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A vida e obra do educador Paulo Freire na

rede: software livre, memodria e acesso

ANDERSON FERNANDES DE ALENCAR!
FERNANDA SOARES DE CAMPOS?
SONIA COUTO SOUZA FEITOSA®

RESUMO

Este artigo apresenta algumas acoes do projeto “Paulo Freire Meméria e
Presenca: preservacao e democratizacdo do acesso ao patrimonio cultural
brasileiro”, financiado pela Petrobras e pelo Ministério da Cultura, por meio da
Lei Rouanet. Inicialmente, contextualiza-se o leitor sobre quem foi o educador
Paulo Freire, sua relevancia social e, na sequéncia, sdo apresentados o Instituto
Paulo Freire e o Centro de Referéncia Paulo Freire, bem como os objetivos do
projeto e suas principais realizacoes. Dando continuidade, sdo detalhadas trés
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acoes que explicitam as iniciativas diretas de disponibilizacdo na internet da obra
do educador: implementacdo de um repositério digital que disponibiliza o seu
arquivo fisico, a base de dados para acesso ao catalogo de livros da sua biblio-
teca e a disponibilizacdo de seus livros para portadores de deficiéncia visual. O
repositorio digital foi a ferramenta em software livre (DSpace) escolhida para a
disponibilizacdo do arquivo do educador, oferecendo acesso irrestrito ao mon-
tante, até 2013, de textos (97.082 paginas tratadas e 57.860 disponibilizadas),
fotos (3 mil), videos (1.429 videos, entre versdes para DVD, em baixa e média
resolucoes, em versao para celular e legendadas, e 537 disponibilizados) e dudios
(839 dudios gerados e disponibilizados). O catdlogo da biblioteca também foi
disponibilizado com a utilizacdo de um software livre (Abcd), tornando publica
a listagem de todos os livros existentes na biblioteca pré-golpe e pés-golpe do
educador. A Gltima acdo apresentada trata da locucdo de 11 livros do educador,
e de 3 livros discutindo suas ideias, no intuito de atender a deficientes visuais.
As locucoes podem ser acessadas na integra via repositério digital. Por fim, sao
apresentados trés desafios deixados pelo projeto: a sustentabilidade, o apro-
fundamento da qualidade das informacoes disponibilizadas e o levantamento
documental com pessoas e instituicoes.

PALAVRAS-CHAVE:

Paulo Freire. Software Livre. Meméria.

ABSTRACT

This article presents some actions of the “Paulo Freire Memory and Presence:
preservation and democratizing access to Brazilian cultural heritage”, funded by
Petrobras and the Ministry of Culture, through the Lei Rouanet. Initially, contex-
tualizes the reader about who was the educator Paulo Freire, social relevance
and, as a result, are presented the Paulo Freire Institute and the Paulo Freire
Reference Center as well as the objectives of the project and its main achieve-
ments. Continuing, are detailed three actions that make explicit the provision of
direct initiatives in the educator work the internet: implementation of a digital
repository that provides your physical file, a database for access to the catalog
of books in your library and availability of his books for the visually impaired. The
digital repository was the free software tool (DSpace) chosen for providing the
educator file, offering unrestricted access to the amount by 2013 texts - 97,082
treated pages and 57,860 available, photo - 3000, videos - 1429 videos, between
versions of DVD, in low and medium resolutions in mobile phone version and
subtitled, and 537 available and audios - 839 audio generated and made available.
The library catalog is also available using a free software (Abcd), making public



the list of all the books in the pre-coup and post-coup library educator. The latest
lawsuit Filed is the phrase of 11 books of the educator, and 3 books discussing
their ideas in order to meet the visually impaired. Phrases can be accessed in its
entirety via digital repository. Finally, it presents three challenges left by design:
sustainability, deepening the quality of available information and documentary
survey of people and institutions.

KEYWORDS:

Paulo Freire. Free Software. Memory.

1. INTRODUCAO

Paulo Freire foi um grande educador nascido na década de 20, reconhecido
internacionalmente e tornado Patrono da Educacao Brasileira pela Lein® 12.612,
de 13 de abril de 2012, sancionada pela Presidente Dilma Rousseff e de autoria da
deputada federal Luiza Erundina (BrasiL, 2012). Ao inserir a Educacdo Popular na
histoéria das ideias pedagdgicas, centrou suas analises na relacdo entre “educacao
e vida", reagindo as pedagogias tecnicistas do seu tempo.

Mais que um método de alfabetizacdo de adultos, ofereceu uma teoria do
conhecimento e deixou um legado que hoje atravessa, cruza e rompe fronteiras.
Atualmente, seu pensamento é renovado por meio das diversas areas do conhe-
cimento. A validade universal da teoria e da praxis de Paulo Freire esta ligada,
sobretudo, a énfase nas condicoes gnosioldgicas da pratica educativa; a defesa
da Educacao como ato politico e dialégico e, ao mesmo tempo, rigoroso, intuitivo,
imaginativo, afetivo e a nocdo de ciéncia aberta as necessidades populares.

O Instituto Paulo Freire (IPF) surgiu a partir de uma ideia do préprio Paulo Freire,
no dia 12 de abril de 1991. Ele desejava reunir pessoas e instituicoes que, movidas
pelos mesmos sonhos de uma educacao humanizadora, pudessem aprofundar suas
reflexoes, melhorar suas praticas e se fortalecer na luta pela construcdao de um
outro mundo possivel (INsTiTuto PauLo Freire, 2014b). Desde o inicio, Paulo Freire
acompanhou todos os momentos dessa histéria: apresentou nomes, participou
da discussao do estatuto e da definicdo da linha bdsica de atuacao e, apds sua
fundacao oficial, tomou parte nas principais decisoes e contribuiu sempre com
suas valiosas e esclarecedoras reflexoes para os projetos desenvolvidos.

O Instituto tem por missdo a construcdo da cidadania planetéria, a planetari-
zacao, combatendo a injustica, a desigualdade social, cultural e qualquer tipo de
violéncia, de preconceito e de exclusdo, educando para a transformacao, a luz de
uma nova cultura politica inspirada no legado freiriano, que privilegia a escuta, o
didlogo e defende e promove uma vida sustentdvel e humanizadora. Atualmente
desenvolve programas e projetos de assessoria, de consultoria, de pesquisas, cur-
sos de formacao (presencial e a distancia) e acompanhamento, orientados pelas
dimensoes socioambiental e intertranscultural, enfatizando intervencoes em trés



grandes areas: Educacao de Adultos, Educacao Cidada e Educacao Popular.

O Centro de Referéncia Paulo Freire (CRPF), umas das quatro entidades mantidas
pelo Instituto Paulo Freire, atende pesquisadores para elaboracao de dissertacoes
e teses, estudantes de graduacdo em fase de elaboracdo de monografias, grupos
de estudantes interessados na vida e obra de Paulo Freire, gestores de unidades
publicas e privadas em busca das contribuicoes do referencial freiriano, represen-
tantes do poder publico e do ensino superior de instituicoes publicas e privadas
— nacionais e internacionais. Em 2009, atendeu a 680 pessoas. Dentre os paises
que visitaram o CRPF em 2009 e 2010, destacamos india, Japao, Taiwan, Coreia,
China, Australia, Portugal, Nova Zelandia, Franca, Itdlia, Canad3, Finlandia, Angola,
Mocambique, Cabo Verde, México, Uruguai, Argentina, Chile, Estados Unidos, Cuba,
Colémbia e Haiti. Em 2012, foram 66 visitantes internacionais e 452 nacionais,
totalizando 518 visitantes, e em 2013, receberam visitantes internacionais — 21,
nacionais — 439, no total de 460.

Em 2011, por meio de decreto publicado no Diario Oficial da Unido no dia 10 de
maio de 2012, o Acervo Paulo Freire, sob a guarda do Instituto Paulo Freire, é con-
siderado de interesse publico e social por parte do Conselho Nacional de Arquivos
(ConarQ)?, e em 2014, o Arquivo Nacional, por meio do edital da Unesco MoWBrasil,
declara o acervo do “Acervo Educador Paulo Freire (1921-2013)", custodiados por
Ana Maria Araujo Freire e Instituto Paulo Freire, como Meméria do Mundo®.

Criado pela Unesco em 1992, o Programa Meméria do Mundo da Unesco /
Memory of the World — MoW reconhece como patriménio da humanidade
documentos, arquivos e bibliotecas de grande valor internacional, regional
e nacional, inscrevendo-os nos registros e conferindo-lhes certificados que
os identificam. Tendo como objetivo estimular a preservacdo e a ampla
difusdo desse acervo, o MoW facilita a preservacdo desses documentos
e seu acesso, contribuindo, assim, para despertar a consciéncia coletiva
para o patriménio documental da humanidade (Arouivo Nacionat, 2014).

Paulo Freire havia manifestado o desejo de que sua biblioteca particular fFosse
cedida ao Instituto Paulo Freire. Ao falecer, os filhos, respeitando o desejo do
pai, doaram oficialmente a biblioteca ao Instituto. A biblioteca reunia (e ainda
redne) as obras adquiridas ou recebidas pelo educador, no periodo pré-golpe e
pos-golpe de 1964, até o seu falecimento. Na chegada da biblioteca, a montagem
foi realizada buscando evidenciar essa diferenciacao, inclusive porque nos livros
da época pré-golpe encontram-se a maior parte das margindlias (anotacoes de
proprio punho nas laterais e rodapés) de Paulo Freire.

4.Disponivel em: <http://www.conarg.arquivonacional.gov.br/media/declara/decreto_de_9_de_maio_de_2012.pdf>.
Acesso em: 20 out. 2014.

5.Disponivel em: <http://www.arquivonacional.gov.br/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm?infoid=2171&sid=91>. Acesso em: 20 out. 2014.



A obra de e sobre Paulo Freire, bem como sua biblioteca pessoal estdo disponibilizadas
no prédio onde funciona o Instituto Paulo Freire, em S3o Paulo. Dada a importancia
do acervo, havia se tornado urgente e necessaria a sua digitalizacdo, para preservar
e qualificar o acesso aos materiais existentes no CRPF, seja de forma fisica ou virtual.
Compartilhar conhecimento é dar continuidade aos principios de Paulo Freire.
Além disso, com a expansao das redes de comunicacdo a Internet tornou-se uma
grande aliada na disponibilizacao do acervo em diferentes idiomas e formatos
(contribuindo para o acesso a portadores de deficiéncia) e facilitando a ampliacao
da presenca de conteldos nacionais em portugués.

Assim, de 2011 a 2013, com o patrocinio da Petrobras (por meio da Lei Federal
de Incentivo a Cultura, em parceria com o Ministério da Cultura), o Instituto Paulo
Freire realizou o projeto “Paulo Freire Memoria e Presenca: preservacao e demo-
cratizacdo do acesso ao patrimoénio cultural brasileiro” (INstituto PauLo Freirg, 2014c¢).
O projeto teve, por objetivo geral, preservar os materiais existentes, garantir e
democratizar acesso qualificado a obra e ao legado de Paulo Freire, inclusive para
pessoas com deficiéncia visual.

Entre as suas acoes centrais estiveram: organizar e catalogar o acervo fisico do
Centro de Referéncia Paulo Freire; digitalizar trinta mil paginas de textos; cem
videos; duzentas fitas cassetes; quinhentas fotos produzidas por Paulo Freire ou
que apresentem o educador e, na perspectiva da inclusao social, disponibilizar duas
mil pdginas de e sobre Paulo Freire para pessoas com deficiéncia visual; digitalizar
vinte mil paginas de textos; cem videos e duas mil e quinhentas fotos produzidas
pelo Instituto Paulo Freire; além de disponibilizar presencial e virtualmente o
acervo digitalizado do Centro de Referéncia Paulo Freire e internacionalizar o
conteldo do site do Centro de Referéncia Paulo Freire, como reinvencao do lega-
do. Além de serem disponibilizados os materiais listados, o Instituto contou com
a autorizacdo para gravacao em audio dos livros de Paulo Freire, cujos direitos
pertencem aos seus filhos.

As realizacoes do projeto ocorreram em duas dimensoes: fisica e digital. Na di-
mensao fisica contamos com medidas que impactaram a biblioteca e o arquivo do
educador. E na dimensao digital com um repositério digital e uma base de dados.
Na biblioteca ocorreram os seguintes processos: 1. Higienizacdo e identificacdo
de margindlias; 2. Catalogacao, classificacdo e indexacao; 3. Implementacao de
notacado e etiqguetagem/“filipetagem”; 4. Reorganizacao fisica, leitura das estantes
e sinalizacdo; 5. Elaboracao do Plano de Desenvolvimento de Colecoes.

No arquivo os processos foram similares, acrescidos de duas atividades: 1. Defi-
nicdo de sistema de Thesaurus, elaboracdo de vocabulario controlado de termos
freirianos e indexacdo; 2. Desenvolvimento do Plano de Classificacao; 3. Organi-
zacao, catalogacao e disponibilizacao.

No ambito virtual, contamos com a implementacdo de um repositério digital, em
que estdo disponiveis os materiais digitalizados. Este ambiente é um software
livre (DSpace) e as customizacoes realizadas sdo de acesso publico. O repositério
encontra-se no endereco: acervo.paulofreire.org. Destacamos aqui o apoio que
tivemos da Brasiliana-Usp no projeto.



Ainda neste ambito, disponibilizamos, por meio de uma base de dados na web,
também em software livre (Abcd), o catdlogo de todos os livros existentes na
biblioteca pré e p6s-golpe do educador.

Além destas medidas, existiram outras como: 1. Traducao e disponibilizacdao do
texto de apresentacdo do CRPF e do projeto, em varias linguas; 2. Traducao do
vocabulério freiriano e thesaurus do INep para inglés, francés e espanhol; 3. Le-
gendagem de videos; 4. Levantamento documental com pessoas e instituicoes; 5.
Atualizacdo do mapeamento da comunidade freiriana; 6. “Ocerizacdo” (conversao
de imagem para texto); 7. Disponibilizacdo de 2 mil paginas de e sobre Paulo Freire
a portadores de deficiéncia visual.

Neste artigo, apresentaremos trés destas acoes que dizem diretamente respeito
a0 acesso a obra do educador via internet. Sdo elas: implementacao de um re-
positorio digital que disponibiliza o arquivo fisico do educador, a base de dados
para acesso ao catdlogo de livros da biblioteca do educador e a disponibilizacao
de materiais de e sobre para portares de deficiéncia visual.

2. IMPLEMENTACAO DE REPOSITORIO DIGITALE A
DISPONIBILIZACAO DO ARQUIVO DO EDUCADOR PAULO
FREIRE

O Instituto Paulo Freire, em sua politica de tecnologia da informacao, usa priorita-
riamente softwares livres® ou de cédigo aberto em todas as suas atividades. Esta
opcao nos colocou diante do desafio de localizar uma solucdo estavel, com uma
razoavel comunidade de usuarios, suporte técnico acessivel e, ainda, escaldvel,
devido ao tamanho do acervo.

A partir de nossa pesquisa para divulgar, preservar e tornar acessivel a toda comu-
nidade de pesquisadores os acervos documentais digitais do projeto, selecionamos
o software livre DSpace, desenvolvido pelo Massachusets Institute of Technology
(MIT), em parceria com a Hewlett-Packard (http://www.dspace.org).

Durante a implementacdo do DSpace, o Instituto teve contato com a experiéncia
da Brasiliana — Usp, por meio de uma palestra realizada pela equipe vinculada a
este projeto. A plataforma apresentada naquele contexto, o Corisco, vinha ao
encontro das nossas necessidades, em especial no que tange a interface gréfica
mais amigdvel que a padrao do DSpace, a exibicdo/navegacao de pdf e imagens,
no proprio browser, sem a necessidade de download do arquivo.

Durante a fase de testes das solucoes, no desenvolvimento das acoes do projeto,

6. Um programa ¢ software livre se os usudrios possuem as quatro liberdades essenciais: A liberdade de executar o programa, para qualquer
proposito (liberdade 0). A liberdade de estudar como o programa funciona, e adapta-lo as suas necessidades (liberdade 1). Para tanto,
acesso ao codigo-fonte é um pré-requisito. A liberdade de redistribuir cépias de modo que vocé possa ajudar ao proximo (liberdade 2). A
liberdade de distribuir copias de suas versoes modificadas a outros (liberdade 3). Desta forma, vocé pode dar a toda comunidade a chance
de beneficiar de suas mudangas. Para tanto, acesso ao codigo-fonte ¢ um pré-requisito”. Disponivel em: <http://www.gnu.org/philosophy/

free-sw.pt-br.html>. Acesso em: 13 out. 2014.
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além daimplementacao da plataforma Corisco (UNiversipape De Sao PauLo, 2014), as
equipes do projeto e do préprio Instituto perceberam a necessidade de se realizar
uma série de customizacoes e o desenvolvimento de novas funcionalidades para
que o Corisco viesse a atender, ainda mais, as nossas especificidades, a comecar
pela customizacdo da interface grafica, criando uma nova, a partir da identidade
visual do projeto.

Algumas das limitacoes encontradas foram, por exemplo: inexisténcia de uma
funcionalidade para a oferta de dudio e video ao publico via browser, a exemplo
do Youtube; busca facetada flexivel para repositérios com um grande nimero de
comunidades e colecoes; exibicdo amigavel de registros com diversas imagens etc.
Essas necessidades comecaram a evidenciar-se a partir do contato da plataforma
Corisco com especificidades do projeto.

Encontrados estes desafios, o Instituto buscou o apoio da Brasiliana-Usp para estas
customizacoes e de programadores especializados na plataforma. Entre as fun-
cionalidades ou customizacoes promovidas e desenvolvidas pelo Instituto Paulo
Freire, exemplificamos: implementacao de identidade visual do projeto no Corisco
e da galeria de fotos e player de dudio e video; adicdo do botado “compartilhar”
e “curtir” do facebook; insercao comunidade/colecdo no select de colecoes ao
mover registro; criacao e implementacao do layout do menu lateral; correcdo do
formato da data de “2012-11", para “11/2012"; traducdo da interface para outro
idioma de acordo com o navegador; adicdo de QRCode em todos os registros do
repositorio e nas descricoes da home; implementacado do Thesaurus traduzido
para espanhol, francés e inglés etc.

A disponibilizacdo no repositério digital foi o Ultimo passo de uma sequéncia de
medidas iniciadas pela organizacao do material bruto disposto em 473 caixas de
arquivo do Centro de Referéncia Paulo Freire, perpassando pela triagem, identifica-
¢do, numeracao, organizacao fisica a partir de um plano de classificacao, descricao,
catalogacao, indexacao, digitalizacdo, entre outras acoes, até a disponibilizacao.
Até 2013, haviam sido disponibilizados no acervo: textos (97.082 paginas tratadas
e 57.860 disponibilizadas); fotos (mais de 3 mil); videos (1.429 videos, entre versoes
para DVD em baixa e média resolucoes, em versao para celular e legendadas, com
537 disponibilizados) e dudios (839 audios gerados e disponibilizados). Durante
o ano de 2013 e 2014, novos textos, dudios, videos e fotos foram inseridos no
acervo, fruto da entrega voluntariamente de pesquisadores, amigos do educador,
instituicoes ou dispostos na internet por seus autores e replicados no acervo. O
acervo digital encontra-se no endereco: <http://acervo.paulofreire.org> (InstiTuto
PauLo Freirg, 2014d).

Destacamos também que, além de priorizar o uso de softwares livres tanto para
o repositério quanto para o tratamento dos materiais do arquivo, os conteldos
sdo disponibilizados, em sua grande maioria, sob a licenca Creative Commons’.
Os filhos de Paulo Freire autorizaram que o acervo fosse compartilhado nainternet,
e isso foi feito a partir da licenca Creative Commons by-nc-nd, isto é, Atribuicao-

7. Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Creative_Commons>. Acesso em 13 out. 2014.
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-NaoComercial-SemDerivados 3.0 Brasil®. Contudo, outros materiais produzidos
por terceiros sobre Paulo Freire, vem sendo disponibilizados sob uma licenca
mais flexivel: Creative Commons by-sa, isto é, Atribuicao-Compartilhalgual 4.0
Internacional (CC BY-SA 4.0)°.

3. BASE DE DADOS PARA ACESSO AO CATALOGO DE LIVROS DA
BIBLIOTECA DO EDUCADOR

A biblioteca de Paulo Freire surgiu por iniciativa do préprio educador que, devido a
sua formacao e gosto pela leitura e escrita foi acumulando um grande nidmero de
livros, nos quais fazia suas anotacoes. Estas anotacoes, feitas por ele nas margens
superiores, laterais e nos rodapés de seus livros, sao chamadas de “margindlias”.
Freire, para facilitar e agilizar o acesso aos seus livros, solicitou que eles fossem
organizados por suas secretdrias, comecando por Dagmar Zibas até Lilian Contre-
ras. A disposicao inicial foi exclusivamente tematica.

Na chegada da biblioteca, a montagem foi realizada buscando evidenciar essa
diferenciacao, até porque, nos livros do periodo pré-golpe militar (antes de 1964),
encontram-se a maior parte das marginalias de Paulo Freire. Nessa biblioteca pré-
-golpe, encontram-se os livros classicos de filosofia, religido e de ciéncias sociais
que tiveram influéncia na vida e na origem do pensamento do educador sobre a
educacdo brasileira e mundial.

Finalizada a organizacao das estantes, que sdo as mesmas da casa de Paulo Freire
nos anos de 1999 e 2001, foi realizada a catalogacdo usando o software Microisis
e com o apoio de uma voluntdria, que ndo possuia conhecimentos na area de
Biblioteconomia. Os campos utilizados foram: nimero de entrada, idioma, loca-
lizacdo, autor, titulo, cidade, editora, ano, pagina, série, colecao e palavra-chave.
Neste momento, os livros Foram organizados por meio de uma juncdo entre ordem
alfabética de autor e nimero de tombo e, simultaneamente, descrito em papel,
com os itens: titulo, autor, editora, local e pagina.

O Instituto Paulo Freire, de acordo com o desejo de Freire, buscou sempre ampliar
0 acesso a biblioteca para o grande publico, e por isso buscava recursos que viabi-
lizassem essa acao.

Em 2011, com o inicio do projeto, duas bibliotecarias e quatro estagiarios dedi-
caram-se a este trabalho, buscando revisar a catalogacao previamente realizada
e efetivar uma série de outras providéncias.

Entre as acoes desenvolvidas na biblioteca de Paulo Freire destacamos as seguintes:
higienizacdo/identificacdo de margindlias, catalogacdo (tombamento, classificacdo e
indexacao) da biblioteca pré-golpe, revisao da catalogacao da biblioteca pés-golpe,
implementacdo de notacdo (nimeros de chamada), etiquetagem/“filipetagem” e

8. Disponivel em: <http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/br>. Acesso em: 13 out. 2014.

9. Disponivel em: <http://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.pt_BR>. Acesso em: 13 out. 2014.
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reorganizacao fisica, leitura das estantes, sinalizacao e disponibilizacdo da base
de dados virtual.

Finalizada a etapa de processamento técnico da biblioteca, entre outras medi-
das deparamo-nos com a necessidade de disponibilizacdo do catdlogo completo
da biblioteca ao publico em geral. Essa necessidade nos impeliu a pesquisa por
solucoes em software livre, que realizassem a tarefa de gerenciamento de bases
de dados bibliograficas. Entre os softwares analisados estiveram: Gnuteca, Abcd,
Biblivre e o Openbiblio.

Dada a tradicdao do padrao Isis para o gerenciamento de bases bibliograficas, a
comunidade de usuarios no mundo, considerando o suporte técnico por parte de
empresas e féruns de discussao na Internet, e também os casos de usos nacionais,
optamos pelo Abcd <http://reddes.bvsaude.org/projects/abcd>.

A instalacdo, configuracao e parametrizacao do formato de entrada de dados
(MARC21) foi realizada com sucesso e, junto a aplicacdao basica do Abcd, também
foi implementado o iAH, que viabiliza a pesquisa via web dos registros cadastra-
dos na base de dados.

Por fim, a base de dados, que se encontrava em forma de planilha de calculo, foi
migrada para a base de dados na web e disponibilizada para acesso e pesquisa inte-
gral no endereco: <http://biblioteca.paulofreire.org> (Instiruto PauLo Freirg, 2014a).

4. DISPONIBILIZACAO“DE MATERIAIS DE E SOBRE PARA
PORTARES DE DEFICIENCIA VISUAL

Esta acdo esteve atrelada ao objetivo do projeto que pretendia “digitalizar trin-
ta mil paginas de textos, cem videos, duzentas fitas cassete, quinhentas fotos
produzidas por Paulo Freire ou que apresentem o educador e, na perspectiva da
inclusdo social, disponibilizar 2 mil paginas de e sobre Paulo Freire a portadores
de deficiéncia visual”.

Para socializarmos estas 2 mil paginas, previmos e realizamos a locucdo destas
como medida de inclusdo dos deficientes visuais, além dos que poderiam benefi-
ciar-se da auscultacdo da obra do educador no celular, no carro ou qualquer outro
espaco, por exemplo.

Para executar esta tarefa, o Instituto Paulo Freire firmou parceria com a OnG
Coletivo Digital', e com eles realizou a gravacao, edicdo e masterizacdo das pa-
ginas de textos da obra de Paulo Freire e relacionadas a ele. O processo durou
aproximadamente trés meses.

Foram selecionados, e locucionados 11 livros de Paulo Freire publicados antes de
1988: 1 Educacao e atualidade brasileira; 2 Aprendendo com a prépria histéria -
vol. 1; 3 Cartas a Guiné-Bissau; 4 Educacao como pratica da liberdade; 5 Extensao
ou comunicacao?; 6 Educacdao e mudanca; 7 Pedagogia do Oprimido; 8 A impor-

10. Disponivel em: <http://coletivodigital.org.br/index.php/institucional/historico>. Acesso em: 13 out. 2014.
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tancia do ato de ler: em trés artigos que se completam; 9 Por uma Pedagogia da
Pergunta; 10 Acdo Cultural para a Liberdade e 11 Medo e ousadia, bem como 3
publicacoes do Instituto Paulo Freire que se relacionam diretamente a vida e obra
do educador: 1) Paulo Freire: uma biobibliografia — extratos; 2) 40 olhares sobre os
40 anos da Pedagogia do Oprimido e 3) Reinventando Paulo Freire no século XXI.
Os arquivos finais foram disponibilizados no repositério digital do Centro de Re-
feréncia Paulo Freire de varias formas, tanto para visualizacdo quanto para copia:
uma versao em baixa qualidade, uma em média, e uma para celular.

A Pedagogia do Oprimido, na integra e locucionada pelo seu filho Lutgardes Costa
Freire, pode ser acessada neste endereco: <http://acervo.paulofreire.org/xmlui/
handle/7891/2928> Os demais livros estdo disponibilizados aqui: <http://www.
acervo.paulofreire.org/xmlui/search?fg=location.coll%3A7> e <http://www.acervo.
paulofreire.org/xmlui/search?fq=location.coll%3A18> Acesso em 21 dez. 2015.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A realizacdo do projeto “Paulo Freire Memoria e Presenca: preservacao e demo-
cratizacdo do acesso ao patriménio cultural brasileiro” foi, para muitos, um sonho
realizado, e para outras, uma oportunidade efetiva de acesso a obra de Paulo Freire.
Este projeto, além de oferecer uma série de contribuicoes como resultados finais,
“produtos” acabados (como textos, dudios, videos e fotos de e sobre o educador
na rede), foi capaz de contribuir também com uma metodologia de tratamento
e disponibilizacdo de acervos histéricos valendo-se de tecnologias gratuitas, em
desenvolvidas como softwares livres.

Por mais que o projeto se tenha concluido institucionalmente, o legado de suas
acoes persiste com uma série de desafios, que se atualizam permanentemente.

O desafio da sustentabilidade é o primeiro deles. Como manter repositoérios
digitais na internet, com este montante de dados, sem contar com apoio para
isso? O IPF ndo mede esforcos para manté-los, contando, inclusive, com trabalho
voluntario para esse fim.

Além deste, temos o desafio de aprofundar ainda mais a qualidade da informacao
disponibilizada no acervo, o que demanda um esforco de pesquisa e investigacao
para a descoberta de datas, locais, pessoas etc.

Como um terceiro e Gltimo desafio, esta posta a necessidade de dar continuidade
ao esforco de levantamento documental com pessoas e instituicoes relacionadas
a obra do educador. H3 muita producao intelectual de Paulo Freire em forma de
textos, dudios e videos que se encontra sob a posse de pessoas e instituicoes
(inclusive de outros paises) que precisam de tratamento e publicizacdo na web,
para acesso da coletividade.

Por enquanto, o Instituto Paulo Freire vem conseguindo, com recursos proprios,
garantir a manutencdo do acervo, permitindo a visitacdo fisica ao arquivo e a bi-
blioteca e contando com profissionais que analisam, tratam e disponibilizam, no
repositoério digital, novos materiais tanto de Freire, quanto de terceiros sobre o
educador, tais como dissertacoes, teses, artigos, entre outros.
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Saberesy contextos: perspectivas desde

el pensamiento critico

CARMEN ELISA CANTILLO GARCIA'

RESUMEN

El propésito del estudio es reflexionar sobre los centros escolares desde la pers-
pectiva critica, y comprenderlos desde el ambito social y su incidencia en lo cultural.
Para lo cual, es basico conocer “los saberes y contextos”, asumiendo una postura
epistémica de las nuevas formas de educar-se, la caracterizacion-diagnéstica, el
seguimiento y estudio en profundidad de los contextos, los saberes y conocimien-
tos que atiendan las nuevas exigencias de la sociedad y su valor social agregado,
hacia un pensamiento critico, generador de actitudesy posiciones emancipadoras,
también, del andlisis de las palabras, los discursos, las ideas que se hacen acerca
de esas problemadticas y trabajar con un pensamiento desde lo critico hacia lo
emancipador, en la perspectiva de una educacién popular, que tenga en cuenta lo
social, lo cultural, lo que sucede en el seno de la familia, en las comunidades, sus
realidades y contextos, sus experiencias vivenciales, sus saberes, para acercarse
a tres elementos sustanciales: Didlogo con otros frente al mundo: Pensamientos
y/o Saberes Criticos ; La accién educativa y formativa de contenidos criticos ; La
incorporacion de criterios y estrategias con énfasis en la formacién emancipadora.

PALABRAS CLAVE
Saberes, contexto, pensamiento critico

ABSTRACT

The purpose of the study is to reflect on schools from a critical perspective, and
understand from the social context and its impact on culturally. For this purpose,
it is essential to know “knowledge and contexts,” assuming an epistemic stance of
the new forms of education-is, characterization and diagnostics, monitoring and
in-depth study of contexts, knowledge and skills that meet the new demands of
society and its social value added to critical thinking, attitudes and emancipator
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y generator positions also analyzing the words, speeches, ideas that are made on
these issues and work with a thought from the critical towards the emancipation,
in the perspective of popular education, taking into account the social, cultural,
what happens within the family, communities, their realities and contexts, their
life experiences, their knowledge, to approach three substantial elements: Di-
alogue with others facing the world: Thoughts and/or Knowledge Criticos.-The
educational and training activity content criticos.-The incorporation of criteria
and strategies with emphasis on the emancipator y education.

KEYWORDS
Knowledge, context, critical thinking
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Los momentos actuales, vivenciados en los contextos y en las realidades socio-
educativas, de estas comunidades en situacion de vulnerabilidad, exigen mirar al
mundo de la escuela, los centros educativos y de formacién desde afuera o desde
una perspectiva critica por los acelerados procesos de la sociedad, fruto de los
efectos simultaneos de esta época que, como expresaran (MeJia, Awap, 2007), se
manifiestan en crisis, cambios y complejidades. Estos procesos, en un escenario
sociocultural determinado, en la comunidad, en la sociedad,... se perciben en la
escuela. Es dificil “comprender” lo que sucede en el seno o en el interior de las
instituciones escolares si, a estos cambios y consecuencias, no se les presta aten-
cion en el dmbito mas general de la sociedad y su incidencia en lo cultural.

Exige, mirar el mundo de la escuela, de la Familia y de la educacién desde lo
gue acontece en sus entornos, pues los aspectos simultdaneos del fenémeno de
la triple “C" (crisis, cambios, complejidad) hacen presencia significativa en el uni-
verso sociocultural.

Precisa, valorado lo anterior, hacer una caracterizacion-diagnostica, un seguimiento
y estudio a profundidad de los contextos, saberes y conocimientos, para atender las
nuevas exigencias de la sociedad y su valor social agregado. Jalonar y dinamizar el
pensamiento critico, generador de actitudes y posiciones emancipadoras.

Existe una relaciéon entre “la cuestion social” y “la cuestion escolar”, para com-
prenderla implica incluir el andlisis que orienta, salva, recreay vivifica, el lenguaje
de las palabras que confortan, acompanan y hacen crecer, es decir, los discursos
y las ideas son parte del didlogo de saberes y la vivencia en el encuentro, acerca
de esas problematicas. Es conocer lo educativo para actuar y gestionar mejor, el
conocimiento no es ajeno a la politica: intervencién sobre los asuntos humanos
son experiencia social aproximada mas “a un saber ser”, que a un conjunto de re-
quisitos para la carrera académica o profesional. Esta exigencia implica trabajar
con un pensamiento critico desde la perspectiva de una educacién de extraccion
popular, que tenga en cuenta lo social, lo cultural,...lo que sucede en el seno de la
familia, de las comunidades, sus realidades y contextos, sus experiencias vivencia-
les, sus saberes...y, para ello requiere hacer, de alguna manera, extrapolaciones
entorno a tres elementos sustanciales, hacia el logro de un pensamiento desde
lo critico hacia lo emancipador:

* Didlogo con otros frente al mundo y la negociacién cultural es hacer
presencia en la vida de las comunidades, para “la comprension critica
del mundo y la emergencia de lo inédito, lo posible, en fin de la utopia”
(Torres, 2012, p.105).

* La dindmica educativa-formativa con contenidos especialmente criticos.

La incorporacién de criterios y estrategias con énfasis en la formacién de pen-
samientos criticos-emancipadores.

La escuela, para avanzar en su realidad institucional, requiere tener en considera-
cién las “cuestiones socioculturales de su entorno y realidades, como también los
saberes locales, experiencias,... y contextos, exige, hacerlo desde una perspectiva
critica-emancipadora”. (CantiLLo, 2015).
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Es preciso, tener en cuenta algunas ideas (criterios pedagdgicos), premisa mo-
vilizadora hacia la fFormaciéon de un pensamiento critico-emancipador:
* Curiosidad epistémica y apertura a una actitud problematizadora, in-
centivar la capacidad de asombro, la disposiciéon para un pensar critico,
situaciones propiciadoras de temas generadores, con percepcion para
detectar las “situaciones-limite”... es el desafio del pensar, como evidencia
del potencial humano.

Colocar-se criticamente frente al mundo, posicionar-se criticamente: al contex-
to, a las realidades para conocer y entender a sus estudiantes, a sus familias, a
las circunstancias histéricas de su comunidad, de su localidad, pais... asumir, en
el universo de la escuela, con proyeccion familiar, una actitud intelectual y moral
criticas, ser sensible a las necesidades y problemas de la comunidad.

* Pensar a partir de opciones de transformacion: aprender criticamente del
mundo es una operacién cognitiva, es un desafio,... que exige ir mas alla
de adaptar-se a realidades, a posibilidades... La escuela debe ser centro
y lugar para pensar, comprender, avanzar y transformar-se.

* Pensar criticamente implica reconocer-se y valorar-se, hay una herencia
cultural, producir rupturas y reconocer otras,... es un desafio permanente.
La institucién escolary las Familias son las instancias llamadas a fomentar
la formacién y valorar el ser, hacer y vivir.

* Es mds que contenidos criticos; resolver problemas en contextos cam-
biantes implica apertura cognitiva, sensibilidades contextuales... aprender
de realidades (individual y colectivamente), toma de decisiones, accion
dialogante, soluciones problemaéticas... es crecer y avanzar en el desarrollo
de las capacidades cognoscitivas, gestuales y socioafectivas, mas alla del
abordaje de contenidos y, trascender hacia nuevas formas que dignifiquen
la persona humanay el conglomerado social.

* Este pensar no agota lo cognitivo, conlleva verdades y actitudes criticas
(asuncion de posturas epistémicas), va mas a su ser, a hacer-se a opcio-
nes, a conceptos... transforma realidades; surgen nuevos significados y
creatividades; se detectan territorios de resistencias sociales y culturales,
trascender con acciones potenciales y de-hecho creativas: es una accion
en permanente bisqueda.

* La critica conlleva la experiencia colectiva: forma sujetos auténomosy cri-
ticos; el didlogo es accién transformadora de realidades, hacia una cultura
y futuro emancipadores; conformar comunidades dialégicas de indagacion
(motores de indagacién intelectual, social, cultural, artistica, moral, politi-
ca...) Exige a las instituciones escolares promover e incentivar el trabajo
cooperativo o colaborativo en el contexto comunitario, orientado a crear
condiciones abiertas y propicias para las manifestaciones de saberes y ex-
periencias, fruto o herencia sociocultural de estas mismas comunidades.
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En coherencia con las ideas anteriores, exige naturalizar el objeto de reflexién
en las operaciones mentales, actitud autocritica a las lecturas de realidades o a
la propia practica, desde el pensamiento freiriano. Propiciar, en las escuelas y las
familias, “espacios permanentes de reflexion” para ir consolidando “territorios de
resistencia y de creatividad”, hacia la “revolucién sociocultural de lo cotidiano”
(Streck, 2013, p.171).

Implica ademas una dindmica coherente entre el pensary el actuar, orientado a
generar sentido y propiciar ambientes para las acciones practicas transformadoras
(praxis). La articulacion de teoria y practica (criterios y valores alternativos) cor-
responden a la denominacién griega phronesis, actuar con prudencia y responsa-
bilidad (FaLs-Borba, 2010), con posibilidades de autonomia solidaria entre sujetos.

La gran preocupacién de Paulo Freire radicaba en la incoherencia manifiesta
entre lo que se hace y lo que se dice o se piensa, esa disonancia entre la teoria
(mi leccién) y la practica (mi actuar), es donde esta la cuestién.

Desde esta prospectiva, realizar una reflexiéon sobre la praxis y su relaciéon
educativa, con la intencion de generar un discurso critico para dar cuenta de la
naturaleza de estas relaciones, es una tarea investigativa profunda y exigente.
Aqui, como se ha expresado, en la dimensiéon pedagdgico-social, juegan un papel
sustancial los discursos criticos y, a partir de alli, se construyen las posibilidades
teodricas, implicando la formulacién de unos planteamientos sobre la practica.

La educaciony la escuela, miradas desde las cuestiones socioculturales, los sa-
beresy contextos, a partir de paradigmas criticos, desde una perspectiva freiriana,
fomenta comunidades de indagacion con capacidades para:

* El asombro y curiosidad epistémicos.

* La sensibilidad a problematicas de los contextos-comunitarios.

e La recreaciéon e imaginacién a opciones de vida futura, autbnomas, re-
flexivas, dialégicas, responsables...

La disponibilidad de la vida, sueios y reclamos.
* El cultivo de los saberes “necesarios” para la practica educativa, de acci-
on transformadora a través de ideas que “rescaten de forma actualizada,
creativa, provocativa, valerosa, esperanzadora...”, en el dia a dia de la
accion y la experiencia, incentivando el conflicto, el debate, el didlogo
permanente, posibilitando espacios de comunicacién.
* El ejercicio de una pedagogia de la autonomia, de la cotidianidad, espacio
de creacién y resolucion de saberes, conocimiento y experiencias de vida.
* La practica de una pedagogia fundada en la ética, el respeto a la digni-
dad, la propia autonomia del educando, la conservacion del ambiente, la
dignidad de la vida (personas, familias, comunidades...)
* La exigencia de un gran desafio, asumido, en cuanto a sujetos socio-histori-
co-culturales del acto de comprender-se, de conocer-se,...presupone romper
con concepcionesy practicas que niegan la comprensién de la educacion.
* La exigencia de la construccién de un espacio, un ambiente,... favorables
para la produccién de conocimiento, establecer puente socio-cognoscitivo
entre los saberes en contexto y los nuevos conocimientos.
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Exige aprender a ser coherente con la vida y la practica: “de nada o de poco
sirve el discurso competente si la acciéon pedagdgica es impermeable al cambio”,
es reiteracion del pensamiento freiriano.

* La exigencia de la ampliacién y la diversificacién de “las fuentes legitimas
de los saberes” y la necesaria coherencia entre “el sabery saber-hacer”y
“el saber-ser pedagdgicos”.

* En sintesis, la exigencia de pensar una escuela diferente, ligada a la vida,
que facilite el conocimiento para la organizacién y posibilidad de una vida
plenay en familia; pensar en una escuela diferente, que ensena “la reali-
dad como algo que puede cambiarse y transformar para mejorar la vida”;
pensar en una escuela diferente que forme al “hombre nuevo”; pensar en
una escuela diferente en permanente vinculacién de la teoria y la prac-
ticay su corroboracion de lo escrito en la accion es consecuencia directa
del hecho de que la gente forma parte de un movimiento social, perma-
nentemente se estad haciendo, deshaciendo y rehaciendo en su “andar”;
pensar en una escuela diferente, estructurada desde una pedagogia que
vaya al encuentro de aquello que las personas y comunidades necesitan,
que posibilitan el cambio, en la misma dindmica de transformacion de la
vida, convertidos en agentes de transformacion social y constructores de
vida. Pensary construir una escuela diferente, hacia un renacer del legado
pedagdgico de Paulo Freire.

Desde la perspectiva de los procesos de formacién y los movimientos sociales,
es importante la critica fFundamentada con argumentos tedricos y conceptuales
que posibiliten un conocimiento adecuado, certero... de las cosas de la sociedad
y de la misma educacién. Una definicion de la situacidn se convierte en una con-
dicién para encontrar las soluciones acertadas y llegar a buen puerto. Quien sabe
para donde va, tiene mas posibilidades de llegar y quien no sabe,... ya llegé, oi
expresarse a un distinguido maestro.

No es Gnicamente comunicar verdades, sino, ir mas all3, trascender... para con-
tribuir a crear espacios gratos y generacion de conciencia sobre la complejidad y
novedad de los problemas de la agenda popular actual, desde la perspectiva de las
exigencias socioculturales, es decir, no es tanto convencer sino “hacerse entender”.
En este sentido, no se trata de especialistas sino “una cuestion de ciudadania”.

En el contexto sociocultural los procesos actuales de globalizacién refuerzan
las tendencias de un desarrollo desigual, similarmente los sistemas educativos
acompanan esas transformaciones de un modo desigual que, de alguna manera,
plantean la exigencia y posibilidad de la presencia del fenémeno de “glocalizacién”,
partiendo de “lo local- comarcal” hacia “lo global”... “universal”. Las desigualdades
historicas de la educacion, en cuanto a oportunidades de accion, rendimiento y
calidad, se profundizan cada vez mas, como resultado de las transformaciones en
la economiay sociedad latinoamericanas. La desigualdad y la exclusién social, en
la mayoria de los casos, se manifiestan y conviven con la diferenciacion y exclusion
espacial y territorial.
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A continuacion se caracterizan algunos problemas latentes:

e Un llamado a repensar las relaciones. Hay razones de sentido comun
y razones epistemoldgicas, que obligan a pensar y reflexionar, valga la
redundancia, sobre problemas sociales y educativos, es decir, toca fuer-
temente lo relacional y lo educativo, explica el caracter histérico de las
ciencias sociales y, como tal, estd imbricada en lo politico, lo comunicativo
y lo cultural. Un objeto social (pobreza, exclusion, fFamilia, estado...) es re-
sultado de un proceso educativo, el propio lenguaje usado para hablar y/o
escribir de las cosas y hechos sociales tienen su historia, precisa conocerla
y comprenderla. Esta perspectiva relacional e histérica, considerada como
la mdas adecuada para captar las especificidades, particularidades... de las
diversas situaciones que potencialmente deben enfrentarse y resolver en
este presente de “cambios, crisis, complejidad”.

 Hay una violencia fisica, psicolégica, simbdlica, “de-hecho y des-hecho”...
para llamarla de alguna manera, legitimada por los mismos hombres, es-
tructuradas por las propias practica humanas, traducidas en hechos con-
cretos y comportamientos, modos de percepcion, valoraciones, acciones
en situaciones especificas... generdndose una serie de cédigos morales
o de comportamiento.

El estado también ejercio, con éxito, el monopolio de otra violencia, relacionada
con su capacidad de imponer determinados significados, convenciones, c6digos...
Impone, por ejemplos: lengua nacional; historia comun;

* cddigos y simbolos; oficializa relaciones sociales; otorga una identidad
oficial; otorgay legaliza titulos de estudio, propiedad, bienes. Se manifiesta
asi, una construccién social que, desarrollada en el tiempo, es objeto de
lucha y conflictos sociales, de intereses y contrapuestas, surgiendo unas
caracteristicas propias relacionales, sociales y culturales: condiciones de
vida, bienes, propiedades, cultura, valores...

* Siguiendo el orden de las ideas anteriores, se intensifica la “cuestion

social”, adquiriendo dimensiones tales que, obligé a la misma sociedad

en general a desplegar nuevas y diferentes estrategias de intervencion.

Destacandose, entre otras:

1. Elsurgimiento del estado benefactor y protector; el trabajo se con-
vierte en empleo (actividad humana regulada socialmente); el trabajo
se estructura mediante un sistema legal (surgen: asalariados y capi-
talista, sindicato y estado, capacidad de presién y poder, derechos 'y
deberes...); surgimiento de una “ciudadania social” hacia el ejercicio
de una “vida digna”; otro estado y nuevas relaciones, otras relaciones
y otra morfologia social, con nuevos dilemas de integracion.

2. Esta secuencia genera influencia significativa en: el estudio y cues-
tiones sociales; en las fuerzas entre poderes: politicos, econémicos,
culturales, sociales, mas conciencia, de lo que se termina que de lo
emergente, la moda de la “etiqueta post” (cambios de cultura, econo-
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mia, sociedad postmoderna, la nueva ciencia, tecnologia, comunicacion
e informacioén...)
* Los habitos y comportamientos de la exclusiéon. Gran parte de la pobla-
cion nace y crece en espacios sociales y hogares que no cumplen funcién
estratégica para responder al conjunto de necesidades, fruto y conse-
cuencia del factor pobrezay, en muchos casos, de extrema pobreza. La
exclusion social es manifiesta y, al mismo tiempo, se refuerza mediante
la segregacion espacial-territorial. Es como una existencia al margen, la
abundancia de necesidadesy sin posibilidades de satisfacciony, lo que es
peor, sin ningun significado para el conjunto mayor de la sociedad mundial.

* La exigencia de entender para actuar mejor. Se vive en una sociedad

cada vez mas desigual, desde muchos planos y niveles de la vida, donde

el sistema escolar es diferenciado y reproductivo de desigualdades socia-
les, tal parece evidenciarse un circulo vicioso y las mismas condiciones de
dificultad para producir aprendizajes efectivos y de calidad.

* Toca, de alguna manera, cuestionarse:

1. Por qué hay escuelas y maestros con mas eficacia que otros para “hacer
aprendizajes transformadores? Pero pese a la gravedad de la cuestién
social es preciso intervenir y actuar sobre la escuelay, su equipo cola-
borador, potenciando sus capacidades pedagdgicas hacia la solucion
de sus problemas educativos y de formacién. No es sentarse a esperar
“las condiciones sociales ideales” para luego “emprender el trabajo
de educar”. La escuela popular requiere ser renovada.

2. Sin embargo, mientras por un lado se enfatiza en interpretaciones
en el campo politico-social (empleos, redistribucién de los ingresos,
mejores salarios...) para garantizar “condiciones de accion educativa”,
por el otro, se critica esa accién e insisten en las potencialidades de la
“politica educativa” y, en este sentido, contrarrestar la fuerza de los
“determinismos sociales”. Implica puesYy, ello es preciso, “entender me-
jor para actuar e intentar educary transformar” (Tent, 2011, pp.90-91).

e La desigualdad como produccién social. Durante mucho tiempo se ha
creido que “la educacion universal [...] contribuye a reducir las disparidades
de riquezay poder”, pero hasta qué punto ésto ;es cierto o no? Fruto de
investigaciones y nuevos esfuerzos, se afirma que la educacién tiende a
expresar y reafirmar desigualdades ya existentes en mucha mayor medi-
da de la que contribuye a cambiarlas. Actualmente son pocos quienes se
niegan a aceptar algo fundamental, y es que la escuela enfrenta grandes
dificultades para romper estos determinismos sociales en materia de dis-
tribucion del conocimiento y el saber, donde concluyeron que a la escuela
se le dificultaba mantener la promesa de liberacion e igualdad.

 En atencion a la afirmacién precedente, donde subyace la idea, la escuela
liberadoray productora de igualdad social era mas un deseo, un programa...
que una realidad. Sin embargo, exige la fe en la escuela como liberadora
y con eficacia propia desde la pedagogia escolary el saber sery hacer del
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maestro; ha encontrado fuentes donde alimentarse, multiples experien-
cias de movilidad social ascendente... alientan la creencia en las virtudes
y potencialidades de la escolaridad que, de una u otra forma, permiten ver
que la escuela reproduce un sistema de distancias o diferencias sociales,
reflejo de una estructura estatica de las desigualdades. ;Es actualmente
viable plantear estas afirmaciones entorno a la estructura y movilidad de
las desigualdades?-;Cual es la postura critica frente a los saberes y con-
textos?-;Frente a las desigualdadesy factores de exclusion?-;La relacion
entre las desigualdades sociales y las desigualdades escolares?

¢ Elimpulso de la diversificacion tedrico-pedagdgica del campo de la inves-
tigacién social en el contexto escolar. La cuestién social, mirada desde lo
escolar, fue factor para pensar en reformas educativas que favorecieran la
participacion de intelectuales, académicos,... en el campo escolar e impulsd
la investigacion acerca del sentido que los agentes sociales y/o escolares
le daban a sus practicas, desde la perspectiva de sus especialidades, sa-
beres y contextos. Muchos trabajos de grado, monografias... la mayoria
con enfoque cualitativo y énfasis en problematicas sociales, abordadasy
relacionadas con lo escolary lo familiar, acompanadas por “investigaciones
cualitativas basadas en entrevistas no estructuradas o semiestructuradas,
observaciones en las aulas, investigacion, accion y demas. [...] acompanada
de actitudes de sospecha reciproca acerca de las virtudes y los defectos
de las técnicas de produccién de informacion”. (Tent, 2011, p.100), aunque
el gran debate tedrico-discursivo no ha recibido la suficiente atenciény
postura critica-constructiva en el campo de las ciencias.

* Los ejemplos escolares orientados a la naturalizacién de las diferencias.
El universo en sus multiples manifestacionesy, en consecuencia, la cultura
escolar y familiar presentan algunas creencias tipicas sobre su eficacia
de producciény reproduccion de desigualdades. Se senalan, entre otras:
La creencia en la ideologia del don y de la inteligencia; La creencia en el
interés, la motivacion, la pasioén... por el conocimiento; La creencia en la
disposiciéon del trabajo y el esfuerzo. (Tenti, 2011, pp.112-116).

* La exigencia de conocer para transformar-se. Dos aspectos o conjuntos
de factores a considerar: La construccién de la propia experiencia es-
colar (hecha, elaborada, percibida, valorada, movilizada... resultado de
una experiencia hecha cuerpo, vivida plenamente, de sentido practico
sin ameritar explicacion ; La estructura objetiva del campo donde los
actores se desempenan: constituyen los diferentes contextos institucio-
nales y sociales de las practicas educativas, son basicos por su papel en
las actividades de formacion y de transformacion, es decir, explican por
qué los agentes escolares “hacen lo que hacen”. Esta exigencia posibilita
“establecer condiciones relacionales de saberes y contextos”, es decir,
hace conocer la génesis social y las estructuras propias de las categorias
de percepcién, valoracién y accién.

* La importancia institucional de los “espacios de reflexion” o el distan-
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ciamiento (témpora-espacial) de la accion para darle un tiempo y lugar
adecuado a la reflexion o, también, la supresion de las actividades co-
tidianas y un alejamiento del lugar acostumbrado en la cotidianidad: la
accion reflexivay colectiva entre docentes, directivos docentes, directivos,
agentes escolares, agentes sociales...
e La figura ideal tipica que estructura el espacio y contexto de las practicas
es lo que corresponde a la accién como creacion, innovacién permanente,
produccién,... para la promocion de los aprendizajes... transformar-se.
1. Los agentes escolares y sociales, docentes y comunidad educativa...
deben convertirse en sujetos creativos y conscientes; eliminar los
elementos de rutina de la vida escolar, familiar y social; establecer
prioridades para el avance de los aprendizajes y las transformaciones.
2. Los hechos aislados pueden traer ambigliedad en el uso de un término,
es decir, en ausencia de un sistema teoérico o de referencia intelectual
relacional que le de significacion precisa. En este sentido, no es sufi-
ciente una definicién, es preciso ubicarlo en una teoria o sistema de
proposiciones con sentido. Los hechos sociales son relacionales, exige
descubrirlos y analizarlos en si mismo.

Alrededor de esta construccion discursiva en un reflexionar sobre la producciéon
y reproduccion social de las desigualdades, con perspectiva profunda, para mirar
desde el interior de las instituciones educativas.

Desde esta perspectiva los lugares de educacion, en especial las comunidades
populares, se constituyen en “territorios de resistencia y creatividad”, (Arrovo,
2012) como lo evidencian los MST (Movimientos Rurales sin Tierra) y las Ligas
Camponesas, en territorio brasilero, son experiencias de movimientos sociales
de extraccién popular, que articulan las cuestiones sociales, culturales y como
politica publica. (Morissawa, 2001).

Son territorios de resistencia, pues, a través de los movimientos sociales, se pro-
mueven los proyectos populares cuya base es la contra-hegemonia, asumido por
varias experiencias en el seno de la educacién popular. Los procesos de resistencia
requieren de implementacién de estrategias y movilizaciones educativas, donde
se articula “resistencia y creatividad” dando significacion a los contextos como
“lugares o campos de praxis”. (Arrovo, 2013). Surge asi un elemento estructurador
y mediador potencial del proyecto politico/pedagdgico.

Por ultimo, el presente articulo, es un constructo de un proyecto politico al-
ternativo, resultado de los avances de una investigaciéon doctoral en marcha,
(CanTiLLO, 2015) destaca la importancia de la democracia participativa, tomay
fundamenta la cultura popular como fuente de identidad, hacia la construccion de
nacionalidad, de lo local a lo universal, otorga reconocimiento a la vida cotidiana,
la experiencia... como espacio de construccién de nueva hegemonia, resalta el
valor de la cultura popular, la vida cotidiana, la educacién popular,... elevando la
importancia y el papel del individuo y los sujetos, desde las acciones colectivas
y de servicio sociocultural, resalta la practica de sistematizacién de experiencias
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como elemento estructurante de la praxis pedagdgica con la intencion de “ re-
construirla, de comprender los contextos, sentidos y elementos que configuran,
con el propésito de fortalecerla y transformarla” (Torres, 2010,p.22).

En este sentido, se busca la construccion de un proyecto nacional, a partir de ex-
periencias concretas y particulares que, respondan a las necesidades y exigencias
comunitarias, como también los avances y calidades de un mundo mejory saludable.

Se trata de una “revolucién cultural de la cotidianidad” hacia la generacion de
una cultura democratica, donde estd en juego una nueva manera de vivir: nuevas
relaciones sociales, fFormas de trabajar, pensar, sentir, crear...

En este recorrido reflexivo alrededor del pensamiento y produccién pedagdgica
de Paulo Freire, desde la perspectiva critica de la educacién en comunidades en
situacion de vulnerabilidad, son significativos los aportes logrados:

* Confirmar mi disponibilidad, como una de las exigencias de accién educativa-cri-
tica, defendida por él: estoy aprendiendo a cultivar diferentes saberes necesarios
para la practica educativa transformadora.

« Darme cuenta que la riqueza de pensamiento de Paulo Freire fue una de sus
grandes inspiraciones.

 Destacar la vigencia de su obra, expresa en sus ideas y realizaciones: actua-
lizada, creativa, valerosa, esperanzadora...cuestiones que mueven e instigan al
debatey al conflicto.

* Es en el campo de la docencia-investigacion donde la accion educativa es cues-
tionada, hoy mas que nunca la pedagogia de la autonomia exige su presencia en
los centros escolares.

* La presencia de una pedagogia fundada en la ética, en el respeto a la dignidad
y a la propia autonomia del educando. que como los demdas saberes demanda un
ejercicio permanente (Freirg, 2009).

» Otro aspecto interesante de esta reflexion es la postura curiosa y abierta ha-
cia la asuncién de ser sujetos socio-historicos-culturales del acto de conocery el
compromiso, desde ese lugar, para hablar del respeto a la dignidad y autonomia
del educando. De nada sirve el discurso competente si la accién pedagdgica es
impermeable al cambio.

* Es muy constructivo finalizar esta reflexion con las palabras formativas de E.
Castro de Oliveira:

* El saber hacer de la autorreflexion critica y el saber ser de la sabiduria, ejerci-
tados permanentemente, pueden ayudarnos a hacer la necesaria lectura critica de
las verdaderas causas de la degradacién humanay de la razén de ser del discurso
fatalista de la globalizacién. (Freire, 2008, p.13. Op.)
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A perspectiva do oprimido na Alemanha
Nazista: O triangulo rosa

DEISY CHRISTINE BOSCARATTO?

RESUMO

Paulo Freire, educador brasileiro exilado durante a ditadura de 1964, foi o primeiro
escritor do pais a trazer como centro de andlise conjuntural a condi¢cdo do opri-
mido diante das multiplas facetas da realidade de opressao. Freire tomou como
base em seus escritos suas experiéncias antes e depois do exilio, bem como sua
condicao de educador-educando. O objetivo do presente artigo é o de explorar as
dimensoes de oprimido e opressor no contexto da Alemanha nazista para com os
homossexuais. Marcados por um tridngulo rosa nos campos de concentracao, esta
populacdo viu-se nailegalidade a partir do aprofundamento do paragrafo 175 do
Cédigo Penal alemao, cuja funcao era proibir o envolvimento amoroso entre dois
homens. A justificava do Estado alemao para encarcerar milhares de homens foi a
de que, ndo podendo reproduzir a raca ariana, eles eram considerados inimigos do
povo alemao. O texto esboca o panorama no qual os homossexuais viveram desde
oinicio do século XX até o pds-guerra, levantando questoes sobre a invisibilidade
desta populacao diante dos acontecimentos do Holocausto. Invisibilidade esta que
continua e se desenvolve ao longo das décadas até os dias de hoje.

PALAVRAS-CHAVE
Homossexual, nazismo, paragrafo 175, oprimido, invisibilidade.

ABSTRACT

Paulo Freire, Brazilian educator who was exiled during the dictatorship in 1964,
was the First writer in the country to bring as center of conjectural analyzes the
oppressed conditions in face of the multiples faces of the reality of oppression.
Freire had as base in his texts his experiences, before and after the exile, as well

1. Bacharel em Relagoes Internacionais pela Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo (2014). Bacharelanda em Ciéncia Sociais pela

Universidade de Sao Paulo (2015). Educadora popular no Instituto Paulo Freire.
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as his educator-student condition. The objective of this present article is exploring
the dimensions of the oppressed in the context of nazi Germany with the homo-
sexuals. Highlighted with a pink triangle in concentration fields, this population
has seen themselves in theillegality from the deepening of Paragraph 175 in the
German Penal Code which had the function of forbidding love relationships be-
tween two men. Justification of German State for incarcerate thousand of men
was, not being able to reproduce the Aryan race, they were considered enemies
of German population. The text lines out the panorama where homosexuals lived
since the beginning of XX-th century until postwar, raising the question: is there a
neutrality in the invisibility of this population in face of happenings of Holocaust?
Invisibility that continues and develop as the decades go by, until now a days.

KEYWORDS
homosexual, Nazism, Paragraph 175, oppressed, invisibility
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INTRODUCAO

Adolf Hitler, austriaco e veterano da Primeira Guerra Mundial, ascendeu ao
poder na Alemanha pelo voto democratico popular, como chanceler do pais. O
partido nazista, apoiado pela classe média e industriais, obteve em 1933 mais de
6 milhdes de votos. Votos que resumiam o desejo de prosperar economicamen-
te através de um regime que facilitaria o comércio e a producao industrial. Para
cooptar as demais classes do pais, o partido adotou uma estratégia baseada em
cinco pontos principais: a ciéncia, a histoéria, o sentimento de nacionalidade, a
modernidade e o ideal da beleza.

Na ciéncia, Darwin, muito tempo antes da instalacdao do nazismo, afirmou que
ha a ideia de que, entre os animais, o mais forte se impoe sobre o mais fraco.
Na histéria alema do inicio do século XX, esta légica foi projetada em torno dos
judeus. Comecou, a partir dai, o antissemitismo europeu que encontraria suas
raizes principais no livro de Hitler, Mein Kampf. Segundo a publicacado, os judeus
seriam uma ameaca aos alemaes porque tém o objetivo de dominar a humanidade
com conceitos semitas. O sentimento de nacionalidade no qual Hitler encontrou
apoio foi consequéncia da Primeira Guerra Mundial, que havia deixado a Alemanha
arruinada nos ambitos financeiro e econémico. O apoio dos industriais ao regime
fez da modernidade uma forte aliada. Por fim, o ideal de beleza foi determinado
tendo como ponto de partida os quatro pontos citados — baseando-se no idedrio
de dominacdo das nacoes como forma de superar o ocorrido pés-Primeira Guerra,
definiu-se uma raca para realizar tal tarefa: a ariana (pessoas brancas, de olhos
azuis, loiras e heterossexuais), a raca pura.

Todos esses elementos usados e manipulados pelos nazistas semearam-se
pela Alemanha e fizeram com que o partido hitlerista tivesse apoio da maioria da
populacao, alcancando assim a maior parte das cadeiras do Parlamento Alemao.
Contudo, apoio popular ndo foi a Gnica conquista do Fihrer, criou-se também um
ambiente extremamente preconceituoso e violento.

E a partir da violéncia criada por um ambiente autoritario (e, ao mesmo tempo,
sedutor para aqueles que estavam de acordo com as normas dessa seducao) que
sofreram judeus, negros, presos politicos, ciganos e o foco deste artigo - os ho-
mossexuais. Para conter todas essas populacdes ndo arianas criaram-se 0s campos
de concentracdo. As populacoes separadas sofreram todos os tipos de violéncias,
entretanto ainvisibilidade de alguns grupos (em comparacao com a grande divul-
gacao de outros) prejudicou a anélise histérica popular. Os “tridangulos rosa”, ou
homossexuais presos durante o Holocausto até poucas décadas atras tinham sua
histéria neste periodo muito pouco contada. A invisibilidade histérica e a prépria
invisibilidade atual com a qual foram e sdo tratados tornou-os objeto de estudo
deste presente artigo, com enfoque na recuperacao histérica do tratamento que
lhes era reservado e o intuito de gerar uma reflexao sobre a atualidade. Por que
a opressao de alguns grupos tem mais enfoque do que de outros? A servico de
que e de quem estao estas andlises parciais da histoéria?
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Assim, recuperando os acontecimentos, durante o Holocausto o tratamento
para com os homossexuais era violento. Além disso, havia todo um misticismo
cultivado pelo nazismo em torno desse grupo, o que era refletido de forma vio-
lenta pela populacdo alema e espalhava-se como um virus. A ideia da raca pura,
do ser humano perfeito, mostrava-se na contramao da possibilidade de aceitacao
de uma fFamilia composta por homossexuais, ja que nesta relacdo ndo poderia
haver a inseminacdo natural e, consequentemente, a perpetuacao da raca ariana
estaria ameacada. Considerados biologicamente incapacitados para ajudar a na-
cdo a manter-se, fortificar-se e impor-se perante o resto do mundo, eles foram
classificados como “inimigos do Estado”, uma praga que deveria ser combatida.

Segundo o texto “Proposal for a Cy Pres Allocation for Homosexual Victims of the
Nazis”, do grupo Pink Triangle Coalition (simbolo pelo qual os homossexuais eram
identificados nos campos de concentracao durante o periodo nazista), o objetivo
do nazismo era abolir o “homossexualismo” da Alemanha colocando-os a margem
da sociedade, privando-os de seus direitos. Eles citam em seu relatério algumas
medidas do Estado alemao:

“A supressdo de todos os direitos homossexuais pela Alemanha; O fe-
chamento do Instituto de Ciéncia Sexual em Berlim e total destruicdo
de suas bibliotecas e arquivos; A proibicdo e o fechamento de todos os
estabelecimentos homossexuais virtuais; A deportacdo para campos de
concentracdo dos homossexuais conhecidos como tais [ Pierre Seel é
um dos exemplos que conseguiu sobreviver a época, porém estima-se a
morte de 3000 a 9000 homossexuais homens mortos no nazismo]; Todo
ato sexual consciente, abracar, e até mesmo olhar para outro homem
tornou-se ilegal. Homossexuais comeg¢aram a ser sentenciados a dez anos
de serviddo penal e trinta anos de prisdo(...)". (CoaLition, 2001. p.10).

Essas politicas eram nado so legais, como bastante eficazes na Alemanha. Os
atos cometidos contra os homossexuais no pais hitlerista apagaram a memoria e
a histéria de toda a comunidade, deixando os homens da época, e mesmo a gera-
cdo posterior a eles, sem um sentimento de pertencimento. Até entdo, todos os
servicos sociais (associacoes esportivas e clubes, por exemplo), como restaurantes,
livrarias, organizacoes sociais, como esportes e clubes estavam em plena fase de
ascensdo. Todos esses negdcios fizeram com que os homossexuais pudessem
socializar com o ambiente de forma ndo prejudicial e criaram estruturas socais
que os abrigavam?. Depois da entrada de Adolf Hitler no poder essa comunidade
desmoronou, sendo considerada ilegal. A luz de Durkheim, individuo e sociedade
formam um composto organico que se retroalimenta. Um individuo sem sociedade
€ uma das causas do suicidio, segundo o sociélogo. Um individuo sem sociedade
passa a experienciar a individualidade em sua forma mais bruta, perdendo assim
o ponto de referéncia com a definicdo do seu préprio ser, definido socialmente.

2. Coavrtion, PT. Cy Pres Allocation. p 16
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Ao apagar as memorias da recém-formada comunidade homossexual alem3,
o Estado desconecta o grupo de sua realidade e os obriga a viver na realidade
nazista, machista e homofoébica. Considerados qualquer coisa menor do que um
ser humano, o Unico ambiente social que os homossexuais podiam esperar era os
campos de concentracdo. Neste ponto, vale ressaltar que a histéria se repete com
essa populacdo: os homossexuais veem sua memoria destruida durante a Revolta
de Stonewall, nos Estados Unidos; durante a descoberta da Aips no mesmo pais;
em Cuba; durante a Revolucdo Cubana, entre outros?.

Sabe-se que mais de trezentos mil homossexuais foram levados para campos de
concentracao* espalhados por toda a Europa, porém pouco tem sido documentado
sobre a situacdo desse grupo durante o totalitarismo nazista. O presente artigo
coloca-se como base para uma reflexao que transcende suas paginas, sobre a
invisibilidade desta populacao diante dos acontecimentos do Holocausto.

1. OPRESSORES E OPRIMIDOS: OS HOMOSSEXUAIS NA
SOCIEDADE ALEMA DO SECULO XX

“Um dos elementos bdsicos na mediacdo opressores-oprimidos é a prescricao.
Toda prescricao é a imposicao da opcao de uma consciéncia a outra, dai o sentido
alienador das prescricoes que transformam a consciéncia recebedora no que vimos
chamando de consciéncia “hospedeira” da consciéncia opressora”®. Em seu livro Pe-
dagogia do Oprimido Paulo Freire busca a concepcao de opressores e oprimidos na
experiéncia de sua vida em meio a sociedade capitalista e a luz de leituras marxistas
como o proprio Karl Marx e Antonio Gramsci. Neste artigo, opressores e oprimidos
sdo termos utilizados para designar a posicao diante da sociedade nazista que, por
exceléncia, também é capitalista. Entretanto, a sociedade alema do século XX traz
elementos opressores diferentes da sociedade capitalista liberal contemporanea.

A Alemanha era um pais considerado liberal antes da implementacao do nazismo.
Em 1920, cerca de 25 organizacoes politicas, culturais e sociais estavam abertas
no pais®. A organizacao mais bem-sucedida era a Liga dos Direitos Humanos (Bund
fr Menschenrechte), que contava com aproximadamente 48 mil membros.

Embora o esforco fosse para que homossexuais e heterossexuais vivessem em
uma situacdo horizontal em relacdo a igualdade de direitos e reconhecimento
societario, a Alemanha nunca abracou por inteiro os movimentos sociais. Com a
turbuléncia politica da Republica de Weimar, precursores do partido nazista e,

3. “Hegel observa em uma de suas obras que todos os fatos e personagens de grande importancia na histéria do mundo ocorrem, por
assim dizer, duas vezes. E esqueceu-se de acrescentar: a primeira vez como tragédia, a segunda como farsa”. (Marx. K. O 18 de Brumario
de Luis Bonaparte. Disponivel em: <http://www.culturabrasil.org/18brumario.htm> Acesso em 14/09/2015.

4. Informagao retirada do Projeto de Lei N°745, de 2002 do Estado de Sao Paulo. Documento presente no link <www.al.sp.gov.br/spl/20
02/12/.../364135_01_0745_2002_0364135.doc> Acesso em 19 jun. 2014.

5. FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido, p.22, 17° ed. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1987.

6. STEAKLEY, The Homosexual Emancipation Movement, pp. 78-81; SCHOPPMANN, Days of Masquerade, p. 4,571F.
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consequentemente, anti-homossexuais, comecam a despontar no final da década
de 20. Em 1926, por exemplo, a imprensa homossexual foi posta na ilegalidade,
por meio de uma lei chamada “Protecao aos Jovens de Publicacoes Obscenas”.
O partido nazista tinha uma linha de raciocinio bem clara acerca do assunto. Em
1928, antes de assumir o poder, ao ser indagado sobre a homossexualidade, o
partido respondeu:

A Nagdo Alemd apenas pode entrar em combate se houver masculinidade...
Qualquer um que sequer pense em amor homossexual é nosso inimigo.
N0s rejeitamos qualquer coisa que afemine nosso povo e os faca de brin-
quedo para nossos inimigos. N6s, portanto, rejeitamos qualquer forma de
sexualidade antinatural, sobretudo homossexualidade, porque nos tira
nossa ultima chance de libertar nosso povo das correntes da escraviddo
sob as quais sofremos’. (Coarimion, 2001, p 14).

Com a ascensao do nazismo em 1933, e o movimento crescente da direita radical
no pais, a vida para a comunidade LGBTT da época comecou a ficar cada vez mais
restrita. Apesar de haver propagandas incessantes que estimulavam a reproducao
ariana para os heterossexuais, em 1933 foram dadas ordens para que todos os
lugares de convivéncia social homossexual fossem fechados, além da proibicao
da venda de todos os periédicos homossexuais pelo pais. A proibicdo da imprensa
homossexual foi o marco, o comeco da decadéncia do movimento social desta
parcela da populacdo. As depredacoes de prédios que representavam a liberacao
sexual foram constantes até que, em 1934, com Hitler oficialmente no poder, teve
inicio um processo de demarcacao dos homossexuais em potencial. Oficiais do
Estado Hitlerista andavam pelas ruas e adicionavam “suspeitos” de “homossexu-
alismo” a uma lista de seguranca. A ordem era que todos os nomes de suspeitos
fossem enviados a Berlim para a composicao da chamada “Pink List’. Entretanto,
a homossexualidade proibida contemplava apenas as relacoes entre homens. As
[ésbicas, diante do governo nazista, tinham valor devido aos seus uteros. Mulheres,
de uma maneira geral, sem discriminacao de orientacao sexual, eram enxergadas
como templos de reproducado da raca forte, dominante e pura, a raca ariana.

Listados, deslocados, humilhados, os homossexuais foram considerados seres
ilegais a partir de 1935. Com o aprofundamento do paragrafo 175 do cédigo crimi-
nal alemao, passou a ser considerado crime qualquer interacao entre homens com
intencdo sexual, até mesmo uma troca de olhares. A expressao “luxuria contra o
que é natural” é substituida somente por “luxiria”. Com um campo de aplicacao
infinitamente mais extenso, o paragrafo reformulado coloca a homossexualidade
no campo do “nao natural”, da anomalia.

A maioria dos documentos referentes ao governo hitlerista foi queimada. Em
1945, ano em que nado se encontram registros da perseguicao homossexual feita
pela Alemanha, estima-se que cerca de cem mil homossexuais foram presos com

7. COALITION TRIANGLE, P. 2001, p. 14.
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base no paragrafo 175. Ainda de acordo com registros do governo nazista (“Sur-
vey by the Reich Statistical Bureau of Sentences for Unnatural Sex Acts in Violation
of /175, 175a, 175b"), entre os anos de 1933 e 1944 foram feitas cinquenta mil
acusacoes alegando a infracdo do paragrafo 175. Veja a seqguir a relacdo de acu-
sacoes por ano:

ANO ACUSACAO
1933 853
1934 948
1935 2.106
1936 5.320
1937 8.271
1938 8.562
1939 7.614
1940 3.773
1941 3.739
1942 2.678
1943 2.218
194 2.000

TOTAL 48.0828

Agora homossexuais ndo estavam apenas listados, deslocados, humilhados, como
também presos. A Alemanha porta-se de maneira expiatéria face a criminalidade
sob a qual coloca a populacdao homossexual. Populacdo esta perfeitamente sadia,
porém considerada pelo governo nazista como antinatural, e portanto patolégica.
No comeco do século XIX, tornou-se uma pratica comum enclausurar “loucos” em
hospicios. Também presos por motivos patolégicos, esses “loucos” eram tran-
cados em suas loucuras e a eles eram oferecidos remédios. Havia um poder na
manipulacao das drogas dadas, havia quem as manipulasse, ou seja, as pessoas
mentalmente sadias. No entanto, ndo é desta forma que o nazismo do século XX
trata homossexuais. Foucault, em “Os Anormais”, levanta o ponto da criminalidade
patolégica como passivel de ser tratada via dois eixos: o primeiro terapéutico e
o outro expiatorio. Esses dois pontos nao sao excludentes. Na verdade, ambos
estdo presentes em uma linha continua de instituicoes. Considerando que essas
instituicoes, na Alemanha nazista, correspondem aos campos de concentracao,
estes [campos] respondem em que a criminalidade patolégica? Se a vontade dos
policiais da Gestapo fosse “curar” os homossexuais (e, neste contexto a homosse-
xualidade deveria ter sido considerada patologia), haveria instituicoes com intuito
terapéutico. Caso o objetivo fosse prender os individuos por infracdo do cédigo
criminal pura e simplesmente, eles seriam enviados ao sistema carcerdrio. Todavia,

8. COALITION TRIANGLE, Pink: Proposal for a Cy Pres Allocation for homosexual Victims of Nazis. August 2, 2001, p 13
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o surgimento dos campos de concentracdo para homossexuais ndo tratava nem
a criminalidade nem a “patologia” dos individuos. Entdo a que eles respondiam?
Foucault acredita que essas instituicoes essencialmente mixité® respondem a uma
so caracteristica: ao perigo.

O individuo perigoso nao é nem exatamente doente, nem criminoso. Os ho-
mossexuais eram a forma brutal, espontdnea da contranatureza do nazismo: ja
que ndo eram Férteis e ndo podiam procriar a raca ariana, eles eram incapazes
de contribuir geneticamente para a reconstrucao da Alemanha. Assim, viraram
uma espécie de erva daninha que precisava ser isolada da sociedade e incluida
no campo de vigilancia dos que estavam no topo da hierarquia estatal, para que
a anormalidade nao se espalhasse. A sociedade alema precisava saber que nao
era normal ser homossexual e quem fosse apanhado praticando atos de homos-
sexualidade era considerado um inimigo direto do regime.

2. 0S HOMOSSEXUAIS E 0S CAMPOS DE CONCENTRACAO

Como ja citado neste texto, o nazismo, em sua esséncia, € uma das formas mais
violentas, preconceituosas e autoritarias que o capitalismo moderno ja alcancou. A
necessidade da sociedade alema de apontar seres perigosos a manutencdo do sistema
reflete, além de seu autoritarismo, a fragilidade das engrenagens que mantiveram a
estrutura nazista funcionando. Neste movimento de separacdo entre puros, repro-
dutores, lutadores, inimigos, anormais e anormais/inimigos, a capacidade de gerar
uma reserva de mao de obra foi reduzida de forma consideravel. A saida para uma
producdo em massa, capaz de sustentar as demandas do mercado e, principalmente, as
demandas bélicas da época, foi encontrada na construcdo de campos de concentracao.

Enquanto permaneciam presos, identificados pelo tridangulo rosa em seus peitos,
os homossexuais eram obrigados a trabalhar nas minas e pedreiras, além de servir
para a evolucdo da medicina na Alemanha nazista sendo usados como cobaias
humanas de novos experimentos. Quando havia a chegada de mais mao de obra
para os campos, eram enviados para as camaras de gas. Estima-se que 60% dos
que foram enviados aos campos morreram. Os campos de concentracao que mais
receberam os entao ditos “triangulos rosa” foram: Sachenhausen, Buchenwald e
Dachau. Em 1941, em Buchenwald, um dos maiores campos de concentracao esta-
belecidos no pais, um grupo de médicos iniciou um programa de experimentacao
nos prisioneiros. Entre os testes havia o tratamento de hormoénios e castracao
para a cura da homossexualidade, comandado pelo Dr. Carl Vaernet. O médico
desenvolveu uma glandula sexual masculina artificial que era colocada embaixo da
pele e liberava altos niveis de testosterona. Depois de testado em homossexuais
prisioneiros, a glandula passou a ser utilizada nos préprios oficiais nazistas, que
clamavam o sucesso do experimento com medo de serem expulsos do exército
e presos nos campos de concentracdo. Buchenwald foi apelidado de “cdmara de

9. Mixité ¢ a qualidade do que é misto, em particular do que retine elementos, pessoas, de origem (cultural, étnica, etc) diversa.
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horrores” pelos experimentos mais cruéis com os presos que ali estavam. A pratica
da castracdo aos homossexuais espalhou-se para outros campos.

A experiéncia dos campos de concentracdo e, por consequéncia, a relacdo entre os
soldados da Gestapo e os prisioneiros, bem como a relacdo entre os proprios prisionei-
ros, autoriza o uso da a categoria de oprimido do educador brasileiro Paulo Freire no
contexto de condi¢des sub-humanas de existéncia dados por um Estado que passa a
desconsiderar esta parte da populacdo como legal e, portanto, portadora de direitos.
Apesar disso, varias eram as experiéncias desenvolvidas dentro dos campos de concen-
tracdo que destacavam a humanidade restante nos prisioneiros. Um exemplo é o fato de
ser comum que os prisioneiros tivessem relacoes sexuais nos campos de concentracao.

Alguns me consideravam uma mulher no campo de concentracao” diz
Rudolf Brazda, homossexual assumido e sobrevivente dos campos de
concentracdo, que faleceu em 2011. Brazda diz ainda: No mesmo ano,
ao ser questionado sobre o preconceito dentro do campo, ele responde:
“Honestamente, eu ndo sentia preconceito dos outros prisioneiros em
relacdo a mim por causa do meu triagngulo rosa. Também porque eu era
um pouco efeminado e alguns dos homens “normais” - leia-se: heterosse-
xuais — ndo se importariam em ter relacdes sexuais comigo. Alguns deles
me consideravam uma mulher! Sim, o campo era um lugar onde homens
heterossexuais faziam sexo com outros homens, na auséncia de mulheres...
Claro que alguns tinham preconceito ou simplesmente ficaram com inveja
da minha amizade com alguns comunistas. Eles deviam me ridicularizar.
Eu tentei evitar os guardas da SS (policia nazista) porque eles podiam ser
muito brutais com os homossexuais. Mesmo se vocé ndo fizesse nada de
errado, era exposto aos seus caprichos e, se eles se sentissem satisfeitos
em te humilhar, ndo havia nada que vocé pudesse fazer para impedir. Por
isso evitei me deparar com eles o quanto pude’®.

Sobre estas relacoes, Freire coloca o “direito de ter mais” como um direito
intocavel. Sendo um direito inalienavel, intocavel ao ponto de tornar-se sagrado,
os soldados da Gestapo colocavam-se como superiores, opressores, detentores
do poder. Podiam, desta forma, ser opressores mesmo descumprindo o paragra-
fo 175, ja que o interlocutor de suas acdes eram serem ndao humanos, anormais,
inimigos do Estado Alemao Nazista. Sobre a dominacdao de um para com outro
diante um cendrio catastroéfico, Paulo Freire relata:

Ndo poderia deixar de ser assim. Se a humanizacdo dos oprimidos é sub-
versdo, sua liberdade também o é. Dai a necessidade de seu constante
controle. E, quanto mais controlam os oprimidos, mais os transformam
em “coisa”, em algo que é como se fosse inanimado. Esta tendéncia dos

10. Entrevista de Rudolf Brazda dada a Revista Epoca em junho de 2011 <http://revistaepoca.globo.com/Revista/Epoca/0,,E-

MI238694-15220,00.html> Acesso em 20 jul. 2014.

36



opressores de inanimar tudo e todos, que se encontra em sua dnsia de
posse, se identifica, indiscutivelmente, com a tendéncia sadista’’.

CONSIDERACOES FINAIS

Em 1945, com o final da Sequnda Guerra Mundial, os aliados comecaram um pro-
cesso de varredura do nazismo da Europa. Milhares de prisioneiros foram liberados
dos campos de concentracdo e varias leis fForam anuladas. Neste movimento de
“libertacao” da Europa do regime hitlerista, guardas da SS queimaram a maioria
dos documentos que possibilitavam o acesso a dados mais concretos e objetivos.

Dado o cenario da Guerra Fria que prosseguiu durante os anos posteriores, 0s
homossexuais receberam seu primeiro reconhecimento pelos danos causados nos
campos de concentracao apenas em 8 de maio de 1985, através de um discurso
do presidente alemao Richard Von Weizsacker:

Hoje nos lamentamos por todos os mortos pela guerra e pela tirania. Em
particular, nés celebramos pelos 6 milhées de judeus mortos na Alema-
nha nos campos de concentracdo. Nos celebramos todas as nacdes que
sofreram durante a guerra, especialmente os incontaveis cidaddos da
Unido Soviética e Polénia que perderam suas vidas. Como alemdes, nés
lamentamos nossos compatriotas que pereceram como soldados, durante
os ataques aéreos. N6s celebramos os Sinti e Ciganos, os homossexuais e
os doentes mentais que foram mortos, assim como as pessoas que mor-
reram lutando por suas crencas religiosas e politicas’.

A partir do reconhecimento oficial do Presidente, varios memoriais homossexuais
comecaram a surgir pela Europa. Em 1990, quatro anos depois da reunificacdo da
Alemanha, o pais aboliu o Paragrafo 175 do Cédigo Penal e, em maio de 2002, o
Parlamento anistiou os homossexuais condenados pelo nazismo.

A chacina contra homossexuais na Alemanha nazista permanece envolta em uma
nuvem de questoes: Por que os homossexuais ndao foram excluidos permanente-
mente da sociedade? Por que a visibilidade da opressao judaica ganhou mais forca
no pés-Holocausto em comparacao aos demais grupos? Por que lésbicas foram
consideradas reprodutoras e postas a margem do paragrafo 175?

A categoria opressor-oprimido no regime totalitario alemao elevou-se ao extremo
e, manteve-se para além da exploracdo da mao de obra, para além da patologisa,
para além da expiacao, circundada por dimensdes nao sé politicas, mas também
de cunho socioecondmicas. Caracteristicas sociais que perduram até hoje na invisi-
bilidade da lésbica e de sua sexualidade; na invisibilidade da populacao trans e na
invisibilidade das mortes por homofobia, entre tantos outros elementos. Por outro
lado, o comércio para a populacao LGBT, chamado pink market, é atualizado e extre-
mamente competido. Mais uma vez, a servico de quem e para qué a invisibilidade
desta populacao corrobora?

11. Idem p.30.

12. Weizsacker on German Remembrance, disponivel em: <http://www.hariguchi.org/yoichi/weizsaecker.html2 of 14> Acesso em 14 out. 2009.
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RESUMO

Em Paulo Freire, suas ideias filos6ficas e concepcoes antropoldégicas emergem
juntas na mesma atividade reflexiva pela qual busca compreender a existéncia
humana. Dai nos parecer apropriada a referéncia ao educador como elaborador
de uma antropologia Filoséfica. O presente trabalho intenta sistematizar, desde
uma perspectiva da filosofia da educacao, alguns elementos constitutivos de sua
concepc¢ao antropolégica que implicam a sua teoria educacional; e, desse modo,
contribuir, com base em um pensamento comprometido com a tarefa emancipa-
téria do sujeito e com critérios éticos que norteiem a convivéncia social, para a
interlocucao acerca de temas e desafios emergentes de diversas praticas educa-
tivas contemporaneas. Esta reflexdo supoe haver trés campos tematicos em que
é possivel captar as principais elucubracoes Filos6ficas de Paulo Freire: o campo
tematico da existéncia, da teoria do conhecimento e da praxis sobre o mundo.
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ABSTRACT

In Paulo Freire, his philosophical ideas and anthropological conceptions emerge
together in the same reflexive activity in which seeks to understand human exis-
tence. There seem to us appropriate the reference to the educator as an elabo-
rator of a philosophical anthropology. This paper attempts to systematize, from
the perspective of philosophy of education, the main component elements of its
anthropological conception and his educational theory. Thus, contribute, from
a compromised thought with the emancipatory task of the subject and ethical
criteria to guide social coexistence, to the dialogue about issues and emerging
challenges in various contemporary educational practices. This reflection supposes
there are three thematic fields from which we can capture the major philosophical
ruminations of Paulo Freire: the subject field of existence, the theory of knowl-
edge and praxis about the world.

KEYWORDS
Philosophical anthropology, liberating education, theory of knowledge, praxis
of liberation.
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EXISTENCIA

A concepcao antropoldgica inerente ao pensamento humanista® de Paulo Freire é
fecundada por ideias existencialistas. Em Educacdo e atualidade brasileira, a primeira
assertiva acerca da natureza do homem deriva do pressuposto de sua existéncia, e
traz uma légica de pensamento que revela a genealogia de sua inspiracao filosoFfica:
“A possibilidade humana de existir — forma acrescida de ser —, mais do que viver, faz
do homem um ser eminentemente relacional” (Freirg, 2001, p. 10).

A possibilidade de existir — diz Paulo Freire — distingue, qualitativamente, o ser
humano dos demais animais. A irredutibilidade do ser humano ressalta do dina-
mismo com que participa destas duas dimensdes: por um lado, ndo se reduz ao
seu aspecto biolégico; por outro, tampouco pode ser reduzido a objeto de cultura
(FReirg, 1977 e 2001):

Homens e mulheres, pelo contrdrio, podendo romper esta aderéncia e
ir mais além do mero estar no mundo, acrescentam a vida que tém a
existéncia que criam. Existir é, assim, um modo de vida que é préprio ao
ser capaz de transformar, de produzir, de decidir, de criar, de recriar, de
comunicar-se (Freire, 2010, p. 78).

A concepc¢dao de homem como um ser eminentemente relacional é a base sobre
a qual Paulo Freire erige suas ideias antropolégicas. Um ser de relacoes, eis o ho-
mem freiriano. Nao sendo, por sua existéncia, um ser apenas de contatos, o ser
humano poe-se em relacdo com o mundo com base em duas relacoes fundamen-
tais: a) com o seu semelhante, com quem ocorrem relacdes de humanizacdo e de
desumanizacao, relacoes de didlogo e de mutismo, relacoes por meio das quais
o homem se torna sujeito autbnomo, responsavel ou um prescrito; b) com a sua
realidade, quando podem ocorrer relacoes de integracao e de acomodacao (ou
ajustamento), relacdoes por meio das quais a consciéncia do sujeito podera abrir-se
e flexibilizar-se ou permanecer fechada, rigida; ou quando ja transitivo-ingénua
nao se desenvolve em transitivo-critica, mas se distorce em consciéncia fanatizada.

De acordo com Freire, o conceito de relacdo (tomado em referéncia ao ambito
estritamente humano), correlato ao conceito de existéncia, encerra em si os sig-
nificados de pluralidade, de transcendéncia, de criticidade, de consequéncia e de
temporalidade - fundamentais, por um lado, para a compreensado da experiéncia
existencial do homem e, por outro, para a organizacdo, com base nessa experién-
cia, de seu discurso antropolégico.

3. De acordo com Benedito E. L. Cintra (1998), o humanismo do educador pernambucano constituiu-se na “pendéncia” entre as duas
matrizes do humanismo ocidental, o humanismo helénico e o semita, conforme aconteceu “por toda a cultura ocidental, desde o advento
do judeu-cristianismo” (p. 20). Para Moacir Gadotti (2004, p. 7), a pesquisa de Cintra “encontrou dois Paulos ‘oscilantes’: o helénico que
cultiva a razio, a teoria, e 0 semita, mais identificado com o desejo, o bem, a politica. [...] onde o semita é contido pelo grego, onde aparece

ora o profeta, ora o revolucionario”
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A existéncia humana extrapola o limite dos contatos, modo de existéncia pro-
prio ao plano animal. Acomodados as circunstancias de seu meio e desafiados em
seu contexto, os animais dispoem apenas de respostas singulares e reflexas, ou
seja, respostas condicionadas biologicamente e, por isso mesmo, ndo passiveis de
escolha e de discernimento conscientes, atributos exclusivos do homem. Dai se
encontrarem os animais acomodados as circunstancias de sua realidade. Por outro
lado, como seres de relacdes os homens encontram-se integrados a sua realidade.
A nocdo de integracao implica, de acordo com Paulo Freire, a nocao humana de
ajustar-se a realidade e também sua capacidade de transforma-la, o que supoe
ainda a capacidade de optar, que aponta para o aspecto de criticidade. Ao perder
sua capacidade de optar e decidir, ja ndo se integra, ajusta-se ou acomoda-se (Frel-
Re, 1977). Integrados as suas circunstancias, portanto, os seres humanos podem
responder de maneira plural, critica e, por isso, reflexiva aos desafios provenien-
tes de seu contexto. Dai que, “no jogo constante de suas respostas, altera-se no
proprio ato de responder” (idem, p. 40).

A pluralidade inerente as relacoes humanas resulta ndo apenas do variado rol de
respostas possiveis aos diferentes desafios enfrentados em sua realidade, mas da
variedade de respostas possiveis para a mesma situacao a que é desafiado: “Nas
relacoes que o homem estabelece com o mundo h3, porisso mesmo, uma pluralidade
na propria singularidade” (idem, ibidem). A condicao de pluralidade revela o grau
de criticidade de suas relacoes, o que lhe confere a capacidade de saber organizar,
escolher, testar suas respostas, captar e organizar as informacoes de seu contexto.
Ao cardter de criticidade inerente as relacoes entre os seres humanos e destes com
o mundo, vincula-se a sua capacidade de atuar com vistas a finalidades, o que os
torna seres que projetam: “A criticidade e as finalidades que se acham nas relacoes
entre os seres humanos e o mundo implicam em que estas relacoes se ddo com um
espaco que nao é apenas fisico, mas histérico e cultural” (Frerg, 2010, p. 81). Dife-
rentemente dos animais, que, imersos no tempo, ndo se assumem presentes no
mundo, os seres humanos, enquanto inseridos no tempo, tornam-se seres histéricos
possuidores do sentido de projeto e atuam por finalidades:

A possibilidade que tém os seres humanos de atuar sobre a realidade
objetiva e de saber que atuam, de que resulta que a tomam como objeto
de sua curiosidade, a sua comunica¢cdo mediatizada pela realidade, por
meio de sua linguagem criadora, a pluralidade de respostas a um desafio
singular, testemunham a criticidade que had nas relacées entre eles e o
mundo (idem, p. 78-79).

Para Freire, a transcendéncia humana nao resulta apenas da transitividade da
consciéncia, subjetividade que reconhece a si e ao mundo objetivamente; ndo re-
sulta como exclusiva de sua consciéncia transitiva, por meio da qual pode auto-ob-
jetivar-se, distinguindo um eu de um ndo eu. A transcendéncia ndo se d3, todavia,
apenas como um dado de sua qualidade espiritual, mas se origina na consciéncia
de sua finitude e de seu inacabamento, que o leva a buscar completar-se na liga-
cdo com o seu Criador (Freirg, 1977): “Por isso mesmo que, existir, € um conceito
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dinamico. Implica uma dialogacao eterna do homem com o homem. Do homem
com o mundo. Do homem com o seu Criador” (idem, p. 60).

No ato de discernir encontra-se a raiz da temporalidade humana, ou seja, de sua
capacidade de ultrapassar a unidimensionalidade do tempo, de distinguir um ontem,
um hoje e um amanha: “Porque nao esta preso a um tempo reduzido a um hoje per-
manente que o esmaga, emerge dele. Banha-se nele. Temporaliza-se” (idem, p. 41).
Ao libertar-se da unidimensionalidade do tempo e por sua irredutibilidade a uma sé
das dimensoes com que se relaciona com o mundo — a dimensao da natureza, por seu
aspecto bioldgico, e dimensao cultural por seu poder criador —, o ser humano torna-se
um interferidor e suas relacdes com o mundo adquirem ares de consequéncia:

Os homens, pelo contrdrio, ao terem consciéncia de sua atividade e do
mundo em que estdo, ao atuarem em funcdo de finalidades que propéem
e se propoem, ao terem o ponto de decisdo de sua busca em si e em suas
relacoes com o mundo, e com os outros, ao impregnarem o mundo de sua
presenca criadora através da transformacdo que realizam nele, na medida
em que dele podem separar-se e, separando-se, podem com ele ficar, os
homens, ao contrdrio do animal, ndo somente vivem, mas existem, e sua
existéncia é historica (Freire, 1978, p. 105).

TEORIA DO CONHECIMENTO

Ciente de que “a educacdo envolve sempre uma certa teoria do conhecimen-
to posta em pratica”, Paulo Freire (2010, p. 66) insiste, ao tematizar a teoria do
conhecimento prépria a educacdo concebida como pratica para a liberdade, na
necessidade de superacao da dicotomia entre consciéncia e mundo, desvelada
como o fundamento da educacdo domesticadora, que serve aos interesses das
classes dominantes. Porque, afirma Freire, “numa posicao dialética, ndo me é pos-
sivel aceitar a separacdo ingénua entre consciéncia e mundo. Quando o fazemos,
caimos ou nas ilusoes do idealismo ou nos erros do mecanicismo” (idem, p. 110):

A educagdo como prdtica da liberdade, ao contrdrio daquela que é pratica
da dominacdo, implica na negacdo do homem abstrato, isolado, solto,
desligado do mundo, assim também na negacdo do mundo como uma
realidade ausente dos homens.

A reflexdo que se propée, por ser auténtica, ndo é sobre este homem
abstracdo nem sobre este mundo sem homem, mas sobre os homens em
suas relacées com o mundo. Relacdes em que consciéncia e mundo se ddo
simultaneamente. Ndo hd uma consciéncia antes e um mundo depois e
vice-versa (Freire, 1978, p. 81).

A superacao desta dicotomia faz-se necessaria a pratica da educacao libertado-
ra. Para Freire, portanto, a concepcdo da consciéncia humana como consciéncia
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espacializada e mecanicista, bem como a concepcao de conhecimento como algo
de estatico, decorre da permanéncia desta dicotomia:

Sugere uma dicotomia inexistente homens-mundo. Homens simplesmente
no mundo e ndo com o mundo e com os outros. Homens espectadores e
ndo recriadores do mundo. Concebe a sua consciéncia como algo espacia-
lizado neles e ndo aos homens como “corpos conscientes”. A consciéncia
como se fosse alguma secdo “dentro” dos homens, mecanicistamente
compartimentada, passivamente aberta ao mundo que a ird “enchendo”
de realidade. Uma consciéncia continente a receber permanentemente
os depdsitos que o mundo lhe faz, e que se vdo transformando em seus
conteudos. Como se os homens fossem uma presa do mundo e este um
eterno cacador daqueles, que tivesse por distracdo “enché-los” de pedacos
seus (Freire, 1978, 71-72).

Na base da educacdo bancdria, que se funda sobre a absolutizacdo e alienacao
daignorancia — pois supoe que esta se localiza sempre no outro, no educando, no
analfabeto, no oprimido —, encontra-se uma falsa concep¢dao de homem.

Com a ideia de corpo consciente, Paulo Freire expressa a sua concepcao antro-
polégica antagobnica a da visdao bancaria, que apreende o ser humano de uma
perspectiva mecanicista, segundo a qual sua consciéncia, como um compartimento
de seu corpo, assemelha-se a um recipiente vazio que deve ser preenchido de
“conhecimento”. A superacao da inexistente dicotomia “consciéncia-corpo” ou
“homem-mundo” sugere a concepc¢ao dos seres humanos como corpos conscientes
e da consciéncia como consciéncia intencionada ao mundo:

A educacdo que se impoe aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertagdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens
como seres “vazios” a quem o mundo “encha” de conteudos; ndo pode
basear-se numa consciéncia espacializada, mecanicistamente comparti-
mentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e na consciéncia
como consciéncia intencionada ao mundo. Ndo pode ser a do depdsito
de contetdos, mas a da problematizacdo dos homens em suas relacoes
com o mundo (idem, p. 77; grifos do autor).

[...] a consciéncia reflexiva caracterizou o homem como um animal ndo
apenas capaz de conhecer, mas também capaz de saber-se conhecendo.
Desta forma, ao emergir, a consciéncia emerge como “intencionalidade”
e ndo como recipiente a ser enchido (Freire, 2010, p. 118).

Se arelacdo educador-educando aparece, na concep¢ao bancéria de educacao,
como uma relacdo narradora, dissertadora — o educador “faz comunicados”, fala
da realidade como algo parado, estatico, ou sobre algo alheio a experiéncia exis-
tencial do educando, deposita conteddo no educando-recipiente, cuja Unica acao
possivel é receber o depdsito, memoriza-lo e reproduzi-lo — na educacdo como
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pratica de libertacao®, os seres humanos sao percebidos em situacao de didlogo,
posto ser por meio deste que transformam o mundo, pronunciando-o, e ganham
significado enquanto seres humanos.

Na perspectiva da educacdo como pratica de libertacdo, o didlogo®, enquanto
encontro de sujeitos que pronunciam o mundo, é a comunhao daqueles que buscam
saber mais. Sendo o didlogo, na perspectiva da praxis, unidade dialética entre acdo e
reflexao, no sentido de transformar o mundo para a libertacdo dos seres humanos,
é um ato de criacdo e, por isso, ndo deve haver depésito de ideias, nem a conquista
de um sujeito por outro, mas a conquista do mundo pelos sujeitos dialdgicos.

Por existir, mais que apenas viver, o ser humano poe-se em relacdo com o mundo,
comunica-se. E, nesse sentido, sua comunicacado supoe uma linguagem existencial,
isto é, uma linguagem que exprima os problemas, dilemas e solu¢des concretas
com base na realidade vivida (Freirg, 2001) e favoreca o comprometimento com
a sua circunstancia. Essa experiéncia propicia ao sujeito o exercicio do didlogo:
“E essa dialogacdo do homem sobre o mundo e com o mundo mesmo, sobre os
desafios e problemas, que o faz histérico” (FrRerg, 1977, p. 60).

A comunicacao existencial e o didlogo exigem a realidade como seu elemento
mediatizador. Trata-se da nocdao de mundo - “que, sendo mundo do homem,
ndo é apenas natureza porque é cultura e histoéria” (Freirg, 2013, p. 46) — ou re-
alidade, como mediador do didlogo entre os sujeitos: “O mundo, agora, ja ndo
é algo sobre que se fala com falsas palavras, mas o mediatizador dos sujeitos
da educacdo, a incidéncia da acdo transformadora dos homens, de que resulte
a sua humanizacao” (Freirg, 1978, p. 86):

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tam-
pouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras,
com que os homens transformam o mundo. Existir, humanamente, é
pronunciar o mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez,
se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo
pronunciar (idem, p. 92; grifos do autor).

4. Na obra de Paulo Freire, o conceito de libertagao ¢ o equivalente politico da promessa moderna de emancipag¢do do individuo. Importa
ressaltar, uma vez mais, a influéncia da matriz semitica (CINTRA, 1998) atuante na elaborac¢do do conceito de libertagdo dos oprimidos:
trata-se da saga biblica do Exodo, enraizada na consciéncia do povo hebraico como experiéncia de libertagio da escraviddo no Egito. Tal
influéncia é devida, por um lado, ao confessado vinculo a espiritualidade crista-catdlica (FREIRE, 1980) e, por outro, a apropriagao da dialética
marxista na elaboracao de sua teoria critica. Nesse sentido, o conceito de libertacao dos oprimidos remete, no plano histérico-politico, a
constatagdo de uma realidade opressora e a contradigao opressor-oprimidos; no plano da pessoa, corresponde ao de humanizagao, ou seja,
na luta contra a opressao, tarefa humanista e histérica dos oprimidos, estes se tornam “restauradores da humanidade’, deles proprios, os
oprimidos, e dos opressores. Dai que, para Paulo Freire, a luta dos oprimidos contra a opressdo — e dos que, com eles, verdadeiramente
se solidarizam por meio dessa luta — constitui-se em um ato de amor (FREIRE, 1978, p. 31-32).

5. Paulo Freire associa a experiéncia do didlogo nogdes — como encontro (de sujeitos), comunhéo (entre os seres humanos) e experiéncia

comunitdria — cujas raizes podem ser encontradas na matriz semitica, atuante em sua concep¢ao humanista (CINTRA, 1998).
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O didlogo dos sujeitos entre si, mediados pelo mundo, é intercomunicacao. O
educador bancério “ndo pode perceber que somente na comunicacao tem sentido
a vida humana. Que o pensar do educador somente ganha autenticidade na autenti-
cidade do pensar dos educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na
intercomunicacao” (idem, p. 73). Por esse motivo o pensar do educador deve ser um
pensar na e pela comunicacdo, que se realiza em torno de uma realidade. O pensar
s6 tem sentido, isto é, s6 se torna auténtico se originado com base em uma acao
sobre o mundo, por meio do qual as consciéncias em comunicacdo se mediatizam.

No livro Extensdo ou comunicacdo?, Paulo Freire (2013) discute o papel da co-
municacdo enquanto principio ético do agir educativo realizado como prética de
libertacdo em oposicao a pratica de extensao, que é antidialdgica por definicao.
Conclui, com base em andlise semantica, “que o conceito de extensdo ndo corres-
ponde a um que fazer educativo libertador” (idem, p. 21). Ao analisar a atuacao
do extensionista, infere que o objetivo fundamental de seu agir é a persuasao,
por meio da qual espera induzir as populacoes assistidas a substituicao de seus
conhecimentos empiricos por conhecimentos técnico-cientificos. Em contraposicao
a opcao libertadora, a pratica extensionista intenciona persuadir ou submeter as
populacoes assistidas “a forca mitica da propaganda” (idem, p. 23).

Porisso, incorre o extensionista no equivoco gnosiolégico (idem, p. 24-44) que
corresponde, por um lado, a conotacdo mecanicista do conhecimento como con-
teddo a ser “transferido” pelos que “sabem” (os técnicos, os especialistas) aqueles
que “nada sabem” (o povo) e, por outro lado, a incapacidade de compreender, da
perspectiva dialética, as diferentes formas pelas quais o ser humano conhece.
Desse modo é que o equivoco gnosioldgico, afirma Paulo Freire, obstaculiza a
aprendizagem — posto que “sé aprende verdadeiramente aquele que se apropria
do aprendido, transformando-o em apreendido, com o que pode, por isso mesmo,
reinventa-lo; aquele que é capaz de aplicar o aprendido-apreendido a situacoes
existenciais concretas” (idem, p. 29) — e a superacdo da compreensao ingénua de
conhecimento (idem, p. 28), que, ao reduzir a contetdos estaticos o conhecimento
do mundo, ndo revela suas relacoes.

Por meio da dialogacao dos sujeitos entre si e com o mundo, o ser humano
torna-se historico (Freire, 1977). Por isso, Paulo Freire concebe o didlogo como
“um instrumento de promocao da consciéncia perigosamente acritica ou transiti-
vo-ingénua [...] para a consciéncia transitivo-critica, vital a democracia” (2001, p.
31). Pois, na medida em que o ser humano “amplia o seu poder de captacao e de
resposta as sugestoes e as questoes que partem de sua circunstancia e aumenta
o seu poder de ‘dialogacao’ ndo s6 com o outro homem, mas com o seu mundo,
se transitiva” (idem, p. 35).

Da perspectiva histérica que investigou as raizes de nossa inexperiéncia de-
mocratica, um dos polos da antinomia fundamental que caracterizou a realidade
brasileira durante a fase de transicao nas décadas de 1950 e 1960, Paulo Freire
reconhece o mutismo como uma marca tracada na indole do brasileiro enquanto
heranca de nossa colonizacdo portuguesa, originada em nossa inexperiéncia de
autogoverno: “Entre nés, pelo contrario, o que predominou foi o mutismo do ho-
mem. Foi a sua ndo participacdo na solucdo dos problemas comuns. Faltou-nos,

46



na verdade, com o tipo de colonizacdo que tivemos, vivéncia comunitaria” (FREeIrg,
1977, p. 70). Dai que “o mutismo n3o é propriamente inexisténcia de resposta. E
resposta a que falta teor marcadamente critico” (idem, p. 69).

N&ao obstante a centralidade do conceito de didlogo para a pratica pedagdgica,
bem como para o pensamento educacional de Paulo Freire, em seu conjunto, Moacir
Gadotti (2004) chama atencao para os limites enfrentados pela pratica dialdgica.
Limites que sdo estabelecidos, intrinsecamente, na prépria natureza antagoénica
das partes que se encontram em relacdo:

Didlogo e conflito articulam-se como estratégias do oprimido. O didlogo
se dd entre iguais e diferentes; nunca entre antagénicos. Entre estes ha
um conflito ou, quando muito, um pacto. Tal conflito também existe
entre iguais e diferentes, s6 que entre estes ele é de outra natureza: ha
respeito ao fundamental, que de uma forma ou de outra os mantém
Jjuntos. Convive-se com diferentes e ndo com antagénicos (idem, p. 43).

PRAXIS SOBRE O MUNDO

Por meio da expressao “ser mais”, Paulo Freire indica o processo de humaniza-
cdo dos seres humanos, ao mesmo tempo em que aponta para as caracteristicas
destes enquanto seres de busca, seres abertos e conscientes de sua inconclu-
sdo. Ser mais é a vocacao ontolégica e historica do homem. Em sua luta contra a
opressao®, os oprimidos tornam-se “restauradores da humanidade em ambos. E
ai estd a grande tarefa humanista e histérica dos oprimidos — libertar-se a si e aos
opressores” (Freirg, 1978, p. 31).

Autonomia e responsabilidade sao atributos do sujeito formado para a vivén-
cia democratica. Trata-se de uma aprendizagem existencial que se d4 mediante
experiéncias concretas, viabilizadas pelo alargamento do raio de participacao e
atuacado na vida de sua comunidade, pela ampliacdo de sua ingeréncia na vida
das organizacoes comunitarias e das instituicoes publicas, como a escola local. A
autonomia e a responsabilidade do sujeito apontam para a transitividade de sua
consciéncia, como efeito da implementacao de um processo educativo intencio-
nado a efetivacdo de uma formacao critica.

A prescricao, maneira pela qual o opressor forma a mentalidade do oprimido,
determinando seus pensamentos, seus valores, suas crencas, seus anseios, suas
atitudes e comportamentos, impede a formacao da autonomia e o desenvolvi-
mento do senso de responsabilidade:

6. Cabe ao oprimido, na luta pela liberdade contra a opressao, substituir a sombra do opressor, a quem hospeda, por autonomia e res-
ponsabilidade. Isso porque a condigdo concreta e existencial em que se forma o oprimido leva-o a aderir ao opressor, isto é, em sua luta
por humanizar-se, tende a ver o opressor como modelo de humanidade. E, “nestas circunstincias, os oprimidos tém no opressor o seu

testemunho de homem™ (FREIRE, 1978, p. 34).
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Um dos elementos bdsicos na mediacdo opressores-oprimidos é a prescri-
cdo. Toda prescricdo é a imposi¢do da op¢do de uma consciéncia a outra.
Dai, o sentido alienador das prescricées que transformam a consciéncia
recebedora no que vimos chamando de consciéncia “hospedeira” da
consciéncia opressora. Por isto, o comportamento dos oprimidos é um
comportamento prescrito. Faz-se a base de pautas estranhas a eles — as
pautas dos opressores (idem, p. 34-35; grifo do autor).

Sua condicdo de integrado a realidade, ao seu contexto, decorre da consciéncia da
temporalidade, isto é, da historicidade, do comprometimento com o seu tempo. O
ser humano existe no tempo. A historicidade é a consciéncia da prépria temporali-
dade. Liberta-se do tempo unidimensional comum aos demais seres, faz-se histoérico.
Enquanto histérico, o ser humano existe sendo no tempo e estando integrado a
sua realidade; torna-se interferidor, ou seja, torna-se sujeito, posto que integrado
ao seu contexto. Tal integracao significa a condicao de estar no mundo, com ele e
nao somente nele. Por outras palavras, estar integrado a sua realidade indica a ndo
acomodacao, o ndo ajustamento ao meio. Acomodado ou ajustado as circunstancias,
nao interfere em seu meio, ndo o modifica; ndo se integra. O compromisso com a
sua circunstancia, isto é, com a sua realidade, é condicdo da existéncia humana: “E
neste sentido que se pode afirmar que o homem nao vive autenticamente enquanto
nao se acha integrado com a sua realidade” (Freirg, 2001, p. 11).

A noc¢do do ser humano como integrado e interferidor remete a outra ideia
relevante no pensamento de Paulo Freire, a nocao de organicidade: “Arelacdo de
organicidade a que nos referimos implica a posicao cada vez mais conscientemente
critica do homem diante de seu contexto para que nele possa interferir” (idem,
ibidem). Da prética educativa e escolar, cuja postura seja contraria ao principio da
organicidade, diz-se que é, portanto, inorganica ou justaposta:

[...] a organicidade do processo educativo implica a sua integracdo com
as condicoes do tempo e do espaco a que se aplica para que possa alterar
ou mudar essas mesmas condicoes. Sem esta integracdo o processo se
faz inorgdnico, superposto e inoperante (idem, ibidem).

Posto que “toda pratica educativa envolve uma postura teoérica por parte do
educador [e, por sua vez], esta postura, em si mesma, implica — as vezes mais, as
vezes menos explicitamente — uma concepc¢ao dos seres humanos e do mundo”
(FrReirg, 2010, p. 51), retornamos a enfatica e reiterada defesa, por Paulo Freire,
da unidade dialética verificada entre consciéncia e mundo:

Reconhecemos a indiscutivel unidade entre subjetividade e objetividade
no ato de conhecer. A realidade concreta nunca é, apenas, o dado obje-
tivo, o fato real, mas também a percepcdo que dela se tenha. Esta ndo
é uma afirmagado idealista, como poderia parecer. Idealismo existiria se,
rompendo a unidade dialética subjetividade-objetividade, submetéssemos
esta aos caprichos daquela (idem, p. 61).
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A verdadeira praxis, portanto, “implica a unidade dialética entre subjetividade
e objetividade, prética e teoria” (idem, p. 79). Paulo Freire define praxis como a
“reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo”, e completa:
“Sem ela, é impossivel a superacdo da contradicdao opressor-oprimidos” (FRrere,
1978, p. 40). E na praxis, portanto, que a consciéncia critica se constitui; jamais
apenas por meio de um trabalho intelectualista:

E que ndo haveria acdo humana se ndo houvesse uma realidade objetiva,
um mundo como “ndo eu” do homem, capaz de desafia-lo; como também
ndo haveria acdo humana se o homem ndo fosse um “projeto”, um mais
além de si, capaz de captar a sua realidade, de conhecé-la para transfor-
mad-la (idem, p. 42).

Esse principio é fundamental para a compreensao da acdo de conscientizacdo,
que é compromisso histérico. Compromisso por meio do qual o ser humano
assume o papel de sujeito que se insere, criticamente, na histéria em vista da
transformacao da realidade:

A conscientizacdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontdnea
de apreensdo da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a
realidade se da como objeto cognoscivel e na qual o homem assume uma
posicdo epistemoldgica. [...] a conscientizacdo ndo consiste em “estar frente
d realidade” assumindo uma posicao falsamente intelectual. A conscienti-
zacdo ndo pode existir fora da “praxis”, ou melhor, sem o ato acdo-reflexdo.
Esta unidade dialética constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou
de transformar o mundo que caracteriza os homens (Frere, 1980, p. 26).

A promocao da consciéncia predominantemente intransitiva para a predominan-
temente transitivo-ingénua, consoante Paulo Freire, ocorre automaticamente em
funcdo das transformacoes que acontecem nos padroes econdémicos da sociedade.
Ja a promocao desta para a predominantemente transitivo-critica — estagio de
consciéncia caracteristico dos auténticos regimes democraticos, corresponden-
do a formas de vida permeaveis, interrogadoras, inquietas e dialdégicas — exige
a inser¢do do sujeito em um trabalho educativo com essa finalidade especifica;
implica o desenvolvimento de um processo educativo critico e intencionado para
esse fim, pois a consciéncia transitivo-ingénua guarda o perigo de se deturpar e
se distorcer em massificacdo. Isso porque,

[...] se distorcida do sentido de sua promoc¢do a consciéncia transitivo-
-critica, resvala para posicoes mais perigosamente mdgicas e miticas do
que o revestimento mdgico, caracteristico da consciéncia intransitiva.
Neste sentido, a distor¢cdo que conduz a massificacdo implica um incom-
promisso maior ainda com a existéncia do que o observado na consciéncia
intransitiva (FrReire, 2001, p. 37).
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Nas sociedades massificadas os individuos “pensam” e agem de acordo
com as prescri¢coes que recebem dos chamados meios de comunicagado.
Nestas sociedades, em que tudo ou quase tudo é pré-fabricado e o com-
portamento é quase automatizado, os individuos “se perdem” porque
ndo tém de “arriscar-se”.

[-]

A tecnologia deixa de ser percebida como uma das grandes expressoes
da criatividade humana e passa a ser tomada como uma espécie de nova
divindade a que se cultua. A eficiéncia deixa de ser identificada com a
capacidade que tém os seres humanos de pensar, de imaginar, de arriscar-
-se na atividade criadora para reduzir-se ao mero cumprimento, preciso
e pontual, das ordens que vém de cima (Freire, 2010, p. 97-98).

Paulo Freire, contudo, alerta para a distincao entre o fendmeno de emersado das
massas populares, ocasionado pela rachadura da sociedade fechada, e o processo
de massificacdo, caracteristico das sociedades modernas:

De fato, a emergéncia das massas populares, com suas exigéncias, é
um fenémeno que corresponde a “rachadura” da sociedade fechada. A
“sociedade massificada” aparece muito mais tarde: surge nas sociedades
altamente tecnologizadas, absorvidas pelo mito do consumo. Nestas so-
ciedades, a especializacdo necessdria se transforma em “especialismo”
alienante e a razdo se distorce em “irracionalismo” (idem, p. 97).
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RESUMO

Este trabalho tem como objeto a discussao do financiamento da educacdo no con-
texto do desenvolvimento do Plano Nacional de Educacao (2014-2024). Destaca
a importancia do foco da atencdo dos educadores, gestores da educacao e dos
pesquisadores da area da educacao no tema que, em geral, é deixado apenas a
atencdo dos agentes fazendarios do Estado e dos economistas. Este, talvez, seja
um dos Fatores que fFazem com que a educacao seja prioridade nos discursos de
representantes de todas as correntes de pensamento, embora ndo se traduza em
realidade. Em seguida, o texto analisa as possibilidades e limites, as realidades e
os mitos a respeito dos avancos da educacdo brasileira com a expansdo das fontes
de financiamento contida no texto legal do novo plano de educacao.

PALAVRAS-CHAVE
Financiamento da Educacao, Plano Nacional de Educacao, Mito, Realidade

1. Diretor e Professor do Programa de Doutorado e Mestrado em Educagio da Universidade Nove de Julho (UNINOVE), de Sdo Paulo;
Diretor Fundador do Instituto Paulo Freire e Conselheiro do Conselho Nacional de Educacdo, na Camara de Educagdo Superior.

Contato: jer@terra.com.br.

52



ABSTRACT

This work has as its object the financing education within the context of the de-
velopment of the National Education Plan (2014-2024). It highlights the relevance
of focusing the attention of educators, managers of education and educational on
the subject that, in general, are left only to the attention of the State agents of
Economy and economists. This is perhaps one of the factors that make education
a priority in the speeches of representatives of all schools of thought, but that
is not translated into reality. The paper also analyzes the possibilities and limita-
tions, the realities and myths about the advances in Brazilian education with the
expansion of funding sources contained in the legal text of the new education plan.

KEYWORDS
Financing Education, National Education Plan, Mith, Reality
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1. INTRODUGCAO

Os estudos e as pesquisas sobre o financiamento da educacao brasileira parecem
ndo ter muito prestigio no pais, como se pode constatar no nimero reduzido de
publicacoes sobre o tema. Contam-se nos dedos das maos os nomes dos estudio-
sos e pesquisadores que se debrucaram sobre essa tematica. Depois do trabalho
ja classico de José Carlos de Araljo Melchior (1987), o que mais se publicou no
pais, sendo os poucos titulos de verdadeiros herdis que vém insistindo no assun-
to, na maioria das vezes autofinanciando as pesquisas e as proéprias publicacoes?
Escassos e recentes, também, tém sido os trabalhos académicos (dissertacoes e
teses sobre o tema), bem como os eventos na drea de educacao sobre este objeto.

Ainda que poucos, os estudiosos que se arriscam no campo tém demonstrado
muita competéncia, como exprimem os resultados de seus trabalhos. Assim, embora
pobre em numero, a literatura especifica é rica em profundidade, ndo deixando de
iluminar todas as nuances e complexidade que o tema implica, gracas a expertise
e ao talento dos investigadores do financiamento da educacdo no Brasil.

Mas quais as razoes para a indiferenca e, no limite, o desprezo dos educadores
para com matéria tdo importante? Algumas hipoteses, ou melhor, “desconfian-
cas” ou “suspeitas”? sobre os motivos dessas atitudes negativas em relacao a
tematica poderiam ser registradas, destacando-se, entre outras: (i) em geral, os
educadores consideram o tema do financiamento da educacdao muito complexo,
ainda mais quando povoado de tabelas, estatisticas etc; (ii) consideram ainda que
o tema pertence ao campo de investigacdao dos economistas e, portanto, nao
lhes cabe compreendé-lo e muito menos estuda-lo e explica-lo e, finalmente, (iii)
os administradores publicos da educacao, seja em que nivel for, do escolar ao
ministerial, tém considerado que aos gestores fazendarios compete desenvolver
os fundamentos, as metodologias e os procedimentos sobre a gestao dos meios
educacionais. Além disso, ndo seria demais desconfiar que ndo ha muito estimulo
nem apoio das autoridades para os estudos sobre o tema, porque eles poderiam
desvendar os arranjos e as “quimicas” da execucdo orcamentaria e, no limite, a
malversacdo dos recursos publicos vinculados a educacao.

Por isso, mesmo com o risco dos equivocos de quem ndo é economista nem
vinculado a gestao fazendaria, este trabalho apresenta-se como mais uma tenta-
tiva de contribuicdo as discussoes que se travam neste momento, especialmente
em relacdo a vinculacao de recursos para a funcao educacao, que algumas vezes
mistifica o alcance das metas relativas aos meios que constam do Plano Nacional
de Educacao (2014-2024). Ademais, apesar do risco de parecer aborrecedor, é
conveniente continuar insistindo na importancia da apropriacdo do tema Finan-
ciamento da Educacdo no Brasil — com mailsculas — pelos proprios educadores,
a despeito de ndo serem economistas nem gestores, para ndo serem enganados
pela reiterada astucia das autoridades com a desculpa da “falta de recursos”.

2. Como todo bom mineiro, o autor nao reflete a partir de hipdteses, mas desconfia, no maximo suspeita, de alguma coisa em relagao aos

fatores de determinado objeto de estudo.
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2. UM POUCO DE HISTORIA

Somente apos cerca de trés décadas depois da chegada® ao Brasil em 1500 é que os
portugueses resolveram iniciar o verdadeiro processo colonizador, com a implantacdo
definitiva da empresa colonial europeia em terras brasileiras*, que seria consolidada
pela criacdo do Governo-Geral a partir de 1549. Com o primeiro governador, Tomé de
Souza, chegaram os jesuitas, que monopolizariam a educacdo por 210 anos.

Alguns estudiosos da histéria do financiamento da educacao brasileira querem
entender que a delegacdao do monopdlio do ensino formal no Brasil a Companhia
de Jesus antecipou, ha mais de 300 anos, uma ocorréncia histérica muito comum
de nossos dias: a “terceirizacdo. Assim pensa, por exemplo, Jodao Monlevade (apud
PiNTo, 2000, p. 47). Na verdade, tratava-se de uma acao do préprio Estado, pois na
época a Igreja era um aparelho da Coroa, por meio do instituto do Padroados. E evi-
dente, porém, que a forma de arrecadacdo do “quinto” —imposto de 20% referente
a extracao aurifera — era terceirizada para os contratadores®.

Com a expulsao dos jesuitas pelo Marqués de Pombal em 1759 a educacdo publica
brasileira ficou a deriva, pois o Estado ndo conseguiu substituir o “sistema” montado
pelos padres inacianos. Mesmo estabelecendo uma espécie de antepassado da vincula-
cdo de recursos a educacao, o ministro plenipotenciario de D. José | criou, por meio da
Carta Régia de 10 de novembro de 1772, o “Subsidio Literario”, destinado a financiar a
educacdo publica na Colonia. No entanto, a laicizacdo da educacao brasileira - embutida
nas reformas pombalinas - pagou um preco alto, porque as camaras municipais ndao
conseguiam vencer o centralismo burocratico nem arrecadar os tributos necessarios
para a manutencao e desenvolvimento do ensino, especialmente em uma sociedade
que tinha uma economia escravista e caracterizada por unidades produtivas pratica-
mente autossuficientes. O Subsidio Literdrio foi extinto em 1816 — ano da elevacao
do Brasil a categoria de Reino Unido de Portugal e Algarves — vigorando, portanto,
por cerca de oito anos do total de treze do governo joanino no Brasil. Ou seja, esteve
em vigéncia por mais da metade do periodo da “inversao brasileira"’.

3. Evita-se aqui o termo “descobrimento’, porque tudo leva a crer que os navegantes lusos ja tinham estado no Brasil. Entretanto as con-
trovérsias sobre o tema escapam aos limites deste trabalho.

4. De fato, nos trinta primeiros anos limitaram-se a enviar expedi¢des exploradoras e guarda-costas, limitando sua a¢do no territorio brasileiro
a construgao de feitorias. Somente a partir de 1530, com a expedi¢do de Martim Afonso de Souza, iniciou-se a fixa¢do e o povoamento da
Colonia com escravos, para trabalhar no que os historiadores chamariam de plantation, com o cultivo da cana para a produgéo de agtcar.
5. Pelo Padroado, o soberano portugués era o chefe do Estado e da Igreja, simultaneamente. A vigéncia desse instituto se estendeu pelo
Império, sendo extinto somente com a proclamagao da Reptblica, que separou a Igreja do Estado, em 1889.

6. O fisco real concedia a particulares o direito de arrecadar tributos, mediante antecipacdo do montante a ser arrecadado. Com isso
potencializava inumeraveis abusos, cujas vitimas eram os contribuintes. Depoimentos de testemunhas da época comprovam que a rapi-
nagem fiscal era tamanha, com base na superestima da base de calculo dos impostos e contribuigdes, que a chegada dos contratadores em
qualquer localidade era suficiente para espalhar o panico.

7. Esta é uma expressao que nos parece adequada para designar o periodo que vai da transmigragao da familia real portuguesa para o Brasil (janeiro
de 1808) até o retorno de D. Joao a Portugal (1821), porque o Brasil passou a ser a sede da Monarquia Portuguesa, tornando-se a metrépole do
Reino, e Portugal se transformou em colonia da Franga. O retorno de D. Jodo I, que chegara ao Brasil como Principe Regente, se deu por pressao da

Revolugio do Porto, cujas “Cortes” — uma espécie de Assembleia Nacional Constituinte — implantariam a monarquia constitucional no Reino Unido.
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Dai em diante, no contexto do Escravismo Moderno Semicolonial® e da verdadeira
convulsao institucional do Reino Unido e do Império na primeira metade do século XIX,
sai de foco a questdo educacional e, mais ainda, as relativas as politicas dos meios. O
préprio D. Pedro, deixado no pais como principe regente pelo rei D. Jodo VI, reclamou
ao pai que nao havia dinheiro nesta parte do Reino Unido.

Mas por que é importante destacar o contexto do Escravismo Moderno Semico-
lonial e a convulsao por que passou o Reino Unido na ruptura do “Pacto Colonial"?
Porque, caso esse contexto nao seja bem compreendido, fica dificil entender o
porqué do rompimento com Portugal e o porqué do tumultuado | Reinado de
D. Pedro I. Em primeiro lugar, com a vinda da familia real portuguesa em 1808,
fugindo das forcas militares de Napoledao Bonaparte sob protecao da esquadra
britanica, o entdo Principe Regente D. Jodo compensou seus protetores com a
abertura dos portos, quebrando o monopdlio comercial que era o principal esteio
do pacto colonial entre Brasil e Portugal. Além disso, o deslocamento da nobreza
portuguesa para o Brasil, eliminou, sequndo Décio Saes (op. cit.), a possibilidade
de as elites portuguesas continuarem a desempenhar seu papel no pacto, isto é, a
oferecer as concessoes legais as elites coloniais para que elas fizessem a extracao
dual das classes dominadas para alimentar a acumulacdo (ou os gastos suntuarios)
das duas classes dominantes, do Brasil e de Portugal.

Ja a ruptura politica definitiva entre o Brasil e Portugal - que significava mais o
rompimento com as “Cortes” constituintes portuguesas, que queriam a recolonizacao
do Brasil - teve um forte estimulo inglés, apesar da alianca luso-britanica. Somente
neste contexto tripartite — Inglaterra como formacao social hegemonica, Portugal
como formacao social colonizadora e Brasil enquanto formacao social colonizada - é
que se pode compreender a ruptura do pacto colonial com o referencial teérico da
teoria da crise do materialismo histoérico. De fato, se Portugal ndo esgotara as possi-
bilidades do modo de producdo escravista moderno, como explicar a crise e a ruptura
do pacto sendo pela insercdo de Portugal e Brasil no universo mais amplo que incluia
alnglaterra, esta, sim, superando o escravismo moderno pelo capitalismo? Nao é por
isso que os ingleses passaram a combater o trafico negreiro?

D. Joao VI, ao retornar a Portugal, encomendara ao filho que ele, D. Pedro, agora
Principe Regente desta parte do Reino Unido, proclamasse a independéncia do Brasil
antes que algum aventureiro o fizesse, e ele “ndo o haveria de trair”. Além disso, as
liberdades e vantagens experimentadas pelas elites coloniais a partir da instalacao
da sede do governo portugués no Brasil; a possibilidade do tratamento direto com a
formacao social hegeménica do capitalismo liberal nascente; a fragilidade da monar-
quia absolutista portuguesa e as ameacas de recolonizacdo pelas “Cortes” acabaram
precipitando um movimento sui generis de independéncia, liderado pelo filho do
colonizador e com a consequente criacdo de um singular “império” nos trépicos.

8. De 1808 a 1822, o Brasil nao foi plenamente uma colénia de Portugal, uma vez que a extingao do monopdlio comercial por si s6 ja seria
suficiente para mutilar o pacto colonial. No entanto, Portugal e, consequentemente o Brasil, cairam na esfera da hegemonia britanica,

caracterizando uma colonizagdo incompleta (v. SAEs, 1985, p. 96-100).
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Portanto, quando da proclamacao da Independéncia, o jovem e impulsivo im-
perador teve de assumir as dividas contraidas pela Metrépole com a Inglaterra
nos tratados de 1810, além de pagar pesada indenizacdo aos ingleses pelo reco-
nhecimento do novo Estado. Se antes ja reclamara com o pai, que o deixara para
tras, por ter de cuidar de uma parte do Reino Unido sem recursos, como faria para
arcar com tantas e tdo vultuosas despesas apoés a separacao? Dada a situacao de
indigéncia do Estado recém-criado a primeira constituicao outorgada do Império
(1824) previa, apenas retoricamente, “a gratuidade da instrucdo primaria a todos
os cidadaos” (RossinHoLl, 2010).

Retoricamente porque, além da falta de meios mencionada, grande parcela da
populacdo era escrava, nao se incluindo, portanto, no rol dos cidadaos com direi-
tos sociais subjetivos, o que desobrigava o Estado de atendé-los com educacao
publica gratuita. Mesmo aprovando a lei de 15 de outubro de 1827, que previa a
criacdo de “Escolas de Primeiras Letras” em todas as cidades, vilas e povoados,
nelas implantando o Método Lancaster® (Tosias, 1986), D. Pedro | ndo recebeu
qualquer pressao no sentido do financiamento da educacao basica.

O Ato Adicional, de 12 de agosto de 1834, cujo sistema a ser implantado apro-
ximava-se do que se poderia chamar de “federalismo educacional”, na realidade
apenas legalizou a desobrigacdo do governo central, atribuindo a responsabilidade
da educacdo publica as provincias. A fragilizacdo do setor publico e sua conse-
quente omissao foi abrindo espaco para o processo de privatizacdao da educacao
brasileira, com forte presenca da Igreja Catoélica. Os jesuitas, inclusive, retornaram
ao pais e, apos 86 anos de sua expulsao, criaram o Colégio do Desterro em Santa
Catarina. Em 1867, portanto, depois de mais de um século de sua saida do Reino
Portugués, retornaram a educacao também no nordeste, com o Seminario e o
Colégio de Pernambuco.

Embora algumas das “reformas” da educacao levadas a efeito no Il Reinado - a
de Luiz Pedreira do Couto Ferraz, de 1854; o projeto de José Paulino Soares de
Souza, de 1870; o projeto de Joao Alfredo de 1871 e, finalmente, a reforma do
Ministro Carlos Ledncio de Carvalho, de 1879 — contivessem ideias avancadas
para a época, na maioria das vezes eram imitacoes do que se fazia em outros pai-
ses mais adiantados, e ndo sairam do papel. Nessas reformas, a questao do finan-
ciamento publico da educacao passou ao largo; e para confirmar essa afirmacao
basta compulsar os percentuais aplicados na manutencao e desenvolvimento do
ensino durante o quase meio século de governo de D. Pedro II:

9. Também conhecido como “Método Mutuo” ou “Método Monitorial” desenvolvido na Inglaterra por Andrew Bell e Joseph Lancaster e
que “ja vinha sido divulgado no Brasil desde 1808, tornou-se oficial em 1827” (Saviani, 2007, p. 128). Baseava-se na monitoria dos alunos
mais “adiantados’, que ajudavam o professor com os nimeros alunos mais “atrasados”.

10. Esta reforma “ensejou o famoso parecer-projeto de Rui Barbosa, elaborado em 1882, uma obra monumental abrangendo todos os as-
pectos da educagao, do jardim-de-infancia ao ensino superior” (SAVIANT, ob. cit., p. 164), mas, certamente, como os demais documentos de

mesmo género da época, tinha mais efeito proclamatorio e nao conseguiu efetivamente transformar objetivamente a realidade educacional
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... durante os 49 anos correspondentes ao Segundo Império, entre 1840 e
1888'", a média anual dos recursos financeiros investidos em educacdo foi
de 1,8% do orcamento imperial, destinando-se, para a instrucdo primdria
e secunddria, a média de 0,47 % (Saviani, ob. cit., p. 167).

Segundo Décio Saes, ha dois acontecimentos que demonstram, emblematica-
mente, a instalacdo do Estado Burgués no Brasil:

Os episodios habitualmente conhecidos como a Proclamacgdo da Republica
(1889) e a Assembleia Constituinte (1891) constituiram momentos — ou
subetapas — da etapa seguinte: a reorganizacdo, segundo os principios
do burocratismo burgués, do aparelho de Estado (Sats, op. cit., p. 190).

Poder-se-ia acrescentar que a Abolicdo da Escravidio (Lei Aurea, 13 de maio de
1888) soma-se aos dois episédios citados na liquidacdo do Estado Escravocrata Mo-
derno Nacional. Em suma, os trés acontecimentos constituem marcos cronoldgicos
da mudanca da natureza do Estado Brasileiro, que se torna definitivamente burgués
e alinhado com o modo de producdo capitalista que se implantava no pais. Para o
equacionamento do financiamento da educacdo este fato é fundamental pelo menos
em dois aspectos (entre outros): primeiramente, o Estado Nacional Burgués defende
a responsabilidade publica pela educacao, ja que o exército proletdrio precisa ter
um minimo de “cultura burguesa” para introjetar o coletivo artificial traduzido mais
explicitamente no nacionalismo, substituindo assim no sistema simbélico dos traba-
lhadores o coletivo de classe (consciéncia proletéria); em segundo lugar era preciso
transformar a massa de ex-escravos em seres humanos “capazes de atos de vontade”
para, mais cedo ou mais tarde, participarem como “parte contratante” dos contratos
que caracterizam o universo burgués e, mais concretamente o do contrato de trabalho.

N3o se pode esquecer também que, proclamada e instalada sob a égide das ideias
de Benjamin Constant Botelho de Magalhaes - que representava Auguste Comte
nos trépicos - a Republica buscava retirar a educacao brasileira do confessionalis-
mo teoldgico e da especulacdo metafisica, instaurando o cientificismo positivista.
Como se sabe, o pensador francés defendia a superacdo dos “estados teoldgico e
metafisico” pelo “positivo”, que tinha como missao desenvolver as ciéncias fisicas
e experimentais, bem como a Sociologia que, no entanto, era por ele considerada
como “Fisica Social”. Por isso, mesmo rompendo com séculos de concepc¢ao edu-
cacional “teoldgica” ou “metafisica”, reestruturando “todo o sistema educacional
brasileiro” (Tosias, ob. cit., p. 188), Benjamin Constant deu continuidade a tradicao
das reformas (1891) e “restringiu-se de modo particular ao ensino médio, estando
ele sintetizado na reforma do modelar Colégio Pedro II” (id. ib.).

11. E bom lembrar que o I Reinado terminou em 1831, com a abdicagao de D. Pedro I. Inicia-se, entdo, o II Reinado, que na sua
primeira etapa foi governado pelos regentes, dada a menoridade de D. Pedro de Alcéntara, o principe herdeiro do trono. Em 1840,
embora ainda com menos de 14 anos de idade, o Ato Adicional de 1840 o proclamou legalmente “maior de idade”, podendo assim

assumir o trono nesse mesmo ano.
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Durante a Primeira Republica as reformas se sucederam: “Cédigo dos Institutos
Oficiais no Ensino Superior e Secundario”, de Epitacio Pessoa (1901); “Lei Organica
do Ensino Fundamental e Superior na Republica”, de Rivadavia Correia (1911) e
a “Lei Carlos Maximiliano”, de autor homonimo (1915); além da “Reforma Rocha
Vaz" (1925), também de autor homénimo, no Governo de Arthur Bernardes, em
plena “crise dos anos 20" do século passado.

A partir da segunda década do século XX, a | Guerra Mundial (1914-1928) provocou
um turbilhdo na correlacdo de forcas econdmico-politicas no mundo, gerando a crise
do capitalismo, que se aprofundou no periodo entreguerras (1918-1939), na chamada
“Grande Depressao”. Essa crise sera “importada” pelo pais porque, com uma economia
que se baseava na oferta elastica de produtos supérfluos ao mercado internacional e
uma demanda reduzida ineldstica — por causa dos gastos no conflito que devastou eco-
nomias as europeias e eliminou ou mutilou a maior parte de sua populacdo produtiva,
diminuindo a demanda - o Brasil sofreu com a queda dos precos do café no exterior.
Sabe-se também que a “Republica dos Cafeicultores” garantia os precos do café com-
prando e estocando os excedentes, mantendo os precos do produto artificialmente
e estimulando a expansao cafeeira como se nada estivesse acontecendo. A chamada
“crise dos anos 20" nada mais é do que o eco da crise que grassou por todos os paises
parceiros econdémicos do Brasil, mormente a Inglaterra, num pais assentado em uma
economia de base agrério-exportadora de produtos primdrios ndo essenciais —no “Pais
da Sobremesa”, como foi ironicamente apelidado por alguns historiadores.

No entanto, como a histéria é dialética diminuiram também as possibilidades
de importacao, seja pela queda da capacidade de compra, seja pela retracao da
oferta de produtos manufaturados pelos paises envolvidos no conflito, e a crise
acabou por estimular, a médio prazo, a industrializacdo e a urbanizacdo da socieda-
de brasileira, provocando impactos evidentes nas demandas por politicas sociais,
mormente pelas educacionais.

As profundas transformacoes pelas quais passara o pais culminarao na denomi-
nada “Revolucdo de 1930", que poria fim na “Republica Velha” (1989-1930) e daria
inicio a um novo periodo, no qual a educacao se tornaria, apesar dos limites, mais
profissional, mais organicamente integrada, sistematizada e mais publica.

Foi nas décadas de 1920 e 1930 que ocorreram as primeiras tentativas de maior
profissionalismo e, consequentemente, maior assuncao da responsabilidade publica
pela educacao, levando as iniciativas para a criacdo de verdadeiros sistemas edu-
cacionais regionais: Sampaio Déria, em S3o Paulo (1920); Lourenco Filho, no Cear3
(1923); Anisio Teixeira, na Bahia (1925); Francisco Campos e Mario Casassanta, em
Minas Gerais (1927)'%; Fernando de Azevedo, no Distrito Federal (1928); Carneiro
Ledo, em Pernambuco (1928), Lisimaco Costa (1928), no Parang, e José Augusto
Bezerra de Menezes, no Rio Grande do Norte (1928).

12. Como era “a vez” dos mineiros na alternancia na presidéncia da “Republica Café com Leite” (com a potencial candidatura de Antonio
Carlos Andrada e Silva), a reforma de Minas Gerais ganhava uma expressao especifica, por se constituir numa espécie de “prévia” do que
deveria ser realizado no Brasil como um todo, quando o ex-governador se tornasse presidente. Como se sabe, o acordo Minas/Sao Paulo
se esvaiu quando o presidente Washington Luis apoiou Julio Prestes, preterindo a candidatura de Antonio Carlos de Andrada e Silva. Este
acabou sendo um dos fatores de sua derrubada, antes do final do governo e do impedimento da posse Julio Prestes (vitorioso nas elei¢des

presidenciais) por meio do golpe de 1930, que levou Getulio Dorneles Vargas ao poder.
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Os chamados “pioneiros da educacao”, cada um com suas caracteristicas, mas
com o substrato comum dos principios da “Escola Nova, iniciaram o movimento de
renovacao, cada um em seu respectivo estado’>. Pode-se dizer que o “movimento
escolanovista”, que ganhara grande expressao nos Estados Unidos com John Dewey
(1859-1952) e William Heard Kilpatrick (1871-1965), penetrou no Brasil por meio
dos brasileiros que |4 estudaram ou se deixaram influenciar pelo pensamento peda-
gogico daquele pais da América do Norte. Como bons representantes das “classes”
médias brasileiras, acabaram por traduzir, no campo da educacao, uma espécie de
ideologia que denominei “tenentismo pedagdgico”'4.

Na chamada “Era Vargas” (1930-1954, com o breve intervalo do governo Eurico
Gaspar Dutra entre 1946 e 1950), pode-se dizer que a educacao brasileira passou
por profundas transformacoes em resposta as demandas do Estado Burgués, que
saiu da fase liberal que dominou a Primeira Republica, passou pelo Capitalismo
Monopolista do periodo entreguerras e chegou ao Capitalismo de Organizacdo'
do p6s Il Guerra Mundial (1939-1945). Foi nesse periodo que se criou o Ministério
da Educacdo e Saude PuUblica (14 de novembro de 1930) e as preocupacoes com
o financiamento publico da educacao tornaram-se mais explicitas. No entanto,
apesar da expressiva “Reforma Francisco Campos” — criacdo do Conselho Nacional
de Educacao, organizacao do ensino superior com adocao do regime universitario
e organizacao da Universidade do Rio de Janeiro, todos em 11 de abril de 1931,
dentre outras medidas primordialmente voltadas para o ensino secundario —a
questao dos meios passava ao largo, repetindo-se, mais uma vez, “teoricamente
[e apenas teoricamente], uma grande reforma”, como teria afirmado Maria Thétis
Nunes (apud RomaneLLi, 2006, p. 131).

Respondendo a pressao do movimento constitucionalista, que provocara em Sao
Paulo a “Revolucdo de 1932", Vargas convocou uma Assembleia Nacional Consti-

13. Jorge Nagle (1974) caracterizou o periodo como o do “entusiasmo pedagdgico” ou do “otimismo pedagdgico’, porque os escolanovistas
acreditavam numa espécie de messianismo educacional, pelo qual a democratizagao da educagao democratizaria a sociedade.

14. Os tenentes também pregavam reformas para o pais com base em um nacionalismo difuso, mas oscilavam, como oscilam ideologicamente
os segmentos médios da populagdo — impropriamente denominados “classes médias”. No capitalismo, a pequena burguesia nao constitui
classe (dai as aspas no termo) porque ndo tem uma posi¢ao claramente definida nesse modo de produgao. Em decorréncia, desenvolvem
uma ideologia oscilante, que varia de acordo com os contextos, ora para a direita, ora para a esquerda. Essa ambiguidade ideoldgica, que
se alterna entre a ideologia das classes dominantes e a das dominadas pode ser percebida claramente nos textos, especialmente no “Ma-
nifesto do Pioneiros de 1932, bem como nos movimentos encetados pelos representantes do pensamento escolanovista. Desenvolvi mais
detalhadamente este tema em outro trabalho [RoMAo, J. E. Palestra proferida no IX Coloquio de Pesquisa sobre Instituigoes Escolares
- “Histéria e Atualidade do Manifesto dos Pioneiros da Educagao Nova’, promovido pelos programas de Pés-Graduagio em Educagiao
(PPGE-UNINOVE) e Mestrado Profissional em Gestéao e Praticas Educacionais (PROGEPE- UNINOVE) em 2013, na Mesa 1, que teve por
tema “Educagao e Cultura no Manifesto dos Pioneiros’, composta ainda pelos Professores Doutores Célio da Cunha (UNB), Ana Waleska
Pollo Campos de Mendonga (Puc-R]) e Jason Ferreira Mafra (UNINOVE).

15. Essas sdo as fases do Capitalismo desenvolvidas por Lucien Goldmann (1972, p. 22-25), que considerou a tipologia Capitalismo Mer-
cantil, Capitalismo Industrial e Capitalismo Financeiro como meramente formal, ndo dando conta das transformagées mais profundas

por que passou este modo de producdo ao longo do século XX.
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tuinte que pos fim ao Governo Provisério (1930-1934) e restaurou o governo cons-
titucional no Brasil, por meio da Constituicdo de 1934. Com a nova Carta Magna,
é restaurada também a vinculacao de recursos publicos para a “manutencao e no
desenvolvimento dos sistemas educativos”, oriundos de 10% da “renda resultan-
te dos impostos” da Unido e de 20% da mesma renda dos municipios, estados e
Distrito Federal (art. 156). Essa vinculacdo teve vida curta, uma vez que o préprio
Vargas a extinguiu com o golpe de 1937, quando anulou a Constituicdo de 1934 e
outorgou uma carta constitucional, implantando um regime autoritario (o “Estado
Novo") que duraria até sua queda, em 1945. A Carta do Estado Novo praticamente
desobrigou o Estado de suas responsabilidades educacionais, ficando o dever dos
poderes publicos, em todos os niveis de governo, reduzido a atender as demandas
de criancas e jovens apenas quando “faltarem recursos necessarios a educacdao em
instituicoes particulares...” (art. 129). Sob a égide do Estado Novo, o ministro da
Educacdo Gustavo Capanema editou uma série de decretos-lei que esfacelaram a
possibilidade de um sistema nacional de educacao organicamente estruturado em
todos os graus de ensino, com uma série de fragmentadas “leis organicas”.

Com a redemocratizacao do pais em 1945 logo foi convocada uma Assembleia
Nacional Constituinte, que elaborou a nova Constituicdo Brasileira, promulgada em
1946. Nela, revinculavam-se recursos pUblicos para o ensino (art. 169):

"Anualmente, a Unido aplicara nunca menos de dez por cento, e os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios nunca menos de vinte por cento da renda
resultante dos impostos na manutencdo e desenvolvimento do ensino”.

Além disso, a nova Constituicdo, que combinava aspectos liberais com dispositi-
vos de politicas sociais, propunha uma reforma mais profunda e organica da edu-
cacao brasileira, inspirando a mensagem do presidente que foi enviada a Cdmara
Federal em novembro de 1948. Como é de amplo conhecimento, os debates entre
privatistas e os defensores da escola publica prolongaram-se até 20 de dezembro
de 1961 (!), quando foi aprovada a Lei n.° 4.024, que criou nossa primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB).

Cabem, aqui, as observacoes de Otaiza de Oliveira Romanelli:

[...] nenhuma lei, por si s6, é capaz de operar transformacées profundas,
por mais avancada que seja, nem tampouco retardar, também por si s6, o
ritmo do progresso de uma determinada sociedade, por mais retrégrada
que seja. [...] Em primeiro lugar, a eficdcia de uma lei estd subordinada
a sua situacdo no corpo geral das reformas por acaso levadas a efeito
[...] Em segundo lugar, a aplicacdo de uma lei depende das condicées de
infraestrutura (sic) existentes. Em terceiro lugar esta a adequacdo dos
objetivos e conteldo da lei as necessidades reais do contexto social a que
se destina (op. cit., p. 179).
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Poder-se-ia acrescentar que, em uma sociedade burguesa, dominada pelo
capitalismo, falar em eficacia de uma norma ou de uma reforma educacional
sem a garantia dos meios é fazer proclamacao voluntarista, vazia e meramente
proclamatoéria. A simples previsdo da vinculacdo de recursos publicos em uma
lei ndo garante sua concretizacdo mas, pelo menos, restaura a possibilidade de
mobilizacdo social, dentro da lei, por seu cumprimento pelas autoridades. Talvez
seja essa possibilidade legal que explique porque os investimentos cairam nos
periodos de ndo vinculacdo ao longo da histéria da educacao brasileira. No entan-
to, se por um lado garantia parcela de recursos financeiros para a manutencao e
desenvolvimento do ensino, a LDB potencializava o esvaziamento de seus efeitos
sociais, na medida em que permitia o escoamento dos recursos publicos para as
escolas particulares (alinea “c” do art. 95).

O Estado de Direito restaurado em 1945 teve vida curta. Getulio retorna a presi-
déncia em 1950, dentro da legalidade, para consolidar o que denominei, em outro
trabalho (Romao, 2001, p. XXV), como “Republica Populista”, que se estendeu de
1945 a 1964, com o hiato ndo populista do governo de Dutra (1945-1950).

Interrompido o “pacto populista” pelo golpe militar de 1964 (que implantou a
mais longeva ditadura do Pais entre 1964 e 1985), a mobilizacdo estudantil ainda
conseguiu, juntamente com outros poucos setores sociais, constituir a oposi¢cao
democratica ao militarismo durante os quatro primeiros anos do regime militar.
No entanto, a partir de 1968 a resisténcia democratica caiu na clandestinidade, se
exilou ou, finalmente, foi sumariamente eliminada. A partir dai a voz estudantil foi
praticamente silenciada, seja pela repressao, seja pelo “atendimento” a demanda
da pequena burguesia pela educacao superior com a reforma universitdria de
1968, fundamentada nas doutrinas da Agency for International Development
(AID) dos Estados Unidos, consolidada nos conhecidos “Acordos Mec-Usain”. Com
base nesses acordos, foi promovida a “Reforma Universitaria” por meio da Lei n.°
5.540, de 28 de novembro de 1968. Em agosto de 1971, os generais de plantdo
em Brasilia completaram sua reforma educacional, aprovando a “Lei de Diretrizes
e Bases do Ensino de 1.° e 2.° Graus”, mais conhecida como “Lei 5.692". Como se
pode observar, a ideia de integracao horizontal e vertical de todos os graus de
ensino regulados por uma lei Unica foi destruida, e o apontamento para um Siste-
ma Nacional de Educacdo anulado pela prépria fragmentacao legal. Os militares
também “internacionalizaram” a educacao, no sentido de entregar a formulacao
dos fundamentos do “sistema educacional brasileiro” a agéncias norte-america-
nas, por meio de programas de “ajuda”'¢ internacional ao Brasil. Ndo foi surpresa
para ninguém o fato de nao ser estabelecida a vinculacao dos meios publicos.
Alids, com sentenciou Romanelli, “a firme preocupacdo que tem o governo [...] de
‘sintonizar’ o sistema de ensino com os principios da grande empresa capitalista,

16. Inimeras pesquisas, no Brasil e no mundo demonstram a exaustdo que os “programas de ajuda” sdo, na realidade, programas de
exploragao, na medida em que exercem o papel de verdadeiros canais de transferéncia de recursos financeiros nacionais para os paises

“doadores” (v. ROMANELLY, ob. cit., p. 198-204).
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com vistas a maior eficacia e produtividade” (ib., p. 247), deserdou as escolas
publicas explicitamente, chegando a determinar que “as instituicoes de ensino
mantidas pela iniciativa particular merecerao amparo técnico e financeiro do Poder
Publico, quando suas condicoes de funcionamento fForem julgadas satisfatérias
pelos 6rgaos de fiscalizacdo, e a suplementacao de seus recursos se revelar mais
econdmica para o atendimento do objetivo” (Lei n.° 5.692, art. 45).

Novamente eliminada na legislacdo outorgada pelos governos militares (1967 e
1969'7), a vinculacdo dos recursos destinados aos orcamentos educacionais (minis-
térios, secretarias e 6rgaos municipais de educacao) fez com que eles declinassem
sensivelmente no periodo sequinte: no nivel federal eles cairam de 8,69% (1969)
para 7,33; 6,78 e 5,62 (respectivamente nos anos subsequentes), despencando
mais ainda em 1974 (4,95%) e 1975 (4,31%)"®.

Foi nessa altura que luta “obsessiva” em defesa da educacao, como a denominou
o proprio Senador Jodo Calmon, procurou ganhar maior efetividade, quando ele
apresentou a emenda constitucional (em 25 de maio de 1976) que propunha a res-
tauracdo da vinculacdo com elevacdo dos indices anteriores (10 e 20%), por meio
do acréscimo de um paragrafo ao artigo 176: “Anualmente a Unido aplicara nunca
menos de 12%, e os estados, o Distrito Federal e os municipios 24%, no minimo
de suas receitas resultantes de impostos na manutencao e desenvolvimento do
ensino” (cit. por Camon, 1991, p. 28).

O senador esclareceu depois sua proposta de elevacao dos percentuais de
vinculacao:

Quase 32 anos depois (sic) da promulgacdo da Carta de 1946, justifica-
va-se uma reavaliacdo do percentual, elevando-o para fazer frente as
novas necessidades do ensino. A escolaridade obrigatéria, por exemplo,
passara de quatro para oito anos (id. ib.).

Porém, o Governo Geisel, por meio de torpedeiros do préoprio Ministério da
Educacao (!) bombardearam o projeto, e ele foi arquivado no Congresso Nacio-
nal por falta de quorum. Somente sete anos depois, em primeiro de dezembro
de 1983, é que a emenda foi aprovada, sob n.° 24/83. Ainda assim, ndo entrou
imediatamente em vigor, apesar de ser autoaplicavel, conforme entendimento do
proprio propositor da emenda e do Conselho Federal de Educacao, cujo parecer,
de 13 de fevereiro de 1984, ndo deixa margem a duvidas:

17. Curiosamente, a emenda constitucional n.° 1, de 1969, mantinha entre as razdes de interven¢ao nos municipios a nao-aplica¢do, ‘em
cada ano, de vinte por cento, pelo menos, da receita tributaria municipal”.

18. Sem falar que as despesas dos 6rgaos de seguranga implantados nos sistemas educacionais, bem como os programas educacionais de
outros ministérios, corriam por conta do orgamento do MEC, ao invés de correrem por conta dos proprios ministérios. Numa palestra
proferida pelo professor Murilio de Avellar Hingel a época ficou claro que, ndo descontados todos esses “pingentes esptirios do orgamento

do MEc, restavam menos de 4% para os programas de ensino”
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1° — Os percentuais minimos de aplicacdo obrigatéria, por forca do § 4° do
art. 176 da Constituicdo (acréscimo da emenda Constitucional n° 24/83)
referem-se estritamente a despesas com a manutencdo e desenvolvimento
do ensino, ndo a totalidade das despesas com Educacdo.

(...)

4° - A Emenda Constitucional é autoexecutdvel e de eficdcia imediata,
independentemente de regulamentacdo, devendo incidir sobre o Orcamen-
to de 1984, a ser editado, se necessdrio, mediante crédito suplementar,
inclusive em caso de excesso de arrecadacao.

5° - Avinculagao estipulada é obrigatoria, ndo podendo ser descumprida,
por motivo de planos de contencdo ou de contingéncia que importem
inobservdncia do limite minimo estipulado.

Contudo, o descumprimento da lei continuou impune, porque o “todo podero-
so ministro do Planejamento da época, Delfim Netto, professor universitario, o
czar da economia, opds-se ao cumprimento da emenda” (Camon, op. cit., p. 32).
Somente em 1986, apds sancao da regulamentacao da “Emenda Calmon” (em 27
de junho de 1985), é que os percentuais minimos por ela previstos foram consig-
nados em orcamento.

Mas ndo terminava ai a batalha. Nos anos subsequentes, a vincula¢do voltaria a
sofrer ameacas: nove prefeitos paulistas encaminharam acdo ao Supremo Tribu-
nal Federal arguindo sua inconstitucionalidade e, no mesmo ano de sua primeira
aplicacao, elegia-se a Assembleia Nacional Constituinte, na qual a tentativa de
manutencdo da vinculacdo sofreu ferrenha resisténcia do deputado José Serra,
autor da disposicao que proibe qualquer vinculacdo do sistema tributario nacional.
Foram necessarias muitas manobras, negociacoes e pressoes para que a educacao
constituisse excecao desse dispositivo (art. 167, V).

Apesar de tudo, os militares criaram o salario-educacao, sobre o qual serdo
feitos mais alguns comentarios sumarios mais adiante.

3. O FINANCIAMENTO DA EDUCACAO NO CONTEXTO DA “NOVA
REPUBLICA"

Com o processo de redemocratizacdo do Pais' a partir de 1985, foram neces-
sarios mais 3 anos para que ficasse pronta a nova Carta Magna do pais, apelidada
de “Constituicao Cidada”, pelo deputado Ulisses Guimaraes, presidente da Assem-
bleia Nacional Constituinte. Foram necessarios mais 12 anos para se retomar a

19. De vez em quando se houve falar da impropriedade do termo “redemocratizagao’, com base no argumento de que o Brasil nunca foi
democratico. Ora, primeiramente, este argumento parece invocar que ha o regime democratico perfeito. E claro que, quando se fala em
redemocratizagéo, esta se falando sobre a restauragao do Estado de Direito, com todos os seus limites mas, evidentemente, mais livre do

que o Estado de Excegao, em que determinadas pessoas ou segmentos sociais estdo acima da lei.
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integracao vertical e horizontal dos graus de ensino em uma mesma Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1990). No
entanto, ao longo de uma década e meia, ela ja sofreu tantas emendas que mais
parece um “Frankenstein legal”, o que dificulta até mesmo a simples consulta a
seus dispositivos. Nao se quer, aqui, defender a cristalizacdo da norma, ja que o
campo da educacdo é extremamente dindmico; o que se quer criticar é a perda da
organicidade do sistema educacional por causa da fragmentacdao normativa. Mas
isto é tema para uma discussao do Sistema Nacional de Educacao, que segundo
alguns estd “constituido” mas ainda nao estd “instituido”?°, algo que escapa aos
limites deste trabalho.

Em suma, até a aprovacao e promulgacao da Constituicao Cidada (outubro de
1988), uma das grandes lutas dos educadores brasileiros foi a travada pela garantia
legal de recursos financeiros para a educacao, por meio de vinculacdo orcamenta-
ria. Vale lembrar que em todos os periodos da histéria do pais em que nao houve
vinculacdo constitucional de recursos dos orcamentos governamentais destinados
a funcdo houve uma significativa queda do financiamento publico da educacao.

Vale lembrar, também, outro traco contraditério tipico da histéria do financia-
mento publico da educacao no Brasil, conforme alertava Melchior:

... ao contrdrio do que costuma acontecer na maioria dos paises, foi durante
o periodo de maior crescimento do PIB que verificamos uma decrescente
aplicacdo de recursos financeiros em Educagdo, principalmente pela esfera
federal, que é aquela que maior potencialidade apresenta na perspectiva
de receita efetivamente arrecadada (1987, p. 5).

Contraditério porque supoe-se que, em um pais no qual todos os partidos, sem exce-
¢do, sao retoricamente defensores da educacao como prioridade, fica dificil entender
que nos contextos de “vacas gordas” sejam diminuidos os investimentos em educacao.

Na época da realizacao da Assembleia Nacional Constituinte e, posteriormente,
na longa trajetéria de negociacao e elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), lutava-se por mais recursos publicos para a educacao e
sabia-se que, por mais contrdrias que fossem a boa técnica legislativa, a vinculacdo
- com suas subvinculacoes complementares - e a especificacdo de determinados
detalhes sempre foram necessarias nos textos normativos, uma vez que a nao
vinculacdo e a generalidade (3 espera do bom senso dos governantes, dando
prioridade ao que é prioritdrio em cada contexto) acabaram por induzir quase
sempre a desobrigacdo do Estado, com o consequente decréscimo dos investi-
mentos publicos para a manutencao e desenvolvimento do ensino. Assim, a luta
dos defensores da escola publica de qualidade e gratuita para todos era travada
junto aos legisladores e se voltava para a especificacdo de determinados disposi-
tivos legais nos textos normativos. Buscava-se determinar, para todos os niveis de
governo, clara e compulsoriamente, a obrigacado de aplicar percentuais da renda

20. Ver CUNHA et al., 2014.
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resultante de impostos na manutencao e desenvolvimento do ensino, sob pena
de responsabilizacdo criminal. Ao mesmo tempo, ainda que contra a “boa técnica
de redacao constitucional”?!, era necessario estabelecer a ndo pertinéncia e, no
limite, a proibicdo de gastos indevida e tradicionalmente debitados nas rubricas
educacionais. De maneira geral, uma norma, mormente uma lei maior, como era
o caso da Lei de Diretrizes de Bases (LDB), ndo legisla para o que se deve negar
ou proibir, mas para o que deve ser afirmado ou realizado. Portanto, o que se
defendia, ainda ndo fosse de “boa técnica constitucional”, repetimos, era um
nivel de detalhamento que nao deixasse qualquer margem de ddvida sobre a
obrigatoriedade da aplicacdo dos minimos a funcdo educacional. Dentre esses
dispositivos que poderiam ser considerados como indevidamente figurando em
um texto de lei maior, cabe destacar:

1. O termo “Educacao” teve de ser substituido no texto da Constituicdao da
Republica Federativa do Brasil (CRFB), uma vez que seu carater genérico e
amplo vinha favorecendo “quimicas orcamentdario-financeiras” prejudiciais
ao setor educacional. Por exemplo, sob a rubrica “Educacao” cabia uma
série de fFuncoes, como “Esporte”, “Cultura” etc.

2. Estabeleceu, também, que “a distribuicdo dos recursos publicos assegurard
prioridade ao atendimento das necessidades do ensino obrigatério, no que
se refere a universalizacdo, garantia de padrao de qualidade e equidade, nos
termos do plano nacional de educacdo”, de acordo com a redacao dada pela
Emenda Constitucional n.° 59, de 2009. Esta disposicao foi reiterada na subvin-
culacdo datada do artigo 60 do Ato das Disposicoes Constitucionais Transitoérias:

Art. 60. Até o 14.° (décimo quarto) ano a partir da promulgacdo desta
Emenda Constitucional, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
destinardo parte dos recursos a que se refere o caput do art. 212 da
Constituicdo Federal a manuten¢do e desenvolvimento da educagdo
bdsica e a remuneracdo condigna dos trabalhadores da educacao...
(Redag¢do dada pela Emenda Constitucional n.° 53, de 2006).

3. Finalmente, proibiu-se a aplicacdo dos recursos constitucionalmente vincu-
lados em programas suplementares, como o da alimentacao e assisténcia
a saude do escolar (art. 212, § 4.9).

Infelizmente, o carimbo “publico” na destinacdo dos recursos publicos nao foi
conseguido, e ficou aberta a comporta para seu escoamento para escolas “mantidas”
pelainiciativa privada (comunitarias, filantrépicas e confessionais), nos termos do
art. 213, do mesmo modo que os recursos do saldrio-educacao poderiam continuar
vazando pelo ladrdo da “deducado, pelas empresas, com a aplicacdo realizada no
ensino fundamental de seus empregados e dependentes”.

21. Expressao aqui colocada entre aspas porque, no meu juizo, a boa técnica redacional normativa é aquela que responde aos anseios,

demandas e interesses de uma sociedade em contextos especificos, e nao a que atende as légicas de uma teoria qualquer.
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Além disso, outra fresta agravava a situacao: os recursos publicos, em qualquer
nivel de governo, poderiam (e podem) ser dirigidos aos programas de bolsa de
estudos para o ensino fundamental e médio, “quando houver falta de vagas e cur-
sos regulares da rede publica na localidade de residéncia do educando” (art. 213,
§ 1.°), contraditando, pelo menos no caso dos municipios, a “atuacao prioritaria
no ensino fundamental e pré-escolar” (art. 211, § 2.°).

Quando se examinam os dispositivos relativos aos direitos educacionais, per-
cebe-se que, ao longo dos anos, o texto constitucional foi sendo aperfeicoado,
como se pode observar no art. 208 da CRFB atualizado pelas emendas a seguir
registradas:

* Art. 208. O dever do Estado com a educacao serd efetivado mediante a
garantia de:

* |-educacao basica obrigatoéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que
a ela ndo tiveram acesso na idade propria; (redacdo dada pela Emenda
Constitucional n® 59, de 2009) (vide Emenda Constitucional n® 59, de 2009)

* |l - progressiva universalizacdao do ensino médio gratuito; (Redacao dada
pela Emenda Constitucional n°® 14, de 1996)
* |ll- atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,

preferencialmente na rede reqular de ensino;

* IV-educacao infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco) anos
de idade; (redacdo dada pela Emenda Constitucional n.° 53, de 2006)

* V -—acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacao
artistica, sequndo a capacidade de cada um;

* VI-oferta de ensino noturno regular, adequado as condicoes do educando;

¢ VIlI-atendimento ao educando, em todas as etapas da educacao basica, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a saude. (redacao dada pela Emenda Constitu-
cional n°® 59, de 2009)

 §1°-0acesso ao ensino obrigatorio e gratuito é direito publico subjetivo.

* §2°-0 nao oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Publico, ou
sua oferta irreqular, importa responsabilidade da autoridade competente.

* §3°-Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino funda-
mental, Fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela
frequéncia a escola (CRFB)?2.

No texto original da Constituicao varios dispositivos foram se tornando ultra-
passados, por forca de leis complementares aprovadas posteriormente. Um dos
mais evidentes ocorreu, por exemplo, no caso da educacao infantil: o artigo 208
estabelecia o dever do Estado em garantir a oferta de educacao infantil, por meio
do atendimento “em creche e pré-escola as criancas de zero a 6 (seis) anos de ida-

22. Deixei, propositalmente, os textos originais e os das emendas que os modificaram para que o(a) leitor(a) tenha uma ideia da evolugao

dos direitos educacionais na visao do legislador.
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de” (inciso IV). A Emenda Constitucional n.° 53/2006 corrigiu para 5 (cinco) anos
de idade, jd que a idade minima para matricula de criancas fora antecipada para 6
(seis) anos de idade no ensino fundamental, que possui duracao total de 9 (nove)
anos. Por outro lado, estabelecia também a atuacao prioritaria dos municipios no
ensino fundamental e pré-escolar, deixando de lado as criancas que deveriam ser
atendidas nas creches. Finalmente, o inciso VIl do artigo 208, determinava o aten-
dimento do educando com programas suplementares de material didatico-escolar,
transporte, alimentacao e saude limitados aos estudantes do ensino fundamental.
Em resumo, nos exemplos dados a educacao infantil ndo aparecia como ensino
obrigatério, nem gratuito, além de nao ter recursos especificamente vinculados
para sua manutencdo e desenvolvimento. Entretanto, foi neste nivel que as matri-
culas das redes municipais mais cresceram nos Ultimos anos, certamente por varios
fatores, dentre os quais se pode destacar a maior organizacao e mobilizacao das
comunidades para que a demanda deste servico seja atendida pelo poder publico,
e o fato de as administracoes municipais serem mais permeaveis (vulneraveis)
as pressoes comunitarias diretas. De qualquer modo, ai se encontra, talvez, uma
das melhores explicacoes sobre as reacoes das autoridades: hd mais eficacia na
organizacdo social da demanda do que nas vinculacdes legais. E fato também que
o atendimento de criancas na faixa etaria da educacdo infantil constitui melhor
bandeira de propaganda de administracoes demagdgicas do que o compromisso
com outros niveis de ensino.

Com todas as deficiéncias, a “generosidade” financeira da Constituicdo de 1988
ficou garantida para o setor educacional, gracas a luta dos educadores e dos que a
eles se aliaram, convencidos de que a solucdo para os graves problemas brasileiros
dependia (e depende) da universalizacdo da educacao basica de qualidade no pais.

Apo6s a promulgacdo do texto constitucional, a continuidade da luta dizia respeito
a elaboracao e aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB),
na qual poderiam ser corrigidas algumas distor¢oes deixadas no texto da lei maior
e, a0 mesmo tempo, través da qual se poderia aumentar a pressao pelo cumpri-
mento dos novos dispositivos, porque no Brasil, tradicionalmente, a consignacao
legal ndo tem garantido, na maioria das vezes, a efetivacdao de qualquer direito.

4. FINANCIAMENTO DA EDUCAGCAO NO CONTEXTO DO PNE
(2014-2024)

A Constituicao determinou a elaboracao de leis complementares - dentre as
quais a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) - para regular a edu-
cacao brasileira. Cabe, porém, destacar as emendas constitucionais que alteraram
legalmente o financiamento da educacao brasileira. Em primeiro lugar, vale res-
saltar que o art. 60 do Ato das Disposicoes Constitucionais Transitérias mudou
o perfil dos orcamentos publicos, estabelecendo-se a verdadeira prioridade do
Ensino Fundamental, com a subvinculacdo, durante 10 anos, de 50% dos recursos
vinculados a funcdo ensino pelo artigo 212. Inicialmente, pretendeu-se interpre-
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tar que os 50% seriam calculados sobre a soma de todos os recursos aplicados
pelas trés instancias de governo. Ora, interpretado desse modo, o artigo se tor-
nava inécuo, porque os recursos aplicados pelos estados e municipios a funcao,
ja ultrapassavam o minimo subvinculado. Por outro lado, esclarecimentos dos
préprios autores do dispositivo revelavam que a subvinculacao tinha endereco
certo: os recursos da Unido.

Entretanto, de nada tem adiantado tal clarividéncia. Na realidade a manobra
interpretativa tergiversante ja era um sinal da disposicao governamental em ndo
cumprir a Constituicdao neste particular.

Durante as administracoes de Fernando Henrique Cardoso, uma outra mano-
bra provocou uma diminuicdo expressiva dos recursos vinculados: a inibicao dos
impostos e a expansao das contribuicdes sociais, sobre as quais ndo incidiam as
vinculacoes — excetuando-se a do salario-educacdo. Essa “cultura fiscal” constituiu
uma verdadeira contrarreforma fiscal, que anulava a verdadeira reforma fiscal
feita na época da Constituinte, em que se descentralizaram os recursos publicos.

Em segundo lugar, a Emenda Constitucional n.° 59, de 11 de novembro de 2009 também
merece destaque, especialmente pelas alteracdes que introduziu no art. 214 da CRFB:

e Art.214. Alei estabelecerd o plano nacional de educacao, de duracdo dece-
nal, com o objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime
de colaboracao e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de imple-
mentacdo para assegurar a manutencao e desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de acdes integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:

e |-erradicacdo do analfabetismo;
e Il-universalizacdo do atendimento escolar;
e |ll-melhoria da qualidade do ensino;

* |V -Fformacao para o trabalho;

« V-promocado humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

* VI-estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos publicos em edu-
cacao como proporcao do produto interno bruto.

Além de ter mudado o caput original do art. 214 da Constituicdo, que substituiu
a “plurianualidade” pela “decenalidade” do Plano Nacional de Educacao (PNE) a ser
elaborado e explicitou melhor a determinacdo da instituicdo do Sistema Nacional
de Educacao (SNE), introduziu o inciso VI, fundamental para qualquer analise sobre
o financiamento da educacdo no Brasil contemporaneo.

Por um lado, preservada e até ampliada na Constituicao de 198823, por outro,
a vinculacdo sempre sofreu reiterados ataques, dentre os quais os mais visiveis

23. Sabiamente, o senador Jodo Calmon, nomeado relator da Subcomissao de Educagao, Cultura e Desporto, percebendo os efeitos poten-
ciais da reforma tributaria em andamento, propos o aumento do percentual da receita resultante de impostos a ser vinculada da Uniéo, de
13% (previstos na Emenda Calmon) para 18%. E que a tio esperada descentralizagdo dos recursos para Estados e Municipios diminuiria a
base de calculo dos recursos federais, havendo necessidade de uma compensagio pela elevagao do percentual. Para os tltimos, propunha
a manutengdo do percentual de 25%, o que ja significava um aumento dos recursos, ja que sua base de célculo, por efeito da Reforma

Tributdria, aumentaria significativamente (informacoes e esclarecimentos passados em conversas com o autor).
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tém sido os atos de “Desvinculacdao de Recursos da Unidao”, as famosas DRUs.
Entre tantas outras conclusoes que se podem tirar de um tdo resumido histérico
das marchas e contramarchas do financiamento publico do ensino na legislacao
brasileira, impdem-se as seguintes:
a) Os periodos de autoritarismo e os de ndo vinculacdo sao coincidentes.
b) Ainda que coincida com periodos de crescimento econémico, a ndo-vin-
culacdo coincide também com os periodos de queda sensivel da aplicacao
efetiva de recursos no setor.
c) Os adversarios da vinculacao, seja por quais razoes, nunca estdo desa-
tentos ou rendidos.

A luta pelos recursos ndo se resume a garantia de sua vinculacao legal, pois
mesmo ela sendo vitoriosa ainda paira a ameaca de seu ndo cumprimento, ora
explicito, ora camuflado nas “quimicas” das prestacoes de contas, ora, finalmente,
na excessiva tolerancia dos tribunais de contas.

Outra fonte de financiamento importante é o salario-educacdo. Criado pela lei
n.° 4.440, de 27 de outubro de 1964, ele tinha (e tem) como objetivo especifico “su-
plementar as despesas publicas com a educacdo elementar” (art. 1.°). Foi mantido
na Constituicao de 1988, depois de ferrenha luta dos educadores em sua defesa,
diante da ameaca de sua extin¢do durante a realizacdo da Assembleia Nacional
Constituinte. Posteriormente foi regulamentado pelas leis n.° 9.424/96, 9.766/98,
Decreto n.° 6003/2006 e Lei n°® 11.457/2007.

As aliquotas para base do calculo da arrecadacao, distribuicdo e aplicacao da re-
ceita resultante sofreram, ao longo desse mais de meio século, algumas variacoes,
mas a legislacdo tem mantido o essencial de sua concepcao original. Atualmente
“é calculado com base na aliquota de 2,5% sobre o valor total das remuneracoes
pagas ou creditadas pelas empresas, a qualquer titulo, aos segurados emprega-
dos, ressalvadas as excecoes legais, e é arrecadada, fiscalizada e cobrada pela
Secretaria da Receita Federal do Brasil, do Ministério da Fazenda (RFB/MF).">* A
gestdo desta contribuicdo social é feita pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacao (FNDE), e distribuida da seguinte forma:

1. 90% do arrecadado compdem o montante a ser dividido entre a cota fe-
deral, correspondente a 1/3 do montante dos recursos, e cota estadual e
municipal, correspondente a 2/3 do montante dos recursos, em favor das
secretarias de educacao dos estados, do Distrito Federal e dos municipios,
sendo a redistribuicdo desta ultima cota entre unidades da Federacdo que
dela sdo alvo proporcionalmente ao nimero de alunos matriculados na
educacao bdésica das respectivas redes, com matricula apurada no censo
escolar do exercicio anterior ao da distribuicao;

2. 10% do arrecadado, sdo aplicados pelo FNDE em programas, projetos e
acoes voltados para a educacao basica.

24.FNDE (2015).
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A cota federal tem uma funcao redistributiva para educacao basica dos estados
e municipios. E claro que do total arrecadado s3o deduzidas as despesas opera-
cionais de arrecadacao e de gestdo para os respectivos 6érgaos para, depois, se
compor o montante mencionado.

O primeiro PNE “Nova Republica”, mesmo aprovado pela Lei n.° 10.172,de 9
de janeiro de 2001 (portanto, bem antes da referida emenda constitucional), ja
tivera duracao decenal e centrou-se mais nos fundamentos, principios - nas procla-
macoes, enfim - facilitando seu destino ao “cemitério das leis”. Por mais que seja
criticado por sua falta de objetividade entendo que, combinado com o segundo,
constitui um bom conjunto.

Em relacdo ao segundo PNE da “Nova Republica”, aprovado pela Lei n.° 13.005,
fica claro que a longa discussao que atrasou sua aprovacao certamente se deveu
a objetividade explicitada em 20 metas e 254 estratégias. Estas, por sua vez,
determinaram mais claramente direitos, deveres e responsabilidades, além de
apresentar um cardter mais “publicizante” e social. Por tudo isso despertou mais
conflitos de interesses, o que provocou o atraso na aprovacao e o vacuo de mais
de trés anos sem PNE, conforme determina a Carta Magna.

Apesar do atraso, o novo PNE avanca na questdo dos meios. Examinemos com
mais detalhe seus dispositivos a respeito do financiamento da educacao.

A meta 20 determina ipsis verbis: “ampliar o investimento publico em educa-
cdo publica de forma a atingir, no minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do
Produto Interno Bruto (PIB) do Pais no 52 (quinto) ano de vigéncia desta Lei e,
no minimo, o equivalente a 10% (dez por cento) do PIB ao final do decénio”. Em
primeiro lugar, a nova norma nao fala de “gastos”, nem de “financiamento”, que
sugerem, respectivamente, 6nus ou “custos”. Fala em “investimento”, o que ajuda
na mudanca da cultura que acredita que as politicas sociais em geral e, particular-
mente, a educacao, sejam um peso financeiro para a populacdo economicamente
ativa. Pode-se dizer que, em paises de numerosa juventude (o que pode parecer
UM peso para seu progresso) o investimento em educacdo é diretamente propor-
cional a alavancagem de seu verdadeiro desenvolvimento. Além disso, enquanto
o conceito de progresso esta adstrito ao universo econdmico-financeiro, o de de-
senvolvimento articula avanco econémico-financeiro com justica social, portanto,
com desenvolvimento humano. Nao faz sentido construir um pais rico mantendo
a maioria de sua populacao pobre.

Em segundo lugar, a vinculacdo ao Produto Interno Bruto (PIB) representa um
grande salto nas politicas de financiamento publico da educacdo. E claro que esta
vinculacdo ndo deve ser mistificada, na medida em que ela, por si sé, ndo resolve
o problema. Ela tem de ser associada a outros fatores, especialmente a dimensao
do PIB e ao nimero de estudantes a serem atendidos nos diversos graus. Com
uma populacdo em idade educacional de cerca de 90 milhdes de pessoas numa
populacado global de pouco mais de 200 milhdes de habitantes (o que significa
quase 50% em idade educacional) os 10% do PIB previstos sdo, no momento,
totalmente insuficientes. Contudo, aplicar mais do que esse montante poderia
comprometer o desenvolvimento do pais como um todo no periodo de sua apli-
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cacdo. Para melhor esclarecer esta questao, basta observar que muitos paises
do chamado “Primeiro Mundo”, como é o caso da Alemanha e do Japao, aplicam
menos do que 5% de seus respectivos PIBs em educacdo. Em compensacao, nestes
casos os percentuais da populacdo em idade educacional sdo, respectivamente,
22% e 20%, e seus PIBs sdao muito superiores ao do Brasil. A esperanca esta na
perspectiva de estabilizacdo e até mesmo de queda da populacao brasileira nas
proximas décadas,além do crescimento da economia brasileira.

Quando se parte para o detalhamento das 12 estratégias, percebe-se que, se cum-
pridas, teremos significativos avancos na politica dos meios e, consequentemente, nas
politicas educacionais. Vejamos alguns destaques, dado que ndo posso me alongar
mais neste trabalho, cujo objetivo era apenas de chamar a aten¢do para uma compre-
ensdo minima do financiamento da educacdo no Brasil, pelos educadores, com o fito
de ndo serem enganados pelos que ndo sdo da area e pontificam e decidem, todo o
tempo, sobre o destino dos recursos publicos para a educacdo. Vejamos, portanto, a
letra de cada estratégia destacada, para um posterior breve comentdrio:

* Estratégia 20.3: “destinar a manutencao e desenvolvimento do ensino, em
acréscimo aos recursos vinculados nos termos do art. 212 da Constituicdo Federal,
na Forma da lei especifica, a parcela da participacdo no resultado ou da compen-
sacdo financeira pela exploracdo de petréleo e gas natural e outros recursos, com
a finalidade de cumprimento da meta prevista no inciso VI do caputdo art. 214
da Constituicao Federal.”

Muito se tem mistificado esta estratégia, pela falsa expectativa gerada pelos royal-
ties do petréleo, especialmente com os resultados da exploracdo do pré-sal?s. E bem
verdade que a Petrobras saltou de uma média de 42 mil para 492 mil barris/dia no
periodo de 2010 a 2014. Entretanto, sequndo os especialistas na area os resultados
fiscais dessa exploracao nao significardo sequer 2% dos 20% previsto ao final do PNE.

* Estratégia 20.5: "desenvolver, por meio do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INep), estudos e acompanhamento regular
dos investimentos e custos por aluno da educacdo basica e superior publica, em
todas as suas etapas e modalidades”.

Somada com a estratégia 20.4, esta prevé a garantia da transparéncia, controle
social e gestdo da otimizacdo da gestdo financeira, especialmente por meio de
monitoramento, avaliacao e divulgacao de resultados.

* Estratégia 20.6: “no prazo de 2 (dois) anos da vigéncia deste PNE, serd im-
plantado o Custo Aluno-Qualidade inicial (Caoi), referenciado no conjunto de
padroes minimos estabelecidos na legislacao educacional e cujo financiamento
sera calculado com base nos respectivos insumos indispensaveis ao processo de
ensino-aprendizagem e serd progressivamente reajustado até a implementacao
plena do Custo Aluno Qualidade — Cao".

25. O pré-sal ¢ um 6leo leve e de excelente qualidade captado em dguas ultra profundas. As reservas brasileiras até agora detectadas

sa0 imensas.
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Juntamente com as estratégias 20.7 e 20.8, esta concretiza uma utopia ha muito
acalentada pelos educadores. Quando, na década de 80 do século passado, um
grupo de educadores defendiamos o Custo-Padrao-Qualidade para o Ensino de
1.° Grau (hoje ensino fundamental), éramos considerados um bando de loucos.?®

e Estratégia 20.9: “ regulamentar o pardgrafo Unico do art. 23 e o art. 211 da
Constituicao Federal, no prazo de 2 (dois) anos, por lei complementar, de forma a
estabelecer as normas de cooperacao entre a Unido, os estados, o Distrito Federal
e 0s municipios, em matéria educacional, e a articulacdo do sistema nacional de
educacdo em regime de colaboracdo, com equilibrio na reparticao das respon-
sabilidades e dos recursos e efetivo cumprimento das funcoes redistributiva e
supletiva da Unido no combate as desigualdades educacionais regionais, com
especial atencdo as regioes Norte e Nordeste.”

O tdo decantado regime de colaboracdo - as vezes adjetivado como “de coope-
racao”, ou outros apelidos de mesma natureza - significard um passo gigantesco
na cobertura e melhoria da qualidade da educacéo brasileira, com real combate as
desigualdades regionais. Combinada com a Estratégia 20.12, que ratifica a funcao
redistributiva e equalizadora da Unido, esta estratégia potencializard a superacao
da rotulacdo do estudante da escola publica nacional como “municipal”, “esta-
dual”, “distrital” ou “federal”, assim como de estigmas classistas, étnico-raciais,
de género ou regionais. Ele (ou ela) é um estudante brasileiro que merece um
tratamento educacional igualitario até o limite da homogeneizacdo e, ao mesmo
tempo, diferente até o limite da desigualdade. Necessitamos almejar sempre a
igualdade na diversidade.

e Estratégia 20.11: “aprovar, no prazo de 1 (um) ano, Lei de Responsabilidade
Educacional, assegurando padrao de qualidade na educacao basica, em cada sis-
tema e rede de ensino, aferida pelo processo de metas de qualidade aferidas por
institutos oficiais de avaliacdo educacionais”.

Esta estratégia pode corrigir os defeitos de uma das mais bem-intencionadas
leis que se fez no Brasil e que, com o objetivo de regular e supervisionar a ges-
t3o estatal dos recursos publicos, acabou por prejudicar enormemente o setor
educacional. De Fato, se nas areas de Educacao e Saude o principal “insumo”
(permita-me usar o termo) sdo os recursos humanos, a Lei de Responsabilidade
Fiscal (Lei Complementar n.° 101, de 4 de maio de 2000) tem criado problemas
incontornaveis aos gestores publicos, ao estabelecer limites na contratacdo de
pessoal e ao impor os limites de despesas com pessoal em 50% para a Unido e
60% para estados e municipios.

26. Na mesma época, defendiamos a criagao de um “Fundo Nacional da Educagdo Bésica’, chegando a oferecer uma minuta de projeto
de lei a0 MEC, para ser encaminhada ao Congresso Nacional. Fomos observados com olimpica benevoléncia, como quem observa um

grupo pitoresco de “enfants terribles”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tem sido levantada a tese de que a vinculacdo so seria eficiente se fosse esta-
belecida em relacdo ao Produto Interno Bruto. E evidente que a riqueza produzida
pelo pais constitui uma base mais ampla para a incidéncia de qualquer aliquota
vinculadora, na medida em ela é bem mais significativa do que a receita resul-
tante de impostos, mormente num pais em que ha tantos sonegadores e tantos
incentivos fiscais para os detentores do capital.

Reconhecendo que os recursos financeiros mais significativos para a educa-
cdo serdao sempre os oriundos da fonte “tesouro” do setor publico, por meio da
garantia de vinculacdo de percentuais minimos, os educadores brasileiros, ha
tempos aincluem entre as suas mais importantes bandeiras de luta. Em todos os
tempos, seu embate tem se travado contra os tecnoburocratas de plantao, cujo
viés juridico-economicista ndo permite admitir que a légica e a técnica da “boa
elaboracdo orcamentdria sejam conspurcadas por qualquer tipo de vinculacao”,
esquecendo-se de que as politicas publicas devem ser referenciadas as forma-
coes sociais e aos contextos especificos. De fato, em tese a vinculacdo poderia
ser considerada desnecessdria numa sociedade governada por mandatarios que
realmente administrassem o Estado em funcao das prioridades da maioria de sua
populacdo. Porém, como no Brasil isso nem sempre acontece, os educadores se
veem divididos entre o sentimento de vitéria e, ao mesmo tempo, o de constran-
gimento diante da conquista das vinculacoes especificas, pois elas sdo o atestado
da falta de seriedade de governantes em relacdo a educacdo. N3o é demais repetir
que, nos periodos em que a legislacdo desconheceu a vinculacdo, a destinacdo de
recursos financeiros para a educacao declinou sensivelmente.

Convém reiterar também que o grande aliado da educacao brasileira neste fi-
nal de século sera o Ministério Publico, na medida em que ele exercer seu papel,
zelando pelo cumprimento da legislacdo quanto ao respeito pelos minimos vincu-
lados a funcao educacao, travestida de funcao “ensino”. Além dele, a Sociedade
Civil organizada terd de manter uma vigilia permanente, como deve ocorrer em
qualquer regime democratico,

Certamente sé iremos nos apresentar no concerto mundial do milénio recém-
-iniciado como objeto da curiosidade, da exploracao, da colonizacao e da aliena-
cdo se ndo declararmos a educacdo como prioridade efetiva e objetivarmos as
prioridades da educacdo em nosso pais de forma sustentada, com uma robusta
politica de meios. O projeto de nacao de qualquer sociedade (dentro da ordem
democratica, com solidariedade internacional e equidade interna, especialmente
o das que apresentam um perfil demogréfico extremamente jovem) ha de incluir
estrategicamente a educacao das criancas e dos jovens como um dos principais
instrumentos. Ratificando o ja afirmado neste trabalho, o peso que esses segmen-
tos representam hoje sobre a populacao politica e economicamente ativa ird se
converter no préprio instrumento de transformacdo econémica e social.
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Pedagogia da convivéncia: Elza e Paulo

Freire: vidas que fazem educacao

NIMA | SPIGOLON?

RESUMO

O artigo apresenta resultados de pesquisa alinhavados pela convivéncia politi-
co-pedagdgica e amorosa do casal Freire: Elza e Paulo. Objetiva-se demonstrar
contribuicoes e influéncias para a educacao brasileira e, em particular a educacao
de adultos, instrumentalizados pelos percursos de Elza Freire. Sua caracterizacdo
acontece no recorte temporal entre 1916/1964, sendo que assume outra dimen-
sdo a partir do casamento de Elza com Paulo Freire em 1944, no Recife. Ancorado
em fontes documentais e ndo documentais segundo a abordagem qualitativa,
analisa-se a estruturacao, fundamentacao e consolidacdo das experiéncias com
adultos, ou seja, a génese desta educacao no Brasil e, concomitante, a formacao
e atuacdo profissional de Elza. O foco se da na participacao dela, buscando por
outro angulo ampliar a compreensao em torno do trabalho dele e a ambiéncia
politico-pedagdgica e sociocultural da qual emergiu o casal. A pesquisa aponta,
por exemplo: a ressignificacdo deste campo de estudos, ao identificar o legado
de Elza Freire para a educacdo e sua participacdo no pensamento e na praxis de
Paulo Freire, notadamente a partir de meados de 1940.
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Elza Freire; Paulo Freire; Educacao de Jovens e Adultos; Pedagogia da Convivéncia.
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ABSTRACT

The article presents research results stitched the political-pedagogical living and
loving couple Freire: Elza and Paulo. The objective is to demonstrate contributions
and influences for the Brazilian education and, in particular Adult Education in-
strumentalized by paths Elza Freire. Characterization happens in the time frame
between 1916/1964, and assumes another dimension from marriage to Elza and
Paulo Freire in 1944, in Recife. Anchored on documentary and non-documentary
sources, according to the qualitative approach, the structure is analyzed, foun-
dation and consolidation of experiences with adults, is, the genesis of this edu-
cation in Brazil and, concomitantly, training and professional experience of Elza.
The focus is given on her participation, looking from another angle broaden the
understanding around his work and the political-educational and socio-cultural
ambience which emerged the couple. The research shows, for example, to the
redefinition of this field of study, identifying the legacy of Elza Freire to education
and their participation in thought and praxis of Paulo Freire especially from 1940s.

KEYWORDS
Elza Freire; Paulo Freire; Youth and Adult Education; Pedagogy of Coexistence.
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INTRODUCAO

O artigo versa sobre resultados de pesquisa,
cujo escopo é mais amplo. Insere-se nas discussoes
voltadas a educacao e, em particular a Educacao de
Jovens e Adultos, sob a perspectiva freiriana. Estru-
tura-se a partir dos estudos iniciais sobre Elza Freire?
entre 1916 e 1964, alinhavados pela convivéncia
politico-pedagégica e amorosa com Paulo Freire.

Tendo em vista aprofundar buscas cientificas
relacionadas a Freire e, ao mesmo tempo, a es-
truturacdo, fundamentacdo e consolidacdo das
experiéncias politico-pedagdgicas com adultos
analfabetos no Brasil, lancei mao dos percursos de Elza Freire, década de 1960. fonte: acervo de Lutgardes

R .. - .o Freire, cedido a pesquisadora (SpicoLon, 2009, p v.).
Elza, com énfase em sua participacao, objetivando
compreender os contextos pedagdgico, historico, cultural e sociopolitico dos quais
emergem os sujeitos, sobretudo o casal Freire: Elza e Paulo.

Perpassei Elza nos primeiros tempos em Recife; sua escolarizacdo e formacao pro-
fissional nas décadas de 1920/40; o casamento com Paulo em 1944 e a atuacdo no
ensino publico entre 1943-1964. Concomitantemente, as atividades dos Circulos de
Cultura, do Movimento de Educacao de Base (Mes) e Movimento de Cultura Popular
(MCP) em Recife, Angicos e Sao Paulo; e depois Brasilia com o PNA, entre 1950-1964.

Numa perspectiva arqueoldgica, empreendi o levantamento de fontes documen-
tais e ndo documentais que conduziram a identificacdo da educadora e intelectual,
cuja teoria e pratica se imbricaram ao pensamento de Freire pelo casamento. A
partir de entdo apresento a Pedagogia da Convivéncia, onde teriam sido fundadas
as bases para o “método” e as “teorias” desenvolvidas por Paulo Freire.

PERSPECTIVAS TEORICO-METODOLOGICAS

Considerando a especificidade do tema, a abrangéncia do periodo e fontes,
ajustei estratégias para os registros, articulados por meio de questoes nucleares e
distribuidos em recortes temporais. Elza encontra-se na interface desses aportes,
estruturados segundo perspectivas de analise e descricao. Quanto a metodologia,
optei pelo mapeamento bibliografico, coleta e agrupamento de dados, seguido
da apresentacdo de manuscritos inéditos e narrativas3.

2. Elza Maia Costa Oliveira nasceu em Recife em 1916. Foi professora e diretora de escolas, trabalhou no MEB, MCP e Circulos de Cultura,
até 1964 — quando em decorréncia do golpe a familia Freire ¢ exilada. O retorno ao Brasil se dd em 1979, e seu falecimento em 1986. Apds
casar-se com Paulo Réglus Neves Freire, passa a assinar Elza Maia Costa Freire. O casal se faz conhecido nacional e internacionalmente
como: Elza Freire e Paulo Freire. Ao longo do texto optei por usar Elza. Remissao a Spigolon (2009; 2014).

3. Adoto Benjamin (1994), pois com ele entendo que Freire ao ser o principal narrador ajuda a recuperar o que foi perdido, por meio da

rememoragao poética, de quem sabe lidar com o siléncio e o esquecimento.
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A abordagem qualitativa fundamenta a aquisicao de dados conseguidos pelo pes-
quisador diretamente como fato a ser pesquisado, com maior énfase no processo de
constituicao do que em seu produto final, preocupando-se em destacar as perspectivas
dos sujeitos (Boaban; BikLen, 1994). Esta possibilidade amplia a compreensao sobre os
propositos da pesquisa decorrentes do contexto educacional, sociocultural e politico, pois

[...] que sdo qualitativas as pesquisas que privilegiam o sentido dos fe-
ndémenos sociais compreendo-os, como no caso da educacdo, pelo seu
processo e pela experiéncia humana envolvida, mais que pela explicacdo
de seus eventuais resultados (Monteiro, 1998, p. 20).

As décadas para descricdo, analise e interpretacdo vao de 1916 a 1964, tendo
em vista o movimento entre documentos, fatos e fragmentos, uma vez que Elza é
o sujeito que regula e configura as temporalidades da pesquisa. Apds o periodo e
em continuidade da pesquisa, demarcado com o golpe de 1964, a ditadura e o exilio
brasileiro, ressalto o fato de o corpus teérico e metodoldgico se dilatar e se expandir.

MULTIFACES DE ELZA

O escopo sustenta que os percursos de Elza ndo se alicercam em um periodo e uma
vertente biografica, na medida em que sdo descritos e analisados a partir de uma rea-
lidade coletiva e ndo como aspecto particular. As dimensoes individuais, sociais e his-
téricas superam a perspectiva biografica; antes de serem dimensoes da vida em polos
opostos elas se complementam (Euas, 1994; 1998), conduzindo a esquivar-me dailusao
e do “relato apaixonado” (Bouroieu, 1998, p. 184), embora haja momentos em que as
objetividades fundantes da pesquisa se mesclam as subjetividades da pesquisadora.

Como os muitos cenarios —um tempo, uma época, uma mulher —as muitas faces
de Elza coadunam com a multifacetada obra de Paulo Freire (ScocucLia, 2001) ao
tratar de inimeras questoes que devem ser debatidas dentro da amplitude de seus
conceitos e suas premissas; do contexto de seu pensamento complexo, que esteve
sempre em construcdo, passivel de andlise dentro de seu inscrever-se historico.

A atualidade da proposta Freiriana referencia as contribuicoes de Elza e vice-
-versa, versando sobre estudos e andlises no amplo espectro de sua participacao
na elaboracao das propostas de Freire na perspectiva da convivéncia:

Conheci inicialmente Elza através do que Paulo me contava, e quando se
referia a ela, fazia uma pausa ao falar e seus olhos tomavam a dimenséo
do amor; o que Paulo falava mostrava que Elza ndo era apenas a esposa,
a mde dos filhos, a amante, mas também, e com muita énfase a compa-
nheira de luta, a companheira comprometida com o trabalho libertador
(OrnELAS, 1987, s/p. — tradugdo nossa,).

4. Em continuidade a pesquisa consultar SPIGOLON, 2014.
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Assim se constitui a investigacao, os fatos historicos e as concretudes do real
que os levaram juntos a pensar, sentir e construir o arcabouco tedérico-pratico,
politico-pedagdgico que, desde os anos 1950, se espalha revolucionando o mundo,
mantendo-os presentes nas memaorias, acoes, instituicoes e intencoes.

Lutgardes (2005, s/p.) expressa: “Fui convidado para esta homenagem ao meu pai,
mas eu gostaria de falar a respeito da minha mae, Elza Freire, porque muitas vezes
os grandes homens aparecem no mundo, na midia e suas esposas ficam na penum-
bra”. Suas palavras vém na sequéncia de enunciados, pois sendo convidado para
prestar uma homenagem ao pai, homem, enfatiza que falara sobre a mae, mulher.

Esse discurso destaca uma espécie de “agorafobia”, socialmente imposta as mu-
lheres, uma censura as formas de expressao publica, verbal ou mesmo corporal®.

Decorrem indagacoes sobre a dialeticidade da convivéncia e os motivos de uma
realidade em seu “aparente” desconhecimento ou certo “descaso”:

Embora Elza ndo tenha sido, nem seja anénima, ao contrdrio, esta presente
no conjunto da sua obra, pouco figura entre os leitores e analistas da obra de
Freire como uma das grandes presengas no processo construcdo/sistematizacdo
do seu pensamento. Ndo é de estranhar que ela figure apenas entre aqueles
que com ela tiveram oportunidade de convivéncia, visto que o sentido corrente
atribuido aos intelectuais e a vida académica ndo a incluiu (Sanmiaco, 2000, p. 76).

Isso desperta questoes cruciais: aqui problematizo os porqués, como e quando
de Elza aparecer e desaparecer, e agora dou visibilidade a sua atuacao, presenca
e participacdo. As indagacoes e questoes anunciadas se prestam a dialogar com
uma pedagogia da pergunta (Freire; FAunDEZ, 1985).

O LIMIAR POLITICO-PEDAGOGICO

O ano de 1916 viu nascer Elza no Recife. Sua escolarizacdo ocorreu préxima
a sua casa, na Escola da Profa. Maria E. V. de Medeiros®. Durante a Escola Nova
deu continuidade em seus estudos em Olinda, na Academia Santa Gertrudes’.
Em seguida, na Escola Normal® do Recife, num momento histérico de grandes
acontecimentos como a crise de 1929 no cenario econémico mundial e, no cenario
nacional, o Manifesto dos Pioneiros de 1932, aliando-se a era Vargas.

A Escola Normal outorga-lhe o titulo de professora em 1935. Embora situada na
sua fase de preparo profissional no mesmo periodo que predominou o ideario da
Escola Nova, ela

5. Bourdieu (1999) apresenta reflexdes a partir do trabalho entre os Kabiylie. E a exclusio do espago ptiblico que, condena mulheres a
espagos separados — fazendo da travessia espago masculino. Ela toma a forma de “agorafobia” socialmente imposta que pode sobreviver
e levar as mulheres a excluirem a si mesmas.

6. Professora e parlamentar. A criagdo de escolas de ensino secundario em Pernambuco foi resultado do seu engajamento com a educagao.
7. Trata-se de escola confessional catélica localizada no centro histérico de Olinda, sob a dire¢do das Irmas Beneditinas Missiondrias de
Tutzing, Alemanha.

8. A Escola Normal de Pernambuco, Recife, tornou-se referéncia na formagao de professores e era tida como celeiro das ideias e das

reformas no contexto educacional.
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Com a perspicdcia de poucos educadores, certamente gerada no proprio
clima do momento e da Escola Normal, soube no processo depurar do
idedrio da Escola Nova ideias que uniu a outros pensamentos e formas,
embasando seu trabalho politico pedagdgico (Santiaco, 1987, p. 29).

Posicoes assumidas por Elza ao dizer: “Escolhi ser professora por mim mesma,
desde cedo” (Freirg, 1980, p. 202), ela reafirma escolhas. Quando se inicia a for-
macao de professores? Ela tem sua génese a partir do momento em que o pro-
fessor se mostra ao mundo. Ou seja, “a formacao estd indissociavelmente ligada a
producdo de sentidos, sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de vida” (Novoa,
1992, p. 26). O professor ao realizar sua pratica pedagdgica esta ali com todos os
elementos que constituiram sua histéria.

A entrada feminina nas escolas normais contribuiu em certa medida, por um lado,
a0 acesso a instrucdo publica e, por outro, a insercao profissional. Para Louro (1997)
isso se deve ao processo de urbanizacdo e industrializacdo do pais, que ampliou
as oportunidades de trabalho dos homens e ocasionou a “feminizacdo do magis-
tério”. Isso marcou sua vivéncia politico-pedagdgica como mulher e professora.

Aimplementacao do capitalismo industrial no Brasil em 1930 determinou uma
nova organizacao das relacoes sociais, econdmicas, politicas e culturais; mudancas
estruturais e, por conseguinte, o surgimento de novas exigéncias educacionais. Em
meio a essa realidade, apés concluir o Normal, Elza ingressa no Instituto Pedagdgico
do Recife como aluna e depois professora, mediante convite por seu desempenho.
Esse fato atesta seu interesse em dedicar-se a formacao continuada, ja naquela
época: “realmente me especializei em alfabetizacdo” (Freirg, 1980, p. 203).

Desenvolvo a compreensao do ideario pedagdgico da época e a relevancia das
instituicoes para a formacao e o exercicio profissional de Elza, procurando extrair
os fundamentos de sua teoria e prdtica ao estabelecer o movimento histérico,
com base nos aspectos politicos-educacionais e socioeconémicos.

Em janeiro de 1943 é aprovada em concurso publico e nomeada professora darede
estadual de Pernambuco. Entre 1943 e 1947 lecionou no Instituto Pedagdgico, em
1948 e 1949 na Escola de Especializacdo, onde de 1951 a 1953 exerceu o cargo de
diretora. Em novembro de 1953 foi diretora Padrao | da Escola Mota e Albuquerque,
e lecionou na Escola Clotilde Meira em 1954. No periodo de 1954 a 1956 retornou
para a Escola Mota e Albuquerque e, de janeiro de 1956 até 1964 foi dirigente
Padrao da Escola Caio Pereira e da Escola Joaquim Nabuco, partindo para o Chile®:

Elza era professora, uma educadora pra mim de um senso, uma sensibi-
lidade prdtica enorme, com capacidade de entender sua propria prdtica
também, muito sensivel... Ela falava pouco, observava muito, e era muito
querida pelos colegas e alunos, fez uma bonita carreira pedagdgica no
Recife (Freire, 2005, p. 288).

9. Informages em FREIRE, 1980, p. 201 e SPIGOLON (2009,2014).
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Se nas praticas pedagodgicas de hoje as diferentes tendéncias se entrecruzam,
em décadas anteriores também. Destaco a sensibilidade e o envolvimento na sua
prdtica e militdncia pedagégica no campo da arte e educacao ampliada para a
alfabetizacdo, pois “na década de 50 Elza dirigia em Recife uma escola de subur-
bio e, sob sua influéncia e estimulo, a Professora Didier iniciou um trabalho de
alfabetizacdo através da Arte” (Barsosa, 2006, p. 637). Elza registra pioneirismo
com inovacoes pedagdgicas e reforca comprometimento com a educacao publi-
ca quando, nos anos 50, “foi uma das pioneiras na integracao da Arte na Escola
Publica, enfatizando as produtivas implicacoes do fFazer artistico no processo
de alfabetizacdo” (Barsosa, 2005, p. 20) o que nos leva a concluir que a primeira
experiéncia de alfabetizacao através da arte em escola publica se deu como Elza
diretora de escola.

Identifico posturas dela que caracterizavam sua sensibilidade e intuicdo, que
lhe possibilitavam atentar as necessidades e interesses dos educandos, pois “seu
gosto pela alfabetizacao e, em especial pela popular, a fard uma educadora apai-
xonada pelo seu fazer teérico-pratico e pelos educandos — objeto da sua acdo e
sujeitos da prépria aprendizagem” (Siva in SanTiaco, 1987). Elza afirma o compro-
misso libertador e transformador com “paixao que a identifica e a une as classes
populares e permite que comungue dos seus sofrimentos tanto quanto do seu
esforco pela libertacao” (ibidem, 1987).

Elza demonstrava autoridade de quem conhecia as manifestacoes da miséria,
compreendia a condicdo e a natureza humana, sabia que elas se expressavam de
variadas formas; como quem fazia do ato pedagégico um ato politico, transfor-
mando teoria sobre o ato pedagdgico num ato de amor. De onde se pode concluir
que, para o casal: “No fundo o ato pedagdgico é muito amoroso também. E uma
coisa assim radicalmente amorosa”. (FrReire; GuiIMARAES, 2001, p. 117).

Elza aprofundou estudos; ampliou atividades com a arte e educacao; compds
equipes técnicas; integrou e fundou instituicoes; socializou experiéncias em alfabe-
tizacdo; aliou conhecimento cientifico/técnico ao politico-pedagdgico. Momentos
vividos, inteireza de Elza: “Penso assim porque gostosamente me realizei” (FreIrE,
Elza, 1980, p. 200). O seu compromisso com a educacao e a alfabetizacdo, ndo se
vincula a ideais quanto a miséria e, sim compreende questoes do ensino publico
no Brasil, de forma critica, politizada, reflexiva e cientifica.

Considero que ela se manifesta na descricdo de teorias e préticas politico-pedagdgicas
idealizadas e realizadas por meio do processo de humanizacdo, quando condensa a
desmistificacdo radical da condicdo humana e, ao fazé-lo, traz a beleza de reconhecer
as possibilidades do aprender pela diversidade, quando diz que “temos realmente
muito que aprender de um povo que vive tdo intensamente a unidade entre a palavra
e o gesto. O individuo aqui vale enquanto gente”. (Freire, 1978, p. 39).

A cultura e a luta social configuraram-se como principais referenciais utilizados
nos processos de interacdo politico-pedagdgica estabelecidos por Elza e a educacao
foi apontada como recurso que proporcionou questionamentos e reflexdes entre
teoria e praxis. Essa maneira de ser registra suas experiéncias nas dimensoes da
educacdo e da humanidade.
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PEDAGOGIA DA
CONVIVENCIA™: ELZA E PAULO
FREIRE

Elza mulher, nordestina, normalista, con-
cursada; pioneira da arte-educacao. Esposa,
companheira, educadora, sistematizadora
das palavras geradoras, precursora na
formacao de educadores. Casou-se com
Paulo em 1944, e dessa unido teve cinco
filhos: Madalena, Cristina, Fatima, Joaquim _ ? 43"
e Lutgardes. Mae, amiga, irm3; lutadora § g 2 *
em prOl daS causas edUCBCionaiS € huma_ O casal Freire: Elza e Paulo -(Anos 80). Fonte: Acervo de
nitarias, engajada no trabalho libertadore b:fg:;:‘-:o‘f‘-;;,e;_"j-zf‘;‘;‘(;’;)_é BESHUESECISIE O
nas atividades sociais, politicas e culturais.

A educacao circunstancialmente os aproximou e “Paulo conheceu Elza Maia Costa
Oliveira, professora que marcaria, definitivamente, sua vida pessoal e profissional”.
(BarreTo, 2004, p. 22). As aproximacoes entre o casal Freire sdo consequéncias advin-
das de um contexto ndo sé pedagdgico, o que reforca a hipétese da “Pedagogia da
Convivéncia”, pois a Pedagogia Freiriana traz em seu bojo conteutdo significativo de
Elza, o que legitima reconhecer e discutir a relacdo politico-pedagdgica, amorosa,
uma vez que “[...] devo a Elza, na feitura da Pedagogia [...] acho que uma das me-
lhores coisas que podemos experimentar na vida, homem ou mulher, é a boniteza
em nossas relacoes [...] Foi esta a experiéncia que com Elza vivi” (Freirg, 1992, p. 64).

Relacoes onde as influéncias ndo sdo estanques, contemplam cognitivo, afetivo
e que, mediatizadas por uma Pedagogia da Convivéncia, possibilitam um processo
capaz de impedir ou minimizar a dicotomia entre eles e a realidade existencial. Frei-
re destaca: “Elza na verdade, exercia uma influéncia extraordinaria sobre mim do
ponto de vista existencial e do ponto de vista intelectual. Eu deveria dizer “antes de
Elza"” e “depois de Elza"” (Freire; HorTON, 2003, p. 83). Ela influencia além de Paulo.

A Pedagogia da Convivéncia se fundamenta nas categorias freirianas, as quais se
agregam as elzanianas surgidas com a pesquisa, e traz como referenciais o pensar, fa-
zer, falar e sentir, partindo do principio de que a convivéncia pelo encontro em si é uma
relacdo de didlogo, conflito e dialética. Ou seja, é através da convivéncia, dos saberes
diferentes que o conhecimento é produzido e compartilhado, mediante os processos
de ensinar-aprender, pautados na “amorosidade”, “criticidade”, “liberdade” e “conscien-
tizacdo". Trazida para o campo académico-cientifico, a convivéncia entre Elza e Paulo

10. Perspectiva formulada pela autora (SP1GoLoON, 2009; 2014) a partir das relagoes estabelecidas por Elza e Paulo Freire no campo da
educagdo apds o casamento. Apresenta a convivéncia deles, que se encontram e se influenciam mutuamente também na Educagéo de
Adultos e juntos desenvolvem equagdes tedricas, metodoldgicas e praticas inovadoras e emancipadoras. E o processo politico-pedagdgico
como possibilidade dialética entre os sujeitos e a realidade existencial. Atualmente, prossigo no seu aprofundamento.

11. Fago mengao as pesquisas em continuidade a essa, sendo que o periodo subsequente foi desenvolvido no doutorado e cobre o periodo
de 1964 a 1979 (SPIGOLON, 2014). Ressalto que os periodos se inserem numa légica de pesquisa que busca e articula de forma ininterrupta

o levantamento e analise do conjunto de fontes.
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transforma-se em perspectiva analitica, a partir das pesquisas ja realizadas e em curso'".

Lutgardes (2005, s/p.) assegura contribuicdo nesse sentido, uma vez que “é dificil
falar de Paulo Freire sem falar de Elza Freire, porque ela foi grande educadora e grande
pensadora”. Ratifico que, para melhor compreender a dimensao do pensamento e da
praxis freiriana, ha que se agregar Elza. Dai analisar as participacoes dela na prépria con-
solidacdo de um conjunto de propostas'? forjadas por Freire. A aproximacdo pedagdgica
dele esta relacionada a sua forma de insercao nesse contexto, cujo resultado em parte se
atribui a Elza, pois “Ela influenciou-me enormemente. Assim, meus estudos linguisticos
e meu encontro com Elza conduziram-me a pedagogia” (Frere; Macepo, 2002, p. 109).

O desenvolvimento desse conjunto de propostas freirianas esta condicionado as
contribuicoes de Elza. Ressalto os tempos de estudante na Academia Santa Gertru-
des, na Escola Normal e no Instituto Pedagdgico. Depois, diretora e professora nas
escolas e cursos de formacao de na Escola de Aplicacao, na Escola de Belas Artes.
Ao mesmo tempo, pesquisadora de métodos pedagdgicos e inovacoes de praticas
de ensino-aprendizagem, alfabetizadora de criancas e adultos e sistematizadora das
palavras geradoras. Enfim, Paulo contempla a questao da sua formacao, preenchida
com a formacao, atuacao e contribuicao de Elza:

[...] porém eu tenho grande deficiéncia, grande vazio na minha prdtica de
professor: eu nunca fui professor primdrio [...] eu nunca tive experiéncia
direta com criancas, nunca alfabetizei. Minha grande experiéncia com
criangas foi com meus filhos mesmo, que hoje sdo os melhores juizes de
Elza e da minha pratica de educadores. (FReirRe, in BRanpio, 1983, p. 93).

A medida que Paulo se apropria e se referencia acerca do metié de Elza, estabe-
lece aproximacoes entre eles, desde os movimentos populares até a intimidade
privada, nas dimensoes publicas, politico-pedagdgica e cognitivo-afetiva que os
assinalava, e interpreta: “porque ela era uma educadora fantastica, [...] cheia de
nocoes e sentimentos e conhecimento daquilo que estava fazendo. Acho que por
essa razao ela era melhor que eu, uma grande educadora” (Freire; HorTON, 2003, p.
83). As reflexdes da construcao histérica de Elza, sob o prisma da educacao, condu-
ziram a necessdrias configuracoes'? sobre ela.

Com base nos dados adoto o conceito de praxis'4, a unido entre teoria e pratica,
e identifico a confluéncia delas quando vivenciadas e experienciadas entre eles.
O processo da convivéncia assume a perspectiva necessaria para a praxis.

Convivéncia e pedagogia agem e interagem no campo da educacado contem-
poranea, influenciando o pensamento politico-pedagégico mundial em torno de
uma educacao dialdgica e libertadora sob a perspectiva freiriana. Isso se vislumbra
com a Pedagogia da Convivéncia cunhada na relacao Elza e Paulo, uma convivéncia
politico-pedagdgica, amorosa.

12. Brandao (2005) considera que Freire criou proposta educacional revolucionaria, incorporando um conjunto de principios ético-po-
litico-pedagdgico em prol da conscientizagao, onde a educagao ¢é pratica da liberdade.

13. Elza obteve uma formagéo bastante diferenciada para a época, ao frequentar escolas de referéncia e, ao longo do percurso de formagio,
conviveu com importantes intelectuais e professores daquele cendrio e tempo.

14. Ancoro em VAZQUEZ (1979), MARX (1978), FREIRE (1972) e LEFEBVRE (1958).
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As elucubracoes acerca do casal Freire e o que produziram juntos fornecem
elementos para aprofundar o entendimento, se ancoradas na Pedagogia da Con-
vivéncia. Assim, no sentido de ndo exclusao de um ou de outro, e sim de comple-
mentariedade, defendo que:

A educagdo é um ato politico, e sendo politico implica uma escolha... O
ato politico também é amoroso, pois implica num gosto, numa escolha,
num porqué... Da mesma forma que travamos na vida a nossa luta po-
litica, em nossa vida particular também escolhemos nossas parceiras,
nossos parceiros. Foi assim que Paulo escolheu e foi escolhido por Elza,
sua companheira durante quarenta e dois anos. Elza era uma professora
exemplar, uma educadora que influenciou Paulo, assim como Paulo a
influenciou. (Freire, 2001, p. 341).

Elza é o proprio processo social, historico, politico e pedagdgico. Esses processos,
ao se organizarem, tornam-se construcoes dialdgicas e dialéticas que influenciam
as relacoes sociais e os comportamentos dos homens e mulheres, das pessoas
inseridas nessas configuracoes (ELias, 1994; 1998).

Paulo narra processos de construcao politico-pedagégica estabelecidos entre
o casal, cuja experiéncia é parte constitutiva da Pedagogia da Convivéncia:

Descobri, por causa de Elza que o que eu estava fazendo quando ensina-
va portugués era algo mais que ensinar, era precisamente educar. Ndo
quero separar o ensino da educacdo. Nao faz sentido. O que quero dizer
é que, objetivamente, quando eu estava ensinando a Lingua Portuguesa
estava educando. Mas eu ndo sabia disso e foi Elza quem me iluminou
com relacdo a isso. Subitamente eu comecei a juntar sonhos antigos e a
reconhecer conexées entre eles. Ficou claro para mim que eu tinha um
gosto por fazer perguntas, por saber, por ensinar e tive certeza de que
era um educador ou que teria que me tornar um educador. Essa foi a pri-
meira grande influéncia da Elza sobre mim. (Freire; Horton, 2003, p. 83).

A aproximacao de Elza e Paulo mediada pela Pedagogia da Convivéncia estabe-
lece a interacdo do tedrico (intelectual) e da pratica (sentimental), inicialmente
por intermédio do encontro (e depois o casamento), o que possibilita identificar
como foram acontecendo as influéncias, o despertar critico e consciente de Freire.

Ao fazer esse exercicio de andlise, aproximo diferentes realidades dos univer-
sos e cendarios de Elza e Paulo e agrupo uma série de discussdes com abordagens
convergentes de modo a destacar a convivéncia como fendmeno pedagdgico,
remetendo-o aquela realidade e configurando-o em outras.

Por fim, “ndo quero separar o ensino da educacao. Nao faz sentido” (Freirg, 2002,
p. 83). Quero (conviver e) unir cada vez mais Elza e Paulo e vice-versa.
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EDUCACAO DE (JOVENS) E ADULTOS NO BRASIL: RE-
SIGNIFICANDO A HISTORIA

O artigo ressignifica' a Educacao de (Jovens) e Adultos no Brasil, pois se justifica
tanto pelo cardter historico - ao discutir fFatos passados - quanto pela ponte que
estabelece com o presente/futuro na construcao de sociedades mais igualitarias.

Nos cenarios entrelacados aos percursos de Elza e Paulo inseri fragmentos do
real como parte dos processos que acometeram o periodo de 1916/1964. Dai a
importancia fundamental de Elza para o pensamento e a praxis freiriana. Porque
de um lado, revela o principio dialético de que toda nova realidade é gerada no
seio da antiga, de outro, o fundamento de que todos sao competentes em algo
(RomaAo in Frerg, 2001, p. XIII).

Para Elza “fizemos juntos, Paulo e eu, o trabalho de alfabetizacdo no Nordeste
[...] Entdo, nés pensamos: e se transferissemos para o mundo do adulto, como
seria?” (Freirg, 1980, p. 230). Fato inconteste nos registros histéricos que mar-
cam a educacdo - em particular a de adultos - traz o partejar de um “Método”"®
que partiria dali para o mundo, revolucionando a educacao. Ela é decisiva para a
concepcao dessa metodologia, atuando de forma ininterrupta, tanto nas ideias/
teorias e quanto nas praticas/experiéncias.

Elza é participe e, a3 medida que a investigacdo avanca por divulgar e analisar
parte de seus “Escritos intimos”'?, sustento tais hipéteses com preciosidades his-
téricas que enriquecem descobertas no tocante a educacao, por exemplo:

[...] Longe de compreender a realidade, a compreensdo do mundo o povo
tem [...] O homem que aprendeu para poder pegar o homem que enganava o
trabalhador [...] Encontra as palavras geradoras. Temos o sequinte: geradora
na medida que possibilita a feitura de outras palavras [...] O conhecimento
viabilizador para os sentidos [...] O sentir uma certa materialidade pela
sensibilidade — a percepcdo do objeto — registra certas percepcées — pego
—sinto — percebo - falo o nome do objeto [...] O medo das coisas é maior
[...] Alfabetizar é montar o sistema de valores escritos, esta montagem tem
que ter [...] A alfabetizacdo é um ato politico [...] Alfabetizacdo criadora
e libertadora - ele discute a sua palavra e a frase [...] (Frere, E. S/d; S/Ed.,
acervo pessoal de Madalena Freire, cedidos a pesquisadora).

15. Conforme Freire e o pacto populista (RomAo, in FREIRE, 2001, p. XIII), adoto ressignificar, pois a intengao ¢é no sentido de que os seres
humanos estao re-elaborando uma ideia e uma pratica que ja eram portadores.

16. No exilio, o casal Freire da inicio a processo de amadurecimento acerca do “Método”, com o caréter de assumir a partir de entdo outras
denominacdes. Isso se concretiza na volta ao Brasil. Entretanto, nos primeiros anos do desenvolvimento dessa experiéncia ele se apresenta
como “Método Paulo Freire”, por isso optei por conservar essa terminologia, observando e respeitando as condi¢des daquele momento
historico. Remissao a BRANDAO (2005; 2008), BEISIEGEL (1974; 1982), GERMANO (1982), FAVERO (1983), dentre outros.

17. Integra conjuntos e acervos de pesquisa da pesquisadora em torno da tematica Elza Freire, que venho reunindo desde 2006 na forma
de manuscritos (caderno, agendas, cadernetas, papéis avulsos), constituidos a partir das fontes documentais e ndo documentais, oficiais

e nao oficiais, escritas e orais, iconograficas, etc.
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Examinando o conteldo e a natureza do material, articulo informacoes tedricas
e metodoldgicas com experiéncias empiricas, evidenciando as contribuicoes dela.
A analise inicial dos manuscritos é subsidio a um referencial teérico que evidencia
a descricdo das realidades politico-pedagdgicas em questdo, para explicar frag-
mentos do pensamento de Elza como sendo elementos constitutivos dos trabalhos
desenvolvidos por ela, Paulo e o casal.

Ele sistematiza registros em torno da histéria da educacao brasileira por meio
das primeiras experiéncias com Educacao de Adultos, através dos registros de
Elza. Fontes primarias trazem as novas geracoes a possibilidade de consultar
materiais que tornam publico e disponivel o Fomentar de discussoes posteriores,
ampliando as ja existentes.

A partir das influéncias de Elza em Paulo criam-se novas interpretacoes sobre
a contemporaneidade em torno dos pressupostos e dos paradigmas freirianos.

Na tentativa de ndo desvincular a teoria ou a compreensao de educacao do
“Método Paulo Freire”, como se qualquer uma delas pudesse se sustentar sem
a outra, demonstro com o rigor e cuidado necessarios a criacdo e o desenvolvi-
mento do “Método”, me detendo na participacdo de Elza para constatar a relacdo
estabelecida entre ambos.

ApOs esta experiéncia, foi nossa mae Elza, que ja trabalhava com educacdo na
época, especialmente com criangas, que o convenceu a trabalhar com educacéo.
Juntos deram os primeiros passos no trabalho com alfabetizacdo de adultos.
Comecaram a utilizar o que mais tarde seria chamado Método Paulo Freire,
uma metodologia diferente para alfabetizar adultos. (Freire, 2001, p. 332).

Para ser aprofundada, a compreensao do “Método” perpassa o conteddo emi-
nentemente amoroso de sua proposta de alfabetizacao libertadora. Elza era
alfabetizadora, Paulo transfere para os adultos a experiéncia de Elza e vice-versa.

Juntos, pela convivéncia, o casal pensa, executa, teoriza e sistematiza esse “método”:

A Elza me traz assim pra dentro de mim para dentro da vida, me traz um
baita testemunho de coragem, de luta e de amorosidade ao educando. E
ela tem tido, e continua tendo, uma experiéncia que eu ndo tinha, que eu
nunca tinha tido, que é uma das minhas deficiéncias, que o Freinet ndo
teve: nunca fui professor primdrio, e ha de convir que hoje ndo da mais
pra ser. (FRere, in Lyra, 1996, p. 177).

No conjunto dessas discussdes ndo se observava Elza com significancia entre os
colaboradores, embora ela tenha participado desde o inicio, nem se aventou como
agora suas contribuicoes. Como ela mesma afirma: “fiquei com a parte metodoldgi-
ca, com a elaboracao da coisa” (Freirg, 1980, p. 203), e seu filho Lutgardes reafirma:

O Método nasceu de ambos. Inicialmente com uma forte contribuicéo de
Elza. Ela tinha experiéncia em educacdo, principalmente com criancgas.

89



Fora professora primdria no Recife e mais tarde diretora de escola. Foi ela
que convenceu Paulo a sequir a carreira de educador. (Freire, 2001, p. 341).

Os tempos e espacos das contribuicdes e influéncias de Elza para esse momento
histoérico na vida e obra de Paulo Freire refletem o ressignificar da Educacao de Jo-
vens e Adultos. A consolidacdo das experiéncias com adultos analfabetos é a génese
dessa educacao no Brasil, que depois se espraia por todo o mundo. Elas viabilizaram:

As pesquisas, os estudos tedricos que fiz, com efetiva colaboragdo de Elza,
minha primeira mulher, naqueles dez anos, viabilizaram o que veio a se cha-
mar Método Paulo Freire. No fundo, muito mais uma compreensdo dialética
da educacgdo do que um método de alfabetizacdo. (Freire, 2003, p. 86).

A realidade de efervescéncia que eclode no golpe de 1964 e depde o governo
Goulart, instaura a ditadura e leva ao exilio. Em seguida, perseguicoes, prisoes e
fugas, numa demonstracao do aparato repressivo do Estado instaurado:

Ela foi professora, depois diretora, mas teve ai um gesto lindo que foi,
depois do golpe, a solidariedade absoluta que ela teve comigo. Elza ia me
visitar na cadeia e nunca disse: “Vocé esta vendo, Paulo, se vocé tivesse
pensado mais...” Nunca! Quer dizer, ela foi soliddria, absolutamente so-
liddria. (Freire, 2005, p. 288).

Os Freire - Elza, Paulo e seus filhos - se inserem no contingente de brasileiros que
sdo diretamente afetados pelas injuncoes do golpe. Paulo resistia em sair do Brasil:

Entretanto (Paulo) resistia em sair do Brasil. Nos proprios, eu e Argenti-
na, participamos de um esforco no sentido de lhe mostrar os riscos que
estaria sujeito se insistisse em permanecer: Paulo e Elza se encontravam,
entdo, num local reservado, em Casa Caiada, Olinda. Lembro que, diante
da decisdao de permanecer no Brasil, aparentemente inabaldvel, Elza me
chamou a parte e disse: “Vocés ficam aqui até de manhd, mas que ele
sai, sai” (Rosas, 2003, p. 29).

As acoes dessa mulher descortinam um movimento pendular e peculiar que re-
trocede no tempo para avancar e mostrar a utopia no carcere e o exilio no horizon-
te com a partida de Paulo e despedida de Elza e os filhos. Permanece a sensacao
amarga e sombria de ter sido um ano que ndo acabou - 1964 vive!

Elza é participe desse processo, como lembra seu filho Lutgardes (Freirg, L. C.,
2007) “E entdo, minha mae foi sempre uma pessoa solidaria com aquilo que meu
pai pregava, quer dizer, porque ela também participou disso”. De ontem para hoje
e amanh3, a Histéria se re-escreve para conhecer e re-conhecer Elza, re-significar
sujeitos e a educacao.
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(IN) CONCLUSOES

Neste trabalho as analises recaem sobre a atuacdo e importancia de Elza para o
pensamento e a praxis de Paulo Freire e, ao mesmo tempo, para a educacdo brasilei-
ra, em especial para a de Educacao de Jovens e Adultos no periodo de 1916 a 1964.

Entendo ter conseguido encontrar na formacdo académica e atuacdo profissional
de Elza elementos que permitem a identificacdo de sua pratica politico-pedagdgica,
as quais se imbricaram ao pensamento freiriano. Isso significa que ao se estabele-
cer a Pedagogia da Convivéncia entre o casal, di-se a consolidacao de experiéncias
pioneiras e inovadoras com educacao de adultos, o que nos remete a génese dessa
educacao no Brasil. Assim, afirmo que o casal Freire foi vanguardista da educacao.

A Pedagogia da Convivéncia possibilitou a estruturacado, sistematizacao e
fundamentacdo do pensamento e da praxis de Freire, a partir de um encontro
iniciado em 1940 que resultou na ilacdo de ideias compartilhadas. Sendo assim,
em grande medida, a proposta freiriana tem sua existéncia vinculada a presenca
de Elza junto a Paulo, que diz:

Ela era uma “artista” cujo respeito por mim moldou quem eu sou. Ao me
respeitar, ela desenvolveu aspectos do meu perfil. Por causa disso, sem
Elza é possivel que eu ndo estivesse aqui falando sobre isso — é possivel,
mas ndo tenho certeza. E possivel que eu ndo estivesse aqui se ndo tivesse
sido pelo amor que tinha pela vida. O amor por mim, pelas criangas, pelo
povo, pelos alunos e alunas. Sua coragem de criar coisas nunca parou...
Estou analisando alguns momentos no processo do meu desenvolvimento
e por isso estou pensando sobre sua influéncia e suas sugestoes (Freire;
HoRrTON, 2002, p. 83).

O cardter da relevancia tematica, o ineditismo das fontes e os indicativos
trazidos apresentam aportes para agrega-la as discussoes da tematica. Deixo a
critica-reflexiva ao problematizar o fato de que, se ndo fosse Elza, qual seria a
histéria e o seu significado?

Elza Foi mais do que a companheira de todas as horas do educador brasileiro. Ao
seu lado, despertou Paulo para o trabalho com educacao; participou da proposta
freiriana e concretizou com ele desafios e utopias (desde Recife, passando pelo exilio
pelo mundo até o retorno ao Brasil). Elza, muito mais que companheira amorosa,
esposa dedicada e profissional competente, exerceu grande e decisiva influéncia no
pensamento e na praxis freiriana, e deixou contribuicoes para a educacao brasileira,
notadamente a de Jovens e Adultos.
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Comunidade escolar: politicas
pUblicas e participacao

OTAVIO HENRIQUE FERREIRA DA SILVA'

RESUMO

O presente estudo teve como objetivo debater a importancia da participacdo da
comunidade escolar na gestao das politicas publicas de educacao. O referencial
tedrico utilizou autores como Gadotti e Freire e outros das areas de gestao de-
mocratica, politicas educacionais e também das legislacoes. A abordagem é qua-
litativa tendo como método a pesquisa exploratoéria. Os principais desafios para
consolidar a gestao democratica referem-se ao reconhecimento dos estudantes
como sujeitos participativos desde a educacdo infantil e aimplementacao do Plano
Nacional de Educacao 2014-2024.

PALAVRAS-CHAVE
Comunidade escolar; participacdo; gestao democratica.

ABSTRACT

The present study has how objective debate the importance community participation
in the education public policies management. The theory base using authors how
Gadotti e Freire and others that speak about democratic management, education
policies and legislation. The approach is qualitative using how methodic the ex-
ploratory research. The main challenges to consolidate democratic management
are recognize the students from children’s education how subjects participants
of management; and implement Education National Plan 2014-2024.

KEYWORDS
schooling community; participation; democratic management.
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INTRODUCAO

A gestao democratica da educacao garantida na Constituicao de 1988, Art. 206,
inciso VI, e também na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Art.
3, inciso VIII, ndo faz a distincdo da participacao dos sujeitos nos diferentes niveis
escolares, ela esta apresentada de modo muito amplo, englobando todas as etapas
da educacdo. Em partes, a participacdo na gestao democratica tem um amparo
legal para todas as modalidades da educacdo basica, entretanto, ndo pensar nas
diferencas conduz a negacao de direitos a alguns sujeitos escolares, como por
exemplo as criancas pequenas.

Nessa perspectiva, objetiva-se aqui debater sobre a importancia da participacao
da comunidade escolar na gestao das politicas publicas de educacdo. Buscando
um didlogo entre as nossas inquietacoes e autores da area, o questionamento que
nos orienta neste estudo é: qual a participacdo que a comunidade escolar tem e
qual a que precisa ter na gestao das politicas publicas de educacao?

Para tanto, fez-se necessario analisar as legislacoes que asseguram a partici-
pacao da comunidade; conhecer o que autores dizem sobre a temdtica e fazer
apontamentos de possiveis formas de se alcancar um maior envolvimento da
comunidade na gestao das politicas de educacao.

A abordagem deste artigo é qualitativa. Desenvolvemos o estudo a partir de
pesquisa exploratéria em publicacoes impressas, digitais e em fontes documentais.

A reflexdo sobre os processos de construcdo de politicas publicas de educacao
tendo em vista a participacao da comunidade escolar é fundamental para contri-
buir na formacao de professores, conselheiros municipais, conselheiros escolares,
gestores e outros profissionais da educacdo. Além disso, outro fator relevante
no fato de dar visibilidade a essa tematica é buscar contribuir com a inclusdo dos
sujeitos da comunidade escolar na gestao democratica da educacao.

Os pressupostos que embasaram a exploracdo das informacdes foram: uma
maior participacao da comunidade escolar implicar em uma certa concepcao de
como essa deva agir; o fato de possivelmente alguns dos sujeitos da escola e
da comunidade serem excluidos do processo de gestao de politicas publicas e a
constatacdo que a educacdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, possui
peculiaridades que vém sendo pouco abordadas e sdao importantes para inclusao
dos sujeitos das comunidades na gestdao democratica da educacao.

1. COMUNIDADE ESCOLAR, COMUM UNIDADE?

A utilizacdo do termo “comunidade” na area da educacao teria surgido do pen-
samento escolanovista europeu e norteamericano, dirigindo-se tanto a escola
como ao meio social onde ela esta localizada. (Teixeira, 2010). Os sujeitos dessa
comunidade possuem ligacdo direta ou indireta com a instituicdo educacional.

Os interlocutores mais proximos da escola sdo alunos, familias e profissionais.
Numa perspectiva ampliada, a comunidade escolar abrange a sociedade civil orga-
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nizada, os movimentos sociais, as liderancas comunitarias e outros atores; porém,
arelacdo de comunidade estd longe de ser um convivio simples, as diferencas e a
complexidade sao caracteristicas de uma comunidade democratica?, como a priori
seria, a comunidade escolar.

Em seu estudo sobre a identidade cultural e pés modernidade, Stuart Hall (HaLL,
2006), discute sobre “comunidade imaginada”. Para ele, a ideia de nacdo é um
exemplo disso: as culturas, em um movimento ambiguo de passado, presente e
futuro, produzem sentidos sobre a nacdo, e as pessoas se identificam com esses
sentidos e constroem identidades nacionais, que sdo comunidades imaginadas.

Nosso didlogo com Hall acontece na direcdo em que ele aponta que “a nacao” se
refere tanto ao Estado-Nacdao como também a uma comunidade local, um ambiente
familiar ou uma condicdo de pertencimento. (HaLL, 2006). A ideia de que existe uma
cultura Unica dentro da nacdo é desconstruida por ele, pois a maior parte das nacoes
sdo constituidas por culturas diferentes que foram unidas pela luta popular, e nas
nacoes estao presentes diferencas de classes sociais, etnia e género.

A comunidade escolar costuma ser tratada de forma homogénea na prépria
escola, onde ha pessoas que defendem que para estar em comunhao é preciso
que os sujeitos dali estejam unidos, juntos e pensem de forma igual. Essa é uma
nocdo de comunidade imaginada sobre a comunidade escolar, ou seja, “é vivida,
em grande parte, na imaginacdo”. (PoweLL apud Hatt, 2006, p. 51).

Este tratamento ideoldgico é usado por uma classe dominante para a manuten-
¢do do controle sobre os dominados, como acrescenta Teixeira:

Essa “ideologia” serviria para “evitar acbes e pensamentos divergentes,
visando a refor¢ar a identidade comum”, criando certa “homogeneidade,
ndo se levando em conta que as pessoas s6 podem crescer através de
processos que propiciem seu encontro com pessoas, coisas e situagoes
desconhecidas, diferentes do que lhes é familiar”. (Teixeira, 2010, p. 2).

Um projeto de comunidade alinhado com a inclusdo das diferencas e com a
heterogeneidade de culturas é possivel de ser construido, desde que as pessoas
estejam dispostas a participarem dele. (Idem, 2010). As culturas, na condicao
de estruturas das relacoes sociais, constituem-se em um campo tensionado por
disputas e aliancas que deixam marcas na sociedade e na escola em variadas di-
mensoes que ali se cruzam: nas particularidades e nos contingentes culturais, na
interacdo e nas redes de sociabilidade. (Pereira-Tosta, 2011).

Apesar do tensionamento e complexidade dessa relacao de comunidade, para a
esséncia democratica é exigido pensa-la constituindo-se como “[...] um dispositivo
discursivo que representa a diferenca como unidade ou identidade”. (HaLL, 2006, pp.
61- 62). Neste caminho, também na perspectiva bakhtiniana, pode-se considerar a
comunidade escolar democratica como um signo ideoldgico (dispositivo discursivo
para Hall) que representa os diferentes extratos que nela estdo inseridos.

2. Esta temdtica sera melhor desenvolvida adiante.
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[...] 0 signo se cria entre individuos, no meio social; é portanto indispensdvel
que o objeto adquira uma significacdo interindividual; somente entdo é
que ele poderd ocasionar a formacdo de um signo. Em outras palavras,
ndo se pode entrar no dominio da ideologia, tomar forma e ai deitar
raizes sendo aquilo que adquiriu um valor social. (BakHtin, 1997, p. 45).

Assim, nos chama atencao o estudo de Josep Puig “A escola como comunidade
democratica”3. A abordagem do autor mostra elementos importantes para se
estabelecer uma comunidade democratica. Segundo ele, é preciso haver uma
relacdo de afetividade entre os sujeitos, sendo necessario “o didlogo e a coope-
racao”. (Puig, 2000, p. 22).

Os membros dessa comunidade sdo estimulados a se encontrarem com frequéncia,
promovendo relacoes interpessoais e continuadas. Os alunos sao bem acolhidos,
sdo bem aceitos, a escola Fomenta a interacdo entre os pares, os alunos possuem
relacdo de amizade, percebe-se a formacao de pequenos grupos na comunidade
educativa, pois uma comunidade na qual a ideologia é democrética estd longe de
ser homogénea. (Puig, 2000; HaLL, 2006; Teixeira, 2010; Pereira-TosTta, 2011).

A comunidade democrética institui praticas de valores que facilitam a solidarie-
dade entre seus membros e o compartilhamento de experiéncias. Dessas praticas,
as que mais se destacam referem-se aos ambitos da aprendizagem, da convivéncia
e da animacao, como por exemplo os métodos de aprendizagem cooperativos,
realizacoes de projetos, as assembleias escolares, a gestdo dos conflitos, as fes-
tas e comemoracoes, organizacoes de atividades livres, realizacao de atividades
de mobilizacdo social e a abertura da instituicdo para atividades da comunidade
e daregido. Desta forma, as “[...] praticas de valores sdo uma parte essencial do
conteudo de uma comunidade democratica que queira ser fonte de experiéncias
que Facilitem a inclusao social e a cidadania”. (Puig, 2000, p. 23, traducdo nossa).*

O capitulo a sequir ird desenvolver melhor a ideia da comunidade escolar en-
quanto sujeito participativo das politicas educacionais.

2. PARTICIPACAO E GESTAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Embora se esteja discutindo neste artigo a comunidade escolar, a sua participa-
cdo e ainteracdo entre as diferentes culturas ndo se limita apenas ao ambiente da
escola. A instituicdo escolar esta integrada em uma ampla rede social e é apenas
um de muitos outros lugares onde sao possiveis de se construir a socializacao entre
os individuos e estratégias de participacdo social e popular. (Pereira-Tosta, 2011).

Para Gadotti (2014), podem haver diferencas entre os conceitos de “participa-
cdo social” e “participacdo popular”. Segundo ele, a participacdo social “[...] se da

3. O titulo original é : La escuela como comunidad democratica. A tradugao é nossa.
4. “[...] practicas de valor son una parte esencial del contenido de una comunidad democratica que quiera ser fuente de experiencias

que faciliten la integracion social y la ciudadania”
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nos espacos e mecanismos do controle social como nas conferéncias, conselhos,
ouvidorias, audiéncias publicas etc” (p. 2), e a participacao popular, em outra face,
“[...] corresponde as formas mais independentes e autbnomas de organizacdo e de
atuacdo politica dos grupos das classes populares e trabalhadoras e que se cons-
tituem em movimentos sociais, associacoes de moradores, lutas sindicais etc”. (p.
3). Nesta ultima, os movimentos atuam mais diretamente do que na participacao
social, através de lutas, ocupacoes, marchas etc. (idem, 2014).

O sentido em que o termo “participacdao” vem sendo empregado aqui dirige-se
a participacao da comunidade tanto em mecanismos institucionais de gestao de
politicas publicas (como o conselho escolar, conselho municipal de educacédo e
conferéncias) quanto em movimentos que independem desses 6rgaos governa-
mentais (como as mobilizacoes, iniciativas e lutas por educacdo que sao travadas
de forma independente pelas comunidades escolares).

A defesa de que a comunidade escolar deva ser gestora da qualidade da educa-
¢do, assim como a direcdo da escola e os outros dirigentes municipais, é a defesa
de que os estudantes, os familiares destes, os profissionais da escola, as pessoas
que atuam nos movimentos sociais, culturais e aquelas que defendem o Estado de
Bem-Estar Social (Welfare State)®> possuem o direito de opinar, avaliar e ter direito
a condicoes estruturais para esta avaliacao (financiamento); de sugerir, usufruir e
se posicionarem favoravelmente ou ndo as politicas publicas de educacao.

O Art. 205 da Constituicao Federal (Brasi,, 1988), diz que a educacao é “direito
de todos e dever do Estado e da familia [...]", e como direito de todos ndo se pode
ter uma educacao de qualidade sem a gestao democratica da educacao, pois como
ja foi Falado anteriormente, existe uma diversidade cultural e social entre os su-
jeitos da escola, e é para eles que a educacao escolarizada esta sendo planejada.
(Puig, 2000; HaLL, 2006; Teixeira, 2010; Pereira-TosTa, 2011).

A gestdo democrdtica é assegurada como um dos principios e finalidades da
educacdo, amparada pela Constituicao Cidada®, Art. 206, inciso VI, e também pela
LDB, Art. 3, inciso VIII. Segundo Gadotti (2014, p. 2) “é preciso deixar claro que
a gestdo democratica ndo esta separada de uma certa concepcao de educacao.
Nao tem sentido falar de gestao democratica no contexto de uma educacao tec-
nocratica ou autoritdria”.

A concepcao democratica da educacdo estd alinhada com a perspectiva eman-
cipadora (idem, 2014); com a aprendizagem do poder em todos os momentos e
lugares em que se esteja atuando (Mec, 2013); com a pratica de valores humanos,
com ainclusdo social e a cidadania (Puig, 2000); com a igualdade entre as diferentes
classes sociais e entre seus individuos (Cury, 2007); “[...] promovida e incentivada
com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania [...].". (BrasiL, 1988, Art. 205).

5. “Welfare State (em portugués “Estado de Bem-Estar Social”), que garantem bens e servigos ptblicos e protegem a populagao, regulam-
entando a vida politica e econdmica do pais, em parceria com sindicatos e empresas privadas”. (HEILBORN et al, 2011, p. 19).

6. Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil de 1988.
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O Brasil, até o inicio dos anos 80, era caracterizado como um pais de baixa pro-
pensao participativa, devido a forma verticalizada da organizacao politica. (AvriTzer,
2009). A partir da reforma constitucional realizada no final desta década, que culmi-
nou com a aprovacao da Constituicdo de 1988, se observam mudancas importantes,
pois foram fortalecidas as praticas de participacao nas diferentes areas de politicas
publicas, como saude, assisténcia social e educacdo. Assim, tornou-se oficial a ges-
tdo democratica como uma gestdao compartilhada com diferentes representacoes
governamentais e da sociedade civil. (Mec, 2013; AvriTzer, 2009).

Entretanto, existem algumas tensdes sobre o modo como estd posta a partici-
pacao da comunidade escolar nas politicas educacionais. A gestdo democratica
¢é apresentada de modo amplo na Constituicdo Federal: “Art. 206. O ensino sera
ministrado com base nos seguintes principios: [...] VI- gestdo democratica do en-
sino publico, na forma da lei”. Mas o Art. 205 traz a concepcao de que “A educacao,
direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com
a colaboracdo da sociedade [...]".7(BrasiL, 1988, grifos nossos).

A LDB diz que sao os sistemas de ensino que definirdo as normas de gestdo
democratica da educacao publica, com base nos seqguintes principios: “Art. 14. [...]
| — participacdo dos profissionais da educacdo na elaboracao do projeto politico
pedagdgico da escola; Il — participacao das comunidades escolar e local em con-
selhos escolares ou equivalentes”. (BrasiL, 20143, p. 15). Asseguram também as
escolas, no “Art. 15, [...] progressivos graus de autonomia pedagdgica e adminis-
trativa e de gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro
publico”. (Idem, 2014, p. 16).

No Estatuto da Crianca e do Adolescente —Eca é dito: “Art. 53 [...] Paragrafo
Unico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo pedagégico, bem
como participar da definicdo das propostas educacionais”. (BRASIL, 2015, p. 38).

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica— DCNEB, defende que:

O projeto politico-pedagdgico deve, pois, ser assumido pela comunidade
educativa, ao mesmo tempo [...] por todos os membros integrantes da comu-
nidade escolar, sujeitos historicos concretos, situados num cendrio geopolitico
preenchido por situagées cotidianas desafiantes”. (Brasi, 2013, p. 47).

E possivel notar que a LDB, no Art. 14, deixa limitada a participacdo da comu-
nidade. Primeiro por nao referendar, excluindo os outros sujeitos que deveriam
participar da construcdo do projeto politico pedagdgico. Destaca-se a auséncia
da participacao dos pais, direito declarado no Eca e de todos os sujeitos da co-
munidade escolar conforme as DCNEB. Na concep¢do de educacdo democratica

7. O artigo completo seria “Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a co-
laboracao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho”. No entanto ndo creditamos a concepgao de trabalho, pois conforme afirma Paro (1999, p. 11), a “[...]preparagao para o trabalho
tem significado sempre preparagao para o mercado, com prejuizo de fungdes mais elevadas da escola. Isso precisa ser combatido de forma

veemente, pois trata de arrebatar a escola (seus fins e propdsitos) das maos do capital, ou pelo menos fazer o maximo nesse sentido”.
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este processo deveria abranger uma participacao ampliada, conforme o Art. 205
da Constituicdo. Num segundo momento, a participacdo da comunidade ganha
efetividade somente em conselhos escolares ou equivalentes, ou seja, apenas em
espacos e mecanismos de controle social.

Ao analisar o Art. 15, percebe-se que estdo previstos progressivos graus de autono-
mia pedagdgica, financeira e administrativa. A autonomia pedagdgica é contemplada
na elaboracao do projeto politico pedagégico, o que ndo garante ampla participacao,
conforme o artigo 14. A autonomia financeira refere-se a tomada de decisao sobre
os gastos de recursos publicos recebidos pela escola e estd diretamente ligada
com a dimensao administrativa. A autonomia administrativa, do ponto de vista de
Didgenes e Gomes (2013, p. 116) seria “[...] a eleicdo de diretores, respaldada pelo
voto direto da comunidade escolar, e a eleicdo do conselho escolar referendada
pelos pares [...]". E destacado ainda que a conquista de eleger “[...] um diretor ou
um conselho ndo garantiu a autonomia administrativa [...]". (Idem).

Para a CNTE (2009) a gestdao democratica ficou reduzida na LDB, por estabe-
lecer apenas a participacao dos profissionais no projeto politico-pedagdgico, da
comunidade no conselho escolar, e progressivos graus de autonomia pedagégica,
financeira e administrativa as escolas.

A participacdao da comunidade escolar na gestdo das politicas publicas educacio-
nais precisa superar os espacos institucionais de controle social, como os conselhos
escolares ou equivalentes, e também ndo deve se limitar apenas a “progressivos
graus de autonomia”, mas ter uma participacao plena na gestdo da educacdo. Na
direcao de uma escola, comunidade, educacao e gestdao democraticas é preciso
ter como principio inalienavel a radicalizacdo da democracia. Sequndo o Coneb
(2004), radicalizar a democracia

[...] se traduz no cardter publico e gratuito da educacdo, na inser¢do so-
cial, nas prdticas participativas, na descentralizacdo do poder, no direito
d representacdo e organizacdo diante do poder, na eleicdo direta de
dirigentes, na socializacdo dos conhecimentos e das decisées colegiadas
e, muito especialmente, na construcdo de uma atitude democrdtica das
pessoas em todos os espacos de intervengdo organizada. Assim, o processo
de construgdo da gestdo democrdtica da educacdo pressupée autonomia,
representatividade social e formagdo para a cidadania. (Conep, 2004, p. 5).

A seguir serdo problematizados alguns dos desafios para a participacao da co-
munidade escolar na gestao das politicas publicas educacionais.
3. DESAFIOS PARA A GESTAO DEMOCRATICA

Ao longo do percurso exploratério, destacaram-se quatro pontos que consi-
deramos como principais desafios para melhorar a participacdo da comunidade

escolar nas politicas educacionais e para que a radicalizacdo da democracia seja
um principio norteador da gestao democratica.
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O primeiro desafio seria implantar as pedagogias participativas. E por que sao
desafiadoras? Simplesmente porque formam a pedagogia da gestdo democratica.
A construcdao de uma comunidade democratica vai muito além de uma ou outra
pratica democratica. Para Makarenko (1977) este desafio ndo consiste somente
em conscientizar as pessoas, e a raiz da ideologia democratica deve estar na cul-
tura da comunidade.

Nossa tarefa consiste ndo somente em formamos uma atitude correta,
racional, direcionar a conduta, mas também, costumes corretos, quer di-
zer, costumes com os quais agiremos sempre bem, ndo porque pensamos
isto, mas porque ndo podemos fazé-lo de outro modo, porque estamos
acostumados a isso. E formar estes costumes é muito mais dificil que
educar a consciéncia. (Makarenko, 1977, p. 22, traducdo nossa).?

O ambiente escolar deve estimular e conceder oportunidades para que todos
participem da construcao da escola, a comecar pelos alunos pois a “[...] escola
precisa formar o cidadao, mas ndo apenas para ele entrar no sistema, mas para
mudar. Para isso, ela ndo so precisa ensinar, mas aprender a ser democratica,
juntamente com a populacao”. (GaborTi, 2006, p. 177)°. A pedagogia participativa
precisa ser a fonte de energia do trabalho docente e pedagdgico da instituicdo,
de modo que praticas autoritarias j& ndo mais se facam presentes. E necessario
que autonomia e participacdo sejam principios pedagégicos da escola.

Ainda que nao tenha forcas suficientes para transformar a sociedade, a escola,
pode contribuir para a mudanca assumindo a posicao de propulsora da democra-
cia. Estimular as familias a participarem da gestao educacional, acompanharem
os filhos no cotidiano escolar e incentiva-las a levarem a pedagogia participativa
para o convivio fFamiliar das criancas, torna-se fundamental para a construcao
de uma comunidade democrética e para o fortalecimento dessa pedagogia. As
criancas precisam, também, aprender a tomar decisoes, pois ninguém aprende a
fazer escolhas se sempre existirem pessoas que facam isso por nés. Aprendemos
a decidir tomando decisoes.

Uma das tarefas pedagdgicas dos pais é deixar ébvio aos filhos que sua par-
ticipacdo no processo de tomada de decisées deles ndo é uma intromissdo,
mas um dever, até, desde que ndo pretendam assumir a missao de decidir por
eles. A participacdo dos pais se deve dar sobretudo na andlise, com os filhos
das consequéncias possiveis da decisdo a ser tomada. (Frere, 1996, p.41).

8. Redagao original: “Nuestra tarea consiste no solo em formarnos una actitud correcta, racional, hacia las cuestiones de la conduta,
sino también costumbres correctas, es decir, costumbres com las cuales obremos siempre bien, no porque pensemos em ello, sino
porque no podemos hacerlo de otra manera, porque estamos acostumbrados a ello. Y formar estas constumbres resulta mucho mas
dificil que educar la conciencia”.

9. Palestra conferida no Seminario Internacional Gestdo Democratica da Educagao e Pedagogias Participativas realizado em Brasilia

entre os dias 24 a 28 de abril de 2006.
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O segundo desafio abrange a inclusao dos alunos da educacao basica como
sujeitos participantes dos conselhos escolares e equivalentes. Para se construir a
gestdo democratica é preciso envolver a participacao dos estudantes no controle
social, deve-se comecar incluindo os alunos desde a educacdo infantil na gestao
da educacado. As estruturas dos espacos de controle social estao excluindo as
criancas, sobretudo os estudantes da educacdo infantil. No municipio de Betim,
importante cidade da regido metropolitana de Belo Horizonte, o estatuto dos
conselhos escolares da educacdo infantil ndo menciona a participacao das crian-
cas em sua integra e diz que a comunidade serd representada por representantes
eleitos pelos seus pares dos seguimentos de: profissionais do centro infantil; pais;
sociedade civil organizada e diretor do centro infantil. (Betim, 2010).

Diferentemente, no ensino fundamental, onde existem alunos cuja faixa etaria
estd entre seis e quatorze anos, de um modo geral os estudantes mais velhos
atuam como representantes (a partir dos doze anos) também dos mais novos no
conselho escolar. Isso ja é polémico, pois como afirma Sarmento (SarmenTo et al,
2007, p.191). “[...] a forma como a ordem social dos adultos interpreta esta possi-
bilidade é redutora das competéncias dos mais novos neste ambito”.

Entretanto, aos alunos de 0 a 6 anos incompletos, aos da educacao infantil, esta
sendo negado o direito de participacdao nos conselhos escolares e pouco se tem
pensado sobre como estas criancas podem se apropriar da gestdo das politicas
educacionais. Um recente exemplo, o da Emel Dona Leopoldina', localizada na
regido oeste de Sao Paulo, mostra que é possivel incluir as criancas da educacao
infantil na gestao da educacao. Esta escola criou o Conselho de Crianca, no qual
os alunos tomam decisOes e estas sdo acatadas pela direcdo da escola. Uma das
primeiras reivindicacoes foi terminar com o horario de sono apés o almoco.

E importante, por consequéncia, avaliar o sentido e as possibilidades da par-
ticipacdo das criangas na vida social. Por ela passa ndo apenas a visibilizagéo
das crian¢as como destinatdrios das politicas publicas, mas a sua assuncao
plena como sujeitos politicos peculiares. (Sarmento et al, 2007, p. 190).

O terceiro desafio toca na questdo da participacao social, aquilo que Gadotti
(2014) aponta como sendo espacos do controle social. Estes espacos precisam se
apropriar da participacdo popular de modo a se transformar naquilo que Hall (2006)
denomina “dispositivo discursivo” e Bakhtin (1997) chama de “signo ideolégico”,
ou seja, 0s mecanismos que funcionam por representacao precisam representar
as diferencas culturais e sociais; no caso dos conselhos escolares, dos sujeitos das
comunidades escolares e - no caso do conselho municipal e das conferéncias - da
populacao do municipio. Concordamos com a afirmacao:

E uma questdo que é frequentemente colocada na gestdo democrdtica
com participagdo popular. Nao se deve convocar para a participagcdo po-

10. Saiba mais em: < http://www.deolhonosplanos.org.br/escola-cria-conselho-formado-por-alunos-de-quatro-e-cinco-anos-e-estimu-

la-protagonismo-de-criancas-na-gestao-escolar/>. Acesso em 25 jul. 2015.
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pular em locais e hordrios inadequados, sem estrutura, sem preparacdo
e sem organiza¢do. A participagcdo popular ndo pode ser alguma coisa
episoddica, paralela, mas estrutural; ela deve constituir-se numa meto-
dologia permanente da politica educacional, num modo de governar.
(Gaporri, 2014, p. 4, grifos nossos).

O quarto desafio refere-se a implementacao do Plano Nacional de Educacao
—PNE. As politicas publicas que forem postas em pratica a partir do PNE sao fun-
damentais para que a sociedade brasileira tenha uma educacao de qualidade e
democratica, porisso é fundamental o cumprimento de todas as metas previstas
no plano. E imprescindivel pensar no conjunto de metas do PNE. No que tange a
gestdo democratica, o cumprimento das metas 19 e 20 sdo essenciais para que se
estabeleca uma ampla participacado da sociedade na educacao. Os trés desafios
que foram colocados anteriormente dependem muito destas duas metas.

A meta 19 trata de assegurar as condicoes necessarias para a efetivacdo da gestao
democratica com participacdo da comunidade escolar, contando com recursos e
apoio técnico da Unido. De certa forma, ela contempla a melhoria das estruturas
dos espacos de participacdo social e fomenta a participacao popular tendo como
estratégias: incentivar a elaboracao de legislacdo para a gestao democratica nas
escolas com participacdo da comunidade na escolha da direcdo; a formacao de
conselheiros; criar féruns permanentes de educacao; estimular a constituicdo e o
fortalecimento de grémios estudantis e associacdo de pais garantindo estrutura
e condicOes para o funcionamento; constituir e fortalecer os conselhos escolares
e municipais assegurando funcionamento autébnomo; ampliar a participacao dos
sujeitos da comunidade na formulacao dos projetos politicos pedagégicos (a LDB
previa somente os profissionais); favorecer processos de autonomia pedagdgica,
administrativa e financeira; e desenvolver a formacao dos diretores e gestores
escolares. (Brasi, 2014b).

Todavia, para a execucdao da meta 19 e melhoria da qualidade da educacao sao
necessarios recursos financeiros. Sendo assim, conforme estabelecido na meta
20 é preciso “[...] ampliar o investimento pUblico em educacdo publica de forma
a atingir, no minimo, o patamar de sete por cento do Produto Interno Bruto (Pis)
do pais no quinto ano de vigéncia desta lei e [...] dez por cento do Pis ao final do
decénio”. (BrasiL, 2014b, p. 84). Para Daniel Cara, coordenador da Campanha Nacio-
nal pelo Direito a Educacao, “financiamento adequado e boa gestao educacional,
sindnimo de gestdo democratica, sdo imprescindiveis e interdependentes para a
materializacdo de boas politicas publicas de educacao”. (Cara, 2009, p. 11).

CONSIDERACOES FINAIS

Construir gestdao democratica exige ir muito além da simples participacdo de
pessoas da comunidade na reunido do conselho escolar. Uma escola e comunida-
de democratica deve garantir que todos os sujeitos e suas diferencas sociais e
culturais tenham voz e estejam representadas nestes ambientes.
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Os estudos sobre a gestdo democratica, apesar de apontarem a importancia
desta para toda a educacao, estdo ainda concentrados no ensino fundamental e
médio. Pouco se tem pensando sobre a gestao democratica na educacdo infantil,
talvez por conta do recente reconhecimento desta modalidade como primeira
etapa da educacao basica (1988) e obrigatéria enquanto pré-escola (2013) ou,
mais provavelmente, por ser conflituoso discutir a inclusdo da participacado das
criancas pequenas na gestdo da educacao. Algumas iniciativas, como a que ocorreu
na cidade de S3o Paulo, demonstram que é importante promover a participacao
dessas criancas nas politicas publicas, como afirmam alguns autores ligados a drea
dainfancia, a exemplo de Sarmento.

Realizar a gestao democratica é uma tarefa dificil, mas muito necessaria
para uma educacado de qualidade. Para tanto, é preciso superar com mobili-
zacao social as contradicoes que sdo instauradas pelas legislacdes, como por
exemplo a ndo garantia de uma ampla participacao popular no projeto politico
pedagdgico, a exclusdo das criancas nos conselhos de politicas publicas e a ndo
garantia de uma plena autonomia da comunidade nas questdes pedagdgicas,
financeiras e administrativas.

Por fim, para a consolidacdo de uma ordem democratica na educacao é fundamental
a sociedade vencer desafios importantes como implantar pedagogias participativas
no ambiente escolar; incluir os estudantes nos conselhos de politicas comecando
desde a educacao infantil; articular participacao social com a participacao popular
e pO-las em prética e alcancar os objetivos do PNE, com um cuidadoso olhar para as
metas 19 e 20, fundamentais para a gestao democratica da educacao.
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RESUMO

O artigo aponta a dificuldade de incorporacao dos saberes da cultura popular ao
processo educativo desenvolvido nas escolas, pratica fundamental na perspectiva
da educacao integral, e propoe a elaboracao participativa de um projeto eco-po-
litico-pedagdgico que traduza saberes e sonhos. Nessa perspectiva, o texto pro-
move reflexao sobre quatro caracteristicas marcantes do curriculo da educacao
integral: ter sempre uma visdo aproximativa da totalidade das acdes propostas
nos processos educativos, considerando a complexidade dos mesmos; valorizar
o trabalho interdisciplinar e emancipador; ndo partir das disciplinas, mas das pes-
soas, dos coletivos humanos e das relacoes que eles estabelecem entre si e com
o mundo e; por fim, iniciar o trabalho pelo reconhecimento das histérias de vida,
das culturas e das identidades dos envolvidos(as).
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ABSTRACT

The article points out the difficulty of incorporation of popular cultural knowledges
to the educational process developed in schools, fundamental practice in integral
educational perspective, and proposes the participative elaboration of an ecological
political and pedagogical project that may translate knowledges and dreams. In
this perspective, the text promotes reflection over four outstanding characteris-
tics of the integral educational curriculum: always have an approximative vision
over the totality of actions proposed in the educational processes, considering
the complexity of the same ones; to give more value to the interdisciplinary and
emancipating work; not to start from the disciplines but from the people, from
the human collective and the relations that they establish among them and with
the world and, Finally, to start the work by recognizing the life histories, from the
cultures and the identities of those who are involved.

KEYWORD
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Alguma coisa acontece na educacdo

Que s6 quando cruzo experiéncia e a fundamentag¢do

E que quando estudei por aqui eu nada aprendi

Da dura histéria oculta nas nossas cartilhas

Da desesperanca completa, das ideologias

Ainda ndo havia como admitir a nossa incompleta formagdo
Alguma coisa acontece na educacdo

Que s6 quando cruzo experiéncia e a fundamenta¢do®

No trecho em epigrafe, destaca-se uma educacao inseparavel da vida, da expe-
riéncia e, portanto, da arte, da cultura e da alegria de ensinar e aprender. A letra
sugere a possibilidade de uma educacdo integral que procura criar interacoes em
nossas praticas cotidianas, entre arte e ciéncia, razao e emocao, escola e comu-
nidade, espacos e tempos, realidade e utopia, teoria e pratica, superando estas e
outras dicotomias historicas.

Professores e alunos, escolas e comunidades, acumulam aprendizagens signi-
ficativas e participam de diferentes projetos sociais, culturais, educacionais, es-
portivos, de lazer, politicos, entre outros. No entanto, principalmente no ambito
da educacao escolar, mesmo considerando os significativos e recentes esforcos
em todos os niveis e modalidades educacionais no Brasil, ainda se observa grande
dificuldade em incorporar ao curriculo da escola tais aprendizagens e se construir
pontes entre elas. Esta dificuldade é ainda mais verdadeira quando se trata de
aprender com a cultura popular e com as iniciativas das proprias comunidades e
municipalidades as quais pertencem. Dai a necessidade da elaboracao coletiva
de um planejamento dialégico, que resulte num projeto eco-politico-pedagégico,
associado ao Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) da escola, que traduza
estes saberes, sonhos, esperancas, certezas e incertezas.

Ja existem significativas caminhadas na direcdo acima esbocada, como por
exemplo quando se propoe e se trabalha forte para garantir processos de Educa-
cdo Integral em termos de debate nacional ou quando se da importancia a temas
como qualidade da educacao; curriculo; aprendizagem,; relacao escola-comunidade;
trabalhadores em educacao; papel do poder publico; da sociedade civil e das re-
des socioeducativas; gestao intersetorial no territério e elaboracao de propostas
pedagdgicas de Educacdo Integral.®

Nossa reflexdo pretende contribuir para que se dé ainda mais concretude ao que
temos chamado de Educacdo Integral em sua composicao e em suas caracteristicas
especificas, mas integrada ao curriculo escolar e ao curriculo que a prépria escola
constréi quando trabalha nessa perspectiva. Desta forma juntamos experiéncias
e reflexoes, ampliando os esforcos ja existentes para que os nossos alunos e alu-
nas possam se descobrir pesquisadores, transformar os préprios valores e terem

5. Trecho da parddia de Paulo Roberto Padilha para a musica “Sampa’, de Caetano Veloso, (PADILHA, 2007; 2012).
6. Como tem sido proposto Programa Mais Educacdo, da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacao e Diversidade (SEcAD) e

pela Secretaria de Educagao Basica (SEB) do Ministério da Educagao.
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aprendizagens mais significativas, com uma vida mais feliz, saudavel, plena de
direitos, de dignidade e responsabilidades.

1. EDUCACAO INTEGRAL

Estamos sempre aprendendo e ensinando, educando e nos educando. Depen-
dendo de como entendermos cada uma dessas dimensoes e de como organizamos
os processos formativos - com maior ou menor interacdo entre elas - teremos
processos e resultados educacionais diferenciados.

Se educamos sem dialogar com os saberes e experiéncias que nossos alunos
e alunas trazem para a escola, estaremos contribuindo para dificultar as suas
aprendizagens e aumentar os indices de exclusao escolar; inviabilizando a inclusdo
educacional, cultural, social e politica; dificultando a superacao da desigualdade
social, da violéncia que hoje ganha folego na sociedade mundial e a manutencao
e conquista de novos direitos sociais, culturais, econdmicos e politicos. Uma das
maneiras de enfrentar estes desafios é investirmos mais tempo e energia - com
rigor, seriedade e sempre com muita musica e alegria - no que temos chamado
de Educacao Integral. Isso pode ser feito tanto no cotidiano de nossas atividades
escolares e comunitarias como no ambito da participacdo e acompanhamento das
diferentes politicas publicas em nossa sociedade.

A Educacao Integral é um conceito complexo e amplo que, de certa fForma,
ja estd previsto no artigo 34 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LBD) — Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, quando esta se refere a progressao
ampliada da permanéncia do aluno na escola, bem como no pardgrafo 5.° do seu
artigo 87, onde se previu que seriam “conjugados todos os esforcos objetivando
a progressao das redes escolares publicas urbanas de ensino fundamental para
o regime de escolas de tempo integral”. Esta tematica tem sido discutida ha al-
gumas décadas’ e ndo se restringe ao significado de horario ou tempo integral,
que acontece quando o aluno passa mais tempo dentro ou fora da escola, com
acompanhamento, melhor alimentado e cuidado.

A Educacao Integral incorpora, mas ndo se confunde com horario integral. Isso
porque ela procura associar o processo educacional a uma concepc¢ao de conhe-
cimento e de formacdo humana que garanta o acesso e a permanéncia da crianca
na escola com qualidade sociocultural e socioambiental. Isso significa educar para
ainclusao no seu mais amplo significado, e ndo uma inclusao ja institucionalizada
que, na verdade, burocratiza tudo, até mesmo os mecanismos de acesso e per-
manéncia das criancas na escola, esquecendo-se, por exemplo, de incluir entre
as suas prioridades aqueles que ainda ndo sdo atendidos pela educacado publica.

Em nosso entendimento a Educacao Integral cria novos espacos e tempos para
vivéncias sociais, culturais e ambientais voltadas para:

7. A propésito, ver as seguintes publicagdes: PARO, FERRETTI et all, 1988; FORTUNATI, 2006 ¢ CADERNOS CENPEC, 2006. Ver também

livro de Moacir Gadotti, intitulado Educagao Integral no Brasil: inovagdes em processo (Sao Paulo, ED, L., 2009).
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1. Trabalhar pelo atendimento e pelo desenvolvimento integral do educando
nos aspectos bioldgicos, psicolégicos, cognitivos, comportamentais, afetivos,
relacionais, valorativos, sexuais, éticos, estéticos, criativos, artisticos, am-
bientais, politicos, tecnoldgicos e profissionais: em sintese, conhecer-pensar-
-criar-fazer-ser. A organizacao da comunidade numa perspectiva colaborativa
e ndo apenas competitiva; respeitosa e valorizadora da diversidade étnica,
racial, de género, geracional e cultural, que procura desconstruir as categorias
excludentes étnicas. O incentivo e a difusdo de experiéncias e vivéncias que
valorizem os “ciclos de vida” dainfancia, da pré-adolescéncia, da adolescéncia
e de todas as idades; para o exercicio dos direitos de cidadania e do usufruto
dos direitos constitucionalmente previstos.

2. Os processos educacionais, culturais e ambientais que visam a formacao
humana com base nas diferentes e multidimensionais manifestacoes do
conhecimento, dos saberes e das aprendizagens das pessoas.

E também caracteristica da Educacdo Integral a valorizacdo das redes de apren-
dizagens, dos multiplos espacos em que a educacao acontece; o que viabiliza, por
exemplo, a abertura da escola a sua comunidade local e também ao que aconte-
ce em todo o planeta. Ela depende, naturalmente, de um projeto coletivo bem
elaborado, que saiba aproximar cuidadosamente Estado e sociedade civil, o que
depende de decisdao democratica, de arregacar as mangas, de criticar e de sempre
acreditar que o que fazemos na educacao e na sociedade em que vivemos pode
ser sempre melhor realizado.

Valorizar cada sujeito desse processo também é fundamental, de forma que
alunos, Familiares, professores, coordenadores e diretores escolares, funcionarios
das unidades educacionais envolvidas e das instancias governamentais participan-
tes — além de toda a organizacao da sociedade civil (movimentos sociais, igrejas,
sindicatos, clubes, bibliotecas, teatros etc) - saibam exatamente o que estd para
acontecer na educacao da cidade. Por isso, a comunicacao, a transparéncia e a
veiculacdo de informacao de todos os lados é exigéncia inicial para dar visibilidade
tanto ao que se pretende fazer quanto ao que ja foi feito, até porque se as pes-
s0as e instituicoes ndo sabem o que esta acontecendo como podem se associar e
defender algum projeto? A comunicacdo é essencialmente educativa.

Trabalhar com a formacao continuada dos sujeitos para viabilizar a Educacao
Integral é outra exigéncia desse processo, e para isso deve-se compor uma ver-
dadeira sinfonia em torno do projeto que se quer construir, ja que, assim como
uma orquestra precisa depende de varios musicos, maestros e instrumentos a
Educacado Integral precisa de recursos e condicoes humanas, financeiras e mate-
riais concretas.

Educar integralmente significa, portanto, educar para garantir direitos e contribuir
para a promocao de todas as formas de inclusdo. Temos quase sempre pensado e
trabalhado na perspectiva dos oprimidos, visando a ndo exclusdo e a superacao da
expulsao das pessoas que, direta ou indiretamente, ja estdo inseridas nos processos
e nos projetos participativos, mas isso ndo basta. Ir além disso significa trabalhar
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também pela inclusdo (em todos os sentidos) das criancas, jovens, adolescentes e
dos adultos que estdo fora da escola, que ndo estao matriculados nas instituicoes
oficiais de ensino nem, tampouco, nos processos educacionais nao formais.

2. EDUCACAO INTEGRAL E CURRICULO NA/DA ESCOLA

Para um processo de Educacao Integral se exige uma organizacdo curricular
compativel com este tipo de proposta. Com isso, mesmo que sinteticamente, é
necessario discutirmos o significado de curriculo, bem como a sua complexidade.

Quando nos voltamos a discussao sobre curriculo estamos no ambito das decisdes
concernentes a quais conhecimentos devem ser ensinados, o que deve ser ensina-
do e por que ensinar este ou aquele conhecimento. Diriamos melhor: mais do que
ensinar é necessario indagar o que deve ser aprendido e por que aprendé-lo.

Na pratica educacional e no estudo das teorias do curriculo, encontrarmos analises que
negam nado so a atualidade, mas também a presenca de algumas concepcoes chamadas
“tradicionais”, como se elas, de repente, deixassem de exercer influéncia sobre nossa
cultura, sobre nossas praticas e experiéncias. Isso € um equivoco. Portanto, quando
estudamos o significado de curriculo, estamos considerando a inevitavel coexisténcia,
positivamente conflituosa, das diferentes teorias do curriculo, que vao aos poucos se
transformando e mudando a pratica curricular na escola. Na pratica, este conflito se
traduz, por exemplo, no embate entre concepcoes universalistas e particularistas de
conhecimento. Assim, é importante destacar que qualquer tentativa de inovacao edu-
cacional deve considerar que ela exige o conhecimento do instituido, a motivacao para
a sensibilizacdo e o reconhecimento das necessidades existentes, além da identificacao
de um referencial tedrico que imprima consisténcia a proposta, uma comunicacao efi-
ciente, um sentido explicito, objetividade, flexibilidade e exequibilidade sobre o que
se quer inovar, sem se esquecer das praticas processuais de avaliacdo e autoavaliacdo
sobre a proposta de inovacao que sera/esta sendo implementada (GaborT, 2000).

Na perspectiva de uma educacdo emancipadora, o curriculo se propde a superar a
linearidade do paradigma classico de ciéncia e considerar a “unido entre a unidade e
a multiplicidade” (Morin, 2000, p. 38), levando em conta, para fins da determinacao
do curriculo, tudo o que estiver no ambito da “cultura da escola”. Isto é, este

mundo social (que é a escola), que tem suas caracteristicas de vida pro-
prias, seus ritmos e seus ritos, sua linguagem, seu imagindrio, seus modos
proprios de regulacdo e de transgressao, seu regime proprio de producdo
e de gestdo de simbolos (Forouin, 1993:167).

Além do ambito da cultura da escola, que se considere também, na determinacao
do curriculo, o que estiver no ambito da “cultura escolar”, que, de acordo com as
andlises sociolégicas do mesmo autor, corresponde ao

conjunto dos contetdos cognitivos e simbdlicos que, selecionados, or-

ganizados, ‘normalizados’, ‘rotinizados’ sob o efeito dos imperativos de
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didatizagdo, constituem habitualmente o objeto de uma transmissao
deliberada no contexto das escolas (Forouin, 1993, p. 167).

Vivemos numa era planetaria® e nos deparamos com o desafio de, mais uma
vez, superarmos a polémica do universalismo versus particularismos no fazer
cientifico, que influencia diretamente a construcao do curriculo. Sem nos perder-
mos nos limites desta discussao, desejamos avancar também em relacdo a essa
problematica. Por isso, consideramos necessario pensarmos no curriculo a partir
dos espacos que disponibilizamos nos dias atuais e, ao fazé-lo, estaremos consi-
derando tanto a dimensao local como uma visdo mais global e multidimensional
do trabalho politico-pedagogico que é pensar e fazer o curriculo.

Assim, quando falamos de curriculo intertranscultural como fundamento da
Educacao Integral (PabiLHa, 2007; 2012), referimo-nos a processos educativos
intencionais, escolares e ndo escolares, que pretendem contribuir para funda-
mentar e problematizar programas, projetos e acoes que estimulem a realizacao,
em diferentes espacos e tempos, de didlogos interativos e comunicativos entre
as aprendizagens que acontecem em todas as modalidades e niveis de ensino.
Trata-se de educar e tentar superar as dicotomias que resultam da desinformacao,
do fundamentalismo de todo tipo, das incertezas ou das certezas absolutas no
campo das ciéncias, das artes, da religido e da politica. Isso significa caminharmos
“entre”, "ao mesmo tempo” e “para além” das histéricas visdes particularistas ou
universalistas que resultam de diferentes interesses de pessoas, grupos e insti-
tuicoes (entre os quais os econdmicos) que negam sistematicamente o didlogo
para enfatizar e tornar Unico o discurso pedagdgico, social, cultural e politico,
subordinando tudo as leis do mercado.

Na perspectiva do Curriculo Intertranscultural trabalha-se mais com as conexoes
(uma coisa e outra) do que simplesmente com a oposicao ou negacao (uma coisa
ou outra) dos varios conhecimentos e saberes e suas respectivas manifestacoes
socioculturais e socioambientais, relacionadas ao Sistema Cultural Simbédlico
(linguagens, artes, ciéncias humanas, transcendéncias etc), Associativo (ciéncias
politicas, direito, antropologia, sociologia etc) e Produtivo (ciéncias naturais, tec-
nologias etc). Buscamos processos educacionais que promovam a inclusdo social,
humana, com olhar ecossistémico e considerando todas as formas e manifestacoes
de vida existentes no planeta. Dai a necessidade de um curriculo da escola que
trabalhe “com” e “para além"” da multirreferencialidade humana.

8. A este respeito ver GUTIERREZ e PRADO (1999) que, ao tratarem também das novas categorias interpretativas da ciéncia, defendem
uma cidadania ambiental e planetaria que, na escola, se manifesta pedagogicamente no que eles chamam de Ecopedagogia. Ver tam-
bém o livro do professor Moacir Gadotti intitulado Pedagogia da Terra (2000a), no qual o autor trata do conceito de “planetariedade”,
contrapondo-o ao conceito de globalizagdo capitalista e relembrando que o estatuto cientifico s6 se legitima como organizagdo da
reflexdo sobre uma pratica concreta (pedagogia da praxis), além de analisar alguns conceitos muito utilizados hoje na educagao, como
“sociedade sustentavel”, “educagio sustentavel’, “consciéncia planetéria” e “civilizagao planetaria” No capitulo 7 do livro, Moacir Gadotti

oferece ao leitor o significado do “Movimento pela Ecopedagogia” e conclui analisando “A terra como Paradigma”.
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Apresentamos por fim, para promover a reflexao, quatro caracteristicas
marcantes desta perspectiva curricular. A primeira é procurar ter sempre uma
visdo aproximativa da totalidade das acoes propostas nos processos educativos,
considerando a complexidade dos mesmos e evitando nos conformarmos, por
exemplo, com a pratica do projetismo, das acoes imediatistas ou salvacionistas,
que dispensam o processo de formacao do sujeito e fazem com que ele n3o seja
capaz de estabelecer relacoes profundas com outros sujeitos e entre diferentes
manifestacoes do conhecimento com a sabedoria acumulada pela humanidade.

A segunda é a necessaria valorizacdo do trabalho interdisciplinar, que cria con-
dicoes para o encontro entre diferentes disciplinas ou dreas do conhecimento e,
nesse processo, propoe uma acao curricular emancipadora.

A terceira é talvez o maior diferencial em relacdo as outras abordagens curri-
culares: seus pontos de partida ndo sao exatamente as disciplinas, as areas do
conhecimento ou as ciéncias. Os seus pontos de partida sdo as pessoas, os coletivos
humanos e as relacoes que eles estabelecem entre si e com o mundo em que vivem.

A quarta é o fato de iniciar o trabalho pelo reconhecimento das histérias de vida,
das culturas e das identidades, semelhancas e diferencas culturais entre as pessoas.

Educacdo Integral, na perspectiva de um novo curriculo da escola, pressupoe,
portanto, a centralidade nas relacoes humanas desde o inicio do processo pedagé-
gico, justamente por se tratar de educar para a convivéncia, para as inter-relacoes
e para a interconectividade entre as pessoas e entre elas com o que se passa no
planeta, nas suas mais complexas, singelas e dinamicas dimensodes, jamais ficando
restritos ao que se passa ao nivel pessoal, individual ou local.
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Principio metodoldégico da educacao

libertadora: rigorosidade e curiosidade
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RESUMO

O objetivo deste artigo é analisar a concepcao freiriana acerca da educacao li-
bertadora, termo utilizado por Paulo Freire para designar a forma de educar que
se preocupa com a compreensao e a transformacao da realidade dos sujeitos, na
medida em que possam ser protagonistas da sua prépria libertacdo. Ao trazer para
a discussao a educacao libertadora, o autor entende que em todos os momentos
do ensino-aprendizagem é essencial que aconteca a pratica do didlogo. Nessa
oOtica, o presente artigo traz uma reflexao sobre o principio metodolégico de uma
educacdo de carater libertador, destacando a rigorosidade e a curiosidade episte-
moldgica como caracteristicas essenciais. Utilizou-se como metodologia o estudo
bibliografico, baseando-se em analise e discussao de textos de Paulo Freire, bem
como na investigacao do pensamento de comentadores do autor. No decorrer das
consideracoes, percebe-se que a educacao libertadora é apresentada por Freire
como uma forma de construcdao do conhecimento coletivo, levando em conta a
esséncia humana, aincompletude e a capacidade de promover uma educa¢do com
possibilidades infinitas no processo de conhecer, criar e refletir.
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ABSTRACT

The purpose of this paper is to analyze the Paulo Freire's conception of liberating
education, a term used by Paulo Freire to describe the form of educating that is
concerned with the understanding and the transformation of the reality of the
individual so far as they can be protagonists of their own liberation. By bringing to
the discussion the liberating education, the author believes that at every moment
of the teaching-learning is essential the practice of the dialogue. In this perspec-
tive, this paper reflects about the methodological principle of an education with
liberating nature, highlighting the strictness and epistemological curiosity as
essential characteristics. It was used as methodology the bibliographical study,
starting from the analysis and discussion of Paulo Freire's texts, as well as research
of the thought of the author commentators. In the course of considerations, it is
clear that liberating education is introduced by Freire as a way to build collective
knowledge, taking into account the human essence, the incompleteness and the
ability to promote education with infinite possibilities in the process of knowing,
create and reflect.

KEYWORDS
Liberating education, Paulo Freire, strictness, curiosity.
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1. PARA PROVOCAR O PENSAMENTO

Pensar a educacdo remete a uma visao acerca do ser humano, do mundo e da
escola. Nao é possivel ser educador sem se posicionar politicamente diante das
concepc¢oes de mundo que se apresentam de multiplas formas. Ante as diversidades
encontradas no ambiente escolar — de culturas dos diversos sujeitos, das modali-
dades de ensino, das diferentes metodologias, dos preconceitos, dos paradigmas
trazidos, dos estigmas (formatados pela sociedade) atribuidos a determinados
tipos de escola — que configuram complexos desafios, os educadores precisam
posicionar-se a fim de dar conta das tarefas cotidianas.

Posicionar-se politicamente em um contexto repleto de contradicoes nao é
fazer uma simples opc¢do partidaria, mas assumir um compromisso que deve
condizer com uma prdtica e uma postura reflexiva assumida ativamente. O pre-
sente artigo traz uma reflexao sobre o principio metodolégico de uma educacao
de carater libertador, destacando a rigorosidade e a curiosidade epistemoldgica
como caracteristicas essenciais. Utilizou-se como metodologia o estudo bibliogra-
fico, baseando-se em andlise e discussao de textos de Paulo Freire, bem como na
investigacdo do pensamento de comentadores do autor.

Toda acdo praticada fundamenta-se em uma visao de mundo. Vive-se em um tempo
de profundas transformacoes sociais, politicas e religiosas. Diante das mudancas,
o ser humano tende a tomar atitudes que revelam sua adesao ou sua rejeicao as
mutacoes em seu espaco de convivéncia, ou no ambito global. O mesmo ocorre na
esfera do mundo educacional. Acompanhado de novas relacoes sociais, busca-se
novos sentidos para a educacao, e ela “passa a ter um papel fundante. Na formulacdo
de mediacoes necessdrias para a constituicao de novas relacoes sociais, é preciso
plasmar um novo sentido para a educacdo” (Petry & Supsrack, 2014, p. 64).

Nesse contexto, ndo se pode negar “o papel que a educacao, a escola e o co-
nhecimento tém tanto para a manutencdo quanto para a mudanca das condicoes
existenciais de mulheres e homens” (idem, p. 66). A busca de sentido no universo
educacional é evidente na sociedade atual, considerando que, por vezes, ja ndo se
sabe mais que papel devem desempenhar os diversos segmentos que compoem a
escola ou a universidade. Afinal, que objetivos tém os planos educacionais? Uma
educacao atrelada meramente a geracao de mao de obra, utilitarista e tecnicista,
ou preocupada apenas com rankings responde a quais finalidades?

Houve um tempo em que as universidades (chamadas de academias ou escolas)
formavam geracoes de pensadores que, por meio de seus escritos ou até mesmo
de suas acoes, influenciavam profundamente as relacoes sociais e eram capazes
de formar e influenciar outras pessoas tomando como ponto de partida a mesma
linha de pensamento que defendiam. No entanto, a academia deixou de ser o Gnico
local e referéncia no que se refere a producao de conhecimento. Hoje, percebe-
-se que a dindmica da academia ocorre de forma inversa: a sociedade infiltra na
universidade diferentes e controversas correntes de pensamento, e a instituicdo
de ensino precisa fazer um grande esforco para influenciar uma sociedade de
forma marcante.
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A falta de influéncia direta sobre a sociedade pode atenuar o papel da educacao
escolar, seja da educacado basica, seja da educacao superior. Como responder a
essas mudancas de paradigmas? Sera que nao falta a escola e a academia de hoje
um método que contemple a pluralidade das acoes e pensamentos efervescen-
tes a partir da pés-modernidade? Com este estudo pretende-se refletir sobre a
possibilidade de que a educacao libertadora, que tem como sustentaculo a rigo-
rosidade e a curiosidade epistemoldgica, possa ser uma resposta as demandas e
aos problemas educacionais vividos na etapa histérica que se convenciona chamar
de p6és-modernidade.

2. PRINCiPIO METODOLOGICO PARA UMA EDUCACAO
LIBERTADORA

“Educacado libertadora” é um termo usado por Paulo Freire para designar a forma
de educar que se preocupa com a compreensao e a transformacao da realidade dos
sujeitos, de forma que eles possam ser protagonistas da sua propria libertacao.
Ao trazer para a discussao a educacao libertadora, o autor entende que em todos
os momentos do ensino-aprendizagem precisa acontecer a pratica do didlogo.

A educacao dialdgica é uma educacao libertadora. Contudo, dialogar ndo é sim-
plesmente falar com o outro, mas sim participar da vida do outro e deixar que o
outro participe da sua prépria vida. Mais que um compartilhar ideias, sentimentos,
formas de ver o mundo e as coisas, dialogar é conviver, estabelecer relacoes du-
radouras e plenas de sentido para os sujeitos dialogantes. Educar torna-se, assim,
uma troca de vida que vai acontecendo na praxis, que significa: acdo-reflexao-acao.

O didlogo com o outro, para além das palavras, se constréi na relacdo com o
diferente, passa pela sensibilidade em querer conhecer o outro, em compreender
a sua realidade, a sua forma de ver o mundo. Dialogar é interagir com o outro, res-
peitd-lo em sua forma de ser, é acolher suas necessidades e dispor-se a construir
uma nova histéria com o outro, com base na histéria que cada um traz consigo.
“O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacao
dialégica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusao
em permanente movimento na Histéria” (Freirg, 2004, p. 136). Estabelecer o didlogo
com o outro é colocar-se num caminho de enriguecimento mutuo, de colaboracao
com o vir-a-ser de cada um, que vai acontecendo como presente quando se buscam
respostas a incompletude humana.

O didlogo, como pratica pedagdgica para a formacao do sujeito, é uma constante
no pensamento e na acao de Freire. Ele defende um didlogo que seja producao
de conhecimento, ndo apenas um bate-papo sem responsabilidade, que se dé ao
acaso. “O didlogo pedagdgico implica tanto o contetdo ou objeto cognoscivel em
torno de que gira quanto a exposicao sobre ele feita pelo educador ou educadora
para os educandos” (Freire, 1997, p. 118). E importante ressaltar que a educacdo
dialégica nao significa uma coisa “sem conteddo”, mas sim um momento no qual
se oportuniza a participacao, desafia-se o educando a produzir conhecimento
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mediante a problematizacao dos conceitos a serem estudados.

O estar aberto ao outro como possibilidade de mdUtuo enriquecimento é uma
necessidade premente num mundo em que se vive o individualismo, a busca de
satisfacdo pessoal, sem muita preocupacdo com o bem-estar e o desenvolvimento
do outro. “Enquanto relacdo democratica, o didlogo é a possibilidade de que dis-
ponho de, abrindo-me ao pensar dos outros, ndo fenecer no isolamento” (idem,
p. 120). Uma cultura individualista termina por isolar as pessoas e priva-las de
poder viver a dialogicidade prépria do humano, porque sé o humano é capaz de,
conscientemente, comprometer-se com o outro e abrir a possibilidade de entrar
numa comunhdo que enriquece a ambos.

3 ESSENCIALIDADE DA EDUCAGCAO LIBERTADORA:
RIGOROSIDADE E CURIOSIDADE EPISTEMOLOGICA

O principio metodolégico é fundamental para toda acdo educacional que deseja
produzir algum efeito positivo na formacao e transformacao da realidade. Dessa
forma, é preciso levar em conta que a tarefa de educar pessoas exige acdo rigo-
rosa, um método que leve ao comprometimento e a responsabilidade diante das
decisoes a serem tomadas em conjunto entre educadores e educandos, mas tudo
isso realizado com amorosidade. Por outro lado, a curiosidade deixa liberdade
aos sujeitos, que ndo se prendem a um formalismo autoritario e castrador, mas
existe a acdo de uma autoridade que conduz o processo e suscita a acao pessoal
e a originalidade de cada um.

3.1 Pensando a rigorosidade

Arigorosidade é entendida como uma forma de viver e pensar capaz de construir
relacdes libertadoras. E necessario salientar que no entendimento de Freire e Schor
(1986) o rigor nada tem a ver com a violéncia praticada contra os educandos em
outros tempos. No método da educacao libertadora, rigorosidade é associada a
liberdade, a curiosidade e a criatividade. Sobre isso, esclarece Streck (2008, p. 370):

Em Pedagogia da Autonomia, a “rigorosidade metodica” esta posta como
o primeiro saber necessdrio a pratica educativa, antecedendo criticidade,
ética e estética, alegria e apreensdo da realidade, entre outros. Pode-se
ver nisso a preocupacdo de Freire em indicar para os educadores que sua
atividade estd investida de um compromisso ético-politico que ndo pode ser
dissociado do testemunho de vida pessoal e da competéncia profissional.

O ato de ensinar refere-se tanto ao educador quanto ao educando, pois a

construcao acontece de forma dialética, ou seja, a construcao do conhecimento
ocorre de forma coletiva, por meio do didlogo e da acdo dos sujeitos envolvidos
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no processo de ensino e aprendizagem. Essa possibilidade de conhecimento e
sabedoria forma o educador democratico, pois, segundo Freire (2002, p. 13), “ndo
pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica
do educando, sua curiosidade, sua insubmissdo”. Para formar um educando criti-
co, é necessaria “uma rigorosidade metddica” que consiste justamente em criar
condicoes para que os educandos sejam criticos, autbnomos, construtores de seu
préprio conhecimento.

A educacao libertadora traz em sua esséncia, como principio metodoldgico, a
rigorosidade e a curiosidade epistemoldgica. Percebe-se que, em nome de uma
nova forma de educar, se tem deixado de lado exigéncias que sdo indispensaveis
para que se obtenha um rigor cientifico na aprendizagem. Assim, pode-se com-
preender a banalizacdo da escola, do professor e, consequentemente, da respon-
sabilidade diante do aprender e do ensinar. A rigorosidade, nessa perspectiva, é
indispensavel a dindmica do conhecimento, que se faz com compromisso pessoal.
Para formar um educando critico, é necessaria uma rigorosidade metédica que
possibilita criar condicoes para que os educandos sejam autdnomos, livres e que
tenham uma percepcao da importancia da emancipacao do pensamento construido
pelainformacao, que muitas vezes é invalida, ao contrario do conhecimento, que
é construido com base em saberes e aprendizagens.

A necessidade da rigorosidade de um método que auxilie na apropriacado de deter-
minados saberes expressa que a pratica educativa estd associada a um compromisso
ético e politico do profissional da educacdo e daquele que busca o conhecimento
na academia. Assim, entende-se que todo ato humano deveria ser dotado de plane-
jamento, de “método”, que na origem grega da palavra significa tracar o caminho
a ser percorrido para alcancar determinado objetivo. Uma educacao sem método
nao sabe os caminhos que ird percorrer, ndo tem objetivo em seu caminhar.

O adjetivo “metoddica”, adicionado a rigorosidade, expressa a insisténcia
de Freire no sentido de que o ensinar ndo se esgota na abordagem de
um conteudo, mas se alonga na preocupa¢do com as condicoes de uma
aprendizagem permanente. Sinaliza, também o fato de que se trans-
formar em sujeito do processo de aprender exige disciplina, esfor¢co e
permanente autovigildncia com relacdo ao “pensar certo” e ao “ensinar
certo” (Streck, 2008, p. 370).

Ensinar e aprender com rigorosidade envolve atitudes disciplinadas, esforco constan-
te diante das muitas distracoes que se encontram presentes no mundo do educando
e do educador. Além disso, pode acontecer de as diversas formas de distrair-se do
objeto de estudo desviarem a pessoa do pensar certo e do ensinar certo. Por isso,
como destaca o autor, é preciso disciplina, esforco constante e autovigilancia.

As lacunas na educacao para o pensar, para a critica e para a problematizacao
como forma de aprofundar o conhecimento sdo perceptiveis no cotidiano do fazer
pedagdgico. Professores e alunos habituam-se facilmente a assimilar imagens,
internalizar conceitos prontos e dar solucdes imediatas para problemas comple-
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X0s. As pessoas estao acostumadas a velocidade, ao acimulo de informacoes nao
assimiladas, as quais sado reproduzidas, muitas vezes, sem reflexao. A cultura da
rapidez e da facilidade instalou-se nas mentes em prejuizo das boas reflexoes.

Como se pode constatar observando a prépria realidade, os sujeitos tornam-se,
em sua maioria, incapazes de pensar por si mesmos, de elaborar as informacoes
recebidas e processa-las transformando-as em conviccoes préprias. Vive-se a
cultura daimpessoalidade e ja ndo se assume a responsabilidade pelo que se diz,
se faz ou se pensa, porque, na maior parte do tempo, repete-se o que os outros
dizem. Assim, percebe-se a necessidade de formar pessoas para a reflexao das
proprias atitudes e problemas, de forma que possam pensar e mudar sua prépria
realidade. Pensar certo é nao se firmar em certezas que sdo passageiras. Pensar
certo é imbuir-se da realidade e buscar solucdes coerentes aos fatos.

Aincerteza move para a investigacdao. Quando nao se tem a certeza de alguma
coisa, se vai em busca do conhecimento. No caso da educacdo problematizadora,
Freire (2011, p. 140ss) ensina que é preciso pensar com o outro, para que o outro
também se torne sujeito de seu préprio pensar. Isso vai ocorrer se a educacao for
conduzida para um pensar que direciona para a dlvida, para a pergunta, para a
curiosidade epistemoldgica. “O pensar critico e questionador atua sobre a reali-
dade transformando-a. E a dialética da acdo-reflexdo-acdo... A partir do pensar
reflexivo, os sujeitos se tornam conscientes de sua situacao e podem partir para
a mudanca ou melhoramento de sua realidade” (PN, 2014, p.77). Assim, “a inves-
tigacdo tematica de cardter conscientizador se faz pedagdgica e toda auténtica
educacado se faz investigacao do pensar” (FrReirg, 2011, p. 142).

A educacao problematizadora preocupa-se com a necessidade de estimular a
capacidade de perguntar, de comparar os resultados e fazer novas associacoes
para que o conhecimento se torne posse de cada um. Pode-se dizer que a origem
do conhecimento esta no proprio ato de perguntar, de fazer-se curioso a respeito
de alguma coisa que se tem interesse em conhecer. O ato de perguntar desperta
no aluno o espirito critico e observador. Ele se torna mais atento ao que se passa
a sua volta e, por isso, torna-se cidadao responsavel e capaz de assumir respon-
sabilidades pela sua propria existéncia e pela construcdo de seu mundo e da sua
forma de ser nele.

A pratica de uma atitude rigorosa com relacao ao aprender e ao ensinar condu-
zem a transformacdo da realidade. Segundo Streck (2008, p. 369-371), o tema da
rigorosidade no pensamento de Freire surgiu principalmente a partir da década
de 80, motivado por dois fatores: para afirmar que a educacao libertadora ndo
significa educar sem autoridade e como resposta a suspeita de que a obra de
Freire carecesse de coeréncia teorica. Para esclarecer essas suspeitas levantadas
contra seu modo de pensar, o autor passa a explicar que a educacao libertadora
exige seriedade, compromisso e rigorosidade metodoldgica.

Sucessivamente, a rigorosidade do ensino se manifesta na criacao de condicoes
para uma aprendizagem permanente, o que ndo é uma tarefa simples no dia a dia
dos ambientes educacionais, ainda mais considerando os desafios de uma socie-
dade de distracoes. O método de educacao freiriano necessita de firme esforco
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para produzir resultados eficientes. A concepcao libertadora do método nada tem
a ver com falta de compromisso com a aprendizagem.

Percebe-se no desenvolvimento das etapas do método freiriano toda uma
responsabilidade com educandos e educadores. A investigacdo tematica, ou le-
vantamento do universo vocabular dos grupos precisa de atenta verificacao da
vida social, econémica, religiosa e das relacoes que estabelecem os educandos em
seus ambientes vivenciais. A escolha das palavras tematicas que desencadeiam
a aprendizagem precisa ser feita a partir da compreensao profunda da realidade
vivida. A terceira etapa do método, que define a problematizacdo ou a criacdo de
situacoes existenciais tipicas do grupo, envolve grande conhecimento do contexto
vivido pelas pessoas envolvidas no processo de aprendizagem e ensino.

Rigorosidade, portanto, esta relacionada ao rigor do método a ser sequido para
que se alcance os objetivos tracados para a aprendizagem e a transformacao das
pessoas em sujeitos da propria vida. Vale lembrar que a rigorosidade nao exclui
a flexibilidade da metodologia adotada. A fim de que os alunos entendam os
conteudos pode-se seguir no seu ritmo e envolvendo-os em seu contexto viven-
cial. A seriedade e a exigéncia do método freiriano é relacionada a aproximacao
amorosa entre os sujeitos, que se envolvem no processo de aprendizagem. A
amorosidade é outro conceito caro a Freire, que a define como uma capacidade
humana existencial que remete a conquista de dignidade e esperanca de vida com
justica, ainda neste mundo.

A aproximacao amorosa em relacdo ao que vai ser conhecido ndo se dd em um
contexto de exploracao do outro, mas de didlogo, de troca de vida e de experiéncia
vivenciada junto com o outro. Pensar certo e ensinar certo nao € algo que acontece
como num passe de magica, mas algo que envolve grandes responsabilidades de todos
os sujeitos envolvidos no processo educacional. “A formacdo é um agir consciente
sobre si mesmo e sobre o mundo” (PN, 2014, p. 34). Contudo, para isso precisa-se
de um amplo e envolvente ambiente educacional, que provoque a curiosidade e a
necessidade de saber como ponto de partida para a construcdo do conhecimento.

3.2 Pensando a curiosidade epistemologica

Problematizar situacoes diversas e instigar a curiosidade leva a conhecer area-
lidade, apreender o que ela traz em si e ndo apenas a “decorar” o que ela significa.
Aprender a ler os livros, o mundo, os fatos, faz dos sujeitos da educacao pesqui-
sadores que querem conhecer o mundo e analisa-lo de forma critica e consciente.
E essa curiosidade que chamamos de epistemoldgica, pois se aproxima de um
conhecimento e reflexao, ao contrario da curiosidade ingénua, que é dotada de
informacao e superficialidade. Freire (2002, p. 14) tem clara essa ideia ao afirmar
“Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo”. O verdadeiro
conhecimento conduz a intervencao, a mudanca de realidades conhecidas ou nao.

A educacao libertadora que parte do principio da curiosidade epistemolégica
nada tem a ver com a passividade de determinados métodos que engessam alunos e
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professores em quatro paredes de uma sala de aula. Despertar a curiosidade como
principal motor da educacdo que leva a descoberta fenomenolégica do mundo é
abrir os olhos do educando a um universo de possibilidades encantadoras, que farao
dele uma pessoa inteiramente diferente. Esse fato reporta a um comparativo com
a visao nova das coisas que teve aquele ser humano do Mito da Caverna, descrito
por Platdo em sua obra “Republica”, apés contemplar as coisas como elas sdo e ndo
apenas as suas sombras projetadas como ilusoes nas paredes da caverna.

A coragem para o ato de aprender reproduz igualmente a possibilidade de re-
jeicdo daquele que, conhecendo as coisas mesmas, poe-se a dialogar sobre elas
com os outros que ainda ndo a conhecem na realidade. A insisténcia na atencao
ao contexto, ao entorno, a realidade social, a questao cultural e as condicoes de
existéncia que se percebe nos escritos e falas de Freire, levam a compreender
a necessidade de um trabalho e método pedagdgico que tenha como ponto de
partida a curiosidade. Em complemento ao despertar da curiosidade no educando,
surge a criatividade que o leva a buscar por si s6, sem ddvida, com a assisténcia
e o acompanhamento do educador, o desvelamento do objeto a ser conhecido e
explorado em sua esséncia mais profunda.

A tarefa do educador dialégico, portanto, é despertar no educando todas as
forcas propulsoras de sua personalidade e ajuda-lo a conduzi-las, a fim de que
ele possa se desenvolver em sua totalidade organica, alcancando assim o mais
sublime do ideal humano, a formacao do ser humano integral, o protagonismo
do sujeito em sua propria educacado. Para que o educador possa percorrer este
caminho é necessdrio que, antes de tudo, possa descobrir como lei fundamental
da educacdo o amor, o cuidado, a esperanca e a busca, a fim de “fazer junto com”,
“ser com” e “construir com” o outro. Nessa perspectiva, entende-se que educar é
uma tarefa sublime, mas dificil, ¢ uma obra de arte a ser esculpida passo a passo,
no duro trabalho do cinzel e do martelo, da dor e da alegria, que se confundem
na contemplacdo da obra que se vai completando dia ap6s dia.

Para desenvolver a curiosidade, faz-se necessario que o docente crie as possi-
bilidades para a producdo ou construcdo do conhecimento. O ato de ensinar se
refere tanto ao educador quanto ao educando. A construcdo acontece em ambos
os sujeitos do conhecimento. Esse saber forma o educador democratico que “nao
pode negar-se o dever de, na sua pratica docente, reforcar a capacidade critica
do educando, sua curiosidade, sua insubmissao” (Freirg, 2002, p. 13). Nas tarefas
educacionais do dia a dia corre-se o risco de formatar o educando e fechar-lhe por-
tas que podem ser essenciais para a felicidade de poder conhecer e compreender
algo desconhecido. A insubmissdo dos alunos muitas vezes estd associada a essa
forca propria de busca e de curiosidade em relacdo ao ignorado, e isso precisa ser
estimulado, e ndo sufocado por métodos conteudistas.

Problematizar situacoes diversas e instigar a curiosidade leva a conhecer area-
lidade, apreender o que ela traz em si e ndo apenas “decorar” o que ela significa.
Aprender a ler os livros, o mundo, os fatos, faz dos sujeitos da educacao pesqui-
sadores que querem conhecer o mundo e analisa-lo de forma critica e consciente.
“Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para
constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo” (Freirg, 2002,
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p. 14). Esse é o processo original seguido por grandes génios que descobriram as
coisas mais relevantes para a humanidade.

O método da educacao dialégica é construido a partir de uma nova visao de
mundo e de ser humano fundamentada na praxis. A praxis “é reflexdo e acao
incidindo sobre as estruturas a serem transformadas” (Freire, 2011, p. 168).

Refletir e agir sobre a realidade é o processo mais legitimo para chegar ao
verdadeiro conhecimento. Na arte de conhecer e conhecer-se constroi-se
o humano, que estd sendo sempre, nunca acabado. A busca por aquilo
que ainda ndo se é inventa a dindmica da existéncia, de forma que a vida
é permanente dialética entre o ser e o ndo-ser. Assim, entende-se que “o
homem aprende sempre, porque estd sempre, até morrer, num caminho
de formacao de seu proprio ser” (Menoonca, 1996, p. 119).

O existir coloca em busca do préprio ser, e enquanto se é, sempre havera algo
gque ainda ndo se é.

4. PARA CONTINUAR A PENSAR

O estudo e areflexao realizados nesta pesquisa contribuiram para a compreensao
do principio metodolégico da educacéo libertadora, destacando a rigorosidade
e a curiosidade epistemoldgica como caracteristicas essenciais dessa forma de
compreender a educacdo. No decorrer das consideracoes apresentadas perce-
bemos que a educacao libertadora, apresentada por Freire como uma forma de
construcao do conhecimento, leva em conta a esséncia humana de busca e de
incompletude, o que promove uma educacao que leva a uma procura ampla e livre
de possibilidades infinitas do processo de conhecer. Contudo, o fato de salientar a
liberdade ndo exime uma atitude comprometida com a cientificidade e veracidade
do conhecimento. A atitude comprometida diante da realidade a ser conhecida
indica o conhecimento como processo de acao e reflexao sobre o mundo, que se
transforma novamente em acdo e compromisso diante do constatado.

O compromisso com a rigorosidade e a responsabilidade pela transformacao do
mundo em lugar onde haja espaco e voz para todos confere seriedade metodolé-
gica a educacao libertadora. A praxis resultante do método da a possibilidade de o
ser humano construir-se na vida em sociedade transformando os ambientes onde
vive. Dessa forma, a reflexao é continua, pois o ser humano é sempre inacabado
e se transforma dia a dia num processo que é infinito, mas sem duvida tem inicio
em algum momento concreto e influenciado pela educacao recebida.
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Educacao profissional em enfermagem:

possibilidade de emancipacao para pessoas
residentes em comunidades vulneraveis
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RESUMO

O objetivo deste artigo é apresentar a experiéncia de uma Escola Técnica do
Sistema Unico de Satude (ET-Sus) na promocdo de curso técnico em enfermagem
para comunidades com vulnerabilidade social e sua contribuicao para uma pratica
educativa emancipatéria. Trata-se de uma acao intersetorial, desenvolvida pelas
Secretarias de Seguranca Publica e de Saude do Estado da Bahia por meio do
Programa Pacto pela Vida. O método utilizado foi o de pesquisa de campo, com
abordagem qualitativa. As participantes do estudo foram quatro educadoras do
curso que responderam a entrevista semiestruturada. O material foi gravado e
transcrito na integra, trabalhado pela anélise tematica de Minayo a partir do re-
ferencial tedrico de Paulo Freire, escolhido pela proximidade deste estudo com a
obra escrita e suas intervencoes no Brasil e em outros paises como educador de
adultos e nos movimentos sociais. O curso técnico promovido pela ET- Sus Bahia é
uma iniciativa inovadora no Brasil, apresentando-se como uma pratica educativa de
cardter emancipatoério na busca do Ser-Mais de pessoas residentes em territérios
com vulnerabilidade social.
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ABSTRACT

The aim of this article is to present the experience of a technical school of the
unified health system (ET-Sus) on promotion of nursing technical course for com-
munities with social vulnerability and analyze the contribution to emancipatory
educational practice. This is an intersectoral action, developed by the departments
of health and Public Security of the State of Bahia through the Pact Programme
Life. Is a field research with qualitative approach. The participants of the study
were four educators of course responded to the semi-structured interview. The
material was recorded and transcribed in full, worked for thematic analysis of
Minayo from the theoretical framework of Paulo Freire, chosen by the proximity
of this study with the written work and its interventions in Brazil and in other
countries as an educator of adults and in social movements. The technical course
promoted by ET-Sus Bahia is an innovative initiative in Brazil, presenting itself as
an educational practice of emancipating character in search of Be-over people
residing in territories with social vulnerability.

KEYWORDS
Professional education, emancipation, vulnerability, Freirean pedagogy.
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INiCIO DO DIALOGO

Este estudo faz parte da tese de doutoramento em enfermagem intitulada
“Educacdo Profissional para comunidades com vulnerabilidade social” com a qual
somos/estamos afetivamente imbricados e implicados. Isto porque acreditamos
que ndo podemos “estudar por estudar [...] descomprometidamente como se
misteriosamente de repente nada tivéssemos que ver com o mundo, um (3 fora
e distante mundo, alheado de nés e nés dele” (Freirg, 2000, p.80) e no dever de
tornar publica esta pesquisa que trata de uma acao intersetorial. Reconhecemos
a magnitude e as possibilidades deste projeto de educacao profissional para
comunidades vulnerdveis, prospectando projetos e acoes para outras realidades
nacionais considerando as 40 ET-Sus no Brasil e suas unidades descentralizadas.
Acreditamos também na potencialidade do produto académico que ultrapasse as
fronteiras do pensamento do pesquisador para tornar-se produto de intervencao.

Sendo assim, emergiu a questao de pesquisa: de que forma o curso técnico
de nivel médio em enfermagem promovido por uma ET-Sus para comunidades
com vulnerabilidade social contribui para uma pratica educativa emancipatéria?
O objetivo deste estudo é apresentar a experiéncia de uma Escola Técnica do
Sistema Unico de Satude (ET-Sus) na promocdo de curso técnico em enfermagem
para comunidades com vulnerabilidade social e sua contribuicdo para uma pratica
educativa emancipatoria. Neste estudo partimos do conceito de vulnerabilidade
de Ayres (2003), que considera grupos ou individuos fragilizados juridica ou po-
liticamente na promocao, protecao ou garantia de seus direitos fundamentais.

A EDUCACAO PROFISSIONAL NA PERSPECTIVA HISTORICA E
FREIRIANA

Por muitos anos as politicas voltadas para a educacao profissional foram orien-
tadas por um ideario cujo objetivo era a adaptacao dos trabalhadores para a
manutencado do capitalismo e grupos hegemoénicos. A légica do capital defendia
a formacao profissional esvaziada de sentido e voltada para o aumento da pro-
dutividade, para a competitividade, objetivando o acimulo do capital.

A expressdo “educacdo/formacdo profissional” refere-se a processos/
percursos que visam a aquisicdo e o desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades, destrezas para o desempenho de ocupacées, profissoes, ofi-
cios, em diferentes campos e niveis de atuacdo, relativos a producdo de
bens e servicos (materiais e culturais) em uma sociedade historicamente
situada [...] consiste em processos/percursos de ensino aprendizagem
que permitam ao individuo apropriar-se de conhecimentos teoricos e
operacionais, desenvolver habilidades, destrezas, competéncias relativas
ao exercicio de um oficio, profissdo ou ocupacdo (Manrrepi, 2010, p.141).

A mesma autora afirma também que é possivel identificar a construcdo de con-
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cepcoes diversas de educacao profissional segundo a forma como se interpretam
as relacoes entre educacado, trabalho e sociedade. Neste sentido, historicamente,
a educacao profissional esteve voltada ao estimulo ao fazer, sem critica ao conte-
Udo, ndo valorizando o aprendizado além das questoes operacionais destinadas
as classes menos favorecidas social e economicamente.

Mesmo em meados do século XXI, as concepcoes que emergem sobre a educacao
profissional ainda a vinculam as perspectivas assistencialistas e paternalistas de
educacdo para pobres ou centrada na racionalidade técnico-instrumental voltada
ao sistema produtivo e ao mundo do trabalho.

O ensino médio, em que o técnico se situa, tem sido um dos niveis de mais dificil
enfrentamento no que diz respeito a sua concepc¢ao, estrutura e organizacdo, por
conta da sua natureza de mediacdo entre a educacao fundamental e a formacao pro-
fissional, trazendo muitas vezes propostas pedagdgicas ambiguas, que nem sempre
atendem as finalidades de aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental como a preparacao para o trabalho e para a cidadania (Bacnato, 2007).

Quanto 3 educacao profissional nas leituras freirianas, ndo foi encontrada expli-
citamente como categoria, visto que em seus escritos sobre educacdo de jovens
e adultos, ndo desenvolveu explicitamente teses sobre as questdes da educacao
para e no trabalho (Manrrebi, 2010).

Contudo, premissas sobre a temdatica podem ser lidas e compreendidas em seus
escritos, nos possibilitando fazer associacoes deste nivel de formacdo ao que se lé
na sua obra Pedagogia da Indigna¢do: Cartas pedagdgicas e outros escritos (2000),
quando aborda nos “Desafios da educacdo de adultos ante a nova reestruturacao
tecnoldgica” aimportancia da tecnologia e a necessidade da vigilancia ética sobre
ela, no intuito de atender a uma ética do Ser-Mais e ndo a uma ética estreita e
malvada, como a do lucro, a do mercado (Freirg, 2000).

A formacgdo técnico-cientifica de que urgentemente precisamos é muito
mais do que puro treinamento para o uso de procedimentos tecnolégicos
[...] a educacdo de adultos ndo pode prescindir do exercicio de pensar cri-
ticamente a propria técnica [...] o exercicio de pensar o tempo, de pensar
a técnica, de pensar o porqué das coisas o para qué, o como, o em favor
de quem, o contra quem sdo exigéncias fundamentais de uma educacdo
democratica a altura dos desafios do nosso tempo” (Freire, 2000, p. 102).

Na educacdo profissional técnica de nivel médio em enfermagem e no mundo
do trabalho, profissionais também padecem da aspereza vinda da ideologia do-
minante e hegemodnica das profissoes da area da salde.

Despolitizando a educacdo e reduzindo-a a treino de destrezas, a ideologia
e a politica neoliberais terminam por gerar uma prdtica educativa que
contradiz ou obstaculiza uma das exigéncias fundamentais do préprio
avanco tecnoldgico, a de como preparar sujeitos criticos capazes de res-
ponder com presteza e eficdcia a desafios inesperados e diversificados
(FReire, 2010 p.124).
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Felizmente, nos ultimos anos presenciamos certo tensionamento entre a
perspectiva neoliberal na educacao profissional - que enfocava a pedagogia por
competéncias - e as vertentes conceituais que compreendem a educacdo como
processo multifacetado, permanente, que propiciam o desenvolvimento de tra-
balhadores como sujeitos e cidadaos.

Desta forma, reconhecemos neste cendrio a importancia da educacdo tanto no
processo de denuncia da realidade perversa como do anincio de uma realidade
diferente a nascer da transformacao da realidade denunciada (Freirg, 2000, p. 90).
Neste sentido, coadunando com Freire (Freirg, 2000, p.33), se nao é possivel mudar
o mundo, devemos usar toda a possibilidade que temos para ndo apenas falar da
propria utopia, mas para participar de praticas com ela coerentes e sublinhar que
homens e mulheres, como presenca no mundo, sdo muito mais que seres adapta-
veis as condicoes objetivas em que sdo achados.

Em oposicdo a manutencdo deste cendrio de exploracdao manual e intelectual,
destacamos os projetos contra-hegemaonicos no campo da educacao, que lutam
e reivindicam por uma educacao transformadora no sentido de superar a divisao
social do trabalho, o que coloca a educacao profissional técnica de nivel médio
num contexto de lutas politicas e técnicas, afirmando a formacdo omnilateral e a
humanizacao do trabalhador pelo trabalho (Pereira, 2006).

Neste sentido, a educacao torna-se elemento da vida social responsavel pela
organizacao da experiéncia dos individuos na vida cotidiana, pelo desenvolvimento
de sua personalidade e pela garantia da sobrevivéncia e do funcionamento das
proprias coletividades humanas.

METODO

Pesquisa de campo, com abordagem qualitativa. As participantes da pesquisa
foram quatro enfermeiras, educadoras do curso técnico em enfermagem que
responderam um roteiro de entrevista semiestruturada. As entrevistas foram rea-
lizadas na sede da ET-Sus, no horario de trabalho, em local reservado, perfazendo
trés horas de gravacdo. Foram transcritas na integra e submetidas a analise de
conteldo, que compreende um conjunto de técnicas de pesquisa que permite, de
forma sistematica, a descricdo das mensagens e das atitudes atreladas ao contex-
to da enunciacao, bem como as inferéncias sobre os dados coletados (CAVALCANTE,
R.B.; CaLixTo, P.; PINHEIRO, M. M.; 2014). A partir da analise tematica de conteddo de
Minayo (2009) emergiu a categoria emancipacao apresentada neste estudo, no
contexto da educacdo profissional. A pesquisa teve aprovacdo do Comité de Etica
em Pesquisa, respeitando a resolucao do Conselho Nacional de Saude.
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ET-Sus NO CONTEXTO DA EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA
DE NiVEL MEDIO: POSSIBILIDADES PARA EMANCIPACAO PARA
PESSOAS RESIDENTES EM COMUNIDADES VULNERAVEIS

[...] os seres humanos sdo tao projetos quanto
podem ter projetos para o mundo (Freire, 2000, p.20)

As Escolas Técnicas do Sus datam dos anos 60, criadas com o intuito de integrar
o trabalho com a educacdo, como forma a superar a divida do sistema educacional
com seus profissionais e melhorar a qualidade da assisténcia prestada a populacao.

Atualmente, as ET-Sus compreendem 40 unidades com Formacao multiprofis-
sional, e atuam como instrumento de transformacao a partir da educacdo no am-
biente de trabalho, com Projeto Politico-Pedagdgico estruturado na integracao
ensino-servico; conhecimento mediado pela realidade nas dimensdes do saber,
do ser e do fazer e embasado pela concepcao da educacdo politécnica, que pres-
supoOe o trabalho como principio educativo. As escolas adotam a metodologia
da problematizacao no ensino, estudo e trabalho, com temas relacionados com
a vida, trabalho, sociedade e comunidade, e promovem a formacado de técnicos
de vigilancia em salde; ambiental; sanitaria; técnicos em enfermagem; de satde
bucal; radiologia; reabilitacdo; patologia clinica; agentes comunitérios de satde e
agentes de sadde indigena. Configuram majoritariamente como publico adultos
provenientes das camadas populares, marginalizados pelo sistema formal de
educacao e desempenhando funcgodes vitais nos servicos publicos e privados de
saude (Borces, F.T; GarsiN, C. A.; Siqueira, C. E. et al. 2012).

A Escola de Formacado Técnica em Salde (EFTS) — Prof. Jorge Novis integra a
Rede de Escolas Técnicas do Sistema Unico de Satde (RET-Sus) e possui como
missdo a promocao da educacao profissional em sadde, em conformidade com os
principios do Sus, na perspectiva de melhoria da qualidade da assisténcia prestada
aos usuarios. Dentre seus valores estd a educacao como acao transformadora;
valorizacdo profissional; incentivo a cidadania, prédtica de trabalho e experiéncia
de vida do aluno como elementos norteadores do processo pedagdgico e auto-
nomia dos sujeitos (BaHia, 2014).

A concepcao pedagégica da ET-Sus Bahia se caracteriza pela metodologia de
ensino baseada na integracdo ensino-servico, onde a realidade local é uma refe-
réncia problematizadora, no sentido de reorientar e qualificar acoes de cidadania
e do exercicio profissional mediante experimentacoes de acdes e praticas educa-
tivas. Essa opcao pedagdgica acredita na concepcao de educacdo como acao de
transformacao, em que o didlogo e as relacdes entre os atores envolvidos (edu-
cadores, educandos, equipes de salde e populacao) sao mediadores no processo
ensino-aprendizagem.

Busca assim privilegiar o conhecimento e a experiéncia no trabalho e na vida,
de forma a possibilitar a articulacdo entre a pratica e teoria, entre a realidade e a
compreensao global desta realidade, entendendo que essa transformacao incide
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sobre o sujeito e o objeto de forma a contribuir na melhoria da atencao prestada
aos usudrios do Sus -BA.

Dentre a oferta de cursos técnicos promovidos pela ET- Sus, destacamos o curso
técnico em enfermagem para comunidades com vulnerabilidade social, que aten-
deu a uma demanda da comunidade a partir das acoes do Programa Pacto pela
Vida (PPV), promovido pela Secretaria de Seguranca Publica em parceria com a
Secretaria de Saude da Bahia.

O PPV faz parte da politica publica de seguranca, constituida de forma inte-
grada e pactuada com a sociedade articulando o Poder Judiciario, Ministério
Publico, Assembleia Legislativa, municipios e Unido, e seu objetivo principal é a
promocao da paz social. Prevé acoes de prevencao social voltadas para a popu-
lacdo vulneravel das areas identificadas como criticas em termos de criminali-
dade e violéncia, de modo a reafirmar direitos e dar acesso a servicos publicos
indispensdveis. No conceito freiriano, (2000, p. 131) a violéncia ndo é so Ffisica,
direta, mas sub-repticia, simbdlica.

A escolha pela oferta do curso técnico em enfermagem deu-se na prépria co-
munidade, por lideres comunitarios e moradores locais que acreditam que esta
profissdo vincula-se a possibilidade de empregabilidade, com variadas insercoes
no mundo do trabalho, nos varios niveis de atencao a saude.

Estudos referenciam que, dentre as profissoes técnicas na satde, os técnicos
e auxiliares em enfermagem representam nos servicos de satde o maior con-
tingente de trabalhadores da categoria, com cerca de 80% da forca de trabalho
em enfermagem no Brasil (Coren, 2014). Segundo dados do Instituto de Pesquisa
Economica Aplicada (lrea), a criacdo de postos de trabalho na drea de Enfermagem
foi a segunda com maior crescimento no periodo entre 2009 e 2012 (lpea, 2013).

O curso é gratuito, exclusivo para moradores das comunidades por meio de
processo seletivo, com carga horaria de mil e oitocentas horas, teéricas e praticas.
Esta proposta se configurou como uma acdo de seguranca, porém com intervencao
no contexto sociopolitico. Nesta perspectiva, mostra-se coerente com o conceito
freiriano que considera que a acdo politica deve vir juntamente com a acdo educa-
tiva, pois “nao se pode enfatizar a educacao apenas com programas de natureza
técnica e/ou espiritual e moral [...] sendo o projeto se perde em bla-bla-bla ou vira
puro assistencialismo” (Freirg, 2010 p. 92).

As atividades teodricas do curso acontecem na sede da ET-Sus e as praticas em
laboratério e nos espacos de aprendizagem do cotidiano dos educandos, como
unidades de salde, escolas e hospitais, principalmente os préximos a comunidade.
As atividades promovidas e desenvolvidas pelas educadoras e educandos rejeitam
a neutralidade do processo educativo, concebendo a educacdo como dialdgica a
partir da Leitura do Mundo, da realidade dos educandos.

Os fundamentos teéricos adotados pela ET-Sus estdo em consonancia com a
proposta educacional freiriana, haja vista que tém a intencdo de propiciar a apren-
dizagem aos estudantes, a construcao e ressignificacdo de novos conhecimentos,
permitindo que se fortalecam na luta pela melhoria das condicoes de vida, exis-
téncia e emancipacdo humana. Além disso, aparecem também como possibilidade
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de emancipacao, visto que este conceito na obra de Paulo Freire aparece como
conquista politica a ser efetivada pela praxis humana, na luta ininterrupta a favor
da libertacao das pessoas, das suas vidas desumanizadas pela opressao e domi-
nacao social (Morera, C. E.; 2000 p. 145).

O processo emancipatério freiriano decorre de uma intencionalidade politica
declarada e assumida por todos aqueles que sdo comprometidos com a transfor-
macao das condicoes e de situacdes de vida e existéncia dos oprimidos.

Nesse contexto, a educacao contribui enquanto instrumento e um espaco ne-
cessario para a construcao de processos de libertacao diante da problematizacao
e reflexdo critica inseridas na realidade das pessoas e das classes oprimidas.

Desta forma, o educador comprometido com a construcdo de um projeto politico
transformador constroéi a sua docéncia voltada para a autonomia do educando,
valorizando e respeitando a sua cultura e o seu acervo de conhecimentos empi-
ricos junto a sua individualidade (Freire, 1997).

Sabemos, contudo, que a educacao sozinha nao tem condicoes de construir uma
sociedade emancipada, sendo necessario o exercicio de emancipacdo individual e
coletiva que estimula e possibilita a intervencdo no mundo a partir de um sonho
ético-politico da superacdo da realidade injusta. Tal intervencdo se da num fazer
cotidiano e também histérico, atravessando desafios, utopias, sonhos, resisténcias
e possibilidades (Morerra, C. E., 2000, p. 146).

CONSIDERACOES PARCIAIS

Constato para mudar e ndo para me acomodar. Seria uma desolacdo para mim,
se, enquanto ser humano tivesse de reconhecer a minha absoluta incapacidade
de intervir na realidade. Se tivesse de reconhecer que a minha aptidao de verifi-
car ndo se alonga em mudar o contexto em que verifiquei, provocando futuras
verificacoes diferentes (Freire, 2000, p. 93).

As praticas educativas promovidas no curso atentaram para as condi¢oes do co-
tidiano, do tempo-espaco vivido pelos educandos, evidenciando os contributos da
concepcao freiriana na proposta curricular e nas praticas pedagogicas emancipatorias,
onde o ser humano aprende como todo, ndo se restringindo a dimensao cognitiva.

N&o se pode afirmar, entretanto, que a oferta do curso técnico para pessoas
residentes em comunidades com vulnerabilidade social se traduzira em melhorias
econdmicas ou de empregabilidade. Contudo, concordando com Paulo Freire, se
por um lado a educacdo nao é a alavanca das transformacoes sociais, por outro
estas ndo se fazem sem ela.

O estudo demonstrou a importancia do processo de formacao profissional so-
mado ao estimulo da cidadania, encontrando coeréncia com o plano politico-pe-
dagdgico do curso, que propoe a ressignificacdo das praticas e questionamento
do modelo de atencdo centrado na doenca e no doente.

Analisamos que as metodologias adotadas pelo curso partem da realidade local
dos educandos como referéncia problematizadora, estimulando as acoes de cida-
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dania e visando consolidar um sistema de salde integral, equanime e universal.

O curso proporcionou muitos sentimentos e conhecimentos positivos para edu-
cadores e educandos, apresentando-se como uma possibilidade na transformacao
da realidade dos sujeitos envolvidos.

Torna-se importante divulgar as acoes desenvolvidas no campo da educacao
profissional em saude, principalmente aquelas que substituem o paradigma da
educacao tradicional pelo modelo emancipador, possibilitando a fFormacao de
pessoas com capacidade para construir uma aprendizagem significativa na acdo-
-reflexdo-acao (Freire, 2003), lutando contra o determinismo que, na visao freiriana,
ndo é a repeticdo necessaria do hoje, nem tampouco é algo preestabelecido.

Neste sentido, devemos re-pensar a compreensao critica das tecnologias e do
ato de educar, que devem ser passadas pelo nosso crivo politico e ético, acom-
panhado sempre das classicas perguntas: O qué? Para qué? Em favor de qué e de
gquem? Contra qué e contra quem? No exercicio de pensar o tempo, a técnica e o
conhecimento (Freirg, A. M. 2001).
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Para além da sala de aula: praticas
educativas potencialmente

emancipatoérias no Pré-Universitario
Popular Alternativa (UFSM)

TATIANE FERNANDA GOMES'
FELIPE RIOS PEREIRA?

TAISA ADAMI DE MELLO?
FELIPE FARRET BRUNHAUSER*

RESUMO

O presente texto traz reflexoes iniciais obtidas a partir da andlise de entrevistas realiza-
das no contexto da pesquisa histérica em curso no Pré-Universitario Popular Alternativa,
acao de extensao pautada nos principios da Educacao Popular, vinculada a Pré-Reitoria
de Extensao da Universidade Federal de Santa Maria e realizada neste municipio. A
pesquisa que estd sendo realizada volta-se a rememoracdo de fatos relativos a trajeté-
ria do Alternativa, que foi criado em 2000 e desenvolve atividade de preparacao para
o ingresso no ensino superior desde entdo, além de outras acoes de extensdo junto
a comunidade. A metodologia utilizada é a associacdo entre pesquisa documental e
histéria oral, e para tanto foram entrevistados sete individuos que participaram do
projeto como educandos, educadores ou no apoio administrativo institucional. Neste
texto, serd dada énfase as praticas educativas potencialmente emancipatoérias desen-
volvidas no contexto do projeto em diferentes momentos histéricos, relatadas por trés
dos entrevistados e identificadas na documentacao analisada, bem como possibilidades
de Educacao Popular dentro do contexto santamariense do presente.
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ABSTRACT

This text brings initial reflexions obtained from an analysis of interviews occurred
in context of historical search happening in Pré-Universitario Popular Alternativa,
action of extension guided by Principles of Popular Education, linked to Pré-Reitoria
de Extensao da Universidade Federal de Santa Maria and developed in this city.
The search that is been realized turns to a remembering of the facts related to the
trajectory of Alternativa, that was created in 2000 and that develops activity of
preparation to ingress in superior education since that, beyond of others actions of
extension with the community. The methodology used is an association between
documental search and Oral History, for that, seven individuals were interviewed
those participated in project as educated, educators or in institutional adminis-
trative support. In this text, the emphasis is in the educative practices potentially
emancipatory developed in context of Project in different historical moments,
reported by three of the interviewees and identified in analysed documents, as
well possibilities of Popular Education in the context of this city in present.

KEYWORDS
Popular Education; Pré-Universitario; Emancipatory practices.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Inicialmente, faz-se necessaria a contextualizacdo do espaco no qual a pesquisa,
objeto deste texto, estd sendo desenvolvida. O Alternativa é um Programa de
Extensao, oriundo do projeto de extensao criado em 2000 por iniciativa de es-
tudantes da Universidade Federal de Santa Maria e implementado, inicialmente,
como preparatério para o concurso vestibular, partindo da perspectiva da Educacao
Popular. Nas primeiras edicoes (2000 a 2006) o curso Pré-Vestibular Popular Alter-
nativa era oferecido em espacos cedidos por escolas da rede estadual de Santa
Maria, em funcdo da auséncia de espacos com a infraestrutura minima necessaria
dentro da UFSM. A partir do ano de 2006, com a liberacao de espacos pelo Cen-
tro de Ciéncias Sociais (CCSH), o curso passou a oferecer 150 vagas, divididas em
quatro turmas, no Prédio de Apoio Didatico e Comunitario da UFSM, localizado
na regiao central do municipio.

A mudanca de estabelecimento propiciou a ampliacao das atividades ofereci-
das fora da sala de aula. Desde o projeto inicial estava prevista a realizacdo de
atividades complementares, denominadas inicialmente de “aulas de cidadania”
ou “espaco de cidadania”, descritas da sequinte forma:

A aula de cidadania é um espaco a parte das aulas regulares, é um espa-
co para discutir cultura e educacdo de maneira criativa e descontraida.
Neste espaco, o projeto busca trazer palestras com tematicas diversas,
através de uma discussado critica e social dos problemas que envolvem os
estudantes em seu cotidiano. (Marrer et al 2006)

Tais atividades consistiam em palestras, exibicdo e debate de filmes e outras acoes
que nao aulas convencionais, a fim de trabalhar a ampliacdo da consciéncia critica
dos educandos em relacdo a realidade e a reflexao em torno do sistema de ensino
excludente que privilegia os estudantes de classes econdmicas mais favorecidas e
mantém afastados da Universidade Publica os estudantes carentes e trabalhadores.

Aqui discorremos acerca dessa particularidade, as atividades paralelas ou com-
plementares do Pré-Universitario Popular Alternativa, que seguramente sofreram
alteracoes ao longo do tempo. O artigo estd organizado da seguinte forma: inicial-
mente, serd brevemente caracterizado o Alternativa, sendo dada énfase ao publico
envolvido (educandos e educadores); sendo comentadas as atividades realizadas
fora da sala de aula e identificadas as caracteristicas e contradi¢oes suscitadas
com relacdo a Educacao Popular. A seqguir, serdo tratadas as perspectivas possiveis
para esses novos tempos nos quais o Alternativa deixa de ser um projeto e passa
a ser um programa e, finalmente, serdo apresentadas as consideracoes finais.

O ALTERNATIVA

Em artigo dedicado a caracterizar e refletir as perspectivas em torno dos Pré-
-Vestibulares Populares, Zago (2008), menciona que expressiva parcela desses
cursos é oriunda de:
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projetos liderados pelos diretorios académicos e movimento estudantil. Sao
iniciativas que contam com a participac¢do de estudantes da graduagdo e
pos-graduacdo e, geralmente, também de outros setores da universidade,
além de outras parcerias. (p. 153)

O Alternativa se insere nessa parcela, uma vez que sua origem é atribuida a um
grupo de estudantes do Centro de Ciéncias Rurais — CCR da Universidade Federal
de Santa Maria, ligados ao movimento estudantil, que participavam de um coleti-
vo denominado Ecépolis. Inspirados na experiéncia do Pré-Vestibular Desafio, da
Universidade Federal de Pelotas (UrpeL)® elaboraram o primeiro Projeto Pré-Ves-
tibular Popular Alternativa, que seguia algumas caracteristicas do Desafio, como
o processo seletivo realizado mediante comprovacao de escolaridade, renda e
residéncia sucedido por entrevista e realizacdo de atividades periédicas voltadas
a cidadania e cultura. A primeira edicdo do curso foi oferecida no ano 2000 e o
processo seletivo e as aulas foram realizados no Instituto Estadual de Educacao
Olavo Bilac, da rede Publica Estadual.

Atualmente, sdo ofertadas 150 vagas em 4 turmas de curso extensivo, com ati-
vidades diarias (de segunda a sdbado)® no Prédio de Apoio Didatico e Comunitario
da UFSM. As aulas ficam a cargo de educadores voluntarios, dos quais grande parte
¢é estudante de graduacado ou poés-graduacao da UFSM e de outras instituicoes
de ensino superior da cidade, além da presenca de profissionais voluntarios. O
grupo de educadores é dividido em equipes, por disciplina, com total autonomia
didatico-pedagdgica no encaminhamento das aulas, abordando as tematicas e
conteldos referentes ao Exame Nacional do Ensino Médio (Enem). Cada equipe
possui um coordenador, responsavel por coordenar a elaboracdao de materiais
didaticos e simulados, além de orientar a realizacao de outras atividades, como
monitorias, oficinas e projetos paralelos.

Ressalta-se o fato de o Projeto de Extensdo Pré-Universitario Popular Alternativa
estar em transicdo para Programa Alternativa, no qual o curso Pré-Universitario
Popular Alternativa segue ocupando lugar de destaque, ao lado de acoes como o
Ciclo de Cinema na Comunidade, o Clube do Livro, o programa de rddio Conexao
Alternativa e mesmo o projeto de pesquisa histérica que estd em curso devido a
efeméride de 15 anos do Alternativa. As reflexdes apontadas aqui fazem parte
da conducdo das atividades, e as entrevistas aqui utilizadas estdo sendo feitas
pela equipe deste projeto.

5. Projeto de extensao da UFPEL que existe desde 1993 e, ao longo destes 17 anos, teve como sede vérios espagos. Seu principio basico é
a solidariedade e o dever moral que os estudantes da Universidade Federal de Pelotas, juntamente com as demais pessoas que constro-
em a histéria dessa instituigao, devem ter em relagao a grande parcela da sociedade que sustenta o ensino superior sem dele fazer parte.
O objetivo é proporcionar a uma parcela da classe trabalhadora o acesso a universidade publica.

6. De segunda a sexta no periodo da noite e aos sabados a tarde.
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FORA DA SALA DE AULA

A formatacao, conteudo, publico, recursos, local e objetivos destas atividades, depen-
dem muito do grupo de educadores de cada edicdo do Alternativa. De certo modo, o
projeto, mesmo mantendo boa parte de educadores de um ano para o outro, (re)comeca
acadajaneiro, a cada nova formacao de inicio de ano. O que pode parecer uma fraqueza
em outro coletivo de profissionais é entendido no Alternativa como um grande trunfo:
as relacdes afetivas na construcdo pedagdgica e a Educacao Popular. Pretende-se dizer
com isso que os rumos e atividades que acontecem a cada ano dependem muito da
equipe de trabalho, do entendimento pedagdgico e de muitos destes que se envolvem
de maneira mais ativa, sejam coordenadores gerais ou educadores das disciplinas. Nesse
sentido, de atuacdo coletiva e afetuosa, Paulo Freire aponta:

O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; ndo pode pensar sem a co-partici-
pacao de outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. Nao ha um “penso”,
mas um “pensamos”. E 0 “pensamos” que estabelece o “penso” e ndo o contrdrio.
Esta co-participacdo dos sujeitos no ato de pensar se da na comunicacdo. O
objeto, por isto mesmo, ndo é a incidéncia terminativa do pensamento de um
sujeito, mas o mediatizador da comunicacdo. (Frere, 1982, p. 45)

Cabe esclarecer que o grupo de pessoas é bastante diverso e os profissionais,
que atuam de forma totalmente voluntaria, ndo tém um tempo minimo nem maxi-
mo para a atuacao no projeto, dependendo muito do engajamento e da harmonia
entre o campo discente e docente. Também ndo ha critérios que estabelecam a
quantidade de educadores por equipe, por exemplo. Dessa forma, percebe-se
uma caracteristica comum a outros espacos semelhantes entre pré-vestibulares
populares com relacao a diversidade de educadores voluntarios:

existe uma grande pluralidade de visées dentro do cursinho e nem todos
os seus colaboradores sdo conscientes e politizados, inclusive muitos
estudantes comecam a dar aulas nos cursinhos com objetivos que fogem
da democratiza¢do do acesso ao ensino superior ou da militancia por um
mundo menos desigual e injusto. Nesse ponto, se destacam os professo-
res que visam apenas experiéncia em sala de aula e aqueles que, mesmo
sendo apenas uma ajuda de custo, realizam o trabalho, diante da falta
de outras oportunidades, com o objetivo de auferir algum retorno em
termos de dinheiro ou até de vale-transporte. (Pereira, 2010, p. 89).

E possivel, entdo, atribuir a essa pluralidade a variedade de atividades comple-
mentares realizada no Alternativa, uma vez que quem as propoe sao os educadores,
e arelevancia e viabilidade de realizacdo é discutida coletivamente nos espacos de
planejamento, como as reunides gerais. Dessa forma, a manutencao de atividades
ao longo de um periodo pode ser associada a participacao de determinado grupo
no projeto, assumindo a organizacdo e motivacao para a mesma. Um exemplo desse
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fendmeno sdo as atividades denominadas “Malhando com a Histéria”, desenvolvidas
pela equipe de Histéria nas edicoes 2008, 2009 e 2011 e o “Literaturalternativa —
Sarau Literario”, realizado nos anos 2008, 2009, 2010 e 2011.

Outro aspecto relevante a ser considerado é o fato de que, no inicio do Alterna-
tiva, a utilizacdo de espaco cedido pelas escolas parceiras dificultava a realizacdo
dessas atividades, uma vez que era necessario o respeito as normas da instituicdo,
como horario limite, nimero de participantes em auditérios e a restricdo no uso
de equipamentos, por exemplo. Outro elemento apontado é a falta de sintonia
pedagdgica entre um projeto baseado na Educacao Popular e uma escola que, por
mais progressista que seja, ainda se estrutura tradicionalmente, o que acabava
provocando algumas divergéncias teodricas e praticas.

Aida para o Prédio de Apoio, no final de 2006, e a participacdo do Alternativa
no edital de Programa Inovador de Cursos (Pic’), em 2007, ano no qual as ativida-
des voltadas ao acesso a bens culturais ficaram a cargo do Nucleo de Estudos de
Patrimoénio e Memoria (Nep) da UFSM, viabilizaram a aquisicdo de equipamentos
como notebook, aparelho de som, TV, DVD e data show. Dessa forma, acoes como
o Ciclo de Cinema Histoérico do Alternativa puderam ser realizadas. Destaca-se o
fato que, nesse periodo (2007), a cidade de Santa Maria se encontrava sem nenhu-
ma sala de exibicao de filmes em atividade, o que tornou ainda mais relevante a
oferta do acesso ao cinema pelos educadores da equipe de Histéria do Alternativa.
Ressalta-se a utilizacao do filme como recurso didatico, uma vez que:

O grande publico, hoje, tem mais acesso a Histéria através das telas do
que pela via da leitura e do ensino nas escolas secunddrias. Essa é uma
verdade incontestavel no mundo contempordneo, no qual, de mais a
mais, a imagem domina as esferas do cotidiano do individuo urbano. E,
em grande medida, esse fato se deve a existéncia e a populariza¢do dos
filmes ditos historicos. (Nova, 1996, p. 6).

O relato de uma ex-educanda participante da pesquisa, que cursou o Alternativa
em periodos distintos (2004 — 2008), ratifica essa relacao entre a estrutura e as
atividades oferecidas:

No meu primeiro ano, quando a gente ndo tinha estrutura fisica, o maximo
de atividades extras eram as monitorias, que eram marcadas uma hora antes
da aula, ou dependendo do professor, como eu citei antes, as trés horas da
tarde, e ia dependendo do aluno, assim, da turma. Depois, assim que a gente
consequiu a estrutura e veio pra cd, pro prédio de apoio, a gente comecou a
surgir essas atividades. Tinha essas sessoes de filmes, tinha o “Malhando com
a Historia”, eu participei de dois, que eu lembro. Uma era tipo uma gincana,
que a minha turma ganhou (K.P. - transcri¢do da entrevista)?

7. Ver O Programa Inovador de Cursos (P1c) e sua implementagao na UFSM. led. Santa Maria: Facos-UFSM, 2008.

8. Os entrevistados serdo identificados por iniciais, preservando sua identidade.

145



Com base nos relatérios finais foi possivel identificar uma variedade de atividades
paralelas realizadas, como ciclos de cinema (2007); acoes relacionadas a escolha
profissional — “Alternativa profissdes” (2008); outras diretamente relacionadas
aos processos seletivos como o “Entrando nos eixos” (2008), que tematizava os
eixos transversais do vestibular da UFSM; os “Concursos de Redacao” (2011-2012)
e “Os mistérios do ENem” (2011), voltado as especificidades daquele concurso.
Cabe destacar também a presenca de muitas atividades relacionadas ao contexto
histérico, como a oficina realizada pela equipe de Biologia que abordou o novo
Cédigo Florestal em 2011; os debates sobre cotas; o debate “Eleicbes” (em 2012 e
2014) e os “Grenais” (2012 - 2013 - 2014), inspirados na rivalidade entre os times
de futebol Internacional e Grémio, com o objetivo de de ressignifica-la e, a partir
disso, abordar temas como conflitos mundiais e desigualdade social, associando
as equipes de Histéria e Geografia:

Eu lembro do Grenal, acho que foi a primeira atividade que teve no meu
ano’, que era dividir entre gremistas e colorados e fazer brincadeiras, e
ali ja foi pra gente conhecer politica de uma forma geral assim, porque
falou sobre vdrios assuntos importantes e cada professor falava de um
assunto. O Anténio, que era da Geografia, falava da Reforma Agrdaria,
esse tipo de coisa. Ja quem era da Histoéria, falava sobre racismo, né? E
ali ja foi um geral assim, e os professores participavam junto. Depois teve
vdrias atividades extraclasse. E eu acho que as atividades eram tdo impor-
tantes quanto as normais de aprender. (JO P. - transcricdo da entrevista).

Nessa atividade verificou-se também um outro carater inovador do Alternativa,
a insercdo da interdisciplinaridade de forma pratica. Principalmente em ativida-
des paralelas como o “Grenal”, que as equipes construiam coletivamente visando
complementar e pensar uma visao mais complexa de mundo.

Na mesma linha de pensamento, mais recentemente fixou-se no calendario do
projeto a realizacdo de uma gincana cultural de integracao, envolvendo todos os
educandos e educadores interessados. A maioria das provas é pensada também
de forma didatica, conectando os conteldos abordados a diversao, criatividade e
competitividade. Sao exemplos disso as provas denominadas “Circuito da Biologia”,
a “Defesa da Personalidade Histoérica” (no qual o educando deve falar a respeito
de um individuo ou coletividade histérica), “Caca ao Tesouro” (prova da Geografia
que trabalha coordenadas e espaco) etc.

Além disso, a proposta da gincana é promover a integracao dos participantes,
viabilizando a criacdo ou o fortalecimento dos lacos de pertenca e construindo
a nocao de horizontalidade, uma vez que os educadores participam das provas
“ombro a ombro” com os educandos. Outro aspecto a se destacar com relacao
a gincana é a prova de arrecadacao de mantimentos, que sdo doados para uma
instituicdo da cidade. Sobre as gincanas, os entrevistados relembram:

9. O relato se refere ao ano de 2013.
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Sim, gincanas... Isso era muito importante, ndo era um cursinho estritamente
“conteudista” né? Sempre tem aquela atividade por fora de integracéo,
entdo une todos. Entdo tem todo aquele lado social também, né? Que é
muito importante. (J. P. - transcricdo da entrevista).

Eu acho que eu posso destacar quando teve a gincana, ld na universidade.
Ld a gente fez um grupo, cada turma tinha sua equipe, e dai cada equipe
tinha um tema. E a nossa era hippie. Hippies. Dai se vestiu todo mundo de
hippie. E a gente tava (g, e la acho que foi o ambiente mais emocionante
de todos. Tava todo mundo feliz e fazia as coisas junto, e foi muito legal.
E a gente nem ganhou, mas foi uma experiéncia que foi muito marcante.
(JO. P. - transcricdo da entrevista).

Além das atividades mencionadas foram realizadas outras, esporadicas, rela-
cionadas a condicao social dos educandos. Um exemplo disso foi a festa promo-
vida pelos educandos e educadores com a finalidade de arrecadar fundos para o
pagamento da taxa de inscricdo do vestibular da UFSM, além de complementar e
auxiliar no acesso ao local do Alternativa, uma vez que a passagem do transporte
coletivo é cara para os estudantes de origem periférica que compoem o projeto.
Muito por isso o nome dado a festa foi “A festa do N.A.O.”. Uma ironia dos estu-
dantes ao Sistema Integrado Municipal (S.1.M.). Sobre a festa, um ex-educando
que compds a organizacao afirma:

Aquilo foi muito interessante por que...qual foi a finalidade que tinha?
Pra levantar fundos para pagar a inscri¢ao do vestibular pra quem néo
poderia. E a gente organizou aquela festa no DCE (g, e eu acho que foi
sensacional, pois aconteceu tudo direitinho. Tu vé que o cursinho até
com isso se preocupou né? Que quantos pagavam e...era caro, sempre
foi caro. E quantos se beneficiaram com aquilo dali? Entdo foi excelente.
(J. P. - transcricdo da entrevista).

Cabe mencionar que até 2008 o processo de isencao de taxa de inscricdo para o
vestibular da UFSM se dava na instituicdo, mediante a apresentacao de documen-
tacdo de comprovacao de renda. No final desse ano o governo federal lancou o
Decreto N° 6.593, de 2 de outubro de 2008, que regulamenta o art. 11 da Lei no
8.112, de 11 de dezembro de 1990, quanto a isencdo de pagamento de taxa de
inscricdo em concursos publicos realizados no ambito do Poder Executivo Federal.

Essa mudanca passou a exigir que, para obter a isencdo, o candidato faca e
atualize o Cadastro Unico para Programas Sociais do Governo Federal (Cabunico),
o que dificultou muito o acesso, uma vez que naquele ano o tramite para obter
o cadastro levava algum tempo e era burocratico, o que para muitos educandos
tornava o processo dificil, uma vez que muitos ndo tinham computador ou internet
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para ter acesso a essas informacoes. Pensando nisso, no ano seguinte foi promo-
vida uma palestra com a assistente social servidora da UFSM, Maria Laci Moura
Leal, para elucidar os educandos sobre os procedimentos necessarios a fim de
acessarem os programas sociais do governo.

PRATICAS EDUCATIVAS POTENCIALMENTE EMANCIPATORIAS

A utilizacdo do advérbio “potencialmente” na descricdo das atividades realizadas
no contexto do Alternativa se da pelo fato de que a simples proposta de realizacdo
de uma atividade que vise direta ou indiretamente a emancipacao individual atra-
vés do estimulo ao desenvolvimento de uma consciéncia critica ndo garante esse
resultado, um vez que estamos tratando de processos de tomada de consciéncia.

Pereira € Leipinitz (2008), retomando Freire, indicam:

Para que os educandos e os proprios educadores atinjam uma postura
critica em relacdo a realidade, Freire defende o processo de acdo e re-
flexdo sobre o mundo, sobre a praxis humana. Isso acaba tensionando a
posicdo original da nossa consciéncia, que é tributdria de nossas vivéncias
imediatas (experiéncias), tendo um cardter espontdneo. Este é o primeiro
momento da tomada da consciéncia e precede a chegada da esfera critica,
onde a realidade transforma-se em objeto cognoscivel. A conscientizacdo
é entendida, assim, como a assun¢do de uma posicdo epistemoldgica. [...]
A conscientiza¢do ndo é um processo evolucionista direto e ndo é algo
espontdneo que acontece nas pessoas. Esta diretamente relacionada com
o contexto social onde estdo as pessoas, sendo, por isso, que o trabalho
de conscientizacdo das classes populares é um grande desafio, visto que
esse segmento sofre com a insuficiéncia de recursos para sanar adequa-
damente suas demandas materiais concretas. (p. 110).

Além disso, o espaco do Pré-Universitario pode ser observado como um espaco
nao formal, uma vez que, tomando os pressupostos de Gohn (2011) para educacao
nao formal, temos que a aprendizagem se da por meio da pratica social. Depre-
ende-se disso que nem sempre a aprendizagem e a construcdo da consciéncia
critica se dardao nos momentos “planejados”, pois em educacao nao formal “as
acoes interativas entre os individuos sao fundamentais para a aquisicao de novos
saberes” e tais acoes ocorrem essencialmente “no plano da comunicacao verbal,
oral, carregadas de todo o conjunto de representacoes e tradi¢cdes culturais que
as expressdes orais contém.” (p.15). E esse processo que é descrito por um dos
entrevistados ao relatar:

Aprendi tanta coisa aqui, eu ndo sabia nada antes disso. Aquele ano foi

assim, Teve um dia muito legal, que era num sabado, teve uma manifesta-
cdo, de manhd, na rua, e a gente veio aqui, desde de manha no Alternativa.
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Fez cartaz, subiu pra rua, voltou, fez almoco aqui, aquele dia foi muito
legal. E a gente sentia naquele dia que tava ndo sé querendo transformar
as coisas, mas sendo transformado. Parece a fala de um religioso, mas...
(risos), foi mais ou menos assim. (JO. P. - transcri¢do da entrevistay).

MOBILIZACOES/MANIFESTACOES

Uma particularidade do Alternativa foi uma conquista coletiva dos educadores e
educandos. O projeto de extensao prevé o direito a passagens estudantis aos edu-
cadores voluntdrios, entretanto os educandos nao dispunham de nenhum auxilio
nos primeiros anos de atividades. As aulas sempre foram realizadas na regido central
do municipio, o que facilita o acesso de quem trabalha ou estuda na regidao, mas
dificulta o acesso de quem se desloca dos bairros para as aulas. Essa particularida-
de era um dos fatores que mais gerava evasao entre o ano 2000 e 2005. O relato
de uma das participantes da pesquisa (e educanda na época) elucida e problema:

Eu lembro que teve, na época, que tinha um aluno que vinha do Pé de Pld-
tano’ a pé até o cursinho pra poder assistir as aulas, entdo era assim tipo,
algumas das desisténcias era porque tu gastava muito com passagem, né?
E ai de onde veio a ideia eu ndo sei te dizer, eu sei que eu abracei a ideia
e fui junto com os professores, entdo sempre tinha uma mobilizacdo, a
gente se reunia, a gente marcava assim: 6, vamos na ATU tal dia, a gente
ia tentar, como que a gente consegue isso. (K.P. - transcricdo da entrevista).

Na tentativa de suprir essa caréncia, no ano 2005 foi iniciada a mobilizacdo dos
educandos, incentivada por alguns educadores, para que fosse negociado esse
direito junto ao Conselho Municipal de transportes, conforme define a Lei muni-
cipal N° 2933/87, DE 17-12-1987, artigo 5°:

orgdo de cooperacdo do Municipio no estudo e solucdo dos problemas
concernentes ao transporte urbano, cabendo-lhe propor medidas ten-
dentes ao aperfeicoamento dos transportes coletivos e de automoveis
de aluguel, bem como a fiscalizacdo, examinar e emitir parecer nos casos
de recursos interpostos em decorréncia da aplicacao de penalidades por
infracdo as normas que regem tais servicos e opinar sempre sobre qual-
quer assunto que forem submetidos a apreciacdo e que digam respeito
a sua finalidade. (Lei n® 2933/87, de 17 dez. 1987).

Ainda de acordo com a referida lei, a composicdo do Comtu deve ser de treze
(13) membros, designados pelo prefeito municipal, com renovacado bienal do terco,

10. P¢ de Platano ¢ um bairro do municipio de Santa Maria-RS, Brasil. Localiza-se no leste da cidade, distante cerca de 20 km da escola

na qual o projeto desenvolvia as atividades na ocasido.
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sem prejuizo da reconducao e escolhidos conforme critérios estabelecidos na lei.

O processo de efetivacdao da conquista da meia passagem por parte dos educan-
dos dos Pré-Vestibulares Populares (PVP) demorou 49 dias apés sua aprovacao
pelo Conselho Municipal de Transportes. Esse processo esta registrado no relato
de um educador de Geografia, presente em trabalho de conclusao de curso de
outro educador, também colaborador desta pesquisa histérica. Pereira (2008)
detalha o processo:

havia a pressdao do empresariado do transporte pelo ndo-sancionamento
da decisdo do CMT pela Prefeitura, assim como os PVP’s se organizavam
no exercicio de pressdo, através de manifestacoes, reuniées com a Rei-
toria, entidades da sociedade civil organizada, e imprensa. Nas aulas de
cidadania, relata que havia espaco para a conversa com os alunos sobre
0 que estava acontecendo, assim como nos intervalos das aulas se traca-
vam com os alunos estratégias de pressdo, com elaboracdo de cartazes
e outras iniciativas. (p. 46).

Mais recentemente, o Alternativa engajou-se em movimentos como a marcha
pela educacao publica, pela ndo-violéncia, e alguns participantes se integraram a
ocupacao realizada na Camara Municipal de vereadores, em decorréncia de uma
CPlrelacionada a tragédia da Boate Kiss, mencionada por um dos entrevistados,
da seguinte forma:

E naquele ano’’, o Alternativa participou de muita coisa, e aquilo ali
serviu como uma escola, pra gente aprender politica na prdtica. A gente
tava indo nas manifestacées, a gente tava na ocupacdo da Camara, que
teve, que era um protesto sobre o caso da Kiss, da CPI que teve. E a gente
aprendia muita coisa assim, acredito que todo ano seja assim no Alterna-
tiva, a gente aprende muito sobre isso, aguele ano foi muito bom, porque
a gente aprendeu na pratica. E realmente transformou a vida de muita
gente, a opinido sobre isso. Saber sobre as coisas. Eu fui um que mudou
muito aquele ano assim, quando entrava aqui a gente sempre acha que
sabe até ver que ndo sabe nada. Entrar num dia e achar que sabe muita
coisa e ver que ndo sabe nada. (JO. P. - transcri¢do da entrevista).

CONSIDERACOES FINAIS

Alternativa. O dicionario classifica como substantivo feminino. Suas definicoes
mais correntes sdo: “1. Sucessao de coisas (cada uma por sua vez)” e “2. Uma de
duas ou mais possibilidades pelas quais se pode optar”. Nao ha registros do pro-
cesso de escolha do nome do entdo neonato, criado com a ambiciosa tarefa de

11. O entrevistado refere-se ao ano de 2013.

150



aliar duas coisas antagonicas, a saber: “Educacdo Popular” e “pré-vestibular”. De
qualquer forma, com quinze anos passados é possivel constatar que a escolha
para o batismo foi acertada, uma vez que esse projeto tem se configurado como
uma alternativa, uma opc¢ao, tanto para os aspirantes ao ensino superior quanto
aos aspirantes a funcao de educador.

Alternativa, se tomado como adjetivo, pode ser definido como algo proposto
em detrimento de um modelo tradicional, com uma relacdao antonimica ao comum,
ao convencional, ao padrao. Observando os dados colhidos na presente pesquisa,
constata-se que o que menos se viu ao longo desses 15 anos de atividades no
Alternativa Foi o comum ou o “mais do mesmo”.

Os principios da Educacao Popular, dialégica, caracterizada pela valorizacdo dos
saberes ndo académicos e pelo estimulo a emancipacdo do individuo, considerando-o
sujeito historico e que “jamais dicotomiza o homem do mundo, respeita a vocacao
ontolégica do homem de ser mais, estimula a criatividade humana” (Freirg, 1987, p.
74) foram adotados pelo Alternativa e seguidos em diferentes graus ao longo do
tempo. Foi identificada uma grande variedade de praticas educativas potencial-
mente emancipatorias, desenvolvidas no contexto do projeto para além da sala
de aula, em diferentes momentos histéricos, relatadas por trés dos entrevistados
e identificadas na documentacao analisada. Em comum, o respeito aos sujeitos
que participam do processo educativo, em consonancia com as consideracoes de
Paludo apud Pereira (2010):

A educacdo do popular que prescreve, que dirige, que manipula, jamais
serd libertadora, ja que, em Freire, os sujeitos precisam tomar em suas
mados a histéria de construgdo das suas caminhadas em direcdo ao “ser
mais”. Caminhadas que sdo marcadas pelo medo, pela alegria, pela co-
ragem, pelo pessimismo, pelo amor, pela raiva, pela luta, mas que, uma
vez iniciadas, mais cedo ou mais tarde rebelam-se contra as prescricées
independentemente de quem as pauta. A pedagogia de Freire deixa claro
que o aprofundamento e a recria¢do da concepg¢do de Educagdo Popular
e a qualificacdo das praticas exigem dos educadores populares a tarefa
de pensar esta proposta politico pedagdgica em diferentes espacos e
tempos (PaLupo, 2001, p. 95).

A realizacdo de atividades diretamente ligadas ao contexto histérico pode ser
considerada como indicativa de um amadurecimento do projeto, e indicadora
das transformacoes pelas quais a propria Educacao Popular vem passando. Como
salienta Zitroski, a Educacdo Popular “ndo ficou presa a sua origem, mas evoluiu
gradativamente”, para o autor, a fase atual é de “ampliacdao de horizontes teérico-
-praticos no trabalho efetivo junto a sociedade” (Zitroski, 2000, p. 33). Ampliacdo
dos horizontes ou reinvencao da Educacao Popular, como aponta o autor, concorda
com o que colocam Pereira e Pereira (2010), pois ha a possibilidade de a Educacao
Popular ser vista como um territério de reinvencao do modo como estamos viven-
do. O que pode ser entendido como viabilizar a transformacdo do mundo reside
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em sua vinculacdo organica com os principios da educacao dialégica proposta
por Paulo Freire, ja citados anteriormente, mas que merecem reforco: ela “jamais
dicotomiza o homem do mundo, respeita a vocacao ontolégica do homem de ser
mais, estimula a criatividade humana.”(Freirg, 1987, p. 74).

Por fim, reitera-se o fato de a pesquisa da qual emergiram essas reflexoes ini-
ciais estar em curso e haver por parte dos envolvidos o interesse em aprofundar
e ampliar a analise das praticas educativas, potencialmente emancipatérias, de-
senvolvidas no contexto do Pré-Universitario Alternativa e nas demais acoes de
extensao ligadas ao Programa Alternativa.
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Do litoral ao sertao: contribuicoes da
infancia indigena e da juventude rural

para a construcao de uma educacao
libertadora
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RESUMO

Este estudo visa discutir a importancia das experiéncias diferenciadas na realidade
indigena e no interior do Ceard, com o intuito de contribuir para o aprofundamento de
reflexdes sobre o papel da educacdo no posicionamento critico dos sujeitos. Além de
problematizar a participacdo de criancas e de jovens na construcao do ambiente edu-
cativo com énfase no contexto indigena e no rural, analisamos como a relacao dialégica
é fundamental nos contextos educativos, em que criancas e jovens sdo instigados a
desvelar o contexto e propiciar novas leituras de mundo. O método empregado foi a
revisdo de literatura. Na realidade indigena Tremembé, o modelo educativo é perce-
bido como contextualizado, afetivo, espiritual, politico e dialégico, com os objetivos
principais de fortalecer a cultura e favorecer a luta politica. No contexto rural, os jovens
demonstraram que o foco nas potencialidades torna-se o caminho para novos espacos
de empoderamento e transformacao do sertdo. Os sujeitos devem ser considerados
engajados na busca pela transformacao da sociedade, devemos pensar na educacao no
contexto indigena e rural como lugar de expressao e visibilidade, de posicionamento
critico, de Formacao cidada e de fortalecimento politico diante da sociedade.
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ABSTRACT

This study aims to discuss the importance of differential experiences at the indig-
enous reality and at backlands of Ceard, deepening of reflections about the role
of education in the critical positioning of subjects. In addition, aims to question
about the participation of children and youth at building an educational environ-
ment with emphasis on indigenous and rural context. We analyze how the dialogic
relationship is fundamental in educational contexts in which children and young
rural people are encouraged to reveal the context and provide new interpretations
of the world. The method used was a literature review. At Tremembé’s indigenous
reality, the educational model is perceived as contextualized, emotional, spiritual,
political and dialogic. Their main objective is to strengthen the culture and foster
political struggle. In the rural context, the youth showed that the focus on po-
tential becomes the way to new spaces of empowerment and transformation of
the hinterland. The subjects should be considered engaged in the search for the
transformation of society. Education in indigenous and rural context as a place
of expression and visibility, of critical positioning, civic education and political
empowerment to society.

KEYWORDS
Childhood. Youth. Liberating education
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PRIMEIRAS PALAVRAS

O presente estudo origina-se do interesse em contribuir para o aprofundamento
das reflexdes acerca da importancia da pratica reflexiva no ambiente educacional.
Trata-se de um trabalho de revisao bibliografica de cunho problematizador. A
principal referéncia escolhida embasa-se nas contribuicoes da Pedagogia Critica,
mais especialmente na proposta sistematizada por Paulo Freire (2005) denomi-
nada Educacdo Libertadora.

Temos como objetivo sistematizar algumas reflexoes sobre a necessidade de
fortalecer outra compreensao a respeito do papel da educacao e da participacao
de criancas e jovens nos contextos educativos, a partir de dois contextos cearenses:
a infancia indigena e a juventude rural. Cada um dos relatos que subsidiam esse
texto traz consigo a certeza de que somente através do didlogo e da conscienti-
zacdo como percursos utopico-légicos aprendemos coletivamente e transforma-
mos a realidade, eis a razao para que Paulo Freire e toda a teoria pedagdgica de
libertacdo esteja nesse texto.

Fomentamos essa discussao por acreditar na importancia dessas experiéncias
educacionais como espacos de legitimacdo de sujeitos muitas vezes invisibilizados
na sociedade, seja pela academia ou pelas politicas sociais. Além disso, cremos que
elas possibilitam um exercicio constante de protagonismo e empoderamento, na
descoberta da proépria palavra e do pronunciamento de outro mundo (Freirg, 2005).
A relevancia desta tessitura, entdo, encontra-se no fortalecimento de iniciativas
através do registro e documentacdo de praticas de pesquisa que, alicercadas na
teoria freiriana, busquem consolidar a humanizacdo como caminho possivel.

Compreendemos que a relacdo dialégica se apresenta como um caminho necessa-
rio a ser estabelecido em contextos educacionais. De acordo com a perspectiva em
foco, entendemos que o espaco da educacao formal pode potencializar a abertura
para o didlogo, com criancas e jovens convidados a pensar cotidianamente em um
outro mundo possivel no exercicio de reflexao e leitura do mundo.

Antunes (2014, p.38) nos lembra que “Paulo Freire costumava nos dizer, no Instituto
Paulo Freire (IPF), que um outro mundo futuro ndo podia ser previsto, mas podia ser
inventado”. Entendemos que as experiéncias compartilhadas neste artigo buscam
reforcar a perspectiva da liberdade necessaéria a pratica de reinvencdo do mundo.

De acordo com o referencial tedrico que tomamos como base, ha o reconheci-
mento do aspecto coletivo e processual de se reconhecer como pessoa perten-
cente a um territério. E sobretudo na interacdo social que se processa a tessitura
do sujeito ativo e reflexivo.

Existir € também falar e ser ouvido, e esse seria um dos direitos fundamentais
da humanidade. E terrivel a sensacdo de falar e ndo ser escutado. Certamente
todos nés lembramos o quanto ficdvamos irritados quando algum coleguinha ou
irmao fingia que ndo estava nos escutando quando éramos criancas; a sensacao é
de ndo existéncia, o quadro é angustiante e, a0 mesmo tempo, pode ser irritante.
O que isso pode gerar? Por que ainda reproduzimos isso em sala de aula ou em
nossas relacoes cotidianas? Devemos parar e pensar.
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Percebemos como possivel estabelecer uma relacao entre o didlogo e a escuta.
Ambos pedem que o sujeito da acdo dirija sua atencdo para um determinado obje-
tivo, no caso do professor em sala de aula, a atencdo para com seu aluno. Quando
escutamos alguém estamos sinalizando para ele que naquele momento ele esta
sendo importante para nés. Dessa forma estou confirmando a existéncia do outro
como ser humano em relacdo, na dependéncia de outro para existir.

Os relatos sao oriundos de duas pesquisas académicas: a primeira diz respeito a in-
vestigacdo de doutorado do Programa em Educacdo Brasileira denominada “Educacao
Ambiental Dialégica e Descolonialidade com Criancas Indigenas Tremembé: Vinculacao
Afetiva Pessoa-Ambiente na Escola Maria Venancia” (Lima, 2014), que foi realizada na
comunidade indigena de Almofala (ltarema-CE) com as criancas da educacao infantil,
para analisar a sua relacdo afetiva com o meio, investigar as influéncias externas e os
contributos do processo educativo diferenciado para a educacao formal.

Ja a segunda pesquisa que subsidia essa producado é oriunda de uma investigacao
de mestrado do Centro de Pesquisa e Pés-graduacao do Semiarido, no Programa
de Pés-graduacao em Desenvolvimento Regional Sustentdvel, intitulada “Politica
e Sustentabilidade: didlogos com jovens no sertao cearense sobre participacao”
(PetroLA, 2015), realizada em uma pequena cidade do semidrido cearense chama-
da Arneiroz, em uma microrregidao chamada de Sertdao dos Inhamuns, localizada
a aproximadamente 400 quildmetros da capital, e investigou o modo de vidae o
processo educacional e politico cotidiano da juventude rural e sertaneja.

INFANCIA TREMEMBE E EDUCAGCAO DIFERENCIADA INDIGENA

Os povos indigenas no Brasil passaram por diversas transformacoes e por
processos de reinvencao referentes as influéncias externas, as imposicoes dos
colonizadores e as escolhas dos(as) proprios(as) indigenas. Na existéncia de uma
multiplicidade de etnias no contexto brasileiro, percebemos as especificidades
de cada povo, advindos de sua cultura e de suas relacoes sociais. No entanto,
apresentam semelhancas na luta pela demarcacao de terra e pela construcao do
processo educativo diferenciado.

Neste estudo escolhemos a etnia Tremembé, localizada em Almofala, que fica
préxima a Itarema, no interior do Ceara. E uma etnia nordestina que retira sua sub-
sisténcia a partir de atividades pesqueiras e artesanais. E forte nos seus processos
de luta para a demarcacdo de terra e por sua vinculacdo com a espiritualidade.

Diante disto, a dimensao politica e espiritual sdo afirmacoes dos Tremembé
frente as outras etnias e outros povos. A politicidade e a espiritualidade sao fun-
damentais no processo educativo diferenciado Tremembé e na garantia dos direi-
tos fundamentais, pois permite a construcdo da identidade dos atores e autores
sociais em relacdo aos saberes ancestrais, por meio do didlogo entre educando(a)
e educador(a) sobre os ensinamentos ambientais mediados pelo mundo.

O ser Tremembé, na atualidade, recebe influéncias que retratam a tentativa
de imposicao de formas de ser, pensar, sentir e agir, distintas das que ocorriam
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habitualmente em seu contexto social. Podemos exemplificar com as musicas,
os lugares frequentados, os interesses, o uso de eletronicos e de tecnologias, os
comportamentos, as religioes exdgenas e os desejos, que estdao mudando por
forca das intromissoes externas e do interesse dos proprios indigenas.

O devir Tremembé nos alerta sobre a transmutacdo do conhecimento popular
em conhecimento académico, perdendo o sentido e o significado - pois nado sera
reconhecido pelo povo como inerente a cultura. Criticamos os modelos hegemé-
nicos que pretendem produzir certos saberes cientificos que distorcem a con-
cepcao de ser humano e do contexto social, com uma inferiorizacdo dos saberes
provenientes da realidade, que sdo chamados de populares. Para Freire (2005),
o saber popular é um conhecimento que advém do cotidiano permeado pelas
experiéncias dos sujeitos e interliga os conhecimentos ao contexto social; e deve
ser percebido como o ponto de partida para a aquisicao da aprendizagem entre
discentes e docentes.

Os Tremembé de Almofala sdo seres humanos com uma multiplicidade de
histérias de vida e modos préprios de se relacionar com a natureza, a partir dos
encantados e dos saberes naturais, o que influencia na constituicdo do processo
educativo, da familia e da infancia, entre outros nesta realidade.

As criancas Tremembé sao consideradas sujeitos engajados no compromisso
com a comunidade, familia e sociedade, sendo agentes promotores de mudancas
significativas na realidade, com base na afetividade. Essas criancas ndo constituem
um futuro distante, ou seja, nossa preocupacao ndo é apenas pelo seu crescimento,
mas também pelo que podem fazer atualmente para serem educadoras dialégicas
que promovam estratégias de sensibilizacdo dos adultos e convivéncia amorosa
com a natureza, o que implica no fortalecimento de atividades potencializadoras
do humano e da natureza em prol da sustentabilidade da vida.

Segundo Frota (2007, p. 147), “ainfancia [...] deve ser compreendida como um
modo particular de se pensar a crianca, e ndo um estado universal, vivida por
todos do mesmo modo”. Melo (2012) enfatiza que a infancia ndo deve ser anali-
sada de maneira enquadrada, engessada e naturalizada, ou melhor, ndo podemos
cristalizar a concepcdo de crianca em nossa sociedade. E necesséaria a abertura de
novas possibilidades para encarar esta fase da vida humana, que seja pautada em
experiéncias e significacoes destes sujeitos. Devemos ressaltar que a infancia é
um processo de desenvolvimento que gera grandes aquisicoes para os sujeitos no
aspecto cognitivo, afetivo, social e psicomotor, e que ocorre de maneira distinta
em cada sujeito a partir de suas experiéncias e de sua relacdo com o meio social
e familiar.

O papel da educacdo na infancia promove a valorizacado da cultura e de resis-
téncia politica do povo Tremembé. E essencial a criacdo da Educacdo Escolar
Diferenciada Indigena como estratégia de manutencao da cultura indigena e de
divulgacao da realidade Tremembé. Este modelo educativo reforca a luta pela
formacado de educadores e educandos, de maneira que ambos vislumbrem a con-
vivéncia amorosa com o ambiente, o que ameniza as situacoes de exploracao e
dominacao vividas pelos indigenas.
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Sobre o papel da escola diferenciada indigena, devemos enfatizar um pensamento
critico de que “[...] a escola ndo é boa e nem ma em si. Depende a servico de quem ela
estd no mundo. Precisa saber quem ela defende” (Freirg, 2013, p. 45). Desta forma,
a escola diferenciada pode ser benéfica para a valorizacdo da sua etnia quando é
construida dialogicamente pelos proprios indigenas a partir de sua cultura.

Em um processo dialégico e libertador, a Educacao Escolar Diferenciada Indigena
deve ser pautada na sua realidade, fortalecendo a sua cultura, a sua memoria e
as suas tradicoes. Sobre algumas problematicas do modelo educativo, podemos
considerar as reflexoes freirianas:

[...] se o indio tem que ter uma escola, uma programacdo, a escola vai ser
tdo alienante como as escolas do nosso sistema. Por que, se o indio dentro
da sua cultura, da sua vida, ele vai ter que aprender inglés, equacdo do
segundo grau, uma série de coisas que ja é completamente em contra-
dicdo, que ja é contra aquela cultura, aquela vida, aqueles valores, por
que a porta estard aberta para ele poder continuar. (Freire, 2013, p. 73).

Na atualidade, percebemos que existem variados niveis de integracdo depen-
dendo de cada comunidade, pois ha povos indigenas que, devido ao contato com
a sociedade, internalizam a necessidade de valores de consumo e de instrumentos
da educacao formal que podem ser (teis para a sua realidade. A partir de suas esco-
lhas e da reflexao critica dos indigenas sobre esta necessidade podemos analisa-la
como oportunidade que beneficia e/ou impede o seu processo educativo, a sua
convivéncia familiar e comunitaria, a espiritualidade e a politicidade, entre outros.

O papel da educacao e da escola construida pelos indigenas para as criancas é um
elemento que deve ser representativo de sua realidade, trazendo, por exemplo, con-
tetdos programaticos e curriculares selecionados pelos educadores indigenas em di-
alogo constante com a educacao formal. Segundo Melia (1999, p. 16), isso implica que
“a educacdo indigena ndo é a mao estendida 3 espera de uma esmola. E a mio cheia
que oferece as nossas sociedades uma alteridade e uma diferenca, que nés perdemos”.

As comunidades locais podem se apropriar de seu processo educativo, questio-
nando, assim, a formacdo dos educadores, a selecdo do conteddo programatico,
o papel das criancas e dos adolescentes na producao do conhecimento e outros
aspectos docentes. Isso faz com que ocorra a construcao de uma escola geradora
de aprendizados significativos e comprometidos com a realidade social.

JUVENTUDE RURAL NO CEARA: POLITICAS E EDUCAGAO DO
SER-TAO JOVEM

O sertao, historicamente tratado a partir do problema técnico da seca, foi pau-
latinamente desprivilegiado por parte do Estado na execucdo de politicas publi-
cas referentes ao acesso a bens e servicos, propiciando uma exclusao direta dos
sujeitos sertanejos (CHacoNn, 2007). Ainda que impactados direta ou indiretamente
por essas politicas, os sujeitos ficaram afastados dos processos de planejamento
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e implementacao, e por mais que essa realidade venha se modificando ao longo
dos anos - como apontam Chacon e Burzstyn (2011) - ao falar de significativas me-
lhorias das atividades comerciais e da possibilidade de renda estavel, permanece
a cultura patronal-coronelista em boa parte do sertdo, que dificulta a mudanca
de consciéncia em prol de uma libertacao.

No ambito do sertdo, a correlacdo da seca com o Estado e as relacoes de do-
minacdo que os projetos de modelos fordistas, ou seja, de producdao em massa,
impoem aos sertanejos, denotam o fracasso historico das politicas publicas, que
ndo superaram, por exemplo, o velho paradigma do “combate a seca”, e muito
MeNos Se propuseram a ouvir os sertanejos em uma opc¢ao dialdgica, substituin-
do o paradigma para a convivéncia real com a seca. Historicamente, o sertdo se
caracterizou pelo baixo investimento publico e privado. Segundo Alves (2012),
mesmo com as politicas destinadas ao semiarido, estas acabaram por intensificar
o deslocamento para os grandes centros urbanos, pois a 6tica de combate a seca
acabava por expulsar as pessoas desse “lugar de batalha”. No Cear4, esse processo
teve inicio com o coronelismo até a década de 90, aumentando em progressao
geomeétrica a populacao da regido metropolitana de Fortaleza.

Esse quadro sofreu algumas modificacoes no que se refere ao éxodo, com a
mudanca de condicoes econdmicas e a reducao de pobreza a partir das politicas
de transferéncia condicional de renda como o Bolsa-Familia, politicas de crédito
e os programas de aceleracdo de crescimento, todos do Governo Federal. Ainda
assim, o fosso que separa o sertdo rural das grandes metrépoles tende a ficar cada
vez mais espacado por essa loégica que orienta a politica e ndo parece apresentar
outros horizontes, sendo pela reinvencdo do planejamento (Awves, 2012).

Chacon (2007) afirma que com a entrada de uma nova oligarquia “urbana”, o
sertdo é caracterizado como arcaico e atrasado e que, portanto, tem como Unica
solucdo efetiva a transformacao do espaco pelo progresso. Diz ele: “Assim, ao ser
excluido o Sertdo encontra sua nova posicao de total subordinacao, o que leva a
uma lenta e progressiva desmobilizacdo de sua organizacao produtiva, social e
cultural” (CHacon, 2007, p. 102). Com o passar dos anos, essa visao de mundo foi
se solidificando cada vez mais no imaginario ideolégico e popular, e muitos dos
termos relativos a esse espaco acabraam por tomar conotacoes pejorativas.

Esse processo de construcao de sociedade para os jovens do sertao é mais com-
plexo ainda, pois a “rurbanidade”, uma mistura de valores do campo e do urbano
em um contexto de conflitos, ambiguidades e incertezas, faz com que o jovem
viva uma contradicdo: o desejo de estar fora desse espaco versus os lacos de per-
tencimento com territério de origem (Siva, 2004). A juventude é uma condicdo
ontolégica, como também uma acdo consciente na direcdo do tornar-se jovem.
Freire (2005) diz que ndao nascemos homens e mulheres, mas nos tornamos, mutatis
mutandis, s6 atingimos essa condicdo de sujeito no esforco de sé-lo, a partir da
nossa natureza e historicidade. Assim, o jovem se configura como tal porque se
relaciona, porque age e porque se constroéi, ou em outras palavras, se faz a partir
da consciéncia e da atividade (Vycotsky, 1991).

Para compreender esses sujeitos, Velho (2006, p. 193) afirma que é necessa-
rio um mapeamento e analise dos “multipertencimentos de individuos”, em um
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“processo que decorre no tempo, é dindmico, transforma-se e se da em multiplos
contextos socioculturais e niveis de realidade”, observando a rapidez e fluidez
com que nossos padroes societarios se fazem e se desfazem.

Quando pensamos Nos programas para os jovens rurais, todos sdo frutos de
parcerias interministeriais e a Secretaria Nacional de Juventude, com foco nain-
clusdo produtiva, na capacitacdo para geracdo de renda e formacao cidada, mas
apesar disso, ainda ndo produzem os efeitos esperados. A partir de estudos de
Weisheimer (2013), percebemos que a pouca expansao e o desconhecimento dos
programas se dao por uma questao multifatorial, dentre as quais destacamos a
dificuldade de acesso a elas. Como os governos nao planejam nem executam as
politicas publicas de modo a chegar até a juventude rural, acabam por ndo per-
mitir que esses jovens entrem em contato ou conhecam os projetos que lhes sdo
destinados. A formacao cidada prevista nos programas governamentais, atrelada a
renda e inclusdo produtiva, é sinébnimo de adequacao para a vida adulta. Segundo
o autor, “ndo é exagero dizer que os jovens rurais nao gozam do direito a cidadania
quando se trata de admiti-los como sujeitos ou atores politicos, com direito de
participar das decisoes que afetam sua vida e seu futuro” (idem, p. 23).

Além disso, esse tipo de programa é muito reducionista, quanto mais ndo com-
preenda que os “futuros agricultores serdo cada vez mais pluriativos” (Asramovay,
2005, p. 1) e que, portanto, politicas voltadas para o desenvolvimento dessa juven-
tude ndao podem se limitar a agricultura ou a fixacdo no campo de forma forcada;
devendo em vez disso investir na “formulacdo de projetos inovadores que facam
do meio rural, para eles, ndo uma fatalidade, mas uma opcao de vida” (idem, p. 2).

Nesse contexto, os jovens acabam muitas vezes por associar o rural unicamente
como um lugar de falta ou de menor oportunidade. Paulo (2013, p. 330) diz que
essa percepcao da juventude sobre a ruralidade ndo é fruto apenas da vivéncia
nesse espaco, mas também de uma visdo pautada pelo externo, seja pela midia,
seja pela prépria escola, que “tem suas bases no processo de desenvolvimento
cunhado no pais desde a década de 1930, onde se opunha o rural (como o lugar
de atraso) ao urbano (o lugar do progresso e da modernidade).” Entender esse
processo € significativamente importante para a compreensao do desejo de
permanéncia ou de saida que os jovens rurais apresentam e que é confirmada no
éxodo ainda existente, ainda que diminuto (DaLciN; TroiaN, 2009).

Para Sposito e Carrano (2003, p. 37), o grande desafio reside na dificuldade de
inscrever as politicas publicas de juventude “em uma pauta ampliada de direitos pu-
blicos de carater universalista”, com a efetiva participacdo dos jovens como autores
e atores desse modo de gestao a partir de suas formas de existéncia e expressao,
superando a racionalidade instrumental inerente ao mundo da politica institucional.

Essa superacao, demarcada pela mudanca do tipo de consciéncia, se dava pelo
que Freire (2005) chamava de um ato de humanizacdo. O autor afirmava que a hu-
manizacao seria o caminho que os homens e mulheres deveriam escolher para se
tornarem conscientes de si mesmo e, consequentemente, dos outros, ao refletir
sobre a forma de atuar e de pensar, colocando essas reflexdes em um movimento
de libertacdo em comunhao, a partir também da necessidade dos demais. Dizia que
tanto a humanizacdao como seu oposto, a desumanizacao, “sao possibilidades dos
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homens como seres inconclusos e conscientes da sua inconclusao” (Freire, 2005, p. 48).

O referencial tedrico metodoldgico utilizado foi o freiriano, pois se conside-
rarmos que as funcoes psicoldgicas se apoiam nas experiéncias sociais (VycoTsky,
1991) e o desenvolvimento da consciéncia acontece invariavelmente na atividade
social pratica, somente em vivéncias coletivas, como nos Circulos de Cultura, seria
possivel conhecer o significado mais profundo da humanizacdo desses jovens,
mediatizados pelo mundo, aprendendo a dar nome ao préprio mundo, descobrir
a prépria palavra, em um convite permanente para a assuncdo de construtores
de histéria (Freirg, 2005).

Uma das primeiras questoes apontadas pelos jovens durante a pesquisa é a
percepcao da educacao, consubstanciada somente na escola, como um espaco de
obrigacoes e de algo necessario a vida adulta. Castro (2012) aponta que aos jovens
nao é perguntado sobre o desejo de ir a escola. Sabe-se que o discurso vigente diz
que, para ser bem-sucedido profissionalmente, o processo formal de educacdo é o
principal caminho. Como afirma a autora: “Gostar de estudar, amar os professores e
aprender com prazer parecem ser disposicoes subjetivas, embora ainda presentes,
mas cada vez menos frequentes nas motivacoes que trazem e mantém os jovens
nas escolas” (Castro, 2012, p. 63) e, portanto, o desinteresse escolar acaba sendo um
grande problema. Outra questao apontada é a de que na outra ponta da educacao
alguns professores ndo acreditam na pratica educativa como pratica libertadora, e
essa despolitizacdo acaba por ecoar na participacao dos jovens.

Freire (1996) também discutiu essa questdao quando propo6s a formulacdo da
Pedagogia da Autonomia, com a contextualizacdo do saber e a intrinseca relacao
com a proépria vida, afirmando que os educandos sé descobrem motivacoes na
aprendizagem se esses contetdos Forem permeados de sentidos e significados para
a realidade presente ou futura. Nesse sentido, viver é constantemente se educar.
Freire vai mais longe, quando afirma categoricamente que ensinar exige a conviccao
de que a mudanca é possivel, dizendo que é “ndo é na resignacdo mas na rebeldia
(grifo do autor) em face das injusticas que nos afirmamos” (FrReirg, 1996, p. 78).

Outra questao presente durante esse processo de investigacdo é o éxodo
de jovens. Mais de 835 mil jovens de 15 a 24 anos, entre 2000 e 2010, sairam
de seus territérios de origem, em todo o pais; nimero que se agrava quando
ampliamos a faixa etaria até os 29 anos. Essa saida é demarcada pela falta de
acesso a bens culturais e a falta de autonomia produtiva e inser¢do no mercado
de trabalho, que gera dificuldade de sustento econémico (DaLciN; TrolaN, 2009). No
municipio, essa afirmacao fica explicita quando se investiga as fontes de renda
existentes. Os jovens saem em busca daquilo que ndo encontram na cidade e,
com uma razao concreta, passam a buscar algo que julgam ser melhor do que a
vida interiorana poderia oferecer.

Compreendemos que outros fatores, como autonomia, protagonismo, felicidade e
sentimento de pertenca, devem estar envolvidos nessa mensuracdo, mas se analisar-
mos as possibilidades de um grande centro urbano em termos de aquisicdo de bens
e servicos, chega a ser desonesto compara-lo com uma cidade de pequeno porte.

Nesse sentido, a saida dos jovens nao se trataria de um mero expulsionismo
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determinista, mas sim um atrativismo possibilista, talvez mais recentemente
marcado pelo ndo reconhecimento da diversidade dos tipos sociais da con-
dicdo juvenil rural por parte das politicas publicas, assim como pela desaten-
cdo dos cientistas sociais, que poderiam promover uma maior visibilidade e
mais acoes diante dos problemas que atravessam essa juventude através de
investigacoes (WEisHEIMER, 2013).

Em suas falas, os jovens trouxeram reproducodes de discursos hegeménicos
sobre si mesmos, principalmente qualificando ser jovem como uma fase onde ndo
existem responsabilidades, marcada por atos inconsequentes, ndao ponderados,
em um ciclo determinista, geracional e repetitivo. Severo (2010) em trabalho no
qual discorre a respeito dos estudos historicos sobre a categoria juventude, aponta
uma visao hegemonica do jovem como um sujeito que ainda ndo é integrado na
sociedade, como um “periodo de moratoéria da infancia para a vida adulta” (Seve-
RO, 2010, [s.p.]). Esse paradigma influencia as politicas publicas, que acabam por
visar unicamente atender ao processo de integracdo dos jovens na vida adulta, e
consequentemente ao sistema produtivo social.

Contudo, a partir dos Circulos de Cultura existe outra concepcao de juventude
que surge, a de uma categoria social com um potencial de intervencao e transfor-
macao da sociedade que é atravessada pelas buscas individualizadas de modos de
ser e se realizar, que encontra barreiras na desatencao das politicas publicas locais
para a juventude, especialmente as que fomentam um protagonismo juvenil, em
um processo de confirmacao e reforcamento da impossibilidade de inclusao social.

Importa pensar, portanto, em estratégias de interlocucao da juventude e da
educacao, com a legitimacao das vozes e demandas especificas dos jovens na
busca de outro futuro possivel.

CONSIDERANDO, SEM FINALIZAR

O caminhar indicado pela pedagogia critica busca promover uma educacao que
seja plena de suas capacidades de reconhecimento da diferenca, comprometida
com a cultura de paz e com um modelo de vida sustentavel. Tal proposta educa-
cional serd mais dificil de ser estabelecida se ndo vislumbrarmos, se ndo ousarmos
uma utopia que signifique outro sistema econémico, politico e social, que por sua
vez seja formado pela simplicidade voluntaria, pela quietude e por outras formas
de racionalidades em um projeto pedagdégico maior, no qual nos seja ensinado a
acreditar e fazer outro mundo possivel.

Dessa forma, perder a esperanca na possibilidade de transformacao social é a
pior consequéncia criada pela ideologia neoliberal (Jares, 2005). Além disso, perder
a fé no ser humano mina a base de qualquer possibilidade de convivéncia entre as
pessoas. Todo esse quadro pode gerar atitudes como tendéncia ao conformismo,
apatia ou a busca de salvacao individual com o exagero do sentimento de compe-
titividade. "Em suma, a esperanca se constroi e se desenvolve em relacao a luta,
ao compromisso, a solidariedade e a alegria. Todos eles atuam de forma inter-re-
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lacionada como aspas de um moinho de vento de Cervantes” (Jares, 2005, p.186).

Desta forma, a educacao infantil para o povo Tremembé é percebida como um
espaco de construcao do ambiente educativo com a participacdo de educadores,
familia, criancas e da juventude de forma dialdgica, afetiva, contextualizada e ética.

Isto possibilita que as criancas possam, além de entender o conteddo progra-
matico, compreender a concepcao de ser humano e de mundo do seu povo, que
reflete nas especificidades de sua cultura. Neste modelo, o processo de ensino
e aprendizagem é construido de maneira critica e problematizadora, gerando
reflexoes das criancas sobre as influéncias impositivas a sua realidade e as trans-
formacoes vivenciadas pelo povo Tremembé. Existe entdo a possibilidade de lutar
por causas que sao relevantes e essenciais para a constituicdo dos povos indigenas
como a demarcacao de terra, para compreender os tramites legais e ndo serem
explorados por pessoas desonestas.

Na sua mais ampla concepcdo, a educacdo é o campo do “que fazer” radical e
conscientizador. Martin-Baré6 (1996, p. 7) afirma que “aceitar a conscientizacao
como horizonte ndo exige tanto mudar o campo de trabalho, mas a perspectiva
tedrica e pratica a partir da qual se trabalha”. Ou seja, assumir o desenvolvimento
inclusivo daqueles que ao longo da histéria foram deixados de lado, através de
praticas marginalizantes e opressivas, ressaltando o empoderamento e a libertacao
como resposta direta a destituicdo constante dos direitos basicos.

Os jovens, como um Ser Mais (Freirg, 2005), tém condicoes de espraiar suas asas
em busca de outros horizontes. O que a sociedade pode e deve oferecer a eles
através das instituicoes e movimentos sociais (no campo ou na cidade), é um projeto
pedagdgico critico, respeitoso e libertador que seja fundado na reafirmacdo da
identidade pessoal e social, como parte de um movimento de afirmacao coletiva.
Cabe a educacdo, para a infancia indigena e para a juventude no semidrido, ser o
lugar de fala, de formacao cidada e de fortalecimento da sociedade.

De tudo o que foi relacionado até agora no presente trabalho, enfatizamos que
nao seremos capazes de construir um caminho para uma educacao realmente in-
clusiva sem cultiva-la no solo Fértil da esperanca e sem o compromisso ético com
a transformacao social guiados por uma fé intensa nos homens e mulheres. Res-
saltamos as palavras de Freire (2000, p. 115): “Pra mim, a briga pela atualizacdo do
sonho, da utopia, da criticidade, da esperanca é a briga pela recusa, que se funda
na justa raiva e na acao politico-ética eficaz, da negacdo do sonho e da esperanca”.

Para tanto, se faz também necessario que os educadores se percebam como
imprescindiveis nessa tarefa, entendendo que ndo ha educacdo sem projeto de
futuro e nao ha futuro sem que todos se movam utopicamente em sua direcao,
impulsionados pelo sentimento da esperanca.
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