentes curriculares destes cursos. Com relagdo a isso, o
Parecer CNE/CEB n.° 15/98 tem como regra metodologica a contextualizacao do curriculo
utilizado para os educandos com idade escolar propria da infancia e da adolescéncia, para

que os alunos da EAJA  aprenda-os e mantenham seus

significados basicos, recontextualizando-os conforme sua realidade. Dada, entretanto, a
heterogeneidade da clientela da EAJA hé necessidade de consideracdes cuidadosas, ja que €
“composta por adolescentes, jovens e adultos, com diferentes experiéncias de trabalho, de
vida e situacdo social, compreendendo os valores e as praticas culturais ja constituidos”

(CURY, 2001, p. 157).

Apple (1995) afirma que, apesar de os curriculos nacionais estarem hoje organizados,
basicamente, em fun¢do do poder da coalizdo direitista, ¢ possivel ainda perceber neste

algumas vantagens. Estes primeiro capitulo discorre sobre essas vantagens.

? A EAJA ¢ considerada uma modalidade de ensino com especificidade propria, porque sua clientela é formada
por adolescentes, jovens e adultos na sua maioria trabalhadores, maduros com larga experiéncia profissional ou
com expectativa de (re) inser¢do no mercado de trabalho.
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O segundo capitulo apresenta a teoria de Paulo Freire, o que ¢ feito mediante uma
ampla abordagem do seu pensamento em relagdo ao processo de aprendizagem considerado
como uma particularidade humana que ultrapassa em muito o sistema educacional e atinge
todos os dominios da vida. Freire acredita que a educagao tem seu sentido quando abre para o
homem a realidade do mundo ¢ da vida na sua constante evolu¢ao ¢ modificac¢do, de tal modo
que ele se torne capacitado a participar ativamente desses processos de mudanga. Paulo Freire
considera o mundo como um dominio aberto a manifestacdo humana. Cada homem descobre
e modifica o mundo por meio de sua propria percepcao e no confronto com ele. Essa ¢ a base
para todo conhecimento do homem, que ele entdo compara com as percepgdes e

conhecimentos dos outros.

Este capitulo finaliza com uma abordagem do conceito de linguagem apresentado por
Freire, pois seu método, ou melhor, dizendo, sua Teoria do Conhecimento, foi desenvolvida a
partir do que ele chamou de Leitura de Mundo. Para ele, uma palavra a ser aprendida ¢ mais
do que uma mera palavra, ela traz a concep¢do de mundo, da vida e é a comunicagdo da
propria idéia de mundo de quem a enuncia. Aprender a ler e escrever ganha, entdo, um
significado existencial, pois nesse processo o homem torna-se, pela sua percepcao individual,

consciente do seu mundo.

Para Paulo Freire, o aprendizado do aluno ndo se da por meio de um método de
memorizacao de contetdo, mas por meio daquilo que € significativo para ele, em relagao a
sua realidade. Essa concepgdo ressalta a agdo cultural, e seu contetdo programatico toma por
base a vida e a linguagem dos alunos. Nesse sentido, o saber, como auto-consciéncia da
propria cultura, deve ser a espinha dorsal e a base do processo de ensino. Nesse processo, a

linguagem tem papel central, pois ela € o principal produto da cultura e o principal

instrumento para sua transmissao.

A linguagem ¢ considerada como o corpo do pensamento, no sentido de que linguagem
e pensamento estao em intrinseca unidade. Uma unidade que ¢ superior aos dois componentes
separados, na qual o pensamento depende essencialmente da linguagem, que € nao s6 veiculo

de toda cultura, mas um eixo para o pensamento.

A retomada dos principios freireanos neste trabalho era imprescindivel para a
discussao do tema aqui abordado, j& que, sem a clareza destes, o conteudo do estudo aqui
apresentado seria o que, na concepgao de Freire, ¢ chamado de palavras ocas, verbalismo,

blablabla.
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No terceiro capitulo, ¢ apresentada uma re-leitura da metodologia de tema gerador
inaugurada por Paulo Freire no livro Pedagogia do Oprimido. Segundo Pernambuco (1993),
nessa obra ¢ proposta a elaboragdo de programas educacionais, via interagao dialodgica da
equipe interdisciplinar com a populagao participante do processo ensino-aprendizagem, na
busca de situacdes que possam ser significativas e na definicdo de topicos de interesse, sua

seqiiéncia e articulagdo.

Nesta re-leitura, foi possivel identificar cinco etapas para o desenvolvimento do tema
gerador, quais sejam: 1- levantamento preliminar da realidade local; 2- anélise do material
coletado; 3- circulo de investigagdo tematica; 4- escolha dos temas geradores; 5-

planejamento das atividades para sala de aula com base no tema.

Investigar o tema gerador, compreender o que € significativo nas dimensdes analitica e
vivencial, trabalhar com base nesse tema ¢ trazer a tona as contradi¢des e tentar ir além delas,
supera-las, possibilitando a conquista de novos conhecimento para todos os participantes do
processo. Significa uma mudancga profunda do olhar, na constru¢do do didlogo, da aceitagio

honesta, mais do que isso, na busca das diferengas, e sua superagdo em construcdo coletiva.

O quarto capitulo destina-se a relacionar os conceitos apresentados no terceiro com o0s
dados colhidos na escola campo de pesquisa, no periodo de agosto de 2003 a margo de 2004.
Nesse trabalho, foi utilizada a pesquisa qualitativa para a relagdo acima citada, uma vez que o
enfoque etnografico considera que a teoria vai se construindo paralelamente ao processo de
pesquisa. Outra caracteristica importante da pesquisa qualitativa, e que muito se satisfaz a este
trabalho ¢ a énfase dada ao processo, isto ¢, naquilo que estd ocorrendo e ndo ao produto ou

aos resultados finais.

Dessa forma, a pesquisa consistiu no acompanhamento de uma pratica pedagdgica, o
que possibilitou conhecer as concepgdes dos educadores sobre seus alunos, sobre a educagao,
o ensino e aprendizagem e como compreendem o processo de constru¢do do conhecimento.
Esses elementos foram fundamentais para a identificagdo dos obstaculos encontrados pelos
educadores no desenvolvimento do processo teorico-metodologico estudado — objetivo

precipuo do presente trabalho.

Acreditando que, neste tipo de estudo, o objeto norteia a metodologia a ser adotada, e
como compreender a pratica pedagdgica historico-critica, ¢ objeto de estudo desta pesquisa,
constatei a necessidade de estabelecer um didlogo da pesquisadora com alunos, educadores ¢

funciondrios da escola. Segundo Schultz (2001), na pesquisa qualitativa “o investigador deve
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introduzir-se no mundo das pessoas a serem estudadas, conhecé-las, interagir com elas,
permitir um conhecimento mutuo e ganhar a confianga dos investigados” (p.21). Dessa forma,
¢ importante considerar que para o uso de instrumentos etnograficos ¢ essencial o aceite dos

sujeitos envolvidos.

Neste sentido, reafirmo o objetivo de encontrar as causas que inviabilizam o
desenvolvimento da proposta de temas geradores na EAJA da SME, com base na observacao
participante para a analise das praticas pedagdgicas daqueles profissionais. Para tanto,
acompanhei o trabalho pedagdgico desenvolvido por estes, mediante observacao
sistematizada, que revelou dados empiricos registrados em trinta e cinco protocolos'® e
levantamento documental. Esse material foi analisado a luz dos referenciais tedricos presentes
na bibliografia consultada, na busca de compreender os fatores que interferem, seja de forma

positiva ou negativa, na trama do processo educativo.

Houve a preocupagdo de utilizar os principios da pesquisa qualitativa, segundo os
quais o pesquisador pode manter contato direto e prolongado com o objeto investigado, a fim
de acompanhar as implicacdes e o movimento do fenomeno pesquisado que advém do
contexto. Dessa forma, fez-se necessario, neste estudo, reunir as informacdes e analisa-las,

disponibilizando-as aos informantes, a fim de que manifestassem suas reacdes sobre a
relevancia e a veracidade do que fora relatado (LUDKE ¢ ANDRE, 1986).

Ao retomar o processo de investigagdo, busquei o aprofundamento das leituras que
tratam da temadtica abordada, confrontando-as com as observacdes concernentes a pratica
pedagbgica dos educadores, ao processo de formacgdo recebido por estes e com a andlise
documental da SME, o que possibilitou estabelecer critérios de selecio'' dos professores com
os quais dar-se-ia prosseguimento a pesquisa, quais sejam: ser um professor que estivesse
trabalhando com a metodologia de temas geradores ou que manifestasse o desejo em trabalhar
segundo essa metodologia. Schultz (2001), com base em Bogdan e Biklen (1994), observa
que a abordagem qualitativa nos possibilita o confronto das observagdes realizadas no campo
de pesquisa com teorias ja existentes, sem que isso implique a comprovacao do referencial

teorico utilizado na pesquisa.

A partir de janeiro de 2004, restringi minhas observacdes as turmas da segunda fase do

Ensino Fundamental, especificamente das aulas dos educadores (as) que se envolveram no

1% A pesquisa contou com 35 protocolos de registros, totalizando 105 horas de contato com o objeto de estudo.
"' No primeiro momento da pesquisa, a observagdo se estendia a todos os professores da escola, campo de
pesquisa.
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processo de construcdo do tema gerador. Este estudo, todavia, constitui-se em pesquisa
qualitativa com caracteristica etnografica, que tem como foco da atengdo a pratica pedagdgica
dos professores de EAJA da SME de Goiania, bem como o processo de formagao no qual
estes estao inseridos, objetivando desvelar a problemética a que me propus compreender com
este estudo. O acompanhamento cotidiano do fazer pedagdgico tornou-se imprescindivel, com
vistas a captar as interligagdes tedrico-praticas que se efetivam no dia-a-dia nas salas de aula

da EAJA.

A andlise dos dados teve como objetivo explicitar os elementos fundamentais para a
construgio de uma praxis'? pedagodgica, na EAJA, coerente com os anseios daqueles que a
buscam. Uma praxis que possibilite ao educando a apropriacdo, por meio do processo ensino-
aprendizagem, dos conhecimentos e habilidades, de forma critica, para que possa situar-se no

tempo e espago, como agente de mudanca da sua realidade social.

Investigar uma pratica docente ¢ uma tarefa complexa, porém fundamental para
produzir saberes que se aproximem ao maximo da realidade. Essa busca esta intimamente
relacionada a um processo de articulacdo constante entre a investigacdo empirica € 0s

fundamentos teodricos.

Ressalto, portanto, que me utilizei da pesquisa qualitativa para realizar a coleta e a
analise dos dados observados. Para a constituicdo de um olhar critico sobre a realidade do
ensino, sobre a atuacdo e a formacdo dos educadores, busquei leituras de autoria de Paulo
Freire (1977, 1983, 1986, 1987, 1992 e 1995) Arroyo, (2001) Haddad (1991, 1994, 1999),
Vasconcellos (2000), dentre outros. A opgdo por esses autores se deu em fun¢do da concepcao
que possuem de homem, educagdo, sociedade, ensino-aprendizagem, papel e formacao do

professor.

Mediante exercicios de reflexdo sobre os dados empiricos e tedricos, na tentativa de
articulé-los, procurei compreender o objeto em questdo, com base na concepcdo de que a
educagdo se situa sempre em um dado contexto socio-histérico e econdomico, numa realidade

multidimensional

6 Acdo-reflexdo-acdo, ou seja, & o processo no qual se da o circulo da investigacdo. Paulo Freire também usou
esta expressdo para explicar o sentido da palavra verdadeira, isto é, a palavra como instrumento de
transformagao.
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CAPITULO 1

CONTEXTO SOCIO-HISTORICO E POLITICO DA EAJA
NO BRASIL

... Somos seres condicionados, mas ndo determinados. E impossivel entender a
Historia como tempo de possibilidade se ndo reconhecermos o ser humano como ser
da decisdo, da ruptura... (FREIRE, 1995, p. 23).

1.1 POLITICA DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

As transformagdes ocorridas na reestruturagdo do capitalismo atribuiu a educagdo
escolar um importante papel nas estratégias de modernizacdo econdmica. Em meio a um
discurso produtivista que confere ao processo educativo escolar uma importante centralidade
no desenvolvimento socioecondmico do Pais, tem havido uma crescente desobrigagdo do
Estado em face dos direitos sociais, dentre eles, a educagdo escolar publica. A EJA tem sido

uma das modalidades de ensino alijadas deste processo.

Segundo Antunes (2001), estas intensas transformacdes estdo alicercadas na
internacionaliza¢do do capital e nas novas tecnologias de base microeletronica. Para o autor,
economicamente, o0 mundo € visto como uma unidade operacional Unica, na qual a crescente
integracdo e a universalizacdo da economia atuam além das fronteiras de Estado. A este
processo de integragdo e universalizagdo deu-se o nome de globalizagdo, que se sustenta em
novas formas de organizacdo de trabalho e produgdo. A emergéncia, nas duas ultimas
décadas, de um novo paradigma produtivo, baseado em tecnologias flexiveis, na
microeletronica e nas novas formas de energia, constitui a base destas transformacdes. A
aceleracdo das comunicagdes e dos transportes nos coloca num mundo Unico, “encurtando” as
distancias e possibilitando, em tempo real, o acesso a informagdes e conhecimentos que estao

sendo processados nos mais longinquos espacos do planeta (ANTUNES, 2001).

Evangelista (1997) ressalta que o processo de globalizagdo se “manifesta na produgdo
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da exclusdo, na produ¢do de lixo humano, na destruicdo do planeta, [...](p.3)”. Isso porque,
utilizando-se das facilidades dos meios de comunicagdo, as grandes poténcias atraem nagdes,
mesmo as mais atrasadas para seu modelo de civilizagdo, forcando-as, em nome do progresso,

a adotarem seu modo de produgdo, mesmo que este ndo atenda a suas reais necessidades.

Bianchetti (2001) afirma que, se as Gltimas décadas do século XX foram caracterizadas
como ¢épocas de transformacdes intensas no plano sociopolitico, cultural e econdmico,
conformaram uma época de crises e incertezas. A alternativa politica neoliberal constitui um
mecanismo de recomposi¢cdo capitalista que visa a aumentar os niveis de acumulagdo de
capital, modificando o padrio de exploracdo da classe trabalhadora. Bianchetti (2001) ressalta
que a prioridade € posta na acumulagdo ampliada de capital, para assegurar altos niveis de
competitividade no mercado mundial, e com isso ocorre significativa redu¢do do setor
publico, diminuindo o intervencionismo estatal na economia e na regulagdo do mercado.
Segundo Antunes (2001), as conseqiiéncias sociais desta alternativa politica podem ser
constatadas pelos indices crescentes de exclusdo e marginalizag¢do social, pela diminui¢ao dos
postos de trabalho e perda de direitos sociais, que foram obtidos por meio de ampla e longa
luta histérica da classe trabalhadora. Assim, a progressiva desobrigacdo estatal para com as
politicas sociais, aliada as transformagdes no plano tecnologico e produtivo, cuja tendéncia ¢ a
diminui¢do dos postos de trabalho, acirra a exclusdo social, aprofundando os niveis de

pobreza, nao sé em paises pobres do Sul, como também nas economias capitalistas avangadas.

Trata-se, portanto, de uma aguda destrutividade, que no fundo é a expressdo mais
profunda da crise estrutural que assola a (des) sociabilizagdo contemporanea:
destréi-se for¢a humana que trabalha; destrocam-se os direitos sociais; brutalizam-se
enormes contigentes de homens e mulheres que vivem do trabalho; tornando-se
predatdria a relagdo producgdo/natureza, criando-se uma monumental “sociedade do
descartavel”, que joga fora tudo que serviu com “embalagem” para as mercadorias e
0 seu sistema, mantendo-se, entretanto, o circuito reprodutivo do capital (
ANTUNES, 2001, p.17).

As politicas neoliberais e neo-conservadoras, na visdo de Bianchetti (2001), buscam
aliar as politicas educacionais as logicas do mercado — “teoria do capital humano”. Assim, a
educagdo adquire centralidade, estando associada a uma concepgao produtivista de educagao.
Do trabalhador sdo exigidas competéncias sociais e cognitivas que conformam um perfil

profissional adequado a nova configuragao social.

Essa teoria incorpora em seus fundamentos a logica do mercado e a fungdo da escola
se reduz a formag@o dos “recursos humanos” para a estrutura de produgdo. Nessa
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logica, a articulagdo do sistema educativo com o sistema produtivo deve ser
necessaria. O primeiro deve responder de maneira direta 8 demanda do segundo.
Deste modo o neoliberalismo, ao rejeitar a planificagdo social, deixa livre as leis da
oferta ¢ da demanda as caracteristicas e orientacdo do sistema educativo. O
mecanismo do mercado ¢ auto-regulador, o que melhor equilibra as demandas
surgidas do setor produtivo como a oferta proveniente das instituicdes educativas
(BIANCHETTIL, 2001, p. 94)

No Brasil, ha uma evidente preocupacdo com o papel da educagio na tarefa de integra-
lo a economia mundial, competitiva e globalizada. Esta concepcao produtivista ¢ também
difundida por organismos internacionais, como o Banco Mundial, cujos esfor¢os situam-se no
ajustamento da educacdo as demandas requeridas pelas transformacgdes econdOmicas e
tecnologicas advindas da globalizagdo. No bojo dessas transformagdes, a EAJA assume um
carater de educacdo compensatoria, cumprindo, assim, o seu papel nas politicas sociais, qual
seja, o de desenvolver acdes que orientam uma estrutura educacional que seja o veiculo de
efetivacdo das exigéncias no modelo social. Oliveira (2001) salienta que as mudangas nos
padrdes produtivos demandam habilidades que ndo podem ser preparadas em treinamento de
curto prazo — como ¢ o caso da supléncia — necessitam ser desenvolvidas em um sistema
educacional regular. Neste sentido, a melhoria da qualidade da educacido e a elevagdo do nivel
de escolaridade tornaram-se reivindicagdes comuns de grupos sociais historicamente opostos

na divisao social do trabalho.

O autor, entretanto, adverte que

A vinculacdo de maior escolaridade ao acesso ao mercado de trabalho contribui para
a formacdo da idéia irreal de que a quem tem educagdo ndo faltardo empregos. A
nocdo de empregabilidade, amplamente difundida no Brasil nesta década, tem
colaborado para o entendimento de que sdo os desempregados os culpados pela sua
condicdo, justamente por ndo se terem esfor¢ado em busca de maiores qualificacdes
e escolaridade. Essa tem sido a justificativa de muitos programas de escolarizagio de
adultos (OLIVEIRA, 2001, p. 113).

O discurso de favorecer educagdo escolar a todos faz supor que existe uma
coincidéncia entre os "interesses" dos capitalistas e a aspiragdo dos trabalhadores por se
educarem, unindo atores sociais que até¢ entdo tinham motivacdes antagonicas. Na verdade, a
atual defesa de oferta da educacgdo baésica visa a assegurar a reprodugdo ampliada de capital,
inserindo-se, portanto, no seio das inimeras contradi¢des inerentes aos dilemas da burguesia,
em face da educacdo do trabalhador. Segundo Oliveira (2001), o predominio de uma
concep¢do produtivista nas atuais politicas educacionais, “firmado pelos nove paises em

Jomtien, na Conferéncia Mundial Sobre Educagao para Todos, em 1990” (p. 11), a0 mesmo
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tempo que se baseia no discurso da eqiiidade e democratizacdo, estimula a exclusdo de

determinadas modalidades de ensino, por meio de desobrigacdo governamental.

Objetivando analisar a EAJA nesse contexto tdo complexo e cheio de antagonismos,
farei uma breve descricdo do caminho percorrido pela EJA no contexto sociopolitico,

procurando, na medida do possivel, tragar uma linha critico-reflexiva desse projeto.

1.2 A HISTORIA DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

Paulo Freire (1987) afirma que o homem, como ser histérico, vive e transpira historia,
porque tudo que faz estd ligado a uma rede complexa de situagdes, que nao se deu, nem se da
por acaso. Tal rede é produto da construgdo e da interacdo dos homens, nas sociedades, com
valores, conhecimentos, técnicas, modos de pensar em uma dada sociedade, em um dado
momento historico. Assim, serdo destacados alguns momentos da trajetoria da EAJA, para
que essa possa ser compreendida do ponto de vista de sua historicidade e da conexdo com
episodios da historia brasileira, uma vez que a educac¢do dos/as trabalhadores/as sempre
ocupou destaque quando os governantes do Pais necessitavam, por exemplo, de mao-de-obra

qualificada.

E um desafio extremamente complexo (re) contar a histéria EAJA no Brasil, pois a
oferta dessa modalidade de ensino compreende uma pluralidade de experiéncias, abrangendo
um significativo universo de praticas nado-formais e formais de escolarizagdo, de
profissionalizag¢@o ou até mesmo de organizagdo popular. Assim, aqui me proponho a realizar
uma breve passagem por diferentes tempos na histéria da EAJA no Brasil, com destaque na

ultima década.

A. Da Colonia aos Anos 70

As agdes na EAJA datam do Periodo Colonial, quando os Jesuitas transmitiam

principios religiosos e ensinavam oficios ao indigenas e, mais tarde, aos escravos.

No Império, a Constituicdo de 1824 garantiu instru¢do primaria para todos os cidadaos,

porém essa premissa ndo passou de intencao constitucional. Para Beisiegel (1974, p. 37),
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[...] no Brasil colonia e mesmo depois, nas primeiras fases do Império [...] € a posse
da propriedade que determina as limitagdes de aplicacdo das doutrinas liberais: e sdo
os interesses radicados na propriedade dos meios de producdo colonial [...] que
estabelecem os conteudos especificos dessas doutrinas no pais. O que ha de
realmente peculiar no liberalismo no Brasil, durante este periodo e nessas
circunstancias, ¢ mesmo a estreiteza das faixas de populacdo abrangidas nos
beneficios consubstanciados nas formulagdes universais em que os interesses
dominantes se exprimem.

Na Primeira Republica, a Constitui¢do de 1891 apontou a descentralizacdo do ensino
publico, colocando sua responsabilidade as Provincias e Municipios. Essa mesma
Constituicao excluiu os analfabetos da participagdo pelo voto (no censo de 1920, 72% das

pessoas acima de cinco anos permaneciam analfabetas).

Haddad (1999) assinala que o efetivo destaque para a educagdo de jovens e adultos
ndo se caracterizava como fonte de pensamento pedagogico ou de politicas educacionais
especificas. Isso sO6 viria a ocorrer em meados da década de 1940 na atribuigdo de
competéncias a Unido, aos Estados e Municipios, quando foi considerado, pela primeira vez,
0 ensino primario integral gratuito e de freqiiéncia obrigatoria como direito de todos e dever

do Estado.

Na pesquisa realizada por Haddad (1991, p.22), encontra-se este marco histérico. O
autor enfatiza que a década de 40 foi o periodo em que o Estado realizou agdes possibilitando

a escolarizagdo dos excluidos.

No Brasil a educacdo de adultos se constituiu como tema de politica educacional
sobretudo a partir dos anos 40. A meng¢@o a necessidade de oferecer educacdo aos
adultos ja aparecia em textos normativos anteriores, como na pouco duradoura
Constituicdo de 1934, mas ¢é nessa década que comegou a tomar corpo, em
iniciativas concretas, a preocupagdo de oferecer os beneficios da escolarizagdo a
amplas camadas da populag@o até entdo excluidas da escola.

Dada a repercussao internacional dos indices de analfabetismo, em 1945 foi
regulamentado o Fundo Nacional do Ensino Primadrio, cujos recursos seriam destinados ao

ensino supletivo de adolescentes e adultos (HADADD 1991).

A UNESCO reforgou a preocupagdo com esse segmento da populagcdo nos paises
considerados “atrasados”, o que, de certa forma, pressionou o entdo Ministério da Educacao e
Saude a criar, em 1947, o Servico de Educacao de Adultos que, até o fim da década de 1950,

desenvolveu o atendimento com a utilizag¢@o da infra-estrutura de Estados e Municipios.
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Neste mesmo ano, ocorreu a primeira iniciativa Federal, com a realiza¢ao da primeira
Campanha Nacional de Alfabetizagdo de Adultos. Em 1952, foi iniciada a Campanha de
Educagdao Rural e, em 1958, a segunda Campanha Nacional de Erradicacdo do

Analfabetismo. Ambas tiveram vida curta e pouco realizaram.

O II Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, realizado no Rio de Janeiro, em
1958, representou um marco na historia desse segmento populacional, porque as
preocupacdes dos educadores nao se restringiram ao direito dos adultos a educagdo, mas
focalizaram a qualidade das préticas pedagogicas até entdo desenvolvidas na formacdo do

cidadao.

Paiva (1987) relembra que, no Seminario Regional preparatério ao Congresso, que

contou com a presenga de Paulo Freire, discutia-se

a indispensabilidade da consciéncia do processo de desenvolvimento por parte do
povo e da emersdo deste povo na vida publica nacional como interferente em todo o
trabalho de elaboragdo, participacdo e decisdo responsaveis em todos os momentos
da vida publica; sugeriam os pernambucanos a revisdo dos transplantes que agiram
sobre 0 nosso sistema educativo, a organizagdo de cursos que correspondessem a
realidade existencial dos alunos, o desenvolvimento de um trabalho educativo com o
homem e ndo para o homem, a criagdo de grupos de estudo e de acdo dentro do
espirito de auto governo, o desenvolvimento de uma mentalidade nova no educado
[...] renovacdo dos métodos e processo educativos, substituindo o discurso pela
discussdo e utilizando as modernas técnicas de educag@o de grupos com a ajuda de
recursos audiovisuais” (PAIVA, 1987, p. 210).

Outras iniciativas na area foram tomadas envolvendo, inclusive, aquelas ligadas aos

movimentos sociais da sociedade civil e a outros aparatos governamentais.

E de fundamental importancia destacar as influéncia de Paulo Freire, quando propde
uma pratica alternativa de alfabetiza¢do de adulto, levando em conta o proprio universo
vocabular e existencial dos/as alfabetizandos/as, pois Freire passava a afirmar, com

veeméncia, que a leitura do mundo precede a leitura da palavra (Freire, 1987).

Como exemplos significativos dessas iniciativas, podem-se destacar, segundo Paiva
(1987), os programas do MEB — Movimento de Educacdo de Base —,0 Movimento de Cultura
Popular de Recife (ambos iniciados em 1961); dos Centros Populares de Cultura da Unido
Nacional dos Estudantes; a Campanha de P¢é no Chdao Também se Aprende a Ler, da

Secretaria de Educacdo de Natal /RN e outras medidas de carater regional ou local.

Em 1964, o Ministério da Educacdo organizou o ultimo dos programas sociais, o
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Programa Nacional de Alfabetizagdo de Adultos, com o qual as inimeras experiéncias de
alfabetizacdo de educacdo de adultos desapareceram ou regrediram em conseqiiéncia da

repressao.

Para Paiva (1987), na ditadura militar que durou a década de 70, as agdes educativas
de alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo dirigidas aos adultos foram sendo paulatinamente
retomadas ou criadas, constituindo referéncias para muitos dos atuais movimentos de

educacao. Nesse sentido, Hadadd afirma:

As novas idéias e diversas praticas estimuladas no periodo anterior ao golpe, depois
de reprimidas, vao gradativamente se recompondo e exercendo influéncia fora do
aparelho do Estado, no campo do movimento social, em espacos de educagdo
popular junto a sociedade civil [...] renasciam, durante a década de 70, movimentos
de educagdo que reinventavam agdes junto aos grupos populares como praticas de
organizagdo, mobilizag@o e conscientizagdo na luta por melhores condigdes de vida
(HADDAD, 1991, p.31).

Essas praticas populares foram assumidas pelas Igrejas, associacdes de moradores,
organizagoes de base local e outros espagos comunitarios, influenciadas por concepgdes da

Educagdo Popular e marcadas, fortemente, pela intencionalidade politica (Paiva, 1987).

Ao lado dessas praticas, a partir de 1969, o Governo Federal organizou o Movimento

Brasileiro de Alfabetizacdo — Mobral — e o Ensino Supletivo.

O Mobral foi desenvolvido no territério nacional com o objetivo de oferecer
alfabetizacdo a amplas parcelas dos adultos analfabetos, mediante um imenso controle federal,

centralizado, com as mesmas caracteristicas

das campanhas de alfabetizagdo comuns até os anos 60 em paises do terceiro mundo,
sendo concebidas como uma agdes que se extinguiriam apos resolver o problema do
analfabetismo, tinham baixa articulacdo com o sistema de ensino basico. Por sua
presenga macica no Pais e sua capilaridade, pode servir para legitimar a nova ordem
politica implantada em 1964 (HADDAD, 1991, p. 38).

B. Anos 70/80 — Década da Supléncia
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Segundo Paiva (1987), ao Mobral somou-se a partir de 1971, o Ensino Supletivo, que
tinha como tarefa a escolarizagdo correspondente ao Ensino Primario. Diferentemente das
Campanhas e de Programas anteriores, essa proposta educativa aproximou-se da concepgao

de Educacao Basica.

Tomando por base a escola regular — Fundamental e Média, a organizagdo do Ensino
Supletivo foi definida na antiga lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional — LDB n.°
5692/71 — e continuou a vigorar, em seus tracos gerais, na nova Lei de Diretrizes ¢ Bases —
LDB (Lei n.° 9394/96). Possuia estrutura propria, equivalente ao Ensino Fundamental (ensino
de 1.° grau), definia objetivos, estabelecendo as formas de atendimento, mas resguardando a

flexibilidade no curriculo, sua principal caracteristica.

Para Paiva (1987), uma das principais caracteristicas da Supléncia foi a incorporacao
das praticas do ensino regular mantendo a idéia “da aceleragdo escolar” (quatro anos em
quatro semestres). A exemplo disso, a nova LDB diminui significativamente a idade legal
para prestagdo dos exames de certificagdo, segundo o art. 38, § 1°, incisos I e II: maiores de

15 anos para o Ensino Fundamental, e maiores de 18 anos para o Ensino Médio.

A autora destaca a importancia de compreender a Supléncia, pois até aquele momento

os conhecidos Centros de Ensino Supletivo estdo presentes em todo o territorio nacional.

Haddad (1999) afirma que uma das importantes conclusdes de pesquisa realizada pela
ONG Acdo Educativa" diz respeito as trés trajetorias escolares basicas das pessoas que

buscavam a Educagdo de Jovens e Adultos nas décadas de 70/80, quais sejam:

e jovens e adultos em idade escolar que ingressaram recentemente nas fases iniciais da

escola fundamental e aspiravam a continuidade de estudos;

e adolescentes e adultos jovens que ingressaram na escola regular e a abandonaram,
freqiientemente motivados ou pelo ingresso no trabalho ou em razdo de deslocamentos

populacionais;

e adolescentes que ingressaram e cursaram (permanente ou intermitentemente) a escola
regular, mas acumulavam grandes defasagens entre a idade e a série cursada” (Haddad,

1999, p. 42).

"A¢do Educativa ¢ uma organizacdo ndo-governamental que presta servicos para Os governos e outras
instituigdes. Tornou-se referéncia nacional ¢ internacional no que diz respeito a politicas de educagdo e
juventude. Tem como objetivo promover a justica social, a democracia participativa ¢ o desenvolvimento
sustentavel. Desenvolve e apoia projetos voltados para a educacdo e a juventude.
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O principio da flexibilidade era o principal componente diferenciador do Supletivo em
relacdo ao ensino regular, traduzindo-se na legislacdo e na pratica educativa em diferentes
modalidades de organizagdo do ensino e as formas de interagdo dos alunos com a escola. As
modalidades previstas na origem do Ensino Supletivo e que vigoram até hoje sao Centros de

Estudos, Cursos Supletivos e ensino a Distancia e Exames Supletivos (PAIVA 1987).
Paiva (1987) aponta trés principios norteadores do Ensino Supletivo, a saber:

a) flexibilidade, principio que permite atender a diversidade de contextos educacionais
em que se haveria de dar o atendimento ao adulto; b) identidade propria, que deveria basear-
se também nas caracteristicas desse publico, assim como em suas necessidades especificas e

finalmente ¢) metodologia apropriada.

Para Haddad (1999), “a idéia de uma nova doutrina e de uma nova metodologia estava
fundada em dois pressupostos: os grandes niimeros que este ensino encerrava e [0] tipo de

aluno definido basicamente em termos de idade” (p.48).

Ao lado da precariedade que acompanhou toda a implantagdo do ensino supletivo, o
segmento a que se destina ¢ atendido, em grande medida, por meio de modalidades nao-
presenciais, nas quais a baixa interacao professor(a), aluno(a) e a flexibilidade de organizagao
associam-se a baixos custos de funcionamento, demandando baixos investimentos (PAIVA,

1987).

Ao lado disso, a sua implantacdo coincidiu com a modificacdo do seu alunado,
tornando-se crescentemente mais jovem, em fun¢do da dindmica escolar brasileira e das
pressdes oriundas do mundo do trabalho. Nesse sentido, mais do que uma ‘“nova escola”,
voltada a um novo publico, antes ndo atendido pela escola basica insuficiente, a Supléncia —
especialmente a de 5.* a 8.* série — pode converter-se em mecanismo de “aceleracdo de
estudos” para adolescentes e jovens, em func¢ao do baixo desempenho na escola regular. Cabe
lembrar que a expressdo ‘aceleracdo de estudos’, apesar de ter sido e ser até os dias atuais
muito utilizada, foi mal compreendida pelos educadores que deram énfase, especialmente, a

quantidade em detrimento da qualidade.

Assim, condensaram os contetidos da educacgdo das criancas, oferecendo-os aos adultos
em dosagem menores, sem nenhuma preocupacdo com a qualidade. Para Paiva (1987), um
dos problemas enfrentados pela Educacdo de Jovens e Adultos ¢ a inadequacdo das praticas
pedagogicas as necessidades e caracteristicas proprias desses grupos. Essa inadequagdo

concretiza-se no uso de materiais didaticos e orientagdes metodologicas improprias, bem
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como conteudos transpostos acriticamente da escola regular destinada a criangas, agdes

incongruentes com as caracteristicas de aprendizagem dos jovens e adultos, entre outros.

C. Década de 1990

Esta década, na opinido de Gadotti (1995), foi de profundas transformacdes
paradigmaticas, atingindo a Educagdo de Jovens e Adultos do ponto de vista politico, juridico

e pedagogico.

No final de 1985, o Mobral foi extinto nacionalmente e substituido pela Fundagao
Educar, que foi criada com a atribui¢ao de “fomentar programas destinados aqueles que nao
tiveram acesso a escola ou que dela foram excluidos, prevendo apoio técnico e financeiro a

prefeituras municipais ou associacdes de sociedade civil” (BEISIEGEL, 1997, p. 42).

A partir de 1986, muitos grupos de Educagdo Popular que se encontravam em fase de
retracdo devido a crise econdmica puderam ampliar sua atuagdo em Alfabetizagdo de Adultos,
por meio de convénios firmados com a Fundagdo Educar, que repassava recursos financeiros

para a ajuda de custo aos educadores e para a aquisi¢ao de material didatico.

A crise da Educacdo de Jovens e Adultos, segundo Beisiegel (1997), aprofunda-se no
governo de Fernando Collor de Mello, com as mudancas politicas ocorridas no Ministério da
Educacao. No final de 1987, o Ministro da Educagao, Carlos Alberto Chiarelli , cortou verbas

da Fundagao Educar, o que a levou a extingao.

Tanto os grupos que estavam iniciando o trabalho com a Educag¢do de Jovens e
Adultos como os que haviam expandido sua atuagdao viviam uma situagdo muito complicada

em virtude da falta de recursos para manter os projetos.

Diante dessa situagdo, afirma Gadotti (1995), o governo federal criou, em substitui¢ao
a Fundacao Educar, criou o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania — PNAC — que
nem foi implementado, pois o terceiro Ministro da Educacdo, Prof. José Goldemberg,
explicitou seu desinteresse pela Educagdo de Jovens e Adultos com a seguinte declaragdao no

Jornal do Comércio do Rio de Janeiro, em 12 de dezembro de 1991:

O adulto analfabeto ja encontrou seu lugar na sociedade. Pode ndo ser um bom
lugar, mas é o seu lugar. Vai ser pedreiro, vigia de prédio, lixeiro ou seguir outras
profissdes que ndo exigem alfabetizacdo. Alfabetizar o adulto ndo vai mudar muito
sua posi¢do dentro da sociedade e pode até perturbar. Vamos concentrar 0s nossos
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recursos em alfabetizar a populagdo jovem. Fazemos isso agora, em dez anos
desaparece o analfabetismo (GOLDEMBERG apud. PAIVA, 1995, p. 5).

No que se refere a Educagdo de Jovens e Adultos no periodo pés Collor, tenta-se um
fortalecimento da discussdo que vinha se dando em torno da implementagdo de um programa
sistematico ndo apenas de alfabetizagdo, mas de garantia do Ensino Fundamental para Jovens
e Adultos. Prova disto foi a composi¢cdo da Comissao Nacional, com educadores que
coordenaram os debates desta tematica, em torno do Plano Decenal de Educagdo para Todos —
1993/2003. E desse esforco que nasce o documento: Diretrizes para uma Politica Nacional de

Educacio de Jovens e Adultos (GADOTTI ,1995).

O autor referenciado ressalta que nos anos que se seguiram a elaboracdo do Plano
Decenal houve outro debate, rico para a educagdo brasileira, com vista a elaboragao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei 9394/96. Para a Educacgao de Jovens e Adultos,
no entanto, apesar de a lei abordar a necessidade de escolarizagdo dessa clientela em seus
diversos artigos,'* ela também significou um enorme retrocesso, pois acabou reduzindo essa
educacdo a cursos e exames supletivos, na verdade, mais exames do que curso, diminuiu
também a idade para a prestacdo dos exames, conforme dito anteriormente, o que caracteriza
um incentivo aos jovens de abandono das classes regulares de ensino. A este respeito ¢ bom
lembrar que, com a exclusdo do montante de alunos dos cursos supletivos do censo que
garante o repasse dos recursos do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizacdo do Magistério (HADDAD, 1994), esta modalidade de ensino

ficou praticamente sem verbas para sua viabilizagao.

O governo de Fernando Henrique Cardoso teve como caracteristica basica a politica
neoliberal, que tem como objetivo o aumento das taxas de acumulagdo de riqueza e para isso
exigem-se dos trabalhadores nova e diferenciada qualificagdo para atuar em uma economia
centrada na informatizagdo, novas habilidades no campo interpessoal, maiores capacidades de
comunicacdo, abstragdo, flexibilidade e capacidade de integragdo. Este novo perfil de
trabalhador levou o governo a retomar as campanhas momentaneas de erradicacdo do
analfabetismo, pois esta era a Unica forma de dar um minimo de preparo ao trabalhador

brasileiro, a fim de ele poder competir no mercado.

Nesse sentido, as politicas publicas para a Educa¢dao de Jovens e Adultos, nesse

£overno resumem-se em:

4 Ver LDB 9394/96 Art. 4°. Incisos I, VI e VII; Art. 5° Paragrafo 1° inciso I e Paragrafo 5°. Art. 10 inciso II; Art.
32 Paragrafo 4°; Art. 34 Paragrafo 1° Art. 37, Secdo V e art. 39.
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e Programa de Alfabetizacdo Solidaria, que tem como papel a mediagdo entre parceiros
publicos e privados para agdes que visem a reduzir os indices de desigualdades e as
condi¢des subumanas do povo. “ O programa foi concebido com o propdsito de
desencadear agdes que buscassem combater uma das piores formas de exclusdo social: o

analfabetismo” (MACHADO, 200, p. 92).

e Proposta de Educacdo a Distancia, com a utilizagdo intensa da teleducagdo. Esta
modalidade, segundo Machado (2001), nao oferece respostas satisfatorias as necessidades
dos adolescentes, jovens e adultos que nela ingressam e tem um carater inadequado, pois
estd desvinculada do atendimento continuo do processo de educacdo no Ensino

Fundamental.

D. 2003 — Inclusao Social — Uma Nova Politica Educacional

O Presidente Luis Inacio Lula da Silva implantou oficialmente o projeto de erradicacao
do analfabetismo. Para ele, ¢ fundamental que o Brasil pense sobre o tema como uma agao

relevante na transformacao da realidade econdmica e social do povo brasileiro.

Batizado de "Brasil Alfabetizado”, integrante do plano de governo para Educa¢do do
Presidente Lula, o Projeto apresenta propostas especificas para a alfabetizacdo de jovens e
adultos. De acordo com o Plano, este setor € o mais fiel retrato da desigualdade, da exclusao,

da discriminagdo e da injustica no Pais.

Os baixos indices de escolaridade desse agrupamento da populagdo confirmam a teoria
apresentada no plano de governo. Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), no ano de 2002, cerca de 13% da populacdo brasileira economicamente

ativa era analfabeta (aproximadamente 20 milhdes de pessoas acima de 15 anos).

Visando a reduzir este nimero, o governo federal propde a implantacio de um
programa para erradicar o analfabetismo absoluto de jovens e adultos num prazo de quatro
anos, envolvendo os diversos segmentos da sociedade civil organizada e os trés niveis de

. . A e .
governo. No desenvolvimento do Programa, pretende-se valorizar as experiéncias'” locais e

> Exemplo dessa iniciativa ¢ o Projeto AJA Expansio da SME de Goiénia. O AJA Expansio é um Projeto de
alfabetizacdo da SME em parceria com outros 6rgdos publicos municipais, estaduais ou federais e com
organismos da sociedade civil. Propde a ampliar o atendimento no Ensino Fundamental de adolescentes, jovens e
adultos, contando com uma carga horaria diferenciada e ministrada por educadores populares, originados da
propria comunidade.
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garantir o empenho de todas as forgas sociais e politicas, possibilitar o atendimento da

demanda ao Ensino Fundamental e Médio dos trabalhadores que ainda ndo os completaram.

Responsavel pela implementacdo destes projetos, o ex-ministro da Educagdo,
Cristovao Buarque, comecou a trabalhar na proposta desde sua posse. Para isso, procurou
conhecer as agdes ja existentes nas instituicdes de ensino superior € conclamou a participagao
dos estudantes universitarios no combate ao analfabetismo. Na reforma ministerial, o
Ministério da Educagdo passou ter a sua frente Tarso Genro, que garantiu dar continuidade a

€SSC programa.

Até o presente momento, ndo se tem conhecimento dos resultados destes programas,
apesar de 0 MEC ter anunciado que tém obtido respostas muito positivas'® ¢ que diversas IES
(Instituicao de Ensino Superior) j& apresentaram projetos para alfabetizar jovens e adultos em
todo o pais. Entidades que congregam dirigentes do Ensino Superior, como o CRUB
(Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras), por exemplo, também ja manifestaram

0 seu apoio as propostas governamentais.

Segundo o ex-ministro Cristovdo Buarque, em entrevista concedida no dia 12 de
dezembro de 2003, a Secretaria Extraordinaria Nacional de Erradicacao do Analfabetismo do
MEC conseguiu cumprir suas metas para 2003: alfabetizou 3 milhdes de jovens e adultos. De
acordo com ele, “Tem muita gente achando que alfabetizar adultos é jogar dinheiro fora. E
triste, lamentédvel, ter de explicar porque alfabetizamos ndo apenas jovens, mas também
velhinhos”, disse Cristovao. Citou varias razdes para alfabetizar jovens e adultos: “a alegria
de poder escrever o nome dos parentes; de escrever o proprio nome; de ler a Biblia ou o livro
da sua religido; de conhecer a Bandeira do Brasil e poder entender o que nela esta escrito”,
exemplificou. Na sua opinido, alfabetizar significa adquirir cidadania e bem-estar. “E um
gesto de decéncia nacional, estamos pagando uma divida”. Segundo ele, “hé alegria nos olhos
quando se aprende a ler”. O ex-ministro acentuou que as pessoas alfabetizadas exigirdo a
continuidade dos estudos e que o MEC o propiciara, ja que esta ¢ uma prioridade do governo.

“Nao queremos ter apenas cientistas. Para se fazer a ciéncia brasileira, ¢ preciso que nao haja

' 0 MEC anunciou que técnicos da Secretaria Extraordinaria de Erradicagdo do Analfabetismo visitariam, ainda
no 1° semestre do corrente ano, 60 classes de alfabetizacdo em quase todos os estados brasileiros. Esta serd a
primeira etapa da avaliagdo do Programa Brasil Alfabetizado, que prevé a aplicacdo de testes em 1.200
alfabetizandos. O andamento sera avaliado com base nas respostas aos questionarios que serdo aplicados aos
alfabetizandos, a 60 alfabetizadores e a 13 gestores das institui¢des conveniadas ao MEC.O sistema de avaliacdo,
elaborado pela consultora Vera Marsagdo Ribeiro, que ¢ coordenadora geral de projetos da Ac¢do Educativa,
tenta verificar os resultados finais da aprendizagem. Para tanto, submete alfabetizandos a uma avaliagcdo de
leitura e escrita. Os dados serdo tabulados e analisados para indicar o nivel de conhecimento dos alunos.
(WWW.mec.org.br — acesso em 12/04/04, 16h50min).
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mais analfabetos,” afirmou o ministro.

“O Ministério superou a meta estabelecida para este ano, que era de 3 milhdes de
alfabetizados, este ¢ um ntimero historico e representa um trabalho de parcerias, que une
Governo Federal, estados, municipios, empresas privadas, organizagdes nao-governamentais,
organismos internacionais e institui¢cdes civis contra o analfabetismo”, afirmou o ex-secretério
Extraordinario Nacional de Erradicagdo do Analfabetismo do MEC Jodao Luiz Homem de

Carvalho.

Noventa e sete entidades sdo responsaveis por alfabetizar 1.173.309 pessoas sem
auxilio de verbas federais, j& que os recursos para estes programas, conforme citado
anteriormente, serdo do que o governo chamou de “parceiros”. Para alcangar essa marca, sao
empregados 58 mil alfabetizadores. Do total de pessoas em processo de alfabetizagdo, 51%
sdo homens, 74% tém cor parda e 37% habitam na &rea rural. “O Programa Brasil
Alfabetizado” alcanga 1.800 municipios brasileiros; destes, 815 sdo atendidos pelo Programa
Fome Zero. Em 2003, foram investidos R$ 181.820,00. A regido Nordeste recebeu 62% da

verba destina ao programa.

O Brasil Alfabetizado desenvolve agdes para aprofundar os beneficios do “Programa
de Leituragdao”. O MEC criou o Projeto Agente de Leitura, pelo qual os carteiros entregam
obras aos recém-alfabetizados. A expectativa ¢ de que eles possam entregar trés milhoes de
livros em 2004. Os carteiros registrardo se a pessoa ja leu o livro. Depois de lidas, as obras
serdo trocadas por novos titulos e encaminhadas a outras familias, formando assim um circulo

de leitura. (BRASIL/MEC,2004, acesso em 12/12/03 e 26/03/04).

1.3 CONTEXTO SOCIO-HISTORICO DA EDUCACAO DE ADOLESCENTE,
JOVENS E ADULTOS NO ESTADO DE GOIAS

Segundo Machado (2001), a organizagdo de uma estrutura administrativa e pedagogica
da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), no Estado de Goids, deu-se a partir da década de
1940, periodo em que se desencadeou campanhas de alfabetizagdo tanto nas cidades, como no
meio rural,. Isso levou a Unido, mediante a Campanha de Educagcdo de Adolescentes e
Adultos (CEAA), a impor aos Estados a criacdo dos servigos estaduais de educagdo de

adultos. A autora ressalta que, nessa década, o Estado contava com aproximadamente 1.400
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professores, dentre estes 818 eram leigos e 582 normalistas. Esses sdo dados que levaram
Machado (2001) a concluir que, “as condi¢des dos professores que assumiam as classes de

educacgdo de adultos nas campanhas eram ainda mais precarias” (p.50).

O Estado de Goias, afirma Machado (2001), na década de 1950, contava com 480
classes de Educacdo de Adultos, nimero bastante pequeno se comparado com o de outros
estados e do Distrito Federal, pois isto representava menos de 3% para um total de 16.500

classes distribuidas em todo Pais.

As dificuldades e a lentiddo para o cumprimento das promessas em relagdo a
erradicacdo ao analfabetismo sdo reveladas apds as décadas de 1940 e 1950, gerando um
descontentamento, o que levou a uma busca de alternativas, inserindo-se neste contexto os
movimentos populares de educagdo e cultura da década de 1960. As campanhas nacionais sao
ferreamente criticadas no II Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, (1958), fato que
conduz a uma mudanga na concep¢do de educagdo, que passa a dar destaque ao direito a
escolarizagdo de todos, atribuindo ao professor o papel de mediador da aprendizagem

(MACHADO, 2001).

Na década de 1960, segundo Machado (2001), as discussdes acerca do papel da
educagdo tomavam grande espago no cendrio da EJA, pois Paulo Freire, com base em suas
experiéncias de alfabetizagdo pelo interior do Nordeste, propos reflexdes que apontavam a
necessidade de um educador comprometido com a transformagdao da realidade e, nesse

sentido, comprometido com a conscientiza¢do de seus alunos.

Nesse periodo, sustenta a mesma autora, a Igreja Catdlica instituiu o Movimento de
Educagao de Base (MEB), importante agremiagao que repercutiu, em todo Pais, sobretudo nas
regides Norte e Nordeste, mas que teve uma presenca significativa também no Estado de
Goias. Este movimento, segundo Machado (2001), contou, como sua primeira expressao, o

trabalho das escolas radiofonicas. Citando Canesin, (1988) completa:

Em Goias, o Movimento de Educagdo de Base, iniciou-se em setembro de 1961,
quando foi instalado em Goiania, o SETERGO (Sistema Radiofonico de Goiés). [...]
No primeiro ano, funcionaram 30 escolas nos municipios mais préoximos de Goiania

[...] (p.85)

Leite (apud MACHADO,2001) salienta que, neste periodo, varios grupos de jovens
que atuavam no movimento estudantil secundarista e universitario constituiram o Instituto de

Cultura Popular, 6rgao estadual que congregou os pequenos movimentos. O Instituto tinha
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como objetivo, além de realizar caravanas culturais, com apresentagdes teatrais, desenvolver

projetos de alfabetizagdo, que visava a formagao de educadores populares.

De acordo com Machado (2001), Goids ndo se diferenciou dos demais Estados em
relagdo a repressdao do regime militar a essas experiéncias populares em educacao. Ressalta
que dentre os movimentos populares desse periodo, apenas o MEB mantém suas atividades de

alfabetiza¢do de adultos, reformulando sua pratica e seus principios.

Em 1970, segundo a mesma autora, ¢ instituido pelo governo federal o Movimento
Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL), em nivel nacional, que objetivava a redugdo, em 10
anos, do indice de analfabetismo do pais, naquele periodo com um percentual de 33,6%.
Almejava-se chegar em 1980 com menos de 10%. Paiva (apud MACHADO, 2001) salienta
que o MOBRAL gastava 90% do seu or¢gamento em salarios, encargos, vantagens e ajudas
para seus funcionarios e, em dez anos de atuacao, reduziu em 7,8% o numero de analfabetos,
resultado considerado pela autora muito modesto para os recursos de que dispunha. Outro
agravante, citado por Paiva (idem, 2001), era a aprendizagem precaria nos cursos oferecidos.
Por diversas vezes, o aluno retornava ao Movimento por ndo saber ler e escrever. Para a
autora, o que explica este fato ¢ que os professores do referido movimento recebiam seus
salarios de acordo com o numero de diplomas expedidos. Isso levava a manipulagdo dos

dados e a proclamagdo do €xito do programa.

Segundo Machado (2001), em 1970, foi criado em Goias o Departamento de Ensino
Supletivo (DESU), 6rgado responsavel pelo planejamento, implantagcdo e implementagdo do
ensino supletivo. Este 6rgdo assumiu as fun¢des do Servigo de Educacdo de Adultos, que
coordenara os cursos noturnos nas trés décadas anteriores. Era vinculado ao
Departamento de Ensino Primdario. A autora assevera que, neste periodo, houve
também a criacdo do Programa de Educacdo Integrada (PEI), destinado a
adolescentes e adultos, sob a responsabilidade do MOBRAL e que, posteriormente,
passou a equivaler as primeiras séries do primeiro grau, ¢ foi ofertado em parceria

com as secretarias estaduais e municipais, sob a coordenacdao do DESU.

No periodo de 1973 a 1983, afirma Machado (2001), o Estado de Goias contou
com inumeros programas desenvolvidos pelo Departamento de Ensino Supletivo, que
buscavam responder aos desafios da demanda crescente de adolescentes e adultos

sem escolarizacdo. Destacarei alguns deles:

e Exames supletivos de primeiro e segundo grau, que tinham como objetivo
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proporcionar oportunidade de conclusdo do primeiro grau para maiores de

18 anos e do segundo grau aos maiores de 21 anos.

e Exames supletivos profissionalizantes em diversas modalidades, a saber:
Auxiliar de Enfermagem, Eletrotécnica, Laboratérios Médicos, Protese

Dentaria, etc.

e Projeto Minerva de primeiro e segundo graus, com a finalidade de
proporcionar, pelo radio, oportunidade de conclusdo do primeiro grau para
maiores de 17 anos e do segundo grau para os maiores de 19 anos, Este
curso tinha a duracdo de 15 meses e era dividido em trés etapas de cinco

meses cada.

e Programa de Educagdo Integrada (PEI), reconhecido como curso supletivo
equivalente as quatro primeiras séries do primeiro grau, destinava-se a
atender adolescentes maiores de 14 anos e adultos que nao tiveram

condi¢des de freqlientar a escola regularmente.

e Projeto Lumen, com habilitacdo em nivel de segundo grau, de professores

leigos com atuagdo nas quatro primeiras séries do primeiro grau.

e Projeto Saturnus de primeiro grau, concebido como uma extensdo da acdo
do Centro de Estudos Supletivos, para atender a adolescentes e adultos
com idade igual ou superior a 17 anos, que ndo concluiram a escolarizacdo
regular, correspondente as quatro ultimas séries do ensino de primeiro grau

(MACHADO, 2001).

Ainda na década de 1970, segundo informagdes verbais da Professora Maria das
Gragas Ferreira, hoje aposentada pela UFG, a época em exercicio no setor de planejamento
educacional da Superintendéncia de Apoio Técnico e Pedagogico da Secretaria da Educacao e
Cultura, foram desenvolvidos os projetos Magister e Magister II com a finalidade de oferecer
curso de Habilitacdo em Magistério de 2° grau para professores leigos que atuavam na Regido
Geoeconomica de Brasilia. No curso era adotada a modalidade presencial e ndo-presencial. A
primeira tinha lugar nas férias escolares, quando os professores-alunos se reuniam em
cidades-pdlos para receber aulas. A segunda consistia em estudos individuais realizados no

periodo de atuacdo na escola.
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O curso contava, ainda, com uma carga horaria de estdgio supervisionado, que era
cumprida na propria sala de aula onde o professor-aluno exercia suas atividades de
magistério. O estagio era acompanhado e avaliado por supervisores integrantes do Projeto.

Outra forma de habilitagdo a professores leigos era a realizacdo de curso nos Centros
de Formacao de Professores. No Estado, havia quatro deles. Situavam-se nas cidades de
Cataldao, Morrinhos, Tocantinopolis (hoje estado do Tocantins) e a partir de 1973, um em
Inhumas. Os professores-alunos faziam o curso de Magistério em nivel de 2° grau, em regime
de internato nos Centros. A carga horaria legal era ministrada durante 10 meses

aproximadamente em periodo integral.

Com a mudanga de governo em 1983, o quadro de atendimento do DESU
sofreu uma forte alteragdo. O departamento (DESU) passou a ser chamado de
Unidade de Ensino Supletivo (UES). Segundo Machado (2001), foi um periodo '’ de
grande expansdo quantitativa de atendimento, sem preocupacdo aparente com a

qualidade.

No ano de 1984, a Unidade de Ensino Supletivo apresentou outras propostas de
acdo, no entanto, segundo Machado (2001), estes desafios esbarraram no contexto
das mudancas politicas e educacionais despontada em meados da década de 1980. O
fim do regime militar e o inicio do processo de reabertura politica no Brasil
acabaram por colocar em xeque as politicas sociais que vinham sendo desenvolvidas,

dentre as quais, a educacao.

A partir de 1986, informa Machado (2001), foi criada a Fundagdo Educar, em
substituicdo ao MOBRAL, que se diferenciava deste pelo seu carater nao-executivo,
isto €, cabia a Fundacdo transferir os recursos necessarios a execucdo de programas
de alfabetizagdo e educag¢do basica, bem como zelar pela sua normatizagdo. Os

executores seriam os Estados, municipios e outras entidades publicas e privadas.

Segundo Machado (2001), a educagao de jovens e adultos no Estado de Goias,
na década de 1980, funcionou como um espago de propostas de carater
compensatorio. Para a autora, “em Goids, a atuacdo da Fundagdo Educar ndo se
apresentava de forma muito clara [...] tentou-se reestruturar algum trabalho no

periodo de 1987 a 1990, mas nada muito significativo”(p.78).

70 Estado de Goias neste periodo foi governado pelo Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) e
ficou conhecido como a ‘Era Iris,” governo que se iniciou em 1983 e se estendeu até 1998. O PMBD ficou no
poder 16 anos.
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No final da década de 90, a Unidade de Ensino Supletivo passou a denominar-
se Superintendéncia de Ensino Nao-Formal (SUPENFOR) e assumiu uma série de
outras a¢des que ndo se caracterizam prioritariamente como de atendimento a

escolarizacao dos jovens e adultos na modalidade supletiva.

A Fundacdo Educar, na década de 1990, foi extinta pelo governo de Fernando
Collor de Melo. Segundo Machado (2001), a Educacdo de Jovens e Adultos no
Estado de Goias entdo aparece mencionada no Programa Estadual de Alfabetizagao e
Cidadania (PEAC), que correspondeu, conforme afirma a autora, a uma sintese das

discussdes que ocorreram em Goias durante o governo Collor.

Machado (2001) informa ainda que as atividades propostas durante a
mobilizacdo do Ano Internacional da Alfabetizacdo (AIA) em nivel nacional e
estadual tiveram continuidades a partir de 1991, mesmo com a mudanca do titular da
Secretaria Estadual da Educacdo, periodo em que foi criado o Programa Estadual de
Alfabetizacdo e Cidadania. Segundo a autora, este programa passou a perceber a
Educacao de Jovens e Adultos com mais seriedade, essa modalidade foi considerada
como uma prioridade das a¢cdes do governo. Entretanto, ressalta Machado (2001), ¢
visivel no Estado de Goids a dificuldade de constitui uma politica de educacdo de

jovens e adultos.

Embora a EJA passe a ser reconhecida oficialmente pelo Conselho
Nacional de Educagdo, posteriormente, com uma modalidade do ensino
fundamental e médio, em Goias, a EJA ndo se encontra vinculada nem a
Superintendéncia do Ensino Fundamental (SEF), nem a Superintendéncia
do Ensino Médio, mas sob a coordenagdo da Superintendéncia de Educagéo
a Distancia e Continuada (SEADEC) (p.84).

Um fato interessante, apontado pela autora referenciada, ¢ que, apesar da
demanda crescente das classes de EJA em Goias, ndo se observou nenhuma acao
efetiva por parte da Superintendéncia para reverter esta realidade. A inica mudanca

que se destacou em meados de 1995 foia troca da denominagdo da

Superintendéncia de Ensino Nao-Formal, para Superintendéncia de Educacdo a

Distancia e Continuada (SEADEC).

A Secretaria Estadual de Educacdo, no inicio do ano de 1996, com argumentos
poucos convincentes fechou, com poucas exce¢des, os cursos de supléncia que
funcionavam em escolas estaduais. De acordo com informag¢des da propria secretaria,

(13

0os cursos nao atingiram os parametros de qualidade propostos por esta
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administragdo ...” (SEE,1996, apud MACHADO, 2000, p. 90).

Segundo Machado (2001), a posicdo da Superintendéncia de Educagdo a
Distancia sobre uma politica de atendimento especifico aos alunos de EJA resulta da
histéria da constituicdo do proprio o6rgao responsavel por essa educacdo no Estado.
Esta Superintendéncia, cada vez mais, assume entre suas fun¢des o desenvolvimento
de cursos que se direcionam a formacao inicial e continuada de professores em geral,
pouco tendo se detido ao atendimento especifico a escolarizagcao de jovens e adultos
em defasagem idade/série, apesar de ser esta a fun¢do da SEADEC, desde sua

origem.

Na segunda metade da década de 1990, duas agdes importantes foram
desencadeadas em Goids e tiveram impacto imediato na EJA, porém, ndo contaram
com a participagdo efetiva da Secretaria Estadual de Educacdo. A primeira foi a
entrada do Estado no Programa Alfabetizagdo Solidaria, do governo federal, que se
deu a partir do segundo semestre de 1997. Posteriormente, houve uma proposta de
reformulagao das diretrizes ¢ bases do Sistema Educativo do Estado de Goias,
discutida em outubro do mesmo ano, em uma assembléia com a presenga de 1.059
pessoas, representantes de 134 institui¢des e entidades de 68 municipios de Goids,
ocasido em que foram apreciadas e votadas todas as emendas propostas. O
documento final foi aprovado na Assembléia Legislativa em abril de 1998. Dentre as
varias tematica estava a educacdo de jovens e adultos com um grupo de trabalho
composto de representantes da Secretaria Municipal de Educag¢do e da Universidade

Federal de Goias.

Apesar de a educacdo de jovens e adultos em Goids apresentar uma estrutura
sociopolitica fragil, com legislagdes conflitantes, ndo se pode negar a visibilidade
que a EJA vem assumindo nesta ultima década, em relagdo as acdes governamentais.
Isso se deve em parte a necessidade de uma formacdo mais aprimorada do
trabalhador brasileiro, entretanto, como observa Machado (2001), a consolidagao de
acdes em politicas educacionais que ultrapassam os mandatos politicos ainda ¢ uma

realidade distante no Estado.

A. A EDUCACAO DE ADOLESCENTE, JOVENS E ADULTOS NA SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE GOIANIA
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Na década de 1990, mais precisamente em 1992, foi constituida a primeira equipe de
Educacdo de Jovens e Adultos na Secretaria Municipal de Educacido de Goiania, momento em
que se realizou uma pesquisa sobre a realidade do ensino noturno na rede municipal. Nesta
pesquisa, apontaram-se questdes didatico-pedagdgicas como necessidades de melhor
adequagdo de conteudos e metodologias, definicdo de critérios de matricula, dotagdo de
material de apoio para as aulas, entre outras, mas também questdes sobre evasdo escolar, o
cansago do aluno trabalhador, auséncia de policiamento escolar e iluminacao adequada nas
escolas e adjacéncias, necessidade de ampliacdo das linhas de dnibus e medidas de seguranga
nas imediagOes das escolas.

Em 1993, assumiu a Prefeitura de Goidnia uma nova administragdo, que manteve a
equipe de Educacao do Noturno, fato que possibilitou a implementacdo de uma proposta de
educagio para as séries iniciais da educagio fundamental, o Projeto AJA'® (Projeto de
Experiéncia Pedagogica de 1* a 4* série do Ensino Fundamental para Adolescentes, Jovens e
Adultos). Suas caracteristicas eram: processo ensino-aprendizagem por meio de moédulos,
flexibilidade de matricula dos alunos; avango escolar a qualquer momento do ano; trés horas
diarias de funcionamento; atividade cultural semanal; encontros semanais para estudo e
planejamento dos professores e reunides trimestrais de avaliacdo do Projeto. Constituiu, dessa
forma, uma proposta de educacdo, que valorizava as expressdes culturais dos alunos,
reconhecendo os valores e conhecimentos ja adquiridos por esses, fortalecendo a confianga e
a auto-estima, contribuindo dessa forma, para que o educando exercesse plenamente a

cidadania e participasse ativamente na constru¢do de uma sociedade mais justa e humana.

Esse Projeto trouxe para a EAJA da rede municipal de ensino uma nova realidade,
uma vez que o indice de evasdo baixou significativamente, porém houve um aumento de
turmas nio toleravel pela SME, pois se tratava de uma proposta com caréter de supléncia'’, o
que inviabilizava o recebimento de recursos por parte do governo federal®’. Decorrentemente,
grandes transtornos afetaram a rede municipal, pois, no ano de 1999, aproximadamente 80%
das turmas de EAJA optaram pelo referido Projeto, o que tornou insuficientes os recursos para
a manutencdo desta modalidade de ensino. Diante desse impasse, em 2001, a SME,

reconhecendo o éxito do referido projeto, inseriu na proposta curricular da EAJA, as

'8 O Projeto AJA teve como mentora intelectual a Professora Maria Helena Barcelos Café, professora aposentada
da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Goids. Na primeira gestdo do PT no municipio de
Goiania, em 1993, a professora Café ocupou o cargo de Diretora do Departamento Pedagogico da SME.

' Esse carater de supléncia do Projeto AJA, se deu em fungdo de sua carga horaria anual ter sido dividida em
trés modulos de 60 horas, ndo atendendo a carga hordria minima exigidas pela LDB n.° 9394/96.

4O Projeto AJA era mantido com recursos do tesouro municipal.
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caracteristicas desse projeto, ajustando, todavia a carga horaria minima para cumprir o que
esta prescrito na LDB/96. Até os dias de hoje, a SME mantém turmas do Projeto AJA, que
funcionam fora de prédio escolares, principalmente as chamadas de turmas multi-moduladas,
isto &, que contam com a existéncia de mais de um médulo?' por sala.

Outra iniciativa de atendimento, principalmente aos adultos, foi a parceria com o
movimento de Educacdo de Base, na formagdo de Circulos de Cultura para alfabetizacdo. Este
convénio possibilitou o contato da Secretaria Municipal de Educagao com diversas entidades
populares, que propiciaram a estrutura fisica e indicaram os alfabetizadores populares para a
escolarizagdo de adultos. Esta dinamica de trés experiéncias numa mesma rede, Ensino
Regular, Projeto AJA e Circulo de Cultura, provocou uma ampla discussdo, visando a
aprofundar a proposta de um atendimento mais adequado ao Ensino Fundamental para
Adolescentes, Jovens e Adultos. O ponto central do debate foi a realizagdo de dois seminarios
em agosto ¢ novembro de 1994, culminando com as seguintes conquistas: 1) elaboragdo de
uma Proposta para Projeto de lei, encaminhado a Camara Municipal de Goidnia. Nela sugeria-
se garantir mais especificidade a Educa¢do dos Adolescentes, Jovens e Adultos; 2) elaboragdo
de diretrizes para a Educagdo de Adolescentes Jovens e Adultos (EAJA) na Rede Municipal
de Ensino.

Uma das medidas tomadas como desdobramento do projeto de lei que garantiu a
especificidade dessa modalidade educativa foi a construcao da Proposta Curricular para EAJA
que teve como principio a participagdo e o envolvimento dos profissionais que atuam com
adolescentes, jovens e adultos na SME. Nesse sentido, a partir de 1996, a equipe do ensino
noturno da SME organizou junto aos professores uma coletanea de textos que foi publicada
com o objetivo de dar maior apoio aos educadores e favorecer a troca de experiéncias,
enriquecendo suas fontes de pesquisa, com texto sugestivos para o uso em sala de aula. Foram
editados: o caderno intitulado “Nossa Pasta”, um outro especifico de Educacdo Artistica e
mais um abordando a educacgdo sexual. Naquele ano (1996) foram realizadas diversas oficinas
sobre a metodologia de tema gerador — objeto do presente estudo - tanto na sede da Secretaria
de Educacao como nas escolas.

Em janeiro de 1996, foi distribuido para os professores da EAJA todo o material
impresso, em um encontro que culminou na elaboragdo dos Principios Politico-Pedagdgicos
do Ensino Noturno. Nesse mesmo ano, realizaram-se diversas oficinas € um semindrio que

tinham como objetivo mobilizar os professores para discutir e/ou propor, no coletivo da

! Os médulos do Projeto AJA correspondem as séries do ensino regular.
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escola, propostas curriculares para o ensino noturno, uma vez que a SME optou por aceitar
sugestdes que entrariam em votacao, numa posterior assembléia.

No ano de 1998 constituiu-se a primeira equipe multidisciplinar na SME, esta passou a
orientar também a 2* fase do Ensino Fundamental Noturno. Para tanto, realizou-se mais um
seminario de EAJA, contando com a participacdo de aproximadamente 500 professores, todo
pessoal atuante no Ensino Fundamental noturno se fez presente. O objetivo desse seminario
foi a troca de experiéncias entre os profissionais da rede municipal de Goiania e
representantes dos Setores de EAJA das Secretarias de Santo André — Sao Paulo — e de Porto
Alegre— Rio Grande do Sul.

No final do mesmo ano, realizou-se, na sede da SME, uma sucessdo de seminarios,
objetivando a busca de solucdo de problemas levantados pelas escolas nos seminarios
realizados anteriormente, que contaram com a participac¢do de representantes do Sindicato dos
Trabalhadores em Educacdao do Estado de Goids (SINTEGO) e do Conselho Municipal de
Educacdo. A sucessdo de semindrios culminou com uma assembléia geral, em que foi votada
e aprovada a Proposta Curricular do Ensino Noturno, ainda em vigor.

Assim, em 1999, foi introduzida no ensino noturno uma proposta curricular que
apresentava uma organizacao alternativa para o cumprimento da carga hordria minima exigida
na LDB/96: seiscentas horas de efetivo trabalho em sala de aula e duzentas horas de
atividades complementares, desenvolvidas em plantdes pedagodgicos e em momentos nao-
presenciais.

No mesmo ano, adotou-se uma proposta, buscando assegurar a formagdo continuada
dos profissionais mediante a contratagio de um professor’ a mais para cada quatro salas de
aula, para o desenvolvimento semanal de atividades pedagogicas, culturais e sociais com os
alunos da primeira etapa do Ensino Fundamental, no momento em que o titular da classe
participasse de atividades de formagao continuada.

Em 1999, aconteceram ainda, diversos encontros entre os profissionais que atuavam
de quinta a oitava série, com objetivo de construir uma proposta pedagogica para esta etapa
do Ensino Fundamental. Institui-se entdo na SME a base curricular paritaria®, que buscava
maior homogeneidade na distribuigdo da carga horaria entre os professores do turno noturno,
independente da area de conhecimento em que atuavam. No ano de 2000, foi implementada

na rede municipal de ensino de Goiania a base curricular paritaria.

2 No quinto dia da semana, este profissional, apos ter passado por quatro salas de aula, receberia sua formagao.
» Na base curricular paritaria, as disciplinas contam com a mesma carga horéria.
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No ano de 2001, ainda sob a administragdo do Partido dos Trabalhadores, a SME
criou, como parte do Departamento Pedagdgico, a Divisdo de Educacdo Fundamental de
Adolescentes, Jovens e Adultos. O pessoal desta Divisao, assim como dos demais segmentos
da SME, em 2001, passaram por um continuo processo de avalia¢do, cujo objetivo era
verificar, junto aos profissionais das escolas, o que deveria permanecer ou ser reestruturado
em relacdo 8 EAJA da rede municipal de ensino de Goidnia.

Na ocasido, percebeu-se a necessidade de construgdo de uma proposta unica de EAJA
para a rede municipal de ensino. A elaboracdo desta proposta vem constituindo objeto de
estudo pela Divisao de Educacao Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos, juntamente
com os professores. A proposta tem sido nominada por 4 constru¢do de uma proposta
democrdtico-popular de educacdo para adolescentes, jovens e adultos da rede municipal de
educacdo de Goidnia, o objetivo ¢ definir coletivamente uma proposta de EAJA na SME de
Goiania.

Outro desafio enfrentado pela atual gestdo ¢ ampliar o acesso a escola daqueles que
ndo o tiveram na idade apropriada, assegurando a sua permanéncia na unidade educacional e
conclusdo do curso. Para tanto, a partir de agosto de 2001, a rede publica municipal de
educagdo, mediante parcerias com outros 0rgaos publicos municipais, estaduais ou federais e
com organismos da sociedade civil, propde-se a efetivar a expansao do Projeto AJA,
estruturando turmas com organizacdo de carga hordria diferenciada e atendimento por
educadores populares, originados da propria comunidade.

A atual gestdo considera essas agdes necessarias para definir uma politica de educacdo
consistente e ampliada, com vistas a inclusdo social, o que se dara mediante o exercicio pleno

da cidadania.

1.4 A FORMACAO DE EDUCADORES QUE ATUAM NA EDUCACAO DE
ADOLESCENTE, JOVENS E ADULTOS (EAJA)

A pesquisa educacional brasileira vem apontando a existéncia, nas Ultimas décadas, de
uma gama de problemas relacionados a falta de formagdo especifica dos educadores para
atuar na EAJA, o que resultou numa adaptacdo simplista do modelo utilizado na educagdo de
criancas para a de adolescentes, jovens e adultos. Durante muito tempo, esta educacgdo, era

compreendida, simplesmente, como aquela desenvolvida por programas destinados a
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alfabetizagdo de pessoas que nao foram alfabetizadas na infancia.

Hoje, no entanto, ha um novo olhar sobre esta modalidade de ensino, uma vez que esta
tem constituido um campo de praticas e reflexdes que ultrapassam os limites da mera
escolarizagdo. Uma nova abordagem aponta para o planejamento e desenvolvimento de ag¢des
educativas que estdo diretamente relacionadas ao processo de formacao dos docentes, visando
desde a qualificacdo profissional, ao desenvolvimento de uma metodologia especifica a
adolescentes, jovens e adultos, a formacao politica, até a inumeras questoes culturais que nao

se restringem ao espaco escolar.

Em face de tais dire¢des, um dos desafios centrais para a EAJA ¢ a proposi¢do ¢ o
desenvolvimento de praticas formativas que contribuam, de modo efetivo, para a constru¢ao
de uma sociedade mais justa, sustentada por valores democraticos e pelos direitos as
conquistas humanas e a diversidade cultural. Arroyo (2001) afirma que, apesar das evidéncia
dessas necessidades, as concepgdes da EAJA continuam se inspirando nos mesmos principios
da década de 60, isto é, na exclusdo, na miséria, no desemprego, na luta pela terra, pelo teto,

pelo trabalho, pela vida

Quanto a problematica curricular, Apple (1995, p. 79-80) cita Richard Johnson, que

diz o seguinte:

Em formulagdes como essa, pensa-se em cultura como um modo de vida ou tradi¢do
homogéneos, ¢ ndo como um campo de diferencas, relagdes e poder. Nao se
reconhece a real diversidade das culturas e orientagdes sociais existentes em um
pais, estado ou povo. Contudo, institui-se uma versao seletiva de cultura nacional
como condicdo absoluta para qualquer identidade social. Os empréstimos, misturas e
fusdes de elementos de diferentes sistemas culturais, pratica corriqueira no cotidiano
de sociedades como [a nossa], sdo impensaveis dentro dessa estrutura, ou sdo vistos
como uma espécie de desordem ou transgressao cultural que nada produzira além de
um vazio.

Apple (1995) cita trés pontos positivos da existéncia de um curriculo nacional quais
sejam: a) somente um sistema como este protegeria precisamente as idéias de uma escola
publica; b) o controle da escola sobre o curriculo e o debate publico acerca do conhecimento

daquilo ¢ declarado oficial; ¢) a unido de grupos opositores.

Somente através de uma sistema de curriculo nacional se ¢ capaz de deter a
fragmentacdo que virda em conseqiiéncia da porgdo neoliberal do projeto direitista.
Somente um sistema como esse protegeria precisamente a idéia de uma escola
publica, protegeria associagdes de professores que, em um sistema privatizado e
mercantilizado, perderiam boa parte de seu poder, protegeria criangas pobres ¢
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criangas de cor contra as vicissitudes do mercado [...]. Ele (o curriculo) poderia ser
o veiculo para o retorno do aspecto politico que a Direita tanto deseja eliminar de
nosso discurso publico e que os experts em eficiéncia desejam transformar em mera
preocupagdo técnica. [...] a institui¢do de um curriculo nacional desencadeia a unido
de grupos oposicionistas e oprimidos (APPLE, 1995, p. 85).

Normalmente, os alunos da EAJA sdo oriundos de classes sociais economicamente
desfavorecidas, suas experiéncias socioculturais, seus conhecimentos e suas aptiddes
divergem, por vezes, das expectativas que os docentes tém com relacdo a esses educandos.
Cabe ao educador identificar, conhecer, distinguir e valorizar essas diferencas. Sua atuagao
pedagbgica, nestes casos, exigira principios formativos e metodoldgicos adequados as

solugdes justas e eficazes.

Na EAJA, portanto, o desenvolvimento dos contetdos curriculares necessita de um
olhar especial do docente, o que serd possivel mediante formacao especiifca do educador, ja
que esta educagdo tem como premissa fundamental para quem esta nos bancos escolares: a
ascensdo social, melhoria na qualidade de vida, etc, premissas que, segundo Jamyl Cury
(2001), estdo diretamente ligadas a qualificacdo para o trabalho, educacdo escolar e diferentes

componentes curriculares.

Assim, o processo formativo que envolve o docentes da EAJA deve tornar-se espago
de reflexdes coletivas, no qual a pratica cotidiana passa a ser elemento de analises,
para a real efetivacdo da autonomia do professor, elemento essencial na construgdo de um

curriculo flexivel e dinamico.

A EAJA foi vista no decorrer de sua historia como uma modalidade de ensino que ndo
requeria de seus professores estudo e nem especializacdo, como um campo eminente ligado a
boa vontade. Em razdo disso, sdo raros os educadores capacitados na drea. Nao se tem levado
em conta que o desenvolvimento de um ensino adequado a esta clientela exige formacgao
inicial especifica e geral consistentes, assim como formacdo continuada. A maioria dos
estudos sobre a EAJA tem colocado, dentre suas prioridades, a necessidade de formagdo de

professores para educagdo tao peculiar.

Para Arroyo (2001), o professor da EAJA precisa de formacgdo especializada para
trabalhar com eficiéncia, pois esta modalidade de ensino, por suas caracteristicas, requer um
ensino especifico, um trabalho docente especializado que assegure para o aluno trabalhador
acesso ao conhecimento. Esta competéncia, segundo o autor, devera ser adquirida em cursos
de formacao continuada. Quanto a isso, Freire (1987) faz lembrar que a formagao ¢ um fazer

permanente que se refaz constantemente na agao.
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Nas ultimas décadas, tem havido esforcos dos governos tanto estaduais quanto
municipais para garantir o espaco da EAJA nas politicas educacionais, no entanto, na esfera
federal reproduz-se a concepgdo assistencialista dessa modalidade de ensino. Para
exemplificar tal afirmacgdo, Ribeiro (1999) aponta o programa Alfabetizacao Solidaria, que
apresenta em sua estrutura organizacional e mecanismos de financiamento uma
descontinuidade tanto no que se refere a formagao dos educandos quanto dos educadores, isto
¢, os brasileiros, mais um vez, estdo diante de um “programa”, ¢ ndo de uma politica de
Educagao de Adolescente, Jovens e Adultos. Este ¢ um complicador para a constituigao de um
campo especifico de EAJA, limitando, assim, as condigdes para oferecer aos educadores uma

formagao adequada, que leve em conta as especificidades dos educandos.

Nao se pode esquecer que a formagao docente deve considerar como principal meta o
disposto no artigo 22 da LDB, que propde a Educa¢do Basica a finalidade de “desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania, e
fornecendo-lhe meios para progredir no trabalho e em posteriores estudos”. Para atender a

esse disposto, o artigo 61da mesma lei prescreve que

A formagdo de profissionais da educagdo, de modo a atender aos objetivos dos
diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase de
desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I — a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
servigo;

II — aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em institui¢des de ensino
e outras atividades. (BRASIL/LDB, artigo 61: p. 25)

Haddad (apud RIBEIRO, 1999) salienta que a interven¢do das institui¢des de ensino
superior na formagdo docente ¢ de no maximo oferecer essa modalidade de ensino a seus
funcionarios, na sua grande maioria como ‘“agdo social”, sem nenhum vinculo com
instituicdes educacionais, desobrigando-se, nesses casos, da promocgao de articulagdes entre a

extensao, 0 ensino € a pesquisa,

Outra representacdo corrente em nossa sociedade prende-se a perspectiva que
concebe a Educagdo de Jovens e Adultos como uma acdo de carater voluntario,
marcada por um cunho de doagdo, favor, missdo, ¢ movida pela solidariedade tal
como concebida na perspectiva liberal de ajuda aos mais pobres, de caridade para
com os desfavorecidos. Tais representagoes, além de desprofissionalizar o educador
de jovens e adultos e a propria agdo educativa com eles desenvolvidas, distancia a
Educagdo de Jovens e Adultos de um estatuto proprio, que subsidie a formulacio de
propostas tedrico-metodoldgicas compativeis com as vivéncias e os saberes daqueles
aos quais se destinam. Perde-se, assim, a possibilidade de nortear a Educacdo de
Jovens e Adultos conforme os fundamentos da educacgio unitdria que visa superar a
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distingdo qualitativa entre a formagdo daqueles que concebem e dirigem da daqueles
que executam e sdo subordinados (p. 189) .

Para Cury, relator do Parecer CNE/CEB n.° 11/00, as institui¢des de nivel superior,
sobretudo as universidades, tém o dever de integrar-se em acdes para reparar essa divida
social, abrindo espaco para formagdo de professores, recuperando experiéncias significativas,
produzindo material didatico e oferecendo programas com finalidades educativas, artisticas,
culturais e informativas. A formagao adequada de docentes e a agdo integrada implicam a
existéncia de espacgo proprio para os profissionais da EAJA nos sistemas, nas universidades e

em outras institui¢des formadoras.

Para Ribeiro (1999), a falta de conhecimento por parte da populacio, dos governos, ¢
até mesmo dos pesquisadores, da universalidade do direito ao Ensino Fundamental t€ém
dificultado que a EAJA constitua um campo especifico de pratica e reflexdo pedagdgicas
voltado a superar o paradigma da educacdo compensatoria, com vistas a um processo que
articule a educacao basica e a educacgdo continuada como direito de todos. De acordo com a

autora,

A institucionalidade das praticas de educagdo de jovens e adultos e sua constituicdo
como campo de pesquisa e reflexdo pedagogica estabeleceriam nesses sistema de
estimulos reciprocos entre a pratica educativa e a producido de conhecimentos, as
condi¢des para que se acumulasse um corpo de saberes praticos e tedricos passivel
de ser organizado como conteudo da formagido inicial dos educadores e fonte para
seu aperfeigoamento profissional por meio da formagao continua” (RIBEIRO, 1999,
p. 190).

Ribeiro lembra, ainda, que, apesar da escassez de pesquisa na area e da
descontinuidade das politicas de EAJA, as demandas por este servico vém sendo
contempladas por alguns organismos publicos. Embora em condi¢des adversas, somam-se
iniciativas de experiéncias e de formulagdo de diretrizes por parte de educadores, além do
interesse individual de pesquisadores ligados a universidade ou de organizagdes nao-

governamentais.

A construcao da identidade da EAJA esta se fazendo com o reconhecimento de que os
educandos aos quais essa educagdo se destina sdo membros das classes populares, que foram
excluidos do sistema de escolarizacdo ou mesmo que ndo tiveram acesso a esse em virtude
das desigualdades socioecondmicas vigentes. Assim, essa modalidade de ensino constitui uma

pratica politica, que visa a transformacao das estruturas sociais produtoras das desigualdades e
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da marginalizacdo. Na construcdo da identidade dessa modalidade educativa, pode-se contar

com contribuigdes do educador Paulo Freire.

Esse autor inaugurou um método de alfabetizagdo que consistia em “palavras
geradoras”. Um pouco mais tarde, ampliou esta metodologia, para o que se chama “Tema
Gerador”, abrangendo assim todo o Ensino Fundamental. Esta metodologia tem como
principio o didlogo e a conscientizagdo sobre o porqué da falta de eqiiidade socioecondmica

como forma de articular estratégias para mudangas.

Segundo Barreto (1999), um importante pilar na formag¢do do educador da EAJA ¢ a

valorizagao do dialogo como principio na relagdo professor-aluno e nas praticas pedagogicas.

a disposi¢@o para o didlogo é base para procedimentos que sdo essenciais nessa
modalidade educativa: a definicdo de objetivos compartilhados, a negociacdo em
torno de contetidos e métodos de ensino e ganho de autonomia dos educandos no
controle de seus processos de aprendizagem (p. 193) .

Nesta perspectiva, o enfoque assistencialista da educa¢do pode ser superado e o
processo de aprendizagem pode ser assumido pelos alunos como responsabilidade propria. Ao
compreender a educagdo como direito de todos, o educando, a medida que assume seu proprio

crescimento, contribui para o desenvolvimento social.

Essa, entretanto, ndo ¢ uma tarefa facil, pois, segundo Barreto (1999), ao lidar com
criangas o educador tem o papel de integra-los a vida produtiva, mas, no caso de EAJA, as
coisas se complicam um pouco mais, ja que tais acoes sdo destinadas a pessoas, na maioria
das vezes, com uma profissao. Isto obriga os educadores a focalizar sua acao pedagogica no
presente, enfrentando um sério problema entre a formagao geral e a profissional. Isso faz da
EAJA uma modalidade de ensino com especificidade propria, em que o educador “tem” de
compreender e saber fazer a contextualizacdo do que ¢ universal, ou seja, tornar a
aprendizagem significativa, relacionando o saber escolar com as experiéncias de vida dos

educandos.

E fundamental que os educadores lancem mao de instrumentais tedricos para ajuda-los
a compreender mais claramente no que e como a escolarizagdao pode fazer mais para os jovens
e adultos, ajudando-os a fazer escolhas pedagogicas mais acertadas em face da especificidade

da EAJA.

Para Barreto (1999), a formagdo de educadores da EAJA tem de dar conta de promover
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uma educagdo mais eficaz e acessivel ao publico a que atendem, desenvolvendo competéncias
para proporcionar novas formas de organizagdo do processo ensino-aprendizagem. Para a

autora,

os professores de jovens e adultos devem estar aptos a repensar a organizagdo
disciplinar e de séries, no sentido de abrir possibilidades para que os educandos
realizem percursos formativos mais diversificados, mais apropriados as suas
condigdes de vida. Os jovens e adultos merecem experimentar novos meios de
aprendizagem e progressdo nos estudos, que ndo aqueles que provavelmente os
impediram de levar a termo sua escolarizacdo anteriormente (In. BARRETO apud
RIBEIRO, 1999, p. 195).

Assim, cabe aos educadores de EAJA buscar formas inovadoras de aprendizagens, fora
dos limites da escola. Nao se trata de uma tarefa facil, mas de um desafio, principalmente,
diante da escassez de pesquisa sobre essa educagdo. Na verdade, romper um modelo

tradicional e excludente exige do educador um alto grau de competéncia pedagdgica.

Tais mudangas serdo possiveis a medida que a problemadtica relacionada a EAJA for
seriamente considerada, ou seja, quando a formacdo dos profissionais levar em conta a
especificidade dessa modalidade de ensino que deverd também compor um curriculo de
formacao de todos os educadores. Desse modo, sera instalada, de fato, uma luta contra a
exclusdo social e educativa e superada a perspectiva assistencialista de uma educagdo
compensatoria, criando-se um movimento de articulacdo entre os sistemas de ensino
inclusivos, para viabilizar diferentes trajetorias de formag¢ao humana e profissional. Philippe

Perrenoud (apud RIBEIRO,1999, p. 197) lembra:

0s mecanismos sociais que geram desigualdades e exclusdo sdo complexos e
dificeis de transformar. Promover uma distribuigdo igualitaria do conhecimento por
meio da educacdo ¢ uma tarefa desafiadora tanto para os educandos como para os
educadores como para os pesquisadores e tedricos que tém como tarefa produzir
conhecimento que balize esse empreendimento.

As experiéncias acumuladas ao longo da historia da educacdo de jovens e adultos,
no Brasil, permitem apontar possibilidades. A concretizagao do possivel, todavia, depende das
lutas politicas e pedagogicas, comprometidas com a consolidacdo e ampliagdo dos direitos
sociais da cidadania dos jovens e adultos trabalhadores.

O incentivo as politicas de Educacdo de Jovens e Adultos demanda a indugdo do
Poder Publico e também a articulagdo de outras estratégias de desenvolvimento econdmico,

social e cultural. Reafirmo, aqui, as idéias de Beisiegel (1997), sobre a responsabilidade do
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Poder Publico. Mesmo que as experiéncias de Educagao de Jovens e Adultos sejam efetivadas
por instancias estaduais e municipais de governo, em parceria ou ndo com a sociedade civil, a
luta pelos direitos educacionais da cidadania exige a continuidade da ag¢do indutora da Unido
nas politicas de Educa¢do de Jovens e Adultos.

Essas acdes implicam a redefini¢do da atual politica de Educagdo de Jovens e Adultos
e dos atuais padroes de financiamento. Um primeiro passo seria sua inclusao no computo das
matriculas do Ensino Fundamental, mediante a revisdo das normas do Fundo Nacional de
Desenvolvimento do Ensino Fundamental (Fundef), conforme promessa do atual governo
permitindo, assim, a organizac¢ao do atendimento da demanda.

As possibilidades e lacunas apresentadas na atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao podem ser aproveitadas visando a institucionalizagdo das politicas de Educagao de
Jovens e Adultos, conferindo-lhes continuidade, autonomia e flexibilidade, no sentido da
construcdo de programas e experiéncias significativas e consistentes, voltadas aos interesses e
anseios dos jovens e adultos trabalhadores. A consolidacdo da educacdo de jovens e adultos
como direito publico subjetivo, independente da idade, clama pela constituicdo de politicas
inclusivas que a insiram organicamente nas redes publicas e garantam sua oferta e
continuidade, bem como sua adequacdo a realidade dos grupos sociais destinatarios deste
ensino. Esta consolidagdo envolve intensa luta politica, com vistas a ampliagdao dos direitos

sociais da cidadania dos jovens e adultos trabalhadores.

CAPITULO 2

A CONCEPCAO FREIREANA DE EDUCACAO
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Na compreensdo da histéria como possibilidade, o amanha
¢ problematico. Para que ele venha ¢ preciso que o construamos
mediante a transformagao de hoje. Ha possibilidades para diferentes
amanhas. A luta ja ndo se reduz a retardar o que vira ou a assegurar a
sua chegada, ¢ preciso reinventar o mundo. A educagdo ¢
indispensavel nessa reinven¢do. Assumirmo-nos como sujeitos e
objetos da Histdria nos torna seres da decisdo, da ruptura. Seres éticos.

(FREIRE, 1995, p. 40).

2.1 VIDA E OBRA DE PAULO FREIRE

Paulo Regules Neves Freire nasceu a 19 de setembro de 1921, em Recife. Filho de
Temistoclis Freire e Edeltrudes Freire, Paulo Freire viveu sua primeira infincia na seguranga
de uma familia economicamente estavel, porém, em 1928, com o desenvolvimento econdmico
do Pais, a familia se viu obrigada a renunciar a moradia no centro urbano de Recife,
transferindo-se para Jaboatdo, uma pequena cidade portudria. Foi nesse periodo que Paulo
Freire teve o primeiro contato com a linguagem popular, pois a sua convivéncia passou a ser
com meninos da zona rural, camponeses e filhos de operdrios. Mesmo com dificuldades
financeiras, Paulo Freire ndo se deixou abater, considerando as dificuldades pelas quais
estavam passando como uma forma de compreender um dos problemas sociais que incidem

sobre a sociedade.

Nessa sociedade interiorana, ele passara fome e
compreendera, pelo proprio sofrimento, o que seria a fome dos outros,
ndo sO qualitativamente, mas quantitativamente. A dor comeca a
partilhar sua vida. Porém, a educagdo e a formagdo moral que
recebera de seus pais ndo o abandonaram. Ele ndo se acovarda.

Compreende o sofrimento e nao desespera. (JORGE, 1981, p.8).
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Ao se casar, Paulo Freire também sofreu influéncias de sua esposa, professora
primaria. Com ela mantinha constante didlogo sobre os problemas educacionais. Cursou a
Faculdade de Direito e nao deu seguimento a esta carreira. Sua preocupacdo com a
necessidade de conscientizar as camadas populares a respeito da condi¢do de vida submissa
que eles viviam surgiu quando foi trabalhar no Servico Social da Industria (SESI), com os

grupos populares.

Assim, Paulo Freire cria seu método de alfabetizagdo de adultos, que terd como
objetivo a libertagdo dos individuos. Conforme ¢ explicitado no decorrer deste trabalho, seu

método considera a relagdo entre o sujeito e a realidade.

O carater libertador da concepgao freireana de educagdo, por levar os individuos a se
conscientizarem sobre sua situacdo de oprimido perante a classe dominante, logo ¢
questionado pelas autoridades da época, que aproveitaram o momento histdrico — golpe

militar de 1964 — para acusar Paulo Freire de subversivo.

Em conseqiiéncia, Paulo Freire, juntamente com sua familia, exilou-se no Chile, onde
seu método teve uma boa aceitacdo, tanto que o pais chegou a destacar-se entre todos do
mundo pelo seu trabalho em favor do adulto analfabeto. Segundo Brandao (1991), o Chile
recebeu da Organizagdo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco®)
uma distin¢gdo como um dos cinco paises do mundo que melhor contribuiram para superar o
analfabetismo. Durante seu periodo de exilio, Freire escreveu algumas obras: Educa¢do como

Pratica da Liberdade; Pedagogia do Oprimido e outras.

Em 1980, Paulo Freire voltou ao Brasil “para aprender tudo de novo”, como ele
mesmo disse.Torna-se Secretario de Educagdo do municipio de Sao Paulo, em 1989, na

gestdo da prefeita Luiza Erundina, do Partido dos Trabalhadores.

Em 1997, aos 75 anos, morre vitima de infarto, porém sua teoria e seu método

permanecem vivos entre aqueles que se colocam ao lado dos excluidos.

A pedagogia de Freire foi construida com base na visdo de ser humano e de mundo e ¢
nessa trama — homem-mulher-mundo —, que se dao os processos de humanizagdo, pois, como
ele diz, ¢ com a percepcdo do ontem, do hoje, e do amanhd que o ser humano toma
consciéncia da conseqiiéncia da sua acdo sobre o mundo, nas diferentes épocas histdricas,

tornando-se sujeito da sua historia e por isso responsavel por ela.

A Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura foi criada em 1945 em Londres e
tem como objetivo a construcdo de uma nova ordem econdmica fundada na cooperagdo entre as nagoes.
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A. A Educacido Transformadora de Paulo Freire

Na reflexdo sobre o homem e seu compromisso com a sociedade, Paulo Freire
desempenhou um papel muito importante. Para ele, o processo de reflexdo sobre a
humanizagdo se d4 em um percurso que permite a objetivagdo desse pensar em espacos de

praticas pedagogicas.

Isso fez de Paulo Freire um educador reconhecido, ndo s6 nacionalmente como
também internacionalmente. Nao se limitando a teorizar, mas empenhando-se para que estas
questdes tivessem repercussao positiva na sociedade humana em geral e no meio educacional
especificamente, Freire se fez um homem profundamente comprometido com a humanizagao,
atuando principalmente com as camadas populares. E por isso que Paulo Freire tem se

constituido uma referéncia na educagao brasileira.

As idéias freireanas tém servido como orientacdo para o processo de formacdo docente
no que se refere a reflexdo critica da pratica pedagogica, que implica saber ouvir e falar,

supde o respeito pelo saber do educando e o reconhecimento da identidade cultural do outro.

Hoje, mais que em outras épocas, exige-se do educador uma postura alicercada num
processo permanente de reflexdo que conduza a resultados inovadores no trato da educagao.
Sem duvida, as contribui¢des de Paulo Freire levam o profissional a consciéncia dele proprio
como ser historico que continuamente se educa num movimento dialético no mundo que o
cerca. Nao ¢, pois, por acaso que as idéias freireanas se articulam com os principios da
formacao do educador, pois ndo perdem de vista o carater historico do homem, associado

sempre a pratica social.

Esse olhar voltado a objetividade, que explicita o pensamento pedagodgico,
antropolégico e filosofico freireano, fundamenta a concepgdo de educagdo que permeia a
construcdo do conhecimento, assim como o critério de criticidade em relacdo a formacao do

educador pretendida.

B. A Teoria e a Pratica em Paulo Freire
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Em todas sua obras e, especificamente no livro Educagdo como Pratica da Liberdade,
Freire (1983) refere-se a teoria como um "contemplar”, certamente sendo fiel a etimologia da
palavra, que vem do grego e significa ver, olhar, observar, admirar com o pensamento,
meditar, refletir. Apesar de Paulo Freire ver na palavra "contemplar" um certo misticismo, ele
também a percebe com um profundo sentido pedagogico, ja que o “quefazer” pedagdgico ¢
precedido pelo ato de contemplar a cultura, o sujeito da educagdo, o fendmeno educativo e
principalmente o homem e a sociedade, ou seja, na compreensao de Freire, a teoria ¢ um
principio de inser¢ao do homem na realidade como ser que existe nela, e, existindo, promove

a sua propria concepgao da vida social e politica, pois

De teoria, na verdade, precisamos nos. De teoria que implica uma insercao na realidade,
num contato analitico com o existente, para comprova-lo, para vivé-lo e vivé-lo plenamente,
praticamente. Neste sentido ¢ que teorizar ¢ contemplar. Nao no sentido distorcido que lhe

damos, de oposigao a realidade [...] (FREIRE, 1983, p.93).

Com efeito, ao enfatizar o carater contemplativo da teoria, Paulo Freire garante a
imersdo do educador na realidade, tanto na sua quanto na de seus educandos, para dai emergir
um ato educativo humanizante. Ele deixa claro que a teoria ¢ fruto da reflexdo que se faz do
contexto concreto, assim, para chegar a uma teoria, deve-se partir sempre das experiéncias do
homem com a realidade, para que se cumpra também a fun¢do de analisa-la , refletir para
apropriar-se dela mediante um carater critico. Esse carater de transformacao tem uma razao de
ser, pois provém antes de tudo da sua vivéncia pessoal e intima numa realidade contrastante e

opressora, influenciando fortemente todas as suas idéias.

Paulo Freire observa que a pratica pedagdgica deve ser baseada no conhecimento que o
educador tem do mundo para transforma-lo, visto que conhecer, para Freire, ndo ¢ um ato
passivo do homem diante do mundo, ¢, antes de tudo, conscientizacdo, envolve
intercomunicagdo, intersubjetividade que pressupde a educacdo dos homens entre si
mediatizados pelo mundo tanto da natureza como da cultura. Entdo, a pratica ndo pode ater-se
a leitura descontextualizada do mundo, ao contrario, vincula o0 homem nessa busca consciente
de ser, estar e agir no mundo num processo que se faz Unico e dindmico,melhor dizendo, ¢
apropriar-se da pratica dando sentido a teoria Sobre essa conceitua¢do, assim se expressa
Freire "[...] a praxis, porém, ¢ acdo e reflexdo dos homens sobre o0 mundo para transforma-lo"

(1983, p.40), portanto, a fungdo da pratica € o emergir da contemplacao para a agao.
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A relagdo entre teoria e pratica, segundo Freire (1983), centra-se na articulagdo
dialética entre ambas, o que ndo significa uma identidade entre elas. Significa, sim, uma
relagdo que se da na contradicdo, ou seja, expressa um movimento de interdependéncia em
que uma nao existe sem a outra. Portanto, teoria e pratica em Freire nao sdo apenas palavras,
sdo reflexdo, pressuposto e principio que busca uma postura, uma atitude do homem em face

de si e dos outros diante da realidade. A esse respeito reitera

E ¢ ainda o jogo dessas relagdes do homem com o mundo € do homem com os homens,
desafiando e respondendo ao desafio, alterando, criando, que ndo permite a imobilidade, a nao
ser em termos de relativa preponderancia, nem das sociedades nem das culturas. E, na medida
em que cria, recria ¢ decide, vdo se conformando as épocas histéricas. E também criando e

decidindo que o homem deve participar destas épocas (FREIRE, 1983, p. 40).

Na afirmagdo acima, estd a base para compreender a teoria € a pratica na agdo
pedagbgica, ja que a relacdo entre estas se d4 primeiro e antes de tudo na relacdo homem-
mundo. Esta relagdo, para Freire (1987), busca a coeréncia entre o pensamento e a acao,
constituindo assim no que ele chama de praxis. Do contrario, a acdo sem pensamento seria

ativismo, € o pensamento sem acao ¢ verbalismo.

Com isso, a énfase dada por Freire na relagdo teoria e pratica ultrapassa a visao

dicotdmica por admitir que:

E preciso que fique claro que, por isto mesmo que estamos defendendo a praxis, a teoria do
fazer, nao estamos propondo nenhuma dicotomia de que resultasse que este fazer se dividisse
em uma etapa de reflexdo e outra, distante, de ag¢do. Acdo e reflexdo e ag¢do se dao

simultaneamente (FREIRE, 1987, p.125).

A associagdo teoria e pratica numa relagdo de unidade impde-se como uma relagao
dialética, pois, se a acdo-reflexdo-acdo estiver ausente, perde-se o apice do processo de
conscientizacdo no qual o educador se descobrira auténtico com todo o significado que essa

descoberta acarreta.

Essas afirmagdes sdo esclarecedoras e indispensaveis para o educador considerar que



73

nessa perspectiva conseguira superar a tendéncia tdo freqiiente de trabalhar teoria e pratica
dissociadas. O vinculo teoria e pratica forma um todo no qual o saber tem um carater

libertador (FREIRE, 1987).

Neste sentido, o pensamento pedagdgico de Paulo Freire aponta o didlogo como
principio que transforma o homem em sujeito de sua propria histéria mediante uma relagao
dialética vivida na sua inser¢do na natureza e na cultura, diferenciando-o dos outros animais.
Esse processo de integracao ¢ significativo quando vinculado ao didlogo que contém no seu
cerne agao e reflexdo, levando o homem a novos niveis de consciéncia e, conseqilientemente, a

novas formas de acao.

A formula que contém os elementos constitutivos para a analise do didlogo, segundo

Freire (1987), ¢ Teoria/Pratica; Discurso/A¢do; Pensar/Agir; Pensamento/Ato.

Com base nessa visdo, observa-se que a comunicacao ¢ possuidora de um carater
problematizador, que gera a consciéncia critica e o didlogo como um dado da

problematiza¢do, um compromisso de transformagdo da realidade.

Assim, a perspectiva pedagogica de Paulo Freire parte da analise da realidade como
um processo de humanizagdo, ou seja, o carater problematizador que se da a educagdo pelo
didlogo tem base existencialista®, visto que "se impde como caminho pelo qual os homens
ganham significagio enquanto homens" (FREIRE, 1987, p.79). E também fenomenolégico

"

quando privilegia a palavra como objeto auxiliar do pensamento, quando diz que "a
linguagem do educador ou do politico [...], tanto quanto a linguagem do povo ndo existe sem
um pensar € ambos, linguagem e pensar, sem uma realidade a que se encontrem referidos"
(p.87). E politico na medida em que permite uma compreensio critica da pratica social na
relagdo social, historica e cultural no qual o homem estd inserido, ou seja, conhecimento e

transformagdo da realidade sdo exigéncias reciprocas.

Assim sendo, todo ato pedagégico para Freire ¢ um ato politico, assim como a
comunicacdo € uma relacdo social, uma pratica social transformadora e eminentemente

politica.

Neste sentido, Freire aponta matrizes necessarias para conquistar ou chegar a praxis

mediante o didlogo. Sdo elas:

a) amor ao mundo e aos homens como um ato de criagao e recriagao;

* Influéncia recebida por Freire da filosofia existencialista de Karl Jasper.
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b) a humildade, como qualidade compativel com o dialogo;

¢) a fé, como algo que se deve instaurar antes mesmo que o didlogo acontega, pois 0 homem
precisa ter fé no proprio homem. Nao se trata aqui de um sentimento que fica no plano
divinal, mas na certeza do poder humano de criar e recriar, fazer e refazer pela acdo e

reflexdo;
d) esperanca, que se caracteriza pela expectativa de que algo pelo que se luta se concretize;
e) confian¢a, fundada no que se acredita enquanto se luta;

f) criticidade, pela qual se percebe arealidade como conflituosa e inserida num contexto

historico, que ¢ dindmico. (FREIRE,1987, p. 79 a 82),

E sobre essa base que Paulo Freire enfatiza o ato pedagdgico como uma agdo que ndo
consiste em comunicar o mundo, mas em criar, dialogicamente, um conhecimento do mundo,
isto €, estabelecer um didlogo que leva o homem a se comunicar com a realidade e a
aprofundar a tomada de consciéncia sobre ela até perceber qual serd sua praxis diante da

situagdo opressora para desnuda-la e transforma-la.

Neste sentido, pelo didlogo, a relacdo educador-educando deixa de ser uma doagdo ou

imposicado, tornando-se uma relagdo horizontal, que elimina as fronteiras entre os sujeitos.

C. Saber: Construcao Ou Doacao?

Na concepgao libertadora, Freire ndo se limitou a analisar a educacdo e a pedagogia,
mas, mostrou sua concep¢ao sobre estas e formulou uma teoria a que chamou educagdo
libertadora. Para ele, educagdo ¢ um encontro de interlocutores que procuram no ato de
conhecer a significagdo da realidade e na praxis o poder da transformagdo. Para ele,
pedagogia ¢ acdo que pode e deve ser muito mais que um processo de treinamento ou
domesticacdo, ¢ processo que nasce da observacdo e da reflexdo e culmina na agdo

transformadora (FREIRE, 1987).

Paulo Freire desnuda a concepgdo bancaria de educagdo, criando, em oposi¢do critica

a esta, a pedagogia do didlogo. Na concepg¢ao bancaria,

O educador ¢ o que educa; os educandos, os que sdao educados; o educador € o que sabe; os
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educandos, os que ndo sabem; o educador é o que pensa; os educandos, os pensados; o
educador ¢ o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam docilmente; o educador é o
que disciplina; os educandos, os disciplinados; o educador ¢ o que opta e prescreve sua opcao;
os educandos os que seguem a prescri¢ao; o educador € o que atua; os educandos, os que t€m
a ilusdo de que atuam; o educador escolhe o conteudo programatico; os educandos, se
acomodam a ele; o educador identifica a autoridade do saber com sua autoridade funcional,
que opde antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem adaptar-se as
determinagdes daquele; o educador, finalmente, ¢ o sujeito do processo; os educandos, meros

objetos (FREIRE, 1987, p.59).

Este desvelamento serve para mostrar o poder do educador sobre o educando exercido
na “educa¢do bancaria” e, como conseqiiéncia, aponta a possibilidade de formagdo de sujeitos
ativos, criticos ¢ nao domesticados. A Educagdo Bancaria se alicer¢a nos principios de
dominagdo, de domesticagdo ¢ alienagdo transferidos do educador para o aluno pelo

conhecimento dado, imposto.

De fato, nessa concepg¢do, o conhecimento € algo que, por ser imposto, passa a ser

absorvido passivamente:

Na visdo "bancéria" da educacao, o "saber" ¢ uma doagdo dos que se julgam sabios aos que
julgam nada saber. Doagdo que se funda numa das manifestagdes instrumentais da ideologia
da opressdo - a absolutiza¢do da ignorincia, que constitui 0 que chamamos de alienag¢do da

ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre no outro (FREIRE,1987. p. 58).

A opressao ¢, pois, o cerne da concepcao bancaria. Para analisar esta concepgao que
se fundamenta no antididlogo, Freire (1987) apresenta, em seu livro Pedagogia do Oprimido,

caracteristicas que, a seu ver, servem a opressao. Sao elas:

1- Conquista. A necessidade de conquista se da desde formas"[...] mais duras as mais sutis;

das mais repressivas as mais adocicadas, como o paternalismo" (p.135).

2- Divisdo. "[...] na medida em que as minorias, submetendo as maiorias a seu dominio, as
oprimem, dividi-las e manté-las divididas sao condi¢des indispenséaveis a continuidade de

seu poder" (p.138).

3- Manipulagao. "[...] através da manipulagdo, as elites dominadoras vao tentando
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conformar as massas populares a seus objetivos. E quanto mais imaturas politicamente
estejam, tanto mais facilmente se deixam manipular pelas elites dominadoras que nao

podem querer que se esgote seu poder" (p.144).

4- Invasiao cultural. "[...] a invasdo cultural ¢ a penetragdo que fazem os invasores no
contexto cultural dos invadidos, impondo a estes sua visdo de mundo, enquanto lhes

freiam a criatividade, ao inibirem sua expansao" (p.149).

Ao contrario da educagao libertadora, a concepgao bancaria de educagdo nao exige a
consciéncia critica do educador e do educando, assim como o conhecimento ndo desvela os
n Aall . ~ y . o .

porqués" do que se pretende saber. Eis porque a educagdo bancaria oprime: nega a

dialogicidade nas relacdes entre os sujeitos e a realidade.

Contrariamente a Educacdo Bancaria que submete, a educacdo, segundo Freire, deve
libertar. Nesta concepgdo, o conhecimento parte da realidade concreta do homem e este

reconhece o seu proprio carater historico e transformador.

Freire ressalta a necessidade de o homem analisar sua vocag¢do ontologica, para obter
nessa analise uma consciéncia libertadora, isto €, o homem s6 chegard a consciéncia do seu
contexto e do seu tempo na relagdo dialética com a realidade, pois s6 dessa maneira,
problematizando sua condicdo de oprimido tera criticidade para aprofundar seus

conhecimentos e tomar atitudes diante de situagdes objetivas.

Reiterando a afirmagdo acima, o autor diz que

[...] a educagdo problematizadora, de carater
autenticamente reflexivo, implica num constante ato de desvelamento
da realidade [...] busca a emersao das consciéncias, de que resulte sua

inser¢do critica na realidade (FREIRE, 1987, p. 70).

O comprometimento do homem com a transformagao social € a premissa da educacao
libertadora, libertacdo que ndo ¢ s6 individual, € principalmente coletiva e ag¢do politica. O
ponto de partida do pensamento de Paulo Freire esta na visdo de uma realidade na qual o
homem j& ndo ¢ sujeito de si proprio, ou, como o autor se refere o homem se "coisifica",
anulando o sentido de sua vocagdo ontoldgica, ou seja, deixa de ser sujeito de seu agir e de

sua propria histéria. Em seu livro Pedagogia do Oprimido, Capitulo IV - a dialogicidade como
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esséncia da educacdo como pratica da liberdade — Freire (1987,p.166-181) apresenta as

caracteristicas necessarias para que a educagao como liberta¢ao se concretize. Sao elas:

1- Co-laboracao — A agao dialdgica so se da coletivamente, entre sujeitos, "[...] ainda que
tenham niveis distintos de fung¢do, portanto de responsabilidade, somente pode realizar-se

na comunicagao".

2- Unido — As classes populares tém de estar unidas e ndo divididas..A unido solidaria entre

elas "[...]Jimplica também, indiscutivelmente, consciéncia de classe" .

3- Organizacido — "[...] ¢ o momento altamente pedagdgico, em que a lideranga e o povo
fazem juntos o aprendizado da autoridade e da liberdade verdadeiras que ambos, como um

sO corpo, buscam instaurar, com a transformagao da realidade que os mediatiza".

4- Sintese cultural — Consiste "[...] na acdo historica, se apresenta como instrumento de
superagao da propria cultura alienada e alienante". "[...] os atores fazem da realidade

objeto de sua analise critica".

D. O Pensamento Freireano e suas Influéncias

A esséncia ideologica de Paulo Freire, segundo Jorge (1981), ¢ fruto de
sua propria experiéncia, ou seja, pela sua convivéncia com grupos populares,
Paulo Freire faz de sua vida um compromisso a favor das camadas populares.

A concepgdo freireana, por ser voltada a conscientizagdo e libertacdo dos oprimidos,

evidencia fortes influéncias filoséficas do ocidente europeu. Sua sensibilidade e compreensao
de homem, sociedade e educagdo desenvolveram-se pela busca da explicagdo dos fatos da
realidade brasileira, comparando-os com a realidade de outras nacdes e teorias explicativas.
Surge, entdo, de sua pratica educadora, uma metodologia de alfabetizagdo e um conceito de
educagdo que tém uma dimensdo profundamente politica, marcada pela realidade historica

brasileira.

Na sua primeira obra — Educacdo com pratica da liberdade — , Freire caracteriza a
sociedade brasileira como uma estrutura autoritaria e fechada, explicando assim as influéncias
que um sistema de organizacdo politica e social tem sobre a escola. Foi a partir dai que,
procurando romper com as estruturas vigentes, Paulo Freire desenvolve um conceito de
educagdo voltado a subjetividade do educando, atribuindo a escola o papel de capacitar a

pessoa para vencer a si mesma e a realidade circundante, humanizando o ambiente e as
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condigdes sociais.

A educagdo ¢ um ato de amor, por isso, um ato de
coragem. Nao pode temer o debate, a analise da realidade. Nao pode
fugir a discussdo criadora, sob a pena de ser uma farsa (FREIRE,

1987, p. 80 )

Segundo Madche (1998), as primeiras influéncias filosoficas que Paulo Freire sofreu
foram de Tristdo de Atayde e de Maritain . Eles consideravam que ndo se pode pensar em
educacdo sem antes conhecer o homem que precisa ser educado. J& a idéia de enfatizar a

dignidade humana e a importancia da comunhdo entre os homens estd em Mounier e Martin

2 . . . .
Buber™, que influenciaram Freire com sua filosofia personalista.

Freire foi também influenciado pela filosofia existencialista de Karl Jasper, que
ressalta a existéncia do homem como um ser concreto, que existe no mundo e com o mundo.
Da filosofia marxista, Freire herda a visdo de homem da sociedade capitalista, que o submete
a condi¢do de oprimido. Assim, Paulo Freire sustenta seu pensamento no de Marx segundo o
qual € necessario alertar a classe dominada para a desigualdade a que esta sujeita neste tipo de
sociedade. Freire discorda do pensamento marxiano no que diz respeito a religido, uma vez

que acredita que Deus ¢ absoluto, enquanto Marx, considera a historia como absoluta.

Para Freire, a educagdo ndo ¢ neutra, afirma Madche (1998), pois ndo ha possibilidade
de existir uma proposta pedagodgica que seja a favor de todos os grupos sociais de uma dada
sociedade. Para ele, a natureza da educagdo ¢ politica, podendo o ato de conhecer ser
domesticador ou libertador. Este carater politico da educagdo faz educadores e educadoras
refletirem sobre que sociedade querem construir, de que homem e mulher esta sociedade

necessita, que concepcao de educagdo pode sustentar essas opgoes.

Para Madche (1998), estas reflexdes apontam dois caminhos: para educacdo bancaria e
para educacdo libertadora. Na educagdo bancaria, os educandos sdo considerados como
pessoas isoladas do mundo, como recipientes que devem ser preenchidos por contetidos

repassados por quem sabe mais, isto €, este tipo de educagdo tem o papel de reproduzir e de

25 ~ . , . ~ s . .
A afirmagdo de que Martin Buber € personalista ndo ¢ aceita por todos os estudiosos.
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manter a légica do sistema, pois adapta os individuos ao modelo politico-econdmico

existente. Na Educacgdo Libertadora, ao contrario, reconhece-se que os educandos sdo sujeitos

construtores de seus conhecimentos e que essas construgdes partem, necessariamente, das

suas historias de vida, da realidade em que estdo inseridos. Essa visdo ¢ comprometida com a

transformagdo da realidade.

Madche (1998) chama atengdo para o fato de que, quanto mais se tem clareza sobre o

sentido politico do ato educativo, tanto mais se percebe a impossibilidade de separar a

educacdo da politica, assim como o ato educativo da escolha metodologica.

Quanto a metodologia freireana, ou melhor a sua proposta metodoldgica, que se inicia

com a investigacao de temas geradores, Freire afirma

[...] a investigacdo do tema gerador [...] se realizada por
meio de uma metodologia conscientizadora, além de nos possibilitar
sua apreensao, insere ou comec¢a a inserir os homens numa forma

critica de pensarem seu mundo (FREIRE, 1987, p. 97).

Para Madche (1998), o ato de ensinar requer uma escolha metodoldgica pautada em principios. Paulo
Freire comunga com a autora essa idéia e, nesse sentido, aponta em sua pedagogia, os seguintes
principios: a) Ninguém educa ninguém, ninguem educa a si mesmo — educadores e educandos, numa
perspectiva horizontal, em que um ensina o outro, e o outro ao aprender também ensina; b) Didlogo —
as relacdes educador/educando ndo podem se dar fora do didlogo, uma vez que a dialogia ¢ a condigdo
para que os saberes de ambos possam ser trocados e, acima de tudo, problematizados e superados; c)
Alegria e esperanca — homens e mulheres tém na sua humanidade a alegria e a esperanga como
alimentos dos sonhos, por isso a Educagdo Libertadora tem compromisso com a conscientizagdo e
com a transformacao; d) Conscientiza¢do e transformag¢do — educadores e educandos nao sao objetos
da histéria, mas sujeitos capazes de, ao refletir sobre a realidade, buscar a mudanga. Para tanto, os
educadores t€ém como tarefa criar condig¢des pedagogicas, para que os educandos pensem sobre suas
condi¢des de vida, fagam a leitura de mundo e reescrevam a historia.

E. O Paradigma Educacional de Paulo Freire

Tanto o pensamento pedagdgico da América Latina quanto os sistemas educacionais

brasileiros, em especifico, t€ém recebido expressivas contribui¢des das obras de Paulo Freire,

reconhecidas mundialmente como respostas a questdes educacionais do passado ou do

presente.

Gadotti (2003, p. 108 e 109) aponta as contribui¢des de Paulo Freire que mais se
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destacaram no campo da educacdo e também aquelas que deram a este educador maior
notoriedade. O autor afirma que a validade universal da teoria e da praxis de Freire esta,
sobretudo, em quatro pontos relevantes e originais de sua pedagogia, quais sejam: pratica
educativa, educacao dialdgica, educagao voltada as necessidades populares e gestdo

democratica.

Para o autor anteriormente referenciado, nesses pontos esta explicita a atualidade da
pedagogia freireana, apesar de esses terem sidos escritos hd mais ou menos cinqiienta anos.
Gadotti (2003) comenta cada um desses pontos, com objetivo de esclarecer o centro da

pedagogia proposta por Freire.

1- Pratica educativa. Paulo Freire sempre atribuiu significativa importancia as metodologias, pois acreditava
na idéia de que educar ¢ conhecer, é ler o mundo para transforma-lo e isto, em sua concepgdo, sé seria
possivel por meio de uma metodologia que levasse em conta a capacidade do ser humano de criar e recriar.
Com isso foi acusado de ndo dar valor aos contetidos , de ser espontaneista e ndo-diretivo, acusagao injusta,
pois, na verdade, seu pensamento estava fortemente orientado por um projeto politico- pedagogico, cujo

conteudo era a libertagdo.

2- Educacio dialégica — Na concepgio de educacdo de Paulo Freire o ato de conhecer € o de pensar estdo
diretamente ligados a relagdo que se tem com o outro, ou seja, o conhecimento necessita de uma razdo

dialégica comunicativa, de expressdo e de comunicagdo, ndo pode ser um ato isolado, solitario.

3- Educacio voltada as necessidades populares — O método freireano néo se inicia com categorias abstratas,
mas com necessidades das pessoas, necessidades apreendidas nas expressoes da comunidade e analisadas
pelos educadores e educandos. Ultimamente, Paulo Freire destacou as necessidades planetarias trazidas ao
debate pela ecologia como necessidades humanas fundamentais. Nesse sentido, ele criticava a ldgica
capitalista que ndo valoriza os prazeres gratuitos que a natureza oferece, substituindo-os por prazeres
vendidos e comprados, prazeres que ddo lucro. Para Freire, essas ndo sdo necessidades humanas, sdo

necessidades impostas aos seres humanos, com finalidade do lucro.

4-  Gestao democratica — O planejamento comunitario, participativo, € um movimento que recebeu influéncia
do pensamento de Paulo Freire. Estdo se realizando hoje por todo o Brasil experiéncias educacionais e/ou
sociais de grande impacto, relacionadas com a chamada “Constituinte Escolar” que utiliza, segundo Gadotti
(2003 p. 109), os principios da metodologia de Paulo Freire, e também o conhecido Orgamento

Participativo, que encabega o movimento da Escola Cidada.

Paulo Freire percebe na pedagogia uma transversalidade, por isso considera a escola

2695

muito mais do que as quatro paredes da sala de aula. Criou o “Circulo de Cultura™” que ¢

*Para Brandio (1991), Circulo de Cultura é : “Circulo, porque todos estdo a volta de uma equipe de trabalho que
ndo tem um professor ou um alfabetizador, mas um animador de debates que, como um companheiro
alfabetizado, participa de uma atividade comum em que todos se ensinam e aprendem. De Cultura, porque,
muito mais do que o aprendizado individual de saber ler e escrever, o que o circulo produz sao modos proprios e
novos, solidarios, coletivos, de pensar e todos juntos aprenderdo, de fase em fase, de palavra em palavra, aquilo
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expressdo viva dessa nova pedagogia. Para Gadotti (2003), isso é muito mais verdadeiro na
sociedade do conhecimento de hoje, ja que os espacos de formagdo (midia, radio, TV, video,
igrejas, sindicatos, empresas, Organizagdes nao-governamentais (ONGs), espaco familiar,
Internet, etc.) sdo muito maiores do que a escola. Para Gadotti (2003), a educagio®’ tornou-se

comunitaria, virtual, multicultural e ecoldgica.

Segundo o autor anteriormente referenciado, com este novo modelo, a educagdo ganha
conectividade, ou seja, o ato educativo passa a ser construido com base em uma gestdo
coletiva do conhecimento social a ser socializado de forma ascendente. Assim, o novo
paradigma educativo funda-se na condi¢do planetaria da existéncia humana, fugindo da
estreiteza da casa, do bairro ou da cidade. O novo espacgo escolar ¢ o planeta, porque agora, na
sociedade do conhecimento, a Terra tornou-se o endereco de todos, pois passou a ser vista
como um organismo vivo e em evolu¢do, onde os seres humanos se organizam como uma

unica comunidade, compartilhando a mesma morada com outros seres e coisas.

Paulo Freire, ao longo de sua existéncia, desenvolveu o que erroneamente ¢ chamado
de Método Paulo Freire, pois, afastando-se do tecnicismo, ele ndo queria que sua concepgao
acerca do conhecimento se reduzisse a uma simples metodologia. Eis ai a razdo de ndo se

compreender seus passos, sem antes entendé-los no contexto de sua epistemologia.

Gadotti (2003) aponta quatro passos da concepgao freireana de educagdo, situando-os
epistemologicamente. O conceito chave do pensamento de Freire € justamente, a “Leitura do
Mundo” primeiro passo de sua concep¢do. Esta se inicia com o despertar da curiosidade do
educando — o que ¢ para Freire, pré-condicdo para o conhecimento. Em seguida, como parte
deste passo, dd-se o reconhecimento da necessidade do educando, chegando-se, a palavra
geradora, tema gerador, complexos tematicos, codificagdo, descodificagdo, enfim ao inicio do

processo de aprendizagem (GADOTTI, 2003 ).

Paulo Freire acreditava que, s6 com compartilhar a leitura de mundo com os outros,
chega-se a verdade, e este compartilhar, s6 € possivel por meio do didlogo, momento chamado
por ele de momento solidario. Este compartilhar constitui o segundo passo de sua teoria do
conhecimento, que foi denominado “Compartilhar a leitura de mundo”, pois para Freire
(1987) o conhecimento s6 ¢ valido quando compartilhado com alguém, ja o didlogo ¢ mais

que uma estratégia pedagogica, ¢ um critério de verdade. O didlogo nao exclui o conflito. A

que constroem € uma outra maneira de fazer a cultura que os faz, por sua vez, homens, sujeitos, seres de
historia” (p.43-44).
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verdade ndo nasce da conformacdo dos olhares, nasce sobretudo do didlogo-conflito com o

olhar do outro (GADOTTI, 2003 ).

Sobre o terceiro passo da teoria freireana — a Educag¢do como ato de producgdo e de
reconstrucdao do saber — Gadotti (2003) observa que, para Freire, conhecer ndo ¢ acumular
conhecimentos, informagdes ou dados, implica mudanga de atitude, saber pensar e ndo apenas
assimilar conteudos. Na pedagogia piagetiana, conhecer ¢ estabelecer relagdoes e Paulo Freire
completa: “saber ¢ criar vinculos”. E aqui que se apresenta a inovagio de seu método — a
busca do conteudo programatico. Estes estdo presentes na realidade cotidiana dos educadores

e educandos e ndo na listagem de contetidos predeterminados.

Para Gadotti (2003), a pedagogia de Freire esta associada aos quatro pilares propostos
no Relatorio apresentado em 1998 por Jacques Delors, na Conferéncia Mundial Sobre
Educagio Para Todos — Unesco™. Sdo eles: aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a
viver juntos, aprender a ser. Desse modo, afirma o autor, Paulo Freire antecipou-se a esta
nova visao de educacdo pelo menos uns cinqlienta anos com a sua “feoria do conhecimento”,
criando uma metodologia pratica que oferece a base para a construgdo desses pilares,

rompendo assim a nocao tradicional de sala de aula.

Segundo Gadotti (2003), o momento da problematizagdo denominado por este autor
“A Educag¢do como pratica da liberdade” é o quarto passo do método freireano. Para Freire,
este ¢ o momento politico do ato educativo, € 0 momento da existéncia pessoal. Educagao,
para ele ndo ¢ sO ciéncia: ¢ arte e praxis, acdo-reflexdo, conscientizacdo e projeto. Freire
compreendia este momento como aquele em que a educacdo reinstala a esperanca de

reconstru¢do de uma sociedade mais justa:

[...] a desumanizacdo que resulta da “ordem” injusta ndo deveria ser uma razao da perda da
esperanca, mas, ao contrario, uma razao de desejar ainda mais, e de procurar sem descanso,

restaurar a humanidade esmagada pela injustica. (FREIRE, 1987, p.82).

O pensamento de Freire ndo ¢ facil de ser entendido. Ele ndo pode ser lido como

?7 Para Freire (1977), a educagio é antes de qualquer coisa uma situacio gnosiologica, pois o ato cognoscente
ndo termina no objeto cognoscivel, visto que se comunica a outros sujeitos, igualmente cognoscentes.

2§ preciso ressalvar que a ligagdo feita por Gadotti (2003) dos quatro pilares propostos no relatério da Unesco
com a pedagogia de Paulo Freire ¢ apenas quanto a atualidade de seus pensamentos, pois, para Freire, sua
pedagogia ¢ muito mais um método de aprender do que de ensinar.
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qualquer literatura pedagdgica. Este estilo € proposital, j4 que ndo queria escrever textos
tecnicamente pedagogicos. Sdo textos também literdrios e devem ser lidos como tal.
Conforme ele mesmo afirma, cada texto representa a expressao de um momento. Na verdade,
Paulo Freire retine, em seus escritos o estilo literario, a linguagem cientifica e a linguagem
poética. Com estilo diferente de falar da educacdo, ele quer deixar claro os principios
humanistas nos quais acredita. Nesse sentido, aponta em todas suas obras, seja de forma
implicita ou explicita, a utopia como praxis docente e discente, a subjetividade como condigao
da transformagdo social, o papel do sujeito na histdria e a historia como possibilidade. Gadotti
(2003) afirma que a base do pensamento freireano estd na relagdo entre educacdo e utopia.

Resume, em cinco pontos, esta relagdo, quais sejam:

1. “Para construir o futuro é preciso primeiro sonha-lo e imagina-lo” (p.114). Com este ponto, o autor
exemplifica a critica que Paulo Freire faz ao neoliberalismo no livro Pedagogia da Autonomia,
mostrando que o liberalismo nega o sonho e a possibilidade de mudanga, por ser fatalista. Para ele, o
neoliberalismo se apresenta arrogantemente como a plenitude dos tempos, ndo reconhece que a
histéria continua se fazendo.

2. “A pedagogia ¢ um guia na constru¢do do sonho” (p.114). Para ilustrar este ponto, Gadotti (2003)
utiliza a seguinte frase: “Nao basta sonhar, € preciso saber como construir o sonho” (p.114). E afirma
que todas as obras de Paulo Freire sdo obras pedagdgicas destinadas a educacdo para construir sonhos.

3. “A pedagogia v€ primeiro o futuro” (p.115). Segundo Gadotti (2003) esta visdo se da na educagdo
mediante a utopia. Em seguida, ela se volta para o passado e o presente.

4. “A pedagogia freireana ¢ dialodgico-dialética” (p.115). Aqui o autor enfatiza o carater da
subjetividade como condi¢ao da transformagdo social, ou seja, a dialética ndo exclui a subjetividade.
Nao se trata de uma pedagogia mecanica, na qual a dialética mecanicista ¢ idealista e idealizadora da
realidade.

5. “A realidade nasce e morre todos os dias” (p.115). Finalmente, Gadotti (2003), ousadamente,
atribui ao ser humano o direito ao sonho, afirmando que estar vivo implica morrer e nascer varias
vezes ao dia. Sempre ha possibilidade de um recomeco.

Gadotti (2003) chama a atengdo para a atualidade do pensamento de Paulo Freire e
aponta a necessidade de os educadores compreenderem o ato de aprender, para entender
melhor o ato de ensinar. Para ele, ndo basta saber como se constrdi o conhecimento, € preciso
dominar outros saberes da dificil tarefa de ensinar. Essa era uma preocupacdo constante de

Paulo Freire.

2.2 LINGUAGEM: LEITURA DE MUNDO

A perspectiva sob a qual a linguagem ¢ compreendida por Paulo Freire leva em conta a
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relacdo dindmica que ha entre o homem e a realidade em que este esté inserido. Ele estabelece
uma diferenciacdo entre sua filosofia de linguagem e os estudos que a limitam a veiculo de

idéias prontas no pensamento, 0s quais negam o ser humano como um ser da praxis.

Contrapondo-se as versdes que entendem os processos dialdogicos como forma de
manipulacdo e de dominagdo das pessoas, Freire (1992) caracteriza a linguagem como uma
produgdo socio-historico-cultural. Dai a importancia que ha na compreensao critica do ato de

ler — ler o mundo!

Segundo o autor, o0 mundo se transforma mediante a leitura que o ser humano faz dele.
E o mundo ¢ transformado porque os homens pronunciam sua modificagdo, ou seja, € a
palavra pronunciando o mundo que, por outro lado, pronuncia a palavra. Este entendimento
fica melhor compreendido com a seguinte citacdo: “Nao ha palavra verdadeira que ndo seja

praxis. Dai que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo” (p. 77).

A palavra vazia ndo provoca agao-reflexdo-acdo, porque se torna ativismo em que a
acdo se da pela acdo, sem reflexdo e sem motivo de ser, portanto, torna-se incapaz de

transformar o mundo.

Freire (1992) afirma que nem o homem nem o mundo se significam no vazio. Pelo
contrario, ¢ pela linguagem que homem e mulher se fazem e assim se fazendo transformam

sua realidade.
Prefaciando uma das obras de Paulo Freire, Antonio Joaquim Severino diz:

Paulo Freire produz sua obra, pensando e representando
sua propria pratica, sua vivéncia pessoal. Isto porque a leitura da
palavra ¢ sempre precedida da leitura do mundo. E aprender a ler, a
escrever, alfabetizar-se €, antes de mais nada, aprender a ler o mundo,
compreender o seu contexto, ndo numa manipulagdo mecanica de
palavras mas numa relacdo dindmica que vincula linguagem e

realidade ((1992, p. 8).

Para Severino (apud FREIRE, 1992), ndo da para entender o ser humano separado de
sua realidade existencial, do mesmo modo, torna-se dificil compreender a filosofia da
linguagem concebida por Paulo Freire dicotomizada das relagdes de poder que ha na
sociedade. Este aspecto envolve toda sua reflexdo sobre a linguagem, sendo um elemento que

pertence ao tecido e a trama do poder e ndo se configura como for¢ca dominadora de uns para
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com outros, ja que “dizer a palavra ndo ¢ privilégio de alguns homens, mas direito de todos os
homens” (FREIRE, 1987, p. 78). Esta ¢ a razdo pela qual ndo ha ser humano isolado no
mundo e do mundo: toda pessoa tem direito de dizer a sua palavra ainda que, por vezes, este

direito lhe seja subtraido.

Dessa forma, Freire (1987) acredita que a compreensao particular que cada sujeito tem
do mundo se d& pela percepcdo das relacdes existentes em seu contexto. Partindo dessa
percepgao intitulada pelo autor como primeira leitura, chega-se a leitura da palavra: essa
leitura €, também, leitura da “palavramundo”, pois “a leitura do mundo precede a leitura da
palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura

daquele” (p. 11-12).

Freire (1992) ressalta que, ndo sendo a linguagem palavra de uns poucos, ndo basta
que os educadores apenas reconhegcam essa dialética que ha entre leitura da palavra e a leitura
do mundo. E preciso colocé-la, critica e democraticamente em pratica. E preciso vivencia-la

com os educandos, o que implica saber escutd-los. E saber escuta-los para Freire (1987) &,

no fundo, falar com eles, enquanto simplesmente falar a eles, seria uma forma de ndo ouvi-los.
Dizer-lhes sempre a nossa palavra, sem jamais nos expormos e nos oferecermos a deles,
arrogantemente convencidos de que estamos aqui para salva-los, ¢ uma boa maneira que temos de
afirmar o nosso elitismo, sempre autoritario. Este ndo pode ser o modo de atuar de uma educadora
ou de um educador cuja opgao seja libertadora (p. 26).

Se, na verdade, o sonho que nos anima ¢ democratico e solidario, ndo ¢ falando
aos outros, de cima para baixo, sobretudo, como se fossemos os portadores da verdade a ser
transmitida aos demais, que aprendemos a escutar, mas ¢ escutando que aprendemos a falar
com eles. Somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que em
certas condigdes, precise falar a ele. O que jamais faz quem aprende a escutar para poder falar
com ¢ falar impositivamente. Até quando, necessariamente, fala contra posi¢des ou
concepgdes de outro, fala com ele como sujeito da escuta de sua fala critica e ndo como objeto
de seu discurso. O educador que escuta aprende a dificil licdo de transformar o seu discurso,

as vezes, ao aluno, em uma fala, com ele (p. 127-128).

Desta maneira, afirma Freire (1992), s6 ¢ possivel a educadores e a educandos
chegarem a uma visdo critica do homem concreto pelo trabalho dialégico e libertador com a
linguagem referida ao contexto, pois assim como pensamento € linguagem nado se

fragmentam, também ndo se deve fragmentar a leitura e a escrita; que sejam abordadas “como
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momentos inseparaveis de um mesmo processo — o da compreensao ¢ o do dominio da lingua

e da linguagem” (p. 48).

Essa compreensao — que deve ser significante dos signos lingiiisticos — para Ferreira
(1998), tem de ocorrer tanto pelo educador como pelo educando, para que a linguagem nao se
torne instrumento de dominacdo e opressdo. Para que um entenda a significacdo dos signos
lingliisticos do outro, n3o basta apenas entender o contexto de cada sujeito,
fundamentalmente, ¢ preciso que as relacdes que se dao entre si, também, sejam

comunicativas.

Entdo, sendo relagdes dialogicas (homem-mundo-homem), segundo Freire (1987), ndo
se pode negar o envolvimento com a linguagem: motivo pelo qual a educacao dialdgica ndo se
concretiza em situacoes de dominacdo, em que os opressores fazem comunicados aos

oprimidos.

Para que o sujeito saia da situagdo de submissdo em que se encontra, como objeto —
apenas recebendo comunicados — e se conscientize como ser humano, portanto, capaz de
comunicar, Freire (1987) aponta o trabalho com tema gerador como um encontro em que

educadores e educandos estardo pronunciando, uns com os outros, a sua palavra.

So6 assim, € possivel “a transformagdo permanente da realidade, para a permanente

humanizagao dos homens” (FREIRE, 1987, p. 83).

CAPITULO 3

DIALOGO - ESPIRITO DA EDUCACAO LIBERTADORA

No esforco de manter viva a esperanga, indispensavel a alegria na escola,
educadoras e educadores deveriam analisar sempre as idas e vindas da realidade
social. Idas e vindas que viabilizam uma maior razdo de esperanca (FREIRE, 1995,

p. 88).

Existem diversos e conhecidos trabalhos sobre tema gerador. Nao ¢ objetivo deste

reproduzi-los. A compreensao dos principios e das praticas do “método de aprender” de Freire
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¢ que se torna de fundamental importancia para o éxito deste estudo. Paulo Freire (1987)
entendia seu método mais como uma concepgao de educagdo do que de uma metodologia de

ensino, muito mais um método de aprender que um método de ensinar.

O método freireano, desde a sua origem e aplicagao na década de 1960 até os dias
atuais, vem suscitando controvérsias, constituindo fonte de estudo e pesquisa e também de
polémica em teses, simpodsios, mesas-redondas, livros e artigos. Por outro lado, tem sido

modelo em diferentes partes do Brasil e do mundo.

Este método, melhor dizendo, a proposta freireana de educacao libertadora inicia-se
com o estudo da realidade e a organizagdo de seus dados. Nesse processo, surgem os temas
geradores, extraidos da problematizacdo da pratica de vida dos educandos, trabalho feito
mediante didlogos. Os contetidos da educacdo sdo, pois, resultado de uma metodologia
dialdgica.

Cada pessoa ¢ cada grupo envolvidos na agdo pedagogica dispdem em si proprios,
ainda que de forma rudimentar, dos contetidos necessarios, dos quais se inicia 0 processo
educativo. O importante ndo ¢ transmitir conteudos especificos, mas despertar uma nova
forma de relagdo com a experiéncia vivida, isto &, relacionar os contetidos escolares com o
conhecimento que o educando possui, tornando a aprendizagem significativa. A transmissao
de conteudos estruturados fora do contexto social do educando ¢ considerada por Freire
(1987) invasao cultural ou deposito de informagdes, porque eles ndo emergem do saber
popular. Conforme o pensamento deste educador, antes de qualquer ato educativo, ¢ preciso
conhecer o aluno. Conhecé-lo como individuo inserido num contexto social de onde devera
ser apreendido o "conteudo" a ser trabalhado, e fazer, assim, a passagem do senso comum

para a ciéncia, de forma prazerosa e conscientizadora.

Desse modo, na educacdo libertadora, ndo se admite uma pratica metodologica com
um programa previamente estruturado assim como qualquer tipo de exercicios mecanicos para
verificacdo da aprendizagem, formas proprias da "educagdo bancéria", na qual o saber do
professor ¢ depositado no aluno. Naquela perspectiva o relacionamento do educador com o
educando estabelece-se na horizontalidade quando juntos se posicionam como sujeitos do ato
do conhecimento. Elimina-se, portanto, toda relacdo de autoridade, uma vez que esse tipo de
relagdo inviabiliza o trabalho de criticidade e conscientizagdo, objetivos da educagdo

libertadora.

Segundo Freire, o ato educativo deve ser sempre um ato de recriacdo, de re-
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significacdo, de atribui¢do de sentidos. O método Paulo Freire visa a libertacdo, que ndo se da

somente no campo cognitivo, mas acontece essencialmente nos campos social e politico.

Uma metodologia que promova a reflexdo critica sobre as relagdes entre o homem a
natureza e a cultura, entre 0 homem e o trabalho, enfim entre 0 homem e o mundo em que
vive ¢ uma metodologia dialogica e, como tal, prepara o0 homem para viver o seu tempo, com
as contradigdes e os conflitos existentes ¢ o conscientiza da necessidade de intervir nesse

tempo presente para a construgdo e efetivacao de um futuro melhor.

Para Hurtado (1992), em um processo educativo, o dominio da metodologia pode
ajudar a conseguir a coeréncia, a clareza na analise dos problemas ou situagdes e, portanto,

ser eficiente no “quefazer” educativo e politico.

A amplitude e a complexidade da situacdo concreta vivida tornam-se, em dado
momento, um obstaculo para a percep¢ao do caminho a seguir na escolha do tema que melhor
retrata a realidade a ser analisada. Para Hurtado (1992), apesar dessa dificuldade, na agdo
pedagbgica € muito importante ter claro o tema geral que, em sua formulacdo, consegue

resumir aquele aspecto de realidade que se deseja analisar.

Este tema geral ¢ na realidade um “tema gerador”, pois ao desenvolver o seu
conteudo (implicito justamente em sua formulagdo) nos permitird formular
detalhadamente os aspectos (temas de contetdo) que deverdo ser abordados no
desenvolvimento do processo educativo (HURTADO, 1992, p.63)

Os temas geradores, quando trabalhados em uma concepgdo dialética de educacao,
garantem o contato com a realidade dos educandos de forma logica, gerando interesse,
andlise, discussdo e apropriagdo consciente dos conteidos € um movimento em favor da

transformagdo. Segundo Hurtado (1992, p. 64),

um tema gerador deve ser suficientemente geral para garantir um enfoque global
capaz de ser levado a niveis de teorizagdo, e o suficientemente concreto de modo a
permitir a identificacdo do contetido com a realidade do grupo em questao.

Nesse sentido, trabalhar com temas geradores implica compreender teoricamente a
realidade em seus multiplos aspectos, eliminando-se a vaga percep¢do das relacdes que
existem entre eles. E de grande valia perceber que as principais contradi¢des presentes na

realidade sao de natureza social.
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Dessa forma, a concepcdo freireana de educacdo fundamenta-se em um referencial
que, baseado nas ciéncias sociais, permite identificar as relagdes e mediacdes existentes entre
os aspectos inicialmente vistos como isolados e particulares de cada situagcdo considerada

significativa.

Ao formular a proposta de que se conheca o “universo tematico” das classes populares,
para que este constitua o conteudo programatico dos atos e palavras educativos e de
formagdo, Freire rejeita os conteudos doutrindrios e rompe com os conteudos oficiais, que

para o autor sdo inevitavelmente ideologizados.

Para compreender o pensamento freireano de educagdo, ou melhor dizendo como
Freire concebe a educagdo é que proponho, neste capitulo, uma re-leitura do terceiro capitulo
do livro Pedagogia do Oprimido, no qual o educador citado explicita seu método, refletindo

de modo tedrico-pratico sobre os elementos essenciais a constru¢do dos temas geradores.

3.1 DIALOGO

Na perspectiva freireana, o didlogo € visto como fendmeno humano e revela a palavra,
mais que um meio de fazer didlogo. Nela encontram-se duas dimensdes: a agao e a reflexao,
que, em interagdo, formam a praxis. Para Freire (1987) palavra sem agdo ¢ “palavreria”,
“verbalismo”, “blablabla”. E uma palavra oca, da qual nio se pode esperar a dentincia do

mundo. Sem reflexdo ela converte-se em ativismo, pois se transforma em agao pela agao.

Freire (1987, p.78) afirma que “a existéncia, porque humana, ndao pode ser muda” e
que ndo ¢ no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexao.
Por isso, dizer a palavra ndo pode ser privilégio de alguns homens, mas direito de todos.

Assim, ninguém pode dizer a palavra verdadeira sozinho, ou dizé-la para os outros.

O autor afirma também que o mundo se transforma por meio da palavra e o didlogo € o
caminho pelo qual os homens ganham significacdo como seres humanos. O didlogo ¢ o
espaco em que se solidarizam o refletir e o agir e por isso ndo pode reduzir-se ao ato de um

sujeito depositar idéias no outro.
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A. A educacio dialégica

A educagdo para Freire (1987) € um ato de amor, e o fundamento do dialogo ¢ o amor.
Somente com a superacdo da situagdo oprimido/opressor se podera restaurar o verdadeiro
amor a humanidade. No entanto, adverte o autor, ndo ha possibilidade nenhuma de dialogo se
ndo houver humildade, “a proniincia do mundo, com que os homens o recriam

permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante” (p.80)

Esclarece Freire (1987): o agir humano exige que os homens se encontrem e este
encontro se da por meio do didlogo, o que se torna impossivel caso falte a um dos polos a

humildade. Freire (1987, p. 81) explica.

A auto suficiéncia ¢ incompativel com o dialogo. [...] Se alguém ndo ¢é capaz de
sentir-se e saber-se tdo homem quanto os outros, ¢ que lhe falta ainda muito que
caminhar para chegar ao lugar de encontro com eles. Neste lugar ndo ha ignorantes
absolutos, nem sabios absolutos: ha homens que, em comunhio, buscam saber mais.

Segundo o autor, outra premissa do didlogo ¢ a fé nos homens que, na sua concepcao,
¢ um dado a priori do didlogo. Acreditar no poder dos homens de fazer e refazer, de criar e
recriar, crendo também na sua vocagdo de ser mais, ¢ a condicdo primeira para que se
estabelega o didlogo. O homem dialdgico acredita que o poder de fazer e transformar, mesmo
quando negado em situacdes concretas, tem todas as chances de renascer, de constituir-se,

basta que se acredite na vocagdo dos homens de ser mais e na sua luta para libertar-se.

Um falso amor, uma falsa humildade, uma debilitada fé nos homens nao podem
gerar confianca. A confianga implica o testemunho que um sujeito da aos outros de
suas reais e concretas intencdes. (...) Dizer uma coisa e fazer outra, ndo levando a
palavra a sério, ndo pode ser estimulo a confianga (FREIRE, 1987, p.82).

Freire (1987) ndo admite a existéncia do didlogo sem a esperanga. Para ele, a
esperanca estd na propria esséncia da imperfeicdo dos homens, levando-os a uma eterna busca
que nao se faz no isolamento, mas na comunicacdo. O desespero ¢ uma espécie de siléncio, de
recusa do mundo, de fuga. A desumanizagdo que ¢ resultado da ordem injusta ndo deveria
constituir perda de esperangca mas, ao contrario, ser uma razao de luta incansdvel pela
restauracdo da humanidade. “Nao €, porém, a esperanca um cruzar de bragos e esperar. Movo-

me na esperanca enquanto luto e, se luto com esperanga, espero” (FREIRE,1987,p.82).
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“Se ¢ no didlogo que os homens se encontram para Ser Mais” afirma Freire (1987),
este ndo pode fazer-se na desesperanca. Este encontro tornar-se-ia vazio e estéril se os homens
nada esperassem do seu “quefazer”. Desse modo, j& ndo poderia haver dialogo. Segundo o
autor, nao ha o didlogo verdadeiro sem um pensar verdadeiro dos sujeitos que dialogam, um
pensar que ndo aceita a dicotomia homem/mundo, mas, sim, reconhece nestes uma soélida
solidariedade. Esse ¢ um pensar critico, mediante o qual se percebe a realidade como

processo, ¢ esta ¢ captada em constante devenir e ndo como algo estatico.

Freire (1987) ressalta que o pensar ingénuo vé o tempo histérico como um peso. O que
lhe importa ¢ a acomodac¢do ao hoje normalizado, ja, para o critico, o importante ¢ a
transformagdo permanente da realidade, para a permanente humaniza¢do dos homens.
“Somente o didlogo, que implica um pensar critico, ¢ capaz, também, de gera-lo. Sem ele ndo

ha comunicagao e sem esta nao ha verdadeira educagao” (p.83).

3.2 O CONTEUDO PROGRAMATICO DA EDUCACAO DIALOGICA

Freire (1987) afirma que a educagdo como pratica da liberdade ndo comega, quando o
educador se encontra com os educandos em uma situacdo pedagogica, mas sim quando se
pergunta em torno do que vai dialogar. Esta inquietagdo sobre o contetido do didlogo ¢ a
inquietacdo em torno do conteudo programatico da educacdo, que deve ser a devolugdo
organizada, sistematizada e acrescentada ao povo, dos elementos que foram entregues ao

educador de forma desestruturada. E completa,

A educacao auténtica se faz de A com B, mediatizados
pelo mundo, que impressiona e desafia a uns e outros, originando
visdes ou pontos de vista sobre ele. Visdes impregnadas de anseios, de
davidas, de esperangas que implicitam temas significativos, a base dos
quais se constituira o conteudo programatico da educagdao (FREIRE,

1987, p.84).
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A acdo do educador humanista deve refletir a realidade a ser transformada por ele
proprio juntamente com os educandos. O empenho dos humanistas estd em que os educandos
tomem consciéncia de sua situa¢ao de oprimidos e que por isso ndo estao podendo ser. Nesse
sentido, a tarefa do educador humanista ndo ¢ a de levar mensagem salvadora aos educandos,
“em forma de contetdo a ser depositado”, mas a de dialogar com estes, para que nao so

conhegam a objetividade em que estdo, mas também se conscientizem dessa objetividade.

A. Relacoes homens-mundo: base para a selecio dos contetiddos programaticos
da educacao

A organizagdo do contetdo programatico na concepgdo freireana acerca da educagdo
tem como ponto de partida a situagdo presente, existencial, concreta e o conjunto de
aspiragoes dos educandos. Nesse sentido, Freire (1987) ressalta que o papel do educador ¢ o
de propor aos educandos que exponham sua situacdo existencial, concreta, presente, como

problema que, por sua vez, os desafia e, assim, lhes exige resposta. No entanto,

nunca apenas dissertar sobre ela e jamais doar-lhe
contetidos que, as vezes, aumentam estes temores. Nosso papel ndo ¢
falar ao povo sobre a nossa visdo do mundo, ou tentar impo-la a ele,

mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa (FREIRE, 1987, p. 86).

Os educadores, segundo Freire (1987), devem se convencer de que a sua visdo de
mundo se manifesta nas varias formas de sua acao e reflete a sua situagao no mundo. Assim, a
acdo “educativa e politica ndo pode prescindir do conhecimento critico dessa situagdo, sob
pena de se fazer “bancéria” ou de pregar no deserto” (p. 87). E por isso que freqiientemente se
observa educadores e/ou politicos falarem e ndo serem entendidos. Sua linguagem nao esta
em sintonia com sua situacdo existencial presente, isto €, ele fala de coisas que ndo vive,

totalmente alheias a sua realidade.

Freire (1987) explica que a linguagem ndo existe sem um pensar € ambos nao existem
sem uma realidade a qual se refiram. Dessa forma, para que haja comunicagdo eficiente, ¢

necessario conhecer as condi¢des estruturais em que o pensar € a linguagem, dialeticamente,
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se constituem.

Isso também acontece com o contetido programatico para a a¢cdo educativa. Segundo
Freire (1987, p. 87), esse conteudo ndo pode ser de exclusiva elei¢do dos educadores, mas

deles e dos educandos, pois,

¢ na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela
tenhamos, educadores e povo, que iremos buscar o conteido
programatico da educacdo. O momento deste buscar ¢ o que inaugura
o didlogo da educagdo como pratica da liberdade. E 0 momento em
que se realiza a investigacdo do que chamamos de universo tematico

do povo ou o conjunto de seus temas geradores.

Segundo Freire (1987), o didlogo estabelecido no momento da investigagdo tematica

leva a tomada de consciéncia dos educandos acerca da sua realidade.

O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se fossem pecas
anatdmicas, mas o seus pensamento-linguagem referido a realidade, os niveis de sua
percepcao desta realidade, a sua visdo do mundo, em que se encontram envolvidos
seus “temas geradores”. (p. 88)

Nesse sentido, Freire (1987) ndo concebe o conceito de “tema gerador” como uma
“criagdo arbitraria, ou uma hipotese de trabalho que deva ser comprovada’(p. 88), pois, se
assim fosse, a investigagdo nao seria em torno da situacdo presente existencial, mas sobre a
existéncia ou nao do tema em questdo. Segundo o autor, chega-se a constatacao da existéncia
do tema gerador pela propria experiéncia existencial somada a reflexdes criticas realizadas em

torno das relagcdes homens-mundo e homens-homens mediatizados uns pelos outros.

De acordo com Feire (1987), o que diferencia o homem do animal ¢ a capacidade de o
homem ter ndo apenas sua propria atividade, mas ele mesmo como objeto de sua consciéncia,
j& os animais, ao contrario, sdo incapazes de se separarem de suas atividades. E explica que o
animal, por ndo poder separar-se de sua atividade e, conseqiientemente, ndo refletir sobre ela,
ndo consegue imbuir de significa¢dao a transformacao que realiza no mundo. Segundo Freire

(1987), isto se justifica
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[...] pelo fato de que sua atividade seja ele ¢ ele seja sua atividade, ndo podendo dela
separar-se, enquanto seu ponto de decisdo se acha em sua espécie ¢ ndo nele, o
animal se constitui, fundamentalmente, como um “ser fechado em si”. O animal ¢ a-
histérico por isto mesmo, ndo pode comprometer-se. Sua condicdo de a-histdrico
ndo lhe permite assumir a vida, e porque ndo a assume, ndo pode construi-la. E, se
ndo constroi, ndo pode transformar o seu contorno.

Os homens, pelo contrério, ao terem consciéncia de sua atividade e do mundo em
que estdo, ao atuarem em func¢do de finalidades que propde e se propde, ao terem o
ponto de decisdo de sua busca em si e em suas relagdes com mundo, e com os
outros, realizam nele, na medida em que dele podem separar-se e, podem com ele
ficar, os homens, ndo somente vivem, mas existem, € sua existéncia ¢ historica

(p.89).

Desse modo, os homens, ao se separarem de suas atividades e ao separar-se também do
mundo que objetivaram, conseguem superar as situacdes-limites® que, na opinido de Freire
(1987), ndo devem ser vistas como barreiras intransponiveis, como o apagar das luzes ao final
do tanel. Por isso, estas situacOes-limites ndo poderem ser criadas em um clima
desesperancoso, mas devem surgir da percepcao que os homens tenham de sua situagdo no
mundo e com o mundo. “No momento em que a percepcao critica se instaura, na agdo mesma,
se desenvolve um clima de esperanca e confianga que leva os homens a se empenharem na

superacao das situagdes-limites” (p.91).

Para o autor, esta superacdo somente pode ocorrer por meio da agdo dos homens sobre
a realidade concreta em que se ddo as situacdes-limites. Ele lembra, entretanto, que estas ao
serem superadas provocam transformacdo na realidade o que naturalmente faz surgir novas

. ~ .. , . ... 30
situagoes-limites, fazendo-se necessarios outros atos-limites™ dos homens.

Por ser o homem capaz de refletir e agir sobre a realidade, transformando-a, Freire
(1987) o considerou um ser da praxis, que, “sendo reflexdo e agdo verdadeiramente
transformadora da realidade, ¢ fonte de conhecimento reflexivo e criacao”(p.92). E € nesse
processo transformador que os homens, em suas permanentes relagdes entre si e com a
realidade, produzem ndo s6 as ferramentas necessarias para sua sobrevivéncia, mas também
seu pensar que, conseqiientemente, resulta nos objetivos, nas institui¢des sociais € nas suas

concepgoes.

Freire (1987) diferencia o homem do animal também em relagdo ao tempo, pois sO

aquele, em fungdo de seu poder criador, pode viver o passado, o presente e o futuro, sem

A expressdo situagdo limite foi utilizada inicialmente por Karl Jaspers, um dos inspiradores de Paulo Freire,
conforme vimos no capitulo II deste trabalho. Segundo este fildsofo, situacdes-limites sdo situagdes nas quais
nos encontramos, € ndo conseguimos muda-las ou ultrapassa-las. Algumas vezes lhe atribuimos outra aparéncia,
mas elas subsistem em sua esséncia. [...] diante destas situagdes fechamos os olhos e vivemos como se elas ndo
existissem (JASPERS, 1965, p.20-21) .

3% Tarefas a serem realizadas e cumpridas.
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transforméa-los em momentos estanques. Os homens vao tecendo sua historia
permanentemente, concretizando, assim o que o autor chamou de unidades epocais. Estas, por

sua vez, estdo relacionadas umas com as outras a medida em que vao construindo a historia.

Uma unidade epocal se caracteriza pelo conjunto de idéias, de concepgdes,
esperangas, valores, desafios, em interagdo dialética com seus contrarios, buscando
plenitude. A representagdo concreta de muitas destas idéias, destes valores, destas
concepcdes, como também os obstaculos ao Ser Mais dos homens, constituem os
temas da época (p.92:93).

Na concep¢do freireana, a objetivagdo das unidades epocais ¢ feita por meio do
processo de conscientizagdo do homem em relagdo a sua realidade, este processo por sua vez

apontara outras unidades, que poderdo ser diferentes daquelas, mas que também

indicardo tarefas a serem realizadas e cumpridas — novos atos-limites. “Desta forma, nao ha
como surpreender os temas histoéricos isolados, soltos, desconectados, coisificados, parados,

mas em relagdo dialética com outros, seus opostos”(p.93).

Assim como o tempo, o lugar ¢ também imprescindivel para a plena realizacdo da
tarefa humana, qual seja, a permanente transformagdo da realidade para a libertacdo dos
homens. Para Freire (1987), os temas histéricos sdo encontrados nas relacdes homens-mundo.
O conjunto desses temas em interagdo constitui o “universo tematico” da época. Diante deste
“universo de temas que dialeticamente se contradizem, os homens tomam suas posicoes
também contraditérias, realizando tarefas em favor uns, da manutenc¢do das estruturas, outros,

da mudanga”(p. 93).

Freire (1987), Entretanto, adverte que o aprofundamento no antagonismo e nas
contradigdes leva a uma tendéncia de transformar em mito as tematicas e a realidade, o que
pode gerar um clima de irracionalismo, ameagando a real significagdo dos temas, tornando
este mito tema fundamental do processo ensino-aprendizagem, o que ndo dara ao educador
outra possibilidade a ndo ser a de realizar tarefas em favor da manutengdo das estruturas, isto

¢, seu processo sera de adaptagdo, ndo de transformagao.

Os temas geradores, segundo Freire (1987), devem estar embrenhados da realidade
presente existencial, uma vez que implicardo em tarefas a serem cumpridas, que se
constituirdo em atos-limites, caso contrario, estas nao se dardo em “termos auténticos ou

criticos” (p. 94). Nesse sentido, as situagdes-limites se apresentam aos homens como se
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fossem determinantes histéricas, camuflando os temas, ndo possibilitando ao homem outra

alternativa sendo adaptar-se.

No momento em que estas situagdes ndo sao mais percebidas como intransponiveis,
mas como uma fronteira entre o ser e o mais ser, a tendéncia ¢ vislumbrar uma nova situagao,

mais critica, com vistas a transformagao.

Para Freire (1987), a superacdo das situagdes-limites, nas quais os homens se
encontram coisificados, ¢ imprescindivel para a construcao de uma sociedade mais humana e

justa, o que, para o autor, ndo se consegue sem o fim da situa¢do opressor-oprimido.

Para tanto, impde-se uma acdo libertadora, em que o educador deve langar mao de
uma metodologia conscientizadora, que tenha como ponto de partida os saberes do povo,
saberes estes construidos com base na histéria de vida e na realidade em que estao inseridos
educandos e educadores e que constituem os seus temas geradores. Segundo Freire

(1987,p.94),

os temas geradores podem ser localizados em circulos concéntricos, que partem do
mais geral ao mais particular. Temas de carater universal, contidos na unidade
epocal mais ampla, que abarca toda uma gama de unidades e subunidades,
continentais, regionais, nacionais, etc., diversificadas entre si (p. 94) .

Para exemplificar tal afirmacdo, Freire (1987) utiliza os paises do terceiro mundo,
apontando o subdesenvolvimento como situagio-limite’!, pois a este esta ligado o problema
da dependéncia. A supera¢io de tal situacdo®> por outra, neste caso o desenvolvimento,

constitui a principal tarefa.

Neste sentido, uma determinada sociedade, em sua unidade epocal, apresenta além de
uma tematica universal, diversas tematicas em areas e subareas, que constituirdo subunidades.
Apesar das limitagdes de um grafico, acredito poder representar a situacao citada pelo autor

da seguinte forma:

Tematica

v

Un

v

SUBUNIDADES




97

Fonte: Grafico construido pela pesquisadora para efeito deste trabalho — Agosto de 2004.

Segundo Freire (1987), quando estes temas de carater universal ndo sao captados nem
sentidos em sua verdadeira significagdo, ¢ sinal de que ja existe uma situagdo-limite de

opressdo em que “os homens se encontram mais imersos do que emersos” (p.95).

3.3 A INVESTIGACAO DOS TEMAS GERADORES

Freire (1987) explica que a consciéncia dominada sente dificuldades em captar a
situacdo-limite em sua totalidade. Nesse caso, fica exposta as manifestagdes que a circundam

sem, no entanto, compreender a razdo dos fatos, ou os entendendo equivocadamente.

Neste caso, a educagao problematizadora tem o papel de propor aos homens, por meio
de uma metodologia conscientizadora, uma investigagdo tematica que desperte neles um
olhar inverso, buscando antes a totalidade do contexto em que estdo inseridos para em

seguida, separar as parcialidades deste, compreendendo assim a intera¢do de suas partes.

Dessa forma, as dimensdes significativas da realidade, ao serem analisadas, sdo
percebidas como dimensdes da totalidade. Este processo de percepgdo e captagao da realidade
pelos individuos se repete continuamente. Os individuos passam entdo a portar um nivel de
consciéncia, que antes nao tinham. Percebem, entdo, que tanto eles quanto a razdo ndo estdo

fora da realidade e esta, por sua vez, ndo se encontra deles separada.

Freire (1987) acredita que, quando o homem passa a conhecer a realidade em sua
verdadeira significagdo, o que sO acontece com uma intensa investigacdo propiciada por
metodologia conscientizadora, abrem-se as possibilidades de ele apreender a realidade e
inserir-se numa forma critica de pensar seu mundo. Por outro lado, quando a metodologia
utilizada contradiz a dialogicidade da educacdo, a tendéncia é que ocorra uma imersdo da
consciéncia oprimida, que se transforma posteriormente em recipientes para depositos de
conteudos que contemplem a visdo de mundo dos opressores, cujo objetivo ¢ a acomodacao e

a adaptacdo dos oprimidos.

Freire (1987) adverte que esse processo de captagdo da realidade em seu todo pode
ocorrer de forma obscura, “como algo espesso”, ndo permitindo aos homens o vislumbrar da

verdadeira significacdo do real. Nesse caso, ¢ necessario que a busca se realize por meio da
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abstracdo. “A descodificagdo da situacdo existencial provoca esta postura normal, que implica
um partir abstratamente até o concreto” (p. 97). Diante disso, Freire (1987) aconselha que se
faca uma “ida das partes ao todo e uma volta deste as partes”. Assim o sujeito se reconhecera

no objeto, conscientizando-se da situacdo em que se encontra.

Neste ir e vir, das partes ao todo e vice-versa, a tendéncia dos individuos ¢ realizar
uma espécie de ruptura da situagdo que antes lhes era apresentada. Esta ruptura, na
compreensdo de Freire (1987, p.98), corresponde a etapa de “descricdo da situacao”, com a

qual ¢ possivel perceber a interagdo entre as partes do todo.

Este todo, que ¢ a situagdo figurada e que antes havia sido apreendido difusamente,

~ 9

passa a ganhar significagdo na medida em que sofre a “cisdo” ¢ em que o pensar
volta a ele, a partir das dimensdes resultantes da “cisdo” .

Freire (1987) afirma que, no processo de investigar a tematica ou descodificar, os
homens irdo exteriorizar sua visao de mundo, a forma como o pensam € como percebem as
situacdes-limites, sua percepcio estatica ou dindmica da realidade. E nesta forma expressada
de pensar o mundo que se encontram envolvidos seus temas geradores. Entretanto, ressalta o
autor, quando ¢ realizado o processo de investigacdo e ndo se chega concretamente a uma
tematica geradora, ao contrario do que possa parecer, inexisténcia de temas, isso aponta a
existéncia de um tema dramatico: o tema do siléncio. Alega Freire (1987) que, diante da forga
esmagadora das situagdes-limites, ocorre o inevitdvel, isto ¢, o surgimento do siléncio,
sinalizando a adaptagao.

Neste sentido, a metodologia defendida por Freire (1987) exige que, no processo de
investigacdo, tanto educadores quanto educandos se fagam sujeitos nunca objetos, pois, “¢
importante reenfatizar que o tema gerador ndo se encontra nos homens isolados da realidade,
nem tampouco na realidade separada dos homens. [...] Investigar o tema gerador, ¢ investigar,

repitamos, o pensar dos homens referidos a realidade, ¢ investigar seu atuar sobre a realidade,

que € sua praxis”(98).

Para o autor, quanto mais os homens assumem uma postura ativa, na investigacdo de
sua tematica, mais se apropriam de seu pensar e, conseqiientemente, tomam consciéncia do

que seja sua realidade. E enfatiza,
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¢ preciso que nos convengamos de que as aspiragdes, os motivos, as finalidades que
se encontram implicitadas na tematica significativa sdo aspira¢des, finalidades,
motivos humanos. Por isto, ndo estdo ai, num certo espago, como coisas
petrificadas, mas estdo sendo. Sao tao histdricos quanto os homens. Ndo podem ser
captados fora deles,[...] (FREIRE, 1987, p.99, grifo do autor).

Freire (1987) compreende que captar e entender os motivos humanos ¢, na verdade,
entender os homens, assim como entender a realidade a cles referida. Neste sentido, “a
investigacdo tematica se faz, assim, um esfor¢o comum de consciéncia da realidade e de
autoconsciéncia que a inscreve como ponto de partida do processo educativo, ou da agao

cultural de carater libertador” (p. 100).

A. A tematica significativa e as etapas da investigacao

Como a investigacdo dos temas geradores ¢ processo de busca e criacdo de
conhecimentos, ela exige tanto de educandos quanto de educadores a interpenetragdo dos

problemas, por isso ndo pode reduzir-se a um ato mecanico.

Nesse sentido, Freire (1987) afirma que a investigagdo dos temas geradores serd mais
critica e pedagdgica, quando tiver como objeto de conhecimento a compreensao da totalidade,
deixando de lado as visdes focalistas que se prendem as parcialidades da realidade. Por isso,
no processo de busca da tematica significativa, uma das preocupacdes dos educadores deve
ser a problematizacdo dos temas encontrados. Segundo o autor, mediante este processo se
percebe a vinculagdo destes temas com outros, bem como seu envolvimento historico-

cultural.

Freire (1987) lembra que, assim como ndo ¢ possivel elaborar um programa curricular
a ser doado aos educandos, também ndo ¢ possivel fazer um roteiro de pesquisa do universo
tematico valendo-se de pontos prefixados pelos educadores, que, em momento algum, devem
julgar-se como sujeitos exclusivos da investigacdo. Nesta operagdo, segundo o autor, os
educadores devem ser todos aqueles envolvidos, seja de forma direta ou indireta, pois todos

sdo sujeitos deste processo.

Tanto quanto a educagdo, a investigacdo que a ela serve tem de ser uma operacao
simpatica, no sentido etimologico da expressdo. Isto ¢, tem de constituir-se na
comunicagdo, no sentir comum de uma realidade que ndo pode ser vista
mecanicistamente compartimentada, [...], mas na complexidade de seu permanente
Vir a ser.
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[...] A investigac@o da tematica, repitamos envolve a investigagdo do proprio pensar
do povo. Pensar que ndo se da fora dos homens, nem num homem sd, nem no vazio,
mas nos homens e entre os homens, e sempre referido a realidade.

Nao posso investigar o pensar dos outros, referido ao mundo, se ndo penso. A
investigacdo do pensar do povo ndo pode ser feita sem o povo, mas com ele, como
sujeito de seu pensar. E se seu pensar ¢ magico ou ingénuo, serd pensando o seu
pensar, na agdo, que ele mesmo se superara. E a superagdo ndo se faz no ato de
consumir idéias, mas no de produzi-las e transforma-las na a¢do e na comunicacdo
(FREIRE, 1987, p. 100-101)

Na concepgdo problematizadora de educacdo, ressalta Freire (1987), educacdo e
investigacdo tematica se tornam momentos de um mesmo processo, pois, enquanto na pratica
“bancaria” da educacdo, o conteudo programatico da educagdo ¢ elaborado pelo educador e
depositado no educando, na pratica problematizadora, este contetido se organiza e se torna a
visdo do mundo dos educandos. Dessa forma, a tarefa do educador dialdgico €, trabalhando
este universo tematico recolhido na investigagdo, devolvé-lo aos educandos, como problema,

nao como dissertagao.

Segundo Freire (1987), a educagdo problematizadora aponta como inicio do processo
de alfabetizacdo, dada a limitacdo dos educandos, a busca e a investigacdo da palavra
geradora, enquanto, na pds-alfabetizagdo, trabalha-se com tema gerador. Isso, no entanto, nao
quer dizer que a investigacdo temadtica deva ser em torno apenas de palavras, o processo de
investigacao deve ser o mesmo, ou seja, a investigagdo dos temas geradores. Destes, extraem-

se palavras que venham facilitar o processo inicial de alfabetizacao.

Esclarecido o conceito de tema gerador, assim como os principios que permeiam a
educagdo problematizadora, Freire (1987) inicia a explicitagdo do processo de investigacdo
tematica. Para o autor, este trabalho tem inicio com a delimitacdo da area em que se vai

investigar.

Esta etapa, segundo Freire (1987), pode apresentar dificuldades e riscos. E que, no

. . , 33 o~ A A
encontro com os individuos da éarea,” os educadores dirdo o porqué, o como e o para qué da
investigacdo que pretendem realizar e ndo podem fazé-lo se ndo se estabelece uma relacao de

simpatia e confianga entre os envolvidos.

Acredito ser importante para a compreensao da tematica aqui abordada esclarecer que
Paulo Freire utilizou a metodologia de temas geradores em outro contexto histdrico, ndo na
educagdo escolar. Realizou seu trabalho em pequenas comunidades, que ele denominou

Circulos de Cultura. Buscarei, no entanto, a transposicdo dessa metodologia para um

33 ~ . .
Com essa expressdo, Freire (1987) refere-se a todas as pessoas de sua equipe.
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contexto de educacdo institucionalizada, o que em determinados momentos me obrigard a

fazer interpretagdes que ndo serdo, em seu todo, fiéis as idéias do autor .

A primeira etapa de investigagao dos temas geradores se inicia com um didlogo as
claras entre educadores e educandos. Uma série de informacdes sobre a vida na comunidade
local ¢ necessaria para subsidiar a investigacdo, ou seja, o investigador deve obter na
realidade local fatos, sejam estes narrados ou observados, que o levem a identificar o ponto
de partida do processo investigativo, porque a Unica dimensao que o investigador deve ter ¢ a
da percepgdo critica da realidade. Nesse sentido, desde o comeco, a investigacdo tematica vai

expressando-se como um “quefazer” educativo, como agdo cultural (FREIRE, 1987).

A medida que se realiza a descodificacdo dessa realidade, seja pela conversacio
informal ou pela observacdo dos fatos, registram-se as coisas mesmo que aparentemente

sejam pouco importantes. Sdo estas

a maneira de conversar dos homens; a sua forma de ser; seu comportamento no
culto religioso, no trabalho. [os educadores] Vao registrando as expressdes do povo;
sua linguagem, suas palavras, sua sintaxe, que ndo ¢ o mesmo que sua pronuncia
defeituosa, mas a forma de construir seu pensamento (FREIRE, 1987, p.105).

Esta etapa inicial da investigagdo tematica, segundo Freire (1987), quando se da em
Circulos de Cultura deve acontecer em momentos distintos € para que ocorra sao necessarias
visitas aos diferentes locais que os investigados freqiientam, tais como: locais de trabalhos,
de lazer, em atividades esportivas, em torno das relagdes marido e mulher, pais e filhos, filhos

e pais, etc.

Acredito que, na escola, esses momentos também devem ser alternados, adequando-se
ao horarios da aula ou realizar-se fora desse horario, desde que educadores e educandos se
disponham a realizar esta investigacdo. Nao pode haver prejuizo de nenhum dos lados, ja que
os educandos, em sua grande maioria, trabalham em horarios diferentes ao das aulas e um

numero significativo de educadores t€ém dupla ou tripla jornada de trabalho.

Freire (1987) assinala que, ao passo que as observagdes vao acontecendo, ¢ importante
os educadores registrarem o conteudo destas em pequenos relatdrios para posteriormente
discuti-los em seminario com toda equipe responsavel pela investigagdo, sem, no entanto,

esquecer de convidar para estes eventos representantes do povo. Na escola, esta representagao




102

seria feita pelos educandos.

Freire (1987) afirma ser fundamental que os pontos, considerados como relevantes
pelos educadores na investigagdo, coincidam, na sua maioria, com os tidos como importantes
no semindrio de socializagdo, momento em que os educadores se reunem para a

descodificacdo da realidade.

A medida que cada um vai expondo como percebeu e sentiu este ou aquele momento,
explica Freire (1987), a realidade vai se mostrando tal como ¢é. Os educadores nao podem
esquecer que, ao descodificar a realidade vao cindindo o todo, portanto, sdo trazidas para a
conversa, partes de um todo, que se re-totalizam ao final do processo investigativo. Nesse
sentido, Freire (1987) afirma que “quanto mais cindem o todo e o re-totalizam na re-
admiragdo que fazem de sua ad-miragdo, mais vao aproximando-se dos nucleos centrais das

contradigdes principais € secundarias em que estdo envolvidos os individuos da area” (p.106).

Esta etapa da investigacdo costuma confundir os investigadores que, por terem se
apropriado pelas suas observagdes dos nucleos centrais das contradi¢des, acreditam ja estar
capacitados para organizar o contetido programatico da acdo educativa. Com relagdo a isso,
Freire (1987, p. 106) diz que “realmente, se o conteiido desta agdo reflete as contradigdes,

indiscutivelmente estara constituido da tematica significativa da area” .

Freire (1987) ousa, at¢ mesmo, a afirmar que a margem de acerto em uma agao
educativa que se desenvolva a partir destes dados, seria muito mais provavel que a dos

conteudos resultantes das listagem preestabelecidas de contetidos.

Na verdade, o essencial neste processo de investigacdo, com o qual se chega a
percep¢ao do nucleo de contradi¢des, entre as quais a principal, que € a da sociedade como

uma unidade epocal maior, € estudar em que nivel de percepc¢ao os individuos se encontram.

Estas contradigdes, segundo Freire (1987), revelam situac¢des-limites, envolvendo
temas e apontando tarefas. “Por isso ¢ que, embora as situagdes-limites sejam realidades
objetivas e estejam provocando necessidades nos individuos, se impde investigar, com eles, a

consciéncia que delas tenham” (p.107).

E importante ressaltar que uma situacio-limite, como realidade concreta, pode suscitar
nos educandos diferentes temas e tarefas. Isso, segundo Freire (1987), exigira dos educadores
diversificacdo programatica para seu desvelamento. Nesse sentido, a preocupagdo destes
devera ser em torno do conhecimento que os educandos t€ém dessa realidade e de como esta ¢

percebida por eles, para que, conforme foi dito anteriormente, estas situagdes-limites nao
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sejam vistas como barreiras intransponiveis.

Este ¢ o motivo pelo qual, apesar de se ter chegado, na primeira etapa desse processo a
compreensdo mais ou menos aproximada do conjunto de contradi¢des, isso ndo autoriza os
educadores a pensarem na estruturagao do conteudo programatico da a¢ao educativa. Segundo

Freire (1987), esta visdo ainda € deles, e ndo a dos educandos em face de sua realidade.

A segunda fase da investigacdo comeca exatamente quando os educadores, com os
dados que recolheram, chegam a apreensdo do conjunto de contradigdes. Algumas dessas
contradigdes, escolhidas pelos educadores, apds codificadas, vao servir na investigacdo da

tematica significativa.

A principal condigdo a ser observada na busca da temadtica ¢ que estas contradi¢cdes
devem, necessariamente, representar situagdes conhecidas pelos educandos, possibilitando,
desta forma, que eles ai se reconhecam. Dessa forma, Freire (1987) se expressa: “Nao seria
possivel, nem no processo da investigacdo, nem nas primeiras fases do que a ele se segue, o
da devolugdo da tematica significativa como contetido programatico, propor representacdes de

realidade estranhas aos individuos” (p. 108).

A medida que as situagdes existenciais vdo sendo representadas, afirma Freire (1987),
o educador deve lembrar-se que, apesar da complexidade, as codificagdes devem ser feitas da
maneira mais simples possivel, permitindo aos educando diferentes anélises das contradi¢des,
para que, ao re-codificarem estas contradigdes, ou seja, ao organizarem os elementos que as
constituem, obtenham uma espécie de leque tematico. Desta forma, “na medida em que sobre
elas os sujeitos descodificadores incidam sua reflexdo critica, irdo “abrindo-se” na dire¢do de

outros temas” (p.109).

Este processo de descodificagdo faculta aos educandos a exteriorizagdo de sua
tematica, o que implica a explicitagdo da “consciéncia real” de sua objetividade, pois, ao
fazé-lo, os educandos passam a ter ciéncia de como atuavam na situagdo analisada, chegando
ao que Freire (1987) chamou de compreensao da percep¢do anterior. Ao entenderem como
antes percebiam, passam a compreender a realidade de maneira diferente e assim vao

compreendendo as relagdes dialéticas entre uma dimensao e outra da realidade.

Dessa forma, na opinido de Freire (1987), a descodificagdo promove o surgimento de
uma nova percepcdo da realidade e o desenvolvimento de novos conhecimentos. Este
processo, ressalta o autor, comega na etapa da investigagcdo e se prolonga, sistematicamente,

até a implantagao do plano educativo.
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Freire (1987) alerta que qualquer desvio na codificag@o, assim como qualquer tentativa
do educador de orientar o didlogo, na descodificagdo, para outros rumos que nao sejam os das
necessidades sentidas pelos educandos, provocavam o siléncio e o indiferentismo. Por outro
lado, quando o processo de codificacao traz o nucleo basico das contradi¢des, chamado por
Freire de “codificacdo essencial”’, projetando paralelamente outros, chamados de
“codificacdes auxiliares”, mantém-se vivo o interesse dos educandos que, em lugar de perder-
se nas discussdes, chegam a uma sintese, ou seja, eles conseguem perceber o sentido da

totalidade. Freire (1987) assegura que,

[...] os individuos imersos na realidade, com a pura sensibilidade de suas
necessidades, emergem dela e, assim ganham a razdo das necessidades. Desta forma,
muito mais rapidamente, poderdo ultrapassar o nivel da “consciéncia real”, atingindo
o da “consciéncia possivel” (p. 111).

Preparadas as codificacdo e estudados todos os possiveis angulos tematicos nelas

contidos, iniciam os educadores a terceira fase da investigagao.

Nesta fase, lembra Freire (1987), os educadores devem voltar a 4rea onde se realizou a
investigagdo, para que os individuos possam conhecer os didlogos descodificadores, pois sao
eles os principais sujeitos do processo de investigagdo, e como tal, ninguém melhor que eles
na retificacdo ou ratificacdo das interpretacdo que os investigadores fizeram dos achados da

investigacao

E importante ressaltar que, em uma unidade escolar, os educadores devem realizar o
mesmo processo, ndo se esquecendo que se nas investigacdes houve participagdo de pessoas
fora da comunidade escolar estas devem ser convidadas a participar desse momento que pode

ser realizado na escola ou em qualquer outro espago do bairro no qual se localiza a escola.

Do ponto de vista metodologico, a investigacao que, desde o seu inicio, se baseia na
relacdo simpatica tem mais esta dimensdo fundamental a presenga critica de
representantes do povo desde seu comeco até sua fase final, a de analise da tematica
encontrada, que se prolonga na organizagdo do conteudo programatico da agdo
educativa, como agao cultural libertadora. (FREIRE, 1987, P.112).

O autor afirma que este ¢ o momento de devolver a comunidade, agora de forma
sistematizada, o conjunto de contradicdes em que ela estd envolvida, pois conforme

mencionei anteriormente, sio estas contradigdes que revelam as situagdes-limites que, por
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sua vez, envolvem seus temas geradores e apontam o “quefazer” educativo. Neste processo,
ressalta Freire (1987), cabe ao educador nao apenas ouvir os educandos ou os membros da
comunidade, mas também desafia-los a problematizarem tanto a situacdo existencial
codificada, como também as respostas dadas no decorrer do didlogo. Neste sentido, os
participantes da reunido vao exteriorizando “uma série de sentimentos, de opinides, de si, do

mundo e dos outros” (FREIRE, 1987, p.113).

A tltima etapa do processo de investigacdo do tema gerador tem inicio, quando,
terminadas as descodificagoes, os educadores comegam o estudo sistematico e interdisciplinar
de seus achados. Neste estudo, vao sendo identificados os temas explicitos ou implicitos nas
afirmacdes feitas no circulo de investigacdo. Esses temas, por sua vez, devem ser
classificados num quadro geral de ciéncias, sem que isso signifique que sejam vistos, na
futura elaboracdo do programa, como parte de departamentos estaques. Freire (1987) explica

que

o tema do desenvolvimento, por exemplo, ainda que situado no dominio da
economia, ndo lhe é exclusivo. Receberia, assim, o enfoque da sociologia, da
antropologia, como da psicologia social, interessada na questdo do cambio cultural,
na mudanga de atitude, nos valores, que interessam, igualmente, a uma filosofia do
desenvolvimento (p.115).

O autor afirma que seria lamentavel se os temas depois de investigados na riqueza de
sua interpenetragdo com outros aspectos da realidade, ao serem “tratados”, perdessem essa
riqueza, esvaziando-se de sua forca, na estreiteza dos especialismos. Assim, os temas que
foram captados dentro de uma totalidade jamais poderdo ser tratados nos esquemas

curriculares preestabelecidos da educacao bancaria.

Nesse sentido, Freire (1987) sugere que, concluida a delimitagdo temadtica, os
educadores das diferentes areas do saber realizem o projeto de “redugdo’®” dos temas que se
referem ao seu campo de formagdo. Segundo o autor, neste processo de reducao da
tematica significativa, a equipe de educadores reconhecerd a necessidade de acrescentar

alguns temas fundamentais que nao foram sugeridos na investigagao.

Por ser esta programacdo educativa dialdgica, os educadores também tém o direito de

participar dela, incluindo temas ndo sugeridos. Segundo Freire (1987), a introdugdo destes

34 «“Reduzir um tema é cindi-lo em suas partes para, voltando-se a ele como totalidade, melhor conhecé-lo”
(FREIRE, 1987, P.116).
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temas de necessidade comprovada corresponde a dialogicidade da educagdo. “A estes, por sua

funcdo, chamamos “temas dobradi¢a” (p.115,116).

Para Freire (1987), os “temas dobradica”, além de facilitar a compreensao entre dois
temas no conjunto da unidade programatica, preenchendo um possivel vazio entre estes,
favorecem também a percepcao dos educandos no que diz respeito a relagdo existente entre
sua visdo de mundo e o conteudo geral da programagdo. O autor utiliza, para exemplificar
estes temas, o conceito antropoldgico de cultura, ja que com este se consegue fazer a relagao
da concepgdo geral do mundo que o educando esteja tendo, ao resto do programa, isto &,
“esclarece, através de sua compreensdo, o papel do homem no mundo e com o mundo, como

seres da transformagdo e ndo da adaptagdo” (p.116).

Conforme foi visto anteriormente, a etapa que se segue, ao final da reducdo da
tematica investigada, ¢ a de sua codificagdo, ou seja, a escolha do melhor canal de
comunicagdo para este ou aquele tema reduzido em sua representagdo. Esta escolha, afirma
Freire (1987), depende ndo s6 do conteudo a ser codificado, mas também do periodo da
alfabetizacdo em que os educandos se encontram, isto €, se estes t€ém ou ndo experiéncia de

leitura.

Encerrada a etapa de redugdo e codificagdo da tematica, elabora-se o programa e
inicia-se a confeccao do material didatico. Nesta etapa, “pode a equipe escolher alguns temas,
ou aspectos de alguns deles e, se, quando e onde seja possivel, [...] propo-los a especialistas
[...], convidando-os a dar uma contribuicdo que seria a entrevista em linguagem acessivel
sobre tais pontos” (FREIRE, 1987, p. 117). E, entretanto, imprescindivel que o contetido da
entrevista seja discutido com o grupo. Assim, tanto o especialista conhece a reagcdo dos
educandos a sua palavra, por intermédio de um relatorio feito pelos educadores, quanto os

educandos podem expressar as possiveis criticas que tinha ao pensamento do intelectual.

Freire (1987) faz outras sugestdes metodologicas para o desenvolvimento do trabalho

com tema gerador. Sdo estas:

Podem ainda alguns destes temas ou alguns de seus nucleos ser apresentados através
de pequenas dramatizagdes, que ndo contenham nenhuma resposta. O tema em si,
nada mais. Funcionaria a dramatizagdo como codificagdo, como situa¢do
problematizadora, a que se seguiria a discussao de seu contetdo.

Outro recurso didatico[...] seria a leitura e a discuss@o de artigos de revistas, de
jornais, de capitulos de livros, comecando-se por trechos. Como nas entrevistas [...]
antes de iniciar a leitura de artigo ou de capitulo do livro, se falaria de seu autor. Em
seguida, se realizaria o debate em torno do contetido da leitura.
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Na linha do emprego deste recurso, parece-nos indispensavel a analise do contetido
dos editoriais da imprensa, a propdsito de um mesmo acontecimento. Por que razio
os jornais se manifestam de forma diferente sobre um mesmo fato? Que o povo
entdo desenvolva o seu espirito critico para que, ao ler jornais ou ao ouvir o
noticidrio das emissoras de radio, o faca ndo como mero paciente, como objeto dos
“comunicados” que lhes prescrevem, mas como uma consciéncia que precisa
libertar-se (p.118).

Freire (1987) ressalta que os educadores podem, juntar a esse material, livros que
também tratam da tematica, assim, estardo aptos a devolver aos educandos o tema gerador,
agora, sistematizado e ampliado, tema que, sendo deles, volta agora a eles, como problemas a

serem decifrados, jamais como conteudos a serem depositados.

Nesse sentido, o primeiro passo no trabalho dos educadores sera a apresentagao do
programa geral, programa em que o educando se encontrard, diante do qual ndo se sentird
estranho, ja que dele saiu. Neste momento, baseando-se nos principios dialdgicos da
educacdo, os educadores explicardo a presenca, no programa, dos “temas dobradiga” e de sua

significacgdo.

No capitulo III do livro Pedagogia do Oprimido, Freire (1987), apds fazer uma
exposicao minuciosa acerca do processo de investigacdo do tema gerador e por entender que
ndo se trata de um trabalho simples, que possa ser feito de forma solitaria, aponta outra
maneira de realizar a investigagdo: “ Como fazer, porém, no caso em que ndo se possa dispor

dos recursos para esta prévia investigagao tematica, nos termos analisados?” (p.118).

Os educadores com um conhecimento minimo da realidade podem escolher alguns
y . 35 . ~ . ~ . . ~
temas basicos™ que funcionardo como codificagdes de investigagdo, comecando o seu plano
com o que Freire (1987) chamou de “temas introdutorios” , que servem para iniciar a
investigagdo tematica o que, conseqiientemente, leva ao desdobramento do programa. Freire
(1987) sugere novamente o conceito antropoldgico de cultura como um desses temas.
Acreditando ser a cultura um tema central e indispensavel, tanto para os homens camponeses

como urbanos, em programa de alfabetizagdo ou de pos-alfabetizacgdo, o autor recomenda que

%> Conforme mencionei na introdugio deste trabalho, os educadores do Projeto AJA, nos anos de 1997 a 1999,
trabalharam com esta proposta, chegando a construir quatro redes tematicas que a principio contavam apenas
com temas escolhidos pelos educadores, mas com o passar do tempo estes foram substituidos por temas
sugeridos pelos educandos. Antes, porém, que a metodologia fosse apreendida na sua complexidade, um dos
membro da coordenagdo do referido Projeto, ao conhecer a metodologia desenvolvida pelo Servico de Educacao
de Jovens e Adultos (SEJA) de Porto Alegre, concluiu que a forma entdo trabalhada ndo era coerente com a
proposta de Paulo Freire e que os educadores deveriam fazer o processo de investigacdo conforme foi citado por
este autor na primeira hipotese da investigacdo tematica. Neste sentido, voltou-se a “estaca zero”, ou seja, 0s
educadores voltaram para suas salas com a recomendacdo de que deveriam fazer a investigacdo tematica com
base na realidade local. Esse, no entanto, era um trabalho que eles ndo dominavam, o que resultou em um
retrocesso, pois a saida foi voltar para aquilo que sabiam fazer, ou seja, o livro didatico.
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o debate acerca desse conceito deva ser o comego das discussdes em busca de conhecer mais.

A medida que discutem o mundo da cultura, os educandos vio explicitando seu nivel
de consciéncia da realidade, no qual estdo implicados varios temas. Referem-se a outros
aspectos da realidade, que comega a ser descoberta sob uma visao crescentemente critica. Para
Freire (1987), o conceito de cultura, em todas ou em grande parte de suas dimensoes, pode
proporcionar varios aspectos de um programa educativo. Mas, além da captacdo, quase
indireta, de uma tematica, na hipotese antes referida, os educadores podem, depois de alguns
dias de relagdes horizontais com os educandos, perguntar-lhes diretamente: “Que outros

temas ou assuntos poderiamos discutir além destes?”’

As respostas a essa pergunta sdo anotadas e propostas ao grupo também como
problemas. Este processo, segundo Freire (1987), seria mais ou menos assim: “Admitamos
que um dos membros do grupo diz: “Gostaria de discutir sobre o nacionalismo”. “Muito bem
(diria o educador): “Que significa nacionalismo? Por que pode interessar-nos a discussao
sobre o nacionalismo?” (p.119) A medida que todos vdo se manifestando, o educador vai
problematizando, uma a uma, as sugestdes que nascem do grupo. Assim, com a

problematizagdo das sugestdes do grupo, novos temas surgirdo.

O desenvolvimento deste processo de investigacdo tematica em uma escola noturna
que conte com todas as fases do Ensino Fundamental favorecera que ao final do trabalho, o
coletivo de educadores tenha um rico material tematico a estudar, segundo os principios

descritos na primeira hipotese da investigagao do tema gerador.

Para Freire (1987), o importante, do ponto de vista de uma educacao libertadora, ¢ que,
em qualquer dos casos, os homens se sintam sujeitos de seu pensar, discutindo sua propria
visao do mundo, manifestada implicita ou explicitamente, nas suas sugestdes e nas de seus

pares,

porque esta visdo da educagdo parte da convic¢do de que nao pode sequer presentear
0 seu programa, mas tem de busca-lo dialogicamente com o povo, € que se inscreve
com uma introducao a pedagogia do oprimido, de cuja elaboragao deve ele participar
(FREIRE, 1987, p.120).

CAPITULO 4
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TEMA GERADOR: UMA PRATICA EM CONSTRUCAO

... a educag@o ndo tem um lugar, ocupa todos os lugares, ndo tem um inicio ou fim,
acompanha todos os momentos da vida, ndo tem Jlocus no sujeito, se espalha por
todos os sentidos, todos os gestos, todas as crengas e intengdes. Nao tem um autor, ¢
uma obra de todos com quem cada um de nds se encontra e também de quem sequer
conhecemos. A educagdo ¢ onipresente, onisciente (CODO, 1999, p. 39).

Neste capitulo, proponho-me a analisar os dados registrados na pesquisa de campo,
desenvolvida em uma escola de Educacdo de Adolescentes, Jovens e Adultos (EAJA) da
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Goiania. Procurei no decorrer desta andlise
identificar os obstaculos que, por vezes, inviabilizam as praticas docentes. Para tal, direcionei
o olhar empenhando em mergulhar nos dados, na busca de indicios de que os educadores,
envolvidos no processo, tém conhecimento dos principios que norteiam o referencial tedrico
da referida metodologia, ou se o discurso defendido por estes de que, o “processo ensino-
aprendizagem deve partir da realidade dos educandos” (SME,2003, p 51) ndo passa de um
slogan, o que para Paulo Freire sdo palavra vazias, ou seja, palavra sem acao, da qual ndo se

pode esperar a dentincia do mundo.

r

Em sintese, o que pretendo investigar ¢ a trajetoria de constru¢do de uma proposta
metodoldgica, que partiu do desejo dos educadores em mudar sua pratica, pois o indice de
violéncia no bairro onde essa escola se localiza crescia de forma assustadora, causando o
afastamento de um numero significativo de alunos das salas de aula. Os educadores
concluiram que se fazia necessaria uma pratica docente que viesse a intervir nesta realidade.
Com relagdo a casos como este, Freire (1987) lembra que o empenho dos educadores
humanistas estd em que os educandos tomem consciéncia de sua situagdo de oprimidos e por
esta razdo ndo estdo podendo exercer sua condicdo humana. Nesse sentido, a tarefa do
educador humanista ndo ¢ a de levar mensagem salvadora aos educandos, em forma de
conteudos a ser depositado, mas dialogar com eles, para assim conhecer nao sé a objetividade

em que estdo, mas também conscientiza-los dessa objetividade.

Na andlise aqui proposta utilizarei os principios tedrico-metodoldgicos da educacao
dialética, objetivando compreender os elementos que interferem na pratica pedagodgica de um

educador que, apesar de desejar mudanga nessa pratica, resiste ferreamente em alterar os
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procedimentos que a envolvem. Questiono: o que estes educadores esperam do seu “quefazer”
educativo? Almejam vivenciar uma pratica humanista voltada para a transformacdo das
estruturas injustas vigentes ou uma atuacdo com vistas a adaptacdo, uma vertente tradicional

de educacao, camuflada por um discurso critico dialético?

Para responder a essa pergunta faz-se necessario conhecer os principios que norteiam a
metodologia de tema gerador, ja detalhados nesse trabalho, bem com a escola, espago onde se
realizou a pesquisa e os sujeitos nela envolvidos, objetivando a apreensdo e a compreensao
das relacdes ali existentes e das diferentes estruturas que constituem a pratica pedagogica no

dia-a-dia da escola.

Diante da multiplicidade de varidveis que interferem na pratica cotidiana, foi
necessario, para ndo perder de vista o objetivo aqui estabelecido, trabalhar isoladamente com
algumas categorias que compdem esta pratica, categorias que, apesar de se apresentarem
isoladamente, uma vez que obedecerdo a seqiiéncia dos dados analisados, sdo praticas
distintas, mas que, a0 mesmo tempo, ndo sao outra coisa sendo modalidades especificas de

uma mesma pratica.

O capitulo que se segue busca apresentar, a luz do referencial tedrico j4 mencionado, a
analise dos dados coletados, para a qual serdo utilizas as seguintes categorias: a) relagdes
interpessoais; b) resisténcia do professor; c¢) formacdo docente; d) planejamento e e) a
metodologia de tema gerador. Para tanto, foi necessario lancar mao de uma diversificada
bibliografia. No que se refere a metodologia de tema gerador, optei por utilizar apenas a obra
de Paulo Freire, intitulada Pedagogia do Oprimido, por entender que esta constituiu fonte de

pesquisa para os demais autores que tratam dessa tematica.

Ressalto, entretanto, que estas categorias serdo analisadas no decorrer do processo de
constru¢do da rede tematica, realizada pela escola campo de pesquisa, sdo portanto abordadas

em diferentes momentos desse processo, sem seguir uma seqiiéncia linear.

4.1 BUSCANDO O CAMPO DE PESQUISA

O processo de sele¢dao da escola campo iniciou-se com uma visita minha a Divisdo de
Educacdo Fundamental de Adolescentes, Jovens e Adultos da Secretaria Municipal de

Educagdo, com objetivo de obter indicagdo de escolas que estivessem desenvolvendo
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trabalhos com a metodologia de temas geradores e/ou que trabalhassem na perspectiva de uma

educagao libertadora.

A referida Divisao informou-me que, até aquele momento, ndo havia registro de
nenhuma unidade escolar que estava desenvolvendo essa metodologia. Foi feita a promessa de
uma consulta as Unidades Regionais de Ensino (UREs), departamento da SME que
acompanha de perto o trabalho das unidades escolares, para conhecimento da existéncia na

rede municipal de Goidnia de alguma escola que trabalhava com essa metodologia de ensino.

Nesse sentido, tanto a Divisdo quanto as UREs se empenharam na busca. Para tanto,
passaram a observar o universo de escolas que fazem parte da pesquisa qualitativa intitulada
“A constru¢dao de uma proposta democratico-popular de educagio para adolescentes, jovens e
adultos da rede municipal de educacdo de Goiania”, que a SME vem desenvolvendo desde
2001, com objetivo de construir uma proposta unica de EAJA na rede escolar municipal.
Observaram também as plenarias realizadas com todas as escolas da rede. Em uma dessas
plenarias, descobriu-se que uma escola, ao tentar elaborar um Projeto Pedagdgico sobre o
tema “Qualidade de Vida”, estava na realidade fazendo uma investigacdo temadtica, o que
resultaria na constru¢do de temas geradores. Com base nessas informacgdes, concluiu-se que
esta escola seria a que mais se aproximava da pesquisa pretendida, sendo entdo indicada para

o trabalho.

O proximo passo agora foi buscar autorizacdo para freqiientar a escola, o que foi
concedido sem a exigéncia de nenhum tipo de documento que pudesse causar morosidade ao
inicio da pesquisa. Ressalto que, em nenhum momento, houve, por parte dessa Secretaria,

descaso pela referida solicitagdo, ao contrario, foi surpreendente a receptividade ao estudo.

O meu primeiro contato com a escola foi feito no inicio de agosto de 2003 com a
diretora, que, apds conhecer os objetivos da pesquisa, passou a informar-me como a escola se
organizava metodologicamente nos trés turnos, enfatizando que no diurno a opg¢do dos
educadores foi de trabalhar com a metodologia de Projetos, abordando inicialmente o tema
Qualidade de Vida. No noturno, a op¢ao inicial era a mesma do diurno, no entanto, o coletivo
de educadores desse turno, apds a sistematizagcdo dos dados de um diagndstico, constatou que
o maior problema enfrentado pelos educandos era a falta de seguranca do bairro. Dessa forma,

optaram por trabalhar com a metodologia de tema gerador.

Ao concluir este breve relato, a diretora chamou o coordenador pedagdgico, indagando

sobre a possibilidade da realizacdo da pesquisa. Este se mostrou muito simpatico, dizendo ndo
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ter nada contra, ao contrario, isto seria muito bom para a escola nesta fase de construg¢do da

proposta de trabalho e justificou:

No ano passado, diante de alguns conflitos dentro da escola, nds
nao fizemos projeto e nem tema gerador, mas as necessidades fizeram
com que buscassemos algumas ac¢des, no sentido de trazer entidades
para ministrar palestras sobre assuntos referentes a problemas de
violéncia que vinham ocorrendo dentro da escola. Ja este ano
queremos fazer tudo muito planejado (Didrio de Campo® n. 05 de

27/08/03, p.08, linhas: 213-219).

A diretora autorizou a pesquisa, informando-me que a escola havia aderido a greve ¢
que ainda ndo tinha retornado suas atividades do segundo semestre, mas, assim que isso
acontecesse, ela entraria em contato comigo, o que de fato aconteceu. Em menos de uma
semana foi feito o contato pela escola informando que no dia quinze de agosto haveria uma
reunido de planejamento das atividades do segundo semestre € que este seria 0 momento
oportuno para me apresentar ao coletivo de educadores da escola. Este foi o primeiro de uma
seqiiéncia de trinta encontros na escola, trés participagdes junto com alguns educadores dessa
escola em um curso de formagdo; dois encontros na Faculdade de Educa¢do (FE) da UFG
entre a assessora da EAJA, um professor, um coordenador da escola e um representante da
Unidade Regional de Ensino (URE). Ao todo foram 105 horas de contato com o campo de

pesquisa.

A. Conhecendo o Campo de Pesquisa

36 Sera utilizado a sigla DC para se referir a expressdo Diario de Campo.
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A escola campo de pesquisa localiza-se na regido sudeste de Goidnia, em um bairro
considerado um dos maiores conjuntos habitacionais da América Latina, o Parque Atheneu,
construido na década de 80, inaugurado em 1983, composto por oito unidades horizontais.
Destas, trés foram doadas a militares e uma, construida recentemente, foi destinada as
familias remanescentes de areas de risco da cidade. Estas unidades s3o consideradas
construgdes de boa qualidade, todas em alvenaria e grande parte conta com piso em ceramica

e forro em laje.

A populacdo do Parque Atheneu ¢ estimada em 10 mil habitantes, sua maioria ¢é
funciondarios publicos e da iniciativa privada, profissionais liberais autonomos e pequenos
empresarios. Os docentes da escola acreditam que esta comunidade ¢ de classe média baixa e

baixa.

Em uma consulta ao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE — para a
confirmagdo do dado, fui informada que este 6rgdo nao realiza pesquisa desta natureza,
indicaram-me a Secretaria de Planejamento Municipal — SEPLAM?’ . Esta Secretaria também
ndo faz classificagdo da populagdo com base na situagcdo socioeconOmica. A pesquisa
realizada por este 0rgdo tem como referencia o saldrio minimo. Os dados apurados sdo os
seguintes: o bairro Parque Atheneu conta com 4.523 pessoas que sobrevivem com apenas um
salario minimo; 1886 com até trés salarios; 2481 com até vinte salarios; apenas 32 pessoas

sobrevivem com mais de vinte salarios minimos e 124 nao tém nenhum rendimento.

O bairro conta com trés escolas publicas municipais, que atendem a primeira e a
segunda fase do Ensino Fundamental e Educacao Infantil; duas escolas estaduais, uma oferece
também o ensino médio e Alfabetizagdo de Jovens e Adultos (EAJA) e uma escola ¢é
conveniada. A comunidade dispde também de duas creches, que atendem a criancas de 0 a 5

anos, uma ¢ filantropica e outra municipal.

A escola situa-se na Rua 203, esquina com a Rua 18, Area 2, Unidade 203 — Setor
Parque Atheneu. Apresenta uma area total de 7500 m2, com 1200 m2 de area construida. O
terreno ¢ murado e possui dois portdes, um pequeno para trafego de pedestre e o grande para

veiculos e pedestres também.

As edificagdes sao de boa qualidade, mas a falta de reparos e manutengdo deixa marcas

37 Pesquisa realizada no ano de 2000 pelo Departamento de Ordenagdo Socioecondémica da Secretaria de
Planejamento Municipal — SEPLAM — Prefeitura de Goiania.
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em todo o prédio, que hoje necessita de uma reforma, especialmente no que se refere a parte

hidraulica, elétrica e restauragdo de piso e pintura.

A escola®™ conta com o Ensino Fundamental, ou seja, de 1* a 8 série. O quadro

docente, do turno noturno, em 2004 est4 assim constituido:
e quatro turmas seriadas de 1* a 4* série e sete professores,
e sete turmas seriadas de 5% a 8" série e onze professores.

Em 2003, ao iniciar sua gestdo, a diretora constatou que a maioria das educandas nao
tinha com quem deixar suas criangas e acabava levando-as para a escola, o que dificultava o
processo ensino-aprendizagem. Sem ter como proibir a presencga destas em sala de aula, uma
vez que isso implicaria a desisténcia das educandas, decidiu, juntamente com os educadores,
criar no noturno uma sala de aula para estas criancas, o que eles chamaram de EAJINHA.
Dessa forma, o tempo que estas passavam (e ainda passam) na escola foi ocupado com
atividades prazerosas, tornando-se menos cansativo. Nesta sala se desenvolvem varias
atividades, indo desde trabalhos artisticos até refor¢o escolar, dependendo do interesse da
crianga. Como ndo receberam apoio da SME, uma moradora do bairro e amiga da diretora,
incentivada pelo programa do Governo Federal “Amigos da Escola”, se ofereceu para fazer

este trabalho voluntariamente.

No corrente ano, em funcao desse projeto, a escola aumentou significativamente sua
demanda, sendo obrigada a abrir mais turmas. A realidade hoje na escola ¢ bastante
complicada, uma vez que esta turminha tem aproximadamente dezesseis criancas na faixa
etaria de quatro a quatorze anos de idade e a instituicdo ndo pode contar com uma sala para
desenvolver suas atividades, que se realizam ora na biblioteca, ora na sala de Artes, de acordo

com a disponibilidade desses espagos.

4.2 A CONSTRUCAO DA PROPOSTA METODOLOGICA: O OLHAR DA PESQUISADORA39

¥ A descri¢do minuciosa do prédio escolar encontra-se no anexo 1 do presente trabalho.

% A metodologia utilizada para analisar os dados colhidos na escola campo seguird a seguinte ordem: relato do
fato ocorrido no processo de construcdo da proposta metodoldgica, opinido da pesquisadora seguida de uma
justificativa teorica.
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A escola campo de pesquisa, em 2003, iniciou o processo de constru¢do de uma
proposta tedrico-metodoldgica, com objetivo de desenvolver uma pratica pedagogica
condizente com a realidade local. A pesquisa desenvolvida por mim, no entanto, teve inicio
em agosto desse mesmo ano. Assim, o registro das etapas que antecederam meu ingresso na
escola realizou-se com base nos relatos feitos pela professora M*, em reunido realizada pela
escola no inicio do segundo semestre, ocasido em que me apresentaram aos educadores, que
se mostraram bastante receptivos. Falei sobre meu projeto de pesquisa e esclareci o objetivo

de minha presenga na escola.

Segundo uma professora, no inicio do ano letivo de 2003, o coletivo de educadores
decidiu por trabalhar com projetos*', pois desejavam fazer na escola um trabalho diferente,
Optaram pelo tema “Qualidade de Vida”, ja que este estava sendo desenvolvido no diurno. A
necessidade dos educadores em trabalhar numa perspectiva diferente reflete, a meu ver, a
insatisfacdo que estdo sentido com relagdo ao modelo tradicional de educagdo, no qual seu
papel se resume a transmitir conhecimentos e os educandos se tornam recipientes para o
acimulo de conteudos, o que em nada tem contribuido para a formagao de sujeitos capazes de
intervir efetivamente na realidade. Por outro lado, conforme dito anteriormente, os educandos
abandonavam a escola em fun¢do do alto indice de violéncia no bairro. Ha certos tipos de
teorias e de praticas que ndo se compatibilizam com a perspectiva de transformacao da

realidade. Nesse sentido, Freire (1987) assim se expressa:

A educagdo auténtica [...] se faz de A com B, mediatizados pelo
mundo. Mundo que impressiona e desafia a uns e outros, originando
visdes ou pontos de vista sobre ele. Visdes impregnadas de anseios, de
duvidas, de esperancas ou desesperanca que implicitam temas
significativos, a base dos quais se constituird o conteudo programatico
da educacdo. Um dos equivocos de uma concep¢do ingé€nua do
humanismo esta em que, na ansia de corporificar um modelo ideal de
"bom homem", se esquece da situagcdo concreta, existencial, presente,
dos homens mesmo, [...] ndo levando em conta, num minimo instante,

os homens em situagdo a quem se dirige seu programa, a nao ser com

* Os educadores que participaram da pesquisa serdo identificados por sinais graficos.
10 termo projeto ¢ utilizado para se referir 2 metodologia de Projetos, que consiste em um projeto pedagogico
cuja tematica € escolhidas com base no interesse dos alunos e resulta sempre em um produto.
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puras incidéncias de sua acdo. Para o educador humanista ou o
revolucionario auténtico, a incidéncia da acdo ¢ a realidade a ser

transformada por eles com os outros homens e nao estes (p. 84).

Na escola, campo de pesquisa, os educadores elaboraram um diagnostico, contendo
questdes que revelaram o perfil dos educandos, bem como sua realidade parcial. Ao
realizarem o processo de tabulacdo dos dados obtidos no diagnodstico, constataram que,
diferente do que pensavam, o tema que mais apareceu como obstaculo para ter uma vida com

qualidade era a violéncia, causada pelo uso excessivo de drogas.

Estabelecendo uma transposi¢ao dessa pratica para a teoria, percebi que os educadores,
ao realizarem o diagnostico, provocaram nos educandos e em si mesmos uma imersao no
universo tematico destes, levando-os a refletirem criticamente sua realidade. Com relacao a
esta metodologia, Paulo Freire (1987) diz que a investigagao do tema gerador, se realizada por
uma metodologia conscientizadora, além de possibilitar sua apreensdo, insere ou comeca a

inserir os homens numa forma critica de pensarem seu mundo.

Em meio ao processo de investigacdo do tema que seria trabalhado, a escola foi
convidada a participar de uma reunido de formacdo ministrada por um dos assessores da
EAJA da SME. Apenas trés professoras da escola e sua diretora participaram do encontro.
Apos relatarem o processo utilizado para chegarem ao tema ‘“violéncia”, concluiram, junto
com o assessor da SME, que, na verdade, eles haviam realizado uma investigacdo temadtica, o
que apontava um trabalho com tema gerador. Diante disso, a escolha metodologica da escola
toma outro rumo, passando de projetos a tema gerador. O professor I assim se expressa sobre

esta mudanca:

No inicio do ano, nés (o coletivo de professores) optamos por trabalhar um
pequeno projeto sobre qualidade de vida, porém um “grupinho” que participou
de um curso de formacio oferecido pela SME descobriu que a proposta da
escola estava mais voltada para o tema gerador do que para o projeto e assim,
numa reuniio de planejamento ‘decidiram pelo grupo inteiro’ que a proposta
metodologica da escola seria tema gerador. E com isto a proposta que antes
contava com a participacio de quase todos, enfraqueceu-se devido a ‘falta de
conhecimento da metodologia’ e também por causa da greve®” (DC* n.° 04 de
25/08/02, p. 01 e 02, linhas 27 —40).

2 A greve dos professores da rede municipal de Goidnia foi deflagrada no dia 03 de junho de 2003 e durou
aproximadamente 63 dias. Os professores reivindicavam reposicao das perdas salariais ou um reajuste de 30%,
no entanto, foi concedido a categoria um aumento de apenas 19,82%, dividido em trés parcelas, para serem
pagas em outubro e novembro de 2003 e maio de 2004.

* Ver modelo do Diério de Campo utilizado pela pesquisadora no anexo 5.
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Na fala do professor, fica clara a insatisfagdo acerca da mudanca nos planos de
trabalho, o que ¢ compreensivel, uma vez que o coletivo de educadores deve participar

efetivamente de qualquer alteragdao no processo teérico-metodologico da escola.

Vasconcellos (2000) afirma que ndo existe uma formula predeterminada que oriente
com precisdo a pratica pedagogica. O que existe sdo fatores comuns que possibilitam um certo
grau de previsdo, porém nao de forma absoluta, elas vao variar de acordo com sua
peculiaridade e a objetividade da situacdo. Nesse sentido, o autor lembra que ndo podemos
nos limitar a tragar metas e objetivos imutdveis. O processo ensino-aprendizagem ¢ tao
dinamico que exige de quem o planeja uma margem significativa de flexibilidade para as
possiveis alteragdes de curso. Assim, diante de uma mudanga na realidade, o objetivo pode ou

ndo continuar, porém a estratégia para se alcanca-lo deve ser revista.

Segundo o mesmo autor, ¢ preciso ter a clareza de que os fins ndo sdo, portanto,
produtos acabados, mas estdo neste processo de interagdo com a realidade e os meios. Dessa
forma, ressalta Vasconcellos (2000), ¢ importante que o educador tente mudar sua pratica
quando percebe que ela ndo estd mais de acordo com suas convicgdes. Se dada pratica deixa
de atender as necessidades de seus educandos, ndo ¢ aconselhdvel que se espere ter toda

certeza para so depois agir. Afirma:

A competéncia do educador vai crescendo, na mesma propor¢ao
em que vai aprendendo a transformar sua pratica pedagogica. A mera
repeticdo — ainda que de praticas interessantes — nao faz um bom
professor. Nesta perspectiva, o planejamento pode ser um suporte para

ajudar o seu crescimento (p.89).

A. AsIdas e Vindas do Planejamento

A decisdo na mudanca da metodologia na escola campo de pesquisa apontou duas
situagdes: o autoritarismo e a resisténcia. O primeiro refere-se ao grupo que participou da
formacao e decidiu em mudar a proposta de Projetos, antes pensada pelo coletivo de

educadores, para Temas Geradores, atitude nada democratica, pois, apesar dessa mudanca ter
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. . 44 .
sido apenas na nomenclatura da metodologia™, pois as duas pertencem, segundo Vasconcellos

(2000), a mesma corrente tedrico-metodologico, ou seja a Concepgdo

Progressista da Educacdo, haja vista que ambas buscam um vinculo dialético entre o
conhecimento e a realidade. A forma de estruturacdo curricular destas partem da
problematiza¢cdo da realidade e o objeto de conhecimento tém uma afinidade muito grande

com o sujeito, pois surgiu da propria andlise do seu contexto.

A diferenca entre as duas, afirma Vasconcellos (2000), ¢ que, na Metodologia de
Projetos, estes vao sendo constituidos com base nos interesses dos alunos por alguma tematica
e o resultado ¢ sempre um produto. J4 na Metodologia de Tema Gerador, o tema a ser
estudado ¢ escolhido valendo-se de uma investigacdo do universo tematico dos educandos, ¢ o

resultado aponta sempre uma agao.

Nesse sentido, a metodologia utilizada pela escola até aquele momento ndo era
contraria aos principios da educagdo libertadora. Acredito que teria sido mais adequado que,
antes da decisdo de mudanca, tivesse havido o esclarecimento da confusdo ocorrida com
relacdo aos conceitos das duas metodologias, para s6 depois, com o consentimento da
maioria, optar por mudanga. Assim, evitar-se-ia este tipo de conflito e tantos outros, conforme

sera mostrado a frente.

A segunda situacdo refere-se aos educadores que, diante do primeiro obstaculo,
resolvem abandonar a idéia de realizar um “trabalho diferente”, ou seja, de mudar o contexto
teorico-metodologico da escola. Para Vasconcellos (2000), esta ¢ uma atitude que revela o
desanimo do educador. Ressalta que o planejamento de qualquer pratica pedagdgica “é
um processo mental; precede a agdo e reporta-se a um real ndo mental, mas ¢ relativo a uma
situagdo desejada, um real construido mentalmente” (p. 82). Para isso, ¢ necessario que se
conhega® a realidade na qual se quer intervir, sua estrutura e funcionamento. O grande
problema, afirma Vasconcellos (2000), ¢ que esta realidade ndo se d4 a conhecer diretamente
na superficialidade de sua aparéncia, e isso ficou comprovado, no estudo em tela, quando os
educadores pensaram em trabalhar um tema que na sua visdo seria significativo aos
educandos, mas o diagnostico apontou outro, conforme foi mostrado anteriormente. Segundo

o autor, “uma das fungdes da teoria ¢ interpretar a realidade, decifra-la, através da

# Acredito que, desde o primeiro momento, a metodologia de trabalho escolhida pela escola era o tema gerador,
o que aconteceu foi uma compreensdo equivocada de seu conceito, confundindo este com a Pedagogia de
Projetos.

* Quando fala do conhecimento da realidade, o autor esta se referindo a uma visdo do sujeito no coletivo, que &,
portanto, uma construgao.
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pesquisa”(p.83). No caso da escola pesquisada, a realidade foi desvelada pelo diagnostico que

os professores realizaram.

Em sintese, para Vasconcellos (2000), o planejamento de uma pratica pedagogica
requer o desejo de mudanga, porém este ndo pode ser descomprometido, deve ter em conta
ndo so as experiéncias anteriores, mas a determinacgdo de trilhar novos caminhos, levando em
considera¢do os meios disponiveis, o que pode implicar tomadas de decisdes quanto a forma

de realizagdo. O autor alerta:

Devemos estar atentos para um possivel equivoco metodologico: a confusdo entre a
operacionalidade da solu¢cdo do problema e a finalidade. Diante de uma situagao-
problema, uma vez que esta ¢ captada, normalmente o que aparece no sujeito é o
desejo de sua superagdo — objetivo/finalidade —, e isso pode ser confundido com a
solugdo; ocorre que a operacionalizacdo precisa ser elaborada, ser construida, a
partir da analise sobre as determinagdes da realidade ¢ da reflexdo sobre os fins
almejados (p. 86) .

Segundo Vasconcellos (2000), a atividade de planejar ¢ tdo antiga quanto a existéncia
humana. Sendo assim, houve diferentes tipos de planejamento no decorrer da histéria da
educagdo, mudando de acordo com a necessidade de cada contexto educacional. Um exemplo
de hoje ¢ o chamado Planejamento Participativo que, segundo o autor, tem como objetivo “a
transformagdo das relagdes de poder, autoritdrias e verticais, em relacdes igualitirias e

horizontais, de carater dialogico e democratico” (p.31).

Dessa forma, o saber deixa de ser considerado como propriedade de especialistas,
passa-se a valorizar a construcdo, a participacao, o didlogo, o poder coletivo local, a formagao
da consciéncia critica com base na reflexdo sobre a pratica de mudanga. Este tipo de
planejamento tem como objetivo a substituicdo das relacdes de poder, autoritarias e verticais,
por relagdes horizontais e de igualdade, de carater dialdgico e democratico. Esta perspectiva
rompe com o planejamento funcional ou normativo, no qual as praticas do professor e da

escola sao vistas como isoladas em relagdao ao contexto social.

Vasconcellos (2000) considera o planegjamento como uma tentativa de intervengdo no
devenir, uma tentativa de prever uma reagdo mediante uma agdo que se darda no amanha. A
escola pesquisada, no entanto, ao planejar a mudanga de sua metodologia de trabalho, ndo
pensou nos fatores que, certamente, envolveriam esta mudanga, gerando assim um profundo

desgaste na idéia planejada.
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Para Freire (1987), o educador libertador tem de estar atento para o fato de que as
mudangas educacionais sdo necessarias, entretanto, ndo podem acontecer apenas no que se
refere a métodos e técnicas. A questdao primordial do processo ensino-aprendizagem, para o
autor, ¢ o estabelecimento de uma relacdo diferente entre conhecimento e comunidade

escolar. Nesse sentido, afirma:

O professor trabalha a favor de alguma coisa e contra alguma coisa. [...] minha
opcao ¢ em favor de uma educag@o libertadora. Sei que o ensino ndo ¢ alavanca para
a mudanca ou a transformacdo da sociedade, mas sei que a transformagdo social ¢é
feita de muitas tarefas pequenas e grandes, grandiosas e humildes! Estou incumbido
de uma dessas tarefas. Sou humilde agente da tarefa global de transformagao (p. 60).

B. A Resisténcia dos Educadores

A resisténcia dos educadores foi outra categoria observada na escola campo de
pesquisa, pois na reunido de planejamento do segundo semestre do ano de 2003, que contou
com a participagdo de aproximadamente 90% do corpo docente da escola, decidiu-se que a
metodologia a ser desenvolvida na escola seria a constru¢cdo de temas geradores, Os
educadores optaram por estuda-la, j4 que a maioria manifestou inseguranca no seu

desenvolvimento.

Neste momento, um fato me chamou a aten¢ao: trés professores se mostraram alheios a
atividade, um deles ficou folheando uma a revista e outras duas professoras (de 1* e 4* série)
conversavam sobre problemas pessoais. (DC n.° 01 de 15/08. 1:62-65). A atitudes desses
professores me fez refletir sobre os motivos que levam membros de um mesmo grupo a se
mostrarem tao indiferentes a questdes relacionadas a seu “quefazer” educativo. Apesar de
compreender que toda mudanga assusta e gera de alguma forma rejeicdo, o que ficou claro
para mim no decorrer da pesquisa ¢ que, na realidade, a resisténcia que existe na escola
advém da imposicao e nao da mudancga propriamente dita. Conforme relatei anteriormente, os
professores desejavam fazer na escola um trabalho diferente, diante disso optaram por mudar
a metodologia com a qual trabalhavam. Dessa forma, ndo faz sentido a resisténcia dos

professores em relagdo 2 mudanca, mas a forma com se conduziu este processo na escola.

Segundo Lemos (et alii, 2002), a profissao docente adensa as questdes do proprio
educador sobre o sentido do que faz ¢ 0 modo como os outros entendem e reconhecem a sua
acdo. Tais preocupagdes conduzem muitos profissionais a apatia e a desmotivagdo para o

trabalho que desenvolvem.
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Outro elemento importante apontado por Lemos (et alii, 2002) ¢ que, entre os
profissionais que atuam no Ensino Fundamental, h4 o predominio da esfera objetiva e menor
énfase na social. Isso implica reconhecer que o ensino ndo esta centrado nas mediagdes entre
o ensino ¢ a aprendizagem de forma equilibrada, pois a esfera subjetiva, que sugere maior

independéncia para a critica e a reflexdo, ¢ deixada em segundo plano.

O professor desconsidera o seu papel de agente politico de transformacgdo da
sociedade, tem maior preocupagdo com a transmissdo de conteudos de formagdo, regras,
técnicas e praticas pedagogicas. O Ensino Fundamental ¢ a base de toda a formagdo dos
individuos, sendo assim, parece indispensavel que os professores que nele atuam mantenham

um equilibrio nas esferas*® objetiva, subjetiva e social (LEMOS, (et alii, 2002).

O fato mencionado por Lemos (et alii, 2002) foi também constatado por mim na
escola campo de pesquisa. No momento em que solicitei da diretora a indicagdo de uma classe
para o trabalho inicial de observagdo, sem pensar duas vezes, ela apontou a sala que abriga os
alunos de 4* série e disse: “Esta ¢ uma otima turma, pois tem um bom professor, que apesar
de ser bem tradicional prepara muito bem seus alunos para a 5° série. Os alunos que passam
por suas mados deslancham na segunda fase do Ensino Fundamental” ( DC n.° 02 de

18/08/03, linhas 137 - 150).

A opinido de uma aluna sobre este mesmo professor € bem diferente do da diretora: “A
matéria desse professor é do tempo do ronca®’, a gente fica o tempo todo fazendo continha,
ndo pode falar nada, porque nem tem o que falar, é sempre a mesma coisa” (DC n.° 12 de
10/11/03, p. 07, linhas 135-140). Este comentéario aconteceu no final do primeiro horario,
apos esta educanda ter assistido a uma aula dindmica que contou com a participagao de todos.
Quando esta aula acabou, ela se irritou com a chegada do professor que ministraria a aula do

segundo horério.

Este mesmo professor, ao ser consultado sobre a possibilidade de ter a sua aula

observada, fez o seguinte comentario:

“E, professora, se eu fosse vocé procuraria outra turma para fazer sua pesquisa, pois
aqui ndo vai conseguir muita coisa, pois tenho que preparar esta turminha para
chegar na 2% fase sem dificuldades, entdo ndo posso perder tempo” (DC n.° 02 de
18/08/03, linhas 133-a 136).

* Ver Lemos e outros. Tornar-se professor: um olhar sobre a prdtica docente.
7 Expressdo utilizada pela aluna para se referir a metodologia arcaica usado pelo professor para introduzir
determinados conteudos.
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Este equivoco do educador pode ser proveniente de sua formagdo que teve como
objetivo preparar um profissional que possua competéncias técnicas, que negam um agir
capaz de legitimar a identidade de um professor que, dialeticamente, ¢ transformador de si

mesmo e da realidade em que estd inserido.

Morais (1986) compreende que ha de fato a necessidade de um programa de conteudos
para ser cumprido, no entanto, estes nao devem ser meros pretextos para encontros
formativos, pois “ a maneira de se trabalhar um conteudo €, por si, formativa” (p. 43), estes
ndo sdo coisas dispensaveis ou meros pretextos. O autor questiona: o que sdo entdo os

programas?

Com base em sua experiéncia, como aluno e professor, Morais (1986) define os

contetidos programaticos como:

a) Declaracdo de intengdes intelectuais, ou seja, eles definem um ponto de
partida e normalmente deixam claro aonde estamos pretendendo chegar [...]; b)
Os programas sio também o mapeamento da busca de um saber, pois se
esclarecem um ponto de partida e esbocam suas inten¢des quanto ao que deve
ser atingido, tentam firmemente estabelecer o caminho através do qual deve-se
cumprir tal trajetéria - a metodologia |[...]; ¢) Os programas deverdo ser
roteiro de temas em torno dos quais a sensibilidade e a inteligéncia se
exercitario, dando ensejo aos encontros formadores [...]; d) Os programas
devem ser uma oportunidade para que um grupo de alunos possa tomar
contato com uma certa “leitura” da realidade que, muitas vezes, vem carregada
do amadurecimento das experiéncias. Tomar contato nio significa, porém
aceitar passivamente. O professor que apresenta amadurecimento pessoal nao
aprecia ver os seus alunos na quietude da eterna concordancia [...] (p.43-44).

Morais (1986) acredita que o verdadeiro educador precisa reunir a sua competéncia
uma historia de vida de interesse gratuito pelo outro que vai com ele pelo caminho e afirma:
“nem nds podemos caminhar o caminho do aluno por ele, nem este pode caminhar o do
mestre; 0 maximo que se pode fazer ¢ ambos descobrirem juntos conflitos comuns para que,
sendo companheiros de uma jornada, tentem superd-los — do campo pessoal ao campo

politico”(p. 34-35).

Para o autor, coerentemente com a concepgao freireana de educacgdo, ensinar ¢ uma
forma de intervir em vidas humanas, mas pelo convite e ndo pela invasdao. Conclui dizendo
que considera os conteudos importantes, porém devem ser bem escolhidos. Um aspecto

adequado e funcional citado pelo autor é que o professor, usando sua experiéncia, sua
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capacidade de observagdo do momento que se estd vivendo, faga a proposta basica de curso,
mantendo abertura para sugestdes que, se forem validas ou pertinentes a temadtica do curso ou
correspondam a real necessidade dos alunos, passem a integrar o programa. O autor lembra

que

Percorrer varias vezes a matéria, no comum, é nio ir para parte alguma como
ser humano. E assim as coisas vao se reduzindo ao adestramento e a instrucao,
o ensino vai sumindo de vista [...] atribuem tanto valor a essa quantidade de
conhecimento inuteis que [...] 0 encontro sensivel e inteligente com a vida quase
se transforma em uma pregac¢ao quixotesca (p.49).

Com relacao as questdes de conteudo, Freire (1987) afirma que a tarefa dos educadores
libertadores, assim como a de qualquer profissional da educacgao, ¢ preparar os estudantes para
o mundo do trabalho, e ninguém pode desconhecer essa necessidade ou menosprezar esta sua
expectativa educacional. Isso, todavia, deve ser feito de maneira que desperte a consciéncia
critica desses estudantes sobre o trabalho e também sobre a formagao profissional. Segundo
Freire (1987), “o educador libertador procurara ser eficiente na formacdo dos educandos
cientifica e tecnicamente, mas tentard desvendar a ideologia envolvida nas proprias

expectativas dos estudantes” (p.86).

Segundo Lemos (et alii, 2002), a carreira docente vem sendo submetida a diversas
situagdes que desestimulam mudancas. H& uma historica desvalorizacdo do professor,
atribuicao de baixos salarios, instabilidade profissional, etc. Na escola hd uma precariedade de
materiais didaticos, equipamentos e espagos fisicos. Agrava-se a situagdo com a falta de uma
capacitacdo continua que va ao encontro das necessidades dos docentes, como participantes

da escola.

Noévoa (apud. LEMOS, 2002) afirma que o processo de identidade dos professores esta
diretamente relacionado a adesdo a principios e valores, a ado¢do de projetos englobando
atitudes e crengas sobre os educandos no momento de escolha da maneira de agir, na qual as
decisoes estao relacionadas ao profissional, ao pessoal e a autoconsciéncia, como um processo
de reflexdo de sua propria profissio docente. E o trabalho de pensar o trabalho. Durante muito
tempo, os professores limitaram-se a ser transmissores de um conhecimento ou a dominar as
técnicas dos processos pedagogicos. Hoje ¢ cobrado deles uma pratica pedagdgica que

acompanhe as rapidas transformagdes no mundo do trabalho.

C. Relagoes Interpessoais
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Na reunido realizada pela escola no inicio do segundo semestre, ocasido em que fiz
meu primeiro contato com a escola, campo de pesquisa, o tipo de relacdo que se estabelecia
em seu interior chamou minha atencdo. Em um determinado momento, quando se discutia a
metodologia que seria desenvolvida, a professora S solicitou ao grupo que se posicionasse
com relagdo a esta, argumentando que era dificil ou talvez impossivel trabalhar com o tema
gerador de forma isolada. Sem esperar que o grupo se manifestasse, a professora DE
sutilmente deu a reunido por encerrada, justificando que “ainda ¢ cedo para tomar uma
decisdo acerca da metodologia que vamos trabalhar, serda necessario mais leituras sobre o

tema, para so depois se fazer uma opgao (DC n.° 01 de 15/08/2003, p. 3 linhas: 77-81)

Esta atitude foi extremamente politica, pois, sabendo que a maioria dos educadores nao
tinha conhecimento da metodologia de tema gerador e por isso estava insegura na sua
realizacdo, a professora propo0s a realizagdo de outros momentos de estudos, ja que uma opgao
desfavoravel ao tema gerador poderia por a perder todo esfor¢o despendido para desenvolver
na escola uma metodologia que atenda a uma concepcao humanista de educacgdo, defendida
pela SME. Este trabalho, apesar ser ainda um embrido, ¢ muito bem visto pela Divisdao do
Ensino Noturno. Isso de certa forma traz status a escola e, conseqlientemente, a sua direcao.
No entanto, esta ndo deve ser a motivacao para a aderir a tal metodologia, conforme pude
constatar na fala professora L, ao se referir a repercussao que tem tido a opcao da escola por

trabalhar com a metodologia de tema gerador:

Nos informaram hoje no curso que a SME esta oferecendo em parceria com o
Ministério Publico, que foi feito um levantamento e se chegou a conclusao que a
unica escola que esta trabalhando com tema gerador é a nossa, as outras estio
com a metodologia de projetos (DC n.° 05 de 27/08, linhas 68-75).

Apesar de a reunido ter chegado ao fim sem um posicionamento dos educadores, foi
solicitada pela professora DE a continuidade da investigacdo tematica: “Bom pessoal,
enquanto ndo marcamos outro momento de estudo, gostaria que vocés retomassem em suas
aula as perguntas referentes ao tema gerador, com objetivo de aprofundarmos a investigacao

tematica” (DC n.° 05 de 27/08, linhas: 77-81).
A institui¢do escolar, para Silva e Azevedo (1995), quando concebida num projeto de
gestdo democratica, torna-se um espaco privilegiado para a pratica da participacdo, da

socializacdo do poder de decisdo, do respeito a pluralidade, detendo neste momento histérico
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as condicdes institucionais de desenvolver a vontade politica gestada nas lutas populares, na
sociedade civil organizada e em todos aqueles que querem construir uma sociedade realmente

democratica, justa e solidaria.

A participagdo tem com pressuposto fundamental o fazer parte, estar dentro, interferir
de forma ativa na realidade social, partilhar o poder e as decisdes. Em razdo dos diferentes
interesses presentes numa realidade escolar, a participagdo tem de ser conquistada, pois ela ¢
conflitiva e por isso implica luta entre os diferentes grupos desta realidade social. Garantir,
portanto, este processo de gestdo democratica ¢ admitir o conflito, € saber que o poder esta em

questdo, ¢ criar opgoes, € participar de fato.

Na medida que a comunidade escolar decide, escolhe, planeja, executa, o grupo
se responsabiliza por seus atos e tende a realiza-los com maior perfeicdo.
Consequentemente, a comunidade é levada a tomar consciéncia de suas
necessidades e problemas, dialogar sobre eles para descobrir a melhor solucio,
com criatividade e responsabilidade (AZEVEDO E SILVA, 1995. p.211).

A realidade encontrada na escola campo de pesquisa, entretanto, estd bem distante das
afirmagdes do autor, ja que prevalecem em seu interior as decisdes tomadas pela dire¢do. Tal
fato se comprovou com a atitude desta diante do desejo dos educadores em definir os rumos
da metodologia de trabalho que seria desenvolvida.

Rodrigues (1991) ressalta que a passividade dos professores vem demonstrar como
estes perderam a capacidade de perceber o poder que dettm no processo educativo
desenvolvida na escola. Assumem uma postura imobilista, limitando-se apenas a executar
ordens e determinacdes de cima para baixo, sem desconfiarem que essas ordens nao passam
de exigéncias burocraticas que afetam apenas superficialmente o trabalho pedagdgico
realizado na sala de aula. “Perderam a capacidade de perceberem que € no espago pedagodgico
do cotidiano de sua relagdo com os educandos que se encontram os reais instrumentos para a

constru¢do de uma educagdo sadia e poderosa [...]" (p.52).

Segundo o mesmo autor, deve-se lutar pela maior participacdo nas decisdes sobre o
conteudo e a forma da pratica educacional. Isso significa retirar as decisdes pedagdgicas dos
processos centralizados e autoritarios: centralizados na autoridade ou numa duvidosa teoria de

competéncia. Isso quer dizer que

as decisoes a respeito do que se vai ensinar e de como se vai ensinar, tanto quanto a
avaliacdo do proprio processo pedagogico ndo podem ficar restritas a um diretor, um
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professor ou mesmo ao livro didatico — que, atualmente, estabelece o universo da
competéncia ¢ das possibilidades da atividade do proprio professor. Para que se
possa democratizar o processo pedagogico, hd que se ampliar, em quantidade e
qualidade, a acdo dos agentes decisorio nesse processo (RODRIGUES, 1991, p.44) .

Compreendendo que a gestao de uma unidade escolar deve ser a extensao da gestdo do
Sistema de Ensino a qual pertence, busquei, neste, elementos que pudessem justificar a
pratica da escola. O que encontrei em nada se relaciona a esta atitude, pois a atual gestdo da
SME integra um governo popular e, como tal, tem como proposta desenvolver um trabalho
com objetivo de construir uma escola inclusiva e tem como ponto alto de seus principios a
gestdo democratica. Conforme informa o caderno Ac¢des ¢ Concepgdes 2001-2004, publicado

pela SME em 2002,

muito se fala de participagdo democratica como forma de
superacdo da exclusdo. A esse respeito, a atual gestdio da SME
compreende a participagdo em dois momentos que se completam. O
primeiro refere-se a participagdo dos profissionais da educacdo na
explicitagdo e difusdo de experiéncias positivas que tém contribuido
para um projeto educacional democratico e popular [...] O segundo
relaciona-se a busca do envolvimento de toda a comunidade
educacional no processo de construgdo de uma proposta educacional
para o municipio, de aperfeigoamento pedagodgico e organizativo para

a efetivacdo dessa proposta. (p.05)

Para Rodrigues (1991), o conceito fundamental de democracia € a participacao, isto €,
a democratizag@o vai acontecer quando a participa¢do nos processos decisorios no ambito da
escola ou do proprio sistema educacional contar com a participagdo de outros elementos, hoje
excluidos. Para democratizar a escola, ¢ necessario que ela esteja aberta a participagao de
amplos segmentos da sociedade, para que estes tenham voz e voto e sejam capazes de

participar das decisdes sobre o que acontece no ambito da escola.(p.45)

Considerando o interesse dos educadores da escola, campo de pesquisa, em
desenvolver um trabalho voltado para a realidade dos educandos, caberia uma atitude
democratica, de respeito aos limites e a opinido da maioria dos professores, permitindo-lhes

que fizessem a opg¢do pela metodologia que seria desenvolvida em sala. Buscar meios para
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que o grupo recebesse uma formagdo que capacitasse seus integrantes para a escolha e o
desenvolvimento da referida metodologia estaria mais de acordo com os principios
democraticos. Sutilmente, a dire¢do usou seu poder para optar pela metodologia de trabalho
que seria desenvolvida na escola, desconsiderando sua promessa de promover estudo acerca
da tematica. Assim, determinou o que se deveria trabalhar em sala de aula, ndo levando em
conta a decis@o do coletivo e ndo se importando com o prejuizo que a inseguranga e até
mesmo o desconhecimento dos educadores com relagdo a metodologia pudessem trazer ao

processo ensino-aprendizagem.

Silva e Azevedo (1995) acreditam que a relag@o entre os processos metodologicos que
garantem a participagdo e o curriculo escolar ¢ o grande desafio que esta posto aos
educadores, pois todo esse processo incidira diretamente sobre as relagdes de poder
circulantes na escola. Os educadores deverdo demonstrar claramente o sentido de sua pratica,
precisamente o seu sentido politico: para quem e para que trabalham, para quem e para que
educam, questdes que levam diretamente a discussdo da produg¢do ou transmissdo do

conhecimento escolar, da existéncia ou ndo de praticas curriculares integradoras ou

fragmentarias.

Superar o processo educativo que fragmenta o conhecimento, dicotomizando os
diferentes saberes, faz parte da construcao da identidade do educador, o que ndo acontece da
noite para o dia, tampouco, por imposi¢do. Entender que o conhecimento ¢ um processo
humano, historico, incessante de busca de compreensdo, de organizagdo de transformacgdo do
mundo vivido ¢ uma acdo humana atrelada ao desejo de saber. “S6 o homem, por ser

pensante, pode ser sujeito: somente ele pode desejar a mudanca, porque sé a ele lhe falta

plenitude” (SILVA E AZEVEDO, 1995, p. 213).

O autoritarismo, segundo Rodrigues (1991), estd presente em todos os niveis de
decisdo educacional, mesmo entre os representantes de um governo popular: “estd presente no
dirigente, sim, mas também no supervisor, no orientador, no professor”(p.46). Na maioria das
vezes, 0s professores também sdo autoritarios na forma como impdem os programas € na
avalia¢do dos alunos, completa o autor, “sdo extremamente autoritarios quando estabelecem o
que ¢ prioritario para o proprio aluno e para a comunidade, quando ndo permitem que pais e
alunos discutam ndo apenas o programa, mas inclusive a importancia de uma determinada
disciplina do curriculo”(p.46). Freqiientemente, os educadores, como detentores do
conhecimento, estabelecem o que ¢ necessario, bom e util para a populacdo, sem que ela tenha

possibilidade de participar desse processo. Na maioria das vezes, essas decisdes, “nos o
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sabemos, ndo sdo tomadas em fun¢do de uma necessidade pedagogica, e, sim, em fun¢do da

necessidade de ampliagdo do proprio mercado de trabalho do professor” (p. 47).

E importante observar a contradi¢do que esta situagdo causou na escola, campo de
pesquisa. Para implementar uma metodologia de ensino voltada a libertacao, foram utilizados
as mesmas regras, sangdes, condi¢des e principios do ensino tradicional. Um exemplo € o
seguinte: tivemos uma reunido de planejamento que teria como objetivo a construgao da rede
tematica, no entanto, no momento em que foram distribuidos os materiais para a referida
construgdo, a maioria dos educadores ficou sem saber o que fazer com aquele papel, entdo a

professora M fez o seguinte comentario:

Acredito que seja necessario esclarecer para o grupo que este processo de construgao
foi trabalhado no Ultimo encontro de formagdo, e que ainda ndo tivemos tempo de
repassar as instrugdes que nos foram dadas. Assim, faremos esta parte e depois
explicaremos todo o processo (DC n.° 14 de 29/11, p. 1, 1: 10-17).

A gestdo de uma unidade escolar, segundo Azevedo e Silva (1995), expressa, pela
interagdo com a sociedade e com a comunidade escolar, a concepg¢ado filosofica de educacao,

bem como a pratica pedagdgica.

Garantir a democratizagao das relagdes na escola e na sala de aula
possibilita a relacdo entre conhecimento e realidade [...].
Influenciando-se mutuamente redimensionam a pratica pedagogica,
envolvem o educador na constru¢do e reconstrucdo do curriculo,
determinam uma relag¢do dialética entre a realidade local e o contexto
mais amplo onde a cidadania se concretiza; estabelece-se uma relagao

1, . .. 48 ..
dialégica entre os sujeitos faltantes™ que participam do processo

educativo.[...] (AZEVEDO E SILVA 1995, p.214).

Certamente, se se quer construir uma escola que se configure em espago de exercicio
da democracia, faz-se necessario um aprendizado que implique a conquista de novas relagdes

interpessoais, profissionais e institucionais que superem o autoritarismo € permitam a

* Este termo ¢ utilizado pelo autor para se referir a inconclusdo do ser humano.
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construcdo de relagdes democraticas entre todos os envolvidos na organizagdo da escola e na
producdo do conhecimento: alunos, profissionais da educacdo, familias e a comunidade.
Freire (1995) ressalta que democracia nao se aprende nem se ensina por meio de discurso,

mas “aprende-se e se ensina democracia fazendo-se democracia” (p.73).

Dessa forma, as praticas cotidianas possibilitam a formagdo de sujeitos capazes de
tomar decisdes dotadas de condigdes de intervir ¢ transformar a realidade da escola, ¢ da

comunidade, concretizando assim o exercicio da sua cidadania (SILVA E AZEVEDO, 1995).

No caso da escola em analise, apesar da imposicdo em continuar o trabalho de
investigacdo tematica, os professores que observei na primeira aula apds a reunido, em
nenhum momento, trabalharam as questdes sugeridas na reunido ou sequer fizeram algum

comentario com o grupo acerca dessas.

Como estdvamos no més de agosto, alguns educadores abordaram o tema Folclore,
dando énfase as cantigas de roda. Outros realizaram atividades corriqueira como, por
exemplo: correcdes de operagdes matematicas, mais  especificamente  continhas de
multiplicar e dividir, ditados, leitura de textos acompanhados das tradicionais interpretacdes

(DC n. 02 de 18/08/03).

Pareceu-me que a preocupacdo da escola, neste momento, era basicamente apresentar
as instancias superiores um projeto metodolodgico com uma pratica pedagogica dialogica que,
na realidade, ndo se efetivava em sala de aula. Isso ficou claro quando, em uma reunido, foi
solicitado aos professores que apresentassem de forma sistematizada todo o processo de
desenvolvimento da investigagdo tematica, pois o assessor pedagogico da SME estaria em
Goiania entre os meses de setembro e outubro, € a escola deveria apresentar este trabalho (DC

n.° 03, de 20/08/03, p.01).

Esta solicitacdao foi feita como se se tratasse de uma coisa simples, que ja estivesse
acontecendo na pratica, faltando apenas a sistematizagdo. Em nenhum momento, demonstrou-
se a preocupacao com o que estava sendo trabalhado em sala de aula. Ao bom entendedor, o
que fica implicito nesta fala € que o importante € o que se fala que esta fazendo e ndo o que se

tem realmente feito.

Quando a dire¢do deixou a sala e os educadores ficaram sozinhos, iniciaram um
didlogo acerca da solicitacao feita. Neste didlogo registrou-se o descontentamento destes

profissionais com o desenvolvimento do trabalho na escola. Dentre estes destaco:
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Estou muito preocupado com o desenrolar das coisas, ninguém sabe o que fazer, e
existe o tempo todo uma cobranga para se fazer. A Secretaria cobra da diretora, que
por sua vez cobra de mim. Ela quer que eu sistematize a proposta para entregar na
Divisdo, mas como vou sistematizar idéias? Por que até agora s6 ougo falar que tem
que fazer, mas ninguém até hoje apresentou nada concreto”(DC n° 04, de 25/08/03,
p.04,1. 21-28).

Sabe porque as coisas ndo mudam na escola, € porque a Secretaria
defende uma concepg¢ao de educacao, mas ndo se estrutura € nem da
estrutura as escolas para desenvolver esta. Um exemplo ¢ o
coordenador pedagogico que tem todas as fungdes na escola, menos
aquela que realmente compete a seu cargo. Veja se agora nao era o
momento do coordenador se debrugar sobre o trabalho que estamos
querendo desenvolver e trazer subsidios para estudos e at¢ mesmo a
realizacdo da proposta? Mas ndo, ele tem que resolver “probleminhas
administrativos”. Se ndo mudar o perfil do coordenador pedagogico
ndo temos chances nenhuma de avangar na proposta (DC n° 04, de

25/08/03, p.05, 1. 28-30).

Tudo bem, acho que o coordenador desempenha um papel muito importante na
implementacdo de novas técnicas de trabalho, mas ai eu te pergunto, cadé o
apoio pedagégico das Unidades Regionais de Ensino (URE’s)? Pelo que me
consta pelo menos um profissional desta deveria participar de algumas reunides
de planejamento da escola, se ndo estou enganada, mas este seria 0 momento de
termos aqui conosco uma assessoria intensiva desta unidade na elaboracio
deste projeto (DC n.° 04, de 25/08/03, p.05, 1. 31-35).

As falas dos professores revelam que, para eles, este tipo de atitude nada mais ¢ do
que um eco do que eles tém ouvido da SME durante todos estes anos e concluiram que “o no
da questdo” estd na falta de compromisso das instancias da SME responsaveis pelo fazer
pedagogico o que se justifica pela falta de conhecimento da proposta ou talvez pelo desejo de
realizar aquilo que esta sendo feito em outros Estados, desconsiderando-se a realidade local.

Nesse sentido, os professores I e S fizeram o seguinte comentario:

Quanto ao tema gerador, nem a propria Secretaria conseguiu
amarrar o conceito, ou a metodologia de desenvolvimento, e quer
cobrar da escola. Ai, o que acontece ¢ que o professor fica perdido

entre o que ele ndo sabe e o que tem que fazer, e acaba nao fazendo o
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que sabe. Com isto quem fica prejudicado sdo os alunos. (DC n.° 04,

de 25/08/03, p.05, linhas 40-51).

O comentario dos professores, de alguma forma, faz sentido, uma vez que nao sao os
profissionais da SME, neste caso, das URE’s e do Centro de Formagao dos Profissionais da
Educacdo (CEFPE), os responsaveis pelo processo de formagdo e acompanhamento do fazer
pedagogico da escola, que falam sobre a metodologia. Em nenhum momento, ¢ percebida a
necessidade do conhecimento da proposta. Em todos os momentos de formagdo oferecidos,
sdo profissionais da FE/ UFG ou palestrantes de outro Estado® que ministram os cursos de
formag¢ao, quando muito, os profissionais das URE’s vao as escolas, levando textos que
tratam do assunto, para fazerem junto com os educadores as leituras, ndo demonstrando
nenhum dominio da referida metodologia. Este fato aumentou a resisténcia dos educadores,
no que diz respeito as mudancas nas praticas pedagdgicas. Nesse sentido, justifica-se o
comentario “nem a propria Secretaria conseguiu amarrar o conceito, ou a metodologia de
desenvolvimento (do tema gerador), e quer cobrar da escola” (DC n.° 04, de 25/08/03, p.05,
linhas 40-41).

Consoante com o pensamento de Vasconcellos (2000), situagdo como essa € explicada
pela falta de compreensdo e de dominio tanto dos educadores quanto dos formadores dos
varios aspectos da tarefa educativa, pois falta-lhes a clareza no que se refere a realidade em
que vivem e o dominio das dimensdes sociologicas e historico-social, como, por exemplo,
“como os fatos e fendmenos chegaram ao ponto em que estdo hoje”. Escapa-lhes também a
lucidez quanto a finalidade daquilo que fazem, o que Vasconcellos (2000) chama de
dimensdes politica e filosofica: “educacao para qué, a favor de quem, contra quem, que tipo
de homem e de sociedade formar”.(p.25). Para o autor, a auséncia de clareza quanto a agdo
em sala de aula e a dimensao pedagogica, nada mais € do que conseqiiéncia da falta de visdo
de realidade e da finalidade educativa. “Fica dificil para os educadores operacionalizar
alguma pratica transformadora, j& que ndo sabem bem onde esta, nem para onde quer ir” (p.

25), afirma Vasconcellos (2000).

* Na maioria das vezes em que a SME traz profissionais de outros Estados para participarem de momentos de
formagao de seus professores, estes apresentam experiéncias realizadas em seu estado, como € o caso do prof.
Gouveia que em todas suas falas apresenta modelos de redes tematicas construidas em Sao Paulo. J4 a professora
Liana Borges, outra profissional muito requisitada pela SME, apresenta muitos trabalhos desenvolvidos em Porto
Alegre. Apesar da freqiiente participacdo da FE/UFG nos cursos de formagdo e até nos acompanhamentos a
escola, ndo se tem registro de nenhuma experiéncia exitosa realizada no municipio de Goiania.
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Esta situagdo, segundo o autor, ¢ mais complexa para o educador, ja que

¢ ele o articulador, o coordenador do trabalho em sala de aula, e
por ser ele a extremidade dessa intrinseca rede de relagdes que € o
sistema educacional, corre-se o risco de se atribuir a ele toda a
responsabilidade do fracasso escolar, ndo se percebendo que o que
acontece na sala ¢ reflexo — ndo mecanico, todavia — do leque de

determinagdes a que a escola esta sujeita (p.25).

Por ndo compreender a complexidade que envolve seu trabalho, o educador aliena
seu “quefazer” pedagogico, pois foi expropriado do seu saber, fato que o desumaniza,
deixando-o a mercé de pressdes, de ingeréncias e de modelos prontos que lhes sdo
impostos.

Para Vasconcellos (2000), isso tem causado nos educadores o péssimo costume de so
trabalhar valendo-se de receitas prontas. Quando se propde uma pratica transformadora,
ocorre, como vimos na escola pesquisada, desanimo, desgastes, acomodacdo, desconfianca,
chegando mesmo a falta de companheirismo e de engajamento. O trabalho mecéanico,
repetitivo traz uma situagdo confortavel ao educador, j& que ndo exige maiores esforgos.
Realizar um trabalho consciente, critico, criativo, significativo implica rever sua formagao,
capacitar-se para tal, ou seja, “sair do piloto automatico e enfrentar conflitos”
(VASCONCELLOS, 2000, p. 27).

Nesse sentido, resume o autor: “Nossa constatacao, ¢ de que ha uma falta de clareza do
professor com relagdo ao seu trabalho, sendo esta a responsavel, em parte, pela sua ndo

atuacdo mais efetiva na mudanca da realidade educacional ou mais geral” (idem, p. 24).

D. Formacao docente

Assim que comecei a participar ativamente, como pesquisadora, das atividades da
escola, atentei para o fato de que todas as vezes que se discutia a metodologia de temas
geradores o grupo era undnime em afirmar seu desconhecimento acerca desse trabalho e que
se sentia inseguro em adotar a metodologia. A SME, por sua vez, com objetivo de garantir o
trabalho coletivo e a formagdao em servigo, aumentou a carga horaria semanal, dos educadores

e foi acrescido ao quadro de docentes o professor dinamizador, que tem o papel de substituir o
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professor regente, titular em sala de aula, quando este sai para a formacdo. Propus-me a
observar este processo, ja que a falta de conhecimento da metodologia, ao meu ver, constitui o
primeiro obstaculo no desenvolvimento do tema gerador. Em nenhum momento, todavia,
presenciei ou tomei conhecimento de qualquer tipo de manifestagdo no sentido de
organizarem momentos de estudo na escola. O tempo que os professores estavam fora de sala
de aula era utilizado em atividades que em nada se referiam a formagao, como, por exemplo:
o preparo de atividades para suas aulas. Para estas atividades, o professor recebe dez horas a
mais na sua carga horaria a fim de fazer seu planejamento fora do horédrio de trabalho,
preencher os diarios ou realizar trabalhos que ndo dizem respeito diretamente a sala de aula.
Mesmo os momentos em que os professores se reuniam para estudar a proposta metodologica
ou planejar atividades como base nela, ndo eram visto pela direcdo como prioridade e acabava
utilizando-os para discutir questdes administrativas. Pude constatar isso na fala da professora
M, ao ser indagada sobre uma reunido marcada para estudo e planejamento de atividades

baseadas no tema gerador:

O planejamento ndo aconteceu, pois a maior parte da reunido foi utilizada para
passar informagao, e estas foram tdo polémicas que quando terminou ja faltavam 20
minutos para encerrar nosso horario. Como o grupo nio se dispds a dar inicio a esta
atividade, ficou marcada para o proéximo sabado. (DC n° 06 de 01/09/03, p.01, 1: 18-
26)

E desabafou:

O pior € que isto desanima tanto a gente, principalmente a mim que estou muito
envolvida com este trabalho! Eu trouxe uma variedade de materiais pensando que
nesta semana ja estaria em sala com este trabalho, mas pelo que estou vendo, nem no
ano que vem isso vai acontecer (idem, p. 02, 1: 29-36).

A formag¢do do educador quando vista numa perspectiva social, segundo Melo (1999),
torna-se automaticamente um direito. Seria a superacdo de um processo de aperfeicoamento
individual para situd-lo em um contexto politico educacional. “E superar o estagio de
iniciativas individuais para aperfeicoamento proprio e coloca-lo no rol das politicas publicas
para a educacao” (p.47).

Dessa forma, a autora percebe a formagdo como um dos elementos primordiais a
“formulacao e a implementacdo de uma politica de valorizagdo profissional” (p.47). Esta,
como tal, passa a constituir um processo, inicial e continuado, que respondera aos desafios do
cotidiano escolar, pois, para Melo (1999), o que garante o desempenho que exige a fungao

social de um professor ¢ a atualizagdo permanente, o que ndo ¢ uma tarefa facil, afirma a
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autora, ja que o educador terd de dividir seu tempo entre, “a tarefa de ensinar e a de estudar”
(p. 47).

A autora supacitada ressalta que o grande desafio dos educadores, no atual contexto da
educagdo, ¢ fazer que a formagao deixe de ser apenas uma necessidade para se transformar em

direito. De acordo com ela,

O novo perfil do aluno, como sujeito social que leva para a escola
novos padrdes de comportamento; a competicdo com outros agentes
educativos/informativos fora da escola; a celeridade do avango
tecnologico, nem sempre ao alcance de todos, sdo fatores que
interferem na relagdo do professor com o conhecimento, objeto
primeiro do seu trabalho, que precisa ser entendido como processo,
portanto matéria a0 mesmo tempo cumulativa e proviséria (MELO,

1999, p. 48).

Para Melo (1999), uma politica de formacao que dé conta das contradi¢des presentes no
contexto educacional deve ser gestada no “chao da escola para voltar-se a ele” (p.48). Essa
politica deve atentar-se para os diferentes aspectos de sua construcao e aplicacdo, para que o
professor seja “capaz de construir competéncias coletivas e definir a intencionalidade da
pratica educativa” (p.48).

Diferentemente da afirmac¢do da autora, na escola campo de pesquisa, ¢ visivel a falta de
interesse dos professores em se prepararem para o desenvolvimento de uma pratica
pedagogica para a qual eles proprios perceberam a necessidade. Nao seria este desinteresse
causado pela interferéncia da SME em um processo que diz respeito a pratica educativa
escolar, e por isso os docentes sdo os que devem conduzi-lo? Segundo os educadores da
escola, os assuntos referentes ao fazer pedagdgico ficam relegados pela SME ao segundo
plano, haja vista que faz constar em suas diretrizes’’ que “é fungdo do coordenador
pedagogico se responsabilizar pelo processo de integracdo e articulacdo das acdes
pedagdgicas e didaticas desenvolvidas na escola” (Proposta Politico Pedagdgica “Escola Para
o Século XXI”, 1998). Atribui-se, no entanto, a este profissional tantas outras funcdes

administrativas com datas preestabelecidas, para que sejam cumpridas, que as agdes

%0 proposta Politico Pedagogica da SME “Escola Para o Século XXI. 1998. Titulo II Da Gestao Escolar, Capitulo
I Da Equipe Escolar, secdo I Da Equipe Técnica, subse¢do VII Do Coordenador Pedagogico art. 24.
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pedagbgicas e didaticas da escola ficam sem coordenagdo, a critério dos educadores.

Conforme o didlogo registrado entre dois professores na escola:

o coordenador pedagdgico fica dividido entre entregar diarios nas salas e participar
do estudo. O trabalho do coordenador ¢ polivalente. O que a gente menos faz ¢
coordenar, so fica andando para resolver os pepinos. Se ndo mudar o perfil do
coordenador nunca vamos avangar nossa pratica pedagogica” (DC n°04 de 25/08, p.
02, linhas 22-30).

O problema ¢ que até o ano de 2000 estes educadores foram acostumados a uma
pratica de formagdo ‘“convocatoria”, ou seja, a formacdo era ministrada e coordenada pela
SME, nao tendo sido desenvolvido nestes o habito de planejarem seus momentos de estudo.
Conforme justifica Silva e Duarte (2001), representantes da SME, em artigo na Revista

Educacao, publicada pelo SINTEGO em 2001,

Tratava-se de uma concepcdo de formagdo individualista e desarticulada com a
realidade social do ato educativo [...] (p.08)

Era uma atividade centrada “no fazer” em detrimento “do saber”, dificultando assim
a superagdo do saber disciplinar para uma atitude transdisciplinar ou interdisciplinar
[...](p.08)

Os profissionais desta secretaria se acostumaram a recorrer a uma formacdo que
tentava apontar saidas para as dificuldades estritamente particulares (p.08).

Faz-se, portanto, necessario que a coordenagdo pedagdgica da escola com apoio
das URE’s articule este momento de formacao, pois, no Regimento Interno da SME, aprovado
pelo Decreto n.° 1202 de 13 de junho de 2002, na secao VII, art. 20, consta que ¢ de

competéncia das Unidades Regionais

integrar, subsidiar e acompanhar as agdes do ensino e o atendimento escolar nas
diversas modalidades de atuagdo da Secretaria Municipal de Educacao,
desenvolvidas em Institui¢des Educacionais municipais e conveniadas (p.17).
Propor palestras, ciclos de estudos e debates, encontros e semindrios, de forma
articulada ao Centro de Formacao dos Profissionais da Educacdo - CEFPE, visando
ao desenvolvimento de programas para fortalecimento e sustentacdo das atividades
pedagdgicas e administrativas. (p.17-18)

Orientar as Institui¢cdes Educacionais em suas necessidades pedagogicas e
administrativas, encaminhando, quando necessario, suas solicitacdes aos setores
competentes da SME (p.18).

Realizar, juntamente com as Instituicdes Educacionais, o acompanhamento
pedagogico e a avaliagdo do ensino proposto pela SME, com objetivo de
diminuir os indices de evasdo e repeténcia e elevar a qualidade do ensino na Rede
Municipal (p.18).

O Artigo 19, se¢do VI, ressalta que ao CEFPE compete
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Promover estudos e pesquisas educacionais no campo tedrico pratico e institucional
para a implementagéo das agdes educativas na Rede Municipal de Educagéo (p. 16).
Desenvolver juntamente com as URE’s, o processo de troca de experiéncias e de
integracdo da praxis a luz de fundamentagdes tedricas que contemplem as discussdes
politicas e sociais da Educac@o na perspectiva de inclusdo e cidadania, contribuindo
para o desenvolvimento do Projeto Politico Pedagogico das Instituigdes
Educacionais [...] (p. 17).

No artigo de Silva e Duarte (2001), anteriormente mencionado, estes autores
afirmam que, na nova gestao, o processo de formacao da SME ganhou outra linha tedrico-
pratica, linha esta que enseja uma formacdo continuada que compreenda o movimento de
busca e inovagdo do fazer pedagdgico nas unidades educacionais com base em seus proprios
profissionais, pois acredita-se que “as unidades educacionais oferecem sucessivos momentos
de formagdo ao mobilizar saberes adquiridos, que sdo requalificados nas situagdes de
trabalho” ( p. 08).

Ressaltam, ainda, a importancia do planejamento pedagodgico como momento de
formagdo: “O planejamento deve possibilitar a formacdo de grupos de estudos e trabalhos,
que permitam a troca de experiéncia, a reflexdo, a pesquisa, o estudo e o repensar da pratica
pedagodgica” (SILVA E DUARTE, 2001, p. 08).

No tocante a esta afirmagdo, parece-me que houve, por parte dos educadores da
escola, uma compreensdo equivocada a respeito da concep¢do de planejamento como
formacao, haja vista que se faz na escola planejamento de atividades, tarefa que ¢ realizada
individualmente, o que contraria a proposta da SME, conforme exposto acima.

Para o CEFPE a formacao ¢ um processo permanente, ndo podendo ocorrer de
forma esporadica e fragmentada, devendo basear-se nas reais necessidades das unidades
educacionais. Assim, o pessoal da escola, mediante seus grupos de estudos, cursos,
seminarios, trocas de experiéncias, faria a escolha das modalidades de formacdo que deseja
receber, levando em conta o momento ¢ a realidade que estdo vivendo.

Essa escolha, todavia, deve “envolver o coletivo da escola, na qual a pratica e os
valores individuais serdo explicitados e confrontados com outras praticas para decisdes
conjuntas que garantam a co-responsabilidade no processo educativo” (idem, 2001, p. 09).

Nesse sentido, o CEFPE, cumprindo seu papel politico-pedagogico de coordenar a
formagao permanente dos profissionais da SME, pretende oferecer uma formagdo que tenha
como objetivo responder as dificuldades e aos desafios encontrados pelo coletivo de
profissionais da escola para melhorar a qualidade da educacao escolar. O olhar do CEFPE,
entretanto, ¢ diferente do das escolas que estao habituadas a sua cotidianidade. O olhar deste

Centro sera sobre o conjunto da rede, e ndo apenas em suas partes, € para tanto contara com a
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participagdo das URE’s e das Divisdes de Ensino. Segundo esse Centro, “a interlocugdo e a
sistematizacdo da acdo dessas areas € que proporcionardo uma melhor leitura da realidade da
Rede, suas necessidades e as a¢des a serem implementadas™ (idem, 2001, p. 09).

Nas fontes consultadas, ficou evidenciado que a unidade educacional, como locus
privilegiado de formacdo, receberia apoio das instdncias da SME, para a realizacdo de sua

formagao, mas o professor I diz:

em dez anos nunca recebi uma assessoria pedagdgica por parte da SME. Quando a
Unidade vem a escola € para resolver problemas ou porque recebeu denuincia. Nunca
houve participagdo no planejamento pedagogico” ((DC n°04 de 25/08, p. 02, linhas
36-44).

Para Barreto (et alii 1999), a formagao de educadores da EAJA tem de dar conta
de promover uma educagao mais eficaz e acessivel ao publico a que atendem, desenvolvendo
competéncias para proporcionar novas formas de organizagdo do processo ensino-

aprendizagem. Para os autores:

Os professores de jovens e adultos devem estar aptos a repensar a organizagao
disciplinar e de séries, no sentido de abrir possibilidades para que os educandos
realizem percursos formativos mais diversificados, mais apropriados as suas
condi¢des de vida. Os jovens e adultos merecem experimentar novos meios de
aprendizagem e progressdo nos estudos, que ndo aqueles que provavelmente os
impediram de levar a termo sua escolarizagdo anteriormente (BARRETO, et alii,
1995, p. 195).

Era exatamente isso que pretendia a escola, conforme o relato das educadoras DE

e M:

A principio ficou definido pelo grupo que trabalhariamos com projetos, pois
desejavamos fazer na escola um trabalho diferente” (DC n°® 01 de 15/08, p.ol, linhas
25-26).

Nesta perspectiva pedagdgica (tema gerador), as chances de se alcangar o objetivo a
que nos propusemos sdo muitas, ou seja, ajudar a comunidade escolar na construgio
de solucdes dos problemas”. (DC n° 01 de 15/08, p.02, linhas 32-35).

Assim, cabe aos educadores promover formas inovadoras de aprendizagens,
rompendo um modelo tradicional e excludente de educacado, o que exige do educador um alto

grau de competéncia pedagogica.
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Barreto™' et alii (1995), mediante uma reflexdo continua, desenvolveram um série

de observacdes a ser considerada na formagao de educadores. Dentre essas destaco:

1. A necessidade de coeréncia entre o processo de formagdo e o processo de alfabetizagdo

em que a formag¢do esta inserida (p. 76).

Neste caso, o educador deve garantir o objetivo maior de seu trabalho, deixando claro
em sua pratica tudo o que deseja enfatizar na formacdo de seus educandos. Para que isso

acontega, torna-se necessario o uso de alguns instrumentos metodologicos.

Sao destacados pelos autores como principais instrumentos metodoldgicos em uma
visdo ndo autoritaria de educacdo: a observacdo, a analise, o estudo, a avaliagdo ¢ o
planejamento. Estes cinco instrumentos devem estar presentes em qualquer trabalho, seja de
formagdo ou alfabetizacdo, pois ¢ com base neles que o educador levara o educando a ser

sujeito no processo de formagdo no qual esta inserido.

2. Como toda pratica é sustentada pela teoria de quem pratica, mudar esta pratica implica

na mudanga desta teoria (idem, 1995: p. 77).

Acredita-se que, por meio do conhecimento de teorias modernas, o educando terd sua
pratica modificada e isto, muitas vezes, leva os formadores de educadores a um exagerado
estudo de textos de Piaget, Paulo Freire, de Emilia Ferreiro e outros, ou ainda a participagao
em palestras e exposi¢des destes, porém, o que se percebe € que todo este trabalho costuma

ser inutil.

O motivo desse fracasso estd no fato de que dificilmente o educador consegue mudar
sua pratica em fun¢do de uma nova teoria. Normalmente, ocorre a compreensao dessas teorias
como receitas. Como € sabido, receitas sO costumam dar certo em bolos e doces. Em
educagdo, na primeira dificuldade ou fracasso, o educador abandona tudo, retornando a

préatica anterior.

3. O primeiro passo de quem quer contribuir na mudan¢a da teoria que sustenta a pratica

do alfabetizador é saber qual é esta teoria (idem, 1995, p. 78).

Geralmente, o discurso de um educador, com relacdao a sua pratica, ¢ completamente
diferente de sua teoria. Na maioria das vezes, isso acontece porque o proprio educador ainda

ndo consegue aliar sua pratica a um discurso teorico.

>! José Carlos Barreto e Vera Barreto sdo educadores populares em Sao Paulo
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Valendo-se desses pensamentos, os autores afirmam que a unica forma de identificar a
teoria que serve de base a pratica de um educador ¢ pela observacao dessa pratica, e isso pode
ser feito diretamente ou pelos relatos do proprio educador. Deve-se, porém, tomar o cuidado
de ndo se deixar levar pelas fantasias que o educador certamente dara ao discurso sobre sua
pratica. Normalmente, ele procurard disfarcar os insucessos, dando maior énfase aos éxitos.
Uma forma de contornar tal atitude ¢ ndo se prender a descri¢cdes de praticas, mas insistir nos
motivos que os levaram a elas.

No periodo em que o educador esta sendo observado, torna-se necessaria a insisténcia
nos “porqués”, pois o que importa ndo € o que ele faz, mas o objetivo que o leva aquela
pratica. Quando ¢ dificultado o “mascaramento” de uma pratica, com certeza, o educador
passara a teoriza-la e conscientizar-se-a da teoria que a sustenta.

Para Barreto (et alii 1995), ¢ o conjunto de crencas, idéias e valores de um educador
que dao suporte a pratica, pois sdo os elementos que constituem sua teoria. Para obter
mudangas na pratica de um educador, tornar-se necessario contesta-la, amplia-la e discuti-la.

4. Nossa experiéncia tem demonstrado que so existem duas formas de alterar a teoria: a

reflexdo da pratica e a comparagdo com outras teorias (idem, 1995: p. 79).

A teoria que sustenta uma pratica passa por constantes modificacdes, € a estas
modificagdes pode-se atribuir o fato de que para o ser humano o crescimento significa estar
sempre em busca da perfeicdo. Como afirma a Psicologia, a pessoa humana em crescimento
mental estd sempre refletindo, pensando e buscando o aperfeicoamento. A satisfagdo ou ¢
provisdria ou muitas vezes significa um estacionamento ou estagnagdo num determinado nivel
desse desenvolvimento. Em outras palavras, a busca da “perfei¢do” ¢ constante e ilimitada.
Dai o motivo de ndo se deixar de realizar a reflexdo da pratica nos cursos formadores de

educadores, ja que “pensar a pratica, modifica-a e a aprimora, num ciclo que parece-me nao

terminar jamais” (BARRETO et alii, 1995,p.79).

A modificacdo de teorias pode ser possivel também pela comparacdo com outras
teorias, desde que estes paralelos sejam feitos mediante didlogos entre os colegas e
educadores do proprio grupo. Nesse caso, pode-se usar também teorias expostas em textos
(livros, artigos, conferéncias e outros), tomando-se porém, o cuidado de ndo super valoriza-
los. A super valorizacao podera levar o educador a querer obedecer ao texto, perdendo a sua
capacidade critica, por julgar que o escrito ¢ o certo. Entdo, a teoria deixa de ser teoria e passa

a funcionar como receita.
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5. Nenhum educador se propoe a modificar sua teoria sobre a educag¢do quando estd

plenamente satisfeito com ela (idem, 1995: p. 80).

Toda mudanga ¢ fruto de uma necessidade; ninguém se propde a mudar sem que sinta

necessidade dessa mudanga. A satisfacdo plena de um educador com sua pratica o impedira de
repensar sua teoria, achard desnecessario, Como exemplo, na escola campo de pesquisa,

vimos o professor A, que ndao pode perder tempo, esta satisfeito e ¢ elogiado porque ensina
seus alunos a ter sucesso “no que forem fazer fora dali”.

Um dos primeiros passos da formacdo de educadores de adultos consiste em perceber
se os professores-alunos estdo plenamente satisfeitos com suas teorias. Em caso afirmativo,
deve-se criar imediatamente a insatisfacao; esta sera a mola que impulsionara todo o processo
de formacao.

Barreto et.alii (1995) finalizam suas colocagdes a respeito da formagdo de
educadores de adultos, lembrando-nos que a pratica da formagao de educadores também ¢
sustentada por uma teoria, portanto, o que foi aqui exposto, faz parte de uma teoria por eles
construida, com reflexdes acerca de suas praticas e também com o confronto dessas teorias
com a teoria de outros autores. Sendo assim questiono: Que teoria sustenta a pratica de
formagdo na SME? Que mecanismos se tém usado para saber se os educadores de EAJA da
SME estdo satisfeitos ou ndo com suas praticas? A resposta a estes questionamentos sao dadas

pelos professores I e S num momento de desabafo:

Que ilusdo a sua! Eu tenho dez anos de rede e nunca recebi uma
assessoria pedagogica por parte da Secretaria, estes profissionais s
vém a escola para resolver problemas administrativos ou quando
recebem denuncia, e quando chegam aqui querem mostrar que sabem
muito, mas eles ndo sabem “bulufas” de tema gerador, ta todo mundo

igual a n6s mesmos. (DC n.° 04, de 25/08/03, p.05, 1. 35-39).

4.3 O PROCESSO DE CONSTRUCAO DO TEMA GERADOR

O tema gerador centraliza-se no processo ensino-aprendizagem, ja que sobre ele

dar-se-ao os estudos, pesquisas, andlises, reflexdes, discussdes e conclusdes. Esta centralidade
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do ato educativo nos temas geradores pode ser definida ou desenvolvida diretamente pelos
alunos, por uma pesquisa tematica realizada pelos professores e alunos ou por aquilo que cada
disciplina tem de especifico articulado com a realidade e com a pratica social dos educandos
(CORAZZA, 1992). Nesse sentido, o conteudo desta educagao deve ser a expressao do sentir,
do pensar, do imaginar e do simbolizar das classes populares. Para clarear essa recomendacao,

Corazza (1992) utilizou o seguinte exemplo:

Tema gerador é como um rio que ja corre ¢ banha a comunidade. Por um momento,
a escola, com sua funcio, entra neste rio, banha-se, conhece um pouco mais de sua
agua, profundeza, qualidade, atividade, etc. Depois, sai deste rio, busca outro (no
caso outro tema gerador). Aquele rio, contudo, continua correndo, banhando a
comunidade, exercendo outras atividades que ndo sdo propriamente as da escola. [...]
O tema ndo morre, apenas a escola (professores, alunos) “mudam de rio” ( p.48).

Segundo Corazza (1992), a metodologia de temas geradores foi criada por Paulo
Freire e passou a ser conhecida como “Método Paulo Freire”. A autora afirma que esta
expressdo ¢ hoje universalizada e cristalizada como referéncia de uma concepg¢ao democratica
e progressista da pratica educativa, razdo pela qual usei esta expressdao ao longo deste
trabalho. Para a autora, essa insisténcia em classificar a metodologia de Freire como método
se da pelo fato de ela compreender uma certa seqiiéncia das ac¢des, ou melhor dizendo, ela se
estrutura em momentos que, pela sua natureza dialética, ndo sdo estanques, mas estdo
interdisciplinarmente ligados entre si.
Neste sentido, o processo de construgdao do tema gerador da escola campo de pesquisa sera
relatado, seguindo a seqiiéncia das cinco etapas de desenvolvimento citadas no terceiro
capitulo deste trabalho, quais sejam: 1- levantamento preliminar da realidade local; 2- anélise
do material coletado; 3-problematizag¢do das falas significativas; 4- sele¢ao do tema gerador;
5- planejamento das atividades para sala de aula com base no tema.
Conforme dito anteriormente, a metodologia utilizada para a andlise dos dados,
obedecera a seguinte ordem: relato do fato ocorrido no processo de constru¢do da proposta

metodoldgica, opinido da pesquisadora, seguida de uma justificativa tedrica.

A. Levantamento preliminar da realidade

O processo de investigagdo tematica, na escola campo de pesquisa, iniciou-se com

um didlogo com a comunidade escolar, sobre a realizacdo de um diagnostico, conforme pude
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constatar na fala da professora M. “Assim elaboramos um diagndstico contendo questdes que
revelavam o perfil dos educandos, bem como a realidade parcial destes. (DC n.° 01 de
15/08/2003, p. 02, linhas 37-39).

De acordo com a fala da professora, a escola realizou apenas um diagnostico,”
com os educandos, nao o estendendo a comunidade local, conforme orienta Freire, apesar de o
coletivo de professores, na Unica reunido em que discutiram esta metodologia, ndo

perceberem esta etapa como problema, conforme pude observar na afirmag¢ao da Professora S:

Nio teremos problemas para realizar este trabalho, pois aqui na escola temos varios
professores e funcionarios que moram no bairro e tém muita abertura com a
comunidade, pois sdo moradores antigos, que conhecem inclusive os maiores
problemas enfrentados pela comunidade daqui (DC n.° 01 de 15/08/2003, p. 02, I:
49-55).

Vimos, entretanto, no terceiro capitulo deste trabalho, que Freire (1987) afirma
que informagdes sobre a vida na comunidade local € necessaria para subsidiar a investigacao,
ou seja, o investigador deve obter na realidade local fatos que o levem a identificar o ponto de
partida do processo investigativo, uma vez que a inica dimensao que os investigadores devem
ter ¢ a da percepgao critica da realidade.

O que, no entanto, a escola conseguiu captar na aplicacao do diagnostico, segundo
observa a professora M, foi a realidade parcial de seus educandos. A meu ver, isso ¢ muito
questionavel, ja que, em nenhum momento, o coletivo de educadores manifestou saberes
tedricos acerca do que seja uma “realidade”, pois, apesar da maioria deles ser da rede
municipal de ensino e ter o discurso de que o “processo ensino-aprendizagem deve partir da
realidade dos educandos”, esta tematica, pelo que me consta, jamais foi abordada nos cursos
de formacdo, acreditando-se que ela ¢ compreendida por todos. O que tenho visto na pratica
cotidiana ¢ que o professor, quando sente vontade ou necessidade de mudar sua préatica, até
consegue realizar muito bem uma pesquisa tematica. No momento da descodificagdo dos
dados, contudo, quando ¢ necessario um certo conhecimento acerca do que seja uma realidade
individual ou coletiva, este professor acaba deixando de lado a pesquisa, por ndo ter este
conhecimento e retorna para os contetdos, trabalhando as dificuldades individuais, com o uso
do livro didatico, ja que este ainda € o grande motor do processo ensino- aprendizagem.

O fato de a SME nao ter atentado para esse aspecto causa-me estranheza, pois

Paulo Freire aborda esta questdo em todas suas obras ¢ como a SME vem encaminhando o

52 Ver Anexo 2.
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processo de construcdo curricular da EAJA numa perspectiva freireana, deixar de
compreender o tipo de realidade do educando ¢, sem divida, queimar a etapa inicial do
processo, o que certamente o comprometeria em sua totalidade.

Berger et alii (1977) afirmam que realidade

¢ a vida cotidiana interpretada pelos homens e subjetivamente dotada de sentido.
Realidade ¢ o mundo que se organiza no pensamento ¢ na acdo dos homens, ¢ é
objetivada através da linguagem. A realidade apresenta-se a mim como um mundo
intersubjetivo, um mundo de que participo com outros homens]...]( p.40).

Freire (1987) compreende que, a medida que a realidade é desvelada, seja pela
conversagdo informal ou pela observacao dos fatos, registram-se as coisas que nos parecem
pouco importantes, como, por exemplo, a forma com as pessoas se expressao, seu modo de
vida, seus habitos cotidianos, suas op¢des religiosa, enfim, tudo que de certa forma revela a
forma como compreendem o mundo.

Esta investigacdo deve acontecer em momentos e locais diferenciados, ou seja, o
educador/investigador deve alternar estes momentos, nos horarios da aula, fora desse horario,
desde que os envolvidos no processo, educandos e educadores, disponham-se a realizar esta
investigacao sem prejuizo de nenhum dos lados, ja que, como ja foi mencionado no capitulo
trés, os estudantes, em sua grande maioria, trabalham em horarios diferentes ao das aulas e
um numero significativo de professores tem dupla ou tripla jornada de trabalho.

Com essas consideragdes teodricas sobre a necessidade de uma investigacdo
tematica que abarque também a comunidade local, reafirmo que o trabalho com a
metodologia de temas geradores, torna-se impossivel se o educador ndo tiver clareza do
“como” chegar a realidade de seu educando.

Na escola em estudo, mesmo com pouco conhecimento sobre a realidae dos
alunos, ou melhor dizendo, com um universo tematico relativamente pequeno, os educadores
conseguiram captar o que era significativo para os educandos, conforme explica a professora

M:

Ao realizarmos o processo de tabulacio dos dados obtidos no diagnostico,
constatamos que ao contrario do que pensavamos o tema que mais apareceu como
obstaculo para se ter uma vida com qualidade foi a “violéncia” em conseqiiéncia das
“drogas” (DC n.° 01 de 15/08/2003, p. 02, 1: 40-42).

Para Freire (1987), a medida que a realidade ¢ desvelada, ela vai se mostrando tal

como €.
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Analisando o processo vivido na escola, percebi que os educadores, ao realizarem o
diagnostico, provocaram nos educandos e em si mesmos uma imersao no universo tematico
dos alunos, o que os levaram a refletir criticamente sobre a realidade. Esta imersdo fez o
coletivo de professores perceber o tema gerador noutra perspectiva. Pode-se constatar isso na
fala da professora S: “Diante disso definimos que o tema gerador a ser trabalhado no turno
noturno seria ‘A falta de seguranga no bairro’. (DC n.° 01 de 15/08/2003, p. 02, 1: 43-44).

Foi importante que, apesar de os educadores da escola, campo de pesquisa, nao terem
conhecimento tedrico dessa metodologia, conseguiram se aproximar bastante do que ¢

recomendado por Paulo Freire, conforme a fala registrada da professora M:

Conscientes da extensdo do tema falta de seguranga no bairro, decidimos formular
trés perguntas relacionadas a este tema, com objetivo de delimitarmos nossa area de
trabalho. Dessa forma, optamos por priorizar a terceira questdo, pois foi nela que
percebemos a necessidade real dos educandos (DC n.° 01 de 15/08/2003, p. 02, I:
45-48).

Retomo aqui o questionamento feito anteriormente: O desinteresse dos educadores

acerca da metodologia ndo seria causado pela interferéncia da SME?

B. Analise do material coletado

A escola, campo de pesquisa, apesar de nao ter realizado a investigagcdo tematica com
a comunidade, conforme dito anteriormente, foi cuidadosa no que se refere a identificagcao dos
conjuntos de contradi¢des que representam situagdes conhecidas pelos educandos, ja que
realizou o diagnostico inicial e posteriormente a aplicagdo de um questionario, para
delimitagdo do tema.

Em reunido com o coletivo de educadores, momento em que a escola iniciou o
processo de andlise dos dados coletados, fui informada que a investigagdo tematica nao foi
aplicada ao universo de alunos da escola, conforme relata o professor C: “Hoje teriamos que
iniciar o processo de selecao das falas significativas, porém os professores de 1* a 4* série ndo
realizaram a investigacdo tematica” (DC n.° 5 de 27/08/03, p. 01, 1: 18-20). Esta fase do
Ensino Fundamental tem causado, segundo este professor, um grande problema, pois a sua
coordenadora tem se mostrado bastante desinteressada dessa proposta metodologica, e, com
isto, os professores que estao sob sua coordenacao ficam alheios a qualquer decisdo a respeito
do desenvolvimento do trabalho. Este desinteresse tem prejudicado o andamento do trabalho,

conforme podemos observar no didlogo entre as professoras S, M e J:
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— Ah! Estou aqui pensando, de 1? a 4* série nao fez as perguntas.

— Néo?! Da para fazer ainda, ndo da professora? E completou: “Os alunos que ja
escrevem respondem direto na folha, e aqueles que ainda ndo escrevem falam e a
professora registra.

— Professora, vocé acha possivel fazer este trabalho dessa forma?

— Claro que sim, s6 ndo sei se todos vao concordar (DC N.° 05 de 27/08, p.4, 1: 116-
134).

Na verdade, apenas algumas professoras desta etapa do Ensino Fundamental
aplicaram as questdes da investigacdo em suas sala de aula. Assim, concluo que a
investigacdo tematica, além de ndo ter contado com a participacdo da comunidade local,
também nao foi realizada com a totalidade de alunos da escola. Este fato para mim, em uma
outra realidade, seria muito significativo, no entanto, h4 que considerar que a escola esta em
pleno processo de mudanga metodologica, passando por isso por diversos conflitos, tanto no
que se refere ao conhecimento da proposta metodologica quanto nas relagdes de poder,

conforme se constata na fala da professora ED:

Estamos vivendo uma situacdo meio complicada aqui na escola, pois o grupo se
dividiu entre aqueles que querem mudar e aqueles que ndo querem, assim
encontramos algumas pessoas que sdo contra tudo, as vezes sdo contrarias até a
coisas que lhes sdo favoraveis, s6 para encher o saco! (DC n° 6 de 01/09, p.5, 1:
98104)

O grupo de educadores que realizou a selego das falas® mais significativas optou
por priorizar as respostas da terceira questao, por sentir nelas maior expressao da realidade da
comunidade escolar, isto €, sua visdo de mundo.

Gouvéia (2004)** esclarece ser importante que se compreenda a diferenca entre o
que ¢ significativo e o que € necessario, ja que nem sempre o que ¢ significativo € necessario,
porém o que € necessario ¢ sempre significativo. Nesse sentido, o autor faz algumas

observagoes, dentre as quais destaco:

As falas selecionadas devem ser explicativas, abrangentes, que expressem visoes
de mundo, extrapolando a simples constatacio de situacdes restritas a uma
pessoa [...] Toda fala é significativa, quando demanda um patamar analitico
desconhecido para o “outro” [..] E imprescindivel perceber que as diferencas
entre as concepcoes de realidade (de educadores e educandos) baseiam-se em
referenciais epistemolégicos distintos, vio além das informacdes sobre o real

(.5 .

>3 Ver anexo 6.
> Texto trabalhado pelo Professor Anténio Fernando Gouvéia, assessor pedagogico da Divisdo de EAJA da
SME, no dia 12/03/2004 em um encontro de formagao.
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E oportuno reafirmar que, apesar das dificuldades pelas quais os educadores dessa
escola estdo passando neste processo de mudanca, eles t€ém conseguido realizar com grande
€xito 0 que se propuseram.

Com efeito, Freire(1986) afirma:

Educacio é um momento no qual vocé tenta convencer-se de alguma coisa, e
tenta convencer os outros de alguma coisa. [...] a selecido do material, a

organizacio do estudo, e as relacdes do discurso, tudo isso se molda em torno
das conviccoes do professor (p.46).

C. Problematizaciao das falas significativas

Na escola pesquisada o processo de problematizacao dividiu-se em dois momentos. O
primeiro foi realizado somente pelo pessoal da escola, e o segundo com a participacdo da
SME. No primeiro momento, utilizou-se um processo de problematizacdo que se diferenciou
um pouco do sugerido por Freire, (conferir no terceiro capitulo deste trabalho) o que a meu
ver foi mais atrativo, ja4 que utilizou filmes que retratam a violéncia. Conforme relata a

professora M:

Uma forma que usamos para devolver aos alunos o resultado das problematizagdes
foi a exibi¢do do filme Carandiru, que foi assistido por todos com muita ateng@o e,
apos sua exibicgdo, solicitamos, a opinido deles acerca do filme por escrito (DC n.° 9
de 18/09 p. 2, I: 21-26).

Nessa estratégia utilizada pela escola, foi possivel ndo s6 informar o aluno sobre o
processo de problematizacdo das falas, uma vez que o filme ilustrava a percepgdo dos
educadores acerca da situagdo-limite dos educandos, mas também alargar o leque de sub-
temas a serem estudados, tendo em vista que, ao se expressarem por meio de uma produgao
escrita, eles exteriorizaram outros elementos de extrema importancia para a composicdo da
rede tematica.

Com relacdo a esta etapa, Freire (1987) nos diz que este ¢ 0 momento de devolver a
comunidade, agora de forma sistematizada, o conjunto de contradicdes em que eles estdo
envolvidos, pois as contradigdes revelam suas situacdes-limites®’ que, por sua vez, significam
seus temas geradores e apontam o “quefazer” educativo. Nesse processo, ressalta o autor,
cabe ao educador ndo apenas ouvir os educandos ou membros da comunidade, mas desafia-

los, no sentido de problematizar nao sé a situagdo existencial codificada, mas também as

>> O conceito de situagio-limite foi citado no capitulo 3 deste trabalho.
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respostas dadas no decorrer do didlogo, quando os participantes da reunido vao exteriorizando
“uma série de sentimentos, de opinides, de si, do mundo e dos outros” (FREIRE, 1987,
p.113).

O segundo momento do processo de problematizacdo das falas foi feito em um
encontro de formagdo oferecido aos membros que compdem as equipes responsaveis pela
formag¢do da SME, quais sejam: CEFPE, URE’s e Divisdo de Educagdo de Adolescentes,
Jovens e Adultos. Este encontro teve como palestrante o professor que assessora a EAJA na
SME *°. A tnica escola convidada a participar foi escola, campo desta pesquisa, isto porque
esta desenvolvendo a proposta de tema gerador.

Durante o evendo utilizaram-se das falas selecionadas pela escola para exercitar o
grupo na atividade de problematizacdo que, inicialmente, contou com uma exposi¢do do
professor acerca do assunto. Para exemplificar a atividade, o professor recorreu ao modelo de
uma escola de Maceid®’, e em seguida solicitou que fossem formados cinco grupos de
trabalhos e distribuiu trechos de falas a cada grupo, para que fossem problematizadas com
base no modelo exposto.

Os grupos levaram aproximadamente trés horas para concluir o trabalho, apresentado
em transparéncia. No decorrer da apresentacdo, o professor apontava o que seria necessario
suprimir ou incluir. Um fato que me chamou atencdo nesse momento foi a aceitacao pelo
professor de todas as problematizagdes feitas pelos grupos. Com isto ele quis demonstrar que
ndo existe modelo Unico para esta etapa e que, a medida que se realiza este trabalho, ficara
mais facil identificar a visdo da comunidade®® e a dos educadores™. Segundo o assessor, ao se
trazer esta atividade para o cotidiano passa-se a realizd-la com mais rapidez.

Infelizmente, a participacdo da escola, campo de pesquisa, nessa formagao foi com
apenas trés professores, portanto, s6 estes tomaram conhecimento de como foi realizada esta
problematizagao.

Este fato fez que esta etapa do trabalho perdesse sua autenticidade, uma vez que a
coluna em que se solicita a visdao do educador contou apenas com a visao dos presentes € nao
do coletivo de educadores da escola, ja que estas ndo foram refeitas, conforme orientacdo do

assessor. A professora M justificou assim o fato de nao ter problematizado as demais falas:

36 Professor convidado para assessorar a Divisdo de educagdo de adolescentes, jovens e adultos da SME.
>7 Anexo 6.

%% Visdo da comunidade ¢ o limite conceitual no nucleo das contradicdes.

% visdo dos educadores sdo os conceitos analiticos selecionados e topicos do conhecimento.
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Nos ndo refizemos a problematizacdo das falas, pois percebemos que o trabalho
realizado na formagdo ficou muito bom. Também ndo trabalhamos nas falas que
restaram, porque acreditamos que na formagdo foram problematizadas as falas mais
significativas (DC n° 10 de 11/10/03, p. 2, 1: 20-26).

Quero ressaltar, no entanto, que, apesar de a escola ndo ter refeito este trabalho, a
professora da UFG que compde a equipe de assessoria da EAJA e que tem acompanhado a
escola neste processo de construcdo metodologica fez algumas sugestdes que foram

acrescentadas ao quadro de problematiza¢io®.

D. Sele¢ao do tema gerador

A tltima etapa do processo de investigagdo do tema gerador tem inicio quando
terminadas as descodificagoes, os educadores comegam o estudo sistematico e interdisciplinar
de seus achados. Neste estudo, vao sendo identificados os temas explicitos ou implicitos nas
descobertas feitas no circulo de investigagao.

Na escola pesquisada, este processo aconteceu em dois momentos distintos, um
realizado pelo coletivo de educadores e o outro, por alguns educadores orientados por uma
assessora da SME.

No primeiro momento, 0 processo ocorreu meio na contramao, uma vez que a rede
tematica foi construida antes da problematizag¢do das falas, ou seja, os chamados nucleos de
contradi¢des foram identificados pelos professores, sem passar pela terceira etapa, conforme
visto anteriormente. Esta atitude dos professores pode ser analisada sob duas Oticas: a
primeira explicita o nivel de conhecimento que os educadores t€m acerca da realidade de seus
educandos, o que os capacita a identificar os eixos tematicos, sem maiores questionamentos.
A segunda revela a ansiedade dos professores para a conclusdo do trabalho, visto que a
violéncia no bairro, envolvendo alunos da escola, tem crescido muito, e os professores sentem
falta de trabalhar esta tematica, o que percebi na seguinte conversa entre os professores C e

M:

O que a policia estd fazendo ai na porta? Vocé ndo sabe? Um rapaz foi assassinado

no bairro e a turma dele ameagou matar todos os outros que moram nas ‘casinhas’®’,

e como 70% dos alunos da escola moram 14, decidiu-se chamar a policia para

% Ver anexo 8
%! S50 denominada casinhas, a Gltima etapa de casas construida no bairro. Esta denominagéo se deu pelo fato de
serem estas menores € mais baixas que as demais.
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proteger estes alunos, tanto na entrada quanto de saida da aula (DC N.° 11 de
05/11/2003, p. 01, 1: 18-25).

Ao ouvir a conversa entre os dois colegas, a professora S comentou: “Antes
tivéessemos ficado com o nosso projetinho mesmo, esse negocio de tema gerador foi so para
atrapalhar nosso trabalho” ( idem, 1:29-33). Alguns professores concordaram com ela, € o
professor C completou: “E! Este tema estd fazendo muita falta” (idem, 1: 35-36).

O processo de constru¢ao do tema gerador foi vivido na escola, sem a participagdo dos
educandos, ou seja, neste periodo, nada era abordado em sala de aula acerca do tema. Apesar
da assessoria que a escola vem recebendo da SME, ndo se esclareceu aos educadores que o
fato de eles estarem envolvidos num processo de constru¢do metodoldgica nao significa que
acontecimentos ocorridos na comunidade ndo possam ser abordados e até trabalhados em sala
de aula.

Freire (1987) ressalta que os educadores, com um conhecimento minimo da realidade,
podem escolher alguns temas bdsicos que funcionam como codificagdes de investigacdo. O
plano comecgaria com o que ele chamou de ‘temas introdutorios’, serviriam para iniciar a
investigacao tematica, o que, conseqlientemente, levaria ao desdobramento do programa. A

fala do professor C comprova essa assertiva.

No ano passado, diante de alguns conflitos aqui na escola, n6és ndo fizemos projeto,
nem tema gerador, mas as necessidades fizeram com que buscdssemos algumas
acles para as emergéncias, e estas nos deram contetidos para trabalharmos o ano
todo (DC n.° 5 de 27/08 p. 10, 1: 213-219).

Na escola, o processo ndo se iniciou com um tema introdutoério, conforme orienta
Freire, porém, ao concluirem a investigacdo tematica, os educadores, com base nas falas
significativas selecionadas na investigacao tematica, identificaram o tema gerador “a falta de
seguranga”, j4 que os elementos presentes nestas falas configuravam as situagdes-limites em
que se encontravam os educandos. Nesse sentido, compreenderam que o passo seguinte seria

a constru¢do da rede tematica, que ficou da seguinte forma:

=» Familia — Valores™ Conflitos

i

Amizade
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=> Religiosidade— Drogas (Vicios)
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Marginalidade (Opcao?)

=> Desigualdade Desemprego
Social
Corrupcao

=> Falta de programas sociais— Lazer—>Feira

o
Conivéncia Denitincia

= Policia Falta de Lei (Lei do siléncio)
Direitos

=>» Falta de estudo/conhecimento Conhecimento

Finalizada a selecdo dos eixos tematicos, os docentes estabeleceram o critério de
participacdo das disciplinas, ou seja, os eixos tematicos foram divididos por areas de
conhecimento, conforme tabela abaixo. Definiram também que estes eixos deveriam ser
trabalhados uma ou duas vezes por semana por todos os professores, fazendo o rodizio

das turmas.

Disciplina Eixo Tematico

Portugués Familia/Valores

Matematica Falta de Programas Sociais

Geografia Policia

Historia Desigualdades Sociais

Ed. Fisica Drogas

Artes Falta de estudo: conhecimento e
estudo

(DCn.°5 de 08 de setembro de 2004)

O material produzido pelos educadores, foi apresentado a assessora da SME, que, sem
procurar saber como se deu a construgdo dessa rede, afirmou aos educadores que antes dessa
etapa era necessario problematizar as falas mais significativas e dentre estas selecionar o tema
gerador® e o contra-tema®. Diante disso, a rede tematica construida foi desconsiderada e o

trabalho tomou outro rumo, dando inicio ao segundo momento desta etapa.

62 A escolha do tema gerador se d4 com base na discussdo das possiveis situagdes significativas, considerando: o
limite explicativo que a comunidade possui para tais situagdes; o entendimento dos educadores sobre elas; a
analise e as relacdes que os educadores estabelecem nas diferentes areas do conhecimento e, como tais, os temas
refletem um contexto amplo da estrutura social (GOUVEIA,2001,p. 36)

530 contra tema é o discordar do professor da situagdo-limite em que se encontram os educandos, é valendo-se
deste que saem as agdes.
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Para esta assessora, o tema gerador deve ser uma fala significativa que contemple

todas as contradigdes presentes nas demais falas, sendo assim, depois de alguns
. . . 64

questionamentos, o grupo dentre as falas significativas’ escolheu como tema gerador a

seguinte fala:

Na minha opinido ¢ a lei mesmo! Porque com essa lei de ndo poder (o jovem)
trabalhar antes dos 16 anos, eles ndo estdo tendo op¢ao de vida. A gente passa na rua
e v€ uma turma de adolescentes fumando as claras. Tenho um vizinho que ja roubou,
traficante mesmo! Ja foi preso, os pais pagaram com a vida para solta-lo. Parou de
mexer por uns tempos, agora voltou as atividades novamente. Ainda bem que eles
ndo perturbam os outros rapazes da rua e a gente também nem toca no assunto,
parece pessoas normais. Quanto ao alcoolismo tenho bastante experiéncia de vida,
pois meu esposo ja me deu muito trabalho neste ponto. Tenho trauma até hoje com
bebidas e brigas, foram 31 anos de sofrimento. Hoje gracas a Deus, por eu ter muita
fé em Deus, superei tudo isto juntamente com meus filhos ( detalhes da minha vida)
sera que € so isso mesmo?

Nessa reunido, houve também a tentativa de construir o contra-tema e a nova rede
tematica, no entanto, em funcdo do horario, marcou-se outro dia para a realizacdo dessa
atividade, o que, contudo, ndo aconteceu na escola, mas na Faculdade de Educagdo da UFG e
contou com a presenga de apenas dois professores: M e C.

No trabalho de constru¢do do contra-tema e da rede temdtica observei que o professor
C, responsavel pela coordenagdo pedagdgica da escola, apesar de ndo compreender muito
bem o que seria feito, se esforgou bastante para acompanhar o desenvolvimento do trabalho,
chegando a fazer sugestdo de uma fala para constituir o
contra-tema. A sugestdo, no entanto, foi rejeitada, pois, conforme esclareceu a assessora “esta
fala, ainda esta na visdo do aluno, ou seja, os elementos presentes referem-se a situacoes
limites, e ndo ha indagag¢do, ndo busca a causa daquela visdo, e também ndo propoe a saida
da situa¢do” (DC n.° 17 de 04/12/03, p. 01, 1: 11-15).

Fica nitida, mais uma vez, a falta de compreensdo acerca da metodologia a ser
desenvolvida pela escola, ou pelo menos, em relagdo a esta metodologia. No que diz respeito
a esta tematica, Hurtado (1993) enfatiza que no processo educativo o dominio da metodologia
¢ fundamental para obter coeréncia e clareza na andlise dos problemas, reportando-nos a um
melhor desempenho didatico-pedagdgico e politico.

Assim, apods algumas tentativas, o grupo® conseguiu chegar a um consenso sobre o

contra-tema, constituindo-o, assim:

% Ver as demais falas selecionadas no anexo 6.
50 grupo a que me refiro era formado pela assessora, dois educadores da escola, eu e um representante da
Divisdo do Ensino Noturno da SME.
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O que ¢ opgdo de vida para esta comunidade, na qual a crianga, o adolescente ¢ o
jovem devem trabalhar para ndo se tornar marginais ¢ drogadizados? Quando as
pessoas devem silenciar-se para ndo ser perturbadas? Nao seria esta compreensdo
conseqiiéncia do desconhecimento das leis, de sua historia e dos fatores que
instituiram estas e da possibilidade de construir reais opg¢des socio-politica,
econdmicas e culturais de lazer e trabalho justo na comunidade.

O fato de o contra-tema ndo ter sido eleito pelo coletivo de educadores distanciou
ainda mais a proposta metodologica de quem, de fato, iria desenvolvé-la, pois conforme pude
constatar ¢ com base nele que o professor planeja suas agdes. Talvez este tipo de coisa leve a
compreender a causa da resisténcia de alguns professores com relacdo a implementacdo de
uma forma diferente de trabalhar.

Antes do inicio da construcdo da rede tematica, a assessora lembrou que, inicialmente,
era necessario localizar o nucleo das contradi¢des encontradas nas falas dos educandos,
presentes no levantamento preliminar da realidade, afirmando que a rede tematica ¢
constituida destas contradi¢des. Nesta atividade, a professora M se limitou a copiar o que era
apontado pela assessoria como contradi¢do. Quando questionada sobre a compreensdo da
atividade que se estava realizando, ela respondeu: “até que isto aqui eu entendi, mais ou
menos, o que me preocupa sio aquelas setinhas® que ligam os conteiidos uns nos outros”,
(DC n.° 17 de 04/12/03, p. 02, 1: 32-36). Entdo, a assessora a tranqiilizou, dizendo que depois
da rede composta a relacao entre os conteudos se dard naturalmente.

Chegado o final da reunido, o grupo ndo havia terminado o trabalho, fato que deixou a
professora M bastante ansiosa, ja que ela esperava sair dali com a rede temadtica fechada e,
neste sentido, desabafou: “estou com medo de chegar o final do ano sem terminar esta rede
temdtica e ser preciso come¢ar um novo ano letivo sem saber o que vamos trabalhar” (idem,
p. 02, 1: 40-42).

Esta ansiedade da professora € o reflexo da pressdo que ela vinha sofrendo por parte
dos colegas quanto aos temas e conteudos que deveriam ser trabalhados, pois, conforme foi
comentado anteriormente, o grupo estava inseguro acerca da relacao tema/conteudo.

A questdo dos conteudos tem sido ainda hoje uma preocupacdo constante dos
educadores, ja que ndo compreendem a insercdo destes no tema gerador. Na maioria das
vezes, esse tema ¢ entendido por educadores como algo muito distante de sua pratica e dificil

de ser trabalhado. Esta visao erronea os impede de levar para a pratica educativa aspectos da

5 As setinhas sdo usadas na rede temética para indicar a seqiiéncia dos temas e sub-temas.
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realidade vivenciada por ele e pelos educandos, realidade que s6 pode ser compreendida pelas

relagdes que o ser humano, em seu cotidiano, estabelece com o mundo e seus semelhantes.

A grande maioria dos educadores acredita que, ao trabalhar com tema gerador, os
conteudos sdo desprezados, e isto nao ¢ verdade, pois, conforme dito no capitulo trés deste
trabalho, para Freire (1987), a tltima etapa de seu método consiste no estudo sistematico e
interdisciplinar dos achados. “Os temas sdo classificados num quadro geral de ciéncias, sem
que isto signifique, que sejam vistos, na futura elaboragdo do programa, como parte de

departamentos estanques” (p.114 el115). Segundo o autor,

Uma vez que se opta pela transformagdo, pode-se levar para o
seminario pedacos da realidade. Pode-se levar discursos do presidente.
Pode-se levar artigos de jornal. Pode-se levar comentarios do relatorio
do Banco Mundial. Levé-los e examina-los! Pode-se fazer isto mesmo
sendo professor de Biologia, sem sacrificar o contetido do programa —
fantasma que assusta muitos professores —, sem sacrificar o contetdo
da disciplina. [...] Suponhamos que vocé leve um relatério do Banco
Mundial a uma aula de Biologia. Se o banco exige austeridade nos
empréstimos ao Terceiro Mundo — precos mais altos, salarios mais
baixos e cortes no programa social, os alunos de Biologia podem
calcular os efeitos dessa medida sobre a dieta familiar. Quantas
calorias a menos estas pessoas vdao comer? Que alimentos mais
baratos procurardo? Essa dieta aumentard a taxa de doencas e
mortalidade infantil? Todas essas coisas tém a ver com a “iluminac¢ao”
da realidade: fazer com que os estudantes compreendam que conhecer
ndo ¢ s6 comer conhecimento, e que comer também ¢ uma questdo de

politica! (FREIRE, 1996, p.62)

A professora S defendeu a proposta de tema gerador, no entanto, fez a seguinte
afirmacdo: “Alguns conteudos sdo importantes para os alunos, para fazer concursos e
também no vestibular, estes vou trabalhar paralelamente com o tema gerador. Como é o caso
do Teorema de Pitdagoras, que nem imagino como aborda-lo a partir do tema gerador” (DC
n.° 5 de 27/08, p.08 e 09, linhas 184-203). Os demais professores, concordaram com ela e

admitiram também estarem preocupados com a questdo do contetido, conforme explicita a
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fala do professor C: “Nos temos que trabalhar o basico, aquilo que nossos alunos vdo
realmente precisar saber na sua vida cotidiana” (DC n.° 17 de 04/12/03, p.09, linhas 204-
207).

Nesta etapa, apesar das idas e vindas, o que ¢ compreensivel em qualquer
processo de construgdo, ficou claro o interesse dos educadores em realizar um trabalho
diferente, mesmo com as interferéncias da Secretaria. Sempre que possivel, os educadores
fazem aquilo que sabem. Um exemplo disso deu-se em uma reunido de planejamento, na qual
o grupo de professores recebeu orientacdo para escolher das falas selecionadas os elementos
significativos, no entanto, eles destacaram as falas que tinham o mesmo sentido, conforme

relata a professora S:

Olha, nés nio fizemos o trabalho da forma como foi pedido, pois achamos que
ganhariamos mais tempo selecionando as falas que se repetem, pois acreditamos que
se estdo repetidas € porque sdo significativas para os alunos (DC n° 10 de 11/10, p.3,
1: 36-41).

Freire (1987) explica que um tema nao deve ser explorado por uma unica area do
conhecimento e que, nestes casos, ele perderia sua riqueza , “esvaziando-se de sua forca,
na estreiteza dos especialismos” (p.115). Conforme ja citado anteriormente, o autor
afirma que a ultima etapa do tema gerador consiste no estudo sistematico e
interdisciplinar dos achados.

Outro equivoco que observei, foi que ndo ser mencionado pela assessoria a
freqiiéncia com que o tema gerador seria abordado, “o grupo definiu que o tema gerador
serd trabalhado uma ou duas vezes por semana por todos os professores, fazendo o rodizio
das turmas”. (Professor C., DC n.° 5 de 08/09/03, p. 4-5 1: 64-67). Devo ressaltar, no
entanto, que o trabalho com o tema gerador ¢ uma opc¢io metodologica, que permeia
todo o processo ensino-aprendizagem, nio se trata de momentos estanques.

Mesmo com a resisténcia da maioria, o trabalho teve continuidade, o que
constatei em uma reuniio no final do ano letivo de 2003 com a participacio da SME,
direcdo da escola e alguns educadores da 2" fase do Ensino Fundamental, para a

sistematizacao da rede tematica. Segundo a professora M:

Conseguimos classificar os subtemas na rede tematica nas dimensdes local,
micro, e macro. No entanto, ndo os classificamos segundo os aspectos

econdémico, sociais e culturais, ai também é demais para nossa cabeca.
Conversamos com a assessoria e ela concordou em deixar esta parte para
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fazermos a medida que formos abordando os temas. (DC n.° 18 de 16/02/2004,
p-02, 1: 19-25)
Concluiu-se a nova rede tematica®’, ficando para os educadores definirem a forma

como ela sera abordada em cada disciplina, o que para mim, mais uma vez, vem demonstrar a
falta de conhecimento acerca da proposta freirecana de educacdo, pois novamente os
educadores optaram por fazer o que lhes era conhecido, ou seja, a divisdo dos subtemas por
area de conhecimento, conforme relata a professora M, quando questionada sobre a forma

como se estava desenvolvendo a proposta na escola:

O grupo que trabalha de 5" a 8" série, quando viu a rede tematica pronta, levou
um susto, pois ninguém sabia como fazer para abordar os contetidos dentro
dela, assim, resolveram abordar os subtemas por area de conhecimento, por
exemplo: Matematica vai trabalhar a expansdo urbana; Ciéncias a histéria do
bairro, com énfase na saude; Educacio Fisica ficara com as drogas, etc. Ja o
grupo de 1* a 4” série nfio optou por esta divisdo, devido a flexibilidade de poder
trabalhar os mesmos subtemas nas diferentes areas do conhecimento (DC n.° 18
de 16/02/2004, p.03, 1: 48-61).

Acredito que a insisténcia dos educadores em dividir os subtemas por areas traz
implicita uma concepcao de saber fragmentado em areas, e o contetido ¢ doado ao educando
dessa forma, ou seja, o conhecimento estd dividido em pequenas gavetas que abrigam as

diferentes areas do conhecimento.

Questiono a forma como foi realizada a construcio da proposta metodologica na
escola, ja que no decorrer da pesquisa, constatei que houve por parte da SME a
preocupac¢io de que fosse construida uma proposta tedrico-metodologica numa
perspectiva dialogica, no entanto, lancou-se mao de modelos prontos, 0 que certamente
impossibilitou aos educadores identificarem-se com a referida proposta. Nao se estaria,
de certa forma, “doado” ou impondo ao educador os contetidos que ele desenvolvera em
sala de aula? Nao seria esta uma atitude antidialégica? Quanto a isto, Freire (1987) diz:
“Um dos equivocos de uma concep¢io ingénua do humanismo esta em que, na ansia de
corporificar um modelo ideal de “bom homem”, se esquece da situacio concreta,
existencial, presente, dos homens mesmos” (p.84) . Em nenhum momento desse processo,
indagou-se em torno do que os educadores queriam dialogar. Quando estes, de alguma
forma, eram pressionados a participar do processo, a manifestacio era de acordo com
seu entendimento acerca da metodologia, 0 que ndo era aceito, ou melhor dizendo,

ignorava-se toda a producido do coletivo de educadores, impondo-lhe um modelo tido

67
Ver anexo 9
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com o “ideal”. Para Freire (1987), “quem atua sobre os homens para, doutrinando-os,
adapta-lo cada vez mais a realidade que deve permanecer intocada, sao os

dominadores” (p.85).

E. Planejamento das atividades para sala de aula valendo-se do tema.

Esta etapa do processo, na escola campo de pesquisa, foi eliminada. Os educadores se
limitaram a dividir os subtemas em areas, sem, no entanto, planejar coletivamente a forma
como estes eixos seriam abordados em cada disciplina.

Neste sentido, busquei estas respostas observando algumas aulas, e nestas ficou claro a
dificuldade dos educadores em relacionar um tema ao conteudo trabalhado. Por exemplo, a
professora E fez a seguinte solicitagdo aos educados: “Abram o livro™ na pdgina dezesseis,
facam a leitura do texto Expansdo do Capitalismo e procure relaciond-lo com o desemprego,
o subemprego e a violéncia que nos cerca” (DC n° 19 de 01/03/04, p. 01, I: 18-23).

A intencdo da professora foi muito boa, a participacdo dos alunos foi surpreendente,
no entanto, ela ndo conseguiu, ao final da aula, amarrar um assunto ao outro, ou seja, a
tematica da violéncia s6 foi mencionada no inicio da aula, e no decorrer dela a discussdo se
ateve as idéias do autor do livro. Isso me reporta a problematica da formagao docente, pois,
apesar de a professora ter se proposto trabalhar com o tema gerador, ela assim como seus
alunos ndo conseguiram perceber a relacdo de um tema ao outro.

Em outra aula, a professora M tinha como objetivo trabalhar o tema globalizagao.
Pediu aos alunos que construissem frases em inglés, apontando suas proprias caracteristicas
fisicas. Encerrada esta atividade ela solicitou que, com as frases, eles construissem um
pequeno texto. Foi uma atividade boa, a turma se envolveu bastante, era visivel a satisfacdao
dos alunos em ler para os colegas sua producdo, no entanto, a professora ndo conseguiu
abordar o tema a que tinha se proposto. Mesmo assim, um aluno chegou a elogiar a atuagdo da

professora neste ano, conforme didlogo registrado no DC n.° 20 de 02/03/02, p. 02, 1: 20-24:

— Professora, este ano suas aulas estdo diferentes!
— Estdo melhores ou piores? Perguntou a professora.
— Muito melhor professora!

% Trilhas da Geografia — Espago Geografico Mundial e Globalizacdo, da autoria de Eutdquio de Sene e Jodo
Carlos Moreira — da Editora Scipione
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Penso que, se a proposta tedrico-metodoldgica tivesse sido gestada pelos proprios
educadores, mesmo que ndo correspondesse ao modelo pregado pelos assessores da SME,
estes educadores, certamente, estariam mais engajados, o que os levaria a elaborar um plano
de intervencao na realidade, criando alternativas concretas de mudanca. Este fato ¢ constatado

na fala do professor C,

A reunido de sabado foi maravilhosa, teve uma participagdo que eu nunca vi nesta
escola, os professores participaram com tanto interesse que deu tempo de fazer a
rede tematica, separar os eixos por area e a até definir o cronograma de atividades
(DC n.° 7 de 08/09 p. 01, 1: 12-19).

Vasconcellos (2000) ressalta que os maiores problemas registrados em instituicdes
educacionais sdo de ordem das relagdes de politicas interna, pois existem pessoas que “nao
querem , ndo aceitam, ndo abrem mao, ndo deixam, controlam, ndo mudam”(p.93). Esse tipo
de postura, segundo o autor, ¢ o que dificulta a efetivagdo de agdes que envolvem o coletivo
de educadores.

Conforme citado por Freire (1987), o importante, do ponto de vista de uma
educagdo libertadora, ¢ que, em qualquer dos casos, os homens sintam-se sujeitos de seu
pensar, discutindo sua propria visao do mundo, manifestada, implicita ou explicitamente, nas

suas sugestdes e nas de seus pares,

Porque esta visio da educacido parte da conviccdo de que ndo pode sequer
presentear o seu programa, mas tem de busca-lo dialogicamente com o povo, é
que se inscreve como uma introducio a pedagogia do oprimido, de cuja
elaboracio deve ele participar (FREIRE, 1987, p.120).
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa realizada teve como objetivo compreender os fatores que mais interferem
no desenvolvimento da proposta de temas geradores na Educag¢do de Adolescentes, Jovens e

Adultos da Secretaria Municipal de Educacao de Goiania.

Meu interesse pela tematica, conforme dito na introducdo desse trabalho, surgiu de
minhas inquietagdes profissionais, advindas de alguns anos de atuagdo no Projeto AJA
(Projeto de Experiéncia Pedagdgica de 1* a 4* série do Ensino Fundamental para
Adolescentes, Jovens e Adultos), pois os educadores, mesmo passando por um processo de
formag¢do continua, composto de reunides semanais e encontros trimestrais ndo conseguiam
transpor a etapa da investigacdo tematica na constru¢cdo dos temas geradores. Com isso,
retornaram a trabalhar com aquilo que eles sabiam fazer, ou seja, usar o livro didatico. Esses

fatos e meus questionamentos, conforme mencionado, despertaram meu interesse pelo tema

abordado.

Tendo como referencial tedrico a concepcao freireana de educagdo e como suporte
metodologico a pesquisa qualitativa do tipo etnografica, procurei uma aproximagao entre a
formagdo dos educadores da EAJA e o desenvolvimento da metodologia pesquisada,

objetivando conhecer os fatores que determinam esse processo na SME de Goiania.

Considerando que este estudo alcancou éxito na resposta ao problema formulado,
apresentarei, neste item, as conclusdes a que cheguei com o estudo, bem como as

recomendacdes que, penso, possam ser Uteis a instituigdo estudada.

Para alcangar o objetivo que me propus neste estudo, busquei a verticalizagdo do olhar
no que se refere ao processo de formagdo recebida pelos educadores da EAJA, vinculada ao
processo de constru¢ao da metodologia de temas geradores. A resposta a interrogacao feita

neste trabalho foi obtida pelo alcance do objetivo aqui proposto.
Este trabalho estd organizado como se segue.

O primeiro capitulo, traz um breve historico da Educacdo Brasileira, objetivando dar a
conhecer as concepgOes e praticas pedagdgicas vigentes nos diferentes periodos e os
momentos mais significativos da EAJA no Brasil e em Goias, Enfoquei também a trajetéria

historica dessa modalidade de ensino na SME de Goiania. Este capitulo contempla ainda a
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formagao de professores da EAJA, compreendida como um dos determinantes de mudanga na
pratica dos professores. A organizagdo desse capitulo deu-se apds a apreensdo da complexa
relagdo existente entre as variaveis que afetam a dinamica das mudangas no contexto socio-

histérico e politico da educacao brasileira e a pratica educativa escolar.

O segundo capitulo focaliza a teoria de Paulo Freire, o que ¢ feito mediante uma ampla
abordagem do seu pensamento em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem, no qual a
linguagem tem papel central. A retomada dos principios freireanos neste trabalho me forneceu
subsidios teoricos para a compreensao dos principios que norteiam a proposta de construgao

dos temas geradores.

No terceiro capitulo, ¢ apresentada uma re-leitura da metodologia de tema gerador
inaugurada por Paulo Freire e abordada em seu livro Pedagogia do Oprimido. O estudo

possibilitou-me melhor apreensdo das etapas de construcao da metodologia estudada.

No quarto capitulo, por meio de uma analise dos dados colhidos na pesquisa de campo
realizada em uma escola publica municipal, foi possivel identificar alguns fatores que tem
interferido, positiva ou negativamente na pratica pedagodgica dos educadores de EAJA na
SME. Para facilitar a compreensado destes fatores, optei por classifica-los em categorias, assim
identificadas: a) relagdes interpessoais; b) resisténcia do professor; c) formacgao docente; d)

planejamento e €) a metodologia de tema gerador.

A luz dos resultados expostos neste capitulo, alguns pontos merecem ser destacados. Na escola
investigada, existem profissionais realizando um trabalho sério e comprometido. Sdo educadores que
conseguem desempenhar um trabalho aliando competéncia técnico-pedagdgica, com compromisso
politico e assim realizam com os educandos um processo de ensino-aprendizagem bastante
significativo. Estes profissionais buscam cotidianamente construirem seu fazer-pedagdgico e neste
sentido, ndo estabelecem uma adequagdo do que se trabalha no diurno (periodo de atendimento a
criangas), no turno noturno, criam e recriam uma praxis para a realidade da EAJA.

Foi possivel observar também que os professores acreditam que o ensino aprendizagem deve levar em
conta a situagdo concreta de vida de seus educandos. Este fato, todavia, tem constituindo, uma das
grandes dificuldades dos educadores, ja que eles tém em mente um aluno idealizado, o que, somado a
formacdo inadequada que recebem, vem reforcar a incompreensdo da educa¢do como possibilidades
de formagédo de cidadaos criticos e participativos.

Diante das diversas situagdes registradas ao longo da pesquisa pude concluir que a resisténcia que os
educadores demonstraram na implementacdo de uma nova metodologia de trabalho, na verdade,
advém da imposi¢ao de um tipo de metodologia que ndo foi a pensada pelo coletivo de educadores da
escola. Neste sentido, opondo-se sob uma mascara de resisténcia, os educadores podem desprender-se
da acomodacido, da adaptacdo, negando-se a ser espectadores e objetos, impondo-se como sujeitos
neste processo historico. Afinal, no caso particular deste estudo, se a imposicdo fosse aceita com
docilidade, ndo constituiria uma proposta libertadora de educagio, pois, como diz Paulo Freire (1987),
“ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados
pelo mundo” (p.68).

Em 2001, houve na SME uma reestruturagdo politico-pedagdgica da EAJA, fato que provocou
ampliagoes nessa modalidade de ensino e, conseqiientemente, da demanda por melhores condigdes de
trabalho do professor, o que inclui uma formagao prévia e continuada adequada ao exercicio
profissional. Por outro lado, as profundas modifica¢cdes do universo do trabalho em geral, decorrentes
da mundializa¢ao do capital e da reestruturagdo produtiva, reforcam as demandas sociais por uma
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educagdo de qualidade, compativel com as aceleradas transformagdes cientificas e tecnologicas que
marcaram o final do século passado e que continuardo a condicionar as politicas educacionais. Em
virtude do desenvolvimento das novas tecnologias e das novas formas de trabalho que elas geraram,
varias mudangas se apresentam na organizagao do trabalho e nas formas de relacdo social.

A despeito dessas pressdes, tanto quantitativas quanto qualitativas que marcaram em especial o
contexto escolar brasileiro na ultima década, € publico e notdrio que ainda ha poucos investimentos na
carreira docente, principalmente no que diz respeito ao saldrio e a formacao inicial e/ou em servico.

Em meio a este contexto, a Secretaria Municipal de Educagdo (SME), em
cumprimento as recomendac¢des do art. 67, inciso Il da LDB n.° 9394/96, que prescreve como
responsabilidade do poder publico a educagdo continuada de todos seus servidores, vem
desenvolvendo trés frentes de formagdo, quais sejam: nas politicas ou propostas que
contemplem a formagdo continuada de seus profissionais dentro do horario e espago de
trabalho, acreditando que estes oferecem sucessivos momentos de formagdo ao mobilizar
saberes adquiridos, que sdao requalificados nas situagdes de trabalho; na reformulacao de
politicas que atendam as demandas especificas do professor, como: cursos, seminarios,
oficinas, palestras e outros; ¢ finalmente, em nivel de graduacdo, especializagdo, mestrado,

doutorado e participagdo em eventos educacionais.

Entretanto, o estudo realizado me propiciou observar que a formagao oferecida por esta
secretaria ndo capacita o profissional na sua area de atuagdo e, sim, complementa a sua
formagdo anterior, apresentando um carater mais reparador do que realmente formador.
Compreende-se que esta atividade ndo perde seu carater de formacao, entretanto, da-se maior
énfase na reparacdo da formacdo inicial dos docentes, do que na capacitacdo destes em suas

areas de atuacgdo.

Os professores observados apontaram varias dificuldades em relagdo a formacao
continuada oferecida por esta secretaria: falta de tempo, decorrente da dupla e/ou tripla
jornada de trabalho; limitacdo do nimero de vagas por escolas, impossibilidade de se repassar
aos demais professores o conhecimento obtido pelo professor que fez o curso em virtude da
organiza¢do do tempo e da sobrecarga de trabalho na escola e finalmente a distancia das

escolas em relagdo aos 6rgdos de aperfeicoamento.

Algumas dessas dificuldades sdo comprovadas na fala dos professores: I e S

Professor I: A formag@o no noturno ¢ complicada, porque geralmente os professores
da noite trabalham em outro lugar durante o dia. O que pega ¢ a questdo do salario...
se esta tendo que complementar a jornada ¢ porque o que ganha ndo ¢ suficiente para
seu sustento (DC n.° 05, de 27/08, p.1-2, 1: 18-27).

Professor S: Todas as vezes que tem formacdo com este professor que vem de fora,
ele s6 pode falar durante o dia. Acontece que a maioria aqui da escola trabalha em
outra escola, com isto ¢ sempre 0 mesmo grupinho que participa da formagao. Se ele
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vem falar para os educadores de EAJA, porque ndo ser a noite para todo os
profissionais do noturno? (DC n.° 05 de 27/08, p.5, I: 128-132).

Outra dificuldade apontada pelos professores da escola pesquisada ¢ a falta de apoio da SME e de seus
orgdos de acompanhamento e formacdo. ~E interessante, entretanto, considerar que isso parece se
referir a falta de orientagdo com relagdo as questdes decorrentes do processo de inovacao politico-
pedagdgica e ndo a falta de disponibilidade desses 6rgaos. Isso fica claro na fala da professora C:

A Unidade Regional nfo sai daqui, mas quando a gente precisa de apoio no
planejamento ndo aparece ninguém e quando vem traz textos para gente ler. Ajudar
no problema em si ninguém ajuda. Parece que esse povo nem sabe de nada! (DC n.°
15 de 04/12, p. 02, 1: 30-35).

E importante esclarecer que os membros que compdem as Unidades Regionais de Ensino da SME sio
oriundos da propria rede municipal e sdo lotados nesta unidade sem nenhum critério. Assim sendo, ¢
possivel que compartilhem as perplexidades e incertezas na implementacdo de inovagdes
educacionais, no entanto, sabe-se, que ndo ha, de fato, respostas prontas para situagdes novas.
Compreendo que tanto os professores quanto os formadores das Unidades Regionais precisam
repensar suas fungdes para que possam promover momentos dentro da escola de estimulo ao debate e
ndo a transmissdo de solu¢des acabadas.

Com efeito, verifiquei também que a formagdo continuada no interior das escolas tem sido outro
complicador, e ouso afirmar, que ocorre também neste caso ma aplicacdo de recursos, ja que ¢ lotado
a mais nas escolas, um profissional, denominado de “professor dinamizador”, para propiciar a saida
dos educadores para a formagdo em servigo, conforme foi detalhado no capitulo quatro deste trabalho.
Alias, minha convivéncia com os educadores, permitiu-me constatar que os horarios de formacdo na
escola sdo freqiientemente mal aproveitados. Varias vezes observei os professores conversando sobre
novelas e familiares, vendendo ou comprando mercadorias diversas ou corrigindo trabalhos nos
horarios reservados as atividades de formagdo. Acredito que isto ocorra porque este momento na
escola ndo foi pensado com os educadores, mas, para eles.

E interessante ressaltar que, para a maioria dos professores, esse periodo é tido como “o dia de folga”.
Esta expressdo foi registrada em uma conversa entre o coordenador pedagogico e o professor L:

- Vocé viu o professor I?

- Ainda ndo chegou, como € o seu dia de folga, cle me ligou dizendo que ia se
atrasar (DC n.° 9 de 18/09, p. 1, I: 12-15).

A descaracterizacao das finalidades desse tempo de formagdo no interior das escolas decorre também
da sua utilizagdo indevida para fins administrativos. Foi possivel presenciar, diariamente, professores
preenchendo diarios e/ou fichas de avaliagdo individual dos alunos ou ainda discutindo assuntos de
carater reivindicatorios.

Outro fato que ocorreu freqiientemente na escola foi a falta ao servigo por parte de alguns professores,
o que desequilibra toda a organizagdo dos horario escolares, prejudicando seriamente a utilizagdo dos
tempos coletivos destinados a formagao continuada.

No que se refere as acdes formativas fora das escolas, parece-me necessario que seja repensada a
estratégia atual de promover cursos que polarizam alguns poucos professores em determinados locais.
No meu entender ¢ preciso substituir tal estratégia pela promocao de cursos nas proprias escolas, nos
sabados letivos e reunides pedagogicas, de forma a ampliar as oportunidades para que todos os
professores participem.

O sistema educacional brasileiro e a EAJA, especificamente, s6 terdo €xito se suas atuais dificuldades
e resisténcias forem superadas, bem como se os educadores tiverem acesso a uma formagdo
continuada de qualidade e, a0 mesmo tempo, vierem a responder positivamente ao seu proprio
processo educativo.

No que diz respeito ao processo de construgdo tedrico-metodologico, observei que existe entre os
professores da Rede Municipal um “temor” com relagdo a metodologia de tema gerador. Acredito que
este receio tenha sido causado pelo fato de que o contato dos professores com a referida metodologia
sempre ocorreu por intermédio de experiéncias de outras localidades descritas e narradas por
palestrantes ou conferencista e ja chegavam como modelos prontos, sem que fosse possivel conhecer
o seu processo de construgdo. Sei que viver um processo de construgdo metodoldgica €
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completamente diferente de ouvir um relato acerca dessa experiéncia. Mostram-se nos cursos de
formacdo etapas desse processo, cujos resultados finais sdo impossiveis de compreender. Como
exemplo, segue redes temadticas apresentadas nos encontros de EAJA nos ultimos anos.

Criciuma — Fevereiro de 2003
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co-autores, com seus pares.

E aproximando-se coletivo de professores e das escolas, locais em que as experiéncias estdo
ocorrendo e estabelecendo um didlogo proficuo entre os diversos atores que havera reais
possibilidades de mudangas tanto no que diz respeito a formulagdo de politicas quanto introdugdo de
inovagdes na pratica escolar.

O modelo de educagéo proposto por Paulo Freire se diferencia da educagdo tradicional, pois abomina
dentre outras coisas, a dependéncia dominadora que inclui entre outras a relagdo de dominacdo do
gestor sobre o educador ou do professor sobre o aluno.

Na ag¢do educativa libertadora, existe uma relacdo de troca horizontal entre o gestor e o educador e
nesta troca, surgem atitudes de transformagdo da realidade. A educacdo libertadora é acima de tudo
uma educacdo conscientizadora, assim sendo, 8 medida que os sujeitos conhecem a realidade e busca
transforma-la. Neste sentido, quanto mais se articula o conhecimento do mundo, mais os educadores
se sentirdo desafiados a buscar respostas e, conseqiientemente, quanto mais incitados, mais serao
levados a um estado de consciéncia critica e transformadora da realidade. Esta relacdo dialética ¢ cada
vez mais incorporada a pratica se gestores e educadores se fazem sujeitos do seu processo.
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No tocante a EAJA, as mudangas so serdo possiveis quando a formagao dos profissionais
da educacdo levar em conta a especificidade dessa modalidade de ensino. Isso ocorrera se o
curriculo dos cursos de formacao de educadores incluir estudos sobre essa especialidade.
Desse modo estar-se-a de fato lutando contra a exclusdo social e educativa e superando a
perspectiva assistencialista de uma educagdo compensatdria, bem como minimizando e até
eliminando as desigualdades. Quanto a isso, Philippe Perrenoud (apud RIBEIRO) nos lembra

que:

Os mecanismos sociais que geram desigualdades e exclusdo sdo complexos ¢
dificeis de transformar. Promover uma distribuig¢do igualitaria do conhecimento por
meio da educacdo ¢ uma tarefa desafiadora tanto para os educadores como para os
pesquisadores e tedricos que tém como tarefa produzir conhecimento que balize esse
empreendimento (1999, p.197).

Compreendo que mudar uma pratica ndo € facil e concordo com Barreto (1995) que afirma: a pratica
guarda uma relag@o intima com a teoria, dessa forma, para a mudanga de uma pratica ¢ imprescindivel
a mudanga da teoria que a sustenta. A modificagdo de teorias, segundo o autor, pode ser possivel pela
comparagdo com outras teorias, desde que estes paralelos sejam feitos com base em dialogos com
educadores do proprio grupo que desenvolve a pratica. A supervalorizagdo da teoria podera levar o
educador a querer obedecé-la ao texto, perdendo a sua capacidade critica, por julgar que o escrito é o
certo. Entdo, a teoria deixa de ser teoria ¢ passa a funcionar como receita, com o agravante de que
receitas costumam dar certo apenas em situacdes particulares. Na primeira dificuldade ou insucesso, a
receita ¢ abandonada, e o alfabetizador volta a pratica anterior até que suja nova receita e o ciclo se
reinicie.

Ao concluir este estudo, apresento como sugestdo ao trabalho de investigacdo do tema gerador uma
pareceria entre a SME e o Or¢amento Participativo, uma vez que este programa do governo municipal
tem por objetivo levantar junto a comunidade as prioridades de cada regido. Nas reunides sdo
escolhidos representantes dessas comunidades, e estes, por sua vez, participam das decisdes referentes
a distribuic¢do dos recursos do municipio.

Com a participagdo da SME nestas reunides, seria possivel um levantamento preliminar do universo
tematico das comunidades locais, o que, certamente, constituiria um rico material tanto para a
definigdo de praticas pedagdgicas quanto para a formulagdo de politicas de educag@o.

Sugiro ainda que, ao invés da SME trazer experiéncias de outras realidades educacionais, ela promova
momentos pedagogicos de trocas de experiéncias e de divulgagdo das praticas exitosas dos
profissionais da Rede, num processo constante em que a pratica pedagogica, construida social e
historicamente, ao longo de anos de experiéncia, ndo seja simplesmente substituida por novas praticas,
ignorando-se tudo o que foi construido, pois € no exercicio da profissdo que os horizontes se abrem
para as mudangas. Estas, todavia, nem sempre acontecem como se quer, mas como podem se dar, em
face do contexto historico atual das escolas.

Com base nas analises dos dados, foi possivel explicitar também os elementos
fundamentais para a constru¢do de uma praxis pedagogica, na EAJA, coerente com os anseios
daqueles que a buscam. Uma praxis que possibilite ao educando a apropriagdo, por meio do
processo ensino-aprendizagem, dos conhecimentos e habilidades, de forma critica, para que

possa situar-se no tempo e espaco, como agente de mudanca da sua realidade social.

Nesse sentido, retomo aqui a concepgdo freireana de educagdo segundo a qual o processo de
investigacdo do tema gerador ndo ¢ um trabalho simples, mas que ¢ um trabalho possivel, e que os
educadores com um conhecimento amplo da metodologia, fator primordial para a realizacdo da
investigacdo temadtica, e conhecendo superficialmente a realidade, podem escolher alguns temas
basicos que funcionariam como codificagdo de investigacdo comegando o seu plano com o que ele
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chamou de “temas introdutérios”. Neste sentido, sugere-se que estes temas sejam extraidos das falas
anotadas na reunido do Or¢amento Participativo, que somadas as falas dos educandos, serviriam como
codificagdes de investigacdo, o que, conseqiientemente, levaria ao desdobramento do programa.

A medida que os educadores vdo discutindo estes temas com seus educandos vdo
referindo-se a outros aspectos da realidade, que comeca a ser descoberta em uma visao
crescentemente critica. Mas, além da captagdo, quase indireta, de uma tematica, na hipotese
agora referida, podem os educadores, depois de alguns dias de relagdes horizontais com os
educandos, juntos elegerem outros temas ou assuntos além destes. Na medida em que todos
vao se manifestando o educador vai problematizando, uma a uma, as sugestoes que nascem do

grupo. Assim, com as problematizagdo das sugestdes do grupo, novos temas surgirao.

Para Freire (1987), o importante, do ponto de vista de uma educagdo libertadora, ¢
que, em quaisquer dos casos, os homens se sintam sujeitos de seu pensar, discutindo sua
propria visao do mundo, manifestada implicita ou explicitamente, nas suas sugestoes e nas de

S€us parces.

Porque esta visdo da educacdo parte da convicgdo de que ndo pode sequer presentear
0 seu programa, mas tem de busca-lo dialogicamente com o povo, é que se inscreve
com uma introdugdo a pedagogia do oprimido, de cuja elaboragdo deve ele participar
(FREIRE, 1987, p.120).

Na realiza¢do desse estudo, observa-se que € possivel trabalhar com o adolescente, o
jovem e o adulto numa perspectiva libertadora, desde que se esteja disposto a perceber o

mundo de outra maneira, buscando a transformag¢ao em si € nos outros.

Tendo em vista que todo trabalho docente devera, além de atender ao conteudo
curricular, ter como objetivo a formacao da consciéncia critica do educando para que, desta
forma, ele se torne capaz de analisar os problemas sociais, procurando a razio dos fatos. E
mediante essa transformacao que educador e educando, no mundo € com o mundo, pela agao,
reflexdo, agdo, passam a transformar a realidade na qual estdo inseridos, assumindo, assim,

um compromisso historico.

Finalmente, espero que este trabalho venha constituir um material para reflexdo das
praticas pedagogicas e formativas na EAJA. Sugere-se para trabalhos futuros, pesquisas

sobre:

e Que critérios metodologicos podem ser utilizados na investigagdo tematica que
levem os educadores a diferenciar a realidade individual da realidade coletiva de

seus educandos?
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e Que tipo de formacdo possibilitara aos educadores uma pratica pedagogica

pautados nos principios de uma educagao libertadora?
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