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“A partir das relag6es do homem com a realidade, resultantes de
estar com ela e de estar nela, pelos atos de criacdo, recriacao e decisao,
vai ele dinamizando o seu mundo. Vai dominando a realidade. Vai
humanizando-a”.

“Uma das grandes, se ndo a maior, tragédia do homem moderno,
serd em que € hoje dominado pela forca dos mitos e comandada pela
publicidade organizada, ideoldgica ou ndo, e porisso vem renunciando
cada vez mais, sem o saber, a sua capacidade de decidir”.

“A distancia social existente e caracteristica das relacOes
humanas no grande dominio ndo permite a dialoga¢do. A dialogacao
implica na responsabilidade social e politica do homem. Implica num
minimo de consciéncia transitiva, que ndo se desenvolve nas condi¢bes
oferecidas pelo grande dominio”.

Paulo Freire (Livro: Educa¢do como Pratica da Liberdade)

“Nao podemos nos assumir como sujeitos da procura, da decisao,
da ruptura, da op¢ao, como sujeitos histdricos, transformadores, a nao
ser assumindo-nos como sujeitos éticos”.

“Reconhecer que somos seres condicionados mas nado
determinados. Reconhecer que a Histdria é tempo de possibilidade e nao
de determinismo, que o futuro, permita-se-me reiterar, é problemdtico e
nao inexordvel”.

Paulo Freire (Livro: Pedagogia do Oprimido)
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PREFACIO

Em janeiro de 2015 embarquei rumo a UAM - Univesridad
Autbébnoma de Madrid, na cidade de Madri, Espafa, para a realizacdo de
meu pds-doutoramento. Parti em busca de novos conhecimentos e
didlogos com outros profissionais e autores que arejassem minhas
formas de fazer e pensar educagdo e desenvolvimento humano.

Naquele ano, a Espanha, assim como muitos paises da Europa, ja
enfrentava o desafio da chegada de imigrantes e refugiados de varias
partes do mundo, que convidavam a novas formas de organiza¢ao
social, frente aos desafios que essa mudancga instaurava no cotidiano
do povo espanhol em meio a esse fendmeno migratdrio.

A equipe da UAM havia, em minha programacao de pds-
doutoramento, planejado que eu fizesse rodas de conversa com
estudantes e professores de |3, além de estudos especificos com
minha supervisora, professora Dra. Marta Morgade. Como sou
estudiosa da Teoria Histdrico-Cultural de Lev Semionovich Vigotski,
imaginei que as conversas girassem em torno desse assunto.

Entretanto, qual foi minha surpresa, quando minha supervisora
anunciou: queremos saber sobre Paulo Freire. Respondi a ela que ndo
era especialista no autor, apesar de ter lido e estudado alguns de seus
livros, mas, que poderia conversar sobre o que eu sabia, até entao,
com os estudantes e professores da universidade.

Antes desse encontro, perguntei a professora Morgade sobre o
porqué do interesse em discutir as ideias de sobre Paulo Freire, ao que
ela me respondeu: por que sabemos que ele pensou e se debrucou sobre
vdrios dos problemas sociais que agora estamos enfrentando em nosso
pais. Jamais pensamos que pudéssemos nos deparar com tantas
diferencas sociais, tantas formas de ser e de estar, tantas culturas e
formas de pensar em nossos processos educativos, principalmente na
escola publica. O Brasil de Paulo Freire deve ter a resposta.

Frente ao desafio proposto, ciente de que o Brasil ainda n&o tinha
todas as respostas esperadas e, que nao havia estudado Paulo Freire
como deveria, fui a biblioteca da universidade, onde encontrei varias
obras traduzidas para o idioma espanhol da obra de Freire. Debrucei-
me sobre tudo o que pude ter acesso e organizei-me para a roda de
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conversa. Quiseram saber dos principais conceitos dos problemas
sociais e educativos que enfrentdvamos, como liddvamos com a
diversidade brasileira e com os problemas educativos, econémicos e
sociais a partir do autor.

Sai dessa conversa admirada com o acontecimento, apesar do
meu pouco estudo sobre Paulo Freire, propondo-me a voltar para o
Brasil e estudar tudo o que eu pudesse de Freire. Assim o fiz. Antes
disso, estive em outros paises da Europa, Franca, Alemanha, Itdlia,
entre outros. Em todos os lugares por onde passei, |1a estava Paulo
Freire, traduzido, reconhecido e respeitado nos mais diversos idiomas.

Voltei para o Brasil no segundo semestre de 2015. Nesse ano, o
pais ja caminhava para o Golpe, para a retirada da Presidenta Dilma
Rousseff do poder, para o declinio de um pais que, nos anos de
esquerda comecava a se reerguer de toda uma histdria de ditadura,
opressao, medo, silenciamento. Os pobres, os marginalizados, as ditas
minorias estavam nas universidades, nos cargos publicos. Varios
investimentos, desde o governo Lula, tinham sido feitos na drea de
educacdo e, Paulo Freire, apesar de ainda ser tdo pouco estudado nos
cursos de Pedagogia erguia-se majestoso como patrono da educacao
brasileira.

Estamos em outubro de 2019. O atual governo, neoliberal de
extrema direita, tenta retirar Paulo Freire como patrono da educagao.
O incriminam, mesmo depois de morto, dos mesmos nomes, das
mesmas acusacdes sobre suas ideias e praticas, e que o levaram ao
exilio. Eles sabem e temem a poténcia de seu pensamento.

Mas, as sementes lancadas por Paulo Freire por tantas décadas
ao redor do mundo, em livros, artigos e praticas pedagdgicas, por mais
que ndo sejam tao respeitosamente cultivadas em nosso pais,
sobrevivem. Elas vivem na esperanca e na resisténcia para que o
conhecimento seja de todos para todos, na luta por uma sociedade
mais justa, humana e equanime. Na consciéncia da poténcia de que
cada ser humano pode ser um agente transformador, de si e do
mundo. No saber da experiéncia, na convivéncia das diferencas
culturais, no respeito a todas as formas de ser e de existir.

O presente livro carrega a chama freiriana. E uma bandeira que se
ergue em meio as atrocidades do governo atual contra a educacao,
contra a universidade, a ciéncia e o povo brasileiro, convidando, ainda
e mais uma vez, a permanecermos no ato de resisténcia por meio do
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livre pensar, do esperancar, do dar as maos e a seguirmos juntos,
entoado o hino a fraternidade, na luta por novas formas de relagées
sociais e educativas, mais humanas, em meio a uma sociedade mais
justa.

Esse livro, portanto, convida a todas e a todos aresistir. Inspiradas
e inspirados em nosso patrono da educagao, Paulo Freire. As autoras e
autores dos artigos aqui presentes, convidam, sob as lentes freirianas,
ainda e mais uma vez, ao didlogo, ao desenvolvimento humano por
toda a vida, sobre o pensar, organizar e fazer educagao dialdgica, ao
entendimento das raizes epistemoldgicas do autor, a luta com e pelos
oprimidos, a ndo esquecer experiéncias passadas e presentes que nos
indicam a possibilidade de transformacao da escola e da educacao, a
reconhecer a presenca constante de Paulo Freire na educacao popular,
a conhecer o didlogo do pensamento freiriano com outros autores,
como Coménius e Vigotski, por exemplo, a compreender praticas
pedagdgicas nessas bases e a dar ouvidos para quem vive o processo
educativo com e a partir de Paulo Freire.

Gostaria de encerrar essas breves palavras, compartilhando a
alegria que tenho em participar desse livro com amigas-irmdas, como
Joelma Vilar e Sheyla Almeida. Obrigada por caminharmos juntas
parceiras queridas!

Muito me honra também, saber que aqui estdo gravadas as
palavras de Luiza Erundina, exemplo de cidada brasileira, de mulher,
de militante. Lembro-me de uma palestra sua no Seminario Paulo
Freire, organizado pela professora Dra. Joelma Vilar, em junho de 2017,
na Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia, auditdrio da
ADURNB, em que, perguntada por um estudante, sobre 0 momento
politico atual, se isso ndo a preocupava, ela, que com seus cabelos
brancos, com muitas histdrias para compartilhar, respondeu: meu
filho, tudo é histdria...como outras, estas também passardo! Obrigada
por dividir esperanca Luiza!

Outra presenca que muito me orgulha, por estar ao seu lado
nesse trabalho, é a do professor Dr. Renato Hildrio. Seu trabalho
durante a vida, como pesquisador, educador e amigo é um caminhar
fraterno e amoroso, digno de suas raizes freirianas. Obrigada por tanta
amorosidade Renato, vocé, assim como Freire, é um exemplo para
mim!
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A todas as autoras e autores aqui presentes, obrigada pela
parceria. Que continuemos espalhando a semente de Paulo Freire pelo
mundo. Ontem, hoje e sempre. Avante!!!

Professora Dra. Patricia Lima Martins Pederiva
Uma aprendiz de Paulo Freire
Brasilia, 29 de outubro de 2019.
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APRESENTACAO

Esse é um Livro feito de Didlogos...

Dos mais francos e belos didlogos de pessoas que, em dado
momento de suas existéncias, estudaram, trabalharam e viveram sob
a inspiracdo da obra do Mestre Paulo Freire. E um livro formado por
pessoas muito diferentes, de distintas geracdes e ocupagdes sociais
que tiveram suas trajetdrias de vida, pessoal e profissional, marcadas
pela presenca amorosa e potente do pensamento educacional
revoluciondrio do maior educador brasileiro de todos os tempos.
Alguns tiveram a oportunidade de conhecer de perto Paulo Freire e
trabalhar com ele, imagine vocé leitor que experiéncia impar. Outros
estudaram quase todas as suas obras, tornando-se eximios
conhecedores da epistemologia profunda e das proposicoes
ontoldgicas sobre o ser humano e a educa¢do. Todos pautaram seu
labor profissional e relacional a partir das diretrizes seguras e
imorredouras de respeito e de amor ao humano e da verdade que isso
emana.

Todos os autores sdo pessoas comprometidas com as pequenas
e silenciosas revolucdes cotidianas que ocorrem nas relagdes com as
pessoas em nosso tempo-lugar (nas escolas, sindicatos, nas
associagdes, no congresso, universidades onde esses sujeitos autores
vivem a experiéncia de construir sua prépria humanidade). Sao
pessoas lindas, éticas e cheias de fé e de esperanca no ser humano e
no mundo, pois guardam dentro de si uma histdrica teimosia Freiriana
de acreditar no ser humano e no mundo melhor.

Os textos presentes nesse livro sao bonitos e, ao mesmo tempo,
necessarios para esse momento do Brasil. Bonitos porque trazem as
marcas da identidade de cada um e da vivida influéncia da teoria do
conhecimento de Paulo Freire na ontogénese textual. Necessario
porque toca no campo da acdo e da utopia, salvando-nos da alienacao
do ativismo e da intransitividade da consciéncia ingénua que a
turbuléncia da anti-democracia e do anti-didlogo dos tempos atuais,
por usar uma terminologia de Freire, pode provocar.
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Os textos tém multiplas dire¢bes e sentidos. Alguns trazem
analises profundas, com complexas rela¢ées conceituais que ajudam
na capacitancia filoséfica e cientifica que todo intelectual competente
da educacdo deve acessar para o trabalho com a Educagdo e as
Pedagogias. Outros trazem memdrias, vivéncias, experiéncias e afetos
das aproximac0es tedricas e praticas com Freire. Todos trazem a vida
e a educagao como pauta vivencial, sejam textos mais académicos ou
intimistas.

A linguagem mudltipla e polissémica dos textos enaltece a
identidade e alteridade dos autores. Alguns usaram uma linguagem
objetiva e pouco usual para tratar com precisdo da episteme do
pensamento de Freire, sem se descuidar da dimensdo subjetiva
inerente ao pensar genuinamente filoséfico e cientifico. Outros, pelo
afeto, dialogaram com Freire com liberdade, como que de um saudoso
amigo. O uso dos recursos e metdforas da natureza para falar esta
muito presente nos relatos e ilacdes tedricas inspiradas em Freire.
Tudo isso sem descuidar da qualidade estilistica, do valor e da
autenticidade cientifica que uma obra dessa monta solicita. Todos, a
sua maneira, escreveram com sua verdade pessoal, fazendo um
contributo para o pensamento desse grande intelectual brasileiro.

No primeiro texto, intitulado “PAULO FREIRE VIVE”, é improvavel
ndo se entregar a emocao da narrativa de Luiza Erundina. O texto
remonta, em palavras cdlidas e firmes, as memdérias de uma mulher
admiravel e sua relacdo profissional e afetiva com Freire. As palavras
revelam as fibras que tramaram t3o nobre vida, vida sofrida, forjada na
luta pela humaniza¢do das mulheres e dos homens brasileiros. Com
Paulo Freire aprendeu as licGes de esperanca e de fé na vida e no pais.
Contigo aprendemos o sentido de resiliéncia e do exercicio da
coragem e da humildade que fecundou o seu corpo de mulher
“entregue a boniteza doida de servir”.

Em “UMA PEQUENA CARTA DE AUGUSTO CHARAN A PAULO
FREIRE”, Charan conversa com o “Patrono da Educacdo Brasileira
como se ele ainda existisse materialmente entre nds”, sim, o autor esta
certo, Paulo Freire Vive entre nds através de seus livros e dos seus
pensamentos que inspiram o fazer e o saber em educac&o. E uma carta
amorosa, cingida por uma interlocuc¢ao tedrica profunda e instigadora.

No texto “A CONSTITUIQAO DO SER-HUMANO EM PAULO
FREIRE: TRANSFORMANDO VIDAS E LIBERTANDO REALIDADES de
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Renato Hildrio dos Reis e de Angela Dumont, adentramos na ambiéncia
sonora de um poema de Thiago de Melo feito para Freire, que nos
conecta com as tipicas narrativas que Freire fazia em suas exposicdes
orais publicas no Brasil e no mundo e em alguns de seus livros
dialégicos, nos quais dialogava com outros autores. Cria-se assim, no
texto, um clima de aproximacdo do leitor com a voz e a forma-
pensamento de Paulo Freire para assim iniciar uma discussdo madura
sobre temas d4cidos da educagdo e sua relagdo com o sistema
capitalista. Em clima de didlogo Renato Hilario e Angela Dumont fazem
uma conversa franca com Freire e interrogam: “Vocé acha Paulo, que
existe alguém que nasce sem uma heranca bioldgica cultural capitalista,
num mundo, em que impera este modo de produc¢do? Que oprimida/o
ndo tem o germe do opressor dentro dela ou dentro dele mesmo?”” Nesse
ponto, os autores fazem uma provocacao-reflexdo inédita que pode
apontar caminhos para repensar as formas de reproducao da
educacao no capitalismo. Além disso, no texto, outros temas como
indignacdao, a raiva como ato de amor, a esperanca, o saber de
experiéncia feito, o trabalho, a natureza de producdo do
conhecimento, praxis, didlogo e coletividade, entre outros, sdo
abordados em um «clima de «curiosidade e cumplicidade
epistemoldgica, matizado por uma apropriada dialética que se
enaltece com as contribui¢des de Vigotsky e Bakhtin.

Seguindo com a série de didlogos, o livro apresenta o potente e
vibrante texto de Augusto Charan que faz com sua peculiar maneira
“UM ENSAIO SOBRE A DIALETICA NO METODO EPISTEMOLOGICO DE
RACIOCINAR DE PAULO FREIRE. Nesse texto, o autor demonstra
sobejamente que Freire comp6s uma auténtica forma de raciocinar
que se estrutura em uma Teoria do Conhecimento, caracterizada por
uma epistemologia e por um método dialético especifico desenvolvido
por esse intelectual. A sintese histdrica e multipla que Charan realiza
acerca da dialética e os didlogos diretos travados com o pensamento
de Freire, a partir de suas obras, levam o leitor a atingir a complexidade
da tematica e compreender a grandeza do pensamento Freiriano, para
além de um método de alfabetizagdo.

No texto “DIALOGOS COM PAULO FREIRE A SOMBRA DA
MANGUEIRA: RAIZES EPISTEMOLOGICAS”, de Andrea Mara Vieira,
segue-se com a intencao de aprofundar a compreensdo das bases
epistemoldgicas do pensamento de Freire. Nesse sentido, a autora
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dialoga, profunda e rigorosamente, com o idealismo de Hegel e o
materialismo de Marx e apresenta a teoria de Paulo Freire como uma
sintese dialética forjada com essas duas vertentes do pensamento
histdrico humano. Para tanto, apresenta as categorias Consciéncia,
Praxis e Dialogia que ddo o tom e a cor das interpreta¢bes trazidas a
lume pela autora. Argumenta-se sobre a validade e a fecundez da
epistemologia Freiriana, como diretriz para a estruturacdao dos
fundamentos principiolégicos do Sistema de Educagdo Brasileiro. O
texto é belo, contundente e apresenta uma posicao politica desejavel
para os tempos presentes e vindouros. A sombra de t3o frondosa
Mangueira, a qual a autora se sentou para produzir esse texto, tem um
elevado potencial para produzir frutos sazonados que podem inspirar
uma educagdo nacional democratica, consciente e dialdgica. Oxal3,
que isso se manifeste.

“OLHARES: PAULO FREIRE E PEDAGOGIA DO OPRIMIDO” é o
titulo do texto de Leila Maria de Jesus Oliveira. Com boniteza poética
a autora usa a metdafora elaborada a partir do Bioma Cerrado para falar
de Paulo Freire, um cidadao brasileiro “casca grossa”. Nao se preocupe
que isso ndo é um descaramento, porque essa foi a maneira poética e
comprometida de Leila referir-se ao educador que inspira sua vida
profissional e afetiva. E sobre o significado de “casca grossa’? Isso,
caro leitor, vocé vai ter que ler para entender. Sugiro que leia debaixo
de uma darvore. Pode ser um ipé branco, ou alguma outra do seu lugar
de afeto. E, assim, se encontrard com as palavras dessa educadora
popular que ao estudar e experienciar a praxis em si mesma da
Pedagogia do Oprimido afirma: “Por me reconhecer na condi¢do de
oprimida e opressora, tomo consciéncia da necessaria superacao em
mim e no outro, do oprimido e do opressor”.

No texto “REFLEXOES SOBRE AUTONOMIA, AUTORIDADE,
LIBERDADE E RESPONSABILIDADE NOS PROCESSOS EDUCATIVOS
NAS PERSPECTIVAS DE PAULO FREIRE E VYGOTSKI”, de autoria de
Sheyla Gomes de Almeida e Maria Aparecida Camarano, encontramos
o prazer de conhecer de perto, a partir dos relatos dos processos
educativos da Escola Ancora, a vivéncia genuina da autonomia
Freiriana. No texto, as autoras discutem com delicadeza a complexa
categoria autonomia de PAULO FREIRE, eivada da intricada relagao
epistemoldgica da AUTORIDADE e DIALOGICIDADE. Um belo texto
que aguca nossa reflexdo, de natureza dialética, sobre a AUTONOMIA
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e sua implica¢do sobre a LIBERDADE e a RESPONSABILIDADE, sem as
quais a autonomia Freiriana simplesmente nao existiria.

No capitulo seguinte, “ESCOLA NACIONAL DE FORMACAO DA
CONTAG (ENFOC): PRATICAS E SABERES DE UM JEITO DE SER
ESCOLA”, a experiéncia da Escola Nacional de Formagao da CONTAG
(ENFOC) evoca as licdes do pensamento politico, ético e educativo de
Paulo Freire e seu valor para o fortalecimento das lutas dos
trabalhadores e trabalhadoras rurais. O artigo, elaborado por Carlos
Augusto Santos Silva, Marleide Barbosa de Sousa Rios e Raimunda de
Oliveira Silva, traz, através da enunciacdo das metodologias, dos
processos e itinerdrios formativos da ENFOC, a semente Ubere da
concepgdo pedagdgica Libertadora de Freire que inspira os povos do
campo, da floresta e das aguas a produzirem a educagdo em sua face
emancipadora. As licGes dessa escola estao presentes no texto que
mostra, através das praticas e saberes existentes, “um jeito de ser
escola onde as escritas e leituras em Paulo Freire” iluminam o sentido
de fazer educa¢do popular e humanizadora.

“A PRESENCA DE PAULO FREIRE NA EDUCAQAO POPULAR NO
PARANOA - DF” é sentida na escrita de Maria de Lourdes Pereira dos
Santos, Maria Creuza Evangelista de Aquino e Leila Maria de Jesus
Oliveira que descrevem, calidamente, a histdria e os desdobramentos
da experiéncia de alfabetizacdo popular de jovens e adultos, através
da luta dos homens e das mulheres pelos direitos bdsicos de existéncia
as margens do Paranoa. O texto é de puro encantamento, pois capta a
forca da mobilizagdo comunitaria em tempos de opressdo, a
participacdo da UNB nesse processo e revela o poder transformador
da educacdo na perspectiva libertaria de Freire. Realmente, é possivel
sentir a presenca de Freire entre trabalhadoras e trabalhadores que ao
entender sua realidade, foram capazes de a problematizar e a
transformar. Gratiddo as “trés Marias”’, Maria de Lourdes, Maria
Creuza e Leila Maria, educadoras e alfabetizadoras popular, por tao
benfazeja partilha.

O artigo “PENSAMENTO PEDAGOGICO DE PAULO FREIRE E
COMENIO: ORIENTANDO UMA REFLEXAO ACERCA DA EDUCAQAO E
DA ESCOLA” tem autoria de Darliane Silva do Amaral e Queina Lima da
Silva. Ele traz uma reflexdo acerca das aproximagdes tedricas,
guardadas suas distin¢des ideoldgicas, do pensamento pedagdgico de
Freire e de Coménio, entre os quais se destacam: o poder atribuido a
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educagdo como mecanismo de transformacdo social e pessoal da
realidade humana, o compromisso social da educagdo com os
excluidos do mundo, e a educagdo como um processo democrdtico e
universal de forma¢do humana, no qual a prdpria vida, natural e
cultural, ¢ uma escola. Vale a pena aproximar-se das proposicoes das
autoras para conhecer, mais de perto, algumas semelhangas e
divergéncias das teorias desses dois intelectuais que lastreiam a
Pedagogia contemporanea.

Seguindo o sentido dos didlogos de Freire com outros
pensadores, o texto “FREIRE E VIGOTSKI: DIALOGOS SOBRE
EDUCAGAO” de Ana Paula de Medeiros Ferreira, traz uma apropriada
contribui¢do para pensar a Educa¢do em nossos tempos. Com as lentes
subversivas do pensamento de Freire e Vigotski, que se encontram no
materialismo histdrico-dialético, a autora reflete sobre a concep¢ao de
educacao como pratica pedagdgica histdrica e cultural dos seres
humanos em sociedade e apresenta a tese de que é pela educacdo que
se da o processo de constituicdo da nossa humanidade. A crenca no
poder da educacao para transformar e o compromisso com o
desenvolvimento humano, contra as injusticas sociais, sao os pontos
de contato entre os dois grandes intelectuais, segundo a autora.

Continuando os didlogos desse livro, no qual teoria e pratica
conversam declaradamente, o artigo, resultante de uma pesquisa
qualitativa na comunidade de Taguatinga-DF, aborda as “PRATICAS DE
LETRAMENTO DE ALUNOS DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO
CONTEXTO DA COMUNIDADE”, de autoria de Edinei Carvalho dos
Santos. A partir de sua pesquisa, o autor apresenta os mdltiplas
funcdes e sentidos da escrita e leitura, relacionando-as a vida social,
cultural e politica das pessoas, extrapolando os limites meramente
instrumentais da alfabetizacdo. E notdria a influéncia do pensamento
de Freire na configuracdo da estrutura metodoldgica da pesquisa,
assim como em sua base tedrica. De fato, é um texto valioso para
educadores que exercem a atividade de ensino-aprendizagem da
leitura e da escrita, desde uma perspectiva de democratizacao e
participacdo social, ou seja, no letramento.

Nessa linha de didlogo, apresentamos o texto “SENTIDOS E
SIGNIFICADOS DA ESCOLA PARA ESTUDANTES DA EDUCAQAO DE
JOVENS E ADULTOS DA REDE PUBLICA DE ENSINO DO DISTRITO
FEDERAL” de Erlando da Silva Réses e de Lukelly Fernanda Amaral
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Gongalves, que traz os resultados de uma pesquisa feita na
comunidade de Santa Maria - DF, cuja fonte de inspiragdo tedrico-
metodoldgico estd também em Freire. O texto toca na categoria dos
oprimidos/oprimidas presentes na escola publica, ou seja, dos
alunos/alunas oriundos da classe trabalhadora, e analisa a trajetéria
escolar de jovens e adultos, identificando quem sdo os alunos/alunas
da EJA, os sentidos e significados atribuidos por eles a escola, assim
como os motivos do retorno e as expectativas depositadas na escola
da EJA. Tudo isso na intencionalidade de “corroborar na construgao de
uma educagdo voltada as especificidades e expectativas desse
publico”.

Para concluir a composic¢ao desse livro, e da ainda mais sentidos
e significados a sua estrutura, o texto “SEMINARIO PAULO FREIRE,
VIDA E OBRA: DIALOGOS QUE PERMANECEM” conta a histdria do
nascimento desse livro através da memdria de Joelma Carvalho Vilar.
Para tanto, faz-se um retrospecto dos fatos e acontecimentos que
geraram essa composicdo, desde a realizacdo do estagio Pds-
doutoral a realiza¢ao do semindrio que culmina com a Carta a la Paulo
Freire, apresentada no prdprio evento. E um texto simples e breve,
escrito com a singela intencionalidade de apresentar ao leitor a
génesis desse livro.

Como se pode ver, sao muitas as faces e identidades presentes
nesse livro, que aqui se unem com a intencao maior de mostrar as
contribuicdes de Freire para a educag¢do na atualidade. E nesse
momento, no qual as palavras se demoram a sair de minhas maos, eu
me aproximo dos escritos iniciais, quando nos reunimos na sala de
aula da Pds-graduagdao em Educagdo da UNB e desenhamos a
proposta do Semindrio Paulo Freire, vida e Obra: Dialogos que
permanecem, para recriar e continuar o didlogo:

“Depois de mais 20 anos de despedida de Paulo Freire, seu
pensamento reverbera em muitos educadores e educadoras que,
amando a humanidade, assumem o compromisso histdrico de viver na
pele a densidade e a beleza da vida através da educacdo. Esse livro abre
as possibilidades de reflexdo sobre as multiplas pedagogias desse
educador que influenciou o mundo ocidental no século XX e que até a
atualidade mobiliza profissionais e intelectuais de diferentes dreas do
conhecimento. No cendrio educativo atual precisamos veementemente
das lentes multiplas de Paulo Freire presentes nas Pedagogias da
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Liberdade, do Oprimido, da Autonomia, da Pergunta, da Indignacgdo, por
citar algumas, para ver e compreender a pauta histérica da
contemporaneidade e criar, desde uma ac¢do pedagdgica da Esperanca,
um reencontro com nossa humanidade que se manifesta na relagdo com
0s outros e com o mundo”.

De fato, esse é um livro de didlogo, do mais perene, radical e
humano didlogo.

Joelma Carvalho Vilar
Brasilia, Verdo de 2020.
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SOBRE A ESCULTURA DE PAULO FREIRE EM ARGILA
CRUA, CRIADA PARA A CAPA DESTE LIVRO.

O trabalho com argila em si é a expressao do modo de ser do povo
nordestino. Um fazer ancestral tdo rico que une o inconsciente
coletivo e a identidade de cada artesao - aquele que é mestre na vida,
em seu labor, cria e recria, forja o que é mais puro, genuino, do que é
"ser gente", em Arte! Cultura!

A escultura "Paulo Freire inacabado", retratada na capa deste
livro, carrega a sabedoria desse povo, que transmite esse "fazer"
através da oralidade as novas geragbes. As mesmas maos que
amassam o barro, modelam a vida com tracos fecundos porque
confiam na forca dessa agao e, por isso, nutrem e sdo inspiracao, assim
como esse grande educador.

Escultoras/Artistas:
Josiene de Carvalho Santana
Mony Grazielle Barros Santos

Aracaju, Dezembro de 2019.
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PAULO FREIRE VIVE!

Nada teria a acrescentar arespeito da obra de Paulo Freire que os
académicos e pesquisadores da drea de educagao, como vocés, ja nao
o conhegam, inclusive quem foi Paulo Freire e o legado que ele deixou,
e que o torna eterno.

Talvez minha contribuicdo seria partilhar com os/as participantes
deste semindrio um pouco do que eu vivi com Paulo Freire, o privilégio
que foi conviver com aquela figura humana extraordindria e beber na
sua fonte de sabedoria.

Conheci Paulo Freire por meio do seu método de alfabetiza¢do de
adultos que adotei no meu trabalho com os camponeses no interior da
Paraiba. E durante os anos em que ele esteve no exilio tive acesso a
alguns dos seus livros, como, “Educagao como pratica da liberdade”,
“Pedagogia do oprimido” e outros, que conseguiamos adquirir
clandestinamente e |é-los escondido. Foi assim que, aos poucos,
conheci a obra monumental do grande mestre da educagdo.

Na época, para nds jovens, ele era um mito, arrancado do nosso
meio, como um perigoso “subversivo”, por ser um professor que, ndo
sé alfabetizava os trabalhadores, mas também os conscientizava,
tirando-os da alienagdo. Isso para o regime militar era uma ameaga,
portanto tinha que ser eliminado. Ele foi preso, mas conseguiu fugir e
exilar-se.

A arma que ele usava contra o arbitrio e a forca bruta da ditadura
civil-militar era poderosa: a conscientizacdo que transformava o/a
trabalhador/a em sujeito politico e, como tal, agente transformador de
si mesmo e da sociedade, aquela onde vivia e que o oprimia.

Durante os quase 16 anos de exilio de Paulo Freire, nosso contato
com ele se dava por meio dos seus livros, editados em diferentes
paises por onde passou e em linguas estrangeiras e que entravam
clandestinamente no Brasil, por meio de pessoas que viajavam para o
exterior e que ndo participavam da luta de resisténcia ao regime, e que
por isso conseguiam inclui-los em suas bagagens, sem despertar
suspeita.

Mais do que nunca, as obras de Paulo Freire eram fonte de
inspiracdo para nossa reflexdo como ativistas na resisténcia a
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repressao politica, e no trabalho junto aos setores populares da
sociedade, no campo e na cidade.

Por ordem do comando militar da Paraiba, fui vetada, por
restricbes ideoldgicas, a integrar o corpo docente da Universidade
Federal daquele Estado, o que me levou a migrar para Sao Paulo. Sai
de 13 magoada, com a sensacao de estar deixando a luta para tras. No
entanto, a maxima de que “Deus escreve certo por linhas tortas” no
meu caso se confirmou.

Chegando em S&o Paulo, fiz concurso publico para o cargo de
Assistente Social da Prefeitura Municipal e, tendo conseguido uma boa
classificacdo, fui nomeada logo e designada para trabalhar nas favelas
e nos corticos na periferia da cidade, onde estavam instalados os
camponeses sem terra, que tiveram que sair do seu lugar de origem
em razao da mudanga da politica agraria do governo militar, que
substituiu a atividade de producado agricola pela pecudria, gerando
excedente de mao-de-obra no campo. Dai o aumento do fluxo
migratdrio para o sul do pais, e a cidade de Sao Paulo era o destino da
maior parte dos imigrantes.

O primeiro problema que essa populacdo enfrentava ao chegar a
cidade era, exatamente, onde morar. Ai passaram a ocupar os espacos
vazios da cidade, dando origem ou adensando os nucleos de favelas ja
existentes. Entdo, tiveram que enfrentar os conflitos com os donos
dos terrenos ocupados, tanto os proprietarios privados, como o poder
publico a quem os terrenos publicos pertenciam. Dai me dei conta de
que eu havia mudado apenas de frente de luta em relacdo a mesma
causa: a divisdo da terra no campo e na cidade, ou seja, a luta pela
Reforma Agraria e Reforma Urbana.

Nosso compromisso profissional como Assistentes Sociais era o
de ajudar na organizag¢do da popula¢do para enfrentar os despejos e a
repressao policial a mando dos proprietdrios de terra e/ou do préprio
Estado.

Uma contradicdo se colocou para nds, profissionais e agentes
publicos, por termos que executar uma politica publica contraria aos
direitos e interesses populares. Nao havia como escaparmos do
dilema: estar a favor ou contra a populacdo excluida. Assim, tivemos
que enfrentar também na cidade de S3o Paulo a perseguicdao dos
governos em razao do nosso compromisso com o povo. Tudo isso me
preparou para assumir responsabilidades ao longo da minha trajetdria
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pessoal e politica, e em todas as circunstancias tive sempre as licdes de
Paulo Freire como referéncia.

Como Assistente Social da Prefeitura também trabalhei no
programa de alfabetiza¢do de adultos do governo militar: 0o MOBRAL,
na condicao de coordenadora da equipe técnica. Entdo, conseguimos
engendrar uma saida para aplicarmos o método de alfabetizacdo de
adultos de Paulo Freire, sem que f6ssemos flagrados. Elaboramos um
material para substituir o que era distribuido pelo governo e adotado
em todo o Brasil, da Editora Abril. Assim, tinhamos as nossas apostilas
e capacitdvamos os monitores seguindo outra orientacdo pedagdgica
inspirada em Paulo Freire. Claro que passavamos por grandes riscos,
mas isso fazia parte da luta de resisténcia ao regime militar. E verdade
que sofremos alguns processos administrativos e graves ameagas de
demissdo. A luta de resisténcia continuou, bem como a perseguicao
aos que lutavam pelas liberdades democraticas.

Outro meio que usamos na luta de resisténcia a ditadura militar
foi a organizacdo politica da categoria. Reativamos a Associagao
Profissional das Assistentes Sociais de Sdo Paulo, para apoiar e
defender os assistentes sociais que trabalhavam com o povo e que
sofriam persegui¢do. Contribuimos também na organizacdo dos
movimentos sociais populares que se mobilizaram em defesa dos seus
direitos sociais, inclusive o direito a moradia, que resultou no forte
movimento dos moradores de favelas e corticos da cidade de Sao
Paulo, que se expandiu por todo o pais e se tornou um importante
movimento nacional.

Em um dado momento desse processo de resisténcia nos demos
conta de que a luta reivindicativa dos movimentos sindical e populares
ndo eram suficientes para enfrentar a ditadura e para transformar a
realidade no interesse dos trabalhadores e trabalhadoras. Ai, entao,
tomamos consciéncia da necessidade de um instrumento mais eficaz
na luta que travdvamos, ou seja, um partido politico, sem, no entanto,
abandonarmos a luta sindical nem a luta reivindicativa dos
movimentos populares. Foi quando fui convidada por Luis Indcio Lula
da Silva para nos juntarmos a ele e a outros companheiros(as) na
construcdo de um partido politico, o Partido dos Trabalhadores (PT),
que envolvesse os trabalhadores do campo e da cidade. Assim,
comecei minha primeira experiéncia politico-partidaria que procurei
articular com minhas experiéncias profissional e sindical, no sentido de
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ampliar meu sonho de transformacdo da realidade, na perspectiva de
construcdo de uma nova sociedade. A partir de entdo, passei a
participar da construcdo do PT e iniciei a minha militancia politica na
formacdo dos nucleos de base do partido.

Como candidata do P.T. fui eleita vereadora a Camara Municipal
de S3o Paulo; deputada estadual da Assembleia Legislativa de Sao
Paulo; e prefeita de Sdo Paulo, abrangendo o periodo de 1983 a 1992.
Por um curto periodo de tempo fui Ministra da Administracao Federal
do governo Itamar Franco. Atualmente, exerco o quinto mandato de
Deputada Federal pelo PSOL.. Essa caminhada continua até hoje e
sempre foi coletiva; sozinha ndo se chega a lugar nenhum, muito
menos na acao politica.

Conheci Paulo Freire pessoalmente sé depois que ele voltou do
exilio, no final da década de 70, por ocasido de uma solenidade de
formatura de uma turma de Assistentes Sociais das Faculdades
Metropolitanas Unidas (FMU), onde eu era professora, e que havia me
escolhido paraninfa e Paulo Freire patrono. Aquela festa de formatura
se realizou fora do espaco da Universidade por restricdes da sua
direcao a mim e a Paulo Freire, considerados por ela subversivos. Foi,
portanto, naquela oportunidade que se deu meu primeiro encontro
pessoal com Paulo Freire, que representou para mim um momento
magico ao abragar alguém cuja imagem e histdria de vida povoaram o
imaginario da minha adolescéncia e inspiraram meu sonho de ver
nosso povo emancipado e feliz.

Eu esperava que Paulo Freire fizesse um discurso ressentido e de
denuncia sobre o que a ditadura lhe fizera e aos demais opositores do
regime. Ao contrario disso, ele mostrou dogura e falou do seu afeto
pelas pessoas, do seu amor pela vida, e do quanto era feliz por estar
de volta para “reaprender” o seu pais, de poder estar novamente com
a sua gente e de se deliciar com a comida tipica do Nordeste. Enfim,
ele ndo falou do passado, nem do que havia sofrido no exilio. Falou,
sim, do presente e do futuro e do quanto estava feliz naquele
momento. Esta foi a primeira licdo que recebi dele naquele
extraordinario e inusitado primeiro encontro. Foi incrivel ver que ele
conseguira transformar a dura e cruel experiéncia de umlongo periodo
de exilio, e projeta-la em uma perspectiva de esperanca e de fé na vida
e no pais.
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Algum tempo depois, fui eleita vereadora a Camara Municipal de
Sao Paulo pelo PT, o que serviu de pretexto para me demitirem apds
dez anos em que lecionei naquela Faculdade. E verdade que hd muito
queriam se livrar de mim, por causa de minhas posicdes politico-
ideolégicas. Como vereadora, apresentei e consegui que fosse
aprovado um Requerimento a Mesa Diretora da Camara Municipal de
Sao Paulo, concedendo a Paulo Freire o Titulo de Cidadao Paulistano.

Anos depois fui eleita, também pelo PT, prefeita do Municipio de
Sao Paulo, primeira mulher a ocupar esse cargo. Foi, sem duvida, uma
vitdria inusitada, ndo sé para o PT, mas para toda a esquerda brasileira.
Antes da posse, fui a Uiraldina, na Paraiba, cidade onde nasci, para
visitar minha gente, beber na fonte e reiterar meu compromisso de
luta com meu povo. Passei por varias cidades do Estado nas quais vivi
em busca de oportunidade de estudar. Campina Grande foi uma delas,
e de |3 telefonei a Paulo Freire para convida-lo para ser o Secretario de
Educacdo do nosso governo, embora sem muita expectativa de que
ele aceitasse, pois sabia da sua aversao a cargo publico. Mesmo assim,
ousei fazer o convite. Liguei para sua residéncia, em Sao Paulo, e quem
atendeu foi Nita, sua esposa, que informou que ele se encontrava em
Campinas dando aula na Unicamp. Entao, liguei e consegui falar com
ele.

Foi enorme minha alegria e surpresa ao ouvi-lo dizer ao telefone:
“Eu jamais pensei assumir novamente um cargo publico, mas nao
ficaria em paz com a minha consciéncia se recusasse a colaborar com
a primeira experiéncia de governo democratico e popular. Eu aceito o
convite”. Do outro lado da linha, a milhares de quildbmetros de
distancia, me emocionei com a sua resposta e generosidade. Estava,
portanto, escolhido o primeiro nome para o meu secretariado. O
Nordeste e o pais inteiro vibraram e aplaudiram minha escolha.

A partir de 1° janeiro de 1989, Paulo Freire foi o Secretdrio
Municipal de Educacdo do Municipio de S3o Paulo, cargo em que
permaneceu por quase dois anos e meio, marcando definitivamente a
histdrica da educacdo na maior cidade do pais, terceira maior cidade
do mundo. As criancas pobres da periferia de S3o Paulo, a quem ele
chamava de “meninos populares”, se tornaram sua paixdo de
educador e, para elas, criou uma “escola alegre”.

Foi competente e democratico na condu¢do da pasta. Formou
uma equipe de auxiliares a quem delegou poder e autonomia. Exercia
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autoridade de forma democrética e enfrentava situacdes conflituosas
com muita paciéncia e dizia que o trabalho educativo exigia paciéncia
histdrica porque a educacdo é um processo de longo prazo. Encontrou
uma secretaria com prédios e equipamentos deteriorados, os
educadores desmotivados e sem qualquer orienta¢do pedagdgica.

Em entrevista a um jornal, em 19 de fevereiro de 1989, menos de
dois meses do mandato, ele afirmou: “Se ndo apenas construirmos
mais salas de aula, mas as mantivermos bem cuidadas, zeladas, limpas,
alegres, bonitas, cedo ou tarde a prdpria boniteza do espaco requer
outra boniteza: a do ensino competente, a da alegria de aprender, ada
imaginacao criadora tendo liberdade de exercitar-se, a da aventura de
criar”.

Dedicou-se a formacao permanente dos educadores e defendia
ardorosamente melhores salarios para os professores. A propdsito, ele
me escreveu a seguinte carta, em julho de 1990: “Prezada Erundina, se
ha algo que ndo precisamos fazer, vocé e eu, € tentar convencer, vocé
a mim, eu a vocé, de que é urgente, entre indmeras mudangas neste
pais, mudar a escola publica, melhord-la, democratiza-la, superar seu
autoritarismo, vencer seu elitismo. Este €, no fundo, seu sonho, nosso
sonho. A materializagdo dele envolve, de um lado, o resgate de uma
divida histdrica com o magistério, de que saldrios menos imorais sao
uma dimensdo fundamental, de outro, a melhoria de condi¢Ges de
trabalho, indispensaveis a materializacao do préprio sonho. Suprem
estas condi¢des a possibilidade de trabalho coletivo para a efetivagao
dareorientagdo curricular e a formac¢ao permanente dos educadores e
das educadoras, que nao se pode realizar a nao ser mudando-se
também o que se entende hoje por jornada de trabalho nas escolas”.

“Se ha muito estou certo e absolutamente convencido hoje de
que, s6 na medida em que experimentamos profundamente a tensao
entre a “insanidade” e a sanidade, em nossa pratica politica, de que
resulta nos tornarmos autenticamente sdos, é que nos faremos
capazes de separar as dificuldades sé aparentemente intensas
possiveis que nos apresentam na busca da concretiza¢dao de nossos
sonhos”.

“Na verdade, querida Erundina, é isso o que vocé vem sendo e é
isso o que vocé vem fazendo ao longo de sua vida de militante,
amorosa da verdade, defensora dos ofendidos, entregue sempre a
boniteza doida de servir”.
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“O texto que se segue, de produgdo coletiva, amorosamente
militante também, é uma espécie de grito manso, de apelo, em busca
de concretiza¢do de nossos sonhos. Do amigo, Paulo Freire”.

Depois de dois anos e meio ele me pediu para deixar o cargo: “A
equipe que formei e que vou deixar é plenamente capaz de continuar
o trabalho que comecamos. Quero ir para casa, para escrever sobre a
experiéncia que realizamos”. Relutei em aceitar a sua saida, porém eu
sabia do quanto o cargo Ihe pesava, sobretudo devido aos problemas
que enfrentava na relacdo com o partido. Outra questdao que lhe
custava muito era conviver com as criticas injustas e ofensivas da midia
ao Nosso governo; com o preconceito e discriminagdo contra nos.

Todos nds que convivemos com ele no governo nos lembramos
com emocao de sua presenca humilde e discreta nas reunides do
Secretariado, da profundidade e riqueza de suas intervencgdes. Ele nos
marcou a todos e todas com a beleza da sua sabedoria e coeréncia, e
com a leveza do seu afeto e compreensdo humana.

A Ultima vez que estive com Paulo Freire foi no ato de lancamento
do seu ultimo livro, “Pedagogia da autonomia”. Ele escreveu no meu
exemplar: “Para Erundina, com a mesma esperanc¢a, com a mesma
for¢a com que briguei a seu lado, pela educa¢do em Sdo Paulo. Com o
querer bem de Paulo Freire”. Vi, na ocasidao, como ele estava feliz e,
brincando, me disse: “Como vé, estou cumprindo a promessa que fiza
vocé. Este é o sétimo livro que escrevi depois que sai do governo”.

Terminando o mandato de prefeita, fui eleita deputada federal
pelo Partido Socialista Brasileiro (PSB) em 1998, e nessa condicdo tive
a oportunidade de prestar mais uma homenagem a Paulo Freire que ja
havia partido. Sou autora da Lei n° 12612, de 13/04/2012, que declara
Paulo Freire Patrono da Educagdo Brasileira. Justo tributo do povo
brasileiro, por meio de seus representantes no Congresso Nacional, a
um dos maiores mestres e fildsofos da educa¢ao do Brasil e do mundo.

Por tudo isso e muito mais “Paulo Freire Vive” na histdria da
Educacdo brasileira e na mente e no cora¢do de todos(as) nds!!!

LUIZA ERUNDINA DE SOUSA
04/01/2019
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UMA PEQUENA CARTA DE AUGUSTO CHARAN A
PAULO FREIRE

De acordo com a segunda esposa de Freire e herdeira legal de sua
obra - Nita Freire — Paulo, como ela comumente o chama ainda,
gostava de escrever textos em formato de carta (FREIRE, 20003, p. 9).
Assim, tive a ideia ousada de escrever algumas palavras para o Patrono
da Educagdo Brasileira como se ele ainda existisse materialmente entre
nds. Pois, vivo ele estd! De uma certa maneira, ele se faz presente em
nossas mentes quando nos debru¢amos sobre os seus livros, sobre
seus pensamentos. Freire dizia, conforme relato de Nita que “as
verdadeiras ag¢bes éticas e genuinamente humanas nascem de dois
sentimentos contraditdrios e sé deles: do amor e da raiva” (FREIRE,
20003, p. 13). Sendo assim, é com muito amor que me comunico aqui
com Freire. Interlocucao tedrica que comegou a mais de uma década.

Poderia comecar falando sobre a ““Pedagogia do Oprimido”, escrito
que lhe proporcionou renome internacional. Antes disso, porém, irei
brevemente me deter em como eu conheci o referido educador. Quando
eu cursava a graduagdo na Universidade de Brasilia, li em um determinado
artigo cientifico que agora ndao me recordo nem o titulo e muito menos o
autor, a seguinte frase escrita por Freire: “Quando a educacdo ndo é
libertadora o sonho do oprimido € ser o opressor”. Eu fiquei fascinado e
doido (a la Freire) e extremamente contente (a la Spinoza). Essa espécie
de axioma proferido por vocé, Freire, marcou tanto meu espirito que se
tornou a epigrafe de minha tese de doutorado (GONCALVES, 2017). Freire,
eu objetivei defender em minha pesquisa uma educacdao musical
conforme os principios oriundos da Teoria Histdrico-Cultural de Lev
(Ledo) Semionovitch (Filho de Simedo) Vigotski de cunho marxista e
spinozista (GONCALVES, 2017).

Para demonstrar que a teoria de Vigotski possibilita a proposicao
de uma educacdao musical em novas bases, auxiliando a conceber a
musica como atividade educativa forjada na unidade educacdo-musica
voltada para a educagdo do desenvolvimento da musicalidade das
pessoas, utilizei, ao longo de todos os capitulos, 0 método materialista
histdrico-dialético (tdo caro a vocé, Freire) de raciocinio que me
permitiu extrair todos os fundamentos da psicologia histdrico-cultural
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necessarios para a consolida¢ao epistemoldgica de um outro modo de
educacdao musical que pensa, dentre muitas outras coisas, a
experiéncia, a vivéncia (radical experience), a emocao, a educacao, o
professor, o estudante, o ensino, a escola, o desenvolvimento, a
aprendizagem, a estética, a arte e a musica de uma forma singular e
extremamente humana (GONCALVES, 2017).

Por falar neste assunto, sobre Vigotski, sei que vocé é um notdrio
admirador e ja afirmou o seguinte:

[...] E preciso que a escola progressista, democratica, alegre, capaz,
repense. [..] Que reveja a questdo da compreensdo do mundo,
enquanto produzindo-se historicamente no mundo mesmo e também
sendo produzida pelos corpos conscientes em suas intera¢des com ele.
Creio que desta compreensao resultard uma nova maneira de entender
o que é ensinar, o que é aprender, o que é conhecer de que Vygotsky ndo
pode estar ausente (FREIRE, 1993 [1997, pp. 49-50] apud PEDERIVA,
2018, p. 21).

Assim como Spinoza, Marx e Vigotski, eu o considero meu Mestre,
Freire. E isso eu fiz questdo de explicitar em minha investigacao
(GONCALVES, 2017, p. 259). Vocé brilha pelo respeito que guarda pelos
diversos autores que estudou, pelo amor que possuia ao conhecimento,
pela amorosidade ética que a sua epistemologia irradia aos quatro cantos
do mundo, pela defesa que sempre fez dos oprimidos, dos “esfarrapados
do mundo”, dos que vivem no terceiro mundo do primeiro, pelas minorias
(populagbes negras, indigenas, pobres, etc.) que na realidade sao
maiorias dominadas por uma pequena elite servical (verdadeira minoria)
das leis impostas pelo mercado financeiro.

Vocé ilumina o mundo por sua boa luta, pela “boa raiva” e pela
indignagdo contra as ideologias fatalistas que pregam a ideia de que as
coisas sempre foram assim desse jeito mesmo ou que a pobreza ou as
favelas foram eternamente dessa forma, isto é, nessa direcao, nao haveria
como mudar (!) e isto é para vocé, algo a ser combatido, uma ideia e
postura que merecem ser postas em xeque. Sobre isto especificamente,
Freire assegura que “[...] mudar o mundo é tdo dificil quanto possivel [...]
ndo ha cultura nem histéria imdveis” (FREIRE, 2000, pp. 30-39). Tudo esta
na permanente impermanéncia, nao é mesmo, Freire?

Vocé clareia os horizontes quando critica a perversidade de
alguns tedricos e pessoas que juram, por interesses nebulosos, nao
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haver mais lutas de classes, explorados e exploradores, oprimidos e
opressores. N3o, vocé assevera com todas as palavras: ha pessoas que
para ser, tiveram que ndo saber e para saber, tiveram que ndo ser. Ao
serem exploradas, as pessoas foram e ainda sdo proibidas ou de ser ou
de saber ou ambas as coisas.

Freire, devo lhe confessar: como é dificil libertar o opressor que
habita em nds! Como é complexo nos libertar! Como € dificil ndo oprimir
e ser oprimido cotidianamente! Como é problematico entender que ndo
hd liberdade sem autoridade (o que ndo quer dizer autoritarismo)! Como
é dificil ser neste mundo governado por ldgicas que vao na contramao de
nossa humanizacdo e emancipacdo social! Vocé sempre brigou pela
possibilidade do SER ser mais, ser epistemologicamente curioso e
politicamente consciente de si e do mundo social.

De modo semelhante ao que Marx propunha, vocé defende a
ideia de que a ideologia seria uma “falsa consciéncia”, um
“mascaramento”, uma “nebliniza¢do”, um “ofuscamento” da
realidade objetiva. Por isso vocé também lutou pela constituicdo de
uma pedagogia da “desoculta¢ao da verdade”, como vocé costuma
chamar! Na minha opinido, Freire, vocé conseguiu este feito e nos
legou uma teoria que ainda merece ser mais estudada, mesmo
sabendo que tu és um dos autores mais citados do mundo.

Sua epistemologia é de uma riqueza imensurdvel. Digo
epistemologia pela razdo de que o seu método de alfabetizacdo
permite muito mais do que chama-lo de alfabetizador, possibilita
denomind-lo de fildsofo ou um pensador que considerava, segundo
vocé mesmo, a alfabetizacdo apenas como um momento do fluxo das
coisas e das leituras da palavra e do mundo.

Eu tenho até minhas dlvidas se pode falar de Método. E ha, hd um
método. Ai é que estd um dos equivocos dos que, por ideologia, analisam
0 que eu fiz procurando um método pedagdgico, quando o que
deveriam fazer € analisar procurando um método de conhecimento e, ao
caracterizar o método de conhecimento, dizer, “mas esse método de
conhecimento é a prdpria pedagogia”. Entendes? O caminho era o
caminho epistemoldgico. Evidentemente tem gente que descobriu isso
[...] ndo é o método do ba-be-bi-bo-bu. Se o sujeito ler direitinho os
textos que eu tenho escrito, sobretudo os recentes, sobre o problema
da alfabetizacdo, ele descobre que o que eu estou fazendo é teoria do

35



conhecimento. A alfabetizacdo enquanto um momento da teoria do
conhecimento (FREIRE, 1978, p. 4 apud OLIVEIRA, 2012, p. 513).

Um momento tao importante, que se por um lado comecou a te
fazer conhecido no Brasil e no mundo todo, por outro lado, fez de vocé
uma persona non grata para a Ditatura Militar Brasileira (e todos os
seus asseclas) iniciada no ano de 1964 e oficialmente encerrada em
1985, data em que eu nasci, no mesmo més em que vocé veio ao
mundo: setembro, perto da primavera.

Como vocé pode ter sido exilado, Freire? Que culpa vocé teve ao
querer alfabetizar (conscientizando gnosiologicamente, politicamente
e epistemologicamente, etc.) uma quantidade esmagadora de
brasileiras e brasileiros trabalhadores e oprimidos? Vocé foi condenado
a sair do pais porque a sua inten¢do era muito luminosa para um
periodo histdrico tao sombrio, com a utilizagdo da tortura, da censura,
da mentira, da caltnia, da difamacdo, da injuria, da truculéncia, daira e
da violéncia em todos os ambitos imagindveis. Tenho meus
pressupostos e o principal é: vocé nao almejou apenas que as pessoas
aprendessem a ler e a escrever.

Na realidade, vocé conseguiu em parte que milhares de pessoas
mundo afora aprendessem a ler e a escrever a histéria humana pelo
ponto de vista dos que foram saqueados, dos que foram
amordacados, dos que foram excluidos, dos que foram invisibilizados
pela sociedade. Sei que no tempo de exilio a saudade e a nostalgia do
Brasil eram enormes, do sabor das frutas daqui: do caja, do caju...

Freire, como pdde a “Pedagogia do Oprimido” ter sido publicada
primeiramente em outras linguas (e paises) que ndo o portugués,
nossa lingua natal? Eu sei, meu amigo... Ndo foi tua culpa... Nao precisa
se justificar para mim. Originalmente, o livro “Pedagogia do Oprimido”
foi confeccionado para caber no bolso de toda trabalhadora e
trabalhador brasileiro, sei disso. Freire, vocé fez muito bem ao pensar
antes no povo do que nos académicos. E que estes Ultimos, muita das
vezes tem uma dificuldade enorme de seguir teus conselhos,
sobretudo um: “Encurtar cada vez mais o que se diz com o que se faz”.

Mas ndo posso ser injusto. O exercicio de coeréncia é um desafio
para todas as pessoas (sejam elas académicas ou ndo). E nisso vocé
estd de parabéns. Como vocé foi coerente com vocé mesmo e com a
sua teoria! Vocé nao teve medo de ser humano. N3o teve receio de
assumir que vocé algum dia foi machista (escrevendo em seus textos
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apenas o termo homem e se esquecendo das mulheres), o como foi
dificil parar de fumar os macgos de cigarros que diariamente vocé
tragava. Vocé ndo tinha temor de se (re)pensar. Vocé ndo tinha timidez
de se assumir humano e admitir seus prdprios preconceitos. Freire,
realmente creio que nao podemos ter preconceito de ter
preconceitos. Devemos aceitar os nossos conceitos prévios, nossos
condicionamentos histdricos e culturais e declarar para nés mesmos
que somos seres “inacabados”, como vocé mesmo advogava.

Temos que ter a humildade para compreender que sabemos
alguma coisa, mas ndo sabemos tudo, como vocé gostava de escrever
em seus livros. E mais, ter a certeza (como vocé tinha) de que ninguém
é melhor ou pior do que ninguém. Vocé ndo sentia paudra de alegar que
a educacdo é permeada pelos conflitos de classes e que nds
precisamos saber de que lado estamos dispostos a lutar: pelos
oprimidos ou pelos opressores? N3o existe neutralidade para vocé e,
para ser sincero e honesto, nem para mim. Vocé escreveu certa vez
que a professora e o professor “progressista ensina os contetdos de
sua disciplina com rigor [...] mas ndo esconde sua op¢do politica na
neutralidade impossivel de seu que-fazer” (FREIRE, 2000, p. 44).

Vivemos em uma época tenebrosa no Brasil atual, Freire. Temos um
Projeto de Lei criado ha alguns anos intitulado “Escola sem Partido” que
pretende retirar das salas de aula quaisquer assuntos que se relacionem a
politica (como se ndo féssemos seres essencialmente sociais e politicos)
ou as questdes de género, dentre outras coisas. Vocé ja deixou claro que
essa pretensa despolitizacdo do ser humano é na realidade uma cilada. E
um absurdo o que querem fazer ao quererem tirar das classes a criticidade
dos educandos, a possibilidade de ler o mundo com “rigorosidade
metddica” na esperanca por um mundo mais bonito, onde haja mais
“boniteza”, termo tdo utilizado por vocé!

A esperanca para vocé é ontoldgica, isto é, faz parte mesmo da
natureza social do ser humano. Eu acho uma verdadeira “boniteza” a
maneira como vocé concebe a esperanca, até o tornou verbo!
Esperancear! N3o € aquele tipo de esperanca do esperar, do se sentar e
ver passivamente as coisas acontecerem ao nosso redor. Ndo! E uma
esperanca que so faz sentido lutando, esbravejando, enfim, sendo
sujeitos ativos e transformadores. Vocé realmente ndo se da muito bem
com a passividade politica, ndo é mesmo, Freire? E por isso que na
“Pedagogia do Oprimido” vocé se refere ao termo “educagdo bancaria”
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a todo modo de educacao que respalde um educador supostamente
detentor de todo o saber e educandos “tabula rasa” que necessitariam
receber passivamente depdsitos de conhecimentos empacotados em
suas “cabecas vazias” e desprovidas de espirito critico.

Bom, chegou a hora de me despedir de vocé, meu querido
educador. Estou ouvindo algo que vocé também adorava escutar: as
“Bachianas” de Villa-Lobos, eximio compositor brasileiro. Alias, foi
inesquecivel a homenagem que eu e alguns educadores lhe prestamos
no ano de 2017, no auditdrio da Associacdo dos Professores da
Universidade de Brasilia. Foi muito marcante quando eu toquei em
meu violdo e meu amigo Tiago Romao (no violino) a “Bachianinha n°
5” para a Nita Freire e algumas pessoas ilustres que se fizeram
presentes naquele dia tdo especial e emocionante.

Um grande abraco, Mestre.

Ass.: Augusto Charan
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A CONSTITUICAO DO SER-HUMANO EM PAULO FREIRE:
TRANSFORMANDO VIDAS E LIBERTANDO REALIDADES

Prof. Dr. Renato Hilario
Prof®. Ms. Angela Dumont Teixeira

“Mudar é dificil, mas, é possivel: a histéria como possibilidade”
(FREIRE, 1996, p. 85-94 e 2001, p. 161-
184).

“Querido Paulo,

Comecamos esta carta com um trecho de um poema de Thiago
de Mello, seu particular amigo, faz em sua homenagem:

“Peco licenca para algumas coisas

Primeiramente para desfraldar

Este canto de amor publicamente

Sucede que s6 sei dizer amor

Quando reparto o ramo azul de estrelas

Que em meu peito floresce de menino”

(Thiago de Mello, em Canto Geral, 1984, p.223)

A poética do Thiago de Melo, introduz nossa carta, e quer dizer,
de nossa gratidao também de quantas saudades temos de vocé, que
continua sendo, uma fogueira de esperanca, um circulo de
possibilidades dialdgicas, uma presenca inspiradora nestes tempos
dificeis no Brasil e no Mundo.

Neste texto, Paulo, como evidéncia de sua continuidade entre
nds, fazemos uma evocagdo e significacdo de sua vida e obra, com
énfase na sua Pedagogia da Autonomia, Pedagogia da Indignacao e
Pedagogia dos Sonhos Possiveis. Pedimos sua licenga, para fazer este
esforco hermenéutico, destacando o que nos ensina como
possibilidade histérica de mudanga a uma sociedade, que seja
diferente e melhor para todas e para todos, particularmente, para os
esfarrapados do mundo.

Estamos em um mundo talvez, ainda mais complexo do que
quando nos deixou ha cerca de 21 anos atras (1997). O capitalismo
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mostra sinais de expansao. Permanece ndo respondendo aos anseios
e necessidades da distribuicdo igual, fraterna e solidaria da riqueza
produzida pelo conjunto dos seres humanos.

Imagindvamos, em tempos idos, a superacao eminente, do modo
de produgdo capitalista, mas, eis que refulge vigoroso e globalizado,
sem contraponto dialético e na sua natureza mais selvagem. No nosso
Brasil, as classes dominantes, através da presteza e subserviéncia de
um governo ilegitimamente empossado e a fragilidade da democracia
representativa (quando teremos a participativa?), a classe
trabalhadora é violentamente surrupiada em seus direitos trabalhistas
e previdencidrios. O desespero, a polaridade certo/errado, a
intolerdncia no mundo e no Brasil fazem vocé, cada vez mais atual,
sobretudo, com sua Pedagogia da Esperanca.

Em seu livro Pedagogia da Autonomia (1996, p. 88), vocé nos diz
que “Mudar é Dificil, mas, é Possivel”’; que “a rebeldia é ponto de
partida indispensavel, é deflagracdo dajusta ira, mas ndo é suficiente”.
Arebeldia enquanto denuncia precisa se alongar até uma posi¢cao mais
radical e critica, a revolucionaria, fundamentalmente anunciadora.

Vocé ainda nos diz, que “é a partir deste saber fundamental
'mudar é dificil, mas, é possivel: a histéria como possibilidade' que vamos
programar nossa acao politico-pedagdgica, ndo importa se o projeto
com o qual nos comprometemos é de alfabetizacdo de adultos ou de
criangas, se de agdo sanitdria, se de evangelizacao, se de formacao de
mao de obra técnica”. Como, sempre, Paulo, vocé denuncia uma
sociedade injusta, mas, anuncia ao mesmo tempo, uma sociedade de
iguais, fraterna, solidaria, amorosa. Anticapitalista, pois.

Com sua licenga, vamos abordar agora nesta carta, alguns de seus
enunciados prdaxicos, que estdo, a nosso ver, a base desta sua
ontologia revoluciondria de mudanca, transformacdo, libertacdo e
emancipa¢do. Ndo sdo todos. Sdo alguns. Mas, que julgamos
adequados, para este momento de nossa carta. Vamos a eles:

1. Amor e Raiva/Indignacdo.
Sua querida Nita, em 11 de fevereiro de 2000, quando da
apresentacdo do “Pedagogia da Indignacdo” (2000, p. 13), nos lembra,

que: “ndo podemos esquecer que Paulo sempre dizia que as
verdadeiras ag¢bes éticas e genuinamente humanas nascem de dois
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sentimentos contraditdrios e sé deles: do amor e da raiva. E este livro
(Pedagogia da Indignacdo), talvez mais do que os outros, estd
‘empapado’, como ele dizia, de seu amor humanista e de sua raiva ou
indignagdo que se traduziram em toda sua obra, porque as vivia na sua
existéncia. Quer sob a forma de antropologia politica/ compaixao/
solidariedade genuinamente humanista__, quer sob a forma de uma
epistemologia histérico cultural _ crenca/fé nos homens e nas
mulheres e certeza na transformacdo do mundo a partir das(os)
oprimidas(os) e injusticadas(os), através da superacdo da contradicdo
antagonica opressor/oprimido__ quer ainda sob a forma de uma
filosofia sociontoldgica com base, sobretudo, na esperanca. Esta, pois,
entendida em relacdo com o amor e a indigna¢do. “[...] Paulo nos
conclama para a concretizacao deste ‘inédito’, desta utopia que € a
democratiza¢dao da sociedade brasileira, através do amor-indignagao-
esperanca”.

2. Saber S6 de Experiéncia Feito.

Tenho que contemplar, também, seu “saber sé de experiéncia
feito”, que se inspira em Camdes e que estd em um capitulo muito
bonito, elaborado com as Professoras Maria Luisa Pinho Pereira e Rita
Carolina Verezza Bruzzi e o professor Renato Hildrio dos Reis, com o
nome de “Implicacbes da Pesquisa-A¢ao no Proeja”, publicado no
livro: “Proeja-Transiarte: construindo novos sentidos para a educacao
de jovens e adultos trabalhadores” (2012, pp. 94-110).

Com este “saber sé de experiéncia feito”, vocé nos diz que todo
ser humano tem um saber acumulado, histérico, culturalmente
herdado e aprendido, a partir de sua concep¢do e narelacao que este
ser humano estabelece dialeticamente com seu mundo interno e em
relacdo social. Saber este, conectado e processualmente ligado a
nossos antepassados e nossas antepassadas.

Vocé nos convida a considerar o “saber sé de experiéncia feito”,
sem permanecer nele, uma vez que ele precisa ser superado. Nesta
perspectiva sinto que vocé se aproxima de Bakhtin, quando este nos
coloca a necessidade da transformacdo da palavra alheia em palavra
alheio-prépria e palavra-propria.

Tendo o “saber sé de experiéncia feito”, como eixo norteador e
referéncia, perguntamos ao amigo: como, ter um curriculo de uma
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educagao infantil sem escutar a crianga, no que tem de vida? Como ter
um curriculo do ensino fundamental, médio, graduacao, mestrado,
doutorado e uma base comum nacional sem escutar os adolescentes,
jovens, adultos e idosos? Como ensinar e aprender com criancas,
jovens, adultos, idosos sem considerar como ponto de partida o saber
acumulado historicamente vivo delas e deles? Como conceber um
curriculo que ndo seja resultado e processo de um movimento
dialégico de educandas, educandos, educadoras, educadores,
sociedade civil e politica e que pressuponha a organizacao em
disciplinas do curriculo? Com estas perguntas, vamos a mais um
enunciado seu de dentncia e antincio:

3. Consciéncia de Classe: Trabalho e Capital.

Como se da na subjetividade em cada pessoa, a contradicao e
resisténcia do trabalho frente ao capital. Vocé acha Paulo, que existe
alguém que nasce sem uma heranca bioldgica cultural capitalista, num
mundo, em que impera este modo de produc¢do? Que oprimida/o ndo
tem o germe do opressor dentro dela ou dentro dele mesmo? Qual de
nds ndo se deixa encantar pela sedugao da educagao bancdria, com sua
exclusiva transmissao e legitimacao de conhecimento historicamente
produzido e acumulado pelas classes dominantes, e seus acenos de
poder, status, prestigio e dinheiro? Do dar-se “bem” na vida!? H3a
alguém imunizado desta contaminacdo egdica-individualista que
parece quase ontoldgica?

Mas, também, como nao se seduzir pela educacao emancipadora
e transformadora, em que vamos nos libertando, no dia a dia, do que
temos de opressor e de oprimido, dentro de cada um de nds? Em que
vamos conquistando individual e coletivamente, a hegemonia do
trabalho sobre o capital; em que vamos substituindo os valores
capitalistas de  consumo, competicilo  desenfreada e
desqualificagdo/assassinato do outro, pelos valores da sociabilidade
coletiva, distribuicdo igualitaria da riqueza produzida, do
desenvolvimento humano na rela¢do social, da ruptura e vitdria sobre
o fendmeno da mais valia e em que uma ética universal do ser humano
vai substituindo uma ética do mercado e do lucro a todo custo?
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4. Dialogia Paulo Freire, Vigotski e Bakhtin.

Uma educacdo emancipadora/transformadora, em que
entendemos o trabalho, como eixo central da constituicdo da espécie,
com o qual produzimos socialmente a vida e 0 nosso préprio tornar-se
humano, na perspectiva de um Vigotski marxista e sua “Psicologia do
Homem Concreto”, “Transformagao Socialista da Sociedade”, quando
diz que “n3do nascemos humanos, tornamo-nos humanos nas relagoes
sociais e estas sdo de classe”, que estd em sintonia com vocé, quando
diz na sua “Pedagogia da Indigna¢do” (2000, p.119), que: “a natureza
humana se constitui social e historicamente”, e na pagina 121: “nds
individuos somos o que herdamos genética e culturalmente”.O que
refor¢a, mais uma vez, sua perspectiva histérico cultural de base
marxista, a que agregamos também o nosso Bakhtin?

Paulo, podemos dizer, entao, que é quando temos, na dialética da
vida, a vitdria do trabalho sobre o capital, € que nos humanizamos? Se
assim é, a espécie animal de que somos parte, ndo estd ainda longe de
poder ser chamada de humana? Humanizamos, entdo, com nossas
vitdrias cotidianas micro e macro do trabalho sobre o capital,
arduamente conquistadas em nossas fabricas, escolas, entidades de
defesa do meio ambiente, igrejas, ONGs, sindicatos, partidos, pastoral
da terra, entre outras, familias, economia solidaria, servicos, midia,
internet e todo o conjunto dialético infra e superestrutural da
sociedade? Enfim, Paulo, podemos compreender que o tornar-se
humano é libertar-se, processual e historicamente, da dominacao do
capital!? E supera-lo pelo Trabalho!? O trabalho que constitui e é
constituido pelo Ser que se Torna humano ao sobreviver e existir.

Tornamo-nos humanas e humanos a medida que vamos
enfrentando e superando as “situa¢bes problemas desafio: afetivas,
econdmicas, sociais, culturais” (REIS, 2011, p. 161), base da educagdo de
jovens e adultos do Centro de Cultura e Desenvolvimento do Paranoa-
Itapod e da Faculdade de Educacao da Universidade de Brasilia, que
tem como eixos fundantes vocé, Vigotski, Bakhtin e outras/os da
perspectiva histdrico cultural de base marxista.

A partir das “situacdes problemas desafio”, desenvolvemos o
texto coletivo; a andlise de suas mudltiplas determinagdes; os
encaminhamentos a superacdo das mesmas, acordados em cada sala
de aula e em reunibes coletivas (féruns); a interrelacdo entre e das
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multiplas linguagens (lingua portuguesa, linguagem matematica,
linguagem da histdria, linguagem da geografia, linguagem da arte,
linguagem da informatica, entre outras) e o acompanhamento e
desenvolvimento humano-processual de educandas/os;
educadoras/es; gestores/as da UNB: Universidade de Brasilia/Genpex:
Grupo de Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educacao Popular e Estudos
Filoséficos e Histdrico Culturais e do CEDEP: Centro de Cultura e
Desenvolvimento do Paranoa-ltapoa.

Dentro desse circulo de amor, poder e saber (REIS, 2011), a
producdo de conhecimento emerge como transformacdo da
realidade, como intervenc¢ao na histdéria humana e ndo sé, como mera
constatacao e ndo sé como mera diagnose como aprendemos com
vocé?

Esta producdo é realizada com e entre estudantes de graduacao,
mestrado e doutorado da UNB, junto com educandos e educadores do
movimento popular organizado e da rede publica de ensino do
Paranoa-Itapod, aqui no Distrito Federal, como pode ser encontrado
nas produg¢des do Genpex — Grupo de Ensino, Pesquisa, Extensdao em
Educacdo Popular e Estudos Filoséficos e Histdrico- Culturais, e entre
estas, o livro: A Constitui¢do do Ser Humano: amor-poder-saber na
educagdo/alfabetiza¢do de jovens e adultos”, gestado praxicamente
no trabalho conjunto UNB e CEDEP: Centro de Cultura e
Desenvolvimento do Paranoa-Itapoa.

5. Trabalho Coletivo como SER-MAIS.

A sobrevivéncia e existéncia da espécie, o desenvolvimento e
avango da espécie humana se deram e se dao com o Trabalho Coletivo.
Fica cada dia mais nitido, com os estudos da evolu¢ao humana, que
nossas e nossos ancestrais sé sobreviveram no passado porque
aprenderam a viver coletivamente. Frente ao desafio de sobreviver e
existir estabeleceram um elo entre maos, mentes, cora¢des e puderam
vencer animais maiores e mais fortes. Ndo é o que deveriamos e
poderiamos fazer hoje, para um movimento de permanéncia de um
tornar-se humano em movimento e consigamos superar os desafios
que se nos colocam de sobrevivéncia e existéncia, a comegar pela
educacado?
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Cremos que mais uma vez, estamos a concordar com vocé,
quando na sua Pedagogia da Indignagao, p. 119, nos diz que: “o ser
humano é, naturalmente, um ser da intervencao no mundo, a razdo de
que faz a histdria. Nela, por isso mesmo, deve deixar suas marcas de
sujeito e ndo pegadas de puro objeto”.

Vocé é ainda mais enfatico quando afirma na pagina 121, da
Pedagogia da Indignagao: “uma das coisas mais significativas de que
nos tornamos capazes mulheres e homens ao longo da longa histdria
que feita por nds, a nds faz e refaz, é a possibilidade que temos de
reinventar o mundo e ndo apenas de repeti-lo ou reproduzi-lo”, que
nés do Genpex/FE/UNB e do CEDEP denominamos de “insercdo
contributiva participativa transformativa superativa mutua”. Mas,
Paulo, vamos a mais um enunciado praxico, que estabelecemos como
base de sua obra:

6. Dialogia.

Como tornar-se humana ou humano sem a dialogia? Sem uma
imbricada relagdo dialética fala e escuta, escuta e fala?

Mas, como sermos dialdgicas e dialdgicos, se a fala ndo é
permeada da escuta ao outro e a outra, e vice-versa? Como acontecer
dialogia, sem interpenetracdo mutua de sentimentos, valores,
energias entre e com as pessoas? Como dizer que arelagao é dialdgica?

Poderiamos dizer Paulo, que o principio da sua dialogia sao uma
fala e escuta elaborantes (BOGOMOLETZ, 1990), em que ressignifico
objetivamente minha subjetividade no intercambio reciprocamente
constitutivo com o outro e suas rela¢des sociais? E relagbes sociais de
classe? Eu, a Outra, o Outro, constituindo Humanos e cada vez mais
Humanos?

Na sua Pedagogia da Indignagdo, p. 131, vocé insiste que “no
processo de fala e da escuta, a disciplina do siléncio a ser assumido
com rigor e a seu tempo pelos sujeitos que falam e escutam, é “sine
qua” da comunica¢do dialdgica”? Da constru¢dao de uma sociedade
dialégica do trabalho e contra a sociedade antidialdgica do capital?
Paulo, querido, ai vem mais um enunciado:
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7. Tornarmos Seres de Ciéncia, com Arte, Sabedoria Popular,
Espiritualidade e Subjetividade.

Quando abordamos a natureza da producao do conhecimento, nao
tendemos a permanecer e considerd-la, exclusivamente, numa
perspectiva racionalidade instrumental, tanto a esquerda, quanto 3
direita? Sera que ndo deificamos a razdo, como critério Unico de verdade,
0 que ao longo de séculos indica o quanto insuficiente isto tem
representado, para com a vida e a felicidade no planeta? As
consequéncias predatdrias e depredatdrias de uma ciéncia sem
subjetividade, arte, sabedoria popular e espiritualidade ndo estao cada dia
mais evidentes em todo o planeta? Basta ver como estamos ameacgados
em nossa sobrevivéncia e existéncia de espécie humana: contaminagao
da agua, do ar, dos alimentos produzidos e tantas outras coisas.

Extinguir-nos, é o que queremos? Quando vocé fala de um sujeito
libertado, ndo estd falando também libertacdo de tudo que ¢é
predatdrio, depredatdrio e que ameaga a vida de todos os seres vivos
da nossa mae Terra?

N3o desejava vocé, uma sociedade e educacdao em que h3d o
aprendizado e constituicdo de um saber que é poder (Foucault), mas
saberes e poderes exercidos a conquista do bem coletivo, de todas e
todos, independente de raca, cor, classe, sexo, género?

Paulo, uma constituicao de sujeitos de amores, poderes, saberes,
porque, decorréncia de uma sociedade permeada nao da verdade
observavel, demonstrdvel, contavel, experimentavel, mas,
igualmente, banhada na subjetividade estética, ética, espiritual, da
sabedoria popular, numa subjetividade que é também objetividade,
como nos lembra Mikhail Bakhtin?

8. A praxis constituinte de um Sujeito de AMOR e do AMOR.

Buscamos compreender Paulo, que esta sua categoria praxica é
fundante em uma existéncia humanizante/humanizadora, e como tal,
na educagao publica e privada de criangas, adolescentes, jovens,
adultos e idosos. A constituicao de Um Sujeito de Amor. De um Sujeito
Amoroso, base de um saber e poder que produzem felicidade e bem
viver no coletivo do universo.
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Este sujeito amoroso acolhe a outra e o outro. E é também
acolhida/o pela outra e pelo outro. Creio que a constituicdo deste
sujeito amoroso, € condi¢ao imprescindivel, a dialética constituicao
nossa em humanas e humanos, como vocé viveu com Elza, Maria
Madalena, Maria Cristina, Maria de Fatima, Joaquim, Lutgardes e Nita.

As pessoas me constituem. Eu constituo as pessoas. Nds nos
constituimos mutuamente, na relacdo social, que é de classe, como
vocé nos lembra junto com Vigotski e Bakhtin.

Vocé sempre enfatiza veementemente, que as diferencas e os
diferentes nas varias pessoas e suas rela¢des sociais sao crise, ou seja,
oportunidade de desenvolvimento humano da nossa espécie, quando
vocé anuncia em Pedagogia dos Sonhos Possiveis”, (2001, p. 22), que
“Amar é um ato de liberta¢dao”.

O desafio, Paulo, é que nosso corpo e nossa mente enraizados no
chdo possam tocar-se numa ciranda de amor, numa entrega reciproca,
fazendo-nos cumplices uns dos outros e uma das outras, na
constituicdo dessa aventura chamada vida. Mas, temos ainda outro
enunciado.

9. Pesquisa-a¢do em Paulo Freire:

Vocé nos diz, em sua Pedagogia da Autonomia (1996, p. 32):

“Nao ha ensino sem pesquisa e nao ha pesquisa sem ensino. Esses
que fazeres se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino
continuo buscando, re-procurando. Ensino porque busco, porque
indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade”.

“Faz parte da natureza da pratica docente a indagacao, a busca,
a pesquisa. O de que se precisa é que, em sua formacao permanente,
o professor se perceba e assuma, porque professor, como
pesquisador” (Ibidem, p. 32, nota de rodapé).

E por fim, vocé assinala que a “reflexdo critica sobre a pratica se
torna uma exigéncia da relacao teoria-pratica, sem a qual a teoria pode
ir virando bl3, bla, bl3, e a pratica ativismo” (ibidem, p.24).

Em seu sentido de ser e pesquisar pressupde-se, que vivemos a
contradicdo de seres incompletos que buscam a completude.
Inacabados, conquistando o acabamento. Inconclusos, buscando a
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conclusdo. Nesta relacdo ontoldgica dialética de inacabamento/
acabamento, inconclusdo/conclusdo, incompletude/ completude, o
diferente, a diferenca, tem sentido essencial no desenvolvimento
humano e em nosso desenvolvimento humano como espécie.

Na dialogia de e entre todas as pessoas presentes na leitura desta
carta-texto, estamos permeados da polissemia e polifonia, como nos
diz Bakhtin. Polissémicos porque estamos atribuindo varios sentidos a
vida, a educacdo, as coisas, aos fendbmenos. E polifénicos, porque
estamos em uma sociedade em relagdo, de e com muliltiplas vozes.
Vozes da raga, do género, da classe, do sexo, da cor, da religido, no
enredo da convivéncia cotidiana, condi¢6es indispensdveis a
democracia participativa e holistica, em que homem, mulher e
natureza sdo uma coisa so.

Neste sentido, vocé nos chama a atencao em Pedagogia da
Indignacdo (p. 132): “parece-me uma contradicdo lamentével fazer um
discurso progressista, revolucionario e ter uma pratica negadora da
vida. Prética poluidora do ar, das dguas, dos campos, devastadora das
matas, destruidora das arvores, ameacadora dos animais e das aves”.

Ao concluirmos esta carta, Paulo, quereremos celebrar sua
trajetéria e caminhada como “Estadista da Esperanca Amorosa”, A
semelhanca de um D. Hélder Camara, Mahatma Gandhi, Amilcar
Cabral, Nelson Mandela, D. Paulo Evaristo Arns e Educadoras e
educadores populares an6énimos, vocé anunciou e anuncia com
testemunho de sua vida, um mundo em que a Esperanca com Amor
sao a base de uma sociedade e humanidade fraternas, justas e livres,
porque amorosas.

Obrigado, Paulo, e nossa gratiddo, pela acolhida e docura de
sempre.

Carinhosamente,

“Renato Hildrio e Angela Dumont”.
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UM ENSAIO SOBRE A DIALETICA NO METODO
EPISTEMOLOGICO DE RACIOCINAR DE PAULO FREIRE

Augusto Charan Alves Barbosa Gongalves

La Dialéctica es la luz elemental interior, el ojo penetrante
del Amor, el Alma intima que no es oprimida por el Cuerpo
de la Escisién material, el lugar interior del Espiritu [...] por

eso Plotino la llama medio para la [...] unién inmediata
con Dios, una expresion en la que se unen ambas cosas [...]
la teoria de Aristételes con la Dialéctica de Platon (MARX,
1982, p. 137 apud VARELA, 2012, p. 91-92).

Dialética, um termo tdo caro a filosofia. Algo que foi tdo
exaustivamente tratada ao longo dos milénios e ainda hoje ndo
absolutamente compreendida (GVOLDMANN, 1967). Até porque, caso
ela seja, j3 ndo seria mais dialética no sentido mais adequado da
palavra. A dialética é assim mesmo, contempla o passado, se fixa no
presente, mas reside é no devir, no fluxo, nas passagens de algo para
outro, na imprevisibilidade dos acontecimentos, na necessidade da
liberdade e na liberdade da necessidade de existir na permanente
impermanéncia. Vale ressaltar que do ponto de vista da dialética, o
permanente é uma impossibilidade légica. Estamos de acordo com as
palavras de Montaigne (Essais, II, p. 2) apud Konder (2004, p. 15):

Todas as coisas estdo sujeitas a passar de uma mudanca a outra; a razao,
buscando nelas uma subsisténcia real, sé pode frustrar-se, pois nada
pode apreender de permanente, ja que tudo ou estd comecando a ser —
e absolutamente ainda ndo é — ou entdo ja estd comecando a morrer
antes de ter sido (grifos nossos).

Em um resgate histdrico, dialética era,

Na Grécia Antiga, a arte do didlogo. Aos poucos, passou a ser a arte de, no
didlogo, demonstrar uma tese por meio de uma argumentacdao capaz de
definir e distinguir claramente os conceitos envolvidos na discussao.
Aristételes considerava Zénon de Eléa (aprox. 490-430 a.C.) [discipulo de
Parménides e defensor de que o movimento era ilusério] o fundador da
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dialética. Outros consideram Sdcrates (469-399 a.C.) [..] na acepcdo
moderna, entretanto, a dialética significa outra coisa: ¢ o modo de pensarmos
as contradicdes da realidade, o modo de compreendermos a realidade como
essencialmente contraditdria e em permanente transformacdo. No sentido
moderno da palavra, o pensador dialético mais radical da Grécia Antiga foi,
sem duvida, Heraclito de Efeso (aprox. 450-580 a.C.). Nos fragmentos
deixados por Heraclito, pode-se ler que tudo existe em constante mudanga,
que o conflito é o pai e rei de todas as coisas. Lé-se também que vida oumorte,
sono ou vigilia, juventude ou velhice sdo realidades que se transformam umas
nas outras [...] os gregos [...] chamaram o filésofo de Heraclito, o Obscuro.
Havia certa perplexidade em relacdo ao problema do movimento, da
mudanga. O que é que explicava que os seres se transformassem, que eles
deixassem de seraquilo que eram e passassem a ser algo que antes nao eram?
Heraclito respondia a essa pergunta de maneira muito perturbadora,
negando a existéncia de qualquer estabilidade do ser. Os gregos preferiam a
resposta que era dada por um outro pensador da mesma época: Parménides.
Parménides ensinava que a esséncia profunda do ser era imutdvel e dizia que
o movimento (a mudanga) era um fenémeno de superficie. Essa linha de
pensamento — que podemos chamar de metafisica — acabou prevalecendo
sobre a dialética de Heraclito [...] embora menos radical que Heraclito,
Aristételes (384-322 a.C.) foi um pensador de horizontes mais amplos que o
seu antecessor; e € a ele que se deve, em boa parte, a sobrevivéncia da
dialética (KONDER, 2004, p. 7-8-9-10).

Em outras palavras, complementando a explicacdo do autor
acima, Netto (2011) assegura:

Dialética denotava um método discursivo, uma forma retdrica. Ao longo da
histéria da filosofia no Ocidente, ora a dialética se referiu a esse significado
original, ora ganhou outros sentidos. Na entrada da Modernidade, ela se
constituiu como pedra angular do pensamento de Hegel, um filésofo que é,
até hoje, para muitos, um pensador enigmatico ou, no limite, cheio de
obscuridades. Para Hegel, o que era dialética? De forma muito breve, pode-
se dizer que era um modo de pensar o mundo, um ‘método’. Em Hegel, esse
método constitui uma superacao da grande tradicao intelectual que vem
desde Aristdteles. Se vocé fala em método, logo esta pensando em ldgica.
Aristdteles é o fundador de uma Idgica rigorosa que vai ser conhecida nos
manuais de filosofia como ‘légica formal’, que se funda numa série de
principios e elementos. Um principio importante, por exemplo, é o da ndo
identidade: A ndo é igual a ndo-A. Hegel diria que essa é uma forma de
pensar o mundo que ndo é falsa, mas € unilateral, insuficiente. Por qué?
Porque A, se é diferente de ndo-A, é simultaneamente igual a ndo-A. Pode
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parecer muito confuso, mas o que Hegel estd querendo dizer é que o
‘mundo € um processo, movimento’. Em Hegel, o ser é processualidade. A
dialética, para ele, é 0 método para pensar o mundo enquanto movimento
(NETTO, 2011, p. 334, grifos nossos).

Perante o que foi exposto até agora, nos deteremos a partir deste
momento a explicitar aos poucos o quao dialético o pensamento de Paulo
Freire é. Sem sombra de duvidas, Freire sefilia, dentre alguns outros eixos
epistemoldgicos, ao materialismo histdrico-dialético de Marx que,
conforme Varela (2012, p. 39) e concordamos com ele, tem uma linhagem
histdrica caracteristica de pensadores dialéticos: Spinoza-Leibniz-
Aufkldrung'-Kant-Fichte-Schelling-Hegel (mas ndo s6). O estudo que Freire
fez de Marx, de Sartre, de Jaspers e de tantos outros diversos autores
(inclusive varios latino-americanos), lhe permitiu uma sintese tdo potente
que se singularizou numa teoria do conhecimento que € de Freire e de
ninguém mais. E uma epistemologia que ndo apenas norteia (em
referéncia as teorias advindas do que se convencionou politicamente ser
o Hemisfério Norte). Mas, sobretudo, suleia’.

Em outros termos, existe um método em que Freire conhece (e
por isso mesmo nos deixa conhecer também) as coisas - que ndo é tao
somente epistemoldgico, cientifico, etc., mas é em boa medida
gnosioldgico também, isto €, abrange o conhecimento como um todo,
ndo apenas o escoldstico, 0 académico’. E como se Freire ndo tivesse
nenhum temor em descobrir as maximas imbricacdes (politicas,
pedagdgicas, filosdficas, etc.) que estdo impregnadas em cada
atividade humana (e nelas todos os diferentes momentos que a
causam e a resultam), é como se houvesse um método envolto nas
acdes perpetradas pelas pessoas ou nas palavras dele mesmo, um
“saber de experiéncia feito” (FREIRE, 2011).

Experiéncias que se fazem e se encarnam em saberes, em seres.
Assim, podemos depreender que, para Freire (2016, p. 292), do ato de
pensar ao exercicio da escrita cientifica: hd método, ha técnica, uma

"lluminismo em alemao.

2 Paulo Freire (2016, p. 33) nos chama a atencdo para sulear nossas praticas. Inclusive,
antes mesmo de Boaventura de Sousa Santos (um europeu) ter publicado quaisquer
textos nessa dire¢do (até que se prove o contrario).

3 Aqui Freire (2016) se sintoniza bastante com o seu amigo Ivan lllitch (1985) que teceu,
a partir da década de 1970, uma severa critica a mente ou “ldgica escolarizada” de
controle social da aprendizagem.
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gnosiologia e uma epistemologia que unas, ndo se desfalecem jamais.
Em Freire (2011), hd uma unidade dialética entre ser e conhecer.
Unidade, que no mundo empirico, cientifico e filoséfico tem sido
fragmentada, produzindo, grosso modo, individuos que ora deixam de
conhecer porque ndo tiveram a oportunidade de ser ou que para ser
tiveram que abrir mao de conhecer. No primeiro caso, podemos citar
os “esfarrapados do mundo”, os oprimidos que ndo conseguem ler o
mundo adequadamente n3do sé porque ndo lhes foram permitidos
compreender as palavras — algo que é extremamente prejudicial e
socialmente desumano per se. Mas, sobretudo, porque foram
proibidos de ser, de existir. No segundo caso, mencionemos a maioria
das pessoas que nascem no mundo social, mas muitas das vezes
deixam de vivé-lo para se exaurirem no trabalho alienado que lhes
retiram o tempo de existéncia, o esforco para perseverarem naquilo
que mais as aprazem e as potencializam. De acordo com Freire (2007),
viver é uma coisa e existir, outra. Oucamos sensivelmente o que o
autor nos tem a dizer neste sentido:

Existir ultrapassa viver porque é mais do que estar no mundo. E estar
nele e com ele. E é essa capacidade ou possibilidade de ligagcao
comunicativa do existente com o mundo objetivo, contida na propria
etimologia da palavra, que incorpora ao existir o sentido de criticidade
que ndo ha no simples viver. Transcender, discernir, dialogar (comunicar
e participar) sdo exclusividades do existir. O existir é individual, contudo
sO se realiza em relagdo com outros existires. Em comunicagao com eles

(FREIRE, 2007, p. 48-49, grifos nossos).

Ou seja, em relacbes que se dao no espaco-tempo histdrico-
cultural, natural-social. Para existir, ser, conhecer e se conhecer, é
sumamente necessdrio do ponto de vista quantitativo e qualitativo,
experiéncias e vivéncias, enfim, um certo tempo. Este? Ndo o temos de
modo a conseguirmos, no processo mesmo de nossas trajetdrias,
investigarmos satisfatoriamente quem podemos ser (ética), quem
realmente somos (ontologia), por quais meios sdo possiveis para
conhecermos adequadamente a vida, a natureza, o universo, a ciéncia,
dentre tudo o que pode ser cognoscivel (gnosiologia) e
cientificamente investigado (epistemologia).

Freire estava atento a todas essas questdes mencionadas acima,
dentre muitas outras. Isso se deve, em boa medida, a sua forma de
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raciocinar forjada por diversas sinteses histéricas de muiltiplas
determinagdes. Determinacbes que para Freire (2012), deveria ndo
significar fatalidade ou que somos programados como seres autématos
desprovidos de quaisquer desejos ou impetos de transformacdes de nds
mesmos e da sociedade a que pertencemos. A dialética freiriana, para
singularizd-la como um modo especifico de dialética, nos possibilita
extravasar, por um lado, os canones ou as leis “classicas” da dialética
(unidade dos contrarios, transformacdo da quantidade em qualidade e
vice-versa, negacdo da negacao, etc.) e por outro lado, sendo, a nosso ver,
uma auténtica dialética do devir, da transformacao e da emancipagao,
permite coloca-la no campo da essencialidade, na eticidade, na
esteticidade, no campo do que podemos conquistar (pois ndo se trata de
inatismo e nem de um empirismo grosseiro): a racionalidade, a
colaboragdo, a “busca do ser mais”, a curiosidade, a esperanca, a
“amorosidade”, a “boa raiva”, a indignacdo, a liberdade.

Quando dizemos que aracionalidade ndo estd dada é porque caso
estivesse, ndo veriamos atitudes contrdrias a prépria manutencdo de
nossa espécie e de outras também. Em sintese, diz-se que o ser
humano é um animal racional. Mas, no cotidiano, ndo raro cometemos
atos irracionais que vao contra nés mesmos e os outros. De igual
maneira, a “boa raiva” também é uma conquista. Pois, caso ela ja fosse
inata, teriamos um outro Brasil e Freire sequer teria sido exilado por
querer, dentre outras coisas, alfabetizar as brasileiras e os brasileiros
conscientizando-as/os ética, gnosioldgica e politicamente, etc. Sobre
isso e em tom de protesto e desabafo, Paulo Freire (2007), como se
fosse hoje mesmo (pela atualidade da triste situacdo politica
vivenciada no Brasil), tem algo a nos esclarecer:

O Brasil nasceu e cresceu sem experiéncia de didlogo. De cabega baixa,
com receio da Coroa. Sem imprensa. Sem relagbes. Sem escolas.
“Doente”. Sem fala auténtica. Depois de uma citacdo latina, que termina
com a palavra infans, diz Vieira num dos seus sermdes: “Conhecemos por
esta Ultima palavra, infans, infante, quer dizer o que ndo fala. Neste
estado estava o menino Batista, quando a senhora o visitou, e neste
estado estava o Brasil muitos anos que foi, a meu ver, a maior ocasido de
seus males. Como doente ndo pode falar, toda outra conjectura dificulta
muito a medicina. Por isso Cristo nenhum enfermo curou com mais
dificuldade, e em nenhum milagre gastou mais tempo, que em curar um
endemoniado mudo; o pior acidente que teve o Brasil em sua
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enfermidade foi o tolher-se-lhe a fala: muitas vezes se quis queixar
justamente, muitas vezes quis pedir os remédios de seus males, mas
sempre lhe afogou as palavras na garganta, ou o respeito, ou a violéncia:
e se alguma vez chegou algum gemido aos ouvidos de quem devera
remediar, chegaram também as vozes do poder e venceram os clamores
darazdo (FREIRE, 2007, p. 74-75, itdlicos do original, grifos nossos).

ApOds essa pequena e necessdria digressao, voltemos a dialética
de Freire ou como ele rigorosamente raciocinava o mundo. Mas, para
os que duvidam que € possivel extrair de um autor a forma-contetdo
que ele pensa, demos um exemplo de como Marx (que é uma das
maiores referéncias de Freire) metddica e dialeticamente raciocinava,
conforme Varela (2012).

1. La Ciencia es concebible sélo como “realizacién del Principio mismo”
(Marx), o seq, en la jerga hegeliana que utiliza significa la exigencia de un
circulo de continuidad y necesidad entre Principio y Resultado. La exigencia
es que para Marx, como para Hegel, el método es, en efecto, sino la
estructura del Todo, presentada en su essencialidad pura; 2. La realidad
estd compusta no sélo por determinaciones materiales, es decir empiricas
y las cuales experimentamos mediante los sentidos, sino ademds y en
especial de determinaciones ideales como las llama Hegel, o segun ya la
terminologia propria del joven Marx [...] determindaciones formales o
construcciones, que se estructuran y unifican la realidad empirica, aunque
no son visibles ni directamente perceptibles en ella; 3. Entre las
determinaciones materiales y las determinaciones formales se encuentra la
gran heterogeneidad [...] (VARELA, 2012, p. 42-43).

Freire é ainda tachado de alfabetizador. E isso, a nosso ver, nao é
algo pejorativo, depreciativo. Muito pelo contrario! Mas, é pouco, é
redutivo, ndo contempla tudo aquilo que Paulo representa no campo
da educacgdo, da ciéncia. Nao € a toa que ele foi o terceiro autor mais
citado do mundo em 2016* e recebeu incontdveis titulos de Doutor
Honoris Causa respeitosamente concedidos por variadas universidades
do Brasil afora®. Se o método de alfabetizacdo concebido por Freire é
em si mesmo revoluciondrio (!), o método de conhecer as coisas

4 Disponivel em: https://www.hypeness.com.br/2016/06/paulo-freire-e-terceiro-
teorico-mais-citado-em-trabalhos-academicos-no-mundo/. Acesso em: 01/07/2018.
5 Disponivel em: https://www.hypeness.com.br/2016/06/paulo-freire-e-terceiro-
teorico-mais-citado-em-trabalhos-academicos-no-mundo/. Acesso em: 01/07/2018.
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proporcionado por ele é ainda mais. Leiamos atentamente o que Freire
pensa sobre método:

Eu tenho até minhas duvidas se pode falar de Método. E hd, hd um método.
Ai é que estd um dos equivocos dos que, por ideologia, analisam o que eu fiz
procurando um método pedagdgico, quando o que deveriam fazer é
analisar procurando um método de conhecimento e, ao caracterizar o
método de conhecimento, dizer, “mas esse método de conhecimento € a
propria pedagogia”. Entendes? O caminho era o caminho epistemoldgico.
Evidentemente tem gente que descobriuisso [...] ndo € o método do ba-be-
bi-bo-bu. Se o sujeito ler direitinho os textos que eu tenho escrito, sobretudo
os recentes, sobre o problema da alfabetizacdo, ele descobre que o que eu
estou fazendo € teoria do conhecimento. A alfabetizacdo enquanto um
momento da teoria do conhecimento (FREIRE, 1978, p. 4 apud OLIVEIRA,
2012, p. 513, grifos Nossos).

Alfabetizacdo que, na concep¢do de Freire (2007, p. 120), se da
por distintas “fases”: 1. Levantamento do ‘“universo vocabular” do
coletivo social em que se trabalhard; 2. Escolha das palavras,
“selecionadas do universo vocabular pesquisado’; 3. “Criacdo de
situacOes existenciais tipicas do grupo com quem vai se trabalhar”; 4.
“Elaboragao de fichas-roteiro, que auxiliem os coordenadores de
debate no seu trabalho”; 5. “Feitura de fichas com a decomposicao das
familias fonémicas correspondentes aos vocdbulos geradores”
(FREIRE, 2007, p. 121-123). Diante disto, o método de alfabetiza¢do de
Freire é uma maiéutica que permite aos homens e mulheres
conhecerem e fazerem parte da dialética histdrica que estd envolta na
leitura do mundo social e na fala escrita. O Método (de Freire) que com
“m” maidsculo entendemos por um modo de descobrir e desvelar o
mundo, permite compreender e vivenciar a existéncia como um fluxo
heraclitiano de revolugdes, transformagdes e saltos qualitativos.

O impeto que Freire tinha de modificar as condicdes de ser e estar
dos oprimidos sociais era enorme e para isso ele possibilitava, de modo
sistematico, algumas saidas para que os oprimidos se libertassem e ao
se libertarem, libertassem os opressores de si e dos outros. A
alfabetizacdo foi uma dessas escapatdrias juntamente com a criacao
de uma epistemologia particular que nao reside tao somente no saber
local, mas que parte dele, contudo.
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O ‘“universo vocabular minimo” naturalmente emerge da pesquisa
necessaria que se faz e é fundando-nos nele que organizamos o
programa de alfabetizacdo. Nunca, porém, eu disse que o programa a
ser elaborado a base deste universo vocabular deveria ficar
absolutamente adstrito a realidade local. Se o tivesse dito ndo teria da
linguagem a compreensao que tenho, revelada ndo apenas em trabalhos
anteriores, mas neste ensaio também. Mais ainda, careceria de uma
forma dialética de pensar (FREIRE, 2016, p. 120, grifos nossos).

A pergunta que podemos nos fazer é o que caracteriza o0 método
dialético especifico que Freire se utiliza para conhecer. Veja-se que aqui
ndo iremos tratar do método de alfabetiza¢do. Mas, especular como
Freire conhecia o mundo em busca da verdade, em uma constante
procura por desmistificar ou desocultar a realidade, retirando todo o
papel muitas vezes perverso imposto pela ideologia que é entendida por
nds e por Freire (2007; 2016) como 0 mascaramento ou o embagamento
da realidade. Nada mais adequado do que o método dialético para nao
apenas criticar a ideologia, mas para destrui-la em troca da revela¢ao da
realidade objetiva na consciéncia® (FREIRE, 2016). Com a palavra, Freire
(2016, p. 139, itdlico do original, grifos nossos):

Sé numa perspectiva dialética podemos entender o papel da consciéncia
na histdria desvencilhada de qualquer distor¢do que ora exacerba sua
importancia, ora a anula ou a nega. Nesse sentido, a visao dialética nos
indica a necessidade de recusar, como falsa, por exemplo, a
compreensdo da consciéncia como puro reflexo da objetividade
material, mas, ao mesmo tempo, a necessidade de rejeitar também o
entendimento da consciéncia que lhe confere um poder determinante
sobre a realidade concreta.

A citagdo acima nos adverte o seguinte: ha na vertente dialética
uma unidade contraditéria e conflituosa entre matéria e consciéncia,
corpo e mente, extensao e pensamento em que um elemento ndo
domina o outro, mas guarda uma relacdo de paralelismo, de
simultaneidade. E a interpenetracdo dos contrarios! Uma coisa ndo

¢ Diga-se de passagem, fazer ciéncia, conforme Freire (2012, p. 113, italicos do original,
grifos nossos) “é descobrir, desvelar verdades em torno do mundo, dos seres vivos,
das coisas, que repousavam a espera do desnudamento, é dar sentido objetivo a algo
que novas necessidades emergentes da pratica social colocam as mulheres e aos
homens”.
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existe sem a outra. E o devir sempre incerto, como parece nos
esclarecer Freire (2016) logo abaixo:

A visdo dialética nos indica a incompatibilidade entre ela e a ideia de um
amanha inexordvel que ja critiquei antes [...] ndo importa que o0 amanhd
seja a pura repeticao do hoje ou que o amanha seja algo pré-datado ou,
como tenho chamado, um dado dado. Esta visdo “domesticada” do
futuro, de que participam reaciondrios e “revoluciondrios”,
naturalmente cada um e cada uma a sua maneira, coloca, para os
primeiros, o futuro como repeticdao do presente que deve, porém, sofrer
mudangas adverbiais e, para os segundos, o futuro como “progresso
inexoravel”. Ambas estas visdes implicam uma inteligéncia fatalista da
histdria, em que ndo ha lugar para a esperanca auténtica (FREIRE, 2016,
p. 140, italicos do original, grifos nossos).

Esperanca que para Freire (2007, 2012, 2016) é ontoldgica, ou seja,
constitui os seres humanos. E, além de tudo, uma esperanca que
implica a “boaraiva”, aluta, umindividuo ativo e transformador de sua
condic&o e posicdo sociais. E uma esperanca que ndo espera o tempo
acontecer, mas que faz no e com o tempo mesmo. Dai que se torna
equivocado qualquer argumento que coloque Freire na ala dos
conformados, dos fatalistas, dos passivos inexoraveis. Escutemos
Paulo Freire (2016, p. 141, grifos nossos) falar:

Na percep¢do dialética, o futuro que sonhamos ndo € inexoravel. Temos
de fazé-lo, de produzi-lo, ou ndo vird da forma como mais ou menos
querfamos [...] enquanto para as posi¢des dogmaticas, mecanicistas, a
consciéncia, que venho chamando de critica, toma como uma espécie de
epifendmeno, como resultado automatico e mecanico de mudangas
estruturais, para a dialética, a importancia da consciéncia esta em que,
ndo sendo a fazedora da realidade, ndo é, por outro lado, como ja disse,
puro reflexo seu.

O Patrono da Educacao Brasileira encerra a citacao precedente
ressaltando a educa¢ao como algo fundamental:

E exatamente neste ponto que se coloca a importancia[...] da educacdo
enquanto ato de conhecimento, ndo sé de conteidos, mas da razdo de
ser dos fatos econdmicos, sociais, politicos, ideolégicos, histdricos, que
explicam o maior ou menor grau de “interdi¢do do corpo” consciente, a
que estamos submetidos (idem, p. 141).
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Essa “interdicdo do corpo” que Paulo critica certamente é um dos
resultados de praticas e teorias antidialéticas que congelam o Outro e,
portanto, o movimento, a negacdo da negacao, o atrito, o conflito, em
suma, o didlogo. Este tem para Freire (2007) um significado que se
cristaliza nas seguintes palavras:

O didlogo[...] é uma rela¢do horizontal de A com B. Nasce de uma matriz
critica e gera criticidade [...] nutre-se do amor, da humildade’, da
esperanga, da fé, da confianca. Porisso, sé o didlogo comunica. E quando
os dois pdlos do didlogo se ligam assim, com amor, com esperanc¢a, com
fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo. Instala-se, entdo, uma
relacdo de simpatia entre ambos. Sé ai hd comunicacdo. O antididlogo
[...] implica numa relagdo vertical de A sobre B [...] é desamoroso. E
acritico e ndo gera criticidade, exatamente porque desamoroso. Nao é
humildade. E desesperancoso. Arrogante. Auto-suficiente. No
antididlogo quebra-se aquela relacdo de “simpatia” entre seus pdlos,
que caracteriza o didlogo. Por tudo isso, o antididlogo ndo comunica. Faz
comunicados (FREIRE, 2007, p. 115-116).

Esse didlogo, que para nds € evidente ser um dos elementos que
compdem a dialeticidade tedrica de Freire, se faz presente em sua
epistemologia do comeco ao fim de sua existéncia e de sua obra. E
assim mesmo que quando comecou o processo de alfabetizacdo de
trabalhadores em Angicos (RN), jamais antidialogicizou (FREIRE,
2007). A horizontalidade presente na epistemologia de Freire e em seu
método dialético de raciocinar se faz concreta na busca constante pelo
saber permeada pela “curiosidade ingénua” que no processo do
conhecer, torna-se “curiosidade epistemoldgica” (FREIRE, 2011).

Isto é, parte-se do empirico, da pratica, do cotidiano, mas nao se
restringe apenas a ele. De uma simples pergunta do porqué os
semaforos serem em trés cores e a razao de ser do vermelho nos
instrumentos de alerta, poderemos chegar a conclusao, apds certas
investigacdes, de que o vermelho, por ter o0 maior comprimento de
onda, é a cor mais adequada para se chegar ndo apenas mais rapido no
olho do observador (piloto de avido, motorista, etc.) mas também por

7“A humildade nos ajuda a reconhecer esta coisa ébvia: ninguém sabe tudo; ninguém
ignora tudo. Todos sabemos algo; todos ignoramos algo. Sem humildade dificilmente
ouviremos com respeito a quem consideramos demasiadamente longe de nosso nivel
de competéncia” (FREIRE, 2012, p. 132).
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conseguir percorrer a maior distancia. Neste exemplo, partimos de um
mero questionamento do dia a dia que nos levou a obter uma resposta
social que desnaturalizou o que para muitos de nds “sempre esteve ali
e desse jeito permanecerd”, assim, sem a busca de uma explicacdo
minimamente satisfatdria que explique a razdo de ser da coisa ou de
sua existéncia. Ndo é um absurdo afirmar com toda a certeza que
Freire amava o conhecimento que, para Spinoza (2007), é o amor
eterno ao intelecto de Deus ou da natureza.

Conhecimento que dialeticamente pode ser realizado, de acordo
com as préprias palavras de Freire (2011), na rigorosidade metddica, na
pesquisa, no respeito aos saberes das pessoas, na criticidade, na
estética e na ética, na corporificacdo das palavras pelo exemplo, na
aceitacao do novo e rejeicdo a qualquer forma de discriminacao, na
reflexdo critica sobre a pratica, no reconhecimento e a assun¢ao da
identidade cultural, na consciéncia de que somos seres inacabados, no
reconhecimento de sermos condicionados, no respeito a autonomia
dos individuos, no bom-senso, na humildade, na tolerancia e luta em
defesa dos direitos humanos, na apreensao da realidade, na alegria e
na esperan¢a, na conviccdo de que a mudanga é possivel, na
curiosidade, no comprometimento, na liberdade e autoridade (sem
autoritarismo), na consciéncia das decisbes tomadas, na escuta
sensivel, na disponibilidade para o didlogo, no querer bem das pessoas
e da humanidade (FREIRE, 2011). Em um exercicio de coeréncia,
podemos certamente asseverar que € primeiramente a si mesmo que
Freire postulava principios que fundamentam um modo dialético de
pensar a vida, as pessoas, as relacdes, o conhecimento, a pesquisa, a
ciéncia, dentre muitas outras coisas.

Como brevemente queriamos demonstrar ao longo deste escrito,
a dialética é, enquanto método, um modo de raciocinio que assume a
existéncia como um fluxo ininterrupto de didlogos, conflitos,
contradi¢bes, afirmacgdes, negacdes, afeccdes, afetos, paixdes, ideias,
superacdes, transformacdes. E é dessa forma que Freire, na nossa
maneira de compreender, conhecia e deixava-nos conhecer o mundo
por meio de sua teoria do conhecimento que jamais deixou de
propagar a amorosidade e a esperanca na luta por um tempo em que
todas e todos possam verdadeiramente existir, ser, estar e pensar em
liberdade.
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DIALOGOS COM PAULO FREIRE A SOMBRA DA
MANGUEIRA: RAIZES EPISTEMOLOGICAS

Andrea Vieira

O pensamento de Paulo Freire marcado pela
complexidade, dinamicidade e incompletude do
humano reafirma a sua atualidade e nos conduz a
analisa-lo e compreendé-lo em seu todo, ndo apenas na
esfera do método ou da pedagogia como boa parte dos
estudos, mas também a partir de suas raizes, isto é, da
estrutura epistemoldgica que constitui os pilares do
pensamento antipositivista em ruptura com a visao de
educacdo dogmatica tradicional. Para chegarmos as
raizes epistemoldgicas utilizaremos os autores Wilhelm
Hegel, Karl Marx e Karl Jaspers, referéncias e fontes
utilizadas pelo préprio Freire ao analisar as categorias
da consciéncia, préxis e dialogia presentes no seu
pensamento. Com isso, além de demonstrar o lastro
epistemolégico do pensamento freiriano', o nosso
objetivo, é também contribuir para se pensar na
viabilizagdo do uso da epistemologia freiriana (ao lado
de outras de viés progressista) como possivel
fundadora e estruturante de uma “Politica Educacional
enquanto Projeto de Estado”, de forma a servir de
referéncia para a constru¢do do Sistema Nacional de
Educagao - SNE nos moldes propostos por Saviani
(2010), para quem a teoria da educacdo deve
desenvolver o papel norteador das normas, dando-lhes
coesao e consisténcia de forma a delimitar os objetivos
e principios educacionais. Compreender a educagao a
partir de sua epistemologia pode impactar no avanco da
sistematizacao das bases tedricas contribuindo para

' Agradego ao diretor fundador do Instituto Paulo Freire de Sdo Paulo, professor José
Eustaquio Romao pela leitura atenta e conversas inspiradoras. Agradeco também por
me alertar para o uso correto da expressdo “freiriano” em substituicdo a “freireano”
diante da invariabilidade do sufixo “iano”, visto que, escreve-se “eano” apenas se a
ultima silaba da palavra de origem tiver o “e” tonico.
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que a educacdo deixe de funcionar como “moeda de
troca” em “politicas de governo” que a desviam da sua
finalidade para atender interesses préprios,
econdmicos, politicos e de mercado, sem qualquer
compromisso com a formacdo e o pleno
desenvolvimento da pessoa humana.

Em tempos sombrios no qual o algoz a espreita parece perseguir
a sua presa educac¢do, coloco-me junto de Paulo Freire a pensar A
Sombra desta Mangueira'. Freire, com sua especial maestria, ao
conceber a educagdo no e com o mundo nos instiga a revolver a terra
e perceber a Mangueira a partir de suas raizes e ndo apenas nos
contentarmos com a clareza e beleza de seus frutos. Aos incautos,
colocar lado a lado “tempos sombrios” e “sombra da mangueira”
pode soar como uma tautologia, mas ndo é. Os primeiros mostram-
se soturnos e manipulam a educagdo como financiadora de
interesses politicos, ideolégicos e econdémicos® em detrimento de sua
principal finalidade - formacdo do ser humano a partir de uma
educagdo libertadora. A segunda, ao revés, significa abrigo,
acolhimento, é aquela que nos protege dos algozes para enfim
refletirmos de forma enddgena sobre a educacdo enquanto
conhecimento cientifico e suas finalidades, uma vez que a
transformacao social por meio da consciéncia critica deve compor a
base estruturante da educacao.

2 Organizado por sua esposa Nita Freire (Ana Maria Aradjo Freire) e prefaciado pelo
economista Ladislau Dowbor que a pedido do préprio Paulo Freire escrevesse um
prefacio que permitisse “tragar a ponte entre uma economia que desarticula e uma
pedagogia que se quer integradora”. Dowbor classifica o livro como portador de “uma
visdo explicita do mundo, da politica, dos valores” [...] “voltando a mangueira como
ancora da identidade que se reencontra e se recria”. Disponivel em:
http://[dowbor.org/1995/01/prefacio-paulo-freire-a-sombra-desta-mangueira-2.html/.
Acesso em: 15/01/2018.

3 Poderiamos discutir aqui temas contempordneos como: a precariza¢do da
educacdo publica como etapa de implantac¢do do projeto neoliberal, ou ainda, a onda
conservadora e repressora que defende a “Escola sem Partido”, o “Ensino Religioso
Confessional” e a “Militarizacao das Escolas Publicas”, a luz de autores como Louis
Althusser para quem a Escola funciona como “aparelho ideoldgico do Estado” ou de
Michel Foucault a partir do adestramento dos corpos pelo “poder disciplinar” ou
ainda, a partir dos conceitos de “violéncia simbdlica”, “capital cultural”, “capital
social” e “reprodutivismo” de Pierre Bourdieu, mas no momento, extrapolaria o
objetivo deste artigo.

64


http://dowbor.org/1995/01/prefacio-paulo-freire-a-sombra-desta-mangueira-2.html/
http://dowbor.org/1995/01/prefacio-paulo-freire-a-sombra-desta-mangueira-2.html/

A escolha deste livro para iniciar a nossa abordagem
epistemoldgica sobre o pensamento de Paulo Freire ndo se deu ao
acaso. Na condi¢do de intelectual Freire dialogou com diversos
autores e escolas de pensamento, e, embora sua epistemologia
encontre raizes também eurocéntricas, Freire de maneira endégena
soube pensar a educacao brasileira para brasileiros. De acordo com
Dowbor, prefaciador do livro em destaque, para Freire, voltar a
sombra da mangueira € voltar ao ser humano completo, e neste
sentido, partindo do mais elevado expoente de “brasilidade”
defende que a racionalidade ndo deve neutralizar as emogdes:

[...] manifestar minha recusa a certo tipo de critica cientificista que
insinua faltar rigor no modo como discuto os problemas e na linguagem
demasiado afetiva que uso. A paixao com que conheco, falo ou escrevo
ndo diminuem o compromisso com que denuncio ou antincio. (FREIRE,
2013, p.18).

Embora o momento histdrico-politico esteja propicio para a
abordagem da educa¢do como “ato politico” tal como defendida por
Freire especialmente apds o exilio decorrente da ditadura, entendemos
que para a construcdao de uma base sdlida e critica é fundamental
voltarmos as raizes. E nas raizes da teoria do conhecimento cientifico
que podemos encontrar a chave para a emancipa¢do por meio da
educacdo, inclusive para a emancipagao politica.

Lembremos que em quaisquer circunstancias a proposta
emancipatéria e de liberdade freiriana decorre da “consciéncia
critica”, sem ela, de acordo com o autor, ndo estaremos preparados
para a vida e, tampouco, para o cendrio politico que costuma ser um
ambiente ainda mais arido e hostil.

Mas a essa altura diante do “tema gerador” educacao enquanto
ato politico considerando os nossos conhecimentos prévios (por
certo um tanto limitado), eis que do didlogo com Freire fazemos a
passagem da consciéncia “transitiva ingénua” para a “transitiva
critica” quando descobrimos que Freire se afirma como “inteireza e
nao uma dicotomia” e prossegue: “ndo tenho uma parte de mim
esquematica, meticulosa, racionalista, conhecendo objetos e outra
desarticulada imprecisa, querendo simplesmente bem ao mundo”
(FREIRE, 2013, p.18), se conhece com seu “corpo todo, sentimentos,
paixdo. Razdo também” (FREIRE, 2013, p.18). As palavras de Freire me
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fizeram perceber que ndo ha como atomizar o seu pensamento, de
forma que abordar a sua epistemologia ou a sua pedagogia implica
em tratar também da politica.

No entanto, o pensamento de Freire colecionou algumas
criticas* no sentido de reduzi-lo apenas a um método, a uma
educacdo de Adultos, a uma pedagogia ou até mesmo a um
pensamento gnosioldgico por envolver assuntos do humano, como
liberdade, igualdade, respeito e amor. Talvez em lugar da perspectiva
gnosioldgica que sugere categorias universais para o humano, Freire
se aproxime mais de uma perspectiva ontoldgica existencialista, em
que o ser humano incompleto e em movimento se perfaz no mundo
e com o mundo.

A profundidade e a complexidade do pensamento e das ideias
freirianas aliadas a inquietacdo proépria do intelectual e do homem
sempre inacabado teve diversas fases que subdividimos em duas
grandes fases: a primeira voltada para a “educacdo de adultos” e seu
método, desenvolvida nas obras Educagdo como pratica da Liberdade
(1967), Pedagogia do Oprimido (1968), Extensdo ou Comunica¢do?
(1968), escritas durante a ditadura e o periodo do exilio; e a segunda,
no periodo pds-ditadura quando do seu retorno ao Brasil, diz numa
conversa com Frei Betto: “vim para reaprender o Brasil, e ndo para
ensinar os que aqui ficaram como ‘exilados internos”’ (FREIRE apud
GADOTTI, 1996, p.162), e, de fato, o fez. Aproximou-se da politica e da
educacdo formal, em especial, quando esteve a frente da Secretaria
Municipal de Educacdo Sao Paulo (1989-1991)° 0 que agregou novos
elementos ao seu pensamento, que podem ser vistos nas obras
Educagdo na Cidade (1991), Pedagogia da Esperanga (1992), Politica e

4 “Nas campanhas que se faziam e se fazem contra nds, nunca nos doeu nem nos déi
quando se afirmava e afirma que somos “ignorantes”, “analfabetos”. Que somos “autor
de um método tdo indcuo que ndo conseguiu, sequer, alfabetiza-lo (ao autor). Que ndo
fomos o “inventor” do didlogo, nem do método analitico-sintético, como se alguma vez
tivéssemos feito afirmacdo tdo irresponsavel. Que “nada de original foi feito” e que
apenas fizemos “um pldgio de educadores europeus ou norte-americanos. E também de
um professor brasileiro, autor de uma cartilha... Alids, a respeito de originalidade sempre
pensamos com Dewey, para quem ‘a originalidade ndo esta no fantdstico, mas no novo
uso de coisas conhecidas’ ”. (FREIRE, 2011, p. 159).

5 Em 15 de novembro de 1988 o Partido dos Trabalhadores (PT) ganhou as elei¢Ges
municipais de Sdo Paulo, tendo a frente a prefeita Luiza Erundina. Paulo Freire foi por
ela nomeado Secretdrio de Educagdo, assumindo o cargo dia 1°. de janeiro de 1989
no qual permaneceu até 1991.
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Educacdo (1993), A Sombra desta Mangueira (1995), Pedagogia da
Autonomia (1996).

Diante de toda complexidade e dinamicidade do pensamento
freiriano, marcas da histdria e da incompletude humana e cientifica,
ainda ha autores, que em fluxo contrdrio, insistem em cristalizar as
suas ideias, contribuindo para potencializar a acusacdao de
reducionismo do seu pensamento, impossibilitando de compreendé-
lo em seu todo, a partir de suas raizes.

O que propomos aqui é reinterpretar as fronteiras internas do
seu pensamento (fronteiras ndo criadas por Freire), substituindo as
barreiras por pontos de contato. Buscaremos compreender a
estrutura epistemoldgica do pensamento freiriano em especial, face
as categorias de consciéncia, praxis e dialogia® que constituem os
pilares do seu pensamento antipositivista em ruptura com a visao
dogmatica tradicional.

As categorias freirianas desdobradas em conceitos como:
concepcdo bancdria e dialdgica, educacdao problematizadora,
emancipatdria e libertadora, consciéncia ingénua e critica, inter-
relacionadas e integradas as variadas dimensbes, coghnitivas,
politicas, éticas, pedagdgicas, gnosioldgicas, ontoldgicas e
epistemoldgicas, ainda ndo foram institucionalizadas pela educac¢do
brasileira como um paradigma capaz de se opor ao pensamento de
tradicao positivista ainda dominante em parte expressiva dos
conteudos pedagdgicos e livros didaticos.

Insistir em uma epistemologia para o pensamento freiriano é
ndo tratd-lo apenas na esfera do método ou da pedagogia que podem
ser utilizadas por um, por outro ou por alguns educadores ou
instituicbes de ensino. A nossa pretensao ao contrdrio, € contribuir
para viabilizar ou sé da epistemologia freiriana, ao lado de outros
autores, como por exemplo, os signatdrios do Manifesto dos
Pioneiros, como fundadora e estruturante de uma “Politica
Educacional enquanto Projeto de Estado”, de forma a servir de
referéncia para a constru¢ao do Sistema Nacional de Educacdo -

6 Os autores que serdo aqui utilizados foram as fontes do préprio Freire para
desenvolver o seu pensamento em torno dessas categorias, sendo eles: Wilhelm
Hegel, Karl Marx e Karl Jaspers, respectivamente.
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SNE?, contribuindo para que as bases educacionais estejam
sistematizadas, e, que a educacdo deixe de funcionar como “moeda
de troca” em “politicas de governo” que a desviam da sua finalidade
para atender interesses prdprios, econ6micos, politicos e de
mercado, sem qualquer compromisso com a formacdo e o pleno
desenvolvimento da pessoa humana. Alids, Freire nos adverte que a
conscientizacao é um compromisso histdrico, o que implica que os
homens devam assumir o papel de sujeitos que fazem e refazem o
mundo (FREIRE,1983).

Para investigar as raizes epistemoldgicas em que estdo
assentados os trés pilares do pensamento freiriano, quais sejam: a
consciéncia, a praxis e a dialogia, utilizaremos duas de suas obras,
Educagdo como Prdtica da Liberdade (1967) e Pedagogia do Oprimido

(1968).
A Mangueira

Estudos sobre o pensamento freiriano se voltam em grande
medida para os seus frutos que seriam o aspecto pratico das suas
ideias, o que aqui chamaremos de pedagogia, ou seja, sdo os frutos
que podemos colher dessa Mangueira. Contudo, além dos frutos, a
Mangueira nos da também a sombra, que metaforicamente,
poderiamos assemelhd-la a visao de mundo, que nos acolhe dando a
nocao do todo, e, claro, nao nos esquecamos das raizes, que dao
sustenta¢do a Mangueira e embora nem sempre visiveis, sao elas que
conduzem os nutrientes necessarios para que a drvore continue viva,
com frondosa sombra e excelentes frutos. Conhecer e cuidar das
raizes significa proporcionar a manutencao da visao de mundo, que
mesmo em constante movimento, dada a dialética da prdpria
natureza, a Mangueira, como um todo, responsabiliza-se por
transformar o ambiente.

7 Na perspectiva de Saviani (2010) o SNE contribui para que a educagdo seja portadora
de uma agdo sistematicamente articulada de modo a permitir unidade e coeréncia ao
sistema, contudo, essa acdo precisa ser orientada por uma intencionalidade, ou seja,
pela escolha de uma teoria da educa¢do que oriente as normas educacionais dando-
Ihes coesdo e consisténcia aos objetivos e principios educacionais. “E a organizacio
intencional dos meios, com vistas a se atingir os fins educacionais preconizados em
ambito nacional, é o que se chama “Sistema Nacional de Educag¢do” (SAVIANI, 2010).
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Paulo Freire como todo ser histdrico foi um homem do seu
tempo, tendo a sua epistemologia sido forjada a partir do universo
intelectual a que teve acesso, bem como, de suas vivéncias histdrico-
sociais. A realidade brasileira no periodo desenvolvimentista pré-
ditadura de 1964, auge da industrializa¢dao e urbanizacao, contribuiu
para acentuar o fosso da desigualdade, fazendo emergir a pobreza, o
desemprego, a opressdo e o analfabetismo, que perdurou durante a
Ditadura (1964-1985). Esse periodo de efervescéncia despertou em
Freire a defesa de direitos como a democracia, alfabetizacdo
emancipadora, igualdade e liberdade, que foram reunidos por Freire
a partir de raizes cientificas que os sustentam.

Importante estudioso e colaborador de Freire, Moacir Gadotti
(2002), no texto intitulado Los Aportes de Paulo Freire a la Pedagogia
Critica corrobora as palavras de Paulo Freire, no sentido de nao
querer que a sua teoria do conhecimento fosse reduzida a mera
metodologia, ressaltando para tanto, que a forma como Freire
cristalizou suas reflexdes é bastante peculiar, talvez um pouco
distintas das formas classicas de elabora¢bes tedricas, uma vez que
seus escritos, reinem além da linguagem filoséfico- cientifica
também a literario-poética, todas agregadas a dimensao existencial e
histdrico-cultural.

Concebemos essa peculiaridade como um diferencial dos
grandes mestres que detém a facilidade e o dominio da técnica da
“transposicao didatica”, no caso de Freire “mediacao didatica”, dada
a facilidade com que transformou um objeto de saber em um objeto
de ensino de forma leve, sem, no entanto, perder a densidade. Ao
mesmo tempo, a partir de um movimento muito préximo da
“antropofagia modernista” deglutiu os conhecimentos complexos
para a eles incorporar critica e seletivamente “o outro”, criando um
novo conhecimento, atendendo as especificidades e demandas do
conhecimento cientifico local enraizado em uma epistemologia, mas
constituindo nova epistemologia a partir dos saberes locais e da
realidade brasileira.

Numa perspectiva pedagdgica (mas ndo sé) Freire defende uma
educacdo libertadora e emancipatdria, o que conduz alguns de nds
que tentam implementar a pedagogia de Freire em acdes praticas,
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especialmente, quando se pensa em inovac¢do® e se procura encaixa-
lo na expressdo simplista e atual “pensar fora da caixa’”?, acabamos
por implodir toda uma teoria cientifica densa e complexa sobre
emancipacao e libertacao pelo pensamento, que embora proponha
uma ruptura com o pensamento dogmatico hegeménico, ndo guarda
qualquer relagdo com inovagdo nos moldes “magicos” e
descomprometidos com a tradicdo no formato proposto por
defensores mais entusiastas.

Esses entusiastas movidos pela “modernidade liquida” tdo
combatida por Zygmunt Bauman, parecem defender a efemeridade,
desconsiderando a tradicdo, substituindo “o velho” pelo “novo’” sem
sequer considerar o primeiro, o que de inicio contradiz o pensamento
de Freire em sua estrutura, posto que lhe retira o seu motor, a
dialética (contrariar a tese, ou seja, utilizar a antitese para formar a
sintese), comprometendo também a dialogia. Pensam Freire como
revolucionario e inovador que “criou” categorias sem qualquer lastro
epistemoldgico, o que por certo, para a ciéncia atual, jamais faria do
seu pensamento um conhecimento cientifico. Para Freire, a educagao
que cumpre o seu papel emancipador e que liberta, é aquela
submetida a dialética dentro dos “limites da caixa”, ou seja, a que faz
uso da antitese que promovera sintese que extrapolara esses limites
e serd o novo, e deverd estar acompanhada da critica que necessita
de desenvolvimento, posto que ndo imanente. Assim, estaremos

8 Esse conceito associado a Paulo Freire é contrario a proposta freiriana para Educacao.
De acordo com Christopher Freeman (1988) inovacdo € o processo que inclui as
atividades técnicas, concepgdo, desenvolvimento, gestdo e que resulta na
comercializagdo de novos (ou melhorados) produtos, ou na primeira utilizagdo de
novos (ou melhorados) processos. E quando o protétipo se transforma em produto
comercializavel.

9 Em tempos de discussdes acerca de “descolonialidades” e “epistemologias do sul”,
talvez a muitos causa a impressdao de um possivel “vale-tudo cientifico”, no qual a
hegemonia do saber europeu e norte- americano devem ser extirpados do nosso
conhecimento cientifico. Todavia, a ndo ser que o conceito de ciéncia seja totalmente
reformulado, atualmente isto ndo seria possivel, haja vista que os conhecimentos se
encontram amalgamados. Algumas correntes contra-hegemdnicas propéem o
protagonismo cultural, epistemoldgico e metodoldgico dos saberes locais, mas ndo a
substituicdo de um pelo outro como se fosse possivel depurd-los, ou seja, assumem
que protagonizar ndo implica em eliminar totalmente os conhecimentos eurocéntricos
e do norte. Diante deste quadro Romdo sugere que estd surgindo uma nova
“geopolitica do conhecimento” (ROMAO, 2008, p. 64).
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diante do novo, em didlogo e/ou contradi¢ao com a tese, concebido
de maneira critica e ndo ingénua.

A inovacao promovida pelo “pensar fora da caixa” encontra-se
muito préxima da doxa (86&a)° que é a crenca comum ou opinido
popular, utilizada pelos retdricos gregos como ferramenta para
formar seus argumentos através de opinides comuns, opondo-se a
episteme (émiotrjun) grega de Aristételes, o saber “verdadeiro”.
Diferentemente da doxa e da episteme grega, a ciéncia moderna a
partir do século XVII (no séc. XIX surge Comte com o Positivismo e
aplica-o as ciéncias humanas), transforma-se em um saber
sistematizado, metddico, que permite explicacbes acerca de fatos e
fendbmenos passiveis de criticas, confirmag¢des ou refutacdes, posto
que, onde “no senso comum vemos fatos e acontecimentos, a
atitude cientifica vé problemas e obstaculos, aparéncias que
precisam ser explicadas [...]” (CHAUI, 2010, p. 274).

A epistemologia propde a clareza demarcatdria entre os limites
da ciéncia e do senso comum. Pressupde a existéncia de teorias,
reflexdes, métodos e metodologias utilizadas na construcao do
conhecimento, sem os quais, ndo teremos uma teoria do
conhecimento cientifico da qual fora acusado Freire. Ernest Nagel em
The Structure of Science (1961) arrola entre as caracteristicas da
ciéncia: existéncia de uma forma sistematizada de organiza¢do do
conhecimento; definicdlo do método ou metodologia que
estabelecam o objeto de estudo e a forma de estuda-lo;
incompletude e falibilidade do conhecimento cientifico. Essas
caracteristicas podem ser encontradas na epistemologia freiriana.

Dos frutos as raizes

Diversos autores contribuiram substancialmente para a andlise
do pensamento freiriano a partir do viés epistemoldgico. Gadotti
(1989) ao apresentar o pensamento humanista de Freire, respalda a
sua estruturacdo no “existencialismo, na fenomenologia e no
marxismo” (GADOTTI, 1989, p. 107). Saviani (1987) se refere a filosofia
de Freire como de inspiracdo de “concepc¢ao humanista moderna de

1© Na perspectiva freiriana, a doxa corresponde a “transitividade ingénua” da
consciéncia e a ciéncia no sentido moderno corresponderia a almejada
“transitividade critica” que implica em tomada de consciéncia.
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filosofia da educagdo” e na fase de constituicdo e implantagdo de sua
pedagogia no Brasil (1959-1964) suas fontes de referéncia foram
Emmanuel Mounier, Gabriel Marcel e Karl Jaspers. Ainda, segundo
Saviani (1987), a filosofia dialética de Freire é idealista, uma espécie
de “dialética de consciéncias”, que, com base no método
fenomenoldgico existencial é sin6bnimo de didlogo.

Os frutos da educagao libertadora a serem colhidos a partir da
Pedagogia do Oprimido™ no qual o didlogo com o oprimido exige a
superacdo da contradicdo opressor/oprimido para que ambos
tornem-se sujeitos do processo e juntos se libertem, encontra raizes
na epistemologia hegeliana.

A violéncia dos opressores, que os faz também desumanizados, ndao
instaura uma outra vocagdo — a do ser menos. Como distor¢ao do ser
mais, o ser menos leva os oprimidos, cedo ou tarde, a lutar contra quem
os fez menos. E esta luta somente tem sentido quando os oprimidos,
ao buscarem recuperar sua humanidade, que é uma forma de cria-la,
ndo se sentem idealistamente opressores, nem se tornam, de fato,
opressores dos opressores, mas restauradores da humanidade em
ambos. E af estd a grande tarefa humanista e histérica dos oprimidos -
libertar-se a si e aos opressores (FREIRE, 2003, p. 30).

Referindo-se expressamente a dialética do “senhor x escravo”
de Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) Freire ressalta que ndo
basta aos oprimidos “saberem-se numa reclamacdo dialética com o
opressor — seu contrario antagénico — descobrindo, por exemplo,
que sem eles o opressor ndo existiria (Hegel), para estarem de fato
libertados” (FREIRE, 2003, p. 22), mais do que isso, serd preciso que
se entreguem a praxis libertadora (FREIRE, 2003, p.36).

Assim, se 0 que caracteriza os oprimidos como sendo uma
“consciéncia servil””emrelacdo a “consciéncia do senhor” é fazer-se

" No primeiro Capitulo intitulado “Justificativa da ‘pedagogia do oprimido’”’, Freire
esclarece que tem por objetivo aprofundar alguns pontos discutidos no seu primeiro
livro Educagdo como Prdtica de Liberdade.

2 Antes de Hegel, no século XVI um jovem francés estudante da 'université d’Orléans,
Etienne de La Boétie amigo de Montaigne, escrevera em 1548, aos 18 anos o Discours
de la Servitude Volontaire, na qual ndo hd imposi¢do direta do opressor. Tomando
como epigrafe de seu livro o Canto Il da Odisseia de Homero em que Ulisses diz:
“D'avoir plusieurs seigneurs aucun bien je n y voi: Qu'un, sans plus, soit le mditre et
qu'un seul soit le roi” (LA BOETIE, 1922, p.49). La Boétie disse que bastaria a Ulisses
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quase “coisa” e transformar-se, como salienta Hegel, em
““consciéncia para outro”, “a solidariedade verdadeira com eles esta
em com eles lutar para a transformacao da realidade objetiva que os
faz ser este “ser para outro” (FREIRE, 2003, p. 36).

Para Hegel o senhor tem com o escravo uma relacao que,
inicialmente, ndo se vislumbra a possibilidade do escravo se libertar
na luta, posto que a sua independéncia encontra-se na coisa externa,
isto é, no senhor e ndao em si.

No entanto, Hegel e Freire propdem que a solucdo para a
libertacdo estd em si, na prdpria consciéncia. O conceito de
consciéncia, tdo caro ao pensamento freiriano, foi abordado por
Hegel na Fenomenologia do Espirito™ onde a bordou aspectos sobre a
formacdo da consciéncia (Bewusst) humana e intencional
(Gegenstand). Hegel emprega Bewusstsein (ser consciente) “para
denotar ndo sé a consciéncia de um sujeito, mas o préprio SUJEITO

escrever que “ter varios senhores ndo é nenhum bem”. Esse fragmento faz com que
La Boétie questione sobre o que nos seduz na serviddo, no desejo de “abrirmos mao”
da nossa liberdade para servirmos voluntariamente, e, apresenta trés razdes: a
primeira é que nascemos servos e somos criados como tais, de maneira que
"acostumados a sujeicdo” nos contentamos em viver como nascemos, 0 que ndo nos
conduz a pensar em ter outros bens ou direitos; a segunda é que sob tirania, as
pessoas tornam-se covardes e submissas, ndo tém ardor e ndo lutam por uma causa,
mas, por obrigacao, situagdo que é estimulada pelos tiranos que mantém os homens
estlipidos dando-lhes "p&o e jogos" (préximo ao Panem et circenses romano); e a
terceira apresenta-se como "suporte e fundamento de toda tirania" e esta nos
homens fiéis ao tirano, nos "cumplices de suas crueldades" responsaveis por
submeté-las a outros, que por sua vez, estendem-nas a outros subordinados, isto &,
os tiranizados tiranizam os que estdo abaixo (oprimidos tornam-se opressores),
onde todos eles, em caso de puni¢do, ndo devem estar sujeitos as leis, mas devem
depender da prote¢do do tirano. O autor conclui: “Soyez résolus de ne servir plus, et
vous voila libres” (Seja resoluto em ndo servir mais e vocé estara livre) (Ibid, p. 60).
Em outras palavras, utilizando-se da metéafora da lenha e do fogo, La Boétie defende
que basta ndo apoiar e ndo alimentar a tirania (contemporaneamente podemos
substitui-la pelo sistema) porque assim ela perde as forcas e consome a si mesmo.

3 Vale lembrar que “ndo €, contudo, a fenomenologia hegeliana que iria se perpetuar
no século XX sob a forma do movimento de pensamento que traz o nome de
fenomenologia” (DARTIGUES, 1992). Quem da novo significado a fenomenologia
utilizada por autores como: Maurice Merleau-Ponty, Martin Heiddeger, e Karl
Jaspers, para citar alguns, serd Edmund Husserl (citado por Freire (2003) p. 50 e
Freire (1983) p.35) influenciado por Franz Brentano, para quem a consciéncia, por ser
sempre “consciéncia de algo”, é caracterizada pela intencionalidade.
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consciente, em contraste com o objeto do qual ele estd consciente”
(INWOOD,1997, p. 78). Na linha do pensamento hegeliano Freire diz:

Se a tomada de consciéncia abre o caminho a expressdo das
insatisfacdes sociais, se deve a que estas sdo componentes reais de
uma situagdo de opressdo. O medo da liberdade, de que
necessariamente ndo tem consciéncia o seu portador, o faz ver o que
ndo existe. No fundo, o que teme a liberdade se refugia na seguranca
vital, como diria Hegel preferindo-a a liberdade arriscada (FREIRE,
2003, p.13). Por que ndo fenecem as elites dominadoras ao ndo
pensarem com as massas? Exatamente porque estas sdo o seu
contrdrio antagonico, a sua “razdo”, na afirmacdo de Hegel, ja citada.
Pensar com elas seria a superagdo de sua contradi¢do. Pensar com elas
significaria ja ndo dominar (FREIRE, 2003, p. 90).

O senhor encontra-se em relacdo imediata com a consciéncia e
com a coisa relacionando-se com os dois e com cada um de forma
mediata, por intermédio do outro. E o senhor consciéncia “para-si”
mediada consigo mesma por outra consciéncia ou pelas coisas em
geral. Sendo assim, o senhor enquanto conceito da consciéncia de si
é relacdo imediata do “ser-para-si”’, mas também, simultaneamente,
mediacao, ou seja, um ser-para-si que sé o é por meio do outro.

Sao essenciais ambos 0os momentos; porém como, de inicio, sdo desiguais
e opostos, e ainda ndo resultou sua reflexdo na unidade, assim os dois
momentos sdo como duas figuras opostas da consciéncia: uma, a
consciéncia independente para a qual o ser-para-si é a esséncia; outra, a
consciéncia dependente para a qual a esséncia € a vida, ou o ser para um
Outro. Uma é o senhor, outra € o escravo (HEGEL,1992, p. 130).

O idealismo™ alemdo hegeliano propde uma filosofia da
atividade da consciéncia (ou do espirito), uma consciéncia que se
encontra em relacdo com circunstancias histdricas, reais e concretas,

4 No idealismo o ponto central é o da subjetividade que concebe a ideia como
esséncia da realidade, ou seja, o real é redutivel a ideia e tem como oposto o
materialismo. O idealismo alemdo é uma espécie de muitos outros e também
diferente entre si, visto que temos, por exemplo, o idealismo transcendental de Kant
e o “idealismo absoluto” de Hegel caracterizado pela defesa de que a tnica realidade
plena e concreta é de natureza espiritual (da consciéncia), cujo percurso da

consciéncia do mundo se da na histdria.
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posto que, para Hegel uma revolucdao implementada por ato da
consciéncia corresponde a uma revolucao em termos praticos
historicos. Neste sentido, Hegel admite a separagdo entre a teoriae a
pratica, questdo que foi abordada posteriormente por Marx, mas ndo
separa sujeito e objeto™, consciéncia (espirito) e mundo. Reconhecer
o mundo é autoconhecimento do sujeito e objeto, sendo a sua
histdria real também a sua histdria espiritual. Entretanto, a
autoconsciéncia ndo pode manter-se em sua singularidade, de
maneira que a ‘“autoconsciéncia s6 o é na medida em que se
reconhece”.

Hegel concebe a sua dialética em sentido estrito como “a
compreensao dos contrarios em sua unidade ou do positivo no
negativo” (HEGEL, 1997, p. 56).

E o método que permite ao pensador dialético observar o
processo pelo qual as categorias, no¢des ou formas de consciéncia
surgem umas das outras para formar totalidades cada vez mais
inclusivas, até que se complete o sistema de categorias, no¢oes ou
formas, como um todo.

A consciéncia dialética de Hegel envolve o esquema triddico de
tese, antitese e sintese. A tese € a ideia absoluta ou razdo, o “eu’’; a
antitese é o sair de si da ideia, a natureza, o “ndo eu”; e a sintese é a
regeneracdo daideia na consciéncia espirito, o “eu absoluto”. Por ser
idealista, a dialética hegeliana considera que o mundo se movimenta
a partir da consciéncia e das ideias, cujos circulos dialéticos que
atravessam a histéria com vistas a ampliagdo da liberdade e
consciéncia humana.

Importante lembrar que Hegel ndo separa o sujeito do objeto
(assim como Freire ndo separa homem-mundo)', transferindo para o
sujeito a condicao de fendmeno que em Kant pertencia ao objeto. Com
isso o fendbmeno é para si mesmo no préprio ato em que constrdi o

5 O seu pensamento opde-se ao dualismo cartesiano e kantiano entre sujeito e
objeto. Hegel como critico do pensamento de Kant que admite a existéncia da “coisa-
em-si”, eleva a consciéncia (espirito) ao absoluto, onde a prdpria constituicdo do
objeto é feita pelo sujeito e aquele (objeto), por sua vez, interfere no sujeito.

16 A relagdo que se estabelece entre homem-mundo é dialética, “ninguém educa
ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si, mediatizados
pelo mundo” (FREIRE, 2003, p. 47).

75



saber de um objeto - é o sujeito no processo de formacdo da
consciéncia do “ser-em-si-e-para-si”’ e somente “para nds ele é-para-si”’:

[...] a experiéncia do que é o Espirito, essa substancia absoluta que, na
liberdade acabada e na independéncia da sua oposicdo, a saber, de
diversas consciéncias-de-si que sdo para-si, é a unidade das mesmas; Eu
que é NGs, e N6s que é Eu” (HEGEL, 1997, p. 18).

Freire por sua vez assume que “ninguém liberta ninguém,
ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunhao”
(FREIRE, 2003, p. 34).

A dialética hegeliana da qual Freire se aproxima assume a ideia
de uma razdao progressista, em constante movimento, devir e
expansao. A consciéncia do mundo desperta progressivamente para
a consciéncia de si-mesmo, cada vez mais consciente de seu valor
obtido com a cultura e desenvolvimento humano. Essa mesma
consciéncia culmina num desenvolvimento dentro da histdria.
Segundo Vaz (1992) o processo de formacao do sujeito para o saber,
une dialeticamente as experiéncias da consciéncia que encontram
expressdes exemplares na histdria da cultura ocidental (VAZ, 1992, p.
11). Hegel em sua filosofia adotou o enfoque histdrico, no qual via o
mundo de forma abrangente como “um processo histérico em
perpétua evolu¢do” (STRATHERN, 1998, p. 37).

Contrdrio ao pensamento de seus antecessores René Descartes,
Baruch Spinoza, David Hume e Immanuel Kant que compreendem
que o fundamento de todo conhecimento humano, sdo atemporais e
eternos, Hegel ndo acredita na existéncia de verdades eternas, numa
razdo atemporal, mas na existéncia de verdade temporal, histdrica,
logo, mutavel. Para ele a base do fildsofo é a sua prépria histdria.

Ao trazer a histdria para a filosofia Hegel consolida sua critica a
Kant, que por acreditar que sujeito e objeto sdo apartados defendia
que o homem nao conhecia 0 mundo em si. Em Hegel os principios
dialéticos da contradicdo, mediacdao e totalidade, tornam-se
explicitos quando o sujeito diz o que é o mundo em contato com ele,
assim, sendo o mundo cambiante, também o € a sua configuracao e
a do sujeito, logo, se modificam a todo instante. Essa inter-relagao
contraditdria, fruto da historicidade, é chamada de “mediacao” cuja
dialética entre “ser” (sujeito) e “ser outro” (mundo) formam a
“‘consciéncia de si”’, que serd duplicada por uma nova “consciéncia de
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si”’, dado ao movimento do mundo, que em que pese as contradi¢Oes
internas gera uma totalidade, uma unicidade em si mesma. Do
pensamento hegeliano podemos extrair que o sujeito é um ser
histdrico, cuja realidade é dinamica e dialética.

A dialética da consciéncia simultanea ao mundo, ou seja,
histdrica, também estd em Freire:

[...] “consciéncia e mundo se ddo ao mesmo tempo”. Na medida em
gue os homens, simultaneamente refletindo sobre si e sobre o mundo,
vao aumentando o campo de sua percep¢ao[...] (FREIRE, 2003, p. 50).

A formagao da consciéncia em Hegel consiste num processo em
que no primeiro instante valoriza o papel que o outro exerce na
formacgdo, na medida em que o individuo sé se reconhece quando o
outro o reconhece, e, este, por sua vez, depende do reconhecimento
daquele para se reconhecer como tal. Ao final, essa consciéncia
absoluta do ser intervém no real.

A histdria é o processo e seu motor € a dialética. A contradi¢ao
impulsiona o autoconhecimento que expande a consciéncia e a torna
“consciéncia de si” para somente entdo, tomar consciéncia do outro,
retornando a si integrada ao outro, para posteriormente, ter a
consciéncia do todo.

Freire promove uma sintese e inova ao aplicar a dialética hegeliana
e marxista a educacao, porque ele utiliza tanto como atividade da
consciéncia considerando uma situacdo histdrica como Hegel, quanto a
materializa na educacdo como Marx. E clara a aproximacdo do
pensamento de Freire com o idealismo hegeliano, especialmente,
quanto a consciéncia como forma de libertagdo. Todavia, Freire constrdi
0 seu pensamento a partir da promocao de uma sintese entre o
idealismo de Hegel e o materialismo de Marx. Mas como isso € possivel?
Ja que em principio, a proposta de Marx rompe com a teoria hegeliana.
Por certo, Freire (2003) defende a emancipacdo e libertacdo pela
consciéncia, mas segundo ele ndo existe consciéncia critica sem
comprometimento histdrico, ndo existe fora do processo de acdo-
reflexdo, uma vez que os homens sdo seres da praxis.

E preciso que haja uma emancipacdo do ato da consciéncia do
oprimido em relacdo ao opressor ou do educando em relagao ao
educador, mas também, é preciso que essa libertacdo se dé
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materializada na luta de classes, ou seja, historicamente, com vistas
também a emancipacdo da consciéncia.

O educador se pde frente aos educandos como sua antinomia
necessaria. Reconhece na absolutiza¢do daignorancia daqueles arazdo
de sua existéncia. Os educandos, alienados, por sua vez, a maneira do
escravo na dialética hegeliana, reconhecem em sua ignorancia a razao
da existéncia do educador, mas ndao chegam, nem sequer ao modo do
escravo naquela dialética, a descobrir-se educadores do educador
(FREIRE, 2003, p. 40).

Aproximando-se do feito de Karl Marx (1818-1883) e Friedrich
Engels (1820 — 1895) que ao fundarem o materialismo histdrico, fizeram
0 mesmo, apreendendo a dialética na histdria que estd sempre em
movimento, Freire aplica o pensamento hegeliano a educacao, onde,
orarefere-se a dialética que esta na consciéncia (as duas consciéncias do
senhor e do escravo) e é o ponto chave da educacdo libertadora e
emancipadora, ora refere-se as pessoas do oprimido e do opressor
(relagGes da sociedade e entre professor e aluno).

No jovem Marx, por alguns autores visto como neohegeliano
“porque estava mergulhado na corrente de autores, que mais tarde
se convencionou chamar de “jovens hegelianos, dominante na
filosofia alema depois de Kant” (BARROS, 2011, p.224), percebemos
também um movimento dialético no qual, ao lado de seu amigo
Friedrich Engels, escreveu o livro A Sagrada Familia ([1844] 2011)7 que
significou uma critica ao pensamento hegeliano dos irmdos Bauer.

Nao ha como negar os impactos do pensamento de Hegel em
Marx, em especial, da dialética’®, bem como, da percepcao hegeliana
de mundo enquanto processo histdrico®, que ao incorporar a

7 0 nome é uma referéncia aos irmdos Bauer: Bruno, Edgar e Egbert. Também
chamado A critica da Critica critica: Contra Bruno Bauer e consortes, jovens hegelianos
que apds a morte de Hegel submeteram a critica o seu idealismo.

18 “No Posfacio a segunda edi¢do alemd de O capital (escrito em janeiro de 1873),
Marx registra a enorme importancia da dialética de Hegel para a filosofia e seu
préprio trabalho. Por outro lado, ele nunca foi um “discipulo” de Hegel e ndo se via
como um hegeliano. Apesar de ter assimilado sua dialética na primeira fase, Marx fez
severas criticas a Hegel” (BARROS, 2011, p.224).

19 “A filosofia alema foi completada por Hegel, o qual, pela primeira vez [...] concebeu
o mundo da natureza, da histéria e do espirito como um processo, isto €, como um
mundo sujeito a mudanc¢a” (ENGELS, 1990, p. 22).
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historicidade a filosofia, viria ser a principal referéncia para o
materialismo histdrico de Marx.

O que distancia Marx de Hegel é que a dialética deste € idealista,
cujo mundo movimenta-se a partir do espirito, isto é, da consciéncia.
Marx inverteu a dialética de Hegel de modo a situar a “base material
da sociedade” como ponto de partida da histdria, num materialismo
dialético. “Se em Hegel o espirito situa-se no inicio e no centro do
movimento da histdria, em Marx essa centralidade serd ocupada pela
“atividade de produzir o mundo” (BARROS, 2011).

O materialismo histdrico utiliza-se - da totalidade, movimento e
contradi¢bes - ou seja, de todas as categorias do pensamento
dialético hegeliano. Em carta a Kugelman, Marx esclarece:

Ele sabe muito bem que meu método de desenvolvimento ndo é
hegeliano, ja que sou materialista e Hegel € idealista. A dialética de
Hegel é a forma bdsica de toda a dialética, mas sé depois de ter sido
purgada de sua forma mistificada, e é precisamente isso que distingue
meu método. (Carta a Kugelmann, 6 de marco de 1868) (MARX apud
BOTTOMORE, 1988, p. 169).

De acordo com Konder (2008) Engels tinha como preocupacdo
a defesa do carater materialista da dialética, tal como Marx e ele a
concebiam, sendo preciso evitar que a dialética da histéria humana
fosse analisada “como se ndo tivesse absolutamente nada a ver com
a natureza, como se o homem ndo tivesse uma dimensdo
irredutivelmente natural” (KONDER, 2008, p. 55). Uma certa dialética
na natureza era para Marx e para Engels condicdo prévia para que
pudesse existir a dialética humana.

Além da apropriagdo materialista da dialética hegeliana, Marx
faz a apropriacdo dialética do materialismo, distanciando-se do que
ele préprio denominou de “materialismo vulgar” e, para tal utiliza
como ponto de partida o materialismo de Ludwig Feuerbach (1804-
1872), embora tenha sido criticado por Marx por ser um modelo
materialista que desconsidera a histdria*®. O materialismo histdrico
tem como fundamentos centrais o materialismo, a dialética e a

20 Nas Teses sobre Feuerbach, Marx critica as teses 6 e 7 ao argumento de que o
filésofo faz uma “abstracdo da marcha histérica” ndo compreendendo que o
“individuo abstrato que analisa pertence a uma determinada forma social”.
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historicidade, a auséncia de qualquer desses elementos dissolve ou o
transforma em outro conceito.

Engels escreveu em 1892 na introdugao Do socialismo utdpico ao
socialismo cientifico que o materialismo histdrico, que segundo Marx
seria “o fio condutor” de todos os seus estudos subsequentes:

[...] designa uma visdo do desenrolar da histdria que procura a causa
final e a grande forca motriz de todos os acontecimentos histdricos
importantes no desenvolvimento econdmico da sociedade, nas
transformacg6es dos modos de producdo e de troca, na consequente
divisao da sociedade em classes distintas e na luta entre essas classes
(ENGELS apud BOTTOMORE, 1988).

Em entrevista® Paulo Freire destaca que foi a realidade dos
camponeses que o conduziu a aproximar-se de Marx, reafirmando a
importancia do materialismo histérico em seu pensamento:

A realidade social, objetiva, que n3ao existe por acaso, mas como
produto da acao dos homens, também ndo se transforma por acaso. Se
os homens sdao os produtores desta realidade e se esta, na “inversao da
praxis”, se volta sobre eles e os condiciona, transformar a realidade
opressora € tarefa histdrica, é tarefa dos homens (FREIRE, 2003, p. 24).
[..] N&o ha realidade histdrica — mais outra obviedade — que ndo seja
humana. Ndo ha histéria sem homens, como ndao ha uma histdria para
os homens, mas uma histdria de homens que, feita por eles, também
os faz, como disse Marx (FREIRE, 2003, p. 89).

As citacdes acima aproximam a vivéncia pratica a que Freire se
refere, ainda mais do pensamento marxiano> no qual Marx propde
transformar o mundo sem deixar de interpretd-lo, defendendo a
noc¢ao de praxis® que significa a juncdo entre teoria e pratica. Mesmo

21 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=Uvdc2YIcZKE. Acesso em:
10/04/2018.

22 Utilizamos “marxiano” quando nos referimos a produgdo pessoal de Karl Marx
(texto ou andlise prépria). “Marxismo” quando nos referimos a a¢do politica e
“marxista” quando fazemos referéncia aos ativistas do programa politico e também
quando nos reportamos aos tedricos do materialismo histdrico.

23 No texto a “Critica da filosofia do direito de Hegel: introdugdo (Deutsch-Franzésiche
Jahrbiicher, 1844) Marx proclama a praxis como a meta da filosofia verdadeira (isto
é, da critica da filosofia especulativa) e a revolugdo como a verdadeira praxis (a praxis
a la hauteur des principes)” (BOTTOMORE, 1988, p.462).
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o “mergulho pragmadtico na agdo politica revolucionaria” (KONDER,
2006, p. 24), que seria na esfera do ativismo politico ndo representa
apenas a pratica, mas também a interpretacdo responsdavel pela
autocritica e revisdo das posturas e objetivos. Interpretar o mundo ao
mesmo tempo em que o transformamos.

Transformar o mundo com plena consciéncia. Teoria e prética
juntas representavam a praxis em Marx e também em Freire (2003):

Se esta descoberta ndo pode ser feita em nivel puramente intelectual,
mas da ac¢do, o que nos parece fundamental é que esta ndo se cinja a
mero ativismo, mas esteja associada a sério empenho de reflexao, para
que seja praxis. O didlogo critico e libertador, por isto mesmo que
supde a acdo, tem de ser feito com os oprimidos, qualquer que seja o
grau em que esteja a luta por sua libertacdo. (FREIRE, 2003, p. 34)

Segundo Sanchez Vdazquez (2007) as primeiras Teses sobre
Feuerbac®* sdo as responsdveis pelo desenvolvimento da nocdo
emancipadora da praxis de Marx, para quem “o mundo ndao muda
somente pela pratica: requer uma critica tedrica (que inclui fins e
taticas) tampouco a teoria pura consegue fazé-lo” (SANCHEZ
VAZQUEZ, 2007), fazendo-se, portanto, necessaria a conjugacio de
ambas. A praxis exclui o materialismo ingénuo, no qual sujeito-objeto
estd em relacdo de exterioridade, bem como, o idealismo que
desconsidera os aspectos sociais da ac¢ao.

O conceito de praxis em Marx desde as suas primeiras obras até
aquelas escritas na maturidade sofreu algumas varia¢cdes, como por
exemplo, n’O Capital [1867] que além da teoria e pratica o préprio
autor acrescenta a poiesis, que corresponde ao fazer concreto que
configura a producdao material, ou seja, o trabalho. Representa o
resgate do homo faber (0 homem que fabrica) integrado ao homo
sapiens® (homem da teoria da pratica).

Freire (2003) complexifica ainda mais o conceito de praxis ao
conceber a “praxis auténtica” a partir de uma “solidariedade” entre
subjetividade-objetividade como unidade dialética:

24 Frase emblemadtica de Karl Marx sobre a Tese 11 de Feuerbach: “os filésofos nao
fizeram mais do que interpretar o mundo; cabe a nds transforma-lo”.

5 Além desses conceitos da Poética (384-322 a.C.) de Aristdteles, Marx retoma nos
Grundisse o conceito aristotélico do homem como animal politico (zoon politikon),
que por meio da praxis realiza-se na pdlis.
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Este fazer “a opressdo real ainda mais opressora, acrescentando-lhe a
consciéncia da opressao”, a que Marx se refere, corresponde a rela¢do
dialética subjetividade-objetividade. Somente na sua solidariedade, em
que o subjetivo constitui com o objetivo uma unidade dialética, é
possivel a préxis auténtica (FREIRE, 2003, p. 24).

Importante destacar que a “praxis auténtica” surgiu da
abordagem da praxis fundada no “marxismo humanista” realizado
por filédsofos iugoslavos (SOUZA, 2017) participantes da “Escola de
Verdo em Korcula” nas décadas de 1950 e 1960, que numa tentativa
de libertar Marx das erréneas interpretacdes stalinistas e de reviver
e desenvolver o seu pensamento original passaram a considerar o
conceito de praxis como central no pensamento deste.

Na visao desses autores o homem para Marx era um ser de
praxis, nao apenas no sentido da atividade econ6mica, politica ou
revolucionaria, mas sim de uma praxis especificamente humana do
ser, do homem, como atividade livre criadora e auto criadora
(BOTTOMORE, 1988). Autores importantes da teoria critica marxista
como Herbert Marcuse, Jirgen Habermas e Lucien Goldmann,
dentre outros, mantinham didlogo com filésofos iugoslavos.

Essa perspectiva tedrica passou a histdria do pensamento social sob
a denominagao de “marxismo humanista”. Para alguns desses autores
Marx utilizou-se do conceito de “préaxis” no sentido aristotélico (praxis,
poiesis e teoria) restrito a “boa praxis” ou “praxis auténtica’” no sentido
ontoldgico e antropoldgico, em oposicdo a “ma praxis” ou alienada
(BOTTOMORE, 1988). Em Freire, a pedagogia do oprimido humanista e
libertadora se caracteriza por homens cuja vocacdo ontoldgica é
humanizar-se, por homens que lutam permanentemente pela sua
libertacdo (FREIRE, 2003, p. 32) por meio da reflexdo sobre a opressado e
suas causas, sempre com vistas a transformacao.

No Capitulo 1 do livro Pedagogia do Oprimido em que Paulo Freire
busca explicar o titulo aproximando-se do “marxismo humanista”, ao
defender que o homem precisa enfrentar a classe dominadora que

26 Freire cita Goldman na Pedagogia do Oprimido, quando aborda a “consciéncia real”:
“Real consciousness is the result of the multiple obstacles and desviations that the
different factors of empirical reality put into opposition and submit for realization by this

potential consciousness” (FREIRE, 2003, p. 75).
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pela violéncia, opressao, exploracao e injustica tenta perpetuar-se, e
para isso, precisa transformar-se num sujeito da realidade histdrica em
que estd inserido, humanizando-se, lutando pela liberdade, pela
desalienagdo e pela sua afirmacao.

Mas Freire (2003) avanca em seu pensamento e ao longo de sua obra
percebemos claramente uma aproximacdo com a filosofia
existencialista®’, ao defender que ndo basta que o homem se reconheca
enquanto ser histdrico e social, mas que perceba que € na insercao no
mundo que nos tornamos seres histdricos, visto que “é atuando no
mundo que nos fazemos”, de maneira que “consciéncia e mundo se dao
ao mesmo tempo” (SARTRE apud FREIRE, 2003, p. 49). Para que o
homem saia do estdgio da “consciéncia ingénua” para a “consciéncia
critica” é preciso que ele possua “integracao ao seu contexto, resultante
de estar ndo apenas nele, mas com ele” (FREIRE, 2003, p.42).

[...] “descodificando-0” [0 mundo] criticamente, no mesmo movimento
da consciéncia o homem se re-descobre como sujeito instaurador desse
mundo de sua experiéncia. Testemunhando objetivamente sua histdria,
mesmo a consciéncia ingénua acaba por despertar criticamente, para
identificar-se como personagem que se ignorava e é chamada a assumir
seu papel. A consciéncia do mundo e a consciéncia de si crescem juntas e
em razdo direta; [...] (FREIRE, 2003, p. 6).

Embora a corrente existencialista seja heterogénea, na qual
encontraremos diferenciacdo de linhas de pensamento e classificacdes, a
exemplo do existencialismo ateu de Sartre?® e cristdo® ou teista de

27 Paulo Freire cita os existencialistas Karl Jaspers (pp.40,107 e 108) e Gabriel Marcel
(pp- 42, 60 e 62) no livro Educagdo como Prdtica de Liberdade e Karl Jaspers (pp.47) e
Jean Paul Sartre (pp.49,50) no livro Pedagogia do Oprimido.

28 “O que torna as coisas complicadas € que existem duas espécies de
existencialistas: os primeiros, que sdo os cristdos, e entre os quais eu listaria Jaspers
e Gabriel Marcel, de confissdo catdlica; e por outro lado, os existencialistas ateus,
entre os quais € preciso colocar Heidegger e também os existencialistas franceses e
eu préprio” (SARTRE, [1946] 2010, p. 23 apud MENDES,2017). Em Carta sobre o
humanismo Martin Heidegger rejeita essa classificagao.

29 O Programa de filosofia de Jaspers chamado de “fé filoséfica” tem por objetivo
explicitar situagdes histdricas e espirituais que enfrentadas em determinadas
épocas, pauta-se no questionamento, no filosofar, e por isso em constante
movimento, diferenciando-se da “fé crista e religiosa” que é dogmatica e doutrindria.
A “fé filosdfica” ndo estd relacionada a teologia, mas a transcendéncia que é quando
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Jaspers (Freire cita os dois), a tensdo com a estranheza da existéncia
que surge o0 pensamento que marcara o primeiro momento da histdria
do existencialismo, vird com o pastor protestante dinamarqués Sgren
A. Kierkegaard (1813 — 1855).

O que as variadas correntes da filosofia existencialista possuem
em comum é a analise da existéncia compreendida como o modo de
ser do homem no mundo. A relagdo homem-mundo constitui o
principal tema de toda filosofia existencialista. Em primeiro lugar, o
existencialismo se caracteriza pelo fato de questionar o modo de ser
do homem no mundo; em segundo lugar, se caracteriza por questionar
o préprio mundo, sem por isso pressupor o ser como ja dado ou
constituido.

A andlise da existéncia ndo serd entdo o simples esclarecimento ou
interpretagdo dos modos como o0 homem se relaciona com o mundo, nas
suas possibilidades cognoscitivas, emotivas e praticas, mas também, e
simultaneamente, o esclarecimento e a interpretacdo dos modos como
o mundo se manifesta ao homem e determina ou condiciona as suas
possibilidades. (ABBAGNANO, 1984, p. 127).

Tanto no livro Educagdo como Pradtica de Liberdade (2011) quanto
na obra Pedagogia do Oprimido (2003) Freire da énfase ao conceito de
comunicacdo utilizado pelo filésofo existencialista Karl Jaspers (1883-
1869). Freire enfatiza a comunicagdo, a dialogia, como forma de
combate a ‘“educacdo bancdria” para dar lugar a ‘“educacao
problematizadora” caracterizada pela intencionalidade, posto que
alfabetizar é conscientizar:

Ao contrario da “bancaria”, a educagao problematizadora, respondendo
a esséncia do ser da consciéncia, que é sua intencionalidade, nega os
comunicados e existéncia a comunicacdo. Identifica-se com o préprio da
consciéncia que é sempre ser consciéncia de, ndo apenas quando se
intenciona a objetos, mas também quando se volta sobre si mesma, no
que Jaspers - chama de “cisdo”. Cisdo em que a consciéncia é consciéncia
de consciéncia (FREIRE, 2003, p. 47).

tomamos consciéncia de néds mesmos em relacdo a um mundo que ndo tem
explicagdo em si mesmo.
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No pensamento de Jaspers uma existéncia humana ndo é isolada,
mas se confirma na comunica¢do da Existenz de outros, sendo que
esses nunca podem destruir a nossa existéncia ja que ela se consolida
no estar-junto no mundo. A existéncia em Jaspers (também em Freire)
nao se apresenta como algo pronto e acabado, esta em movimento e
se efetiva no curso da histdria.

Na visdo de Hannah Arendt (1946) o pensamento de Karl Jaspers
é uma importante referéncia para a filosofia da existéncia por romper
com a visao tradicional de compreensdo do ser sob o viés de estruturas
filosdficas sistematizadas que o definem como tal, de maneira que a
existéncia para Jaspers associa-se a liberdade humana, pois, ao se
definir o ser retira-se a liberdade, dando lugar a um ser humano
definido e ndo inacabado como propde o autor.

Neste sentido, a existéncia proposta por Jaspers associada a
liberdade humana propGe que a filosofia se transforme num
“filosofar” como uma espécie de prepara¢ao para que o ser humano
enfrente a sua prdpria realidade no mundo e crie a sua liberdade,
propiciando uma comunicabilidade. E Freire (2011) converge para esse
pensamento:

Existir ultrapassa viver porque é mais do que estar no mundo. E estar
nele e com ele. E é essa capacidade ou possibilidade de ligacao
comunicativa do existente com o mundo objetivo, contida na propria
etimologia da palavra, que incorpora ao existir o sentido de criticidade
que ndo ha no simples viver. Transcender, discernir, dialogar (comunicar
e participar) sdo exclusividades do existir. O existir é individual, contudo
sO se realiza em relagdo com outros existires. Em comunicagdo com eles.
Neste aspecto ver Jaspers em: Origen y Meta de la Histdria e Razdo e Anti-
Razdo de Nosso Tempo” (FREIRE, 2011, p. 40).

Com destaque para a comunicabilidade em Jaspers e sua
perspectiva fenomenoldgica, Arendt (1946) esclarece que se a
existéncia ndo se da de maneira isolada, mas em didlogo com o outro,
nessa comunicabilidade encontra-se a possibilidade do surgimento de
um novo conceito de humanidade e dignidade, posto que, em
constante movimento o homem percebe-se como senhor dos seus
préprios pensamentos. Quanto a Paulo Freire, este concebe cada ser
como autor responsavel pela constru¢ao de sua existéncia e de seu
saber e no estar-junto no mundo.
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E que € o didlogo? E uma relacdo horizontal de A com B. Nasce de uma
matriz critica e gera criticidade (Jaspers). Nutre-se do amor, da
humildade, da esperanga, da fé, da confianca. Por isso, sé o didlogo
comunica. E quando os dois pdlos do didlogo se ligam assim, com amor,
com esperanca, com fé um no outro, se fazem criticos na busca de algo.
Instala-se, entdo, uma relacdo de simpatia entre ambos. Sé ai ha
comunicagdo. “O didlogo é, portanto, o indispensavel caminho”, diz
Jaspers, “ndao somente nas questbes vitais para nossa ordenagao
politica, mas em todos os sentidos do nosso ser. Somente pela virtude
da crenga, contudo, tem o didlogo estimulo e significagdo: pela crenga
no homem e nas suas possibilidades, pela crenca de que somente chego
a ser eu mesmo quando os demais também cheguem a ser eles mesmos”
(FREIRE, 2011, p.107).

Sombra para todos

Ndo se trata apenas de aspectos gnosioldgicos ou pedagdgicos, mas
também de ontologia e epistemologia. A importancia da andlise do
pensamento freiriano a partir do viés epistemoldgico é fundamental para
a educagao como visao de mundo, inspiradora de um “projeto de estado”
para educagdo, sistematizado pelo Sistema Nacional de Educacdo,
conforme dito anteriormente, evitando que a educacdo fique exposta as
mudancas propostas pelos diversos governos.

N&o tratar toda a obra freiriana como uma pedagogia apenas, mas
também como epistemologia possibilita adotar o seu pensamento como
estruturante de uma sociedade, no sentido de estabelecermos o que
pretendemos para o futuro da educacao. A epistemologia freiriana esta
na base, é constitutiva da educagdo brasileira (mais como aspira¢do do
que implementacdo enquanto politicas publicas), e claro, ndo estatica ou
dogmatica, posto que enraizada em principios norteadores acompanha o
movimento histdrico.

Tivemos por propdsito demonstrar a complexidade e as
profundas raizes do pensamento freiriano tensionado por muitos para
que se classifique apenas com o método ou pedagogia. O pensamento
de Freire é também isso, mas muito mais, 0 que o torna atemporal, um
classico no qual estabelece um projeto de educacdo para a nagao
brasileira, a partir do didlogo com fontes cldssicas da filosofia mundial
considerando as especificidades da educagdo no Brasil.
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Conceitos que formam o eixo estruturante do seu pensamento
pressupdem que a educacao deve ser formadora e ndo “bancaria” ou
impositiva, cuja escola e professor devem estimular o
autoconhecimento e o reconhecimento pelo outro para ter a
consciéncia de si, libertando-se da opressao até atingir a consciéncia
critica e conceber a educa¢ao como ato politico transformador.

Revolver a terra e chegar as raizes epistemoldgicas fez emergir
do pensamento freiriano, ao contrdrio das acusa¢bes de seus
detratores, a existéncia de um didlogo com outras epistemologias que
serviram de referéncia para pensar a epistemologia educacional
brasileira e contra-hegemdnica, de modo a romper com o ciclo
reprodutivista e de preservacdo do poder das classes dominantes,
possibilitando a construcao de uma epistemologia local.

Paradoxalmente, sentados a sombra desta frondosa Mangueira
com elevado potencial de produzir bons frutos, a realidade
educacional brasileira a despreza preferindo os tempos sombrios que
se avizinham, estimulando a “educacdo bancdria” e reprodutivista
dando lugar a uma educagdo alienada com vistas a atender a
demandas governamentais pautadas na Iégica neoliberal globalizada.
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OLHARES: PAULO FREIRE E A PEDAGOGIA DO OPRIMIDO

Leila Maria de Jesus Oliveira

Um olhar: sobre (ser) Paulo Freire

N3o sei precisar em minha trajetéria quando aconteceu o
primeiro encontro com Paulo Freire, mas certamente faz muito tempo
que ele habita minha vida-existéncia.

E sempre desafiante falar desse nordestino pernambucano,
nascido em Recife, numa segunda-feira com a Lua se preparando para
encher o céu de brilho e, certamente, aqui no Cerrado central os ipés
brancos florindo como capuchos de algoddo anunciando a chegada da
primavera. Era o dia 19 de setembro de 1921, exatamente o inicio da 38°
semana do ano, o que me faz pensar que Paulo Freire foi um presente
de Natal que chegou em setembro do ano seguinte.

Paulo Freire, um sujeito para além dos seus livros, artigos e
legado, resgata sua amorosidade e humanizacao quando fala de sua
familia e origens. Por ele mesmo, deixo que nos apresente seus pais:

Joaquim Temistocles Freire, do Rio Grande do Norte, oficial da Policia
Militar de Pernambuco, espiritista, embora ndo fosse membro de
circulos religiosos, extremamente bom, inteligente, capaz de amar: meu
pai. Edeltrudes, de Pernambuco, catdlica, doce, boa, justa: minha mae.
Ele morreu ha muito tempo, mas deixou-me uma marca indelével. Ela
vive e sofre, confia sem cessar em Deus e sua bondade. Com eles aprendi
o didlogo que procuro manter com o mundo, com os homens, com Deus,
com minha mulher, com meus filhos (FREIRE, 1980, p. 13-14).

Ouso dizer que, além de (e por) tamanha amorosidade, Paulo
Freire é um casca-grossa. Sim, Paulo Freire é um sujeito casca-grossa.
Assim mesmo, com a for¢a do verbo no presente. Mas ndo € o casca-
grossa apontado pelo Dicionario Aurélio e tantas outras defini¢bes que
adjetivam o substantivo composto, referindo-se a uma pessoa rude,
sem educacao ou de modos grosseiros. Nao é desse casca-grossa que
estou falando.

Explico, entao.
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Foi meu irmao, Flavio do Carmo, sujeito entendido dos mistérios
do cerrado, quem um dia me apresentou esse termo fazendo
referéncia a um sujeito valente, duro na queda, que sobrevive
resistente as lutas todas. Tempos depois fui entender o significado
dessa palavra presente com tanta for¢a no bioma Cerrado’, vegetacao
caracteristica do Planalto Central.

Casca-grossa, na linguagem do povo do cerrado, é referéncia para
designar sabedoria, forca, mistério e teimosia de vida. Marca de
resisténcia, a casca-grossa é um importante elemento que permite a
arvore do cerrado sobreviver as queimadas e a seca.

Explico de novo.

O mistério da natureza traz, para o bioma Cerrado, caracteristicas
que o protegem da morte pelas queimadas, muito comuns,
principalmente no periodo de seca. As drvores do cerrado tém a
peculiaridade de casca-grossa, o suber, um tecido externo que, ao
envolver troncos e galhos, age proporcionando a planta um
isolamento térmico, impedindo que as queimadas atinjam os tecidos
internos vivos presentes nos caules, o que propicia uma rapida
recuperacao das arvores diante de uma queimada, rebrotando apds o
fogo. Ou seja, a casca-grossa é uma parte importante para que a drvore
sobreviva, preservando e renovando si mesma e o cerrado.

As drvores do cerrado sdo de valentia, resisténcia, amorosidade e
beleza. Seus troncos tortos, porque nada na vida tem de ser
estritamente em linha reta, guardam as contradicdes e a dialética dos
segredos de cores, cheiros e sabores inigualdveis. Segredos
apaixonadamente vivos, como Paulo Freire nos faz sentir quando
adentramos em seus pensamentos, reflexdes, posicionamentos e
questionamentos do oprimido, da esperanca, da autonomia, da
indignagdo.

Paulo Freire é muito casca-grossa, ou ndo sobreviveria ao
conservadorismo reaciondrio sempre presente neste pais. Em sua
trajetdria, Paulo Freire tem sobrevivido a muitas queimadas e
incéndios da ignorancia, do poder, da classe dominante, do opressor.
Exemplo infeliz é a lembranca da manifestacdo publica ocorrida em 15
de marco de 2015, na Esplanada dos Ministérios, em Brasilia-DF, onde

1O Cerrado tem como caracteristica arvores espagadas, de troncos retorcidos, cascas
e folhas grossas. E um bioma exclusivo da América do Sul, predominante no Centro-
Oeste do Brasil, cuja vegetacdo € tipica e resistente ao clima seco.
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uma faixa carregada por estudantes universitdrios trazia dizeres que
pediam um basta a Paulo Freire. S3o de ferir a alma essa histdria e
tantas outras que vieram na esteira do 6dio sem porqués!

Digamos que a seca e as queimadas (criminosas, na maioria) sdo
a parte opressora do cerrado. Como opressora, silencia, queima,
acinzenta e destrdi a vida na ansiedade da devasta¢do. Quantos
incéndios criminosos no cerrado escondem a cruel inten¢ao de limpar
o terreno para o agronegdcio (principalmente)? Estritamente
bancario!

Porém, a forca da vida que brota no impossivel do cerrado
queimado, pela sua natureza de resisténcia, transforma cinzas em
renascimento, ressignificando a existéncia da natureza do seu ser,
rompendo com a condi¢do imposta. Isto é Freire! E desse modo a
revolugdo acontece diante do impossivel, do hostil, da desesperanca.

Entre as drvores que florescem no cerrado, quero destacar o ipé,
o meu favorito! E novamente encontro em Paulo Freire a energia
contagiante das floradas dos ipés. Ipé, cujo significado vem do tupi-
guarani e quer dizer “drvore de casca grossa”, é uma espécie nativa do
cerrado e do pantanal. Hd muitas referéncias do ipé considerando-o
como arvore simbolo do Brasil devido as suas floradas, e em especial o
amarelo. Embora o Pau-Brasil tenha reconhecimento legal* as floradas
dos ipés sao puro encantos do Brasil.

Uma das espécies mais resistentes das Américas, o ipé tem sua
florada no final do inverno. Quando tudo parece ndo ter mais vida, ele
anuncia o inicio da primavera, colorindo radiantemente o tom
acinzentado e seco, abrindo as portas para a nova estacao, para o novo
que se anuncia. A casca-grossa do ipé é o que favorece a sua floracao,
é ela quem mantém a hidratacdo da arvore no inverno. Para
economizar energia e d4gua, a drvore perde suas folhas para dar forca
a sua florada que, em meio ao cinza, colore desafiando qualquer
auséncia de vida. Suas flores se juntam formando uma espécie de
buqué e nesse desafio de vidas se estabelece uma ordem de beleza,
primeiro florescem o roxo e o rosa, depois o amarelo e, por ultimo, o
branco, ja com a porta aberta para a primavera. A florada dura poucos
dias e cai no chdo formando um tapete encantador. O ipé tem raizes

2| ein.® 6.607, de 7 de dezembro de 1978, declara o Pau-Brasil arvore nacional, institui
o Dia do Pau-Brasil, e da outras providéncias.
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exploradoras capazes de buscar dgua nas profundezas do solo e assim
se manterem na hostilidade da seca extrema.

Por isso, eu considero Paulo Freire um sujeito casca-grossa. Ele
venceu tantos invernos, secas e queimadas, que lhe permitiram cair
folhas, mas ndo se deixou morrer e, como o colorido das floradas, isso
se materializa em suas obras.

O ipé ainda tem propriedades medicinais anti-inflamatdrias, anti-
infecciosas e cicatrizantes, chegando a ser apelidado pelo costume
indigena de “para tudo”, dadas as suas propriedades medicinais para
“‘quase tudo”. Sua casca e entrecasca sao utilizadas had muito tempo
pelas culturas de origem indigena e quilombola. E a sua madeira,
considerada de lei devido a sua dureza, resisténcia e flexibilidade, é
muito utilizada em construcdo civil, naval e para artefatos de arco e
flecha. Como vemos, tudo se aproveita de um ipé. Paulo Freire,
também, é um “para tudo”.

Paulo Freire, reconhecido como Patrono da Educagdo Brasileira, é
hoje dialogado ndo apenas na educagao, mas talvez em todas as areas
do conhecimento. Seu legado, registrado em livros, entrevistas,
artigos e ou imagens, demonstra o quanto sua passagem criou raiz.
Para tudo haverd a possibilidade de didlogo, mesmo que oposto ou
contraditdrio, debate do qual Paulo Freire nunca se opds.

Mas o ipé é também aventureiro e se pde ao vento para percorrer
novos territérios. Depois da florada em pequenos e romanticos
buqués, os frutos, em formato de vagem, quando secam se rompem
liberando as sementes, que, percorrendo levemente os ares ao
movimento do vento, assim espalham novas arvores, outras
distancias.

Quando Paulo Freire inicia a escrita de Pedagogia do Oprimido,
ainda no exilio, vivendo o seu cerrado queimado, ndo tinha dimensdo
de quantos terrenos férteis acolheriam as sementes ao vento da
producao sempre atual em todos os tempos.

Outro olhar: do encontrar-me (ser) oprimida
Pedagogia do Oprimido nasce comigo, no conturbado ano de
1968, e mais tarde eu renasco com ela. Cinquentenaria, Pedagogia do

Oprimido completou meio século com vigor revoluciondrio e ¢é
certamente uma das obras de Paulo Freire que mais inquieta e que por
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isso alcancou germinar e transformar tantas praticas pedagdgicas,
ressignificar sujeitos e esperancar a vida. Discutindo a contradi¢ao em
“opressor” e “oprimido”, Paulo Freire convida ao debate e a reflexao
sobre o aprisionamento do sujeito nas relagdes sociais. Paulo Freire é
tdo casca-grossa que ousou escrever um livro para dialogar com a
pedagogia e com o oprimido.

Com ele eu entendi que o exercicio da “liberdade” é uma
conquista que se da no coletivo, pois ndo ha o libertador nem a
autoliberta¢do, mas a liberdade em comunhao, na qual ressignificar o
eu e o outro é uma via de mao dupla. Ndo é a minha atuagao no
movimento popular que vai libertar o sujeito, somos eu e ele a nos
libertar das amarras do oprimido e da opressao em mim, nele e em nds.
Oprimido e opressor conflitam dentro de mim e dentro do outro o
tempo todo. Por isso, libertamo-nos! Libertemo-nos uns aos outros!

Paulo Freire me leva a entender a educa¢do que eu vivi desde o
tempo em que sentei pela primeira vez no banco da escola. Eu sé posso
libertar o outro se primeiro me libertar do principio da educacao
bancdria, aquela em que ndo hd espaco para a problematizacdo. A
problematizacdo é parte fundamental do processo educativo porque
a liberdade de expressar-me se faz num continuo coletivo.

A concepgao bancdria de educacdo € um instrumento para
opressao dos sujeitos, pois, ao apresentar formas de controle e
dominagdo, de manipulagdo, mantém-se uma sociedade com esséncia
opressora. Ela é tida como depdsito de conhecimento, pois o que estd
historicamente construido como saber, sem problematiza-lo, é
descontextualizado da realidade desses sujeitos. Nao ha espaco para
o debate, para o coletivo.

O encontro com Paulo Freire me leva a compreender também que
ainquietude em mim instalada € resposta da minha inconclusdo como
ser humano, levando-me a buscar e querer mais, resultante do estado
consciente de inconclusdao que incomoda.

Meu encontro com a Pedagogia do Oprimido desmonta todo e
qualquer desejo, ainda que escondido, de silenciamento a mim e ao
outro. Compreendo aquilo que ja exercitdvamos na educagao popular:
o didlogo (dialogicidade) é a base para a constru¢ao de uma educacdo
que se faz libertadora. A antidialogicidade se apresenta como
elemento que serve a contramado da liberdade, uma vez que se mostra
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instrumento de dominacao e silenciamento dos sujeitos e era isso que
tentavamos (e tentamos) derrotar.

Encontro em Freire o didlogo como a chave para disparar o
processo de libertacdo do sujeito. Compreendo que nao existe troca
sem didlogo e por isso ndo existe conhecimento sem troca. A auséncia
do didlogo no processo de ensino-aprendo-ensino torna-se mera
repeticdo. Quando ha didlogo, a palavra é a prdpria transformacao
minha e do outro. Se me silencio, silencio também o outro; se me
permito dessilenciar, dessilencio o outro.

E ndo existe didlogo sem fala, mas, sobretudo, sem escuta. E para
escutar o outro, eu preciso primeiro escutar a mim e ao mundo. E, ao
escutar o mundo, preparo-me para escutar o outro e isso ndo se da
distante da natureza humana, do ser humano, da amorosidade, pois
““Nao ha didlogo, porém, se ndo hd um profundo amor ao mundo e aos
homens” (FREIRE, 1987, p. 45).

Contudo, é importante destacar que o didlogo nao significa anular
o eu em detrimento do outro, até mesmo porque ndo existe didlogo
de uma sé parte, mas se estabelece uma comunhdo com o outro a
partir de suas prdprias experiéncias e daf surge outra construcao,
decorrente da soma dos conhecimentos de cada um. E essa nova
construcao € a base da transformacgdo da realidade minha, do outro,
da nossa, sem que nenhuma das partes precise se anular, se destruir,
se negar. Mas, garantindo suas esséncias, suas experiéncias e seus
saberes avangam no caminho para outros saberes constituidos
coletivamente. E sdo estes novos saberes o caminho para a libertagao.

E da natureza humana a capacidade de reflexdo, de consciéncia e
de acdo. Portanto, € o didlogo que abre a palavra-a¢ao-reflexao-praxis
no caminho de mao dupla, onde ndo ha uma hierarquia na sequéncia
dos atos, mas uma comunhdo. Assim, para Freire, o didlogo é um
mecanismo de defesa e superacdo da opressao e do opressor no qual
Nos amparamos em nossas vozes e ouvidos para esta comunhdo, que
sé se da no campo da fraternidade humana e, também, amorosa.

Nao ha didlogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos
homens. Ndo € possivel a prontincia do mundo, que é um ato de criacao
e recria¢do, se ndo ha amor que o funda. Sendo fundamento do dialogo,
o amor é, também, didlogo. Dai que seja essencialmente tarefa de
sujeitos e que ndo possa verificar-se na relacdo de dominacdo (FREIRE,

1987, p.45).
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E, ao compreender a educacao como principio libertador, ndo
posso distanciad-la da humanizagdo, da “desalienagdo”. Para Freire, a
sociedade cada vez mais coisificada, individualizada e “bancaria” torna
individuos silenciados e, por isso, oprimidos. Somente por meio de
uma educacdo que respeite o sujeito como ser (total), esse serd visto
como homens, como pessoas (FREIRE, 1987, p. 16).

A Pedagogia do Oprimido me levanta questdes que inquietam
dialeticamente a contradicao do opressor e do oprimido, que nao esta
s no outro, pois estd também em mim. Por me reconhecer na
condicao de oprimida e opressora, tomo consciéncia da necessdria
superacao em mim e no outro, do oprimido e do opressor. Porque eu
nao me liberto sozinha e tampouco serei capaz de libertar o outro sem
me libertar. Libertamo-nos em comunhdo no conjunto de relagbes
contraditdrias, mas necessdrias a esta superacdo. E complexo o
aprendizado e nao ¢é facil, porque se faz no cotidiano das relacbes
comigo mesma e com o outro.

Opressor e oprimido, na dialética da contradicao e na construgao
da liberdade, ndo se processam isoladamente. O sujeito, como ser
social, ndo alcanca consciéncia e transformacdo de si s6 e por si s6. E
um processo que se dd nas relag¢des sociais, ndo se da de forma isolada
em cada um/uma ou um pelo outro, pois “Ninguém liberta ninguém,
ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam em comunhao”
(FREIRE, 1987, p. 29).

Encontro-me educadora popular e a sintonia imediata de nossa
busca com Freire em Pedagogia do Oprimido faz-me compreender
ainda mais o lugar do educador como problematizador da realidade do
educando e de seu papel na construcao de uma educagao liberadora
de si e do outro. Mas a realidade do educando é também a minha e, ao
problematizar a realidade dele, educando, problematizo a minha.

Ndo é uma tarefa facil, uma vez que a situacdao de oprimido estd
instalada em nossas vidas, muitas vezes como uma situacdo tao
normalizada que nem mesmo conseguimos identificar o estado de
opressao em que nos encontramos. Libertar-se é, pois, uma tarefa que
ndo acontece de forma instantanea, mas mediante a necessaria tomada
de consciéncia de seu estado oprimido para a necessidade de caminhar
para a liberta¢do. S6 quem vive de perto a condi¢do de opressao e toma
consciéncia do estado de opressdo € capaz de entender o que é ser
oprimido.
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Segundo Freire, as relagdes sociais sdao tdo perversas em uma
sociedade opressora que leva o oprimido a sonhar em ser um opressor.
A opressao leva a um sentido de poder, de dominagao do homem pelo
homem, que leva o oprimido a falsa ilusdo da liberdade ao se tornar
um opressor. Ai Freire sugere uma tarefinha bem dificil, a tarefa de
libertar os opressores! Segundo ele, cabe aos oprimidos, conscientes
e libertos, libertar os opressores, pois “Somente os oprimidos,
libertando-se, podem libertar os opressores”. Oprimidos libertos,
opressores libertos, pois estes deixariam de existir por ndo haver mais
a quem oprimir (FREIRE, 1987, p.24).

Em toda a sua obra, Paulo Freire provoca a reflexdo da
necessidade de mudanca em mim e no outro, de supera¢ao do
opressor e do oprimido em mim e no outro. Nao h3, segundo Freire,
mudan¢a se ndo houver movimento para caminhos construidos
coletivamente no desafio de sair da inércia minha, e do outro. Desafia-
nos, educadores, a sair da condicao de depositantes do conhecimento
no educando, da férmula pronta e mecanica de transmissdao do
conhecimento (FREIRE, 1987, p. 33).

Para isso, no entanto, é necessdrio que também nds, educadores,
tenhamos a consciéncia de que somos sujeitos oprimidos e que
precisamos nos libertar de nossas amarras, do formato como
aprendemos a ser professores, para um novo modo de fazer-ser-
educacdo. Tomar a consciéncia talvez seja mais desafiante que se libertar.

Mas, assim sendo, também nds, educadores, estaremos libertos
para libertar outros sujeitos no processo dialdgico e praxico da
construgdo do conhecimento e ndo mais nos curvaremos a dominagao do
curriculo imposto, da repeticao, da memorizacao e, sobretudo, da tirania
do saber absoluto e silenciador. Seremos sujeitos aprendizes, narradores
dos nossos processos, de vivéncias historicamente constituidas e a
dialogicidade estard presente na praxis didria do fazer pedagdgico.

Esse desafio de Paulo Freire por uma educac¢do problematizadora,
que transforme a realidade, é a esséncia de sua obra e, digamos, a casca-
grossa desta “pedagogia”. Uma pedagogia que me faz compreender que
a consciéncia em mim e no outro, uma vez instalada, ndo estagna como
finalizada em si prépria, mas desperta o processo de mais e mais buscas.
N3o ha o esgotamento de saberes, porque haverd sempre mais a
aprender e sempre mais a ensinar na troca dialética e midtua entre quem
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ensina e quem aprende, na qual a incompletude humana estd
conscientemente presente no educador e no educando.

N&o é ficar na contradicdo, € superar a contradi¢cdo. Nao € ficar na
seca, ou nas cinzas da queimada, é superar e fazer brotar a superacdo,
coletivamente, como em cachos de flores a encantar. Encanto que ndo
serve a dominagao, mas serve a libertagao da opressao, do oprimido e do
opressor.

Por fim, Freire, em Pedagogia do Oprimido, me deixa o aprendizado
de que ndo se faz educagdo sem a agdo consciente do eu, do outro, de
nds. Compreender que a transformagao do cerrado cinza em ipés floridos
depende do quanto ha de vida interna em cada ipé, mas também da
resisténcia de sua casca-grossa. Eis um desafio bem atual, a resisténcia as
investidas do opressor. A resisténcia ao retrocesso.

Paulo Freire resistiu e ainda resiste. S6 um sujeito casca-grossa é
capaz de movimentar tantos seres humanos em processos de
libertacao do seu estado opressor, todos os dias e de forma tdo atual.
Freire é um casca-grossa que, aos 75 anos, aguardou passar o Dia do
Trabalhador e em uma sexta-feira, quando a Lua se preparava para ser
nova, faltando pouco mais de um més para a chegada do inverno, fez
a sua passagem no dia 2 de maio de 1997, em Sao Paulo, a cidade mais
nordestina do Brasil depois do Nordeste. Voou levemente como uma
semente de ipé ao vento. Mas continua florindo em todas as esta¢des
e partes do Mundo. Paulo Freire ndo é nosso, ele é do Universo.

Eu oprimido.
Eu opressor.
Vocé oprimido.
Vocé opressor.
Para sempre?
Nao!
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REFLEXOES SOBRE AUTONOMIA, AUTORIDADE,
LIBERDADE E RESPONSABILIDADE NOS PROCESSOS
EDUCATIVOS NAS PERSPECTIVAS DE
PAULO FREIRE E VYGOTSKI

Sheyla Gomes de Almeida
Maria Aparecida Camarano Martins

Refletir sobre educag¢do e autonomia, na perspectiva Freiriana,
possibilita-nos perceber e entender uma dimensdo da educacao,
efetivamente integrada e integradora do ser humano com o mundo,
na qual, ndo se definem dimensdes especificas a serem priorizadas no
processo educacional, mas, rela¢des sincréticas do individuo com o
mundo e vice-versa, com tudo e em tudo que os constituem, objetiva
e subjetivamente. Em movimentos dialéticos sucessivos, ininterruptos,
divergentes, convergentes, mas, num sempre caminhar, onde
ninguém, nem nada, é estatico, mas sim, inconcluso e com potencial
de se modificar e de “ser mais”.

Entretanto, definir por realizar uma educacao voltada para o “ser
mais”’, estd intrinseco o reconhecimento de que cada ser humano
envolvido com e por ela é um “ser de possibilidades” (Vigotski, 2001),
educandos(as) e educadores(as). Para tanto, as relacdes e processos
inerentes a essa educacdo, precisam estar imbuidas de elementos
essenciais, como: liberdade, didlogo, dialeticidade e ética.

Nesse sentido, estes elementos precisam ser vivenciados e
desenvolvidos com amplitude, para que possa florescer um efetivo
campo de relagdes e conhecimentos que leve ao autoconhecimento e
conhecimento do mundo, do meio social e cultural que os cerca, de
modo a impulsionar o sentido ontolégico humano de transformar-se e
transformar, como afirma Freire (1996),

Mulheres e homens, somos os Unicos seres que, social e historicamente,
nos tornamos capazes de apreender. Por isso, somos 0s Unicos em quem
aprender é uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico
do que meramente repetir a licdo dada. Aprender para nds é construir,
reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco
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e a aventura do espirito. [...] toda pratica educativa demanda a
existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que,
aprendendo, ensina, dai o seu cunho gnosioldgico; a existéncia de
objetos, contelidos a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de
métodos, de técnicas, de materiais, implica, em funcdo de seu cardter
diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideias. Dai a sua politicidade,
qualidade que tem a pratica educativa de ser politica, de ndo poder ser
neutra (FREIRE, 1996, p. 60 e 70).

No ambito da educacao, observa-se ainda, preocupacdes, criticas
e insegurancas em torno de processos e métodos, que vem se
desenvolvendo em vdrias instituicbes educativas, como a que
identificamos no Projeto Ancora’ objeto desta abordagem.

As quais, tem priorizado fundamentar-se naqueles elementos,
contudo, sob criticas como: que as criancas precisam aprender a ter
disciplina, e para tal, precisa-se tratd-las com rigor e energicamente;
que é prejudicial as crian¢as muita liberdade, porque com isso, nao
aprendem a ter limites, responsabilidades e a cumprir as regras e as
obrigacbes escolares; entre tantos outros  argumentos
fundamentados em concep¢Oes autoritdrias e moralistas.

Essas visOes, entende-se ser, sobretudo, consequéncia de uma
cultura histdrica de relag¢des hierdrquicas, que movimentam-se pela
opressdao e pelo medo, que nos imbui de uma ‘necessidade’ efou
‘direito’ de controle e domina¢do sobre o outro. Sobre isto, Freire
(1996) aponta que,

[...] Ndo hd nada que mais inferiorize a tarefa formadora da autoridade
do que a mesquinhez com que se comporte. [...] A reacdo negativa ao
exercicio do comando é t3o incompativel com o desempenho da
autoridade quanto a sofreguiddo pelo mando. [...] A autoridade docente
mandonista, rigida, ndo conta com nenhuma criatividade do educando.
N&o faz parte de sua forma de ser, esperar, sequer, que o educando
revele o gosto de aventurar-se. [...] Se recusa, de um lado, silenciar a

' A abordagem feita neste texto sobre o Projeto Ancora, foram extraidos da
dissertagdo de mestrado de Sheyla Gomes de Almeida, sob a orientagao da Prof®. Dra.
Patricia Lima Martins Pederiva, com titulo: Projeto Ancora: Uma perspectiva de
educagdo para a integralidade humana. Defendida em Dez/2017, no Programa de Pds
Graduagdo da Faculdade de Educagdo (PPGE/FE) da Universidade de Brasilia (Unb).
Disponivel em: http://repositorio.unb.br/handle/10482/31471.

102



liberdade dos educandos, rejeita, de outro, a sua supressdo do processo
de construcdo da boa disciplina (FREIRE, 1996, p. 92-93).

Em contraponto a esse viés de relagdes autoritdrias, o autor faz
uma interessante reflexdo, quando discorre sobre a “autoridade
docente democratica”, quando indica que,

[...] Uma das qualidades essenciais que a autoridade docente
democrdtica deve revelar em suas rela¢6es com as liberdades dos alunos
¢ a seguranca em si mesma. E a seguranca que se expressa na firmeza
com que atua, com que decide, com que respeita as liberdades, com que
discute suas préprias posi¢des, com que aceita rever-se. [...] Aarrogancia
que nega a generosidade nega também a humildade [...] O clima de
respeito que nasce de relagdes justas, sérias, humildes, generosas, em
que a autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem
eticamente, auténtica o cardter formador do espago pedagdgico
(FREIRE, 1996, p. 91-92).

Entretanto, compreende-se que, concep¢bes como autoridade,
liberdade, responsabilidade e tantas outras que se convencionaram e
regem o ambito e relagdes educativas, principalmente nos ambientes
escolarizados, podem e devem ter outros significados e sentidos,
quando pretende-se realizar uma educacdao voltada para a
integralidade humana. Que objetive contribuir com o desenvolvimento
de atitudes, comportamentos e personalidades dotadas de
capacidades criativas, criticas, autonomas, soliddrias, éticas e que
vislumbre a constru¢ao de outras culturas e relagdes sociais, de fato,
democrdticas e justas, nas quais tenha na centralidade e prioridade de
tudo que a constitui o reconhecimento do ser humano.

Para tanto, entende-se que a educagao —dentro ou fora da escola
-, estd no centro desse caminho, por ter se tornado a principal
instituicdo que dissemina conhecimento e cultura, e a forma,
processos e relacdes com as quais realizam sua fun¢ao social, contribui
essencialmente com a sociedade que somos e poderemos vir a ser, se
estatica, acritica, autoritaria, desigual, injusta, excludente e
antidemocratica ou se progressista, critica, solidaria, dialdgica, justa,
includente e democratica.

Nesse sentido, Freire (1996), contribui com suas reflexées com os
outros sentidos que as concepcdes de autoridade, liberdade,
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responsabilidade, entre outras, podem ter no ambito da educacao e de
qualquer ato educativo independente do tempo e lugar que a
desenvolva.

A autoridade coerentemente democratica, fundando-se na certeza da
importancia, quer de si mesma, quer da liberdade dos educandos para a
constru¢do de um clima de real disciplina, jamais minimiza a liberdade.
Pelo contrdrio, aposta nela. Empenha-se em desafia-la sempre e sempre;
jamais vé, na rebeldia da liberdade, um sinal de deterioracao da ordem.
A autoridade coerentemente democratica estd convicta de que a
disciplina verdadeira ndo existe na estagnacdo, no siléncio dos
silenciados, mas no alvoroco, dos inquietos, na ddvida que instiga, na
esperanca que desperta. A autoridade coerentemente democratica,
mais ainda, que reconhece a eticidade de nossa presenca, a das mulheres
e dos homens, no mundo, reconhece, também e necessariamente, que
nao se vive a eticidade sem liberdade e nao se tem liberdade sem risco.
O educando que exercita sua liberdade ficard tao mais livre quanto mais
eticamente vd4 assumindo a responsabilidade de suas agbes, decidir é
romper e, para isso, preciso correr o risco (FREIRE, 1996, p. 93).

Numa visao histdrico-materialista, fundadas nas rela¢des sociais,
buscam-se os pormenores destas, a insercao de todos no mundo, no
mundo da consciéncia de estar no mundo, de fazer parte dele e,
qualquer condicao que ndo represente este “estar”, seria uma
deturpacdo de nossa humanidade, que é possivel, como seres
inconclusos que somos, mas ndo determinista no que podemos ser.

Na perspectiva Freiriana, o ser humano deve estar sempre na
centralidade de qualquer processo da existéncia humana e
prioritariamente no da educacao, afinal, estamos no mundo para nos
educar, e “ensinar inexiste sem aprender e vice-versa. Foi aprendendo
socialmente, que historicamente, mulheres e homens descobriram
que era possivel ensinar” (FREIRE, 1996, p. 23-24).

Freire, em toda sua obra, defende uma pedagogia humanizadora,
baseada em praticas educativas de concepgbes progressistas e
problematizadoras, fundamentalmente, guiadas por uma ‘“ética
universal do ser humano”, baseada no didlogo, elemento essencial no
ato educativo, convergente ao fazer politica®.

2 A palavra politica nesse contexto, consiste “em sentido amplo, politica significa sair
da individualidade para encontrar-se no coletivo, na comunidade, para debater,
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Para ele, a educagao precisa ser conscientizadora, para levar ao
autoconhecimento e ao conhecimento do mundo, o que sé é possivel
através de ag¢bes e movimentos pautados na liberdade de agir e
pensar, o que leva a autonomia, elementos imprescindiveis a
efetivagd@o de uma educagao emancipatdria e humanizadora.

A concepgdo educativa e pedagdgica de Paulo Freire € uma das
mais auténticas expressbes de um pensamento pedagdgico
progressista, gestada no seio de grupos populares na década de 1950,
no movimento das Ligas Camponesas?, no sertdo do nordeste
brasileiro, e por isso, muito bem entendida e desenvolvida pelos
movimentos sociais popularest. O exemplo mais concreto dessa
““apropriagdo” sao os movimentos sociais populares do campo no
Brasil, como desenvolvem suas rela¢des e processos educativos.

A dialogicidade inerente a essas rela¢des, expressa o respeito a
autonomia do ser dos(as) educandos(as), que segundo Freire (2002),
para haver esse respeito, é necessdrio o reconhecimento da
“inconclusdo do ser”, afinal, “o inacabamento de que nos tornamos
conscientes nos fez seres éticos. O respeito a autonomia e a dignidade
de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo
conceder uns aos outros” (FREIRE, 2002, p. 65-66). O autor afirma
ainda, que,

empreender. Isso traduz mudangas e transformagdes nas individualidades. A dinamica
da experiéncia do coletivo produz novos pensamentos, novos valores, novos
comportamentos, novas agdes. Superam-se problemas. A isso se pode chamar de
educacdo politica” (FRANTZ, 2006, p. 7).

3 “No ano de 1955, trabalhadores rurais revoltados contra a quebra de acordos por
parte dos fazendeiros para quem trabalhavam, fundaram a Liga Camponesa da
Galileia, em Pernambuco, que iria servir de exemplo para que novas ligas camponesas
se organizassem em outros estados” (RIBEIRO, 2010, apud Vdrios autores, 2003;
Morissawa, 2001; Priore; Venancio, 2001; Pessoa, 1999; bezerra Neto, 1999; Bastos,
1984). “Mera associacdo de autodefesa e solidariedade, no principio, as ligas
camponesas ndo tardam em situar-se no cenario politico com uma bandeira arrancada
das classes dominantes: a reforma agraria radical” (RIBEIRO, 2010 apud Marini, 2000).
4 “Uma contradicdo estd presente e, ao mesmo tempo, oculta na expressdo
movimentos sociais. Tendo por sujeitos politicos coletivos os movimentos sociais,
estes tanto podem significar a agdo de transformar a sociedade e a educagao quanto
areacdo, ou a retroacdo para defender o status quo. [...] Desse modo, a luta de classes
estd no cerne dos “movimentos sociais, seja na perspectiva de revolugdo, seja na de
rea¢do, como se pode ver na magistral obra de Marx sobre os movimentos
revoluciondrios e de reacdo na Franca de 1848” (RIBEIRO, 2010, apud Marx, 19823, In:
Ferraro; Ribeiro, 199, p.9).

105



E neste sentido também que a dialogicidade verdadeira, em que os
sujeitos dialégicos aprendem e crescem na diferenga, sobretudo, no
respeito a ela, é aforma de estar sendo coerentemente exigida por seres
que, inacabados, assumindo-se como tais, se tornam radicalmente éticos
(Idem, p. 67).

Foi essas dimensdes de sentidos e significados que verificou-se no
Projeto Ancora, o qual tem sua atuagdo centrada na crianga, onde a
pedagogia desenvolvida baseia-se na concepgao de que:

Entendemos a escola como um espago de humaniza¢do no qual a crianga
é convidada a vivenciar os conhecimentos, as diversas formas de
compreender e estar no mundo que a cerca. A escola é um local que
propicia oportunidades para desenvolvimento de habilidades sociais
criticas e da autonomia. Para nds, cada crianga € um individuo Gnico e
deve ser tratado como tal. Ndo nos interessam as padronizagdes
escolares convencionais de idade, séries, género. O que nos importa sao
os interesses do educando, suas necessidades, descobrir e encorajar
suas aptiddes e potencialidades, respeitando sempre sua histdria e sua
cultura. Visamos a um ideal de educacdo: aprender sem paredes, no
convivio com os outros. O Projeto Ancora implode a tradicional relacdo
hierdrquica entre mestre e discipulo. Aqui o aprender se faz junto, na
troca de experiéncias, de ideias, de gostos e de sonhos. Temos como
meta o desenvolvimento da autonomia - a do educando e a dos
educadores (Projeto Ancora, 2016).

O sentido de autonomia defendido e realizado por essa
experiéncia educativa esta refletido no depoimento a seguir de uma
de suas educandas (que vamos denominar como Educanda X), que
com quinze anos na ocasido da entrevista, chegou no Projeto Ancora
com dez anos, a qual demonstra sua percepcao sobre os valores, as
relacdes e os processos que vivencia nessa comunidade educativa. Na
ocasidao, estava no ntcleo® do desenvolvimento e fez parte do grupo
que realizou um projeto de intercdmbio®, que viabilizou o sonho de

5 No Projeto Ancora, ndo existem ciclos nem turmas, as criangas organizam-se em
nucleos de aprendizagem, e o que define o nicleo que cada uma deve estar, € o nivel
de autonomia e responsabilidade desenvolvido por cada uma (Nota das autoras).

6 No link https://www.youtube.com/watch?v=kLFIbk_im6M, pode-se ver um video
sobre como foi realizado o projeto de intercAmbio dos(as) educandos(as) do Ancora
para Tamera/Portugal.
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“Dezoito pessoas: 13 educandos e educandas e 2 tutores e 2 mdes e um
pai partiram para Tamera, comunidade autosustentavel no sul de
Portugal” (ANCORA, 2018).

DIALOGO 11 - Sobre os valores e as relacdes humanas, pela Educanda X.

P. - Eu fiquei sabendo que vocés fizeram uma pesquisa sobre o vestibular
e af eu queria entender como foi que vocés fizeram essa pesquisa e quais as
conclusbées ou concepgbes que vocés conseguiram construir disso.

Educ. X - Sim. O interesse surgiu quando alguns adolescentes que jd estdo
entrando ou que jd estdo no ensino médio, o que corresponderia o ensino
médio numa escola tradicional, tiveram a preocupacdo e quiseram comecar
a estudar pro vestibular, porque algumas pessoas tem o interesse de fazer
0 ENEM e entrar numa faculdade.

Mas antes de tudo a gente ndo costuma pesquisar e estudar os contetidos
porque isso ndo faz sentido pra gente, mas pesquisar alguma coisa que
possa englobar esses contetidos, mas ao mesmo tempo a gente também
levantou um estudo sobre o que é o vestibular e o que o vestibular
representa hoje pros jovens.

No comeco eu ndo participava e quando eu entrei, eu também tive que
fazer essa pesquisa, e foi uma coisa bem tensa, porque a gente jd tinha uma
nogdo de que provas e

avaliagGes, diagndsticos assim pra vocé ganhar uma nota, pra vocé passar
pra alguma coisa ndo funcionad, e a gente tem isso aqui, a gente acredita
nisso, e as criancas também tomaram isso pra elas.

Entdo, o Enem é sé mais uma que também ndo funciond, e que ndo é vdlida
pra vocé entrar numa faculdade, entendeu?

Entdo, eu comecei esse estudo também, pesquisando e falando com um
dos educadores, pra ver qual é o papel do Enem e dos vestibulares e o grupo
inteiro chegou a conclusdo que é uma coisa que segrega das pessods e que
ndo dd oportunidade pra todo mundo, e que as vezes vocé ndo ta num dia
bom, vocé ndo fez a prova, vocé ndo vai passar e isso pode mudar toda a
estrutura da sua vida, isso € o que o Enem representa pra gente, ndo é uma
coisa boa!

Mas pensando nisso também, a gente pensa pelo outro lado, que as
pessoas que hoje estdo aqui, elas entendem esse lado do Enem, mas ao
mesmo tempo elas querem fazer, por acreditar que uma faculdade pode
agregar na vida delas também. Entdo, a gente fez esse estudo de base pra
entender o que o Enem significa pra cada um, pra depois estudar os
conteuidos que a gente acredita que vai cair no Enem.
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E depois de um tempo a gente comegou a pesquisar sobre o que cai nos
contetdos e a gente viu que também ndo faz sentido pra gente, que
acredita numa coisa mais concreta e ativa dos contetidos.

A gente pensou em montar um grupo, onde tem um assunto em comum
pra comecar a pesquisdr, porque ai as pessoas ficam mais interessadas, ndo
fica estudando sé continhas e férmulas, porque isso pra gente é bem chato,
inclusive pras outras criancas também e o grupo do vestibular ele
continuou e eu tive que sair porque eu tenho outro projeto também que é
o projeto de intercambio.

Mas ao mesmo tempo eu acredito que isso também pode englobar os
contetidos que eu vou precisar pra estudar no Enem, o que também ndo
exclui a possibilidade, se eu tiver uma necessidade de abrir uma pesquisa a
parte e comegar a estudar com algum assunto que eu goste pra eu estudar
pro Enem.

Eu tenho todo suporte praisso mas, hoje eu assim, como educanda e vendo
a demanda de coisas que eu tenho pra fazer eu acho que isso ndo cabe
dgora no momento que eu tenho bastante coisa pra fazer. E isso.

P. - E como estd esse projeto de intercambio de vocés?

Educ. X - E, agora € a fase final. Assim: final que eu digo pra arrecadagdo e
ta sendo bem tenso, a gente td ficando a tarde, td ficando semanas aqui,
vai ter evento de lancamento.

Durante dois anos, a gente fez um processo muito grande, com muitos
roteiros, muito aprendizado envolvido também.

Eles vieram pra cd né? Porque a gente td fazendo intercimbio com uma
comunidade de Portugal, onde tem os jovens e eles vieram pra cd,
conheceram nossa escola, aprenderam vdrias coisas e agora o segundo
passo € a gente ir pra ld e td sendo bem legal assim agora, porque a gente
ta bem engajado e tem algumas pessoas que fazem mais, tem outras
pessoas que fazem menos, mas todo mundo td bem assim, concreto que a
gente vai conseguir e assim ta bem tenso mesmo.

P. - Qual é a previsdo da viagem agora?

Educ. X - Pra setembro, dia 30 de setembro a 28 de outubro.

P. - Entdo, vocé jd estudou em outras escolas?

Educ. X - Jd estudei em outras escolas.

P. - Vocé percebe alguma diferenca entre essas duas estruturas?

Educ. X - E bem engracado porque essa perguntd, todds ds pessods que
vem aqui fazem essa pergunta, e eu sempre... mas, ndo é cansativo pra mim
responder.

7 O depoimento da Educ.X, foi concedido em jun/2017, o intercambio foi realizado em
out/2017. (Nota das autoras).
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Porque eu gosto de enfatizar isso que quando as pessoas perguntam qual
a diferenca, eu sempre respondo ‘“que é toda a diferenca, tudo é
diferente”, e ao meu ver assim, como educanda, como aluna, eu penso que
é tudo diferente, tudo melhor pra diferente!

Porque além da gente ter toda essa abertura pra escolher, pra entender o
que, que a gente precisa aprender, e pra ter o gosto de aprender mesmo,
além da gente ter isso, a gente tem também, a coisa que a gente é escutado
como aluno, como educando.

Entdo, a gente é sempre escutado pra tudo, uma opinido que eu tenho,
com construgdo de argumentos, tem a assembleia que é um dispositivo
6timo pra gente decidir coisas pra escola.

Entdo, a gente sente mesmo que a escola é nossa e que o que for melhor
pro coletivo a gente pode fazer.

Entdo toda é a diferenga quando vocé ndo td enfileirado e quando vocé ndo
tem que obedecer ordens e quando vocé tem que fazer provas e a diferenca
também ¢é justamente essa, de vocé ser escutado como pessod, como
individuo, mas tratado como individuo pra trabalhar num coletivo, entdo
pra mim essa é a maior diferenca.

P. - Qual teu sentimento ou entendimento em relacdo aos valores que
norteiam o Ancora?

Educ. X - Os valores eles foram construidos desde o comeco da escola,
entdo, todo mundo sabe quais sdo esses valores desde o comeco, e eles
passaram a se tornar ndo sé uma coisa que eu preciso viver dentro da
escola, uma coisa que eu preciso viver na minha vida também, que vocé
precisa ter em todo lugar, que sdo o respeito, a afetividade, tudo isso. A
responsabilidade com o que vocé fala, com o que os outros falam,
responsabilidade de arcar com as suas coisas, entendeu? Entdo, esses
valores é uma coisa que passam a fazer sentido pra vocé, na sua vida
externa, ndo sé dentro do Ancora.

Por tudo que foi observado na comunidade do Projeto Ancora,
tanto a fala, quanto a postura expressa pela Educanda X, simbolizam
as possiveis consequéncias na constituicdo da personalidade dos(as)
educandos(as) dessa escola. A capacidade reflexiva, critica e
autdbnoma que demonstra ter, sobre todos os assuntos a que foi
instigada a falar. Quando trata da pesquisa sobre o vestibular, com
elaboragbes complexas de argumentacdo e visdes diversas,
apresentando questdes e solu¢des, com base ndo sé no campo da
racionalidade, mas também dos sentidos e sentimentos que o
processo do vestibular pode engendrar individual e coletivamente.
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Quanto a sua percep¢ao sobre como o Projeto Ancora desenvolve
seus processos e relagdes educativas e o que tudo isso, oportuniza e
contribui para o desenvolvimento de todos(as). Como essa educanda
demonstra sentir pertencente a esta comunidade, o senso de
responsabilidade e compromisso com tudo e todos e a liberdade e
autonomia que demonstra ter em agir e realizar a¢des neste lugar. O
engajamento no projeto de intercambio, que durou dois anos e
oportunizou a ida de um grupo de educandos(as), educadores(as) e
familiares para uma viagem a Europa, para conhecer uma comunidade
de Tamera no interior de Portugal.

A Educanda X, demonstra com seguranc¢a, uma capacidade de
autoavaliacao de si mesma, no que tange as suas condicdes objetivas
e subjetivas para realizar seus compromissos e consciéncia de suas
capacidades para realiza-las. Expressa-se com liberdade quanto as suas
escolhas, partindo do que faz sentido ou ndo para ela, analisando os
prds e contras, ou seja, identificando as possiveis consequéncias de
suas escolhas e atitudes, o que se configura em um senso de
responsabilidade muito consciente.

Essa habilidade de andlise e avaliagdo de si mesmo e do meio
social que estd inserida, quanto as suas capacidades, condutas e
comportamentos, percebe-se em todos(as) os(as) educandos(as), em
menor ou maior grau, de acordo com a trajetdria e condi¢des
expressadas por cada um(a), o que sdo plenamente respeitadas pelos
educadores(as). No entanto, é evidente que o objetivo é o incentivo
constante para o desenvolvimento dessas capacidades. Até em
relacdo as criangas menores, percebe-se esse movimento, dentro da
constituicdo e condi¢bes que cada uma apresenta. Entretanto,
identifica-se o gérmen desses movimentos que vao constituindo-se
como hdbito, por estarem convivendo e sendo instigados
cotidianamente por essa pratica inerente a essa comunidade. Nesse
sentido, Vygotski (2001, p. 63), afirma que,

[...] a consciéncia deve ser entendida como uma das formas mais
complexas de organiza¢dao de nosso comportamento humano - como
frisa Marx — como certa duplicacdo da experiéncia, que permite prever os
resultados do trabalho e orientar as préprias reacbes para esse
resultado.
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Portanto, identificar o gérmen desse movimento de
desenvolvimento de consciéncia nas criangas pequenas e em plena
progressdao nas criangas maiores e adolescentes, nesse espaco
educativo, confirma-se as possibilidades e competéncias que sdo
inerentes as capacidades humanas, independente de sua idade, mas
considerando e respeitando suas condi¢des, que acompanham a
principio suas condi¢bes bioldgicas, mas desenvolve-se sobretudo,
pelas vivéncias e relagbes sociais, inseridas numa cultura, que
caracteriza-se num conjunto de ideias, concepcdes, valores, que
direcionam as  atitudes, condutas, comportamentos e
consequentemente vai constituindo a personalidade de cada um.

Nesse sentido, Freire (1996), discorre sobre a responsabilidade
e coeréncia que precisa existir no ato educativo por parte dos(as)
educadores(as) que se propdem a realizar uma educagdo progressista,
efetivamente comprometida com o desenvolvimento da integralidade
humana, para a constituicao de seres auténomos, solidarios e criativos.
O autor afirma também que, como professor,

[...] ndo posso negar que meu papel fundamental é contribuir
positivamente para que o educando vé sendo o artifice de sua formacao
com a ajuda necessdria do educador. Se trabalho com criangas, devo
estar atento a dificil passagem ou caminhada da heteronomia para a
autonomia, atento a responsabilidade de minha presenca que tanto
pode ser auxiliadora como pode virar perturbadora da busca inquieta
dos educandos; se trabalho com jovens e adultos, ndo menos atento
devo estar com relagdo a que o meu trabalho possa significar como
estimulo ou n3o a ruptura necessdria com algo defeituosamente
assentado e a espera de superacdo. Primordialmente, minha posicao
tem de sera derespeito a pessoa que queira mudar ou que recuse mudar
(FREIRE, 1996, p. 70).

Evidencia-se que essa autonomia, ndo é uma ideia de
autonomia rasa, a exemplo, que é comum difundir-se em muitos
ambientes educacionais, onde restringe o entendimento de
autonomia a uma concepgao mercadoldgica e monetarista, que a
confunde com uma suposta ‘independéncia financeira’, pela
possibilidade de ter um emprego e ganhar um saldrio, disseminando
uma ilusdo de que autonomia restringe-se a poder ter alguma
liberdade de consumo e de auto sustento material, o que a depender
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da condi¢do social e econdmica que o individuo se encontre,
dificilmente se concretizara.

Como educadores(as), torna-se imprescindivel, revermos
nossas concepgbes e sentimentos em relagdo a nés mesmos, em
relacdo ao mundo que nos cerca, onde e como estamos e atuamos
sobre ele, o que faz ou ndo sentido e como se constituem esses
‘sentidos’, porque é exatamente como nos constituimos emocional,
sentimental, moral e eticamente, que vai refletir como ‘ensinaremos’
e ‘compartilharemos’ os conhecimentos, as culturas e o mundo com
nossos(as) educandos(as), independente da idade.

Tudo isso evidencia a importancia de definir que tipo de lugar,
ambiente e principalmente processos e relagdes humanas queremos
ou precisamos realizar nos espacos educativos, que educacdo
queremos conceder as atuais e futuras geragoes.

Afinal, se temos um ambiente escolar competitivo, autoritario,
antidialdgico, opressor, onde os instrumentos de formacao baseiam-
se na transmissdo e recep¢ao de contetido para resultar numa nota, na
prova constante de atender as expectativas do outro, do professor, do
colega, do sistema de ensino, da familia, pois, para muitos, essas
expectativas se restringem a uma nota, que independente do que seja
efetivamente aprendido ou ndo, ird referendar a passagem pelos
sequenciais ciclos de ensino e prioritariamente um possivel lugar e
status profissional.

Isso nos faz refletir sobre quando Freire (1996) evidencia que,

[...] ndo devamos reduzir a atividade docente em nome da defesa da
curiosidade necessaria, a puro vai e vem de perguntas e respostas, que
burocraticamente se esterilizam. A dialogicidade ndo nega a validade de
momentos explicativos, narrativos em que o professor expde ou fala do
objeto. O fundamental é que o professor e alunos saibam que a postura
deles, do professor e dos alunos, € dialdgica, aberta, curiosa, indagadora
e ndo apassivada, enquanto fala ou em quanto ouve. O que importa é
que professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos
(FREIRE, 1996, p. 86).

Que tipo de sociedade, que tipo de cultura, estamos e estaremos
difundindo e ensinando a essas criancas e adultos também? Uma
sociedade nos mesmos moldes e relagbes. Porque tudo isso, contribui

com a orientacdo de visdao de mundo e rela¢des que essas criancas
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terdo. Sabemos que esse tipo de configuracdo social e educacional
atende ao idedrio e concep¢des de mundo de muitas pessoas e quanto
aisso, s6 nos cabe — a quem ndo comunga -, respeitar, 0 que nao quer
dizer resignar.

E o que vemos no Projeto Ancora e em outras experiéncias
educacionais que decidiram e estdo decidindo mudar esse cendrio, nos
ambientes educativos, é que, desenvolver educacao em outras
configuracOes, sobre perspectivas dialégicas, solidarias, respeitosas,
afetuosas, democraticas, com liberdade e ampliando suas relacdes
com as comunidades e ambientes ao seu redor, demonstram com
muita competéncia que também desenvolve educacao e de forma
mais ampla, e tudo isso mobilizado principalmente pela conviccao de
que outras relacdes humanas precisam ser desenvolvidas, e desta
forma constituir outras configura¢des sociais e culturais.

Quando a Educanda X externa o autorreconhecimento e
sentimento de pertencimento dessa comunidade educativa, como
pessoa ativa, que como ela relata, a reconhece, “de vocé ser escutada
como pessod, como individuo, mas tratado como individuo pra trabalhar
num coletivo”. Desta forma, responsabiliza-se por esse lugar. Quando
ela afirma que a diferenca que existe entre o Projeto Ancora e as
“escolas tradicionais”, estda principalmente na nao existéncia de
relagdes autoritarias e pré-definidas.

No que concerne aos valores?, ela confirma que como eles sdo
vivenciados no cotidiano, passam a fazer sentido, e por isso, integram-
se as suas condutas, comportamentos e personalidade, refletindo em
todas as suas relacdes. Ela afirma serem importantes ndo sé para a
convivéncia dentro da escola, mas em todos os outros lugares, que
ensinam a ter responsabilidades consigo e com os outros e que eles
passam a fazer sentido para a sua vida.

Toda a reflexdo externada por essa aluna reporta-nos a
concepcdo de desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores de
que trata Vygotski (1995), sobre as quais afirma que, “sobre a conduta
humana cabe dizer, em geral, que em primeiro lugar, sua peculiaridade
se deve ao que o homem intervém ativamente em suas relagées com
0 meio e que através desse meio, modifica seu proprio

8 Todas as relaces, acbes e processos educativos desenvolvidos no Projeto Ancora,
sdo fundamentados nos valores da afetividade, honestidade, respeito,
responsabilidade e solidariedade (Nota das autoras).
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comportamento” (VYGOTSKI, 1995, p. 90, traducdo nossa). Ainda, que
esses processos ativos, de convivéncia e influéncias sobre o objeto,
sobre as outras pessoas e sobre si mesmo, “agrupam-se em um todo
na estrutura complexa da conduta. A crianca comeca a utilizar, com
relacdo a si mesma, aquelas formas de conduta que os adultos
geralmente aplicam em sua relagdo com ele” (Ibidem, p. 128, tradugdo
nossa).

Concepcao esta, que converge com o0 pensamento de Freire
(1996), quando afirma que,

Um esfor¢o sempre presente a pratica da autoridade coerentemente
democrdtica é o que a torna quase escrava de um sonho fundamental: o
de persuadir ou convencer a liberdade de que va construindo consigo
mesma, em si mesma, com materiais que embora vindo de fora de si,
reelaborados por ela, a sua autonomia. E com ela, a autonomia,
penosamente construindo-se, que a liberdade ou preenchendo o
“espago” antes “habitado” por sua dependéncia. Sua autonomia que se
funda na responsabilidade vai sendo assumida (FREIRE, 1996, p. 93-94).

Portanto, contribuir para o desenvolvimento de seres
autdbnomos, responsdveis, criticos e criativos, ndao pode estar
dissociado de relagbes pautadas na liberdade. N6s sé aprendemos a
ser autdbnomos, responsaveis e solidarios, por meio das vivéncias e
experiéncias que respeitam nossa liberdade de ser, de experimentar,
criar, criticar, errar, refletir, de recriar e recriar-se, sé assim
conseguimos nos autoconhecer, conhecer o mundo e ter condi¢des de
reinventa-lo, se assim for nossa vontade e/ou necessidade. Esses sdo
tipos de conhecimentos que s aprenderemos exercendo-os na
vivéncia cotidiana.
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ESCOLA NACIONAL DE FORMACAO DA CONTAG (ENFOC):
PRATICAS E SABERES DE UM JEITO DE SER ESCOLA

Carlos Augusto Santos Silva
Marleide Barbosa de Sousa Rios
Raimunda de Oliveira Silva

Este artigo nos remete ao desafio de partilhar nosso didlogo no
“Semindrio Paulo Freire Vida e Obra em Movimento: didlogos que
permanecem” apresentando a experiéncia da Escola Nacional de
Formacao da CONTAG' (ENFOC), que adota em sua pratica educativa a
perspectiva pedagdgica libertadora de Paulo Freire que afirma
“educagdo que, liberte a alienagdo, seja uma forca de mudanga e de
liberdade” (FREIRE, 1967, p. 36). O que se pretende nos limites deste
texto é discorrer sobre um jeito de ser escola onde as escritas e leituras
em Paulo Freire sdo pressupostos para a concepcdo politico-
pedagdgica em seu itinerdrio formativo articulado ao propdsito de
fortalecer as lutas dos trabalhadores e trabalhadoras rurais. A
contribuicdo do legado de Paulo Freire por meio do seu pensamento
politico, ético e educativo, se mantém necessdria no atual contexto
politico e nos remete segundo Rossel (2012, p. 452) reconhecermos em
Freire a ligacdo da educag¢do como uma concep¢dao de mobilizagdo
social.

A obra de Paulo Freire, baseada na agao educativa com as classes
populares e influenciada por suas experiéncias de perseguicao e exilio
durante a ditadura militar, registram a dimensao politica da educagao
popular, [...]. Na caminhada e no aprendizado com o povo trabalhador,
Freire percebe que esse povo assume a identidade de classe e o papel de
sujeito politico coletivo de educacdo e de transformacdo, no prdprio
processo de luta (RIBEIRO, 2013, p.46).

Para Aranha (2006, p.128) a histéria da educacdo tem uma
tradicao de exclusdo, onde a escola é excludente e nao democratica, e
por consequéncia 0s sujeitos sdao diminuidos em sua cidadania. A

' Confederagdo Nacional dos Trabalhadores Rurais Agricultores e Agricultoras
Familiares - CONTAG.
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democracia pressupde, entre outros, participacdo e consciéncia critica
e requer uma educacdo baseada nesses pressupostos. Paulo Freire
afirma que é necessdrio “um empenho sério e coerente no sentido da
superacdo das velhas marcas autoritarias [...]. E sem o exercicio dessa
tentativa de superacdo [...] toda tentativa da escola para p6-la numa
direcdo democrética, tende a ndo vingar” (FREIRE, 1992, p. 168-169).

A educagdo ndo estd desvinculada da situagdo na qual esta inserida e,
como tal, reflete os confrontos de forca presentes na sociedade e a
influéncia dos conflitos de interesses, sobretudo pelo papel que ela
desempenha. Sendo a educagdao um fenémeno social, pressupde-se que
a escola deva promover oportunidades iguais de estudo para todos. Do
contrario, a esséncia da educagao sera descaracterizada a medida que
representa apenas os objetivos do grupo dominante (RIOS, 2018, p. 68).

E fundamental colocar em prética uma educacdo que considere a
compreensdao de mundo e o pensar critico dos sujeitos envolvidos.
Portanto, a educacdo popular deve ser uma referéncia para outra
concepgdo de educacao enquanto pratica e teoria social voltada para
a transformacao social e humanizacao dos sujeitos. De acordo com
Paludo (2013, p. 281) a educacdo popular vai se firmando como teoria
e pratica educativas alternativas as pedagogias tradicionais e liberais,
que estdo a servico da manutencdo das estruturas de poder politico,
de exploracao da forca do trabalho e de dominio cultural. Para a
autora:

A educagdo popular, em sua origem, indica a necessidade de reconhecer
o movimento do povo em busca de direitos como formador, e também
de voltar areconhecer que a vivéncia organizativa e de luta é formadora.
Para a educagao popular, o trabalho educativo, tanto na escola quanto
nos espacos formais, visa formar sujeitos que interfiram para
transformar a realidade. Ela se constituiu, ao mesmo tempo, como uma
agdo cultural, um movimento de educa¢do popular e uma teoria da
educacdo (PALUDO, 2012, p. 284).

Desse modo, a educacdao popular “nasce e constitui-se como
‘Pedagogia do Oprimido’ vinculada ao processo de organizagdo e
protagonismo dos trabalhadores do campo e da cidade visando a
transformacdo social” (PALUDO, 2012, p. 281). Para Arroyo (2012)

7

Pedagogia do Oprimido € uma concepcdo e pratica pedagdgica
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construidas nas experiéncias sociais e histdricas de opressdo e nas
resisténcias dos oprimidos, dos movimentos sociais pela libertacao de
tantas formas persistentes de opressdo. Essa pedagogia assevera o
autor, “nos obriga a assumir que todo conhecimento € inseparavel dos
sujeitos histdricos dessas experiéncias produtoras de conhecimentos,
de valores, de cultura e de emancipacdo” (ARROYO, 2012, p. 556).

Paludo (2012) afirma que a educacdo popular decorre em sua
origem do modo de producao da vida em sociedade no capitalismo e
emerge a partir das lutas das classes populares ou dos trabalhadores
mais empobrecidos na defesa de seus direitos. E que as raizes da
educacao popular sdo a teoria de Paulo Freire, a teologia da libertacao,
as elaborag6es dos Centros de Educacdo e Promocgdo Popular e as
experiéncias histéricas de enfrentamento do capital pelos
trabalhadores. Para Freire (1996, p.128) diz que, o sistema capitalista
alcanca no neoliberalismo globalizante o maximo de eficacia de sua
malvadeza intrinseca. Necessdria e urgente se fazem a unido e a
rebelido das gentes contra a ameacga que nos atinge, a da negacao de
nds mesmos como seres humanos submetidos a “fereza” da ética do
mercado.

Para Arroyo (2012) a énfase no direito a educa¢do como formacao
humana plena é uma opcao politica que se contrapbe aos
reducionismos mercantis do trabalho e da formag¢do humana, e deve
se articular aos interesses dos trabalhadores e trabalhadoras, ao seu
direito a se humanizarem plenamente no trabalho e na producao de
sua existéncia. O autor destaca a importancia de inserir cada tempo
humano na sua especificidade, nas lutas e nas ag¢bes coletivas e
ressalta que:

Essas propostas incorporam também as concepc¢des de educacdo
popular, com sua énfase na educagdo como humanizagdo, assim como
as concepgdes dos diversos movimentos sociais, em sua condicdo de
movimentos pedagdgicos que reafirmam os vinculos entre as lutas pelo
trabalho, pela terra, pelo espaco, pelos territdrios, pelas identidades
coletivas e o direito humano a forma¢do humana plena (ARROYO, 2012,

p. 736).

Em meio a crise civilizatdria que estamos vivendo, ao contexto de
desmonte e retrocessos aos direitos individuais e coletivos, a
mercantilizacdo da educagao e ataques a democracia continua sendo
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imprescindivel a influéncia do pensamento e da pratica freiriana. Freire
(1996, p. 78) aponta que € preciso que tenhamos na resisténcia que nos
preserva vivos um dos fundamentos para a nossa rebeldia e ndo para
nossa resignaco. E na rebeldia em face das injusticas que nos afirmamos.
Diante disso, frente ao cendrio de tensdes e conflitos, é necessario
ampliar e intensificar acdes formativas para o fortalecimento das lutas de
resisténcia e transformacdo buscando apreender as experiéncias de
educacdo popular e as relagbes das concepgdes de liberdade, autonomia
e emancipacdo que a fundamentam.

Escola Nacional de Formacdo da CONTAG (ENFOC): lugar de
transformacao politica’

“[...] diversas vozes possibilitaram identificar o despertar
da consciéncia politica e critica que o conhecimento
produz, quando este é produzido mediante didlogo,

interagindo assim com um jeito de ser escola, cujo
objetivo é a transformacgdo politica dos sujeitos”3.

Uma experiéncia que tem efetivacdo de processos de lutas dos
trabalhadores e trabalhadoras rurais ancorada nos principios da
educacdo popular é o que apresentaremos — a experiéncia da Escola
Nacional de Formacdo da Contag (ENFOC)*. Uma escola organica’® a
Contag, que em seus 12 anos de atuacao, completados em 2018 tem
uma vasta trajetdria na realizacdo de processos formativos com
amplitude e alcance do seu itinerdrio formativo no conjunto do
Movimento Sindical de Trabalhadores e Trabalhadoras Rurais
(MSTTR), coordenado pela CONTAG.

A CONTAG foi a primeira organizacdo sindical nacional no campo,
fundada em 22 de dezembro de 1963, pela organiza¢ao dos trabalhadores
em sindicato de trabalhadores rurais e das federacbes estaduais de
trabalhadores na agricultura. Consolidou-se como organizagdo de
representacdo sindical e de lutas dos povos do campo. Essa organizagao

2 A fundamentagdo tedrica tem como base as produgdes da ENFOC.

3 ENFOC: Multiplicacdo criativa, um entrelacar de praticas e saberes (ENFOC, 2012, p. 13).

4 Colaboragdo: Raimunda de Oliveira Silva, Educadora Popular, Coordenadora
Pedagdgica da ENFOC.

5 Entende-se como organica, uma organiza¢ao vinculada politicamente a outra, com
espacos comuns de delibera¢do e construcao politica. (CONTAG/PNF, s/d, p. 47).
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representa atualmente mais de 4.000 sindicatos e 27 federacdes filiadas.
Em 2018 completou 55 anos de existéncia e tem “uma trajetdria marcada
pela defesa incansdvel dos direitos e dos interesses dos trabalhadores e
trabalhadoras rurais” (CONTAG, 2013, p. 11).

Em seu 9° Congresso Nacional, a CONTAG, ancorada em torno do
debate sobre a formacao politica para as mulheres e a necessidade de
criagdo de uma escola de formacdo politica do MSTTR com cursos
especificos, deliberou pela criacdo de uma Escola Sindical com
atividades voltadas para formacdo dos(as) dirigentes e assessores(as),
indicando como perspectiva uma formagdao militante, processual e
ampla nas temdticas que desafiam a luta sindical. Portanto, o referido
congresso visando consolidar a relacdo formacgdo-organizacao
aprovou pela retomada da formacdo politico-sindical e pela
constituicao de uma Escola de Formagao com atribuicdo de construir e
desenvolver processos formativos articulados nacionalmente.

O Conselho da CONTAG se tornou um espaco de didlogo sobre a
escola, para a definicdo do cardter e das estratégias a serem
desenvolvidas para a concretizacdo dos objetivos e constru¢ao dos
primeiros documentos orientadores da concepcdo e da pratica da
escola, bem como, elaborar um esboco do primeiro curso que seria
desenvolvido. A partir dai constituiu-se um desenho, a vdrias maos, do
Projeto Politico Pedagdgico (PPP), dos espacos de gestdo e da
estratégia formativa. “Aprender a fazer fazendo” foi o caminho
encontrado para dar conta das demandas exigidas para desenvolver
uma agdo formativa transformadora e libertadora que alcangasse o
conjunto das organizag¢es sindicais.

Assim, no dia 14 de agosto de 2006, a ENFOC foi inaugurada como
a missdo de “desenvolver processos formativos continuados numa
perspectiva critica, libertadora e transformadora” em um mesmo
referencial pedagdgico, critico e dialdgico, dirigido a formacao humana.

ENFOC - um espaco construido a varias maos

A ENFOC se consolida como um espaco de reflexdo critica da
pratica sindical e por meio de sua estratégia, o movimento sindical vem
experimentando processos formativos amplos que alcancam, desde as
comunidades rurais até as esferas nacionais, envolvendo liderancas
locais, dirigentes de sindicatos, federacdes e confederacdo. E investe
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na capacidade das pessoas ao acreditar que estas, ao terem acesso a
formacdo qualificam sua pratica politica, contribuem de forma
significativa para a organizagao e luta do movimento sindical.

Para Freire (2001, p. 25) a compreensao dos limites da pratica
educativa demanda indiscutivelmente a consciéncia politica dos
educadores(as) com relacdo ao seu projeto e demanda que o
educador(a) assuma a politicidade de sua pratica.

A pedagogia que fundamenta a formacdo politica da ENFOC estd
embasada nas matrizes discursivas da educacdao popular que Freire
considera como uma teoria de conhecimento com metodologias
incentivadoras a participagao e de transformacdo social; no marxismo,
em especial a abordagem dialética do processo formativo; no
pensamento pedagdgico e na formac¢do humanistica de Gramsci e na
teologia da libertagao.

Desse modo, A ENFOC define processos educativos, norteia sua
linha pedagdgica, orienta as a¢des e estabelece seus conteudos
criando condi¢des para a pluralidade de ideias em sua pratica e para
transformacao de realidades.

Quando situamos a educagdo como um processo de transformacdo
humana, de emancipa¢do humana, percebemos quanto os valores do
campo fazem parte da histdria da emancipagdo humana. Entdo, como a
escola vai trabalhd-los? [...]. A questdo é [...] ir as raizes do campo e
incorpora-las como uma heranca coletiva que mobiliza e inspira lutas
pela terra, pelos direitos, por um projeto democratico e que também
pede educacdo (ARROYO, 2004, p. 80).

Para Arroyo (2012) ter os movimentos sociais como sujeitos politicos
que contribuem para a conformacao de uma concepcao de educacao que
incorpore a pluralidade de dimensdes e funcbes formadoras e ter
militantes - educadores(as) traz uma concepg¢do ampliada de formacdo,
onde as matrizes carregam processos totalizantes: o trabalho, a terra, a
cultura, as experiéncias de opressao-libertacao.

Essas matrizes orientam as abordagens, os fundamentos politicos
pedagdgico-metodoldgicos dos processos formativos que a Escola
desenvolve. Portanto, pretende-se com isso que a Escola contribua para:
a) constituir e desenvolver itinerdrios formativos que valorize a
abordagem ideoldgica e classista para estimular o protagonismo dos
trabalhadores e das trabalhadoras na disputa por um projeto de
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sociedade; b) construir e desenvolver metodologias que respeite a
pluralidade de ideias, as especificidades dos sujeitos politicos e possibilite
aos educandos e educandas o acesso as diversas visdes existentes sobre
um tema; ¢) estimular o desenvolvimento de processos formativos
continuados nas diversas dreas tematicas, que possibilitem dialogar,
interagir e aprofundar reflexdes sobre o Projeto Alternativo de
Desenvolvimento Rural Sustentavel e Solidario (PADRSS); d) qualificar o
debate sobre concepcdo sindical; identidade camponesa, de género e
geracao étnico-racial; campo; desenvolvimento; modos de producdo;
politicas publicas e inclusdo social; democracia e participacao cidads;
organizacdo sindical; e agdo politico-sindical; e) qualificar e ampliar
quadros de militantes do MSTTR, potencializando capacidades e
habilidades dos sujeitos para atuarem na luta por uma sociedade justa,
democriética, soberana e solidaria.

Referenciais politicos-pedagégicos e metodoldgicos da formacao
sindical

A organicidade da ENFOC com a CONTAG ¢é construida por meio
da integracdo efetiva das entidades sindicais na vida e na gestdo da
Escola, criando condicbes para que a pluralidade de ideias,
experiéncias e a diversidade de sujeitos do MSTTR se expressem em
sua pratica pedagdgica, no fazer coletivo e na luta pela emancipacao,
ou seja, uma pedagogia que “transformada a realidade opressora,
deixa de ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens em
processo de permanente libertacdo” (FREIRE, 1987, p. 23). Para o autor
a pedagogia do oprimido € definida:

Como aquela que tem que ser forjada com ele e ndo para ele [...]. Naluta
incessante de recuperagao de sua humanidade. Pedagogia que faca da
opressao e de suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos, de que
resultard o seu engajamento necessario na luta por sua libertagdo, em
que esta pedagogia se fard e refara (FREIRE, 1987, p. 17).

A ENFOC se consolidou como um espacgo coeso e dindamico com
estratégia e itinerdrio proprios e missao de desenvolver processos
formativos continuados. Uma formagao que traz o legado da educagdo
popular para subsidiar o debate sobre a luta de classe e as estratégias
de contraposicao e enfrentamento ao modelo de desenvolvimento em
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disputa, fundamentado nos referenciais politicos, pedagdgicos e
metodoldgicos do MSTTR, a saber: Projeto Alternativo de
Desenvolvimento Rural Sustentdvel e Solidario (PADRSS), Politica
Nacional de Formacdo (PNF) e o Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

O PADRSS é o projeto politico do MSTTR para o desenvolvimento do
campo cujos pilares estruturadores sdo a luta pela reforma agraria para
democratizar o acesso a terra, ampliar e fortalecer a agricultura familiar
reconhecendo os povos do campo, das florestas e das dguas como
sujeitos politicos que mobilizam e dinamizam agbes capazes de
transformar as relag6es sociais e construir o bem viver. No PADRSS o
meio rural é concebido como um espaco politico, social, econdmico,
produtivo, ambiental e cultural, que possuem sujeitos organizados e
dinamicas de desenvolvimento potencializadoras da sustentabilidade.
Com essa concepcao o PADRSS se articula a um projeto de
desenvolvimento de sociedade que visa a garantia de direitos e o pleno
exercicio da cidadania.

A Politica Nacional de Formacdo (PNF) por sua vez estd articulada a
concepgao do PADRSS e do PPP ao contemplar contetiidos e abordagens
as diversidades dos sujeitos, ritmos e tempos do ensino aprendizagem.
Para tanto “os principios e as abordagens devem se pautar pela
articulacdo permanente entre pratica e teoria e pela construcdo coletiva
de conhecimentos [..]. Uma pratica que articule as dimensdes:
mobiliza¢do-proposicao-organiza¢do-formacao” (CONTAG, s/d (a), p. 27).
A ENFOC se referéncia nas reflexdes e proposicdes do Encontro Nacional
de Formagdo (ENAFOR) que, desde 2005, vem sendo realizado para
refletir e impulsionar os processos formativos.

O ENAFOR acontece a cada trés anos, em 2018 teve sua 5% edicao,
e se consolida como efetivo espaco de debates sobre formagao
politica, na perspectiva da educacdo popular emancipadora,
comprometida com os interesses da classe trabalhadora engajada nas
lutas pela constru¢ao de uma sociedade soberana e inclusiva.

Estratégia pedagdgica e itinerario formativo da ENFOC
Em sua atuagdo, a ENFOC considera a pluralidade de culturas e
ideias e estimula a leitura ampla do universo rural, com suas dinamicas,

atenta as demandas, necessidades e potencialidades daqueles e
daquelas que reune. Devido a amplitude da base social do movimento
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sindical e a diversidade de temas que envolvem sua atuagdo, a
estratégia € da formacdo de educadores e educadoras populares que,
em rede, promovem a multiplicacdo criativa® dos processos
vivenciados nos niveis regionais, estaduais e locais. A estratégia
pedagdgica tem concretude por meio de um itinerario formativo’
composto por: 01 Curso Nacional de trés mddulos de oito dias cada; 05
Cursos Regionais de trés mddulos de sete dias cada; 27 Cursos
Estaduais de trés mddulos de cinco dias cada; e Cursos Microrregionais
e/ou Municipais. Todos esses espacos de formag¢ao sdo precedidos por
um participativo processo preparatério por meio de oficinas
pedagdgicas de auto formagdo nas quais sdo revisitados os contetddos
dos cursos e definidas as metodologias a serem vivenciadas.

Os cursos tém como principal objetivo proporcionar uma formagao
politica que fortaleca e qualifique a atuag@do do movimento na disputa
por politicas e projetos na sociedade, enfatizando a importancia do
projeto politico, como enfrentamento as politicas neoliberais e
valorizacdo do campo como espaco de qualidade de vida e de
construcdo da identidade dos sujeitos do campo, suas pautas e lutas.

Com a Escola, o MSTTR constituiu espago de cardter estritamente
formativo, critico, reflexivo, potencializando a luta sindical e os demais
espacos formativos existentes. A ENFOC, embora guarde autonomia
quanto ao fazer pedagdgico, se efetiva politicamente pelos espacos
deliberativos como conselhos e congressos. A vivéncia escola estimula
outras formas organizativas, também horizontais, como redes de
educadores(as), de colaboradores(as) e de parceiros(as)
institucionais, que potencializam a a¢ao formativa numa perspectiva
transformadora e dinamizadora da a¢do sindical.

Por sua vez, sustenta uma pratica militante, continuada e
articulada em ambito nacional, regional, estadual e municipal,
corresponsabilizando cada educando e educanda e as organiza¢des
das quais participam com os desdobramentos do processo formativo
que a ENFOC desenvolve estimulando reflexdes sobre praticas
educativas emancipatdrias em consonancia com o projeto de

6 Por multiplicacdo criativa compreende-se a recria¢do do curso de formacdo politica
da Enfoc nos ambitos estaduais, municipais, microrregionais e a constitui¢do de
Grupos de Estudos Sindicais (GES) nas comunidades (ENFOC, 2012, p. 11).

7 Caminho politico e metodoldgico adotado pela ENFOC para desenvolver o processo
formativo (ENFOC, 2016, p. 29).
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sociedade que queremos construir, e contribui para fortalecer e
consolidar a Rede de Educadores e Educadoras Populares da Enfoce a
Equipe Pedagdgica da CONTAG.

O enraizamento e fortalecimento do trabalho coletivo em rede
realizado pela pratica militante da escola deu robustez para construir
uma rede de formagao como um espaco de articulagdo horizontal que
proporciona a conexao entre educadores(as) que fazem desse espaco
um lugar de experiéncias vivenciadas e compartilhadas, de reflexdes
sobre essa pratica e da construcado coletiva sobre o préprio processo
formativo.

Portanto, a Rede é comprometida com a educacao popular por
meio da multiplicacdo critica do conhecimento de um jeito solidario,
criativo e participativo; planeja, articula, mobiliza, prepara, cria e recria
processos formativos com um jeito préprio. Dessa forma, a Rede
“fortalece a atuagdo do sujeito e de suas organiza¢des na perspectiva
classista; ressignifica e afirma a luta e a militancia como estratégia e
pratica de resisténcia que oportuniza e da for¢a a atuagao da base”
(ENFOC, 2016, p. 53).

Entre os mddulos dos cursos os educandos(as) sdo estimulados a
formar Grupos de Estudos Sindicais (GES) que sdo parte do itinerdrio
formativo e espacos formativos articulados a comunidade e aos
sindicatos com a participacao dos trabalhadores e trabalhadoras de
base, animados pelos educadores e educadoras populares da ENFOC.

O GES em sua pratica experimenta elementos chave como a
problematizagao, o didlogo e a ampliacao da consciéncia critica sobre
a realidade. Isso nos remete aos circulos de cultura, em que “o
aprendizado ou a discussao das noc¢des de “trabalho” e “cultura”
jamais se separa de uma tomada de consciéncia, pois se realiza no
proprio processo desta tomada de consciéncia. E esta conscientiza¢ao
muitas vezes significa 0 come¢o da busca de uma posi¢dao de luta”
(FREIRE, 1967, p. 8).

Diante disso, Freire (1967) aponta que uma pedagogia que
estrutura seu circulo de cultura como lugar de uma pratica livre e critica
nao pode ser vista como uma idealizagdo a mais da liberdade, pois as
dimensdes do sentido e da pratica humana encontram-se solidarias em
seus fundamentos.

Os processos formativos da ENFOC estabelecem dois tempos: o
tempo-escola e o tempo-comunidade. O tempo escola é o da vivéncia
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coletiva durante os cursos com educandos(as) e educadores(as). O
tempo comunidade é o momento de olhar para as relagées nos
espacos de vida e militancia, a partir de suas realidades e suas frentes
de atuacdo politica no MSTTR, combinando a formagdo politico-
militante a uma atuagdo sindical transformadora desde o local onde as
ag¢des sindicais acontecem. O periodo alternado de estudo e vivéncia
(alternancia) exerce uma fun¢do metodoldégica e pedagdgica no
processo formativo dos educandos e educandas.

Em 2016 a ENFOC incluiu a Plataforma Moodle como um recurso
pedagdgico vinculado a estratégia formativa, como forma de
aprimorar as atividades intermddulos do tempo comunidade. O uso
desse ambiente virtual de aprendizagem nos mostrou que é possivel
lancar mao das tecnologias da comunica¢do e informagdao sem,
contudo, comprometer a matriz humanizadora da educa¢ao popular.
Ainsercao da plataforma atribuiu maior qualidade as atividades, maior
troca de vivéncias e comunicacdo, constru¢dao coletiva do
conhecimento e maior conexdo entre os moddulos, estimulando
compromissos e corresponsabilidade dos educandos e educandas com
a integralidade do processo formativo.

Eixos e unidades de aprendizagens

Todo processo se estrutura a partir de eixos pedagdgicos e
unidades temdticas, ambos contém um conjunto de conteldos,
desenvolvidos em didlogo com os contextos histdricos e da atualidade,
com as realidades, diversidades e demandas do MSTTR e dos sujeitos
que compde cada turma. Um eixo é Acao Sindical e Desenvolvimento
Rural Sustentdvel e Soliddrio que consiste em resgatar, avaliar,
reorientar e fortalecer coletiva e criteriosamente, as praticas e as lutas
sindicais, as conquistas e o projeto politico do MSTTR, explicitando as
contradicbes, os desafios, as possiveis saidas e atribuindo maior
sentido a corresponsabilizacdo (militancia e institucional) de modo a
ressignificar as praticas e as lutas. O outro eixo é o pedagdgico que
articula Memdria, Identidade e Pedagogia para uma Nova
Sociabilidade que consistem em refletir sobre aspectos da histdria,
antiga e mais recente, explicitando as contradi¢bes e desafios; os
sujeitos da luta, as lutas e as conquistas em uma perspectiva critica. E
as atuais pautas e demandas, a especificidade, diversidade e os
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desafios da luta contemporanea. Destaca-se que este processo apesar
de evidenciar dois percursos, estes na pratica sdo vivenciados de
maneira articulada.

As unidades tematicas sdo: | - Estado, Sociedade e Ideologia; Il -
Vida sindical: histdria, concepcao e pratica; e lll - Desenvolvimento
Rural Sustentdvel e Solidario. Estas estdo interrelacionadas ao eixo
estruturante e aos eixos pedagdgicos, “levando em consideragdo o
contemporaneo, o histérico, o contexto sindical, social, politico e
econdmico, contextualizados de acordo com a abrangéncia das
atividades nacionais, recortes regionais, estaduais e locais em seus
respectivos ambitos de realiza¢do” (CONTAG, s/d (b), p. 56).

As trés unidades tematicas sdo vivenciadas articuladamente, ou
seja, nos momentos em que uma unidade adquire centralidade, as
demais constroem pontes que facilitam o entendimento dos
contelddos, conceitos e concepcbes apoiadas pelos didlogos
pedagdgicos® que sdo espacos de reflexdo sobre pratica-teoria-pratica
do processo de aprendizagem. Freire (1987, p. 45) aponta:

O didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidariza o refletir e o0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de
ideias a serem consumidas pelos permutantes.

As trés unidades temdticas sdo entrelacadas por dinamicas de
modo a favorecer um ambiente estimulador de leituras, pesquisa e
reflexdes sobre a pratica e a construcao coletiva do conhecimento e
pelas dimensbes da mistica que fortalece as diversas vivéncias e
expressdes do processo formativo. Mistica essa:

[...] compreendida como um processo presente em todos os momentos
do curso, com passos consonantes com os temas e objetivos do mddulo.
E planejada e realizada coletivamente a partir de recursos e vivéncias
criativas, a partir da expressao artistica e corporal, valendo-se de ritmos,
sons, o uso e a reinvengdo de simbolos, ressignificagao das inquietagdes
e dos sentimentos. Busca, com isso, proporcionar vivéncias e reflexdes

8 Espacos especialmente planejados aprofundar reflexdes sobre os temas trabalhados
e construir sinteses e articulagdes entre temas e subtemas explicitando o
encadeamento l6gico eixos e unidades tematicas (ENFOC, 2012, p. 247).
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que alimentam os sonhos e a utopia, na perspectiva de fortalecer o
desejo por uma sociedade igualitdria, solidaria e democratica (CONTAG,

2010, p. 33).

A ENFOC tem em sua estratégia formativa a Sistematiza¢dao de
Experiéncia em processo, que possibilita um olhar critico sobre a
caminhada, refletir sobre a pratica sindical, construir novas
aprendizagens, produzir conhecimentos valorizando os sujeitos da
experiéncia e tragar novos caminhos para a constru¢do de uma nova
sociabilidade. Une pessoas que se desafiam a escrever sobre suas mais
encantadoras e também conflituosas vivéncias formativas é “uma
dinamica de producdo coletiva de conhecimentos situada sobre
praticas sociais, mediante didlogo entre vivéncias, reflexdao e teoria”
(FALKEMBACH, 2006, p. 38).

Essa sistematizacdo ocorre ao tempo em que acontecem os
processos formativos, de modo que os educandos(as) se desafiam a
vivenciar essa experiéncia e atuar na multiplicacdo criativa. Essa
experiéncia permite aos educadores(as) populares um maior
conhecimento de suas préticas, dos diferentes saberes, do poder da
comunicacao, das aprendizagens. A consolidacdo dessa pratica
pedagdgica coletiva do conhecimento se referéncia na educagdo
popular e fortalece a Rede de Educadores e Educadoras Populares.

Gestdo politica e pedagégica da ENFOC

A gestao da ENFOC coerente com as delibera¢des das instancias
do MSTTR se efetiva nos seguintes espacos: Coordenacdo Politica;
Conselho Politico Gestor; Coordenacdao Pedagdgica e Equipe
Operativa. Além desses espacos a Escola conta também com uma
Secretaria Administrativa. A Secretaria de Formagdo e Organizacao
Sindical da Contag coordena a ENFOC em didlogo direto com a
Coordenacdo Politica, Equipe Pedagdgica e com o Coletivo Nacional de
Formacdo. A escola conta também com uma rede de
colaboradores(as) multidisciplinar que atuam durante os processos
formativos continuados. Isso também exige consolidar parcerias com
forte afinagao e alto grau de identidade ideoldgica e politica.

A ENFOC integra a Equipe de Coordenagao estratégica do
Conselho de Educacdo Popular da América Latina e Caribe (CEAAL) e
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no Brasil integra o Coletivo CEAAL Brasil o em conjunto com 15
organizagoes.

Considerag6es finais

A estratégia da Escola Nacional de Formagao da CONTAG (ENFOC)
alcancou diversos lugares e se enraizou com seu jeito proprio de ser e
fazer formagdo, dar continuidade a constru¢do coletiva do
conhecimento articulando teoria e pratica de forma dialética e
problematizadora conforme requer um processo de formacao politica.
Partilhar essa experiéncia, recontar essa trajetdria representa de
maneira significativa compartilhar fazeres e saberes de uma escola que
ainda terd muito desafios ao desenvolver processos formativos
préprios ancorados na concep¢ao da educagao popular.

No 5° Encontro Nacional de Formagdo (ENAFOR) realizado em
maio de 2018 o tema foi “Educacdo popular é resistir, é transformar”
afirmando a importancia de se ampliar e intensificar a¢6es formativas
para o fortalecimento das lutas de resisténcia para combater os
retrocessos e para defender a democracia em nosso pais. A tonica estd
em fortalecer as estratégias formativas articuladas as lutas populares
de resisténcia ao conservadorismo e ao neoliberalismo.

Estamos em um crescente e intenso processo formativo cuja
intencionalidade é construir visdo critica sobre a realidade, de modo a
favorecer a transformacgdo e emancipac¢ao dos sujeitos. Os caminhos
da formagdo e da multiplicacdo criativa constroem novos e
revolucionarios saberes, afinal a educacao popular requer estar aberto
a convivéncia com o diferente, pois cada processo é singular e cada
educador(a) é unico(a). Os passos da ENFOC se realizam por varios
caminhos nutrindo o sonho de construir um mundo mais humano,
justo, includente e amoroso.

E preciso ter um campo de atuacdo que contemple projetos
emancipatdrios que ressignifiquem as lutas no campo da educacdo e
promovam a transformacdo da realidade social, e os movimentos
sociais tém um papel importante na luta por garantias e direitos, pois
sao protagonistas da sociedade civil organizada na luta pela educacao.

Que o didlogo, a construcdo coletiva e a intencionalidade politica
da acdo educativa do pensamento Freiriano sejam perenes em nossos
atos de militancia, no saber-fazer cotidiano e na formacgdo politica. Que
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esta publicacdo possa celebrar o encontro com o pensamento e a
pratica de Paulo Freire, os 50 anos da Pedagogia do Oprimido e as
diversas experiéncias educativas emancipadoras. Que o seu legado
esteja presente em nossas utopias e esperan¢as e que possamos
intensificar a educagdo critica, humanizadora e emancipadora
acreditando na construgao de outro mundo possivel.
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PRESENCA DE PAULO FREIRE NA EDUCAGCAO POPULAR
NO PARANOA - DF

Maria de Lourdes Pereira dos Santos
Maria Creuza Evangelista de Aquino
Leila Maria de Jesus Oliveira

Uma capital construida por oprimidos

O ano de 1956 marca o inicio das obras que dariam formato a
idealizada Brasilia. O projeto de constru¢ao da nova capital do pais nao
foi realizado sozinho. Para que ele se materializasse, no concreto que
forma os monumentos e edificios que abrigam as esferas do poder, foi
necessdria muita mao de obra de sujeitos vindos dos vérios cantos do
Brasil.

O sonho de Juscelino Kubitschek torna-se o sonho de muitos
brasileiros e brasileiras, arrancados de suas origens em busca de
melhores condi¢cbes de vida na terra profetizada por Dom Bosco:
aquela que jorra leite e mel. No Planalto Central, trabalhadores e
trabalhadoras vieram com o que nada tinham, e aqui quase nada
obtiveram. Sujeitos que trouxeram, em suas bagagens, o peso de suas
histérias de vida ja tdo marcadas pela exclusdo, pela negacdao de
direitos e pela opressao.

Foram estes trabalhadores que chegaram para a construcao da
Barragem do Lago Paranod’, em 1956, obra que deu inicio a
constituicdo da hoje cidade de Paranod®>. No alto do morro que
margearia as dguas do Rio Paranod, represado para formar o Lago

1O Lago Paranod é projeto inicial da constru¢do da Capital e tem por finalidade o lazer
e o embelezamento paisagistico da regiao. Suas aguas resultam do represamento do
rio Paranod e varios cdrregos e riachos afluentes. Embora esteja sofrendo a a¢do
devastadora da ocupagao do solo, que tem secado vdrias nascentes, o Lago Paranod
da leveza ao clima drido do cerrado central do Brasil.

2 Ha de se considerar que, antes mesmo da construgdo de Brasilia, havia moradores
nessa regido, o que inclui a regido ribeirinha do rio Paranod. Por isso, reconhecemos
que, historicamente, havia uma comunidade antes mesmo da construcdo da
barragem.
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Paranod, foi erguido o primeiro conglomerado de barracos do que
futuramente se tornaria a parte mais antiga da Vila Paranoa.

Os acampamentos das construtoras, muito comuns naquela
época, abrigavam os pedes que realizavam o trabalho bracgal das obras,
barracbes de madeira serviam de moradia quase que coletiva para
aqueles que chegaram sem ter onde morar e necessitavam cumprir uma
jornada diuturna para dar conta do calenddrio de entrega da obra e
inaugura¢ao da nova capital. Barracos, esses mais estruturados, mesmo
sendo de madeira, abrigavam os trabalhadores mais escolarizados e
com grau mais elevado de poder dentro da construgao civil.

O perfil dos trabalhadores que vieram para o canteiro de obras da
Barragem do Paranod ndo era muito diferente dos demais espalhados
por toda a regido do Distrito Federal, principalmente a parte central,
com muitas constru¢des, onde abrigaria o poder. As pessoas eram de
baixa escolaridade, que ndo tinham concluido o percurso escolar ou
mesmo que nunca haviam frequentado escola.

Ao findar a construcdo e a inauguragdo da Barragem, o canteiro
de obras foi extinto, mas os trabalhadores, como ndo tinham onde
morar, ali permaneceram. Familiares e agregados foram chegando e,
aos poucos, mais e mais familias oriundas de todas as partes do pais e
do Distrito Federal foram ocupando a drea. O conglomerado dos
moradores foi dando forma a Vila Paranod, como carinhosamente é
lembrada pelos moradores mais antigos.

Com o crescimento populacional, os problemas também
aumentaram e o territdério que abrigava cada vez mais moradores
comecava a travar uma luta por moradia e melhores condi¢bes de vida,
ja no final dos anos 1970. Esta luta se deu em meio a enfrentamentos e
estratégias dos moradores da Vila Paranod, j& organizados em
entidades representativas, como a Associacdo de Moradores, fundada
em 1979, e o Centro de Cultura e Desenvolvimento do Paranod e
Itapug, fundado em 1987.

Segundo Jesus (2007), o crescimento da Vila Paranod faz destacar
ainda mais as mazelas da comunidade e a luta se fortalece com a
adesdo cada vez maior da comunidade.

O crescimento dos problemas como a falta d’4gua, esgoto, iluminagao,
transporte, salide e educacdo, dentre outros, segue junto com o
populacional. A Vila Paranoa cresce também em graca, raca, forca, luta e
resisténcia. A mobilizacdo da comunidade, encabecada pelos jovens do
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Movimento Pré-Melhorias, toma espacgo dentro e fora da Vila Paranoa.
Cresce a adesdao da comunidade e o movimento, os jovens e as lutas se
fortalecem (JESUS, 2007, p. 29).

Esta intensa organizacdo e mobilizacdo da comunidade possuia
objetivos claros em fortalecer a luta para transformar a realidade em que
vivem. Mas, para transformar a realidade, é preciso transformar as
consciéncias. O pensamento de Paulo Freire j& aparece, mesmo que de
forma velada, na organiza¢do da comunidade ainda sem que um conhega o
outro. Ainda segundo Jesus (2007), a luta por servicos e equipamentos
publicos era parte da estratégia para fortalecer a fixacao da Vila
Paranod. Desse modo, “reivindicar bens de servico, construir novos
barracos, organizar a comunidade e promover atividades sao
estratégias de fortalecer o movimento, legitimar a ocupagao e garantir
condicbes favordveis a fixacdo” (JESUS, 2007, p. 40).

Por fim, a Vila Paranod conquista a fixacdo em agosto de 1988 e a
expansao em outubro de 19893, como resultado da luta dos moradores
que ja marcava mais de 30 anos apds a instalacao do acampamento da
construtora da Barragem do Lago Paranod. Mas a luta ndo findou e o
processo de transferéncia dos moradores foi tdo opressor quanto os
30 anos ja vividos até o momento. Sendo assim, Jesus (2007)
caracteriza essa transferéncia dos moradores como arrancamento,
isto pelo modo como os moradores foram arrancados (novamente) de
suas raizes.

Consideramos o processo de transferéncia como um arrancamento.
Primeiro porque a drea que ocupavamos ja estava decretada como area
de fixag@o. Segundo porque o processo de transferéncia se da da forma
mais bruta e desumana que se pode pensar. Os moradores foram mesmo
arrancados de suas raizes, daquele pedacinho de terra em que plantara
a mangueira, o abacateiro, a graviola, a jaca, os sonhos, as lutas. O
umbigo dos filhos (JESUS, 2007, p. 44).

E nesse contexto de luta pela fixacdo e por moradia digna que,
como estratégia para fortalecer o movimento, inicia-se o trabalho de
alfabetizacdo de jovens e adultos na Vila Paranod, ainda em 1985, e que
permanece até os dias atuais.

3 Lein. 49/89, que cria a drea para a cidade de Paranoa.
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A Alfabetizacao de Jovens e Adultos do/no Paranoa e Paulo Freire.

Pouco ou nada se lia ou sabia de Paulo Freire entre os militantes
naquela época, mas parece que a sinergia daqueles tempos trazia meio
que telepaticamente a conversa de ponto a outro, apresentando-nos
Paulo Freire em cada roda de conversa, em cada atividade de cultura e
em cada agao pela educacdo, seja ela com criangas, adolescentes,
jovens, adultos ou com idosos da comunidade.

Para Jesus (2007), a alfabetizacdo das pessoas jovens e adultas da
comunidade resulta da necessidade proeminente de oportunizar a
participacdo dessas pessoas de forma mais efetiva e libertadora nas
atividades e movimentos, na luta pela moradia ja muito freiriana em sua
esséncia.

Nos muitos momentos de mobilizagdo e contato com a comunidade,
percebemos e sentimo-nos incomodados com o fato da grande maioria
ndo conseguir ler os panfletos das chamadas para mobilizacdo, ndo
conseguir assinar os manifestos e ter que colocar o polegar para
legitimar sua participacdo e concorddncia com os documentos
reivindicatdrios aprovados e encaminhados em assembleia com os
moradores (JESUS, 2007, p. 47).

Assim, nasce no movimento popular da Vila Paranoda uma
concepcdo de alfabetizacdo onde, “ndo basta que uns saibam, serd
preciso que todos tenham o mesmo acesso as discussoes,
mobilizagOes, leitura e escrita. Ndo basta aprender a ler e escrever,
mas ler e escrever contribuindo com a transformagao da realidade em
que se vive” (JESUS, 2007, p. 48).

Essa preocupacdo de entrelacar a luta da comunidade a
alfabetizacdo, dando sentido a uma e fortalecendo a outra, em um
caminho de mao dupla, vai encontrar Paulo Freire em uma frase de
dominio publico, quando faz referéncia critica a uma educacao
reprodutora, por sua vez bancaria: Ndo basta saber ler que Eva viu a uva. E
preciso compreender qual a posicdo que Eva ocupa no seu contexto socidl,
quem trabalha para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho*

4 Citagdo atribuida a Paulo Freire, porém, de dominio publico, porque ndo foilocalizada
em fonte oficial.
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E importante destacar a parceira com a Faculdade de Educacdo
da Universidade de Brasilia, que, nao institucionalmente de inicio, mas
pelo compromisso de pessoas que fazem a Universidade, alia-se a uma
constru¢do do conhecimento no fazer pedagdégico da alfabetizagdo de
jovens, adultos e que era inovadora, tanto para o campo académico
(alfabetizar adultos) quanto para a comunidade, que tinha apenas uma
escola e cerca de 80% da comunidade com o Ensino Fundamental
incompleto. O acolhimento vindo primeiramente da professora
Marialice Pitaguary e depois do professor Renato Hilario foi a
contribuicdo necessdria para se construir coletivamente uma proposta
que desse conta de estabelecer ndo apenas a leitura e a escrita, mas
de atrelar e entrelacar esse conhecimento a leitura da realidade, aos
enfrentamentos e anseios da comunidade, fortalecendo a cada um e
estes ao coletivo e, por conseguinte, a luta de todos.

O trabalho com as turmas efetivamente come¢ou com uma turma
de alfabetizandos/alfabetizandas, sete alfabetizadoras® da
comunidade e sete estudantes da Universidade de Brasilia, de cursos
como histdria, letras, pedagogia, no primeiro semestre de 1987. A
turma iniciante tinha o propdsito de compreender como seria a acao
alfabetizadora, ja que tudo era novo para o grupo, a comunidade e a
academia. J4 no segundo semestre de 1987, foram formadas sete
turmas na Vila Paranod, distribuidas em dareas diferentes na
comunidade e funcionando algumas na escola e outras em espagos
alternativos como saldo de igrejas. O funcionamento das turmas era
sempre no noturno, visto que tanto alfabetizandos/alfabetizandas
quanto alfabetizadoras tinham o diurno como jornada intensa de
trabalho.

Essa proposta de alfabetizacdo j& nasceu essencialmente
freiriana, sem, contudo, os jovens militantes e engajados nas lutas da
comunidade terem parado para estudar ou ler Paulo Freire até entéao.
Assim,

Nesta trajetdéria s6 podemos nos identificar com um processo de
alfabetizagdo que leve em conta a historicidade do alfabetizando e da
comunidade. Que o aprender a ler e escrever estejam intrinsecamente

5 Deste ponto em diante usarei a palavra alfabetizadora referindo-me ao género
feminino e masculino em respeito e homenagem a participacdo feminina nos
processos de alfabetiza¢do popular e considerando as autoras.
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ligados a supera¢ao do processo de exclusdo social que sofremos e de
enfrentamento dos problemas e desafios. Provocar a mudanca/
superagao no sujeito com a mudanga/superacdo na/da comunidade
(JESUS, 2007, p. 50).

Osjovens envolvidos na luta da comunidade vinham de trajetdrias
parecidas, histérias de vida marcadas por determinagdo. O
envolvimento com a educagao popular é também reflexo das préprias
trajetérias na sua escolarizacdo e de seus familiares. Tornam-se
educadoras forjadas na luta da comunidade, na reflexdo da pratica, do
que ja experienciaram em suas trajetdrias e movidas por um forte
desejo de fazer diferente, de permitir-se ao novo. Ninguém sabia como
fazer, nem como comecar, mas sabia que precisava fazer e onde se
queria chegar. Como diz Paulo Freire em A Educagdo na Cidade,

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas
da tarde. Ninguém nasce educador ou é marcado para ser educador. A
gente se faz educador, a gente se forma, como educador,
permanentemente, na pratica e na reflexdo sobre a prética (FREIRE,

1991, p. 58).

Ao optar por uma agdo alfabetizadora que fosse transformadora
e libertadora, a comunidade escolhe um novo caminho, escolhe fazer
politica, escrever uma nova histdria assumindo o lugar de quem
também aprende enquanto ensina, tanto comunidade quanto
academia. E, assim, vai intervindo na realidade para melhora-la e torna-
la mais justa.

Mesmo diante das dificuldades impostas pelas condicbes de vida
e de sobrevivéncia da comunidade, onde moravam juntos
alfabetizandos/alfabetizandas e alfabetizadoras em um amontoado de
“barraquitos”, largados a beira do Lago Paranoa, a educagao popular,
por meio da alfabetizagdo de jovens e adultos, ganha for¢a amparada
cada vez mais nos préprios problemas da comunidade, que eram nao
apenas da moradia, mas de principios basicos de vida, como agua,
esgoto, energia elétrica, sadde, escola, seguranga, transporte, lazer,
cultura, enfim, de toda ordem de necessidade. A alfabetiza¢do torna-
se, desse modo, um importante instrumento para fortalecer a luta por
melhores condi¢des de vida, como aponta Paulo Freire:



[...] o trabalho de alfabetizacdo, na medida em que possibilita uma
leitura critica da realidade, se constitui como um importante
instrumento de resgate da cidadania e que refor¢a o engajamento do
cidadao nos movimentos sociais que lutam pela melhora da qualidade de
vida e pela transformacdo social (FREIRE, 2006, p. 68).

E assim que Paulo Freire entra na vida da comunidade da Vila
Paranod, por meio da alfabetiza¢do de jovens e adultos, nas maos do
movimento popular organizado discutindo os problemas e buscando
alternativas e meios para encaminhar as solug¢des, despertando cada
um em si e no outro a percepcao da realidade em que viviam e
fortalecendo a organizagdo para a luta.

Ja em 1989, com o processo de “arrancamento” e transferéncia
da Vila Paranod para a nova drea onde seria instalada a cidade de
Paranod, grande parte das turmas funcionava na Escola Classe 01
(escola de lata), sempre no periodo noturno, destacando-se o trabalho
com as palavras geradoras: fixacdo, dgua, lago, lote.

No ano de 1990, houve diminuicdao das turmas em virtude do
processo de arrancamento e transferéncia dos moradores, aliado a
distancia e ainda as mais precdrias condi¢cdes de moradia, uma vez que
ndo existia iluminacdo publica e a inseguranca era muito grande.
Porém, nesse periodo, as turmas que permaneceram trabalharam com
destaque para as palavras geradoras, que refletiam as problematicas
ainda sofridas na comunidade, entre elas, dgua, luz, tijolo.

Quanto mais era desenvolvido o trabalho de alfabetizagdo no
Paranod, mais a consciéncia de alfabetizandos/alfabetizandas e
alfabetizadoras era tomada na leitura da realidade em que viviam. Nao
era o fato de ser alfabetizado que torna o sujeito mais ou menos
consciente de sua realidade, mas sim a forma como esse enxerga e &
a sua propria realidade. Por isso, a experiéncia da alfabetizacdo no
Paranoa foi, e ainda é, uma caminhada coletiva no contraditdrio, no
conhecimento, na aprendizagem e na transformacao do eu e do
outro/outra.

O ano de 1991 possibilitou a retomada e ampliacao da mobilizagao
da comunidade com a formagao de novas turmas e utilizagdao das salas
de aula ociosas no noturno em escolas publicas ja instaladas na nova
area. Os temas mais trabalhados, discutidos dentro dos problemas
vividos na comunidade, foram: transporte, violéncia e seguranga. Com
o avanco das discussdes, compreensdao metodoldgica e de
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aprendizagem, foram instituidos os Féruns com a participacdo de
alfabetizadoras, alfabetizandos/alfabetizandas, estudantes e
professores/professoras da UnB, movimento popular e comunidade.
O Férum do projeto de alfabetizacdo do Cedep constitui-se como
um encontro mensal ou quinzenal para organizacdo e planejamento
das acbes e atividades pedagégicas. E no Férum, como um grande
Circulo de Cultura, que emerge, apds o debate, a Situacao Problema
Desafio— SPD como eixo do processo de alfabetiza¢do e vai alimentar
o tema/palavra geradora que finaliza com o texto coletivo. Segundo

Reis (2011, p. 55),

O férum é uma reunido geral, uma aula coletiva, com a participacdo de
todos os alfabetizandos, alfabetizadores, dirigentes da organizagdo
popular, professores, alunos e técnicos da UnB. Ha também a ocorréncia
da participagdo dos ja alfabetizados, como uma das formas de
oxigenagao da praxis de alfabetizacdo.

No férum, alfabetizandos identificam os problemas, as dificuldades que
estdo vivendo/enfrentando como moradores do Paranod. Selecionam,
discutem e escolhem as situagbes-problemas-desafios mais urgentes e
prioritarias.

No caso da acdo alfabetizadora no Paranod, a SPD é a articuladora
do planejamento e dela suscitam as discussbes e encaminhamentos
dos problemas da comunidade. Da SPD emergem as palavras e os
temas geradores, que, na construcao, vao dando norte a
alfabetizacdo.

Os anos 1990 foram marcados como uma década de
fortalecimento da acdo alfabetizadora no Paranod. Sempre
coordenado pelo Cedep, a formacdo de turmas avanca para novas
parcerias com outros movimentos organizados na comunidade, ONGs
e grupos de igrejas. Turmas foram ampliadas para o campo, atendendo
a drea rural e cobrindo as areas distantes dentro da prdpria drea
urbana do Paranoa.

Al j& havia uma consisténcia maior na formagdo e
acompanhamento das turmas, dada a experiéncia acumulada desde
1987. Os Foéruns constituiram-se como espacos importantes de
formacdo, discussdo e encaminhamento da acdo pedagdgica, bem
como de definicdo da Situagdo-Problema-Desafio — SPD. Tanto a
Situacdo Problema Desafio quanto as palavras geradoras estdo
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presentes na realidade de vida dos/das alfabetizandos/alfabetizandas
e alfabetizadoras, problematizadas no seu cotidiano, e buscam
transformar e superar a sua prdpria realidade.

Avirada do milénio, no entanto, ndo traz grandes conquistas, uma
vez que, na mudanga de governo, as escolas fecharam suas salas para
a acdo alfabetizadora dos movimentos populares em todo o Distrito
Federal, e no Paranod nao foi diferente. Com isso, retoma-se o
funcionamento de turmas em salGes de igrejas, salas comunitdrias, na
sede do Cedep, em garagens e salas de casas de alfabetizadoras e de
proprios alfabetizandos/alfabetizandas. Uma unica escola foi ainda
mantida, por forca da resisténcia, mas ndo por muito tempo. Alguns
desses espacos de escolas foram retomados em 2007, a partir de
negocia¢ao e acordo com o governo local.

Ao percorrer as ruas e ruelas da Vila Paranod, a busca ativa nao
resultava apenas em novos alfabetizandos/alfabetizandas, mas de, ao
se deparar com dificuldades e realidades que ao mesmo tempo eram
tdo comuns e tdo diferenciadas, trazer cada vez mais Paulo Freire para
perto. Ainda hoje a busca ativa de alfabetizandos encontra didlogo
com Paulo Freire e sua presenca e pensamento continua frequente em
cada momento, em cada turma, em cada formacdo.

Foi-se afirmando que, no processo, o empoderamento da leitura
e da escrita, entrelagado a discussdo e problematiza¢do da realidade
dos moradores da Vila Paranod, empoderava também outras pessoas
e mais pessoas empoderam o movimento, que da forc¢a a luta. Assim,
Reis (2011, p. 202) dialoga freirianamente sobre esse empoderamento
das e nas relagdes sociais no e do Paranoa:

O Paranod é um micromundo de relagbes sociais, dentro do
macromundo da totalidade das relagGes sociais. E nestas relagdes estdo
presentes a luta histdrica pela fixacao, os bens de servico e a luta pela
alfabetizagdo de jovens e adultos. Esta com a agao de sujeitos falantes-
atuantes: moradores, professores e alunos da UnB e outras
organizacbes que mantém a intencionalidade histérica de
transformacdo. Acdo esta que possibilita a alfabetizadores e
alfabetizandos significacdo e ressignificacdo do seu cotidiano, estes
sujeitos produzem dialdgica e dialeticamente a sua histdria e de suas
relacbes sociais: que é saber e ao mesmo tempo poder estar
mobilizado/mobilizando minorias subvertedoras da subjetividade e
objetividade hegemonicamente estabelecidas. Isso dentro das
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contradi¢Ges presentes em nivel macro das proprias rela¢es sociais
predominantes.

A acdo alfabetizadora na comunidade foi sendo fortalecida ao
longo do tempo com parcerias em programas e projetos que ora
possibilitavam um nimero maior de turmas, ora um ndmero menor,
mas sempre na perspectiva de avan¢o, tanto no atendimento quanto
na compreensdo do fazer pedagdgico da a¢ao alfabetizadora.

Resgatando o ser politico, epistemoldgico e amoroso dos sujeitos
no processo, tanto de alfabetizandos/alfabetizandas quanto de
alfabetizadoras, a experiéncia do projeto de alfabetiza¢ao do Paranod
constitui-se um espago de ensino, pesquisa e extensdo, onde
ressignificar a praxis, exercitar a escuta compreensiva e dessilenciar os
sujeitos € um desafio constante para as pessoas envolvidas, para a
comunidade e para a academia.

Com o desafio da proposta de alfabetizacdo, houve também o
desafio de se romper com os muros da Universidade de Brasilia, e
trazer a academia para a comunidade e comunidade para a academia,
com uma real e concreta relagdo de troca e constru¢do do
conhecimento. Uma via de mao dupla em constante movimento de vai
e volta.

A Alfabetizagdo Popular do Paranoa tornou-se uma referéncia
importante no Distrito Federal, contribuindo para ampliar e fortalecer
a alfabetizagdao nas demais Regides Administrativas. Chegou a ser
agraciada com o Prémio Medalha Nacional Paulo Freire, do Ministério
da Educagdo, em 2006, pela experiéncia exitosa no campo da
alfabetizacao popular de pessoas jovens e adultas.

Em toda a caminhada da educacdo popular no Paranod, Paulo
Freire se faz presente, da busca ativa a palavra geradora, aos Féruns e
a SPD, com produgao de texto coletivo, da resolu¢cdo dos problemas a
participacdo social e comunitdria, a consciéncia e o pertencimento do
sujeito a sua histéria que se faz presente no ontem, no hoje e no que
vird. Paulo Freire ainda estd presente nas formacdes, nos momentos
de debate, nas saidas da escola, nos momentos de busca ativa, na
relacdo com a comunidade, na leitura de mundo, da palavra, da vida,
quando dialogada com a realidade.

Mas € preciso estar atentos e fortes, porque chegamos ao tempo
de, mais que defendermos avancos, defender as conquistas
historicamente construidas na luta para que essas nao se percam em
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meio ao retrocesso conservadorista. Atento a isso, Paulo Freire ja
alertava que a acdo alfabetizadora por si sé ndo é transformadora. As
condic¢des de justica social far-se-do realidade “pelas lutas coletivas
dos trabalhadores por mudancas estruturais da sociedade” (FREIRE,
2006, p. 70).

O reconhecimento da trajetdria da comunidade do Paranod, em
suas lutas e resisténcias, é também reconhecer que esses sujeitos
trabalhadores constituem-se em comunhao, como afirma Paulo Freire,
também, Reis (2011, p. 235):

A histdria do Paranod e de sua alfabetizagdao de jovens e adultos é um
indicio sinalizador de que o sujeito produz socialmente a vida ao mesmo
tempo em que se produz, com 0s avangos e recuos exigidos e impostos
pelas condi¢Ges objetivas. Mas que na resultante de sua iniciativa
individual e coletiva com os obstaculos que se lhe antepdem ele faz a
histdria e a histéria de seu préprio desenvolvimento como ser humano.

Foram a participacdo e a acao coletiva dos trabalhadores que nos
possibilitaram hoje escrever esta histdria assentada em um territdrio
de luta, resisténcia e conquista, onde a alfabetizacdo de sujeitos
possibilitou a consciéncia critica e o empoderamento pessoal e
coletivo.

Mas os desafios ainda persistem e nos unem na alfabetizagdo e na
educacao de pessoas jovens, adultas e idosas, pela luta na garantia do
direito ao acesso, permanéncia e continuidade a escolarizagdo. O
direito a aprendizagem e a garantia de uma escolarizac¢do integrada a
educacao profissional.

Somos Marias, aquelas com a estranha mania de ter fé na vida.

Somos trés Marias. Alfabetizadoras e educadoras populares. Por
opc¢ao de vida, a educacao!

Chegamos a Vila Paranod em diferentes momentos de nossas
vidas, mas no caminho da resisténcia nos encontramos nas lutas da
comunidade e na educagao, havendo o encontro consigo, com a outra,
com as outras, com a comunidade.

Nossa caminhada pessoal se confunde com a caminhada coletiva
e no aprendizado seguimos em frente, ampliando o projeto de
alfabetizacao de jovens e adultos. Tomamos a formacdo individual
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para fortalecer a formacdo coletiva. Construimos pontes e
derrubamos muros. Tomamos a dimensdo de nossa trajetdria familiar
e pessoal como desafio para fortalecer o coletivo.

Por muitas vezes vimos refletir no espelho o nosso lado oprimido
e 0 nosso lado opressor. Combatemos o opressor e fortalecemo-nos
para que o oprimido rompesse o silenciamento e se libertasse das
amarras da educacdo bancaria que nos perseguia. Lutamos juntas por
nds e para nds mesmas, para dar conta de lutar pelos e com os outros.

Transformamos umas as outras, transformamo-nos. Libertamo-
nos em comunhdo. Aprendemos a vencer nossos préprios desafios,
aprendemos a superar juntas. Somos trés Marias: Maria de Lourdes,
Maria Creuza e Leila Maria. Somos educadoras popular.
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PENSAMENTO PEDAGOGICO DE PAULO FREIRE E
COMENIO: ORIENTANDO UMA REFLEXAO ACERCA DA
EDUCAGAO E DA ESCOLA

Darliane Silva do Amaral
Queina Lima da Silva

A pedagogia € reconhecida como ciéncia no século XV, periodo
em que se assiste ao fim da Idade Média e ao nascimento da
modernidade, que alterard formas de organizacdo social, cultural,
politica e educacional. A modernidade apresenta ideais de renovacao
para um tempo sombrio, autoritdrio e estatico, a partir da proposta de
um mundo novo no qual a transformacdo ganha uma centralidade
jamais permitida na Idade Média. Evidencia-se, nesse contexto, a
ruptura de um ciclo histdrico. Com isso, a estrutura educacional passa
a ser questionada e surge, nos anos quinhentos, um ousado projeto de
revolucdo para a pedagogia por Jan Amos Coménio. De |3 para c3,
surgem muitos outros projetos de educac¢do e de escola com vistas, a
convergir ou divergir com o que ja esta posto, dentre os quais
referimo-nos aos de Paulo Freire.

Freire e Coménio almejam, em seus projetos pedagdgicos, uma
transformacao pessoal do homem através da educagdao, embora por
vieses ideoldgicos distintos. Para Coménio (2011), o fim ultimo da
educacdo é ensinar tudo a todos, com o intuito de preparar o homem
para a eternidade a partir de vivéncias na terra entre o homem e Deus,
uma vez que o homem € a imagem de Deus. O eixo central do
pensamento freiriano, entretanto, fundamenta-se na libertacdo do
homem, pela qual se desejava uma transformacao nas atitudes, a fim
de inferir na realidade em que se vive. Ambos os autores criticaram
acOes educativas e propostas educacionais pautadas em métodos de
ensinos enfadonhos. Freire (2016) foi categdrico ao denunciar o
modelo “bancdrio” de educacdo, em que se perpetuava o
autoritarismo e a aliena¢do do homem diante da sua condi¢ao social,
e, ao defender uma reforma educacional, Coménio (2011) propde uma
didatica que observa a necessidade de o ensino tedrico ser associado
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a pratica a fim de que o conhecimento fosse ensinado a todas as
pessoas.

Paulo Freire e Coménio pensaram, a seu tempo, 0 cOmpromisso
social da educagao e da educagao escolar com os excluidos. Coménio
rompe paradigmas ao incluir todos, inclusive mulheres e criangas, em
seu pensamento pedagdgico. Freire confronta as praticas escolares,
responsabilizando-as pela exclusao do homem de seu processo de
libertacdo, uma vez que essas praticas acabavam por reproduzir um
sistema opressor e autoritario.

E inegavel reconhecer que, ao falar de escola, deparar-nos-emos
com conflitos, sejam dos que consideram essa instituicdo como
promotora de liberdade ou dos que a véem como reprodutora de
opressao. De todo modo, entendemos como uma mais-valia o didlogo
entre os pensamentos pedagdgicos desses autores, uma vez que
propicia conhecimento e reflexdo pedagdgica. Desconsiderar o
didlogo como ferramenta pedagdgica é acentuar processos de
exclusdo nas escolas e na pedagogia.

Coménio e seu pensamento pedagégico.

Jan Amos Coménio (1592-1670) nasceu no século XVI, na Moravia,
regiao da Europa Central, atualmente Republica Tcheca. Graduou-se
em Teologia pela Universidade Calvinista de Herborn, na Alemanha.
Apds sua formacdo, atuou como professor primdrio e pastor da Igreja
Moraviana, na qual fez parte da congregacao dos Irmaos Moravios,
que, posteriormente, fora destruida pela Guerra dos Trinta anos.
Muito jovem, torna-se drfao. J4 adulto, perde duas esposas e os filhos,
que morrem ainda jovens. Logo em seguida, para fugir da perseguicao
da igreja, peregrina exilado por vdrios lugares, por onde vai
escrevendo suas obras e pregando sobre o retorno voluntario a vida
interior (PIAGET, 2010).

Esse contexto em que Coménio se inseria era, justamente, o final
da Idade Média, cujo cenario fora de implosdo dos conflitos de ordem
religiosa pela Europa. “O clima de perseguicOes, guerras e constante
instabilidade politica, foram caracteristicas marcantes da vida de
Coménio” (GARCIA, 2014, p. 314). E nesse momento que ele escreve
Didatica Magna, o qual, na visdo de Piaget (2010), constitui-se como
uma obra que apresenta uma reforma radical no ensino. A nosso ver,
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essa obra propbe pensar a relacao entre educacdo, divindade e
humanismo, tecendo criticas e sugestdes as escolas e aos modelos
escolares vigentes nos anos de 1612. Para Gasparini (1997), € consenso
que Didatica Magna seja a obra prima de Coménio, uma vez que se
constitui como uma didatica no tempo em que a pedagogia se torna
ciéncia. Coménio almejava que aquele escrito fosse propagado quando
da ascendéncia das navegac¢bes e do desenvolvimento do comércio.

Para Cambi (1999), Coménio é um espirito luminoso e grandioso,
pois, frente aos conflitos, ele se empenha em pensar uma renovacao
social por meio da educacdo, inclusive, a defendé-la como uma
prioridade a qual se deve atribuir centralidade na sociedade moderna.
Coménio é considerado o pai da pedagogia, o que primeiro
sistematizou um discurso pedagdgico que pensou uma didatica sobre
os aspectos técnicos da formacdo, da universalidade da educa¢do e de
uma organizag¢ao escolar.

Com ele se delineiam pela primeira vez de maneira organica e sistematica
alguns dos problemas j& relevantes da pedagogia: desde o projeto
antropoldgico-social que deve guiar o mestre até os aspectos gerais e
especificos da diddtica, para chegar as estratégias educativas referentes
as diversas orientacdes da instru¢do (CAMBI, 1999, p. 281).

Uma das maximas defendidas no pensamento pedagdgico de
Coménio (2011) era ensinar tudo a todos. “Ele se dirige a todos os
homens sem levar em conta as diferencas de condicdo social ou
econdmica, de religido, raca ou nacionalidade” (PIAGET, 2010, p. 30). A
partir dessa premissa, Coménio almejava que, por meio da educacao,
o homem se tornasse virtuoso e capaz de buscar a salvagao.
Especialmente na Didatica Magna, ele desenvolve seu método de
ensino pautado no conhecimento como um caminho de encontro do
homem com Deus.

Paulo Freire e seu pensamento pedagégico.

Nascido no século XX, Paulo Reglus Freire (1921-1997) é natural de
Recife, Pernambuco. “Paulo Freire sentiu a dureza da vida. Ele conta
da dificuldade que teve para estudar devido a precariedade financeira
da familia, mas, ao mesmo tempo, lembra o afeto e aamorosidade que
nunca lhes faltaram e que serao uma marca de sua vida e obra”
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(STRECK, 2010. p. 329). Graduou-se em Direito em 1946, na Faculdade
de Direito do Recife, contudo, ndo exerceu a profissdo nessa drea.
Escolheu o viés da educagao e nele construiu seu legado e uma vasta
obra, na qual desenvolveu uma perspectiva de educacdo com vistas a
libertagdo do homem. Sua pedagogia esteve voltada a afirmar que
“[...] ndo hd educagdo fora das sociedades humanas e ndo ha homem
no vazio” (FREIRE, 2003. p. 43).

Um dos marcos do autor foi sua atuagdo na alfabetizacdo de
adultos, inicialmente atribuindo-lhe visibilidade nacional e,
posteriormente, internacional. Para Cambi (1999), o movimento da
educacao de adultos representa um enriquecimento para a pedagogia
e a educagdo, uma vez que propiciou uma releitura dos modelos
eurocéntricos, oportunizando aos homens e mulheres excluidos da
cultura comegarem a ter contato com o alfabeto, integrando-os a
vivéncia de um conhecimento critico. Pensando a educa¢do de adultos
especificamente na perspectiva de Freire (2016), cumpri-nos ressaltar
que ela é forjada com os educandos e nao para os educandos, pois sé
assim é possivel que o homem resgate a sua humanidade. Um
elemento fundamental nesse percurso de constante resgate pela
humanidade é a tomada de consciéncia da realidade. E preciso “[...]
que ultrapassemos a esfera espontanea da apreensao da realidade,
para chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se da como
objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma posicao
epistemoldgica” (FREIRE, 1980, p. 26).

Essa mudanca de consciéncia é vista por Saviani (2013), como um
processo de trabalho que ndao se da automaticamente. Chama a
atencdo, ainda, que as pessoas, ao vivenciarem essa transi¢do “[...] da
consciéncia ingénua para a consciéncia critica, podem cair na
consciéncia fanatizada, configurada pelo fenémeno da massificagao”
(SAVIANI, 2013, p. 324). E recorrente o questionamento de Freire para
que a educacao nao seja uma espécie de modelo assistencialista, no
qual o homem ndo desenvolva uma autonomia para a tomada de
decisdo, engajamento social e politico, mas defenda, sobretudo, a
responsabilizacdo com as problematicas do mundo onde estd inserido.

Freire foi convidado em 1963 para coordenar o Plano Nacional de
Alfabetizacdo no Brasil e, em menos de um ano, o projeto foi
interrompido em decorréncia do golpe militar de 1964 no pais
(SAVIANI, 2013). “Esse Plano previa a alfabetizacdo de 5 a 6 milhdes de
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brasileiros em 1964 através da formagdo de 20.000 “Circulos de
Cultura” (SCOCUGLIA, 1999, p. 9). Com o golpe militar, Freire fica
alguns meses preso e, depois, vive quinze anos de exilio, passando
pelos Estados Unidos da América (EUA), Bolivia, Suica e Chile,
ampliando, assim, suas lutas em outros continentes. Com a Anistia de
1979, volta ao Brasil, inicia seu trabalho na Universidade de Campinas
e na Pontificia Catdlica de Sdo Paulo e, ainda, aceita o cargo de
Secretario de Educa¢do do Municipio de Sao Paulo.

Diante de uma infancia dificil no Nordeste brasileiro, uma vida
adulta durante a ditadura e uma década de exilio, Paulo Freire ndo
desanima nem adere ao discurso de se tornar vitima. Ao contrario,
ampara suas lutas também em sua vida e, corajosamente, rompe com
consensos e propde uma praxis educativa que acaba por ser a
renovacdo da prépria pedagogia. Freire (2016) denuncia a educacdo
“bancaria” na obra Pedagogia do Oprimido, e defende que o homem
seja um ser mais. “Esta busca no ser mais, porém, ndo pode realizar-se
no isolamento, no individualismo, mas na comunhao, na solidariedade
dos existires, dai que seja impossivel dar-se nas rela¢6es antagdnicas
entre opressores e oprimidos” (FREIRE, 2016, p. 129). Assim, o
pensamento pedagdgico daquele educador pode ser considerado
inovador, ao passo que se propde uma Pedagogia que se sobreponha
ao modelo escolar que reproduz a educacao “bancaria”’, respeitando
o ser humano em sua integralidade, onde nenhuma prética educativa
pode diminuir ou excluir a possibilidade do homem de ser mais.

Freire e Coménio: aproximacdes e distancias das concep¢des sobre os
pensamentos pedagdgicos.

Identificamos nas ideias pedagdgicas de Paulo Freire e Coménio
proximidades e distancias abissais. Apoiar-nos-emos em algumas
dessas percepcdes de distanciamentos e proximidades para
desenvolver uma apreciacao dos pensamentos desses autores e dos
seus contributos para a educacdo. Esclarecemos que ndao é nosso
interesse eleger um dos pensadores como o que mais contribuiu ou foi
mais revolucionario para a pedagogia.

Na concepc¢ao pedagdgica de Paulo Freire é defendida uma visdo
antropocéntrica do homem, ao passo que em Coménio é defendido o
teocentrismo, que elege como principal objetivo da educacdo formar
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o bom cristdo nos pensamentos e na verdadeira fé. A arte de ensinar
tudo a todos é a maxima de que todos devem ser conduzidos a Deus
pela educagdo. “A constituicdo do nosso ser mostra que ndo nos
bastam as coisas que possuimos nesta vida” (COMENIUS, 2011, p. 59).
Em Freire, 0 homem deve lutar pela libertagao como um caminho que
o torna mais humano. “Libertagdo a que nao chegarao pelo acaso, mas
pela praxis de sua busca: pelo conhecimento e reconhecimento da
necessidade de lutar por ela” (FREIRE, 2016, p. 65).

Um aspecto comum aos dois autores é o de que o ser humano
nao nasce formado. Freire chama de inconcluso e, consciente dessa
inconclusdo, busca ser mais (FREIRE, 2016). “E evidente que todo o
homem nasce apto para adquirir conhecimento das coisas: primeiro,
porque é imagem de Deus” (COMENIUS, 2011, p. 59). Coménio e Freire
acreditavam que, por meio da educacdo, era possivel haver uma
mudanga de consciéncia no homem, a qual, por vezes, repercute na
acdo pessoal, social e politica. Coménio defende que o aluno, ao
terminar o curso, é capaz de interagir no mundo. Para Freire (2016, p.
128), “[...] ndo ha homens sem mundo, sem realidade, o movimento
parte das relagdes homens-mundo”.

Acreditando que o homem é um ser em transformacdo e que a
educacdo é um processo de aprendizado constante, identifica-se, no
pensamento de ambos, que o ensino tedrico deve estar vinculado a
pratica, a fim de promover o que, anteriormente, foi designado por
consciéncia e conscientiza¢do. Referindo-se a esse ideal de ensino,
Coménio tece critica a desvinculagdo entre teoria e pratica, afirmando
que “[...] quase nunca os espiritos sdo alimentados com coisas
verdadeiramente substanciosas, mas na maior parte dos casos, sao
atulhados com palavras ocas” (COMENIUS, 2011, p. 149).
Corroborando essa critica, Freire (2016, p. 118, grifo do autor) refere
que a libertacdo auténtica, ou seja, a conscientizacdo “[...] ndo é uma
coisa que se deposita nos homens. Nao é uma palavra a mais, oca,
mitificante. E préxis, que implica a acdo e a reflexdo dos homens sobre
o mundo para transforma-lo”.

Cumpri-nos referir uma critica, no tocante a autonomia pensada a
partir da perspectiva comeniana, pois se torna limitada ao
considerarmos que todo o processo de tomada de consciéncia
humana ja seja para direcionar e induzir o homem ao encontro com
Deus. Conforme Freire (2015, p. 105), “[...] uma pedagogia da
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autonomia tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da
decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas
da liberdade”. Junto com a libertag¢do, outra categoria presente na
pedagogia de Freire é a concep¢dao humanista, uma vez que ele
acreditava na humaniza¢do do ser humano e na possibilidade de
transformacdo do mundo em que se vive. Atribui-se que parte de tal
pensamento se deu em decorréncia de sua vivéncia com a Igreja
Catdlica, uma vez que Freire se engajou em movimentos
socioreligiosos.

Outrossim, no pensamento pedagdgico de Freire é condenada,
veementemente, a concepgao “bancdria” da educacdo, para que o
ensino ndo seja um ato oco, de transferéncia de conhecimento ou o
aluno seja depositario e o professor o depositante. Coménio (2011, p.
154) dizia:

[...] que o homem, enquanto animal racional, se habitue a deixar-se
guiar, ndo pela razao dos outros, mas pela sua, e ndo apenas a ler nos
livros e a entender, ou ainda a reter ou a recitar de cor as opinides dos
outros, mas a penetrar por si mesmo até o amago das proéprias coisas e
a tirar delas conhecimentos genuinos e utilidade.

Num processo dialético de idas e vindas entre os dois autores,
deparamo-nos com aproximagdes ideoldgicas que, por vezes,
sentimos haver mutua inspiracao entre Coménio e Freire, embora cada
autor tenha posicionamentos distintos. Um dos fatores presentes nos
dois autores € aimportancia da relacdo do homem com o meio cultural
em que vive, pois esse meio € entendido como um aliado do processo
educacional de formacao e constituicdo do ser humano, seja ele numa
visdo teocéntrica ou antropocéntrica. A esse respeito, Coménio (2011,
p. 105) exemplifica casos em que atesta sobre a auséncia do convivio
em ambiente cultural para demonstrar que o homem acaba por ser o
que, culturalmente, vive: “[..] temos exemplo que alguns que,
raptados na infancia pelas feras e crescidos no meio delas, nada mais
sabiam que os brutos”.

Outra aproximagao nas concepg¢des pedagdgicas dos autores em
questdo é a visdo sobre a responsabilizacdo do professor/educador, ao
referirem que “[...] todos aqueles a quem cabe a missdo de formar
homens fagam com que todos vivam conscientes desta dignidade e
exceléncia” (COMENIUS, 2011, p. 57). E na Diddtica Magna que as
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mulheres sdo incluidas no processo educacional, como também ele
almejava desenvolver uma didatica que ensinasse tudo a todas as
pessoas. Freire (2015, p. 28) defende que “[...] 0 educador democratico
ndo pode negar-se ao dever de, na sua pratica docente, reforcar a
capacidade critica do educando, sua curiosidade e sua insubmissao”.
Ademais, Coménio (2011) atribuiu importancia a natureza,
entendendo-a como uma ferramenta de aprendizagem pela qual o
homem deveria instruir-se.

Uma categoria de Freire como condicdo existencial para a
aprendizagem ¢é o didlogo. Este assume um papel central, uma mais-
valia na constituicao educacional e pessoal de formag¢ao do homem no
processo educativo. E através do didlogo que o homem elimina as
relacdes de autoritarismo (FREIRE, 1967).

Ele é o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos
enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar ideias de um sujeito no outro, nem
tampouco tornar-se simples troca de ideias a serem consumidas pelos
permutantes (FREIRE, 2016, p. 135).

A presenca do didlogo no processo educacional favorece a
libertacdo do homem da condi¢dao de oprimido, uma vez que se tem
como fragil qualquer relacdo de dominacao que impeca o homem de
ser mais. Assim, Freire (1967) amplia o discurso sobre o didlogo para
pensar a relacdo, colonizado-colonizador, elegendo o antididlogo
como uma ferramenta vertical de imposicao de reforco da opressdo no
colonizado. Aquele educador foi revoluciondrio ao questionar a
estrutura do conhecimento cientifico como o Unico conhecimento
validado em virtude do conhecimento popular. Tanto Freire quanto
Coménio marcam a Pedagogia com propostas educacionais
inovadoras.

Reiterando ainda sobre as proximidades desses ideais
pedagdgicos, evidenciamos a importancia da alfabetizacdo que,
embora com menor centralidade em Coménio, foi bastante prezada
por Freire. “Coménio teria aplaudido as campanhas modernas contra
o0 analfabetismo, entendidas como campanhas de educacao de base e
reintegracdo social” (PIAGET, 2010, p. 30). Vale salientar que, nas
concepgbes pedagdgicas em andlise, foram criticados métodos de
ensino enfadonhos.
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Os autores supramencionados estabeleceram rela¢des proximas
com a Igreja e a religido. Coménio foi um lider religioso, e tinha a
religido como um meio pelo qual o homem poderia evoluir sua
humanidade com base no crescimento concomitante do bindmio
espirito-intelecto. Freire integrou a¢6es educativas em diversas igrejas
em Recife. Foi nas pardquias catdlicas que ele participou de projetos
educacionais. Antes do exilio, colaborou com o Movimento de
Educacdo Popular (MEP), cujo objetivo era problematizar com a classe
trabalhadora temas da realidade cultural e politica, para que
conscientizado da realidade, o homem pudesse transforma-la. “De 70
a 79, quando voltou do exilio, trabalhou no Conselho Mundial de
Igrejas, sediado em Genebra (Suica) e lecionou na Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo” (GADOTTI, 1999, p. 253). Ainda
apods o exilio, Freire trabalhou nas Comunidades Eclesiais de Base
(CEBs), dando continuidade ao projeto de alfabetizacdo de adultos nas
classes populares da sociedade.

Propondo um apontamento que distancia, substancialmente,
Coménio de Freire, estabelecendo um abismo ideoldgico entre os dois,
apontamos a doutrinagdo religiosa, que fundamenta todo o
pensamento pedagdégico de Coménio e se opbe a condi¢ao de
libertacdo do homem, defendida, insistentemente, por Freire. “O que
nos parece indiscutivel é que, se pretendemos a libertacdao dos
homens, nao podemos comecar por aliena-los ou manté-los alienados”
(FREIRE, 2016, p.118). Cumpri-nos salientar que, de modo algum, essa
divergéncia é motivo para exaltar ou menosprezar o pensamento de
um dos autores. Piaget (2010) afirma ndo haver nada mais facil ou
perigoso que a tentativa de modernizar o pensamento de Coménio,
querendo encontrar, nele, as origens de tendéncias contemporaneas.
Assim, julgamos ser pertinente o exercicio do entendimento de cada
autor no tempo em que viveram e, a partir disso, desenvolver a
abordagem mais importante para o recorte do estudo que se pretende
investigar. Consideramos que cada um deu a sua contribuicdo a seu
tempo e para além dele, permanecendo vivo na histdria da pedagogia.

Consideracées finais.

Freire e Coménio ainda hoje auxiliam no debate sobre a educacao
e a escola atualmente existente. Eles inquietam a pensar em que
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medida a escola atual ainda rege sua pratica pela educac¢ao bancaria e
sobre os processos de inclusao e exclusdo. Nao obstante, uma questao
que impde um abismo entre os ideais pedagdgicos destes é a
percepcao acerca da instituicao escola, pois, Coménio se apresenta na
defesa da educacdo e do ensino institucionalizado, ao passo que
Freire, por um lado, se opde a institucionalizacao e, por outro, propde
uma educacgdo escolar pautada nas vivéncias sociais e culturais do ser
humano.

No que concerne ao modo de ver o homem, Freire defende o
antropocentrismo ao passo que Coménio perspectiva o homem a
partir de uma visao teocéntrica. Quanto a educagdo, os dois autores
constituem-na como um mecanismo de transforma¢do capaz de
possibilitar uma mudanca de consciéncia. Em Coménio (2011), a
educacao é um meio pelo qual se supera a condicao humana e se
conhece a Deus e as suas manifesta¢des. Ainda propde um método de
ensino que aproxima o aluno da natureza, a fim de que desenvolva sua
autonomia e, consequentemente, se alcance o conhecimento. Em
Freire (1967, 2016), a educacdo deve incidir numa tomada de
consciéncia para que o homem possa refletir e agir no seu cotidiano.
Nele, o método de ensino defende a imersao no mundo cultural do
educando para que o conhecimento seja resignificado na pratica.

De fato, aqueles autores convergem em seus pensamentos
pedagdgicos ao acreditarem na educagdo como um mecanismo
transformador da realidade humana. Ambos viam o homem como um
ser inacabado, sendo a escola um meio de constante aprimoramento
da vida, de importancia e responsabilidade na constituicao do ser
humano, nas praticas sociais, nas vivéncias culturais e nos processos
metodoldgicos de ensino. Grosso modo, o pensamento pedagdgico de
Freire denuncia modelos educacionais que ndo respeitam a condicao
de ser do homem, que o oprime e ndo o capacita para uma tomada de
consciéncia do mundo em que vive. Coménio propde seu pensamento
pedagdgico em uma educacdo que incluisse a todos no processo
educativo, mas pauta seu pensamento na oportunidade de aproximar
o0 homem de Deus.

Sem duvida, tém-se dois pensadores que entre convergéncia e
divergéncia, podem ser considerados revolucionarios por uma
proposta de uma Pedagogia que questionasse o fazer educativo,
confrontando a escola com praticas inovadoras. Dessa concluséo, é de
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suma importancia que a educacao e a escola atuem de maneira a
promover o desenvolvimento e a libertacdo do homem. Em Coménio
(2011), a educacdo é um meio pelo qual se supera a condicdo humana
e se conhece a Deus e as suas manifestacdes. Ainda propde um
método de ensino que aproxima o aluno da natureza, a fim de que se
desenvolva autonomia e, consequentemente, se alcance o
conhecimento. Em Freire (2016), a educacao deve incidir numa tomada
de consciéncia para que o homem possarefletir e agir no seu cotidiano.
Nele, o método de ensino defende a imersao no mundo cultural do
educando para que o conhecimento seja resignificado na pratica.

Freire viveu 76 anos e, em 2017, completou duas décadas de sua
morte. Coménio viveu 78 anos e, em 2017, faz 347 de sua morte. Ambos
viveram anos de exilio e desenvolveram pensamentos pedagdgicos
reconhecidos, embora ndo tenham sido implementados na integra. A
educacao popular de Freire ainda se faz necessdria, uma vez que ha
homens e sistemas escolares opressores e oprimidos. A pedagogia de
Coménio proclamou deveres do Estado na universalidade do ensino,
mas torna-se, ainda, necessdria quanto a énfase de que a tarefa
educativa € uma a¢ao de toda a sociedade.
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FREIRE E VIGOTSKI: DIALOGOS SOBRE EDUCAQAO

Ana Paula de Medeiros Ferreira

Refletir sobre educacdo em uma perspectiva emancipadora em
tempos de golpe politico e sob ameacas de interven¢ao militar torna-
se um ato de subversao na sociedade brasileira na atual conjuntura.

Este artigo pretende elucidar a importancia dos escritos de dois
dos mais subversivos autores da histdria moderna, um da Rdssia, outro
do Brasil, ambos desafiando todas as regras sociais, de opressao e
subjugacao humana: Vigotski e Paulo Freire.

Ambas as teorias foram construidas em tempos e contextos
distintos, realidades e culturas distintas, no entanto, carregam algo em
comum: o compromisso com a educacdao. Além do mais, sdo duas
teorias criticas, ancoradas no materialismo histdrico-dialético (ALVES,
2012) e numa concep¢ao ética no que tange a constituicdo humana.

Como aporte tedrico para a construcao deste artigo, utilizaremos,
além das préprias obras de Freire e Vigotski, o livro de Solange Maria
Alves, publicado no ano de 2012, ''Freire e Vigotski: um didlogo entre a
pedagogia freiriana e a psicologia histdrico-cultural”.

De acordo com Caruso (2007) na introdu¢do histdrica do livro
""Pensamiento y habla', o redescobrimento da obra de Lev Vigotski
desde a década de 1980, significa uma revaloriza¢do de uma produ¢do
intelectual no campo da educacao e da psicologia.

Vigotski, nasceu e cresceu na Russia, num contexto de Revolug¢ao
e busca por um homem novo para um mundo novo. Caruso (2007),
coloca que Vigotski cresceu em meio as mudangas sociais
desencadeadas narevolucdo, transformando, também, a educa¢do do
pais.

Lev Vigotski crecié en ese momento de divisoria de aguas y de creciente
descontento liberal en la ciudad de Gomel, en lo que hoy es la reptblica de
Bielorrusia . Gomel era una ciudad periferica, cerca de las fronteras con
Rusia y Ucrania misma. [...JLos Vigotski pertenencian a la numerosa
comunidad judia de la ciudad . Su padre, un empleado bancario con
estudios superioresm pertenecia a la floreciente burguesia judia local. Su
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madre, una docente que lo sobrevivié un afio, era una poliglota de sélida
formacion cultural (CARUSO apud Vigotski, 2007, p. 13).

Lev Vigotski termina seus estudos na efervescéncia da Revolugdo
de 1917. Nomes como Lénin e Krupskaia, trabalhavam na construcao
de uma nova sociedade e de uma nova escola, baseada em uma
Pedagogia condizente com arevolucao cultural que acontecia naquele
periodo, buscavam uma educacgao social.

Los tedricos de la educacién social imaginaban una sociedad de pequenas
comunidades y ponian un énfasis considerable en la vida campesina. La
educacidn era de por si educacién social y, aunque las posiciones de
reinvindicacién de la individualidad no faltaban, se veia una posible
concordancia entre las individualidades y los conceptos de colectividad
(CARUSO apud Vigotski, 2007, p. 29).

Foi neste contexto, que segundo o autor, Vigotski, deu seus
primeiros passos na psicologia, como educador e militante politico,
escrevendo importantes obras como Psicologia da Arte, na qual
afirmava que o conceito de educacdo deveria ser ampliado (CARUSO,
2007).

Do outro lado do mundo, um século depois, nascia Paulo Reglus
Neves Freire, no ano de 1921, na cidade de Recife. Assim como Vigotski,
Freire também foi alfabetizado pela mae, dona Edeltrudes Neves
Freire.

Quando relembrava de sua infancia, dizia: “Eu aprendi a ler na sombra
da mangueira no quintal dessa casa, meus pais, sobretudo minha mae;
ela pegava os pequenos gravetos, e escrevia palavras, escrevia frases de
minha vida cotidiana, daquilo que eu estava presenciando, que eu estava
vivendo”. Dessa maneira aprendeu, ja na infancia, que a vida deve ser
tratada na sua concretude, que o ato de educar vem da solidez da
prépria vida (FREIRE, 2017, p. 3).

Paulo Freire, mesmo com todas as dificuldades de uma infancia
pobre, conseguiu formar-se advogado no ano de 1947, tendo apenas
uma unica causa no exercicio dessa profissdao, segundo Ana Maria
Freire, sua segunda esposa,
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Sua primeira e Unica causa era a seguinte: Um credor pedia para
confiscar todos os instrumentos de um dentista que devia aluguel ha
meses da sala onde ele atendia como dentista. Paulo Freire ao saber
daquilo se sentiu constrangido e foi conversar com o dentista, que lhe
diz: “Doutor ndo faca isso, se o senhor me tira os instrumentos como é
que eu vou trabalhar se 0 que eu ganho mal da para sustentar minha
mulher e meu trés filhos, eu ndo estou podendo pagar o aluguel, ndo que
eu ndo seja sério, é que eu ndo posso. Se o senhor me tira os aparelhos
0 que € que vai ser da minha vida, como é que eu vou chegar em casa e
dizer para minha mulher que eu ndo tenho mais como trabalhar?”.
Diante desta situacdo, Paulo Freire respondeu: “Fique sossegado, vai
aparecer outro advogado ai”’. Foi embora, ao chegar no escritdrio, disse:
“Eu ndo vou ser mais advogado coisa nenhuma, eu vou embora para
casa!” (FREIRE, 2017, p. 6).

Paulo Freire teve seu primeiro contato com a alfabetizacdo de
adultos quando foi trabalhar no Servico Social da Industria - SESI, no
ano de 1947.

Este trabalho, pode-se assim dizer, serd a “semente” do grande
“Pensamento Pedagdgico de Paulo Freire”, pois é nesse momento que
ele vai ter contato com o povo, que ele vai escutar o povo, valorizar e
compor sua Teoria do Conhecimento (FREIRE, 2017, p. 7).

Tornou-se doutor em 1959, lecionando de 1960 a 1964. Quando
ocorreu o golpe militar foi aposentado aos 42 anos de idade. Neste
periodo, suas ideias eram consideradas subversivas e uma ameacga aos
ideais militares, dessa forma, foi exilado. “Tive trés exilios que me
fizeram sofrer, o exilio de sair do Utero de minha mae, o exilio de ter
ido para Jaboatdo e o exilio politico que me fez ficar dezesseis anos
fora do Pais” (FREIRE, 2017, p. 6).

A maior contribui¢dao de Paulo Freire para a educagao talvez tenha
sido o seu olhar sensivel as causas sociais e a importancia que deu a
uma educagdo que surgisse da realidade dos educandos e
vislumbrasse a superacao da opressao e uma transformacao social.

"Vigotski e Freire sdo diferentes, uma vez que vivem contextos
sociais e politicos diferentes e olham o desenvolvimento humano a
partir de lugares tedricos distintos" (ALVES, 2012, p. 71). No entanto, o

7

que os aproxima, é o compromisso social em seus determinados
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tempos e lugares, e seus esfor¢os e comprometimentos com a
educacao, com o desenvolvimento humano e com as injusticas sociais.

Os encontros tedricos entre Freire e Vigotski

Para a constru¢do de uma pratica pedagdgica emancipadora, de
acordo com a teoria de Freire, é preciso uma educagao para além da
escola, acolhendo a comunidade e tendo o conhecimento como
ferramenta de libertacdo. Para Freire (1989, p.28) ""O homem deve ser
o sujeito de sua prépria educacao. Ndo pode ser o objeto dela. Porisso,
ninguém educa ninguém"'.

Quando o homem compreende sua realidade, pode levantar hipdteses
sobre o desafio dessa realidade e procurar solu¢des. Assim, pode
transforma-la e com seu trabalho, pode criar um mundo préprio (FREIRE,

1989, p. 30).

Neste contexto, a fala tem grande importancia, pois € o 16cus de
acao para a pratica pedagdgica, lugar de onde emergem diferentes
interpreta¢des da realidade. Dessa forma, para a constru¢do de novas
bases para a educa¢ao como ferramenta de libertacdo, é importante
dar voz as pessoas.

Para Vigotski (2007) a fala tem papel importante nos processos
educativos, pois é um signo de transmissao dos conhecimentos. A fala
possibilita o compartilhamento de idéias, de experiéncias e de histdrias
de vida. "'La funcién primaria del habla, tanto en los adultos como en el
nifo, es la de comunicacién, de vinculacién social, de influencia sobre las
personas circundantes'' (VIGOTSKI, 2007, p. 74). Para o autor, a fala tem
o papel de organizar o pensamento e é um meio de comunica¢ao
social, de expressao e de compreensdo. A fala humana surge como
uma necessidade de comunica¢cdo em meio aos processos de trabalho.

Para Freire (2005), a palavra tem uma forca transformadora, no
entanto, na educacao bancdria, a mesma assume o uUnico papel de
som, se eximindo de sua pratica politica.

Ainterpretacdo de falas como manifestagdes vivas e conteudo histdrico,
cultural e ideoldgico da concreticidade humana (como quer Freire) ndo
cabe em concepc¢des pautadas na meritocracia individual, na passividade
do ser humano compreendido como um acumulado de reflexos, de
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estimulos e respostas ou marcado pelo destino absoluto de suas
condicdes fisicas e/ou espirituais. Ao contrario, o exercicio de interpretar
falas como manifesta¢des de um sujeito humano concreto, que vive,
sente e significa a experiéncia histdrica nas condi¢bes de vida real em
que se encontra, requer outros parametros tedricos (ALVES, 2012, p. 17).

Como novos parametros tedricos que fornecam aporte para uma
nova concepg¢ao de interpretacao da realidade, aponta-se a teoria
histérico-cultural de Vigotski, para a qual, o ser humano é constituido
pelas suas relagbes socioculturais.

As relacGes socioculturais, pelas quais encontram-se atrelada a
constituicdo humana, de acordo com Alves (2012), é o resultado de um
longo processo histérico marcado fundamentalmente pela invengdo e
pelo uso de instrumentos técnicos utilizados para o trabalho -
atividade vital humana - e pela linguagem, fruto da necessidade de
comunicagao e intercambio entre os homens.

Assim, podemos dizer que o ser humano é sintese de um processo
complexo e relagdes sociais desde a sua origem. E compreender o
pensamento e o comportamento humano implica compreender os
processos  sociais  constitutivos desse  pensamento  e/ou
comportamento. Pensamento que, na concep¢ao de Paulo Freire,
manifesta-se da palavra, cujo contetido é analisado e transformado em
conteddo mediado de novas interpretagbes acerca da realidade vivida,
pelos sujeitos (ALVES, 2012, p. 19).

Neste contexto podemos compreender as proximidades entre
ambas as teorias. Para Freire, nos tornamos humanos na relacao
Homem-Mundo, na sua interacdo com a realidade. Para Vigotski, a
humanizacdo acontece na cultura, na apropriacdo histérica de
artefatos e simbolos presentes no meio cultural.

Segundo Alves (2012), Paulo Freire defende que a organiza¢do da
praxis pedagdgica libertadora sé se efetiva observando-se a
manifestacdo do mundo pela palavra pronunciada por sujeitos
humanos. Considera a a¢do educativa como acao de tomada de
consciéncia. O processo pedagdgico deve exercitar essa tomada de
consciéncia do mundo.

Da mesma forma, Vigotski defende o papel de auto-regulagao que
a cultura pode desenvolver nos sujeitos. Esta auto-regulagao seria, de
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acordo com Alves (2012), uma tomada de consciéncia de seu préprio
funcionamento psicoldgico.

Essas observag6es sinalizam para um didlogo entre as teses freireanas
acerca da consciéncia e da conscientizacdo e as formas culturais de
pensamento, cuja compreensao exige situar o homem em termos sdcio-
historicos? Nao abriria espaco de didlogo com uma psicologia que
concebe a consciéncia como um reflexo psiquico cuja génese sé pode
encontrar na vida, na atividade do sujeito inserido, numa dada realidade
sdcio-histdrica e cuja realizacdo traduz um movimento de deslocamento
do sujeito em relacdo aos processos sociais e culturais vivenciados? E,
ainda, porque afirma que a elevagdo da consciéncia como resultado do
trabalho pedagdgico escolar sé se efetiva pela mediacdo de contetldos
fortemente articulados com a realidade vivida e significada pelo sujeito,
possibilitaria uma aproximagdo forte com a ideia de elaboragao
conceitual tal como proposta por Vigotski? (ALVES, 2012, p. 30).

Para Vigotski (2001), a educacdo "é a influéncia premeditada,
organizada e prolongada no desenvolvimento de um organismo"
(VIGOTSKI, 2001, p. 37).

Ja vimos que o unico educador capaz de formar novas rea¢bes no
organismo é a prépria experiéncia. Para o organismo, s6 é real o vinculo
que ocorreu em sua experiéncia pessoal. Por isso, a experiéncia pessoal
do educando transforma-se na principal base do trabalho pedagdgico. A
rigor, do ponto de vista cientifico, ndo se pode educar a outrem
[diretamente]. Ndo € possivel exercer uma influéncia direta e produzir
mudangas em um organismo alheio, sé é possivel educar a simesmo, isto
é modificar as reacGes inatas através da prépria experiéncia (VIGOSTSKI,

2001, p. 75)

Dessa forma, a educacdo ndo se encontra restrita apenas aos
espacos formais, ela acontece também em outros meios sociais da vida
cotidiana. Para o autor, ""Nossos movimentos sao nossos professores"'
(VIGOSTSKI, 2003, p. 75). Com essa afirmacdo, Vigotski (2003) rompe
com algumas ideias no campo da educagao, como por exemplo, a de
que o professor deve ser o centro do processo educativo, concepcao
que ainda encontra-se arraigada em nosso sistema educacional formal.
Menosprezar as experiéncias pessoais dos alunos é um grande erro, de
acordo com o autor. Para ele, a ideia de passividade do estudante nos
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processos educativos deve ser ultrapassada, pois em sua base, deve
estar em primeiro lugar, a atividade pessoal do mesmo e a fun¢do do
educador seria a de orientar e regular essa atividade, direcionando
seus movimentos.

Na escola, na maioria das vezes, ndo ha aplicabilidade pratica do
que é aprendido, ndo tem sentido para os alunos, pois os conteddos
sdo vazios de significado. De acordo com Vigotski (2007) ha mil
caminhos para o ensino de uma pessoa sem que seja baseado apenas
no aprendizado mecanico e na memoriza¢do ou em uma concepgao
bancdria, como bem destacou Freire.

Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem-
comportado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente
alheio a experiéncia existencial dos educandos vem sendo, realmente, a
suprema inquietacdo desta educac¢do. A sua irrefreada ansia. Nela, o
educador aparece como seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito,
cuja tarefa indeclindvel é ""encher' os educandos dos conteudos de sua
narragdo. Contelidos que sdo retalhos da realidade desconectados da
totalidade em que se engendram e em cuja visdo ganhariam significagdo
(FREIRE, 2005, p. 65, grifos nossos).

Na concepc¢do do autor, nessa educacdo bancdria, na qual os
professores sdo os depositantes e os educandos os depositarios, ndo
ha conhecimento, mas sim, memorizacdao e arquivamento de
informac¢des em arquivos humanos '"Arquivados, porque, fora da
busca, fora da praxis, os homens ndo podem ser" (Freire, 2005, p. 66).
Na educacdo bancdria o educador sabe tudo e o educando nao sabe
nada.

A questdao estd em que pensar autenticamente é perigoso. O

estranhamento humanismo desta concep¢do ''bancéria' se reduz a

tentativa de fazer dos homens o seu contrario - o autbmato, que é a

negacdo de sua ontoldgica vocacdo de ser mais (FREIRE, 2005, p. 70).

A educacao tem o papel, de orientar no sentido da busca pela
humanizacdo, levando a luta pela libertacdo da opressao decorrente
de uma educacdo bancdria. Ao educador cabe acreditar no poder
criador humano, rompendo com a dicotomia homem-mundo, na qual
o0 homem é um expectador e ndo um recriador (FREIRE, 2005).
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De acordo com Alves (2012), tanto Vigotski quanto Freire,
destacaram em seus escritos a importancia do coletivo na
internaliza¢ao de uma consciéncia individual.

A ideia de que as formas individuais de consciéncia tém origem na
apropriacdo de formas coletivas de atividade ndo € a Unica que aproxima
esses dois pensadores nas bases do materialismo histdrico-dialético.
Vigotski e Freire compartilham também a crenca de que o
funcionamento intelectual humano se forma e se transforma mediante
a apropriagao ativa do sujeito em situacao de interacdo, de troca, de
convivio, de atividade coletiva, e o faz mais e melhor a medida que a
atividade coletiva de reflexdo estiver vinculada as praticas sociais dos
sujeitos. Ambos comungam ainda a concep¢ao de que o funcionamento
mental ou cognoscitivo encontra seus fundamentos na histdria cultural
(ALVES, 2012, p. 75).

Para a autora, a censura com relagdo as obras dos autores é mais
um ponto de encontro entre ambos. Por defender uma transformacgao
da escola, como espaco de didlogo e cultura, no qual seu ponto de
partida sejam as experiéncias de vida, chamaram para si a atencao de
setores da sociedade que viam tais posturas como subversivas.

Ambos os autores, contrariando concep¢bes modernas de Ser
Humano, que pregam uma individualidade, trazem a importancia do
coletivo para a constitui¢do de consciéncias individuais.

O Homem como tal é produto e processo desse movimento que articula
trabalho como atividade vital, coletiva e criadora. Criadora, porque cria
no homem novas e mais sofisticadas habilidades intelectuais que, por
sua vez, se aprimoram pelo desenvolvimento da linguagem decorrente
da atividade vital e coletiva. A atividade vital - trabalho - € também acdo
transformadora, é uma agdo pensada, uma agdo consciente. A
consciéncia é, pois, fruto das relagdes concretas travadas por seres

humanos concretos em situa¢des de vida reais (ALVES, 2012, p. 78)

Para Vigotski, por ser ato de cria¢do, o trabalho e a linguagem
constituem um importante fundamento para o desenvolvimento das
fun¢bes psicoldgicas superiores. J4, na concepcdao de Freire, sé o
homem como ser que trabalha e que tem um pensamento - linguagem
cuja génese é social - se fez um ser da praxis, um ser de relagdes num
mundo de relacdes (Alves, 2012).
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De acordo com a autora, a categoria trabalho é um dos alicerces

para a perspectiva histdrico-cultural, pois é através das praticas
laborais que emergem no homem o que o diferencia de outras
espécies, é 0 que o humaniza. As fungdes psicoldgicas, tem sua origem
nas relagdes sociais em meio ao trabalho. Dessa forma, a atividade
laboral assume a fun¢do de elemento ontoldgico, através do qual
nasce e se desenvolve em cada individuo a humanidade (Alves, 2012).

Paulo Freire destacou em suas reflexdes a humanizag¢do, a

importancia do tornar-se consciente de sua historicidade, também,

A concepc¢ao e a pratica ""bancdrias", ""imobilistas'!, "'fixistas", terminam
por desconhecer os homens como seres histdricos, enquanto, a
problematizodora parte exatamente do cardter histdrico e da
historicidade dos homens. Por isso mesmo € que os reconhece como
seres estdo sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e com uma
realidade que, sendo histdrica também, é igualmente inacabada. Na
verdade, diferentemente dos outros animais que s3o apenas
inacabados, mas ndo sdo histéricos, os homens se sabem inacabados. Al
se encontram as raizes da educacdo mesmo, como manifesta¢ao
exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos homens, e na
consciéncia que dela tem. Dai, que seja a educacao um quefazer
permanente. Permanente, na razdo da inconclusdo dos homens e do
devenir da realidade (FREIRE, 2005, p. 84).

Temos, portanto, dois tedricos distintos, em tempos e espacos

distintos, mas com uma utopia comum: '"fazer da praxis humana, uma
praxis critica e transformadora'' (ALVES, 2012, p. 55). Uma praxis para
a construcdo de uma relacdo mais justa e democrética (Alves, 2012).

Se de um lado, tenho um Paulo Freire que é a um sé tempo pessoa,
educador e politico de outro, na arquitetura da psicologia histdrico-
cultural, encontro um Vigotski empenhado na constru¢do de uma
psicologia do homem concreto. Um psicélogo comprometido com a
vivéncia plena das condi¢bes politico-sociais e culturais de uma
sociedade pds-revoluciondria, focada na tensdo gerada pela necessidade
de consolidar a revolu¢dao socialista de 1917. Mas também ele
profundamente atento ao debate e ao processo de producdo da ciéncia
de seu tempo (ALVES, 2012, p. 62).
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Os dois autores, em seus escritos, tornam evidente o cardter
revolucionario de suas concep¢des educativas, reivindicando uma
educacdo escolar como lécus da apropriacao de saberes, que em sua
relagdo com o mundo, impulsiona a¢des transformadoras.

Este artigo teve como objetivo trazer algumas considera¢bes
acerca do pensamento de dois importantes estudiosos que pensaram
uma educagdo transformadora. O intuito é que essas reflexdes se
multipliquem, no sentido de contribuir como uma educagao para a
liberdade. A partir do encontro entre Freire e Vigotski é possivel a
constru¢do de uma pratica pedagdgica mais comprometida com a
realidade social.

Concordamos com Alves (2012), quando esta afirma que ambas as
teorias ndo sdo deterministas, pois consideram o desenvolvimento
humano mediante a reconstru¢do da cultura, ou seja, cada pessoa
aprende e se desenvolve de forma Unica.

Esperamos que estes dois autores continuem a inspirar uma
educacao comprometida com a justica social, que tenha seus
conteddos relacionados a realidade de seus educandos e que
contribua para a constituicdo de sujeitos transformadores, que se
apropriem da realidade circundante e de mecanismos para agir nessa
realidade, considerando o ser humano como sujeito ativo.

Que as reflexdes ndo se encerrem aqui!
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PRATICAS DE LETRAMENTO DE ALUNOS DA EDUCAQAO
DE JOVENS E ADULTOS NO CONTEXTO DA COMUNIDADE

Edinei Carvalho dos Santos

De acordo com algumas estatisticas referentes a educagdo no
Brasil, a taxa de analfabetismo da popula¢do adulta vem diminuindo
gradativamente. Porém, a educacdo é parte de um processo historico
e varia conforme os ideais de cada época e espacos socioculturais.
Assim, se antes o problema era apenas uma questdo de alfabetizacdo,
ou seja, de ensinar e aprender a ler e a escrever ou de saber codificar e
decodificar um cédigo escrito, hoje surge um novo desafio para os
educadores: alfabetizar no contexto de praticas de letramento.

Essa necessidade surgiu, sobretudo, porque vivemos hoje em
uma sociedade grafocéntrica, que se estrutura fundamentalmente em
torno da escrita. Estamos em constante contato com diversos tipos de
textos escritos, com diferentes funcdes e usos, em ambientes também
diversificados. Saber identificar as informacdes presentes nesses
textos, as vezes, pode se tornar uma tarefa complexa, principalmente,
para individuos que estdo imersos em uma cultura
predominantemente oral, levando-os, consequentemente, a serem
vitimas de exclusdo, marginalizacdo, preconceitos e subjugacdo, seja
pelas questdes de poder presentes na linguagem escrita, seja pela falta
de acesso a essa tecnologia (SANTOS, 2014).

Diante disso, o principal desafio dos professores alfabetizadores,
sobretudo, aqueles que trabalham na Educacao de Jovens e Adultos
(EJA), é encontrar um meio para alfabetizar letrando, levando-se em
conta os mdltiplos letramentos da vida social e as praticas de
letramentos a eles subjacentes. Nesse contexto, é preciso refletir
sobre o processo de alfabetizacdo nas escolas e procurar meios para
solucionar os problemas que abarcam a educacao brasileira,
principalmente, a educacao de individuos que, embora formalmente
alfabetizados, ndao conseguem ler, refletir e solucionar pequenos
problemas através da escrita. Nesse contexto, conhecer as praticas de
letramento de alunos desse segmento escolar é uma acao
fundamental para subsidiar a reorganizacdo do processo pedagdgico,
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bem como para a promogdao de novas praticas sociais letradas no
contexto da EJA.

Levando em consideragao essa realidade social, esta pesquisa, de
cardter qualitativo, foi conduzida no segundo segmento da EJA da
rede publica do Distrito Federal (DF), em escola situada no centro de
Taguatinga — DF, e teve como objetivo principal investigar as prdticas
de letramento ou, em outros sentidos, as percep¢des sociais e culturais
que alunos desse segmento atribuiam ao ato de ler e escrever. Em
outras palavras, como eles percebiam a importancia das praticas
sociais letradas em sua comunidade de pratica.

Praticas de Letramento no Contexto da Educacdo de Jovens e Adultos

Ao abordar a Educa¢do de Jovens e Adultos no Brasil, uma
primeira consideracdo que deve ser feita € sobre a fung¢do social da
escola. Por muito tempo, a escola foi considerada uma instituicao da
classe dominante, ou seja, uma instituicao que conservava a func¢do de
reproducao por meio do ensino, sem considerar em sua atividade o
conhecimento enciclopédico ou experiéncias letradas dos(as)
alunos(as). Essa concepcdo tradicional de escola nos remete ao
conceito de educacdo bancaria problematizada por Freire (2011).

Uma educacao bancdria, segundo o pensamento freiriano, € uma
educacao responsavel pelo depdsito de contelddos nos alunos, em
suma, uma forma de acdo que leva a opressao e ao silenciamento dos
educandos, uma vez que considera o(a) aluno(a) como objeto e ndo
como sujeito de conhecimento. Em oposicao a légica bancdria de
educacao, Freire propde uma educagao transformadora. Nessa visao,
a educacao é compreendida de forma mais ampla, ou seja, como uma
acao dialdgica, problematizadora, critica e reflexiva. Ao defender uma
educacdo transformadora, Freire tem consciéncia de que somente um
conceito de educagao tomado em um sentido mais amplo, associado
com a pratica de liberdade e a conscientizacdo politica, levard os(as)
alunos(as) a se posicionarem como sujeitos de aprendizagem e como
agentes de transformacdo social.

Concorda-se com Freire e acrescenta-se que uma educagdo
tomada em um sentido mais amplo também deve assumir como ponto
de partida as percepcdes dos(as) alunos(as) sobre as préticas de
letramento que circulam na sociedade. Estudos em torno da
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alfabetizacdo, da leitura e da escrita (Cf. ASSOLI E TFOUNI, 1999),
mostram como o enfoque de letramento tem consequéncias e
implicacOes diretas para o processo de ensino-aprendizagem.

Nesses termos, as formas de se conceber letramento na cultura
escolar podem estar associadas tanto a uma concep¢do autébnoma -
aquela que se aproxima do conceito de alfabetizacdo, restrita ao
ensino do cdédigo linguistico-alfabético ou de um conjunto de
habilidades e de competéncias individuais, deslocadas, quase sempre,
de um contexto de cultura - quanto a uma concepcao ideoldgica,
social, discursiva, politica e cultural da leitura e da escrita (Cf. SOARES;
2004; ROJO, 2009; SANTOS, 2014).

Nesse sentido, compreende-se que os estudos sobre a
alfabetizacdo e o letramento, desenvolvidos sob as varias perspectivas
de andlise: histdrica, antropoldgica, pedagdgica e linguistica,
sobretudo, do ponto de vista da prética social e examinados sob as
diversas concepg¢des, representam um poderoso campo de
conhecimento que poderd da sustentacdo a pratica pedagdgica do
professor da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) no seu trabalho de
desenvolvimento da leitura e da escrita. Além disso, tais estudos
podem auxiliar o professor na promocdao continua e didria dos
multiplos letramentos, principalmente, com grupos sociais
historicamente fragilizados, levando-os a fazerem uso-reflexao-uso da
linguagem, a contestar as relagbes de poder presentes na linguagem,
bem como a lutar por mudanga social (SANTOS, 2014).

Seguindo essa linha, um dos conceitos centrais nos estudos de
letramento e alfabetizacdo - e fundamental para a andlise que sera
apresentada -, é o conceito de praticas de letramento. Estas, conforme
define Street (2012, p.77), referem-se a uma “concepcdo cultural mais
ampla de modos particulares de pensar sobre a leitura e a escrita e de
realiza-las em contextos culturais”. Essa definicdo enfoca a dimensao
social da leitura e da escrita, além de reforcar os significados das praticas
sociais letradas desempenhadas em diferentes contextos. Em outras
palavras, faz deslocar a no¢ao monolitica e individual do letramento para
a heterogeneidade das praticas letradas vivenciadas em diferentes
contextos socioculturais e institucionais. Tal concep¢do, nesse sentido,
além de destacar os muiltiplos letramentos inscritos nos diferentes
dominios da vida social, também destaca a presenca de identidades,
ideologias e estruturas de poder presentes nas praticas sociais.

169



De acordo com Goulart (2012, p. 63), entende-se praticas sociais
como “atividades realizadas pelo conjunto ou por grupos de pessoas
da sociedade para se desempenharem em diferentes esferas da vida:
doméstica, cotidiana, escolar, profissional, de lazer, religiosa, entre
outras”. Conforme destaca Santos (2014), essas praticas, processadas
em diferentes esferas discursivas, materializam-se por meio de
eventos de letramentos, isto é, por meio de atividades heterogéneas
mediadas pelos textos escritos, em situagbes de uso da escrita
varidveis conforme as demandas sociais e, também, segundo os
diferentes modos e propdsitos de utilizacdo da lingua, atividades
moldadas pelas préticas de letramento ou sentidos e significados
culturais atribuidos a esses eventos.

Com isso, pode-se afirmar que cada contexto social e cultural
apresenta praticas particulares de leitura e escrita, de uso da lingua, de
comportamento linguisticos e discursivos. Essas praticas estdo
relacionadas a uma pluralidade de textos, com diferentes finalidades e
propdsitos, produtores e interlocutores que desempenham um conjunto
de atividades ou situacbes que demandam a utilizacdo de diferentes
géneros textuais/discursivos. Isso evidencia que ndo ha uma tnica forma
de utilizagao da lingua, o que hd sao praticas de letramento e eventos de
letramento, cuja natureza e significados precisam ser especificados e
desvelados em cada contexto sdcio-histdrico onde as praticas sociais de
uso da leitura e da escrita figuram (SANTOS, 2014).

As caracteristicas das praticas de letramento aqui delineadas sao
fundamentais para compreender os usos e significados da leitura e da
escrita em contextos situacionais especificos, e, sobretudo, entender
a natureza plural e multifacetada do letramento, principalmente por
meio de uma visao critica e socialmente orientada desse fenébmeno.
Partindo dessas considera¢fes, na sequéncia, apresentamos praticas
de letramento no contexto da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA).

Os significados multifacetados da leitura e escrita no contexto da EJA

Nessa secdo, apresentamos as percepcdes' de alunos da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) sobre as funcdes e os usos da

' Tais percep¢des resultaram da aplica¢do de um questionario (com questdes abertas)
aos sujeitos colaboradores. O objetivo do questiondrio foi retratar as expectativas dos
alunos sobre suas praticas sociais letradas.
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leitura e da escrita. Como dito anteriormente, o presente estudo foi
conduzido com alunos(as) do segundo segmento da EJA da rede
publica de ensino do Distrito Federal (DF), em escola situada no centro
de Taguatinga — DF.

A pesquisa teve como objetivo investigar praticas de letramento
de alunos(as) desse contexto de ensino. Na sequéncia, no quadro 1,
apresentamos as principais falas dos sujeitos colaboradores que
evidenciam suas diferentes praticas de letramento ou concep¢des
sociais sobre a leitura e escrita.

QUADRO 1: PERCEPQ@ES SOBRE OS SIGNIFICADOS DA LEITURA E DA
ESCRITA

CATEGORIAS N° EXCERTO
PROCESSO DE 1 ESCRITA: “A escrita serve para que eu tenha
PROFISSIONALIZACAO um bom desenvolvimento na hora de

escrever e também até no momento de
arrumar um emprego”’.

LEITURA:  “A  leitura tem  vdrias
importancias, mas para mim, ela tem muito
mais do que uma simples importancia, ela
faz parte do que eu vou seguir no futuro,
que é ser advogado”.

PROCESSODE 2 | ESCRITA: “A escrita é importante para mim
CODIFICAGAO para melhorar a nossa grafia ou caligrafia, a
letra. Escrever bastante melhora a nossa

escrita”.
PROCESSO 3 | ESCRITA: “Ela nos ajuda a expressar nossa
INTERACIONAL opinido. E bom utiliz&-la para nos comunicar

com as pessoas”.

LEITURA: “E importante para aprimorar a
forma de expressar e falar”.

4 | LEITURA: “A leitura inicia um contato com
PRATICA DISCURSIVA um universo desconhecido onde te evolui
como ser humano, como pessoa na
sociedade. E tem que ser utilizada para ver
o mundo de outras formas e poder
questionar e, assim, evoluir como pessoa”.
5 | ESCRITA: “E importante para o
PRATICA COGNITIVA desenvolvimento intelectual e exercitar o
cérebro”.
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LEITURA: ‘“Ao praticarmos a leitura,
estamos trazendo conhecimento para nés
mesmos. Ao lermos, estamos trabalhando
nossa mente”.

PRATICA SOCIAL 6 | ESCRITA: “E importante porque quanto
mais escrevo, mais vou me aperfeicoando,
consigo utilizad-la melhor em cartas, e-mails
e outras”.

LEITURA: “Ler é viajar dentro de uma
histdéria, de um noticidrio, um poema, um
conto. Para estar mais atualizado de tudo a
minha volta”.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao analisar o quadro acima, percebe-se, pelos excertos, que os
alunos dessa modalidade de ensino atribuem grande importancia ao
ato de ler e escrever de forma proficiente, seja para lidar com desafios
didrios da vida cotidiana, seja para lidar com atividades que envolvem
estritamente o conhecimento e apropriacdo de um sistema escrito-
alfabético. Observa-se que os sujeitos participantes, de modo
particular, atribuem significados e fun¢bes variadas ao ato de ler e
escrever, isto é, as suas praticas de letramento, as quais podem ser
distribuidas nas seguintes categorias de analise: leitura e escrita como:
1) processo de profissionalizacdo; 2) processo decodificacdo; 3)
processo interacional; 4) pratica discursiva; 5) pratica cognitiva; 6) e
pratica social, analisadas na sequéncia.

No excerto 1, por exemplo, o(a) aluno(a) associa a leitura e a
escrita a possibilidade de acessdo profissional ou ao acesso a
empregabilidade: “A escrita serve para que eu tenha um bom
desenvolvimento na hora de escrever e também até no momento de
arrumar um emprego”, “A leitura tem vdrias importdncias, mas para
mim, ela tem muito mais do que uma simples importdncia, ela faz parte
do que eu vou seguir no futuro, que é ser advogado”. Como sabemos, o
letramento ndo é garantia direta de mudanca ou ascensao social, uma
vez que diversos fatores de ordem sociocultural também estédo
envolvidos nesse processo. Porém, ndo podemos negar que, em
contextos urbanos e industrializados, o letramento desempenha um
papel fundamental no processo de execucdo de diversas atividades
que envolvem a leitura e a escrita, inclusive aquelas atividades
burocrdticas e rotineiras demandadas pelo mercado de trabalho
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(escrever e-mail ou relatérios, preencher curriculos, formularios,
planilhas, etc.). Nesse sentido, o professor da EJA, ao ter consciéncia
dessas percep¢bes, deve levar em consideracdo as aspiragdes
profissionais dos alunos, bem como promover, de forma continua,
praticas de leitura e escrita condizentes com uma realidade social cada
vez mais tecnoldgica e letrada.

Outro exemplo bastante significativo é o apresentado pelo(a)
aluno(a) no excerto 2: “A escrita é importante para mim para melhorar
a nossa grafia ou caligrafia, a letra. Escrever bastante melhora a nossa
escrita”. Nesse trecho,o(a) aluno(a) associa a escrita a uma mera
identificacdo ou dominio de um cédigo linguistico, em outros termos,
a codificacdo da palavra escrita. Aqui, é preciso ressaltar uma
constatacao importante: na sociedade contemporanea, ndo basta
alfabetizar, isto é, ensinar apenas o cddigo linguistico-alfabético. Pelo
contrdrio, é preciso letrar, ou seja, introduzir os educandos em
diferentes praticas sociais de letramento. Ressaltamos que a escrita
entendida como mero ato de decodificar é bastante restrita. No
processo de escrever como decodificacao, o foco estd na identificacao
de cddigos linguisticos e informacdes expressas nos textos. Nesse
sentido, leitura e escrita sao compreendidas como meras habilidades
decorrentes do aprendizado escolar, mais especificamente, sdo
entendidas como um conjunto de competéncias ou habilidades
restritas ao processo de alfabetizacdo. Como ressaltam Leal,
Albuquerque e Morais (2010, P. 25), no contexto da EJA, “precisamos
construir praticas de alfabetizacdo que contemplem tanto a leiturae a
producdo de textos, como a aprendizagem do sistema de escrita
alfabética”.

Dando continuidade a andlise, no excerto 3, o(a) aluno(a)
entende que fazer uso da lingua(gem) vai além da apropriagcdo de um
cddigo estritamente linguistico, associando o letramento a interacao
e destacando a importancia da leitura e da escrita no processo
sociocomunicativo:“Ela nos ajuda a expressar nossa opinido. E bom
utilizd-la para nos  comunicar com as pessoas”, “E importante para
aprimorar a forma de expressar e falar”. Sobre o assunto, Arcoverde e
Arcoverde (2007, p. 39) destacam que na leitura (e na escrita), em uma
perspectiva interacional, “o significado nem estd centrado no texto,
nem tampouco no leitor. O leitor nessa concepcao aciona
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conhecimentos prévios, fazendo interagao entre seus conhecimentos
linguisticos, textuais e sociais”.

Nesse sentido, entendemos que o professor, ao atuar como
agente de letramento, deve assumir uma postura mais dialdgica,
respeitando os conhecimentos e as experiéncias letradas vivenciadas
na pratica interacional. Freire (2011), ao refletir sobre a pratica
docente, chama a atengao para a necessidade de extrapolarmos os
conteudos cristalizados, estandardizados. Destaca ainda aimportancia
de considerarmos os saberes e conhecimento construidos pelos
alunos, ou seja, considerar a sua leitura de mundo, construida e
reconstruida dentro de sua comunidade de pratica. Isso representa,
como bem lembra Freire, uma preocupac¢do do educador com a
histdria de vida dos educandos - fator fundamental para uma educacao
que se pretende dialdgica, transformadora, progressista e libertaria.

Assumir uma postura dialdgica e interacionista em sala de aula,
bem como levar em consideracdo as experiéncias letradas dos(as)
aluno(as), em nosso entendimento, vai ao encontro do conceito de
Pedagogia Culturalmente Sensivel (PCS), um modo de educar que
compreende as experiéncias e as vivéncias que o outro traz consigo,
que permite que ele fale e se expresse no jogo discursivo da sala de
aula, ratificando-o como falante legitimo, isto é, um sujeito de
conhecimento (BORTTONI-RICARDO, 2005). Além do conceito de PCS,
compreendemos também que esse reconhecimento esta em sintonia
com o conceito de amorosidade trazido por Reis (2000). NJs, alunos,
professores ou educadores, também somos seres de sentimento,
seres de solidariedade, que acolhe e é acolhido, que se sensibiliza com
a acolhida, com a escuta que recebe e com o saber que compartilha
com o outro. Da mesma forma, Freire defende uma educacdo baseada
no respeito, no didlogo, na compreensdo, na troca de saberes,
condenando o conceito de escola como um local hermético, onde
imperam a dificuldade de comunicagdo, os conflitos e, principalmente,
o silenciamento dos educandos.

No enxerto 4, o(a) aluno(a) associa a leitura a pratica discursiva,
que resulta na possibilidade de intervir no mundo, questionando sua
Iégica de funcionamento quando for preciso: “A leitura inicia um
contato com um universo desconhecido onde te evolui como ser
humano, como pessoa na sociedade. E tem que ser utilizada para ver o
mundo de outras formas e poder questionar e, assim, evoluir como
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pessoa”. Compreender a leitura como uma maneira discursiva de
intervir no mundo representa uma poderosa ferramenta para a
mudanca social, principalmente no que diz respeito a praticas
educacionais que levam a opressao.

No livro Pedagogia do Oprimido, Freire (2011) levanta dois pares de
conceitos fundamentais para entendermos o funcionamento da
educacdo e sua relagdo com a opressdo ou com a liberta¢do: Educagao
Bancdria e Educacdo Problematizadora. O primeiro conceito estd
relacionado a educagdo como forma de dominagdo, uma forma de
ensinar antidialdgica, domesticadora e estritamente conservadora. Nesse
tipo de educagdo nao é possivel o didlogo, uma vez que o imperativo é a
passividade. J& o segundo conceito estd relacionado a educacado
entendida como prética transformadora e libertaria ou como acao
dialdgica, critica, autbnoma e revoluciondria. Em sintese, em sua obra
seminal, Freire deixa uma importante mensagem a todos os educadores:
é preciso superar a forma contraditdria de educagao ainda vigente, aquela
que pretende educar, mas, ao mesmo tempo, oprime, segrega,
desqualifica e desconsidera o outro como sujeito de conhecimento,
produtor de cultura e agente de transformacgdo social. Entendemos que,
ao assumir a leitura e escrita como préticas discursivas, o professor estara
contribuindo para esse processo de superacao.

No exemplo 5, observamos as funcbes da escrita associada a
capacidade cognitiva. O(a) aluno(a) relata o seguinte: “E importante para
o desenvolvimento intelectual e exercitar o cérebro”, “Ao praticarmos a
leitura, estamos trazendo conhecimento para nés mesmos. Ao lermos,
estamos trabalhando nossa mente”. Lembramos que, em uma perspectiva
cognitiva, a leitura é definida como um processo de compreensdo. Nesse
processo, o leitor mobiliza esquemas e habilidades mentais para ler e
buscar pista para a compreensdo textual, bem como ativa repertdrios de
conhecimentos acumulados com suas experiéncias pessoais. Nas
palavras de Arcoverde e Arcoverde (2007, p. 34), nessa perspectiva, a
leitura é compreendida como “uma construcao de sentido, que envolve
um grande nimero de muitas habilidades mentais (percep¢ao, memdria,
inferéncias linguisticas, entre outras), que sd3o necessarias para o
entendimento do que se [&”. Em outras palavras, a leitura representa uma
tarefa linguistica que prioriza especialmente acdo mental do leitor.

Finalmente, no exerto 6, o(a) aluno(a) associa a leitura e a escrita
a pratica social e aos diferentes géneros textuais que circulam
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socialmente. “E importante porque quanto mais escrevo, mais vou me
aperfeicoando, consigo utiliza-la melhor em cartas, e-mails e outras”,
“Ler € viajar dentro de uma histéria, de um noticidrio, um poema, um
conto. Para estar mais atualizado de tudo a minha volta”. Essa forma de
interpretacao revela que os alunos da EJA associam aleitura e a escrita,
isto é, as suas praticas sociais letradas a diferentes concep¢des de usos
sociais e ndo apenas a apropriacdo de um cddigo alfabético.
Concordamos com Leal, Albuquerque e Morais (2010) quando afirmam
que os alunos da EJA, quando ingressam na escola, desejam
efetivamente ler e escrever para lerem e escreverem, de forma
proficiente, textos com os quais convivem. Desse modo, entendo que
aprender a ler e a escrever na perspectiva do letramento é um direito
que precisa ser assegurado a todos, j& que ter acesso de forma
proficiente da cultura escrita constitui uma maneira privilegiada de
atuar na sociedade letrada.

Pelos recortes aqui apresentados, foi possivel perceber que os
alunos estdo em constante interagao com sua cultura letrada e comela
aprende, associando diferentes significados culturais a leitura e a
escrita. Dito de outra maneira, eles aprendem contextualmente, isto é,
os significados da leitura e da escrita estdo diretamente relacionados
a atividades desempenhas em sua comunidade de pratica. Nesse
processo, € imprescindivel que o educador conheca o aluno, a sua
realidade, suas interpretacdes, ideias e percep¢des sobre a leitura e a
escrita para saber qual tipo de intervencao realizar e, assim, auxilid-los
a compreender o processo mais amplo de circulacdo de textos e a
utilizar com proficiéncia a sua lingua materna.

Algumas considerag¢des

Esta pesquisa, conduzida no segundo segmento da Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) da rede publica do Distrito Federal (DF), no
Centro Educacional 02 de Taguatinga, procurou investigar as
percepc¢des de alunos sobre a leitura e a escrita no contexto de pratica
da sua comunidade. Ao propor uma pesquisa tendo como eixo central
a pratica da leitura e da escrita no processo na Educacao de Jovens e
Adultos, acredito, na mesma perspectiva adotada pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), que o dominio da lingua escrita é
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fundamental para a participacdo social efetiva dos alunos desse
segmento em uma sociedade cada vez mais letrada.

Defendemos essa ideia, pois, ao dominar a linguagem escrita, o
homem passa a ter a possibilidade de se comunicar, ter acesso a
informacdo, expressar e defender pontos de vista, partilhar ou
construir visdes de mundo, bem como produzir conhecimentos. Ao
trabalhar a linguagem escrita em sala de aula, a escola tem a
responsabilidade de garantir a todos os seus alunos o acesso aos
saberes linguisticos necessdrios para o exercicio da cidadania (BRASIL,
1997).

Ao final deste trabalho, fica evidente que a discussao em torno
das praticas de letramento surgiu com o objetivo de ndo restringir o
desenvolvimento da educacao de jovens e adultos apenas a aquisi¢ao
de um cdédigo escrito. O jovem e o adulto, ao acessarem o mundo da
escrita, aprendem nao sé na escola, pois a alfabetizacdo aliada ao
letramento ultrapassa os muros das instituicdes educacionais e ocorre
antes mesmo dos alunos ingressarem nelas, passando, também, por
uma dimensdo sociocultural. O espaco 13 fora, a realidade, as praticas
sociais também ensinam. Levando em conta essa realidade, o
educador precisa ter consciéncia de que alfabetizar letrando, isto, é
educar para vida, ndao é simplesmente apropriar-se de um cddigo
escrito. E preciso ver a leitura e a escrita como praticas sociais.

Nesse processo, o aluno da EJA, munido de seu conhecimento de
mundo, ndo é sujeito passivo, ele traz conhecimentos prévios,
experiéncias acumuladas. Acreditar que todas os jovens e adultos, ao
ingressar na escola, ndo trazem absolutamento nada de conhecimento
e de experiéncias de vida, é considera-las objetos a serem
manipulados, sem poder de decisao e sem consciéncia da realidade
que os envolvem. Considerar que todos os jovens e adultos pensam,
agem, conhecem da mesma forma, é ndo oferecer oportunidades para
que elas crescam e se desenvolvam plenamente. Considerar jovens e
adultos “tabulas rasas” ou “folhas em em branco”, é acreditarem
seres vazios, desprovidos de conhecimento e que funcionam como
maquinas, sem raciocinio e sem vontade prépria. Jovens e adultos sao,
antes de tudo, seres cognoscentes. Eles pensam, conhecem e agem
em sua comunidade de pratica.

Finalmente, acredita-se que, em seu processo educativo, os
jovens e adultos, ao acessar a cultura escrita, efetivamente aplica a
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escrita nas situagdes vividas. Por isso, a dimensdo do aprender a ler e
escrever € preciso ser vista de outra forma, é preciso ser
redimensionada. Diante disso, para uma proposta centrada na
perspectiva letramento, é fundamental que o trabalho em sala de aula,
nas classes de EJA, esteja organizado e estruturado em torno do uso e
das diversas func¢des sociais da leitura e da escrita. Trabalhar dessa
forma garantird a esses sujeitos — com todas as suas singularidades, o
inicio de uma reflexdo sobre as diferentes possibilidades de emprego
da lingua materna.

Em sintese, no processo de apropria¢ao da leitura e da escrita,
educar jovens e adultos na perspectiva do letramento ndo significa ter
apenas consciéncia fonoldgica, saber relacionar fonema e grafema e
sim saber interpretar de modo pleno o funcionamento da escrita e
aplica-la no cotidiano. E esse papel cabe tanto a escola, agéncia do
letramento por exceléncia de nossa sociedade, quanto ao professor
que trabalha com Educagado de Jovens e Adultos, o principal mediador
de todo esse processo.
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SENTIDOS E SIGNIFICADOS DA ESCOLA PARA
ESTUDANTES DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DA
REDE PUBLICA DE ENSINO DO DISTRITO FEDERAL

Erlando da Silva Réses
Lukelly Fernanda Amaral Gongalves

Exordio

Um dos maiores desafios da educagdo brasileira € sanar a
histdrica divida que o pais tem com um grande quantitativo de jovens
e adultos que ndo teve acesso a educagao escolarizada outrora. Pensar
educacdo para uma parcela da populacdo para a qual as politicas
publicas e a formacdo de professores nao estdo voltadas é desafiador.
Trata-se de repensar curriculo, didatica, infraestrutura, entre outros
fatores, a fim de contemplar as especificidades de um publico que
pode (i) nunca ter antes estudado, (ii) ter estudado até certa
escolaridade e abandonado os estudos ha anos, ou ainda (iii) ter sido
reprovado e, em seguida, sido direcionado a modalidade da Educagao
de Jovens e Adultos (EJA).

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
(LDBEN), a EJA proporcionard o nivel de conclusdo do ensino
fundamental para maiores de quinze anos e o de conclusdo do Ensino
Médio para maiores de dezoito anos. A média de idade dos educandos
nos anos finais do Fundamental nessa modalidade €, no ano de 2015,
por exemplo, 19 anos e no Ensino Médio 23 (INEP/MEC, 2015). Isso
sugere que as escolas estdo recebendo muitos estudantes do ensino
regular, sobretudo aqueles com histdrico de retencao.

Em 2015 tinhamos, segundo o Censo desse ano, 3,4 milhdes de
estudantes frequentando a Educacao de Jovens e Adultos em todo o
pais. Para atender equitativamente esse publico tdo grande e
diversificado “é necessdrio implementar uma politica capaz de
resgatar a qualidade da escola publica e criar condi¢des para combater
a evasao e a repeténcia que expulsam da escola os alunos oriundos da
classe trabalhadora” (GADOTTI; ROMAO, 2006, p.114). As escolas
precisam, pois, serem inclusivas, a fim de nao sé absorverem essa
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demanda, mas considerarem, no percurso desses, suas caracteristicas,
interesses, condicdes de vida e de trabalho, tal como preconizado pela
LDBEN.

Em 2014, o Distrito Federal recebeu do Ministério da Educagao
(MEC) o titulo “Brasilia, territério livre do analfabetismo”.
Contraditoriamente, segundo o Grupo de Trabalho Pré-Alfabetiza¢do
(GTPA)/Férum de Educacdo de Jovens e Adultos do DF, em 2011,
“844.623 jovens e adultos trabalhadores moradores do DF com 15 anos
ou mais ndo concluiram o ensino fundamental.” (GTPA-Férum EJA/DF,
2011, p. 1). Assim, uma das exigéncias praticadas pelo Férum é

[...] o atendimento efetivo as demandas dessa modalidade [EJA] tendo
como principio norteador a construcdo coletiva. [...] A partir de 2009,
uma agao importante articulada pelo férum foi a implementacao, a partir
de um programa do MEC, junto com a SEEDF, da Agenda Territorial de
Desenvolvimento Integrado de Alfabetizacdo de Educacdo de Jovens e
Adultos do Distrito Federal, cujo fim principal é articular todos os
segmentos sociais para a constru¢do de politicas publicas articuladas
para a EJA no DF (BORGES, 2016, p. 71).

O Governo do Distrito Federal (GDF) tem como base da politica
educacional o direito de aprendizagem de todos os cidaddos por meio
de uma aprendizagem continua. S em 2013 a Secretaria de Estado de
Educacdo do DF (SEEDF) ofertou a EJA em “114 Unidades Escolares na
Rede Publica de Ensino. No 1° semestre de 2013, o nimero total de
matriculas foi de 51.478” (SEEDF, 2014, p. 15). O Curriculo dessa
modalidade no Distrito, por sua vez, é chamado de Curriculo em
Movimento. Nele, consta a preocupacao de atender as expectativas
dos estudantes, assegurando ensino, em grande maioria noturno e,
em menor medida, diurno, bem como condicdes de acesso a unidades
préximas a moradia ou trabalho, em conformidade ao artigo 225 da Lei
Organica do DF. De acordo com o Curriculo, uma

[...] EJA preparada para atender aos anseios de seu publico-alvo exige o
avango equilibrado em trés eixos que sustentam a modalidade: o
curriculo, o formato de oferta e a formagao continuada dos profissionais
atuantes na modalidade. Desta forma, avangar na modalidade requer
repensar praticas e concepgdes, pactuar principios, propor diretrizes,
reformular orientagdes e normas, rever formatos e metodologias
(SEEDF, 2014, p. 10).
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Tendo em vista tal cendrio da EJA do Distrito Federal, esta
pesquisa teve como objetivo geral analisar a trajetdria escolar de
jovens e adultos em processo de conclusdao do nivel Fundamental Il da
modalidade EJA de uma escola de Santa Maria — DF. Os objetivos
especificos, por sua vez, foram: (i) compreender os elementos que
concorreram para que os estudantes abandonassem a escola, no
passado, e retornassem a ela; e (ii) identificar os elementos que
ajudaram ou dificultaram a permanéncia do estudante na escola desde
o seu retorno a mesma. Concordamos com Gadotti (2014, p. 16), para
quem

[...] ndo ha sociedades que tenham resolvido seus problemas sem
equacionar devidamente os problemas de educac¢ao e ndo hd paises que
tenham encontrado solu¢Oes para seus problemas educacionais sem
equacionar devida e simultaneamente a educacdo de adultos e a
alfabetizagao.

Proveniente do modo de producdo capitalista, no contexto das
promessas que a burguesia trouxe e nao foi capaz de implementar, a
educacao tem um cardater contraditério em sua esséncia, pois, tanto
contribuiu para a reproducao social, como para sua negacao e perda.
Contudo, o saber como intencdo pode ser apropriado pelas classes
subalternas e, ao incorpora-lo a sua pratica, torna-se o instrumento de
critica das massas, pois no conjunto das rela¢des sociais reside a
contradi¢do da intencionalidade dominante: a oposi¢do entre o saber
do dominante e o fazer do dominado (RESES, ALVES e OLIVEIRA, 2017).

Desse modo, os caminhos metodologicos adotados aqui, e
explicados na sequéncia, nos levou a suprir os objetivos geral e
especificos da pesquisa e a justificar a relevancia deste estudo, o qual
da a sua parcela de contribuicdo a literatura da drea, a Secretaria de
Estado de Educagdo do Distrito Federal e a escola locus do estudo, a
qual teve seu nome preservado.

Metodologia da Pesquisa de Campo

Ainda que o trabalho se valha de varidveis quantificaveis, € uma
pesquisa qualitativa (GIL, 2008; CRESWELL, 2010). Sendo assim, este
estudo apresenta: (i) uma coleta de dados feita diretamente no local
em que os participantes vivenciam a questao — no turno noturno de



uma escola que oferece a modalidade EJA; (ii) multiplas fontes de
dados - Constituicdo Federal (CF), Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), Curriculo em Movimento da EJA do DF,
Diretrizes Operacionais da EJA do DF 2014-2017 e (iii) foco no
significado que os participantes dao a sua prdpria trajetdria escolar.

A coleta de dados foi realizada entre agosto e setembro de 2016
em duas turmas da 8° série de uma escola da rede publica localizadana
cidade de Santa Maria. Segundo a Pesquisa Distrital por Amostra de
Domicilio — PDAD 2015, a populagao estimada de Santa Maria é de
125.123 pessoas e cresce 0,97% ao ano. 48% estdo na faixa etdria de 25
a 59 anos, 22% tem de 0 a 13 anos e 11% sao idosos. Entre os ocupados,
28% trabalham em servicos gerais, 26% no comércio, 10% na
administragdo publica e 8% na construcao civil, sendo que a renda per
capita é de R$887,63, semelhante a de Recanto das Emas, Brazlandia,
Planaltina e Paranod e compativel as atividades laborais realizadas.

Especificamente ao que tange a escolarizacdo média da
populacdo de Santa Maria, os nimeros sao preocupantes. 3,50% da
populacdo é analfabeta, média bem maior do que a do DF, que, em
2013, era1,90%. Somente 5,11% da populacao tem até graduacao, 24,72%
tem até o nivel médio e 3,31% até o fundamental. Como se verd no
grafico a seguir, extraido do resumo do PNAD - 2015, o indice mais
sobressalente e que caracteriza o maior contingente da populacao
dessa regiao é o que corresponde as pessoas que possuem até o
ensino fundamental incompleto: 37, 58%.
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Fonte: PDAD-2015 (GDF/CODEPLAN, 2015).
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A escola escolhida entre as 4 (3 publicas e 1 privada) que oferecem
EJA nessa cidade satélite, é urbana, publica e oferta no periodo
noturno o ensino fundamental | e Il, sendo quatro turmas no primeiro
seguimento e seis turmas no segundo seguimento. No ensino
fundamental I, de acordo com os dados do Censo Escolar de 2015, a
escola conta com 100 matriculas e no Il com 486 (BRASIL/INEP, 2015).
Tem 17 salas de aula, biblioteca, sala de video e sala de informatica,
sendo essa ultima raramente utilizada.

Como a pesquisa concentra-se nessa escola, foi mais adequado
adotar o tipo de pesquisa denominado “estudo de caso tnico” (YIN,
2001). Esse, segundo Yin (2001), é uma pesquisa empirica que
“investiga um fendmeno contemporaneo dentro de seu contexto da
vida real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o
contexto ndo estdo claramente definidos” (p. 32).

Valendo-nos, assim, da abordagem qualitativa e do estudo de
caso Unico, esta pesquisa foi empreendida por meio de duas etapas
que se complementaram. A primeira constituiu na pesquisa
bibliografica realizada em livros, repositdrios de busca e bibliotecas
digitais. A segunda na pesquisa de campo, a qual também incluiu a
andlise documental. O propdsito dessa ultima, para Bardin (2004), “é
0 armazenamento sob uma forma variavel e a facilitagdo do acesso ao
observador, de tal forma que este obtenha o maximo de informagao
(aspecto quantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto
qualitativo)” (p. 40). Seguindo essa perspectiva, foram aplicados, de
forma presencial, questionarios aos estudantes em fase de conclusdo
do ensino fundamental Il, ou seja, aos das duas turmas de 82 série da
escola em questao. Entre cerca de 68 educandos e educandas
frequentes, que compdem esse universo, 30 manifestaram interesse
em contribuir com a pesquisa, respondendo, portanto, ao
questionario.

Construido a fim de que se compreendesse, minimamente, quem
é esse grupo de educandos e educandas e que correspondesse aos
dois objetivos especificos da pesquisa, o questionario contou com 15
questbes, sendo 11 objetivas e 4 discursivas, as quais foram
respondidas em uma média de 40 minutos, com autoriza¢do prévia
dos/das respondentes, do professor regente e da escola. Com os
questionarios preenchidos, as respostas foram analisadas a fim de se
identificar os temas — ou unidades de significacao —, que naturalmente
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emergissem (BARDIN, 2004). O resultado desse percurso
metodoldgico aqui explanado é apresentado na sequéncia.

Achados e Discussao da Pesquisa
Identidade do sujeito da EJA

Paraa LDBEN, os estudantes da EJA sdo aqueles “que ndo tiveram
acesso a educacdo naidade prépria” (BRASIL, 1996, art. 4°). De acordo
com o parecer CNE/CEB n° 15 de 1998, “sdo adultos ou jovens adultos,
via de regra mais pobres e com vida escolar mais acidentada.
Estudantes que aspiram a trabalhar, trabalhadores que precisam
estudar”. (BRASIL/MEC, 1998). E para as diretrizes operacionais da EJA
2014-2017 da SEEDF, esses sujeitos sao

[...] mulheres e homens que sofrem severamente as consequéncias de
uma légica estrutural capitalista, notadamente injusta e perversa. Sao
moradores da cidade e do campo, trazem a marca da exclusao social e
buscam assegurar a sobrevivéncia do seu grupo familiar. Estdo
compreendidos na diversidade e multiplicidade de situa¢des relativas as
questdes étnico-raciais, de género, geracionais, culturais, regionais e
geogrdficas, de orientacdo sexual, de privacdo da liberdade, de
populagdo em situagdo de rua e de condi¢Ges fisicas, emocionais e
psiquicas. Integram os mais diversos grupos sociais, participantes ou nao
de movimentos populares e sociais (SEEDF, 2014, p. 13).

Nas duas turmas de 8? série da EJA da escola pesquisada temos
85 estudantes matriculados e 68 frequentes, sendo 31 mulheres e 37
homens. Representando esse universo de possiveis informantes,
aceitaram participar da pesquisa 30 — sendo 15 mulheres e 15 homens.
Sobre os alunos da escola, independentemente da modalidade em
questdo, o Projeto Politico Pedagdgico da mesma considera-os
sujeitos que “ja possuem conhecimentos a serem valorizados e
trazidos para a sala de aula” (PPP, 2018, p. 6).

A faixa etaria predominante entre os informantes da pesquisa é
de 15 a 20 anos, ainda que os de 31a 40 anos representem uma parcela
significativa. Esse achado vai ao encontro do que Souza; Azambuja e
Pavao (2012) caracterizam como rejuvenescimento do publico da EJA.
Para os autores, a grande demanda dessa modalidade sao estudantes
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que reprovaram no ensino regular e passaram para EJA, a fim de
concluir mais rapidamente os estudos. Se, por um lado, o convivio
desses jovens recém-chegados do ensino regular e adultos que,
provavelmente, ha muito ndao estudavam provoca uma troca saudavel
de conhecimentos entre gera¢des, por outro lado, a chegada de jovens
pode levar ao afastamento de adultos trabalhadores. Observe o
grafico a seguir, que explana a faixa etdria dos informantes da
pesquisa.

Grafico 1- Faixa Etdria dos participantes da pesquisa
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Fonte: Pesquisa de campo

Em trés entrevistas (1 de uma pessoa da faixa etdria de 21 a 30
anos e duas de 31 a 40 anos) reclamou-se da indisciplina dos mais
jovens. Referindo-se aos mais novos, uma estudante diz que “hoje os
alunos vém para o colégio para baguncar e atrapalhar quem quer
estudar”. Quanto ao estado civil dos informantes, temos um vitvo,
quinze casados e catorze solteiros, conforme grafico a seguir.

Grafico 2 - Estado Civil dos participantes da pesquisa
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Fonte: Pesquisa de campo
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O que chamou atencdo, nesse caso, é que entre os que se
declararam casados, quatro tém entre 17 a 19 anos, o que indica que
metade dos jovens da faixa etdria de 15 a 20 anos j& possuem
responsabilidades muito além de apenas estudar, tendo, obviamente,
cuidados com o lar, por exemplo.

A respeito do nimero de filhos dos participantes da pesquisa,
metade deles ndo tem filho, enquanto metade tem de um a cinco
filhos, sendo mais predominante a quantidade de 1 filho, como se
observa no gréfico a seguir.

Grafico 3 - Quantidade de Filhos dos participantes da pesquisa
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Fonte: Pesquisa de campo

Entre as pessoas que tem um ou mais filhos, trés pertencem a
faixa etaria de 15 a 20 anos, o que indica que em média um terco dos
jovens que migram para a EJA nesta escola podem ter tido filho ainda
na adolescéncia. A isso se soma o fato de as trés pessoas em questdo
serem mulheres e apenas uma estar casada. Segundo Ferreira (2007),

[...] por tradigdo histérica, a mulher teve sua existéncia atrelada a familia,
o que |he dava a obriga¢do de submeter-se ao dominio masculino, seja
pai, esposo ou mesmo o irmdo. Sua identidade, segundo esses estudos,
foi sendo construida em torno do casamento, da maternidade, da vida
privada-doméstica, fora dos muros dos espacos publicos. E por essa
tradicdo, construida historicamente, a mulher se viu destituida de seus
direitos civis. Nao podia participar de uma educagdo que fosse capaz de
prepara-la para poder administrar sua prépria vida e de ter acesso as
profisses de maior prestigio. Assim, por um longo periodo histdrico, a
familia, a igreja e a escola, elementos inerentes a esse processo,
enquanto instituicbes, vao sustentar esse projeto moralizador,
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tutelando a mulher ao poder econémico e politico do homem brasileiro
(p-15)-

Em conformidade com essa posi¢ao, temos as afirmac¢des de uma
informante da faixa etaria de 21 a 30 anos e que tem trés filhos. Ela diz
que “minha maior dificuldade de ter entrado na EJA foi minhas filhas,
pelo fato de ndo ter com quem deixa-las.”. Outra, por sua vez, da faixa
etdria de 31 a 40 anos diz o seguinte: “eu encontrei muitos problemas,
principalmente no meu casamento, que meu marido ndo me dd forca e
nem meus filhos. Tem dia que eu chego na sala de aula com a cabeca tao
quente que eu ndo entendo nada”. Nenhuma reclamacao desse tipo foi
feita por homens com filhos, o que demonstra que € preciso observar
essa caracteristica a mais que compde a identidade da mulher da EJA.

Quanto a ocupacdo dos informantes, chamou nossa atencao a
quantidade de pessoas que preferiram omitir essa informacdo (14
estudantes). Dois, por sua vez, informaram estar desempregados,
duas se declararam dona de casa e os demais tém ocupag¢ao na area de
prestacdo de servicos, conforme disposto no gréfico abaixo.

Grafico 4 - Ocupacdo profissional dos participantes da pesquisa
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Fonte: Pesquisa de campo

Em uma cidade onde o servico publico é uma ocupa¢ao comum,
nenhum dos 30 informantes trabalha nessa drea. Temos, por exemplo,
cinco vendedores, duas empregadas domésticas, dois marceneiros,
um conferidor de mercadoria, um cobrador de 6nibus e um atendente
de balcdo. Essas informacles, por sua vez, sao diretamente
compativeis com a renda familiar informada no questiondrio,
conforme se pode ver no grafico seguinte.



Grafico 5 - Renda Familiar dos participantes da pesquisa
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Fonte: Pesquisa de campo

Segundo Arroyo (2007, p. 29), desde “que a EJA é EJA esses
jovens e adultos sdao os mesmos: pobres, desempregados, na
economia informal, negros, nos limites da sobrevivéncia. S3o jovens e
adultos populares. Fazem parte dos mesmos coletivos sociais, raciais,
étnicos, culturais”. De fato, a maioria dos informantes desta pesquisa
tem como renda familiar até 2 saldrios minimos, o que corresponde a
R$1760,00, em 2016. Nao perguntamos quantas pessoas moram em
suas casas, contudo, tendo em vista que o Distrito Federal tem um dos
custos de vida mais altos do pais, essa renda é, certamente, baixa.
Assim, temos que concordar mais uma vez com Arroyo (2007, p. 24),
para quem “antes do que portadores de trajetdrias escolares
truncadas, eles e elas [estudantes da EJA] carregam trajetdrias
perversas de exclusdo social [...]. As trajetdrias escolares truncadas se
tornam mais perversas porque se misturam com essas trajetdrias
humanas”. Foi a luta por sobrevivéncia, atrelada ao trabalho, que fez
muitos abandonarem outrora a escola, e também é essa mesma luta
didria que os fizeram persistirem até a 8 série da EJA e caminharem
rumo a conclusao dessa etapa.

Temos, com base nos questiondrios respondidos, dois perfis de
estudantes na EJA da escola no que tange aos motivos que os levaram
a abandonarem a escola regular. H3, primeiramente, um grupo de 15 a
20 anos (9 pessoas), em que todos atribuem a saida do ensino regular
a questdes indiferentes ao trabalho. No grafico a seguir observamos
os principais motivos apontados por eles.
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Grafico 6 - Motivos que levaram participantes da pesquisa de 15 a 20
anos a abandonarem a escola
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Fonte: Pesquisa de campo.

O Plano Nacional de Educacao 2014-2024 propde que 95% dos
estudantes concluam o ensino fundamental na idade adequada até o
ano de 2024. Esse pequeno recorte de estudantes da EJA sinaliza,
contudo, o desafio que a escola tem. Uma estudante da faixa etdria de
15 a 20 anos disse que “o motivo pelo qual desisti foi porque reprovei a
8 série duas vezes, por faltas e bagunga na sala de aula”. Como driblar,
por exemplo, a ma influéncia de colegas e a falta de interesse dos
proprios estudantes? Como evitar a repeténcia? A EJA recebe jovens
frustrados com a prépria trajetdria escolar regular. Esses, por sua vez,
convivem com adultos cujo motivo que os levou a abandonar a escola
outrora € bastante diferente, conforme se nota no gréfico abaixo.

Grafico 7 - Motivos que levaram participantes da pesquisa de 21 anos
ou mais a abandonarem a escola.
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Fonte: Pesquisa de campo.

Dos 21 informantes com 21 anos ou mais, 17 tem como motivacao
a necessidade de trabalhar e apenas 4 apresentaram outros motivos,

191



quais sejam: relacionamento, desinteresse, nascimento de filho. Trés
estudantes pertencentes a faixa etdria de 41 a 50 anos relataram que
se mudaram para Brasilia muito jovens, em busca de trabalho e de uma
vida melhor, sendo dificil estudar. Uma delas diz: “eu era ‘de menor’,
tinha que estudar a noite, era muito dificil para uma pessoa que acabou
de se mudar”. Outra informante, da faixa etdria de 51 a 60 anos, disse:
““eu parei de estudar porque eu trabalhava o dia inteiro, ndo tinha tempo
de estudar. S6 agora que continuei novamente. Eu parei na quinta série.
Tinha 35 anos que ndo estudava.”. Outro estudante, da faixa etaria de
212 30 anos, por sua vez, chamou atencdo ao relatar que a motivacao
nao era exatamente o dificil que fora compatibilizar trabalho-estudo,
mas sim um acontecimento no seu trabalho que o traumatizou
profundamente. O estudante diz: “eu comecei a trabalhar de cobrador
de transporte publico. Neste tempo ainda frequentava a escola. Em certo
dia fui assaltado durante o meu trabalho e neste assalto o bandido
efetuou um disparo em direcdo a minha cabeca, ou seja, para me matar.
Depois disso, entrei em depressdo; tinha medo de tudo e de todos, o que
me fez abandonar a escola”.

Observa-se, assim, que os informantes da faixa etaria de 15 a 20
anos tém motivagdes nao relacionadas a necessidade de trabalhar. Ja
os das demais idades, tém o emprego como fator determinante em
suas vidas, algo que constitui sua histdria e faz parte se sua identidade.

O adulto estd inserido no mundo do trabalho e das relagbes
interpessoais de um modo diferente daquele da crianca e do
adolescente. Traz consigo uma histdéria mais longa (e provavelmente
mais complexa) de experiéncias, conhecimentos acumulados e reflexdes
sobre o mundo externo, sobre si mesmo e sobre as outras pessoas
(OLIVEIRA, 1999, p.16).

Ignorar o fator “trabalho” é ignorar, portanto, a identidade do
estudante. Como, por exemplo, fazer uma escola para aquele jovem
desinteressado ou negativamente influenciado e ao mesmo tempo
fazer com que a mesma escola seja também para aqueles adultos
submissos a necessidade de trabalhar e tudo o que isso acarreta?

Em alguns casos essa heterogeneidade é um fator de crescimento para
eles, pois pessoas de mais idade convivem com jovens, desde os 15 anos
(idade minima para ingresso na modalidade EJA ensino fundamental);
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ocorrendo uma troca de conhecimentos entre gerac¢des, sendo sauddavel
aos envolvidos no processo. Em outros casos, a chegada dos jovens nos
bancos escolares da EJA pode levar ao afastamento daquelas pessoas as
quais a EJA se prop0Os qualificar ou requalificar para o mercado de
trabalho e assim saem da escola, abandonando-a novamente e, mais
uma vez, sendo excluidos (SOUZA; AZAMBUJA; PAVAO, 2012, p. 6).

Do cendrio complexo do mundo do trabalho participam
fundamentalmente as camadas mais pauperizadas da classe
trabalhadora e, com certeza, entre eles estdo os estudantes da EJA.
Estes, além de ndo usufruirem das promessas da burguesia quanto ao
direito e ao trabalho, estdo em uma condi¢ao de classe que ndo lhes
permitiu exercer na infancia e adolescéncia o direito a educagdo
basica. N esperanca de um futuro melhor, eles retornam para a escola
com o objetivo de ajudar na escolarizacdo dos filhos e netos, na busca
por emprego, na locomo¢ao em transporte, na leitura de textos, na
compreensao de estruturas de poder e de organizacao politica ou na
abertura de um negdcio préprio. Assim, ndao basta reconhecer que as
salas de EJA estdo repletas de trabalhadores (RESES e PEREIRA, 2016).

Sentidos e significados da escola para o estudante da EJA

Como mostra Ledo (2006, p. 36), “a escola é uma experiéncia em
que entram em acgdes valores, projetos de vida, expectativas”. O
sentido e significado da escola para o estudante da EJA relacionam-se,
portanto, as expectativas que esse faz a partir do retorno aos bancos
escolares. Todos os 30 entrevistados demonstraram colocar no
retorno a escola a expectativa de uma vida melhor no futuro. E como
se o presente fosse demasiado indigesto para pendurar.

Entre os da faixa etdria de 15 a 20 anos, 6 foram mais detalhistas
ao explicarem o que seria esse ‘futuro melhor’. Duas mulheres
afirmaram estudar pelo filho. Uma, casada, diz: “voltei a estudar
porque hoje penso diferente, penso mais no meu futuro e no meu filho.
Quero ser alguém na vida, ter uma boa profissdo para nunca deixar faltar
nada para ele”. Dois outros, um homem e uma mulher, informaram
retornar a escola a fim de cursar a educacdo superior em breve. Um
homem, solteiro, diz: “eu voltei a estudar para contemplar os estudos;
para poder estudar em uma faculdade, porque nesta vida ndo esta fdcil
conseguir emprego sem o estudo”. Outro estudante confessa que
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retornou por incentivo de familia e amigos: “voltei para a escola por
causa de eu ter escutado muito minha made e meus amigos que avisavam
que ndo valeria perder ano por causa de bobagem, seja qual for”.

Entre os da faixa etdria a partir de 21 anos, 11 foram mais detalhistas
ao explicarem também o que seria esse ‘futuro melhor’. Cinco querem
ter um trabalho melhor, em termos de saldrio e funcao, ou, pelo menos,
arrumar um emprego. Uma estudante da faixa etdria de 21 a 30 anos
relata: “eu voltei a estudar porque muito lugar que eu ia fazer entrevista
pedia o Ensino Médio, ai hunca dava para mim”. Quatro respondentes,
por sua vez, afirmaram terem retornado com o objetivo de fazer um
curso superior na sequéncia. Uma das estudantes de 51 a 60 anos disse:
“voltar a estudar, para mim, é um privilégio: poder terminar os estudos e
fazer uma faculdade... é este o meu objetivo”. Um da faixa de 41a 50 anos
afirmou ter retornado por incentivo da esposa. Ja outra, de 31a 40 anos,
explicou que retornou por exigéncia do trabalho, que quer que todos os
funciondrios tenham até o Ensino Médio.

A escola é, entdo, um caminho necessario a um futuro melhor do
que a condicao de vida atual dos informantes. Pode-se pensar que o
diploma, entdo, seria o objeto cobicado pelos discentes. Porém,
percebemos que ndo. Esses realmente esperam uma educagdo
pensada para eles e que agregue conhecimento e ndo sé um
documento. A prova disso sao 0s questionamentos sobre a escola
pesquisada e algumas comparag¢des com o ensino regular.

No quadro abaixo, em cardter ilustrativo, apresentamos uma
sintese dos aspectos apontados como faltosos na EJA e existentes, em
certa medida, no ensino regular.

Quadro 1 - Aspectos apontados como faltosos na EJA e existentes no
ensino regular

Aspectos apontados pelos estudantes
Rigor
Disciplina
Professores frequentes
Maior tempo para aprender
Realizagdo de atividades fisicas

Respeito entre colegas e com o professor
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Estudantes mais comprometidos com o estudo
Maior exigéncia com o estudante
Lanche

Fonte: Pesquisa de campo.

Entre as nove pessoas da faixa etaria de 15 a 20 anos, trés dizem
que o ensino regular e a EJA sdo iguais ou muito similares. Uma delas
chama atengdo por igualar aspectos negativos de ambas: “para mim a
escola de antes e de agora sdo tudo parecido; tém bandidos e muita falta
derespeito”. J4 entre as vinte e uma pessoas com 21anos ou mais, duas
consideram o mesmo. Uma diz: “ndo vejo muita diferenca, mas isso vem
de mim, talvez, porque eu quero estudar e venho para a escola mesmo,
me interesso mesmo pelos estudos”.

Entre os outros seis entrevistados da faixa etaria de 15 a 20 anos,
quatro afirmaram preferir a EJA a escola regular, contudo, foram
bastante sucintos ao dizer isso. Uma disse que “tudo é melhor que
antes”, outra disse que a EJA é melhor por ser mais rapida, outro disse
que a EJA é melhor, pois esta “ajudando a terminar os estudos” e outro,
por fim, afirma ser melhor a EJA porque “agora, onde eu estudo
atualmente, jd ndo tem tanta violéncia; agora eu estudo e me sinto
seguro”. Entre as outras dezenove pessoas com 21anos ou mais, cinco
dizem que a EJA é melhor que o ensino regular: uma considerando que
a primeira traz mais tecnologias para as aulas, outra dizendo que os
professores explicam melhor, duas dizendo que a distribuicdo de notas
leva em consideragao aspectos como presen¢a em eventos culturais e
uma chamando atencdo aos conteddos mais bdsicos. Essas
declaragbes vao ao encontro do que a escola declara em seu PPP sobre
curriculo: “[u]m curriculo que faz a ponte precisa e necessaria entre o
conteuldo prescrito para determinada série e a vida do aluno é muito
mais eficaz que se tentar separar essas duas coisas” (PPP, 2018, p. 6).

Os ultimos dois informantes da faixa etdria de 15 a 20 anos acham
que o ensino regular era bem melhor do que a EJA. Uma das pessoas
desabafa: “simplesmente digo saudades do ensino regular, saudades do
ensino detalhado, com 6étimos trabalhos, um desenvolvimento mais
claro”. Outra, por sua vez, exemplificando os aspectos que considera
superiores no ensino regular, afirma: “o ensino regular é bem mais
rigoroso, faltam menos professores e tem mais tempo e atividades fisicas
para fazer; e deveria ser assim na EJA”. Dos outros 13 respondentes com
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21 anos ou mais, por sua vez, sete nao se posicionaram e seis
confirmaram ser melhor a escola do ensino regular. Trés disseram que
na de antes havia mais respeito entre os colegas e desses com os
professores; um deles ainda diz: “agora, o EJA, é tudo baguncado;
ninguém respeita ninguém, aprendemos muito pouco”. Um, que
também falou do respeito, disse ainda que os estudantes eram
diferentes, pois iam a escola realmente para estudar, enquanto hoje
viriam para “baguncar”. Dois disseram que a escola de antes era
melhor por ser mais rigida, sendo que um deles acrescenta a isso
outros fatores: “a escola de antes havia mais rigor e exigia-se mais dos
alunos; a disciplina era mais aplicada do que hoje, outra questdo era o
lanche, que antes era de maior qualidade”.

Dos 30 informantes da pesquisa, 5 consideram a escola regular e
a da EJA similares; 9 creem que a EJA os satisfaz mais que o ensino
regular; e 8 que o ensino regular era melhor, ficando 6, portanto, sem
posicionarem-se a respeito. Os itens apontados pelos que preferem a
EJA ou o ensino regular, por sua vez, foram vdrios e demonstram a
frustracdao dos informantes quanto a escola. Assim fica evidente para
os estudantes da EJA que a escola formal precisa fazer mudancas na
modalidade para garantir um futuro melhor.

Considerag6es finais

Entre idas e vindas, falta de tempo e excesso de trabalho, os
educandos das turmas de 8% série da escola pesquisada, localizada na
Regiao Administrativa de Santa Maria, no DF, optaram por retornar aos
bancos escolares e concluir os estudos. Diante desta pesquisa, foi
possivel perceber quem sao essas pessoas, os motivos do retorno,
expectativas depositadas na escola da EJA e se esta, na visdo delas,
estd compativel com as esperancas depositadas.

Em nivel nacional, O Plano Nacional de Educacdo (2014-2024),
como politica de Estado, estabelece metas e estratégias especificas
para a Educacdo de Jovens e Adultos. As metas 9 e 10 articulam a EJA
com a necessidade de erradicacdo do analfabetismo e de ampliacdo da
escolaridade basica na forma integrada com a Educagdo Profissional,
retomando a questdao da necessidade da preparagao para o trabalho
como instrumento de emancipacdo humana, de inclusdao social e
produtiva. Tais metas e respectivas estratégias provocam os sistemas
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educacionais, as universidades e a rede federal de educacdo
profissional a protagonizarem ac¢des efetivas para a EJA, superando a
gestdo focada em programas (RESES e SILVA, 2017).

A partir da andlise das respostas dos questiondrios, foi possivel
compreender que a EJA tem, basicamente, dois publicos: um de
estudantes de 15 a 20 anos, com histdrico de repeténcia e/ou
abandonos de curto prazo, e um de 21 a até mais de 61 anos, com
trajetdrias escolares mais acidentadas. Todo tem origem nas classes
populares, praticamente metade sdo casados e com filhos (1a3)ea
maioria sao empregados na drea de prestacao de servicos e comrenda
familiar de até dois saldrios minimos.

Os de 15 a 20 anos sairam do ensino regular especialmente por ma
influéncia, falta de interesse e reprovacdes constantes, enquanto os
demais por necessidade de trabalhar, sobretudo. Todos retornaram,
por sua vez, por um mesmo motivo: perspectiva de um futuro melhor,
em que arrumar trabalho seja mais facil e o cargo mais digno.

O sentido e o significado da escola, nessa situa¢ao, é mais do que
ensinar conteldos escolares; é a prdpria simbologia do “futuro”
daqueles estudantes. Por isso, ela merece adequag¢des. Uma nostalgia
pela escola de outrora é uma constante entre os jovens e adultos. Os
mais jovens por nao terem dado o valor necessario a ela quando era
possivel; e os mais maduros por terem sido obrigados a deixd-la em
prol do trabalho.

Serd preciso garantir para a EJA condic¢Oes bdsicas para o efetivo
funcionamento da modalidade e em atencdo aos estudantes: 1) Alterar
o Piso Nacional do Magistério de modo a garantir recursos
suplementares aos Estados, Municipios e Distrito Federal para a
contratacdo via concurso publico e regido pelo Regime Juridico Unico
(RJU) de professores e agentes comunitarios de EJA, sem prejuizo
para esses profissionais quanto ao enquadramento funcional dentro
da carreira vigente na localidade; 2) Atuar junto ao Conselho Nacional
de Educacdo (CNE) e demais Conselhos de Educa¢do para modificar as
regulamentacdes escolares para garantir a permanéncia dos
educandos na escola com turmas em turnos, hordrios, tempos,
quantitativos minimos de estudantes por turma, tipos de oferta e
curriculos, diferenciados; 3) Priorizar os educandos da EJA na
integracdo com as politicas publicas do SUS (Sistema Unico de Satde)
de prevencdo e promocao da saude; 4) Estimular a leitura e garantir o
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acesso a produgdes culturais: cinema, musica, teatro, museus, etc; 5)
Criar mecanismos que forcem empregadores/as a reduzirem a jornada
de trabalho dos/as trabalhadores/as que estudam, sem posterior
compensagao das horas de trabalho ou redugao de salarios (SILVEIRA,
RESES e PEREIRA, 2017).

Quem garante que a EJA é melhor que a educagdo regular se
apoia na rapidez dessa modalidade, na explicagdo dos professores, na
distribuicao de notas menos tradicional, nos conteddos mais basicos,
no uso de tecnologias e, até mesmo, em menos violéncia encontrada
na escola. J4 quem prefere o ensino regular, recorda o rigor, o tempo
maior, a disciplina, o respeito, o comprometimento dos estudantes, a
maior exigéncia dos professores, as atividades fisicas praticas, a
frequéncia dos professores e o lanche mais saboroso. A EJA, sem
duvidas, “contribui para a melhoria da qualidade de vida de homens e
mulheres em diferentes etapas de sua vida” (SOUZA; AZABUNJA;
PAVAO, 2012, p. 6). Os resultados desta pesquisa, somados aos de
outras, podem, por sua vez, corroborar na constru¢do de uma
educacao voltada as especificidades e expectativas desse publico.
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SEMINARIO PAULO FREIRE, VIDA E OBRA:
DIALOGOS QUE PERMANECEM

Joelma Carvalho Vilar

No ano de 2017, ao realizar o estagio Pés-doutoral na UNB, fui
convidada pela professora Dr® Patricia Lima Martins Pederiva, minha
supervisora, para ministrar aula sobre Paulo Freire na Pés-graduacao
em Educa¢do da UNB. Apesar de ha alguns anos ter me dedicado ao
estudo de sua obra, o convite representou um desafio para mim, pois
além das atividades que havia programado para o doutoramento, teria
que dar aula sobre as intricadas e profundas teorias educacionais de
Freire, o intelectual da Educacdao mais complexo de estudar no Brasil,
devido a coragem e a liberdade intelectual com que transitou
coerentemente entre os marcos tedricos do existencialismo, da
fenomenologia e do marxismo em sua teoria.

Assim, naquele ano, estdvamos reunidos no curso “TOPICOS
ESPECIAIS: LEITURAS FREIRIANAS” com alunos do Mestrado, do
Doutorado e membros do Grupo de Estudo e de Pesquisa em Pratica
Educativas (GEPPE) da Faculdade de Educacdo da UnB, coordenado
pela professora Dr® Patricia Lima Martins Pederiva, ao qual me
vinculei.

O desafio proposto para esse curso foi estudar o pensamento
educacional de Paulo Freire, principalmente através das obras:
Educa¢do como Pratica da Liberdade (FREIRE, 1967), Pedagogia do
Oprimido (FREIRE, 1987) e Pedagogia da Esperanca: um encontro com
a pedagogia do oprimido (FREIRE, 1992). A ementa do curso, analisada
e aprovada em reunido departamental, estava assim definida:
“Sociedade, educagdo e escola em Paulo Freire. Pedagogia
Libertadora. Fundamentos tedricos da educacdao: dimensao social,
cultural, politica, histdrica e filoséfica do pensamento Freiriano. A
centralidade do didlogo na Educag¢do Freiriana. Teoria e Pratica na
educacao em Paulo Freire. Atualidade do pensamento Freiriano na
contemporaneidade”.

As aulas foram intensas, banhadas por muito didlogo, estudo e
arte. Elas produziam diferentes emoc0bes e indaga¢bes em cada um
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dos participantes. A metodologia estava centrada nas Rodas de
Leituras e Didlogos Freirianos, metodologia inspirada nos “Circulos de
Cultura de Paulo Freire” e nos Didrios da Roda.

As Rodas de Leituras e didlogos Freirianos foram momentos da
vivéncia dialdgica entre os saberes dos alunos da disciplina e as teorias
em Paulo Freire. Nelas, cada dia era unico, e as formas de conducdo se
desenvolviam de maneira livre a partir do que cada um trazia de suas
leituras e estudos individuais. As Rodas se configuraram em uma
auténtica experiéncia pedagdgica na qual saiamos bem diferente de
que quando entrdvamos.

Os Didrios da Roda formaram os registros, em forma de narrativa,
pelos participantes do curso, das reflexdes, das consideracdes, das
impressdes e das andlises, com vista a constru¢dao de sinteses acerca
do pensamento Freiriano. Esse material é de muita sensibilidade e
riqueza, pois contém parte significativa das memdrias e reflexes do
grupo que ocorriam nos encontros pedagdgicos com a teoria de Paulo
Freire.

Para enriquecer ainda mais a metodologia do Curso, foram
convidados professores e estudiosos de Paulo Freire para desenvolver
algumas temdticas. A Professora Dr® Samantha Lodi Corréa
(UNICAMP) tratou da “Conscientizacdo e Emancipacdo em Louise
Michel e Kruspkaia”; a Me. Anténia Cadijati Alves (UNB) abordou o
tema “Experiéncias Libertadoras na Africa”; e o professor Dr. Augusto
Charan Alves Barbosa Gongalves (UNB), a “Educacdo e Esperanca em
Freire e Vigotsky”.

A proposta da disciplina foi desenvolvida de maneira exitosa. Foi
um momento impar e de rara beleza o que vivemos naquele periodo.
Algumas pessoas viajavam mais de 300 quilémetros para participar das
aulas; alunos da graduagdo estavam curiosos para ver mais de perto as
leituras que faziamos sobre Freire; professores do curso de Pedagogia
da Faculdade de Educacao da UNB nos visitaram e contribuiam para os
didlogos Freirianos; pessoas dos movimentos sociais se acercaram do
grupo para se unir em torno das Pedagogias de Paulo Freire.

As Rodas de Leituras e Didlogos Freirianos cresciam a cada
semana, gerando a ideia de ampliar para um publico maior as
discussbes sobre o pensamento de Freire que estdvamos
desenvolvendo em sala de aula, dai nasceu a ideia de realizacdo do
Semindrio “PAULO FREIRE: DIALOGOS QUE PERMANECEM”, que éo
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titulo desse livro. Essa ideia foi abracada por todos que se envolveram
e participaram do inicio ao fim da elaboragdo e execu¢ao do semindrio,
tudo foi feito coletivamente, desde a defini¢ao da programacdo até a
elaboracdo dos certificados. Nesse sentido, é importante ressaltar a
participacdo e apoio da Contag, do Sindicato dos professores do GDF,
movimentos dos educadores e educadoras Populares do DF, da
Universidade de Sergipe (UFS) e da Pds-graduagdo da Faculdade de
Educagdo da UNB.

O seminario foi realizado no dia 29 de junho de 2017 e teve ampla
participagdo popular. Iniciou com uma belissima apresentagdao musical
de Augusto Charan e Tiago Romao que homenageou Paulo Freire com
a execuc¢do das musicas que ele mais gostava, entre elas as bachianas
de Villa-Lobos. Em seguida deu-se a conferéncia de abertura por Luiza
Erundina (Deputada Federal), que falou de sua trajetdria de vida
politica e sua relacdo com Freire, especialmente do periodo no qual ele
foi secretdrio da Educacdo de seu governo na cidade de Sdo Paulo -
Periodo significativo na producdo tedrica do pensamento de Paulo
Freire -. Essa conferéncia foi um momento histdrico, e sem duvida,
marcante para as vidas dos que tiveram presente ao evento.

Dando continuidade ao evento, os eixos temdticos do seminario
foram desenvolvidos em forma de Circulos de Didlogos que enfocaram
relevantes assuntos sobre a vida e a obra de Paulo Freire.

O primeiro Circulo teve como tema “Educagao e Vida em Paulo
Freire” no qual pessoas muito préximas a ele falaram sobre a
experiéncia de convivio pessoal, entremeados por uma dialogacao
sobre a coeréncia entre a teoria da Educacao e a prdpria vida de Paulo
Freire. Esse Circulo foi iniciado pelo emocionante relato da Dr®. Nita
Freire (Sucessora legal da obra de Freire), Dr. Renato Hildrio dos Reis
(UNB), mediado pelo Dr. Erlando da Silva Réses (UNB).

O segundo Circulo de Didlogo tratou dos “Sentidos da Educa¢ao
na atualidade em Paulo Freire”. Foram trazidos os relatos das vivéncias
de quem, pela docéncia, cumpre o exercicio Freiriano de amar a
humanidade através dos processos de conscientizacdo e libertagao
que se fomenta através da Educacdo. Destacam-se, Prof. Carlos
Rodrigues Brandao (Unicamp), Me. Maria Luiza Pinho Pereira (UNB),
Prof®. Maria Madalena Torres (CEPAFRE), Prof®. Maria de Lourdes P.
dos Santos (CEDEP. Educ. Popular), mediado pela Dr® Patricia Lima
Martins (UNB).
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O terceiro Circulo, intitulado “Paulo Freire: Cultura e Educacdo
Popular”, trouxe o consistente e emocionante didlogo entre pessoas
que estruturaram seu labor profissional inspirados pelas teorias de
Freire. Participaram: Carlos Rodrigues Branddo (Unicamp), Maria
Eneide de Aradjo Melo (Professora Angico), Carlos Augusto Santos
Silva (Secretario de Formacgdo e Organiza¢do Sindical da CONTAG),
mediado pela Dr®. Joelma Carvalho Vilar (UFS).

Além de toda a poténcia tedrica que esses Circulos de Didlogo
proporcionaram, o semindrio foi constituido por verdadeiros
momentos de cultura e arte. Destacam-se: o trabalho de musicalidade
e percussdao corporal realizada por representantes do grupo
Batucadeiros - DF. A participacdo de educadores populares do cerrado
com danga, poesia e cang¢do popular, sob os cuidados de Leila Maria e
Angela Dumont. Vale fazer memdria a bela e justa homenagem ao
grande educador brasileiro Carlos Rodrigues Brandao, pelos seus 40
anos de docéncia dedicada a Educa¢do Popular.

De fato, o evento propds ser um encontro com pessoas que
viveram a experiéncia de contato pessoal com a figura singular de
Freire, e foi um enlace entre pessoas que estudam e vivenciam o fazer
educativo sob o principio epistemoldgico Freiriano da humanizagao
na/da relagdo educativa. Teve como objetivo maior dialogar com as
pedagogias Freirianas, a partir de seus fundamentos epistemolégicos,
éticos, politicos e estéticos, a fim de refletir sobre as questdes
educacionais que tocam de perto nossa presenca no mundo na
atualidade.

Aqui registro a gratiddo do meu coragdo a todos os coragbes que
realizaram com amorosidade, competéncia e dedicacao o seminario.
Em nome de todos, cito o nome da bem-amada professora Patricia
Pederiva, que lancou a semente inicial de tudo que foi plantado e
germinado. Agradeco também aos que participaram da feitura desse
livro que representa, em si, o estimulo a realiza¢dao de outros didlogos.

A seguir, escrevo a carta lida no Seminario Paulo Freire: didlogos
que permanecem. O texto nasce em minhas maos, e é um didlogo dele.
Em realidade, essa carta é uma sintese dos estudos que fiz das obras
de Paulo Freire e do meu olhar sobre Paulo Freire. Para tanto, usei de
licenca poética a fim de escrever como se fosse ele, através de um
processo de aproximacdo empatica que a estrutura poética pode
permitir.
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CARTA A LA PAULO FREIRE

Brasilia, 29 de junho de 2017.

A sombra dos cora¢bes amorosos encontrei o sentido da
esperanca. Nas sombras das injusticas sociais descobri o sentido da
luta. E nas luzes das miriades do saber empapei-me feliz da realidade
e, usando as lentes mais vigorosas que fui capaz de alcancar, encantei-
me pela vida em suas mais simples e multiplas expressdes.

Desenhei em singelos versos o sorriso de uma vida cheia de
embates, de buscas e de doguras que tentei construir nas andancas de
minhas inquietacbes de aprender a Ser Mais, a ser Mais Humano e
fazedor do meu eu, da minha histdria.

Das coisas simples que fiz, as que mais me emocionam sao as
feitas do fundo da alma: o toque, o beijo sincero, o cheiro dos lugares
e das pessoas, as miradas cdlidas do encontro com o outro, o0 meu ndo
eu.

Nas andarilhagens fiz do mundo um universo povoado de amor.
Pois consciente estava que sé 0 amor me daria a consciéncia de minha
pequenez, diante das possibilidades de fazer girar as coisas do mundo,
e me daria a justa grandeza de conhecer e fazer os inéditos vidveis que
movem a histdria. S6 0 amor geraria em mim uma indignagao raivosa
capaz de ndo aceitar o fatalismo perverso que nos imobiliza e nos torna
objeto, processos coisificantes, e assumir corajosamente no que fazer
cotidiano a Histdria.

Penso em uma Educagdo que desenvolva no ser humano o maior
de seus atributos, o amor pela humanidade, e, por consequéncia, faca
eclodir o desejo lancinante pelo saber.

Na relacdo com o outro, comigo e com o mundo encontrei a
proposta mais ditosa das possibilidades educativas. Nessa ligacao com
as coisas e com os seres desse mundo habitado, em consequente
trama de dialogacdo com os seres humanos e nao tdao humanos,
encontrei a Educacdo que mais se igualaria a um desiderato de
religacdo, a uma ideologia comunitarista, daquelas que se sustem pela
ideia feliz de comunidade.

Dessas ideias que povoam o mundo e que afirmam, em sua matriz
geradora, que o0 que ha de mais comum a todos nds, é a nossa doce e
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robusta humanidade, e, sendo tudo comum, obviamente comuns sdo
os direitos dos gozos e deveres a todos e todas.

Compreender que o mundo é de todos e todas e que avida, e tudo
que hd nela, é de todos e todas é uma va utopia de suposto filésofo?
Maravilhosa utopia, dessas que encharcam a alma de esperanca frente
a dura recrudescéncia das rela¢bes pifias da atualidade e geram a
capacidade de atuar para transformar a realidade.

Uma Educa¢do comunitdria, comum a todas as pessoas, de
heranca popular, que nos religue as condi¢bes ontoldgicas de nosso
pertencimento mutuo. Eu me pertenco, eu pertencido do outro, o
outro pertencido do eu e do nds, numa dialética constante, a mais
radical libertacdo que consagra o cuidado e o reconhecimento do si e
do outro, algo que se alija veementemente da opressao vil que
desumaniza o ser e suas rela¢des.

Pertencer é amar, em hipdtese alguma deveria representar
opressao de um sobre o outro, subordinagdo, dominacao, condi¢ao
sub-repticia que deteriora a arqueologia do nosso saber e do nosso
viver. Situo esse pertencer nos limites da nossa condi¢ao comum de
ser comunidade, de ser unidade e mudiltipla diversidade que evoca
nossa ontolégica condi¢ao humana. Ah! E essa Educagdo da Liberdade,
da Autonomia, do Oprimido, da Indignacgo... (do conhecer, do amar,
do fazer)? Sdo em sinteses a verdadeira praxis pedagdgica e cientifica
que nos torna Ser Mais e nos religa com o global e com o local numa
retomada da nossa ancestralidade, de nossa propensao futurista,
esperancista, refazendo o caminho perdido da voca¢ao de ser humano
Mais.

Uma Educagdo assim pensada, vivida e sentida, exige a
capacidade de Dialogar com a ciéncia, com a filosofia e com a religido,
por dizer algumas das diferentes ramas dos saberes humanos. Exige a
capacidade de dialogar com o discurso das classes populares, com os
saberes das técnicas e tecnologias, da ética e da estética do ser
humano em sua simplicidade e complexidade. Do ser humano inteiro,
porque politico, histdrico, cultural e transcendente. Educagao tao
integrada consigo, com o outro e com o mundo que nos livra das
artimanhas elaboradas pela histéria em um tempo que desafia a légica
e a coeréncia que ha de ter no fato de ser humano vivendo no mundo.
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As sementes langadas por Paulo Freire por
tantas décadas ao redor do mundo, em livros,
artigos e praticas pedagogicas, por mais que
nao sejam tao respeitosamente cultivadas em
'nosso pais, sobrevivem. Elas vivem na
esperanga e na resisténcia para que o
conhecimento seja de todos para todos, na
luta por uma sociedade mais justa, humanae
equanime. Na consciéncia da poténcia de
que cada ser humano pode ser um
agente transformador, de si e do
mundo. No saber da experiéncia, na
convivéncia das diferencas
culturais, no respeito a todas as
formas de ser e de existir.
0 presente livro carrega
a chama Freiriana. E uma
bandeira que se ergue em meio
as atrocidades do governo atual
contra a educacdo, contra a
universidade, a ciéncia e 0 povo
brasileiro, convidando, ainda e
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no ato de resisténcia por meio do
livre pensar, do esperancar, do dar
as maos e a Sequirmos juntos,
entoando o hino a fraternidade, na
luta por novas formas de relagoes
sociais e educativas, mais humanas,
em meio auma sociedade mais justa.
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