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Resumo

Este estudo teve como objetivo refletir sobre a influéncia do pensamento de Paulo
Freire nas a¢6es educativas do Projeto Letras Pra Vida. Trata-se de uma investigagcao
qualitativa, nomeadamente, de um estudo de caso, cujo foco esteve centrado na visdo
de quatro dinamizadoras das oficinas do projeto, apreendida através de entrevista, e
na observagao participante do programa anual de formagdo, oferecida aos
dinamizadores e demais interessados no projeto. Partindo da discussao tedrica das
principais ideias do pensamento de Paulo Freire sobre educacéao, alfabetizacdo e o
educador de adultos, seguiu-se para o detalhamento do contexto da investigacao, da
metodologia e das especificidades do estudo em questdo. A analise das contribuicdes
do pensamento freireano foi realizada a partir de descri¢cdes e discussdes dos dados
levantados, destacando os sentidos que os proprios envolvidos do projeto
expressaram durante a investigacdo. Constatou-se uma visao critica sobre educacéo
e alfabetizacdo de adultos, a partir da leitura do contexto atual, além de trazer, direta
e indiretamente, uma analise conceitual sobre tais teméaticas. Verifica-se a presenca
de uma concepcdo humanista que embasa toda acdo educativa. O método Paulo
Freire consiste numa das estratégias metodoldgicas utilizadas, funcionando como
ponto de partida ou fonte orientadora de principios a serem observados e
encaminhados pelos educadores. O papel do educador, na visdo das entrevistadas, é
facilitar, abrindo caminhos para a aprendizagem, a partir de uma relagao horizontal de
troca de saberes. A formacdo observada trouxe uma relacdo consistente entre o
conteudo da aprendizagem e a metodologia utilizada, revelando coeréncia entre os
principios anunciados e a metodologia aplicada. Verifica-se uma centralidade do
pensamento de Paulo Freire para o encaminhamento da proposta da formacéo,
principalmente quanto a temética da alfabetizagdo. O pensamento freireano
demonstrou ser um dos grandes pilares do Projeto Letras Pra Vida, dado aos

pressupostos norteadores da educacdo humanista que apresenta.

Palavras-chave: Paulo Freire; educacdo de adultos; alfabetizacdo de adultos;

educadores de adultos.



Abstract

This study aimed to reflect on the influence of Paulo Freire's thinking on the educational
actions of the Letras Pra Vida Project. It is a qualitative investigation, namely, a case
study, whose focus was centered on the vision of four facilitators of the project
workshops, apprehended through interviews, and on the participant observation of the
annual training program, offered to the facilitators and other interested in the project.
Starting from the theoretical discussion of the main ideas of Paulo Freire's thought on
education, literacy and the adult educator, it proceeded to detailing the context of the
investigation, the methodology and the specificities of the study in question. The
analysis of the contributions of Freire's thought was carried out based on descriptions
and discussions of the collected data, highlighting the meanings that those involved in
the project themselves expressed during the investigation. A critical view on adult
education and literacy was found, based on the reading of the current context, in
addition to bringing, directly and indirectly, a conceptual analysis on such themes.
There is the presence of a humanist conception that underpins all educational action.
The Paulo Freire method consists of one of the methodological strategies used,
functioning as a starting point or guiding source of principles to be observed and guided
by educators. The role of the educator, in the view of the interviewees, is to facilitate,
opening paths for learning, based on a horizontal relationship of knowledge exchange.
The training observed brought a consistent relationship between the learning content
and the methodology used, revealing coherence between the announced principles
and the applied methodology. There is a centrality of Paulo Freire's thought for the
forwarding of the training proposal, mainly regarding the theme of literacy. Freire's
thought proved to be one of the great pillars of the Letras Pra Vida Project, given the

guiding assumptions of the humanist education it presents.

Keywords: Paulo Freire; adult education; adult literacy; adult educators.
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INTRODUCAO

Neste presente trabalho de investigagdo, produzido no ambito do ciclo de
estudos conduncente ao grau de mestre em Educagcdo e Formacdo, com
especializacdo em Desenvolvimento Social e Cultural, procurou-se refletir sobre a
influéncia e as contribuicbes do pensamento de Paulo Freire para as ac6es educativas
do projeto Letras Pra Vida.

Primeiramente, destaco que Paulo Freire foi um pensador e educador brasileiro
empenhado em desenvolver uma pedagogia libertadora (Freire, 1967), voltada para a
educacao e alfabetizacdo de adultos com o objetivo de democratizar e problematizar
a educacdo de seu pais. Seu pensamento tornou-se conhecido mundialmente,
durante e depois das tens@es politicas e ideoldgicas ocorridas no Brasil a partir do
golpe militar de 1964, contribuindo no estabelecimento de ricas reflexdes sobre o
processo de leitura da palavra-mundo e o que isso significa do ponto de vista politico,
mostrando as contradi¢cées das rela¢des sociais, reproduzidas na relagéo educador-
educando, e os pressupostos de uma educacdao dialégica em busca da superacédo da
opressao (Freire, 1987).

Na contemporaneidade, mesmo passado vinte cinco anos da sua morte, seu
pensamento continua reverberando e contribuindo para pensar e repensar a educacao
a luz de novos desafios histéricos. Suas ideias continuam atuais porque a opressao
ainda é atual, os processos de dominacao ndo sO se repetem, mas se aperfeicoam,
se tornando cada vez mais estruturados na sociedade em vigor. Neste sentido,
buscando a valorizacéo e a luta pela construcdo de uma educacéo libertadora nos
divesos espacos de aprendizagem, precisamos preservar e discutir a atualidade do
legado de Paulo Freire, bem como as contribuicbes do seu pensamento para o
fortalecimento de préaticas educativas mais dialégicas e mais conscientizadoras.

Paulo Freire permance vivo no seu legado de profunda transformacao e agao

renovadora do processo de alfabetizacdo e nos sistemas de educacao popular.

Sua obra, sua vida, ficardo para sempre como marco de esperanca e sonhos

possiveis para as pessoas oprimidas de todo o mundo. Considerado o maior

educador do século XX, Paulo Freire é a expressdo do compromisso com a

justica e a humanizacdo. Legado que continua vivo no trabalho de pessoas,

entidades, ONGs, em eventos e acdes de inclusdo social, espalhadas e

executadas em todo o mundo (Brandao, 2005, p. 109).
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A preocupacédo em perceber a influéncia do pensamento de Paulo Freire nas
praticas educativas desenvolvidas na atualidade, nomeadamente, quando se refere a
alfabetizacdo de adultos, levou-se a busca por projetos sociais educativos que
contemplassem aspectos deste pensamento, isto €, “quais s&o o0s impactos do
pensamento educacional freiriano em possiveis novos projetos de educacao de jovens
e adultos, de alfabetizacéo critica, que reatualizem e que [...] ultrapassem os limites,
digamos, dos métodos e das técnicas que foram historicamente construidos” (Pavan
& Lima, 2020, p. 8).

Partindo desta premissa, o Projeto Letras Pra Vida revelou-se uma
oportunidade de investigacdo, pelo trabalho de intervencdo socioeducativa que
oferece, cuja proposta é desenvolver a leitura e a escrita com pessoas adultas de
comunidades mais carenciadas, através da dinamizacdo de oficinas, utilizando a
abordagem do Método Paulo Freire.

Por conta do periodo pandémico e das dificuldades ocorridas para
concretizacao desta investigacdo, nado foi possivel participar das atividades habituais
das oficinas do projeto, uma vez que foram suspensas por aproximadamente dois
anos consecutivos, sendo possivel apenas o contato com alguns dinamizadores do
projeto, nomeadamente, educadoras que participavam da promocao das oficinas,
junto as comunidades, através de entrevistas. Depois, por conta das perspectivas de
retorno das atividades para o ano de 2022, foi possivel observar e participar da
formacdao oferecida aos dinamizadores do projeto e demais interessados, entre fim de
marco e inicio de abril.

Considerando estes anseios e incertezas para a realizacao desta investigacao,
uma pesquisa qualitativa, voltada para o estudo da realidade do Projeto Letras Pra
Vida e sua relacdo com o pensamento freireano, surgiu a seguinte questao: como as
contribuicdes do pensamento freireano inspiram o programa de formacéo e a pratica
educativa dos educadores de adultos no projeto Letras Pra Vida? Para conseguir
responde-la, alguns objetivos especificos foram lancados: 1. Compreender a visao
dos dinamizadores do projeto sobre a educacéo de adultos, a alfabetizacéo de adultos
e 0 educador de adultos e identificar a influéncia do pensamento freireano. 2.
Compreender as perspectivas educativas dos dinamizadores em relacdo ao Método
Paulo Freire e sua utilizacdo no contexto do projeto. 3. Analisar as propostas teoricas-
metodoldgicas que o projeto propde para a pratica educativa e identificar as

contribuicdes freireanas. 4. ldentificar as especificidades, dificuldades, probleméticas
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e desafios que envolvem a acdo educativa com adultos no contexto do projeto. 5.
Analisar as contribuicdes do pensamento freireano para o programa de formacéo e
para a agéo educativa dos envolvidos no projeto.

O desenvolvimento deste estudo, configurou-se, portanto, na explanagéo de
trés capitulos. O primeiro capitulo, corresponde ao enquadramento teorico dos
principais aspectos do pensamento de Paulo Freire sobre educacéo, alfabetizacéo e
o papel do educador de adultos, sem o intuito de esgotar o delineamento de suas
ideias, pois o tempo e o esforco de leitura, estudo e apreenséo seriam superiores ao
gue teriamos disponiveis para a investigacdo. Assim, foram contextualizadas algumas
de suas ideias centrais, que diz respeito: a leitura acerca do oprimido, da opressao e
da desigualdade na sociedade; sua proposta pedagdgica que se situa no didlogo e no
reconhecimento dos homens a partir da propria inconclusdo e da viabilidade
ontologica de “Ser Mais” (Freire, 1987); ao processo de conscientizacdo e seus
embates para acdo libertadora/transformadora; a dimensdo politica do seu
pensamento para o estabelecimento de uma acao/revolucéo cultural. Ademais, no
mesmo capitulo é sublinhado aspectos da visédo de Paulo Freire sobre a alfabetizacao,
o0 método que recebe seu nome e o papel do educador frente aos principios educativos
da educacéo libertadora.

O segundo capitulo é delineado o contexto da investigacdo, 0s conceitos que
serviram de apoio para o encaminhamento metodol6gico e as especificidades do
estudo proposto. Primeiramente, o Projeto Letras Pra Vida € descrito a partir dos seus
objetivos, funcionamento e demais aspectos necessarios para compreensao do seu
papel e relevancia sociocomunitaria. Depois, de acordo com 0s objetivos deste estudo
e mediante a delimitacdo proposta, enquadramos a pesquisa através do viés
qualitativo, da perspectiva fenomenoldgica, do estudo de caso, dos procedimentos
usados para recolha dos dados e das questdes éticas, que orientaram esta
investigacdo. Ainda, sédo esclarecidos os fundamentos dos procedimentos realizados
na analise do conteudo recolhido.

O terceiro e ultimo capitulo sdo descritos e discutidos os dados levantados,
buscando analisar as contribuicbes do pensamento de Paulo Freire para o projeto, a
partir da visdo das entrevistadas sobre educacéao, alfabetizacéo, e, acerca do papel e
formacéo do educador de adultos. Os aspectos apreendidos, através da observacgao
participante, durante o programa de formacao dos educadores do projeto, tambéem

sdo tratados, seguida das problematicas e dos desafios do projeto, a partir da
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perspectiva das entrevistadas, e, finalmente, um tépico destinado a sintese das
contribuicdes do pensamento freireano para o Projeto Letras Pra Vida, de acordo com

dados recolhidos nesta investigagéao.
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CAPITULO | - A EDUCACAO DE ADULTOS NA PERSPECTIVA DO
PENSAMENTO FREIREANO

1.1. O pensamento de Paulo Freire sobre educagéo

O pensamento de Paulo Freire mudou o modo de conceber a educacao e ainda
continua sendo inspiracao para se pensar o processo educativo nos dias de hoje. Seus
escritos sublinham a necessidade de uma pratica coerente com a realidade e se
dispbe a perceber as contradicbes da existéncia humana, feita através da
problematizacdo e da reflexdo permanente. Seu pensamento ndo convive com
respostas prontas sobre o mundo, a realidade ou sobre a educacéo. Pelo contrario,
expressa-se no desafio da propria maneira de pensar e agir sobre o mundo, por isso
“Paulo Freire ndo pensa pensamentos. Pensa a realidade e a acao sobre ela. Trabalha
teoricamente a partir dela” (Gadotti, 1996, p. 77). Sendo assim, o que fundamenta o
pensamento de Paulo Freire, necessariamente, é o que envolve a questao do “pensar
certo” (Freire, 1996), que se da a partir de um processo permanente, na acado mesma
de entender que somos seres produtores e elaboradores da nossa histéria, da nossa
prépria cultura.

Neste sentido, o pensar certo € um movimento continuo que se traduz na
capacidade humana de raciocinar e transformar. Os pensamentos elaborados sobre
0 nosso contexto, nos ajudam a intervir no mundo para transforma-lo, trazendo
mudancas para o modo de fazer e produzir a realidade concreta. Demanda conhecer
para agir de forma coerente, pois, “pensar certo é fazer certo” (Freire, 1996, p. 16). O
pensamento de Paulo Freire € um convite a pensar certo, a conscientizar-se. Como
educador, ndo se preocupa apenas com o conteudo da pratica educativa, mas com
0S principios que norteiam esta pratica. O proprio afirma que sua preocupacao
pedagdgica, diz respeito “ndo apenas ensinar os conteudos, mas também ensinar a
pensar certo” (Freire, 1996, p. 14).

Desta forma, o0 pensar certo se depara, inicialmente, com uma maneira de
pensar mais ingénua até chegar a um nivel de conscientizacdo mais critica. Neste
percurso, ele vai se desenvolvendo de forma complexa a partir das abstracdes
humanas na relagdo com o mundo externo, num jogo, em que a regra geral € néo ter
certeza das proprias certezas, no qual é preciso estar aberto ao novo, ao

desconhecido, sem preconceito para entdo avancar.
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Por outro lado, o pensar certo pressupde respeito pelo semelhante, por sua a
historia e pela sua experiéncia de vida, partindo da ideia de que somos sujeitos que
possuem as mesmas capacidades e 0s mesmos direitos, por conta da nossa propria
existéncia, como seres racionais e humanos.

Portanto, todo o trabalho de Paulo Freire consiste em decifrar o pensar certo
para fazer certo. Sua pedagogia € voltada para a pessoa humana, por isso, para
criancas, jovens e adultos. Mas foi com grupos, compostos por adultos, que seu
trabalho lhe deu maior visibilidade, por conta da sensibilidade e percepcdo da
necessidade de uma metodologia que alcancasse em profundidade a realidade de
certos grupos populares, em seus contextos de vida. Seu trabalho se destaca por uma
das questbes emergentes da época: a alfabetizacdo de adultos!. Paulo Freire, se
sensibilizou pela realidade da grande massa de brasileiros analfabetos, que se viam
oprimidos e injusticados, pois eram verdadeiros excluidos das questfes sociais. Na
percepcdo daquela realidade, se sentiu responsavel, enquanto educador, em
denunciar e anunciar a libertacdo dos oprimidos, através do pensar certo,
compreendendo seu papel como agente pensante e atuante, na busca pela
transformacao do mundo.

A educacdo de adultos, para Paulo Freire, segue os principios do que veio a
ser chamado, mais tarde, de educacéao popular, que parte da concepcao de educacao,
como ato politico, como um ato gnosiolégico que se constréi a partir do didlogo entre
0s sujeitos da aprendizagem. Esta mesma compreenséo resultaria nas praticas de
alfabetizacdo de adultos em que objetivo era estimular a participacdo das camadas
populares nas questdes politicas-sociais, e, é claro, incentivar o desenvolvimento da
leitura e da escrita, habilidades essenciais para que este publico pudesse ter uma
participacdo social mais efetiva. A leitura da palavra, feita de forma consciente,
resultaria numa leitura de mundo e contribuiria para com a transformacdo da
sociedade de alguma maneira. Com o intuito de propiciar condicdes para o0
estabelecimento de relacdes horizontais e mais solidarias, a metodologia dialégica
seria a base da educacao pretendida por Freire.

Esta visdo de educacgéo conhecida como dialogica, problematizadora, libertaria,

entre outras denominacgdes trazidas por Freire (1987) vai na contramao da educacao

1 Ver sobre alfabetizagdo de adultos na perspectiva freireana no tépico 1.2.
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“bancaria” tao criticada pelo autor. Primeiro porque a educacdo problematizadora
“‘implica num constante ato de desvelamento da realidade [...] busca a emersao das
consciéncias, de que resulte sua insergao critica na realidade” (Freire, 1987, p. 40),
diferente da educacéo bancaria que pretende adaptar os homens as condi¢des que
se encontram, sem intencdo de haver alguma transformacéo consideravel, e ainda,
possui como principal objetivo: a manutencdo das estruturas sociais vigentes de
opressao e dominacgdo. Logo, é este antagonismo entre a educacao bancéria e a
educacao problematizadora que resulta no cerne da questao do pensamento de Paulo
Freire sobre educacéo.

Na concepcéo defendida por Freire (1987), a educacédo consiste numa relagcao
mutua entre “educador-educando”, seja na escola ou fora dela, pois para ele,
“ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre
si, mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987, p. 39). Por isso mesmo, faz a critica a
educacdo bancéria, pelo fato desta estabelecer uma relacdo de hierarquia entre
educador e educandos. Quando o primeiro assume o papel de detentor do saber, 0s
segundos sao meros receptores deste saber, como uma espécie de transmisséo
mecanica do conhecimento. Nesta relacdo ndo ha trocas de experiéncias, nem sequer
didlogo, pois como aponta Freire (1987, p. 33) sdo ‘“relagdes fundamentalmente
narradoras, dissertadoras”. Assim, o educador, através de seu mondlogo, tem a
funcdo de “encher”, “colocar”, “depositar’ os conteudos dos quais acredita serem
relevantes, sem levar em conta as necessidades, a linguagem, a experiéncia de vida
dos educandos, fazendo com que a mensagem transmitida seja algo distante e fora
do contexto daqueles, sem qualquer relacdo com a realidade vivida e experimentada
pelos mesmos (Freire, 1987).

Freire (1987) ao elencar caracteristicas da educagéao bancaria como narradora,
dissertadora, entre outros adjetivos, ressalta que neste tipo de educagéo a énfase esta
na “sonoridade’ da palavra e nao sua forga transformadora” (Freire, 1987, p. 33). O
educador se porta, na verdade, como o detentor do conhecimento e narrador da
cultura dominante e os educandos meros memorizadores do conteudo narrado,
transmitido para suas mentes como uma espécie de local de armazenamento, quanto
mais conteudo captado ou arquivado, melhor para educagdo bancarista, ou seja, “a
narracao os transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo

educador. Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus ‘depésitos’, tanto
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melhor educado serad. Quanto mais se deixem docilmente ‘encher’, tanto melhores
educandos serao” (Freire, 1987, p. 33).

Portanto, neste tipo de educacao, educar se transforma num “ato de depositar”,
0 educador no “depositante” e os educandos em “depositarios”, por iISSO 0 nome
“‘educacao bancaria” (Freire, 1987). Assim, o fato de receberem narrativas, para
efetuarem o depdsito em suas cabecas, ndo da oportunidade aos educandos de
interagirem, nem de serem estimulados & criatividade, pois, ndo permite o
questionamento, as conexdes com a realidade, nem liberdade de pensamento. Seu
objetivo é apenas facultar o exercicio de arquivar na memoria do educando o que foi
repassado pelo educador e ndo vai mais além disto. Quanto mais capazes de arquivar
a informacao, mais bem vistos serao.

A educacao bancéria, segundo Freire (1987), se funda como um instrumento
da ideologia da opressao, na qual aquilo que é transmitido seria uma espécie de
doacédo, daqueles que sabem aqueles que nada sabem, ou seja, o educador “sera
sempre 0 que sabe, enquanto os educandos serdo sempre 0S que nao sabem. A
rigidez destas posi¢cdes nega a educacdo e o conhecimento como processos de
busca.” (Freire, 1987, p. 34). Esta hierarquia de posi¢des, que por sua vez Sao
invariaveis na pratica educativa, reflete nitidamente a sociedade da opresséo. Pois,
nao da lugar aos oprimidos de se expressarem ou de exercerem o papel de
verdadeiros homens e mulheres na sociedade, pelo contrario, eles sdo meros
receptores da cultura, o que demonstra que a educac¢do bancéria estimula e mantém
o que Freire (1987) nomeia de “cultura do siléncio”.

A educacdo bancaria serve apenas para adaptacdo ou ajustamento dos
homens a sociedade pré-estabelecida, tornando-o passivo e docil frente as
circunstancias da vida em sociedade. A pretensdo desta € apenas domesticar as
mentes e nao alterar ou buscar mudancgas significativas para a sociedade. Portanto,
este tipo de educagédo, vai apenas reproduz as desigualdades sociais. Trata-se na
verdade de uma estratégia ideoldgica para manutencdo da dominacdo, de uma
minoria, enquanto a maioria € oprimida e estigmatizada.

Nestas circunstancias, segundo Freire (1987), a educacdo bancaria assume
um “carater paternalista®, como se fosse uma “doacdo” de saberes da cultura
dominante aos oprimidos, 0 que o autor se refere como “falsa generosidade”, ou seja,
“a pedagogia que, partindo dos interesses egoistas dos opressores, egoismo

camuflado de falsa generosidade, faz dos oprimidos objetos de seu humanitarismo,



18

mantém e encarna a propria opressdo. E instrumento de desumanizacéo” (Freire,
1987, p. 22). O que reflete a estrutura de poder instalada na sociedade vigente. Como
uma forma de “amenizar’ a violéncia do sistema de opressédo, do qual a sociedade
esta assentada. Ocorre que a desigualdade e a injustica contribuem para que a tal
“‘generosidade” tome forma e tire proveito de tais circunstancias ao seu favor, isto €,
“a ‘ordem’ social injusta é a fonte geradora, permanente, desta ‘generosidade’ que se
nutre da morte, do desalento, e da miséria” (Freire, 1987, p. 17).

Numa sociedade opressora, os oprimidos deixam de ser considerados sujeitos
e passam a ser marginalizados na estrutura social, isto é, sdo proibidos de ser e agir
como protagonistas. De acordo com a concepc¢do bancéria, estes oprimidos ou
marginalizados, precisam ajustar-se ou integrar-se a sociedade, conforme os desejos
dos dominantes. Mesmo sendo eles legitimos homens, nascidos em sociedade, ndo
possuem direito de escolha, a ndo ser que escolham como a classe dominante.

Assim, passam a ser oprimidos e, em condi¢cédo de excluidos, sdo proibidos de
exercerem sua humanidade. Suas vidas correm em fungéo daqueles que dominam.
Neste contexto, ndo ha nenhum interesse pela mudan¢a ou conscientizacdo dos
educandos para o pensar certo, ao contrario, “pensar autenticamente é perigoso. O
estranho humanismo desta concepcao ‘bancéria’ se reduz a tentativa de fazer dos
homens o seu contrario — o autdmato, que é a negacéo de sua ontolégica vocacgao
de Ser Mais” (Freire, 1987, p. 35).

Quando Freire (1987) vem tratar da questédo da vocacao ontoldgica de ser mais,
ele vai se referir a capacidade dos homens em se descobrirem homens, em seres
racionais e diferentes de todos 0s outros seres viventes, seres que através da sua
relacdo histérica consigo e com tudo a sua volta, possuem a capacidade de serem
conscientes de si, dos outros e do mundo. Esta relagdo consigo e com 0 meio
transforma sua forma de pensar e de atuar diante a realidade.

A vocacao ontoldgica, portanto, € uma condi¢do de ser dos homens. Por isso,
conscientes de sua capacidade, da sua inconclusdo, os homens tém a possibilidade
de ser mais, mas o contrario disto, a distorcdo ou a negacao desta capacidade aos
homens, resulta na probabilidade de serem menos. E isto ndo é possibilidade apenas
dos oprimidos, mas também dos opressores, que de maneira diferente se desumaniza
ao nao reconhecer a humanidade no outro.

Como se trata de uma vocacdo humana este processo de humanizagcédo, em

algum momento, estes homens, vao “perceber a contradigdo em que a ‘educacéo
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bancaria’ pretende manté-los e engajar-se na luta por sua libertagéo.” (Freire, 1987,
p. 35). Entretanto, a tarefa do educador humanista € alertar o quanto antes esta
possibilidade negada, se colocando como “companheiro dos educandos”, o que nos
moldes da educacdo bancaria jamais isto seria permitido, pois ela se apoia numa
pedagogia ancorada em “prescrigoes”, “depositos”, “domesticagdo”, “dominacgao”,
“‘desumanizacao” e “opressao” (Freire, 1987).

Este esquema de educacédo desumanizante contribui para o que Freire (1987)
aponta de “falsa visdo dos homens”, o que explica a dicotomia na relacdo homens-
mundo, na qual narra uma realidade estéatica a qual devemos imitar. Ela “enche” os
educandos de conteudos e de “comunicados”, a fim de adapta-los, apassiva-los ao
contexto de dominag&o, ndo permitindo autoria, nem autenticidade ao pensamento,
tampouco trocas de saberes, porque o educando nunca serd sujeito do conhecimento
transmitido, ele é mera coisa, mero receptor do processo educativo (Freire, 1987).

Esta concepcao de educacédo € conciliadora da sobreposicdo de homens em
relacdo a outros homens, fazendo com que estes sejam reduzidos a meros objetos ou
coisas, na qual sujeitados ao controle opressor, em circunstancias de pensar ou agir,
sejam impedidos a todo custo a qualquer movimento rumo ao desfruto de sua vocacéo
auténtica e criadora. Este impedimento contribui para que os homens se vejam
fracassados frente a esta realidade opressora. Por isso, Freire (1987) acusa esta
pedagogia de “necrofila”, por nao permitir aos homens a busca pela vida, mas pela
morte de seu dom de realizar-se verdadeiros homens.

Em contrapartida, a concepcao de educacédo defendida por Freire (1987, p. 39),
“a educacao libertadora, problematizadora, ja ndo pode ser o ato de depositar, ou de
narrar, ou de transferir, ou de transmitir ‘conhecimentos’ e valores aos educandos,
meros pacientes, a maneira da educacao ‘bancaria’, mas um ato cognoscente”. Tal
ato cognoscente ndo reduz o objeto cognoscivel a uma parte final do processo
gnosiologico, mas se estabelece como mediacdo do processo de troca de
conhecimentos entre 0s sujeitos do processo, que se tornam educador-educando e
educando-educador na medida em que o didlogo em torno do objeto cognoscivel
supera a relacdo hierarquizada estabelecida pela educag¢do bancéaria. Educador e
educando tornam-se parte de um mesmo processo, de ensinar e aprender ao mesmo
tempo, numa relacao dialética.

Na relacdo educador-educando nao pode haver contradicdo, porque para

existir a educacao problematizadora ou libertaria, obrigatoriamente, esta contradicdo
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deve ser superada, ou seja, “para manter a contradicéo, a concepcéao ‘bancéria’ nega
a dialogicidade como esséncia da educacdo e se faz antidialogica; para realizar a
superacdo, a educacdo problematizadora — situacdo gnosiolégica — afirma a
dialogicidade e se faz dialogica” (Freire, 1987, p. 39).

Na relacdo dialogica todos os envolvidos se solidarizam para com o
conhecimento um do outro, pois “quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender. Quem ensina, ensina alguma coisa a alguém” (Freire, 1996, p.
12). Ao estabelecerem essa relacao de igualdade, educador e educando tornam-se
sujeitos do mesmo processo educativo e “apesar das diferengcas que os conotam, nao
se reduzem a condi¢ao de objeto, um do outro” (Freire, 1996, p. 12).

A educacéo problematizadora “implica num constante ato de desvelamento da
realidade” (Freire, 1987, p. 40), por isso 0 nome de problematizadora, pois questiona,
indaga, reflete e critica a realidade, na busca pela conscientizacdo dos homens sobre
a prépria forma de estar sendo no mundo. Trata-se de um processo constante e
permanente dos homens em busca do reconhecimento de si mesmos, enguanto
homens.

A reflexdo que propde [...] ndo € sobre este homem abstracdo nem sobre este

mundo sem homens, mas sobre 0os homens em suas relacées com o mundo.

Relacbes em que consciéncia e mundo se dao simultaneamente. Ndo ha

consciéncia antes e um mundo depois e vice-versa (Freire, 1987, p. 40).

O antagonismo entre a educacdo bancaria e a educacdo problematizadora
descrito por Freire (1987), retrata que enquanto a primeira, mistifica a realidade,
distorcendo-a, e descontextualizando-a, a segunda, se apoia na desmistificacao.
Enquanto a educacdo bancéaria nega o dialogo, estabelecendo uma relacdo de
hierarquia, a educacéo libertadora ou problematizadora, estimula a agéo dialdgica do
processo gnosioldgico, com o intuito de desvelar o mundo a partir dos varios olhares
possiveis.

Ao mesmo tempo em que a primeira se apoia na “falsa generosidade”, a
segunda problematiza as estruturas sociais de poder. Enquanto a primeira mantém o
status quo, através do controle do modo de pensar e agir das pessoas, a segunda, se
funda na criatividade, na dialogicidade e na vocacdo humanistica dos seres. Ou seja,
a educacao problematizadora se faz ao contrario do que seria uma educacéo

bancaria.
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A educacado bancaria provém de uma postura reacionaria que imobiliza, fixa e
desconhece os homens como seres histéricos, em contrapartida a concepcéo
problematizadora se funda, justamente, a partir do carater histérico e da historicidade
dos homens, ou seja, “os reconhece como seres que estdo sendo, como seres
inacabados, inconclusos, em e com uma realidade que, sendo histérica também, é
igualmente inacabada” (Freire, 1987, p. 42). Sua énfase € na mudanca, na
transformacao e na revolucdo dos homens, em busca da superac¢éo do autoritarismo,
da falsa consciéncia do mundo e do que Freire (1987) chama de “intelectualismo
alienante”, que faz da educacdo um ato mecanicista de depdsitos e arquivamentos.

Portanto, as raizes da verdadeira educacéo, de acordo com Freire (1987, p.
42), comega com a busca da conscientizagado dos homens acerca de sua inconcluséo,
na descoberta que sdo “seres mais além de si mesmos”, “seres que caminham para
frente”, seres conscientes de sua situacdo no mundo, seres capazes de atuar no
mundo fazendo as mudancas necessarias, seres que buscam sua vocacao historia,
seres que buscam ser mais: “esta busca do Ser Mais, porém, ndo pode realizar-se no
isolamento, no individualismo, mas na comunh&o, na solidariedade dos existires, dai
gue seja impossivel dar-se nas relagdes antagdnicas entre opressores e oprimidos”
(Freire, 1987, p. 43).

Onde existe opressdo e dominacao, ndo ha muitas brechas para que os seres
humanos se desenvolvam, em direcdo a vocacao ontoldgica, pela propria condicao
de ser e estar no mundo. A opressao, enquanto ndo conscientizada pelos homens,
nao contribui para com o pensar certo, dificultando a mudanca, tanto para oprimidos
guanto para os opressores. Neste sentido, a educacéo problematizadora € que pode
tornar possivel o pensar certo, pois permite uma reflexdo sobre nossa propria
existéncia, sobre nossa prépria histéria, sobre nossa propria inconclusao. Consiste,
na busca constante e reflexiva, acerca da intervencdo do homem no mundo, bem
como, sobre a influéncia do mundo nos homens.

O pensamento de Paulo Freire nos remete as nossas origens enquanto homens
e mulheres, que através da realidade concreta foram se desenvolvendo em seres
conscientes, por isso, seres racionais, capazes de pensar e agir. Agcao que objetiva
seus anseios e aspiragdes no ato mesmo de transformar o mundo, que, por sua vez,
transforma a si mesmo cada vez que atua. Em funcédo disso, os homens véo se

reconhecendo inconclusos, na dialética dessa relacao.
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Assim, enquanto educadores, a tarefa primordial docente é abrir caminhos para
gue o pensar certo se efetue nessa relacéo dialdgica do processo cognoscivel. Eis ai
um desafio constante, pois em meio as possibilidades dos homens de se tornarem
cada vez mais humanos e se reconhecerem enquanto tal, também correm o risco de
negar-se a si mesmo, ao se fecharem em pensamentos egoistas, ndo permitindo a
fruicdo do ser mais.

Mais ainda, ao alimentar a contradicdo, na forma de pensar e,
consequentemente, de agir, as possibilidades de humanizacdo também nos sdo
negadas. Sendo assim, o pensar errado se efetua como uma possibilidade, mas néo
coexiste como vocacao ontologica, “se ambas sédo possibilidades, s6 a primeira nos
parece ser o que chamamos de vocacdo dos homens. Vocacdo negada, mas também
afirmada na propria negacdo. Vocacdo negada na injustica, na exploracdo, na
opressao, na violéncia dos opressores” (Freire, 1987, p. 16). Contudo, esta vocacéo
pode ser retomada e afirmada em meio aos homens, quando se reestabelece o
“anseio de liberdade, de justica, de luta dos oprimidos, pela recuperacdo de sua
humanidade roubada” (Freire, 1987, p. 16).

O processo que leva 0s sujeitos a pensarem certo, no entanto, € permanente,
e se trata de uma dimensdo ética e politica, pois, conscientes de si, os homens
possuem essa possibilidade, entretanto, enquanto houver auséncia de desvelamento
da realidade, também havera a possibilidade de pensar errado, o que inclui a negacéo
da capacidade de ser mais. E esta ndo é uma escolha que se da no plano individual,
pois, “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta sozinho: os homens se libertam
em comunhao” (Freire, 1987, p. 29).

Para compreensdo destas questdes € importante considerarmos a relacao
entre oprimidos e opressores e 0s infortinios que o contexto da opressao provoca nos
homens, reduzindo-os da possibilidade de serem mais. Cabe também
aprofundamento acerca de algumas questdes que envolvem a pedagogia libertadora,
que se funda a partir do didlogo e através da busca pela autonomia e,
consequentemente, da libertagcdo dos homens. Esta autonomia so € possivel atraves
da libertagdo das mentes, pois homens conscientes de sua inconclusdo tém a
oportunidade de partirem em busca das mudancas necessarias, para que seja
possivel a transformacéo da realidade da qual convivem, eliminando toda e qualquer
injustica social. Dai a necessidade de clarificar as questdes que envolvem a dimensao

politica da educacdo, para que conscientes das ideologias que nos cercam,
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prossigamos rumo ao pensar certo, o que sO € possivel através de uma pedagogia
gue seja libertadora e nunca por meio de uma pedagogia que incentive a opressao.

Para este efeito, estes e outros assuntos serdo aprofundados nas paginas seguintes.

1.1.1. Oprimido, opressao e desigualdade

Ao compreender a educagdo como prética da liberdade e como uma dimenséao
humana de realizar-se, Freire (1987) propde uma discussdo sobre o humano e sobre
a educacao, enquanto cultura, a partir de uma postura politica e revolucionaria. Em
Pedagogia do Oprimido, ao buscar a desmistificacdo da realidade, através da
concretude historica, nos fornece uma reflexdo acerca das estruturas de dominacao,
que utilizando-se de praticas hegemonicas, principalmente, no plano educacional,
contribui para a problematizacdo da questdo da humanizacao.

Quando Freire (1987) faz a critica a educacdo bancaria e propde como
alternativa a educacédo problematizadora, revela a existéncia, de uma pedagogia
voltada para a permanéncia de um sistema de dominacéo e sugere uma pedagogia
gue supere estas condicdes, por isso 0 nome de Pedagogia do Oprimido. Ao apontar
a complexidade social ele aposta huma pedagogia que ndo seja reflexo de uma
sociedade opressora, mas que questione e problematize as relacbes de poder que
estdo em jogo.

Os humanos, na sua capacidade ontolégica de serem seres pensantes, ao
fazerem conjecturas sobre sua propria condicdo de ser, se descobrem seres
complexos, que possuem mais questdes do que respostas sobre a sua propria
existéncia, e 0 que seria em relacdo as suas formas de agir? “Estara, alias, no
reconhecimento do seu pouco saber de si uma das razbes desta procura” (Freire,
1987, p. 16). Por se reconhecerem seres incompletos, os homens buscam conhecer
o que lhe é desconhecido, cada vez mais que conhecem descobrem a complexidade
do ato cognoscivel, através de sua prépria existéncia.

O ponto chave desta reflexdo, em Freire (1987), é que na busca por se
descobrirem homens, varias inquietacdes e indagacdes séo levantadas, e é ai que 0s
homens se deparam com a problematica que envolve a humanizacdo e a
desumanizacédo: “constatar esta preocupacéo implica, indiscutivelmente, reconhecer
a desumanizacdo, ndo apenas como viabilidade ontoldgica, mas como realidade

histérica. E também, e talvez sobretudo, a partir desta dolorosa constatacio que o0s
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homens se perguntam sobre outra viabilidade — a de sua humanizagao” (Freire, 1987,
p. 16).

O fato de os homens serem inconclusos, mesmo que cientes de sua
inconcluséo, remete a duas possibilidades: a primeira, reconhecer a sua vocacao
humana de ser mais e reafirma-la na busca de sua humanizacao perdida, e a outra, a
segunda, negar a sua propria vocacao. Neste sentido, a vocacédo pode ser “negada
na injustica, na exploragéo, na opressao, na violéncia dos opressores. Mas afirmada
no anseio de liberdade, de justica, de luta dos oprimidos, pela recuperacdo de sua
humanidade roubada” (Freire, 1987, p. 16). A desumanizacéo € encontrada também
naqueles que a roubam, como uma forma de distorcdo do ser mais, pois ela ndo é
“‘destino dado, mas resultado de uma “ordem” injusta que gera a violéncia dos
opressores e estd, o ser menos” (Freire, 1987, p. 16).

Os homens perdem a possibilidade de ser mais a partir do momento em que se
deixam dominar por desejos egoistas, que os fazem transgredir a sua propria
capacidade ética de reconhecer-se no seu semelhante, o oprimindo, através de
estruturas de poder e dominagédo, ou, partindo desta transgressdo, sao violentados
por esta cultura que os oprime e os proibem de ser.

Freire (1987) continua dizendo que esta violéncia dos opressores pode causar
nos oprimidos uma certa indignacdo, a ponto de reunirem forcas para mudar a
situacdo da qual os proibem de serem mais. A violéncia aos oprimidos quando se
transforma em um dos motivos para enfrentamento da forca opressora, ndo deve ser
ferramenta para alcancar os objetivos de libertacdo, pois “esta luta somente tem
sentido quando os oprimidos, ao buscarem recuperar sua humanidade, que € uma
forma de cria-la, ndo se sentem idealistamente opressores, nem se tornam, de fato,
opressores dos opressores, mas restauradores da humanidade em ambos” (Freire,
1987, p. 16). O gque significa, que a violéncia dos opressores, ndo pode gerar nos
oprimidos vontade de fazer o mesmo que aqueles, pelo contrario, devem buscar a
restauracdo da humanidade, tanto nele que sofreu opressdo quanto no que a
promoveu, pois “a grande tarefa humanista e histérica dos oprimidos — libertar-se a si
e aos opressores” (Freire, 1987, pp. 16-17).

Os opressores, dominados pela ambigcéo de controle e poder, ndo possuem
forca de libertacdo, quando muito, atingem o que Freire (1987) chama de “falsa
generosidade”, da qual jamais € ultrapassada. E esta falsa generosidade, na verdade,

se trata de uma estratégia para abrandar atitudes de insatisfacéo e rebeldia, ao ponto
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de perpetuar a injustica, da qual “se nutre da morte, do desalento e da miséria” (Freire,
1987, p. 17).

Os oprimidos, ou os chamados “esfarrapados do mundo”, os “condenados da
terra” ou até mesmo os “demitidos da vida” (Freire, 1987), ao lutar pela restauragcéo
de sua humanidade, estardo lutando pela verdadeira generosidade entre os homens.
Por isso é que o autor apresenta uma pedagogia do oprimido, isto €, uma “pedagogia
que faca da opressao e suas causas objeto de reflexdo dos oprimidos” (Freire, 1987,
p. 17).

Para fundamentar esta pedagogia Freire (1987), esclarece os varios percalcos
do processo de busca e reconhecimento da humanidade nos homens e o que isto
implica. Primeiro, ele traz a questdo da probleméatica da consciéncia oprimida e da
consciéncia opressora e como elas se expressam, da qual ja abordamos acima.
Depois, desenvolve aspectos da situacdo concreta de opressdo, demonstrando a
dualidade dos oprimidos e a situacéo de opressdao em gue estédo imersos socialmente,
o qual desenvolveremos adiante. Esta opressao € refletida na violéncia dos
opressores para com 0s oprimidos, violéncia “adocicada pela falsa generosidade”
(Freire, 1987, p. 23) e que, na maioria das vezes, ndo € deflagrada pelos oprimidos
no decorrer da historia.

Considerando, que as questdes sociais e humanas sdo complexas, na medida
em que as relagcdes humanas sao produzidas, em meio as contradicoes e
inconstancias da vida em sociedade, os oprimidos, quando proibidos de ser, tendem
a “hospedar” (Freire, 1987) o opressor em si. Isto se justifica, pela forma como
abstraem as condicdes de vida, levando-os a pensar que o ideal de ser humano é ser
opressor, ou seja, “a estrutura do seu pensar se encontra condicionada pela
contradicdo vivida na situagcéo concreta, existencial, em que se formam. O seu ideal
é, realmente, ser homens, mas para eles, ser homens [...] é ser opressores” (Freire,
1987, p. 17).

Neste sentido, os oprimidos-opressores possuem atracéo pelo opressor, pois,
almejam o padrao de vida deste, “na sua alienacao querem, a todo custo, parecer com
o opressor. Imita-lo. Segui-lo. Isto se verifica, sobretudo, nos oprimidos de ‘classe
média’, cujo anseio é serem iguais ao ‘homem ilustre’ da chamada classe ‘superior’.”
(Freire, 1987, p. 28). Diante esta atracdo, possuem também um sentimento de

inferioridade, incapacidade ou até mesmo de “auto-desvalia”, pois se veem através
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das lentes do opressor, isto €, se enxergam como “meras coisas”, nao confiam em si,
muito menos na sua capacidade de ser mais (Freire, 1987).

Por estarem imergidos na realidade de opresséo e dominag&o o conhecimento
de si mesmo, enquanto homens capazes de ser mais é prejudicado, podem até se
reconhecerem oprimidos, porém, isso ndao garante a luta pela superacdo de sua
condicdo. Este processo de reconhecimento e identificacdo os levam a acreditar que
para serem mais devem ser “opressores dos outros. A sua visdo de homem novo é
uma visao individualista. A sua aderéncia ao opressor nao lhes possibilita a
consciéncia de si como pessoa, nem a consciéncia de classe oprimida” (Freire, 1987,
p. 18).

A grande problemética levantada é “como poderdo os oprimidos, que
‘hospedam’ ao opressor em si, participar da elaboracdo, como seres duplos,
inauténticos, da pedagogia de sua libertacao” (Freire, 1987, p. 17). Freire (1987) vai
sublinhar que enquanto os seres humanos viverem a dualidade oprimido-opressor nédo
poderao participar da pedagogia de sua libertacdo, entretanto, na medida em que vao
desvelando a realidade de opressao e vao se descobrindo hospedeiros do opressor,
a sua libertacdo também vai se fazendo real, ou seja, o primeiro passo para a
libertacdo dos oprimidos € o reconhecimento do contexto de sua imerséo e terem a
consciéncia de sua situacéo opressor-oprimido.

Os opressores, na sua ganancia, nao conseguem libertar a si mesmos sem a
ajuda dos oprimidos, pois somente 0s que sofrem opressao sabem a real necessidade
por libertacdo e podem, através de uma perspectiva critica, alertar aos opressores
sobre tamanha violéncia e desumanizacao. Por este motivo esta pedagogia nédo pode
ser engendrada pelos opressores, mas pelos oprimidos, de maneira critica, no sentido
de libertar a si mesmos e os que oprimem: “A pedagogia do oprimido ndo pode ser
elaborada pelos opressores, € um dos instrumentos para esta descoberta critica — a
dos oprimidos por si mesmos e a dos opressores pelos oprimidos” (Freire, 1987, p.
17).

Freire (1987, p. 22) ao afirmar que a pedagogia do oprimido “ndo pode ser
elaborada nem praticada pelos opressores”, explica que, por ser um processo de
busca pela libertacdo, esta pedagogia tem como seus principais sujeitos os oprimidos
que vao se reconhecendo enquanto homens na luta pela sua libertacdo e
consequentemente a libertacdo dos seus opressores, enquanto que na pedagogia da

dominacgdo o objetivo dos opressores € apenas manter o status quo da situagédo de
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opressdao, apaziguando qualquer indicio de desvelamento da realidade, o que revela
0 contexto de sua desumanizacao.

Na busca pela conscientizacao e libertacdo, existe também outra questdo em
que os oprimidos se deparam: o medo da liberdade. Este medo “pode conduzi-los a
pretender ser opressores também quanto pode manté-los atados ao ‘status’ de
oprimidos” (Freire, 1987, p. 18). Ocorre que quando existe um modelo do modo de
agir, ou uma “prescrigao” na forma de pensar, isto é, uma “imposigao da opgao de
uma consciéncia a outra” (Freire, 1987, p. 18), os oprimidos induzidos por estas
prescricdes tendem a imitar as formas de pensar e agir dos opressores, por falta de
autonomia e, mais ainda, por medo da liberdade.

A liberdade, por sua vez, € um movimento de permanente busca: “ninguém tem
liberdade para ser livre: pelo contrario, luta por ela precisamente porque ndo a tem.
Ndo é também a liberdade um ponto ideal, fora dos homens [..] E condicéo
indispensavel ao movimento de busca [...] por serem inconclusos” (Freire, 1987, p.
18). Ou seja, ela ndo é dada, mas sim conquistada, durante o processo de busca pela
humanizagéo dos homens.

A conquista da liberdade pelos oprimidos, se depara com a forca dominadora
dos opressores, que a enxergam-na Como uma ameagca aos seus interesses egoistas,
combatendo-a com represséao e represalias, causando medo em grande parte, sendo
em todos, os oprimidos. Quando os oprimidos estdo ainda adaptados e imersos a
estrutura de dominacao, temem, portanto, a liberdade. Este temor os imobiliza e
contribui para imobilizar outros que estdo também iniciando a luta.

Sua luta se trava entre serem eles mesmos ou serem duplos. Entre expulsarem

ou nao o opressor de “dentro” de si. Entre se desalienarem ou se manterem

alienados. Entre seguirem prescricdes ou terem opcdes. Entre serem
espectadores ou atores. Entre atuarem ou terem a ilusdo de que atuam na
atuacao dos opressores. Entre dizerem a palavra ou néo terem voz, castrados
no seu poder de criar e recriar, no seu poder de transformar o mundo (Freire,

1987, p. 19).

Este dilema dos oprimidos faz parte de sua pedagogia, uma pedagogia da qual
se faz dolorosa e desafiante, na medida em que vai se tornando real, a luta pela busca
da humanizacdo dos homens, bem como, a superacdo da condicdo opressor-
oprimido. Freire (1987, p. 19) compara esta pedagogia como um “parto doloroso” aos

oprimidos, pois a superac¢ao da situacdo de dominagéo e dependéncia de uns homens
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pelos outros € consequéncia de uma nova forma de pensar e agir. Somente, a partir
do reconhecimento dos limites impostos pelo sistema de opressao, que nos impedem
de ser Mais, e, mais ainda, a partir da luta coletiva pela transformacgé&o da realidade, a
mudanca se torna real, porque somente reconhecer ndo nos leva a verdadeira
revolucao cultural.

O mesmo pode se dizer em relagcdo ao opressor, reconhecer ndo € ainda
solidarizar-se, é preciso buscar a praxis verdadeira. A solidariedade exige “de quem
solidariza, que ‘assuma’ a situacdo de com quem se solidarizou, € uma atitude radical
[...] ‘Ser para o outro’.” (Freire, 1987, p. 20). Isto é, lutar com o outro pela
transformacao da realidade opressora. Pois, é assim que a solidariedade alcancada,
por parte daqueles que oprimem, se transforma em ato de amor, pois, no processo de
reconhecimento dos outros como seres concretos e dignos de ser mais, que 0
opressor é capaz de verificar a desigualdade e a injustica que causaram aqueles: “s6
na plenitude deste ato de amar, na sua existenciacdo, na sua praxis € que se constitui
a solidariedade verdadeira” (Freire, 1987, p. 20).

Portanto, a pedagogia libertadora, s6 se verifica, tanto no oprimido quanto no
opressor, a partir de uma postura critica e consciente da situacao de opressao da qual
estdo imersos a fim de supera-la, pois, “libertar-se da sua forca exige,
indiscutivelmente, a emersao dela, a volta sobre elas. Por isto € que sé através da
praxis auténtica, que nao sendo ‘bla-bla-bla’ nem ativismo, mas acao e reflexéo, é
possivel fazé-lo.” (Freire, 1987, p. 21).

A pedagogia do oprimido se desenvolve, portanto, através de praticas
humanistas e libertérias, fazendo com que, num primeiro momento, os oprimidos se
reconhecam enquanto oprimidos e vao conscientizando-se em direcdo a mudanca da
situacdo de opressao, e depois, conquistada a transformacdo da realidade, esta
pedagogia passa a ser, uma outra pedagogia, a que busca uma permanente
restauracdo da vocacao nos homens, deixando de ser uma pedagogia do oprimido
para ser, entdo, uma pedagogia da libertacao.

A pedagogia da libertacéo trata-se, portanto, de uma revolucao cultural, de um
processo permanente de luta contra as forgcas da cultura de dominacdo. Esta
libertacdo s6 € possivel a partir dos oprimidos que ao libertar a si mesmos, tem a
possibilidade de libertar seus opressores, como ja explicado. Ocorre que conscientes
de si mesmos enquanto pessoas, enquanto classe oprimida e enquanto seres

transformadores da realidade, os oprimidos sé conseguirdo se libertar através da
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praxis transformadora, que significa, “reflexdo e agao dos homens sobre o mundo para
transforma-lo. Sem ela, € impossivel a superacéo da contradicdo opressor-oprimidos.”
(Freire, 1987, p. 21).

Eis dois aspectos a serem considerados na busca pela superagdo da
contradicdo opressor-oprimidos: o primeiro deles é que 0s opressores nao vao se
reconhecer facilmente em processo de libertacdo e podem achar que passaram para
o lado dos oprimidos ou serem resistentes a qualquer mudanca, pois apenas
reconhecem o seu proprio direito de viverem. O que indica que ndo ha uma visdo
clara, por parte destes, sobre o humanismo das outras pessoas, 0s outros séo vistos
como, simplesmente, coisas e meros objetos para o alcance de seus proprios desejos
e objetivos individuais.

Este modo de pensar e, consequentemente, de agir, causa um contexto, ou
melhor uma cultura, que Freire (1987) vai chamar de opressao, isto €, atos de violéncia
por parte daqueles que possuem algum tipo de poder. A violéncia para com 0S N0SS0S
semelhantes é passada de geracao a geracdo como um processo ou um mecanismo,
a ponto de criar uma espécie de “consciéncia fortemente possessiva”, fazendo com
gue tudo o que estd ao redor dos opressores se transforme em objetos de sua
dominacdo, assim, “desenvolvem em si a conviccdo de que lhes € possivel
transformar tudo a seu poder de compra. Dai a sua concepcdo estritamente
materialista da existéncia. O dinheiro é a medida de todas as coisas” (Freire, 1987, p.
25).

A condicao de “ter”, toma o lugar de “ser”, o que leva os opressores a nao
reconhecerem a necessidade dos outros de também precisarem usufruir de bens
materiais para a propria sobrevivéncia, pelo contrario, eles veem a humanizagdo como
‘coisa” apenas sua e “a dos outros, dos seus contrarios, se apresenta como
subversdo. Humanizar €, naturalmente, segundo seu ponto de vista, subverter, e ndo
ser mais” (Freire, 1987, p. 25).

Se buscar a humanizagcéo é buscar também a liberdade deste contexto de
opressao, 0s opressores vao garantir, cada vez mais, que os oprimidos sejam vigiados
e controlados em seus modos de pensar e agir, “quanto mais controlam aos oprimidos,
mais os transformam em ‘coisa” (Freire, 1987, p. 26). Por possuirem certo tipo de
poder, 0s opressores se apropriam até mesmo da ciéncia e da tecnologia, como de
outras formas estratégicas na area do conhecimento, para legitimar seu modus

operandi e garantir a manutencéo desta estrutura de opressao e dominacéo, fazendo
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com que os oprimidos sejam condicionados a seguirem suas prescricdes, sem
nenhum senso critico.

Apesar, das circunstancias da qual os opressores estdao imersos e da qual
alimentam por meio de seus pensamentos e acdes, pode acontecer de serem
despertos para a possibilidade de libertacdo dos homens deste universo opressivo.
Entretanto, na adesédo a luta dos oprimidos por se libertar, estes opressores “quase
sempre levam consigo, condicionados pela ‘cultura do siléncio’, toda a marca de sua
origem. Seus preconceitos. Suas deformacdes, entre estas, a desconfianga do povo.
Desconfianga de que o povo seja capaz de pensar certo. De querer. De saber” (Freire,
1987, p. 26).

Assim, podem correr o risco de serem levados a perseguir um outro tipo de
“‘generosidade”, a que os levam a pensar que eles mesmos serdo os fazedores da
transformacao, pelo fato de ndo crer genuinamente no povo. Entretanto, Freire (1987,
p. 27) alerta: “fazer esta adesao e considerar-se proprietario do saber revolucionario,
que deve, desta maneira, ser doado ou imposto ao povo, € manter-se como era antes”.

O segundo aspecto a ser considerado na busca pela contradicdo opressor-
oprimidos, tem de ver com a dualidade existencial da qual os oprimidos se deparam.
Como ja mencionamos, esta dualidade esta relacionada com o fato dos oprimidos
“‘hospedarem” o opressor dentro de si mesmos, por acharem que a busca pelo “novo
homem” é a busca por ser opressor, de acordo com o modelo de humanizagéo do
gual acessam no contexto da opressao que convivem na sociedade. Esta dualidade,
enquanto ndo for superada, pode assumir certos tipos de posturas no oprimido-
opressor, que estao relacionadas a atitudes fatalistas, causando resisténcias frente a
luta por libertacdo. Uma destas atitudes esta relacionada a agressdo dos oprimidos
aos seus companheiros e, indiretamente, aos opressores hospedados neles mesmos.
(Freire, 1987).

Por este motivo é que Paulo Freire defende tanto a necessidade de uma
pedagogia do oprimido, uma pedagogia que proporcione a libertacdo dos oprimidos e
de seus opressores do contexto de opressdao. Uma pedagogia que se faca atraves da
conscientizacdo da realidade em que vivemos, conscientizagdo que s6 é possivel
através de uma educacdo dialdgica, uma educacdo que realmente da oportunidade

ao educando de exercer sua autonomia e praticar a liberdade.

1.1.2. Didlogo e autonomia
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O didlogo é base para uma pratica educativa libertaria e problematizadora em
busca da autonomia dos homens. A dialogicidade da educagéo, defendida por Freire
(1987), reflete este fenbmeno humano que se faz a partir da palavra, pois, é uma
forma em que os homens se conectam, se relacionam e dao significacdo ao mundo:
“se é dizendo a palavra com que, pronunciando o mundo, os homens o transformam,
o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham significacdo enquanto
homens” (Freire, 1987, p. 45). Sendo assim, ndo pode ser “discussédo” ou confusao
desrespeitosa, mas a conquista do mundo através da palavra feito, isto €, da praxis
entre 0os homens, pois, “ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai, que dizer
a palavra verdadeira seja transformar o mundo” (Freire, 1987, p.44).

O dialogo se constitui da praxis, ou seja, da acdo e da reflexdo. A palavra, sé
se faz verdadeira quando se tem a intencdo de transformacéo e mudanca. Ao anunciar
ou denunciar, através da palavra, o interlocutor deve ter o compromisso com a
reflexdo-acdo da qual dispbe, caso contrario, ou a palavra vira mero verbalismo na
auséncia da acao, ou, entéo, se transforma em mero ativismo na auséncia da reflexao.

O dialogo por ser um direito existencial, se traduz pela capacidade dos homens
de pronunciar o mundo, por isso que este se faz a partir da realidade, da praxis, da
palavra verdadeira, da transformacéo, porque “existir, humanamente, é pronunciar o
mundo, é modifica-lo. O mundo pronunciado [...] se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. Ndo € no siléncio que os homens se
fazem, mas na palavra, no trabalho, na acdo-reflexao” (Freire, 1987, p. 44).

Este processo dialético do qual o didlogo se estabelece, pronuncia e re-
pronuncia do mundo, constitui-se num ato de busca pela humanizacao. Freire (1987,
p. 45) afirma que “ndo ha diadlogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e
aos homens. Nao é possivel a prondncia do mundo, que é um ato de criagdo e
recriacdo, se ndo ha amor que a infunda”, por isso que sendo amor o dialogo, este,
também, se torna um ato de amor. Portanto, a mudanca, a transformacao, a revolugéo
ou a humanizacéo, que tanto a pedagogia do oprimido anuncia, tem de ver com o
amor, com a coragem e com 0 compromisso, entre os homens e com a causa da
libertacdo de todos, por isso que a busca pela humanizacao € dialdgica.

A concessao da palavra se faz no reconhecimento do outro como um ser que
possui 0 mesmo direito que 0 seu, de expressar-se e de pronunciar-se, este

reconhecimento e o ato produzido a partir dele, significa amor, e abre espaco ao
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didlogo, pois, “somente com a supressao da situacao opressora é possivel restaurar
0 amor que nela estava proibido. Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo
amo os homens, ndo me é possivel o dialogo” (Freire, 1987, p. 45).

O amor sendo o fundamento do didlogo, ndo € compativel com a falta de
humildade, com a falta de respeito e com a falta de fé nos homens, pois o dialogo em
si pressupde uma relacéo horizontal e de confianca. O que implica coeréncia entre o
pensamento exposto e a acao, entre a teoria e a pratica, acado e a reflexdo, elas andam
juntas, sem esta relacao reciproca, ndo existe palavra verdadeira.

Outro ponto a considerar é que nao existe dialogo sem esperanca. A esperanca
€ 0 que move 0s homens na busca pelo ser mais, e isto esta intimamente ligado a
inconclusédo dos homens. Sem esperanga os homens ndo se humanizam, pois sao
levados a negarem sua capacidade de ser no mundo. Entretanto, a desumanizacgao
da qual os homens estéo sujeitos, ndo pode contribuir para com a desesperanca, mas
contribuir para que almejem ainda mais a restauracdo da humanidade que lhes foi
roubada. A esperancga, portanto, vai movendo os homens na busca pelo ser mais:
‘movo-me na esperanga enquanto luto e, se luto com esperanga, espero” (Freire,
1987, p. 47).

A capacidade de compreensdo e reconhecimento de que somos seres da
transformacado, seres da mudanca s6 € capaz através do pensamento critico, do
pensamento verdadeiro, do pensamento que envolve acao-reflexdo, num movimento
continuo de abstracBes sobre a prépria existéncia no mundo com os outros homens,
de perceber a realidade como processo, como meio de atuacao e como resultado do
préprio pensar e agir. Somente através do dialogo que os homens se desenvolvem e
atuam sobre o préprio pensar, sobre a propria acdo no mundo.

Considerando tais fundamentos do didlogo para uma pratica educativa
libertaria, Freire (1987) vai continuar dizendo que o didlogo comeca desde a escolha
do conteudo programético da educacéo. Se o objetivo é desenvolver uma educacao
humanizadora, que busca a autonomia dos homens, entdo serd necessario
proporcionar, aos sujeitos do processo educativo, momentos que possam raciocinar
sobre seu préprio modo de pensar e agir no mundo. Levando-os a refletirem sobre
suas aspiracdes, sobre seus desejos e anseios, e, mais ainda, sobre sua préopria visao
acerca do mundo: “visbes impregnadas de anseios, de duvidas, de esperancas ou
desesperancas que implicitam temas significativos, a base dos quais se constituira o

conteldo programatico da educacao” (Freire, 1987, p. 48).
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Por meio do dialogo, o conteddo da educacédo podera ser construido e se
mostrara relevante e significativo, a partir de uma pratica que respeita e reconhece o
homem na sua condi¢éo de ser e estar no mundo, ndo distante & sua realidade.

O educador, entretanto, deve ter cuidado em estabelecer este dialogo, pois sem
ele a luta pela educacdo humanizadora se torna falsa. A pratica dialégica da educacao
implica numa construcao entre os homens: de uma consciéncia critica, de perceberem
a dualidade opressor-oprimido, da qual estdo imersos e, diante esta percepcéao,
reconhecerem que podem ser mais.

O didlogo entre os homens permite ao ato de conhecer a construcao de
diferentes percepcdes sobre o0 mundo e sobre a realidade da qual nos cerca, para
entdo fazer aproximacdes e distanciamentos em relacdo as melhores solugfes para
a mudanca possivel. Portanto, a escolha ou a busca de um contetado programatico
educativo ou de acao politica deve respeitar a visdo do mundo na qual os envolvidos
possuem, caso contrario a intencdo humanistica desmorona-se, e o ato educativo se
tornara uma verdadeira “invaséao cultural” e ndo uma “revolucédo cultural” da qual se
busca (Freire, 1987).

Neste sentido, percebemos a verdadeira intencdo de uma educacao a partir de
sua pratica pedagdgica. A educacao que nao é dialdgica, por isso antidialogica, serve
para que se estabeleca uma cultura de opressao, mas uma educacao que é dialogica
serve para a libertacdo dos homens. Freire (1987) compara as duas teorias da acéo
cultural, que se desenvolve, por um lado, a partir de uma pratica antidialégica e por
outro, a partir de uma pratica dialégica. Antes de desenvolvermos 0s contrapontos
entre estas duas teorias e, consequentemente, suas praticas, vamos a algumas
consideracdes necessarias.

Primeiro, Freire (1987) retoma a ideia de que os homens séo seres que sempre
estdo em processo de reflexdo e agéo, “os homens s&o seres da praxis. Sao seres do
guefazer [...] todo fazer do quefazer tem de ter uma teoria que necessariamente o
ilumine. O quefazer € teoria e pratica. E reflexdo e agéo” (Freire, 1987, p. 70). Diferente
dos animais, que séo seres do “puro fazer” e “imergem” no mundo, os homens, a partir
de suas objetivacdes, por meio do trabalho, podem conhecer e transformar o mundo,
por isso, “emergem” do mundo, se transformando com ele: “Nao ha histéria sem
homens como ndo ha uma histéria para os homens, mas uma histéria de homens,

que, feita por eles, também os faz” (Freire, 1987, p. 73).
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Outra consideracao, até ja mencionada, € que os oprimidos possuem um papel
fundamental no processo de transformacdo do mundo, juntamente com a lideranca
revoluciondria se tornam sujeitos da acao libertaria e sdo a mediacdo de toda a agéo
transformadora. Pois, “quem, melhor que os oprimidos, esta preparado para
compreender o terrivel significado de uma sociedade opressora? Quem sofre o0s
efeitos da opressdo com mais intensidade que os oprimidos? Quem com mais clareza
[...] pode captar a necessidade da libertagdo?” (Freire, 1979, p. 31). Portanto, a
situacdo na qual os homens vivem condiciona o0 modo de pensar e 0 modo de agir
destes homens sob o mundo, bem como, o seu enfrentamento face a realidade.

Devemos considerar também que um mundo de opressdo e de dominacao
nega aos homens a praxis verdadeira, o direito de dizerem a sua palavra e a
possibilidade de pensarem certo, “[...] a Unica forma de pensar certo do ponto de vista
da dominacdo é ndo deixar que as massas pensem, o que vale dizer: € ndo pensar
com elas” (Freire, 1987, p. 74).

Além da dominacdo ser manipuladora, trabalha com slogans, depoésitos,
conducéo e prescri¢cao, buscando a adaptacdo dos homens, por isso se faz impositiva
e antidialégica. Ela ndo permite aos homens ser autbnomos, pois teme a liberdade ou
nao acredita na capacidade destes.

Freire (1987, p. 75) ao chamar a dominacao de “necrofila”, esclarece que esta
ndo da condicdes para a permanéncia da vida, pelo contrario, convive com a morte
do potencial dos homens de ser mais, ou seja, “vivem da ‘morte em vida’ dos
oprimidos”. Qualquer aproximacdo que o0s opressores fazem dos oprimidos € para
estuda-los, para compreender o melhor jeito de continuar com a cultura de opressao,
para aliena-los através da falsa generosidade e tudo que seja “a servico da ‘reificacao’™
(Freire, 1987, p. 75).

Uma teoria de acdo revolucionaria envolve agBes que conduzem a
transformacao da realidade, pois denuncia, questiona e dialoga com os envolvidos em
busca da humanizacao, “exatamente porque é revolucionaria, ndo é possivel falar
nem em ator, no singular, nem apenas em atores, no plural, mas em atores em
intersubjetividade, em intercomunicag&o” (Freire, 1987, p. 72). Entretanto, o papel da
lideranca revolucionaria € promover o didlogo com e entre os oprimidos para a
promocao da superacdo da contradicdo opressor-oprimido.

Esta superacao envolve um tipo de praxis, da qual a lideranca revolucionéaria

se solidariza, por meio de uma postura humilde e amorosa, na busca pela libertagéo
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em comunhdo com os homens: ‘comunhd@o em que crescerao juntos e em que a
lideranca, em lugar de simplesmente autonomear-se, se instaura ou se autentica na
sua praxis com a do povo, nunca no des-encontro ou no dirigismo” (Freire, 1987, p.
72).

Este engajamento da lideranca revolucionaria, sé € possivel por meio de uma
consciéncia critica e da compreenséo do seu papel enquanto sujeito do processo de
transformacao, bem como, do papel dos oprimidos na mediagéo desta transformagéo
social. A lideranca revolucionaria ndo pode se ensoberbar pela sua posicdo que
desempenha na luta pela libertagcdo, “ainda quando seja legitimo reconhecer-se em
um nivel de saber revolucionario, em funcdo de sua mesma consciéncia
revolucionéria, diferente do nivel de conhecimento ingénuo das massas, ndo pode
sobrepor-se a este, com o seu saber” (Freire, 1987, p. 75). Assim, o seu papel de
lideranca revolucionaria é problematizar junto aos oprimidos a realidade de opresséo,
numa dialética constante de acao e reflexdo, em direcdo ao pensar certo.

Por isso que o dialogo se faz tdo necessario entre 0s sujeitos no processo de
transformacao da sociedade, pois sem comunicacdo ndo ha humanizagdo. Sem o
didlogo os sujeitos sao transformados em meros receptores de discursos dominantes.
Dai a importancia da praxis enquanto teoria da acéo revolucionaria, que € acao e
reflexdo simultaneamente. O dialogo reflete todo este carater pedagogico da acgéo
libertaria, ele é a esséncia da a¢do revolucionaria, é a esséncia de uma verdadeira
educacéo libertadora e problematizadora. S6 através do dialogo a humanizacéo é
possivel. Freire (1987), ainda insiste em dizer:

E, se ndo é possivel o dialogo com as massas populares antes da chegada ao

poder, porque falta a elas experiéncia do dialogo, também néo lhes é possivel

chegar ao poder, porque lhes falta igualmente experiéncia dele. Precisamente
porque defendemos uma dindmica permanente no processo revolucionario,
entendemos que é nesta dindmica, na praxis das massas com a lideranca
revolucionaria, que elas e seus lideres mais representativos aprenderéo tanto

o dialogo quanto o poder. Isto nos parece tdo 6bvio quanto dizer que um homem

nao aprende a nadar numa biblioteca, mas na agua (Freire, 1987, p. 77).

Esta dindmica do processo libertario corresponde a praxis da acao libertaria,
que a partir do diadlogo, os homens vao aprendendo a pensar certo com o fazer certo,
€ uma constante na medida em que os homens vao se fazendo conscientes da sua

acdo na busca pela transformacao. A transformacéo da qual tanto se almeja na pratica
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libertaria, consiste na revolucdo cultural nos homens, que é gerada a partir da
sociedade opressora da qual estdo imersos.

A emersao € resultado de uma dindmica constante em busca pela superacao
de qualquer antagonismo entre os homens e, através de uma pedagogia que se faz
por meio do didlogo, a cada etapa que se desenvolve, mais proxima da revolucao
cultural se mostra, pois se apresenta como uma ferramenta imprescindivel para
estabelecer um ambiente revolucionario e renovador de consciéncias.

Freire (1987) salienta que este modo de pensar a acao libertaria ndo é uma
atitude ingénua ou se trata de um idealismo subjetivista. Pelo contrario, ao apontar a
praxis como condicdo de uma verdadeira acao libertaria, considera também que o
puro reconhecimento ou a mera luta pela libertagdo sdo apenas especulacoes, a
verdadeira praxis consiste na reflexdo-acéo: “criticos seremos, verdadeiros, se
vivermos a plenitude da préxis. Isto €, se nossa acao involucra uma critica reflexdo
que, organizando cada vez o0 pensar, nos leva a superar um conhecimento
estritamente ingénuo da realidade” (Freire, 1987, p. 73). Processo que se conquista
através de uma busca permanente.

A partir destas consideracdes vamos ao contraponto de cada teoria da acéo,
uma antidialégica, a servico da manutencdo da situacdo opressora, e a outra,
dialogica, a servico da superacdo da condicdo de opressao através da revolucéo
cultural.

O primeiro carater da acao antidialégica consiste na necessidade da conquista,
pois, “o antidialégico, dominador, nas suas relagdes com o seu contrario, o que
pretende € conquista-lo, cada vez mais, através de mil formas. Das mais duras as
mais sutis. Das mais repressivas as mais adocicadas, como o paternalismo” (Freire,
1987, p. 78). A acdo da conquista, portanto, pressupde um sujeito, que poOSSui
finalidade de conquista, e um objeto, que faz parte dos anseios deste conquistador.
Ao ser conquistado, 0 objeto passa a ser posse do sujeito e “este, por sua vez, imprime
sua forma ao conquistado que, introjetando-o, se faz um ser ambiguo. Um ser, como
dissemos ja, ‘hospedeiro’ do outro. Desde logo, a acdo conquistadora, ao ‘reificar’ os
homens, é necrdfila” (Freire, 1987, p. 78).

Assim, o antidialégico no ato mesmo de conquistar se impde ao oprimido cada
vez mais, na medida que imprime seu modo de pensar, ndo permitindo ao oprimido

de expressar-se, rouba-lhe a palavra e ndo convive com a cultura deste, a ndo ser que
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estd seja a sua propria. Esta imposicdo, ou melhor esta conquista, ndo permite
didlogo, por isso é antidialdgica.

Os esforgos do conquistador se conduzem para retirar toda a possibilidade dos
outros ser mais, de serem “ad-miradores” do mundo (Freire, 1987). Como esta € uma
possibilidade ontologica humana, esforcam no sentido de mascarar a realidade para
atrapalhar esta admiracao, trazendo alienacdo as massas oprimidas com o intuito
claro de manté-los passivos frente a situacdo de opresséo e injustica: “Dai que, na
acdo da conquista, nao seja possivel apresentar o mundo como problema, mas, pelo
contrario, como algo dado, como algo estatico, a que os homens se devem ajustar”
(Freire, 1987, p. 78).

A elite dominadora e antidialégica, necessariamente, usa da conquista como
uma forma de “aproximacédo” dos oprimidos através dos seus “slogns” e
“‘comunicados”, utilizados num contexto de falseamento da realidade para manter
velada a situacdo de opresséo (Freire, 1987).

Ao contrario da conquista, na teoria da agédo dialégica a “co-laboragao” é
elemento fundamental para estabelecer comunicacédo e horizontalidade, pois permite
gue os sujeitos “se encontram para a pronuncia do mundo, para a sua transformacao”
(Freire, 1987, p. 96). A partir do didlogo os sujeitos sdo capazes de problematizar sua
condicdo no mundo de opressao, partindo sempre do reconhecimento de sua vocacao
e do poder de sua atuacdo no mundo através de suas proprias acoes.

Mesmo desempenhando um papel de lideranca na agéo revolucionéria, estes
nao devem comandar as acdes por libertacdo de qualquer forma, devem se apoiar na
colaboracdo como caracteristica fundamental da acéo dialégica, que se faz através
da comunicacéo entre os sujeitos do processo revolucionario.

Portanto, na teoria de acdo dialdégica a conquista ndo é manipulada, mas
adquirida por todos, “ndo h& lugar para a conquista das massas aos ideais
revolucionarios, mas para a sua adesdo. O didlogo ndo impde, ndo maneja, nao
domestica, nao sloganiza” (Freire, 1987, pp. 96-97). Ele permite o estabelecimento
dos objetivos da revolucao frente a consciéncias livres de opgéo, comprometidas com
a realidade. A vida e o contexto aonde ela acontece, portanto, sdo constantemente
problematizados, através de uma andlise critica e pormenorizada, sempre com 0
intuito de desvelamento, desafiando os sujeitos a transforma-la.

Quando Freire (1987) aborda sobre a adesdo das massas populares a luta

revoluciondria, explica que isto decorre a partir de uma relacdo de confianca, que elas
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comecam a ter de si proprias e com a lideranca, ao perceberem que existe realmente
comprometimento em defesa da liberdade.

O engajamento pela liberdade, de ambas as partes, vai crescendo & medida
que vao problematizando e tendo a oportunidade de desvendar em conjunto com
outrem, pois “ninguém desvela 0 mundo ao outro e, ainda quando um sujeito inicia o
esforco de desvelamento aos outros, € preciso que estes se tornem sujeitos do ato de
desvelar” (Freire, 1987, p. 97). Por isso € que ndo pode existir uma confianga ingénua
na relacdo de colaboracdo entre as partes revoluciondrias, pois este processo se
realiza na busca permanente da desmistificacdo da realidade.

Todavia, Freire (1987) alerta a lideranca revoluciondria para que esteja atenta
a questdo da ambiguidade dos homens oprimidos, neste caso, a desconfianca é
absolutamente necessaria, mas isto ndo quer dizer que esta desconfianca seja em
relacdo a capacidade dos homens de ser mais, mas da grande probabilidade do
opressor estar “hospedado” nos oprimidos. Podendo leva-los a denunciar a propria
liderancga e ndo o contexto de opresséo.

Para que haja a maxima comunhdo entre os homens, no processo
revolucionario, é preciso de uma colaboracdo entre eles, construida a partir do
didlogo, do qual promove a unido ou “fusao” entre as pessoas, “que sO existe se a
acao revolucionaria é realmente humana, por isto, simpatica, amorosa, comunicante,
humilde, para ser libertadora” (Freire, 1987, p. 99).

Outra caracteristica da teoria da agéo opressora e antidialdégica € “dividir para
manter a opressao”, o que ja se mostra muito diferente da teoria da agao dialdgica
que se apoia na “co-laboracao” (Freire, 1987). Este carater da acdo opressora, vVé na
unido das massas populares uma ameaca a sua hegemonia, uma vez que esta
hegemonia também é condicdo da divisdo de uma minoria dos homens para dominar
uma maioria oprimida. A dominacao se reflete nesta divisdo para continuidade no
poder, qualquer indicio de unido entre os oprimidos, todos os esfor¢cos séo voltados,
até mesmo, para o uso da violéncia fisica ou psicoldgica, no sentido de desvencilhar
atos de uniéo.

Na verdade, o que importa ao sistema de opresséo é fragilizar os oprimidos, “é
enfraquecer os oprimidos mais do que ja estdo, ilhando-os, criando e aprofundando
cisbes entre eles [...] Desde os métodos repressivos da burocratizacdo estatal [...] até
as formas de acao cultural [...] dando-lhes a impressao de que as ajudam” (Freire,

1987, p. 80). Esta estratégia, por parte dos opressores, hada mais é do que uma forma
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de alienar cada vez mais a massa oprimida, pois a divisdo resulta em alienacéo e
“‘quanto mais alienados, mais facil dividi-los e manté-los divididos” (Freire, 1987, p.
80).

A alienacdo vem também quando ao problematizar a realidade, a énfase se
volta para uma “viséo localista” ou “facalista”, e ndo da totalidade do contexto, o que
dificulta sua percepcéao critica. Pois acéo libertaria € um processo que se faz a partir
do desvelamento totalizado ou totalizador da realidade. Assim, todas as ferramentas
serdo utilizadas pelos opressores para dificultar a unidao dos oprimidos como classe,
bem como, a sua percepcédo enquanto tal (Freire, 1987).

A unido dos oprimidos como classe ndo € nem um pouco interessante para 0s
opressores, mesmo assim, existe um falso discurso dos opressores, que pode leva-
los a pensar que estes sédo a favor da harmonia entre as classes, entre “os que
compram e 0s que sdo obrigados a vender o seu trabalho. Harmonia no fundo,
impossivel pelo antagonismo indisfarcavel que ha entre uma classe e outra [...] A
harmonia viavel e constatada s6 [...] dos opressores entre si” (Freire, 1987, p. 81).

Trata-se na verdade de uma “harmonia” cheia de estratégias, com intuito em
deter qualquer ameaca a sua propria classe. Isso é tao real, que tais estratégias se
mostram como meio preventivo ou apelativo em todas as suas acoes, desde a forca
coercitiva e violenta que se utilizam, até a falsa generosidade, por vezes, até se
“‘juntando” a um e outro grupo, para adaptar qualquer situagao a sua prépria cultura.

Uma destas estratégias incide sobre a inseguranca dos oprimidos, que esta
ligada fundamentalmente a questédo da dualidade, da qual ja nos referimos, que se faz
“hospedeira” do opressor, pelas condicbes em que se imergem socialmente,
facilitando ainda mais a divisao e o enfraquecimento da causa libertaria (Freire, 1987).
Freire (1987) retrata esta inseguranca como sendo “vital”, de tal forma, que causa
dependéncia total dos oprimidos em relacéo aos opressores, escravizando tanto a sua
pessoa quanto a sua forga de trabalho.

Portanto, a unido dos oprimidos sempre sera algo preocupante para 0S
opressores, pois “toda unido dos oprimidos entre si, que ja sendo a¢ao, aponta outras
acOes, implica, cedo ou tarde, que percebendo eles o seu estado de
despersonalizagdo, descubram que, divididos, serdo sempre presas faceis do
dirigismo e da dominacao” (Freire, 1987, p. 82). Por isso que a unido entre os
oprimidos ja é possibilidade de transformacéo, dai a necessidade da classe opressora

de dividi-los para manter o estado de opresséo e dominagao.
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Sendo assim, a classe opressora, utiliza-se da falsa generosidade para ser
vista como a “redentora”, uma estratégia para “comprar’ a paz e o siléncio dos
oprimidos (Freire, 1987). Mas, Freire (1987) alerta que a paz ndo se compra, ela é
resultado da solidariedade e da amorosidade entre os homens, diferente do que a
teoria da acéo antidialégica propaga. Desta forma, a falsa generosidade, estabelecida
pelos opressores como ato messianico ou redentor, s6 vai reforcar o sentido da
conquista, a primeira caracteristica da acdo antidialégica mencionada.

Diferente desta caracteristica, que ao dividir os homens entre si s6 reforca o
estado de opresséo, na teoria da acao dialégica o esforco € de unir para libertar. A
lideranca revolucionaria faz o possivel para que haja unido de todos os envolvidos
através da comunhao e da confianca, que sédo alimentadas com a desmistificacao e
problematizag&o da realidade.

A desmistificacdo, que promove ao mesmo tempo unido dos homens entre si,
comeca a partir da percepcéo dos oprimidos de sua propria condicdo de imerséo, pois
‘para a sua unidao é imprescindivel uma forma de acdo cultural através da qual
conhecam o0 porqué e o como de sua ‘aderéncia’ a realidade que lhes da um
conhecimento falso de si mesmos e dela. E necessario desideologizar” (Freire, 1987,
p. 100).

O reconhecimento de si como oprimido e como “hospedeiro” do opressor, em
conjunto com o0s outros homens, implica numa consciéncia de classe, e ela se da
antes ou simultaneamente com a consciéncia de homem oprimido. Este
descobrimento se faz a partir da acdo cultural que € dialégica e problematizadora, em
gue primeiro 0s sujeitos vao comecar a reconhecer-se enquanto seres autbnomos e
capazes de transformar a realidade, para entdo, se perceberem na qualidade de
classe oprimida. Na qual, a descoberta de si, também o faz enxergar seus
semelhantes, que também se submetem ao poder opressor, ou seja, uma classe que
é forcada a ser simplesmente “coisas” pelos opressores. Por isso, que a unido € uma
acao auténtica na busca pela libertacdo frente a realidade de opressao.

Os interesses da classe opressora, hdo sdo os mesmos da classe oprimida, o
gue justifica a necessidade do desvelamento da realidade, para que a unidao dos
oprimidos seja possivel: “para que os oprimidos se unam entre si, € preciso que cortem
o cordado umbilical, de carater magico e mitico, através do qual se encontram ligados
ao mundo da opressao” (Freire, 1987, p. 101). Esta unido da classe oprimida consiste

numa agao cultural que tem como objetivo “aclarar aos oprimidos a situacdo objetiva
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em que estdo, que é mediatizadora entre eles e 0s opressores, visiveis ou nao” (Freire,
1987, p. 101), mostrando a contradicdo existente nas formas de acéo das elites
dominadoras para se manterem no poder.

Outra caracteristica da teoria da ag¢édo antidialogica € a manipulagdo, assim,
como a divisdo, € também um dos instrumentos de reforco da conquista. Através da
manipulacdo os opressores vao conseguindo alcancar seus objetivos. Na medida que
vao guiando a classe oprimida por meio de uma realidade inventada ou distorcida vao
conquistando-as, “quanto mais imaturas, politicamente, estejam elas (rurais ou
urbanas), tanto mais facilmente se deixam manipular pelas elites dominadoras”
(Freire, 1987, p. 83).

A manipulacdo se constitui como uma necessidade da classe opressora para
se manter no poder. E uma estratégia para combater qualquer colaborag&o, uni&o e
organizacdo da classe oprimida, que ameace seus interesses de dominacao. Dai a
tarefa fundamental da lideranca revolucionaria, que € fazer com que haja uma
verdadeira organizacdo revolucionaria, despertando nas massas populares a
necessidade de desvelamento e transformacao da realidade em busca da libertagao.

A manipulacdo, por sua vez, ocorre de varias maneiras, uma delas esta
relacionada com a falsa generosidade, através do assistencialismo ou do
paternalismo, que faz com que as massas populares se vejam como privilegiadas
através dos mais diversos enganos e promessas da elite dominadora. Um meio para
gue a lideranca revolucionaria e as massas populares se desviem destas armadilhas
€ justamente se unindo, “na organizacdo criticamente consciente, cujo ponto de
partida, por isto mesmo, ndo estd em depositar nelas o contetdo revolucionario, mas
na problematizacdo de sua posi¢cdo no processo. Na problematizacdo da realidade
nacional e da prépria manipulagéo” (Freire, 1987, p. 84).

O ato de expressar-se tem no didlogo a mediagdo do pensamento que se
transforma em acdo. A problematizacdo do pensamento é a préaxis do pensar certo:
“‘chame-se a este pensar certo de ‘consciéncia revolucionaria’ ou de ‘consciéncia de
classe’, é indispensavel a revolugéo, que nao se faz sem ele” (Freire, 1987, p. 84).
Portanto, o pensar certo € o alvo da manipulacdo, seu discurso interfere na forma de
pensar e agir das massas populares, fazendo com que seu pensar seja distorcido ou
melhor, que ndo pensem, apenas executem suas ordens ou suas diretrizes.

Outra estratégia manipuladora, feita diretamente pelas elites opressoras ou,

indiretamente, através de lideres populistas, esta na introducéo de ideias e discursos
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que provéem do “apetite burgués do éxito pessoal’ (Freire, 1987, p. 85). Este
acontecimento, no caso dos lideres populistas, que, na verdade, sdo resultantes do
processo de emersao das massas populares, comegam a reconhecer sua capacidade
de ser mais e passam a reivindicar sua participagdo politica, porém, estdo ainda
contaminados pela ambiguidade da luta se fazendo “hospedeiros” do opressor. Ficam
ali entre as massas e as elites dominadoras, servindo mais como um mediador para
as classes opressoras, mas, deixando marcas nas duas frentes de combate.
Consegue manipular e ser manipulado, dada a sua ambiguidade de ser, neste
processo de emersdo. O que sO é superado quando carater ambiguo de sua acéo é
reconhecido e renunciado, lhe dando condi¢des de unir a verdadeira revolucao.

Considerando que a conquista, a divisdo e a manipulacdo convivem com 0
antididlogo, a organizacao das massas populares se faz num processo dialégico.
Neste sentido, a organizacdo consiste da propria unido formada entre as classes
oprimidas, “ao buscar a unidade, a lideranca ja busca, igualmente, a organizacéo das
massas populares” (Freire, 1987, p. 102).

A organizacdo das massas é uma tarefa comum e permanente entre o0s
envolvidos do processo libertario. Como uma espécie de testemunho do momento
histérico da qual estdo emergindo, um testemunho que deve ser constante, pois
constitui condicdo necessaria para que haja a revolucdo. Este testemunho,
principalmente para a lideranca revolucionéria, implica conhecimento deste momento
histérico em que estao vivendo e o conhecimento da visdo que as massas populares
possuem acerca da realidade histérica, bem como da prépria forma de estar sendo no
mundo, juntamente com suas contradicfes.

Por ser dialogica a acao cultural da revolugcdo, o testemunho envolve uma
analise do contexto com os outros homens. Freire (1987, p. 102), elenca alguns
elementos indispensaveis para que o testemunho possa ser considerado auténtico:
como “a coeréncia entre a palavra e o ato”, a “ousadia de correr riscos”, a
“radicalizacao”, a “valentia de amar” e a “crenga nas massas populares”. Estes sao
elementos fundamentais e fazem parte do carater cultural e pedagdégico da revolugao
da qual tomam partido.

Para que a organizacdo entre os homens seja concretizada, é necesséria a
lideranca, a disciplina, a ordem, o estabelecimento de objetivos, a prestacdo de
contas, entre outros fatores indispensaveis, quando um grupo de pessoas decidem

lutar por uma causa. Mas, isto ndo quer dizer que tais acdes sejam engessadas e
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burocratizadas com o propdésito de conduzir as massas, ao contrario, “a organizacao
das massas populares em classe € o processo no qual a lideranca revolucionaria, tao
proibida quanto estas, de dizer sua palavra, instaura o aprendizado da pronuncia do
mundo, aprendizado verdadeiro, por isto, dialégico” (Freire, 1987, p. 103). Por estas e
outras razdes, a acao dialdégica ndo pode ser considerada autoritaria e nem tampouco
licenciosa, pois “reconhece que ndo ha liberdade sem autoridade, ndo ha também
esta sem aquela” (Freire, 1987, p. 103), € um processo que se faz em comunhao
através do respeito matuo pela pessoa humana.

Existe uma ultima caracteristica da acao antidialégica, denominada invasao
cultural, que, como as duas anteriores, serve como instrumento para a conquista. Mas
do que se trata? “[...] a invasdo cultural é a penetracado que fazem os invasores no
contexto cultural dos invadidos, impondo a estes sua visdo do mundo, enquanto lhes
freiam a criatividade, ao inibirem sua expansao” (Freire, 1987, p. 83). Portanto, como
0 nome ja indica, a invasao cultural é a imposi¢céo da cultura dominante em relacéo a
cultura do oprimido, de forma que estes sdo alvos de uma certa adaptacédo ou
modelacéo alienante, diante da cultura imposta, uma vez, que esta ndo respeita outros
tipos de pensamento, por isso mesmo, é extremamente violenta.

Neste sentido 0s invasores sd0 0S protagonistas, 0s atores, portanto, 0s
sujeitos do processo da acao cultural e os invadidos s&o os objetos de sua modelacéo.
Sendo assim, os invadidos s&o conduzidos de acordo com a vontade dos invasores e
acabam sendo iludidos de que atuam na atuac&o dos invasores: “a invasao cultural
tem uma dupla face. De um lado, é ja dominacao; de outro, é tatica de dominagao”
(Freire, 1987, p. 86).

A dominacdo é necessariamente invasdo. Uma invasédo cultural que n&o
permite aos invadidos terem voz ou qualquer autonomia, tudo gira em torno dos
objetivos dos invasores. Para que permanecam em situagcdo de dominacdo a
preocupacdo das elites invasoras é perceber cada vez mais alguns aspectos da
realidade, para dominarem com mais audacia e expertise, por isso, 0 interesse em
diversas areas da ciéncia, principalmente, social e tecnoldgica.

Um aspecto importante da invasao cultural € fazer com que os invadidos “vejam
a sua realidade com a 6tica dos invasores e ndo com a sua. Quanto mais mimetizados
figuem os invadidos, melhor para a estabilidade dos invasores” (Freire, 1987, p. 87).
Esta condicdo faz com que os invadidos acreditem que sao “inferiores” em relagao

aos invasores que, de acordo com esta mentalidade, seriam os “superiores”, o que
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justifica o almejo em ser tdo parecidos com aqueles, desde a forma de vestir até a
forma de se comportar.

Por conta de a invas&o cultural contribuir grandemente para a “hospedagem”
do opressor no oprimido, o Unico modo de se ver livre desta influéncia é através da
mudanca de percepcdo do mundo, que é feita através da conscientizacdo. Que se
realiza através da préaxis, da insergao critica na realidade. Uma verdadeira ameaca ao
poder dominante.

Por sua vez, a invasao cultural é uma das caracteristicas da acao antidialégica.
Acdo impositiva, regida por meio de uma consciéncia opressora e de uma cultura
dominadora, da qual somos sujeitos pela nossa imersdo nesta sociedade, “nem
sempre € exercida deliberadamente. Em verdade, muitas vezes 0s seus agentes sao
igualmente homens dominados; ‘sobredeterminados’ pela propria cultura da
opressao” (Freire, 1987, p. 87).

O modo de pensar, desta cultura dominadora acaba por estruturar uma
sociedade inteira, mostrando-se com caracteristicas intolerantes, desenvolvendo
instituicbes de carater manipulador, propagando a ideologia de dominacéo e treinando
homens e mulheres para adaptar-se aos “comunicados” (Freire, 1987) estabelecidos
pelo topo da piramide social. Toda esta cultura dominadora e antidialégica, condiciona
os individuos a ndo questionar, ndo pensar, terem medo da liberdade e se aderirem a
todos os preceitos autoritarios da acdo opressora.

A insercdo critica na realidade é, portanto, a chave do processo da acao
libertaria, por isso dialégica. Como um processo de descodificacdo que tem como
intuito o desvelamento da realidade, de desnudar os mitos que envolvem a acao
opressora, mais do que isso, renunciar qualquer tipo de acao invasora que deslegitime
0s homens da possibilidade de ser mais.

Freire (1987), afirma que acado dialdégica deve ser permanente, e consiste na
descodificacdo e reconhecimento da realidade, na renuncia da contradi¢ao, e por fim,
na tdo almejada revolucao cultural. Destaca que na etapa da rendncia 0 processo
pode ser complicado e até traumatico, pelo fato de os oprimidos conviverem com o
opressor “hospedado” neles, até certa altura. Ao desnudar-se de seus mitos e partirem
para a renuncia, € como se tivessem “violentando” a si mesmos, “afirma-los é revelar-
se” (Freire, 1987, p. 89), por isso, os oprimidos temem a liberdade. Nesta fase, a
cultura dominante, que ainda faz parte do oprimido, pode obstaculizar a afirmacao

deste homem enquanto ser autbnomo ou fazé-lo ir adiante, mas enquanto
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contradicdo, ela € quem vai ascender a chama libertaria diante do descortinamento
de suas reais acfes “necrofilas”, entre os oprimidos (Freire, 1987).

Freire (1987) defende o processo revolucionério pela acéo cultural dialégica,
que se objetiva chegar ao poder, de forma democratica, através da “revolugao
cultural”, como prolongamento da acao cultural dialégica, num esforco sério e
profundo de conscientizacéo, através da praxis verdadeira a fim da superacdo da
condi¢céo de seres dependentes e dominados, para seres sujeitos e autores de sua
propria historia, portanto, seres autbnomos. Tal pratica deve ser permanente para
garantir e consolidar a participacdo de todos os envolvidos na acéo revolucionaria e a
conquista de uma “nova cultura”, livre de injusticas e opressao.

A invaséo cultural implica, necessariamente, a imposi¢cao de uma cultura sobre
a outra, a imposicao de uma visdo em confronto de outras, permitindo apenas o ponto
de vista do invasor. Transformando outros pensamentos, em visdes inferiores. A
invasao cultural por permitir a supremacia de um determinado poder, ndo convive com
a autonomia ou capacidade de escolha de outros homens, ela apenas permite que as
suas préprias escolhas sejam levadas a cabo, fazendo o possivel para manipular as
massas com ilusbes e fantasias acerca da realidade, convencendo estas a se
sentirem parte do processo, mesmo que alheia a ele, distorcendo totalmente a
realidade.

Portanto, Freire (1987) afirma que toda acédo cultural incide sobre a estrutura
de uma sociedade “ora no sentido de manté-la como estd ou mais ou menos como
estd, ora no de transforma-la” (Freire, 1987, p. 104). Ou seja, a acdo cultural rege a
permanéncia ou ndo de uma estrutura social e se resulta pela propria constituicdo no
tempo e no espacgo, através do movimento dialético entre o que esta sendo e o que
podera vir a ser, isto é: “permanéncia-mudanga” (Freire, 1987).

A acéo cultural, portanto, € uma forma de a¢do guiada pela ideologia da qual
esta a servigo, seja para a dominagéo, seja para a libertagdo, por isso necessita de
uma teoria para fundamentar sua pratica, conscientemente ou nao, pois, “toda acao
cultural [...] tem sua teoria, que, determinando seus fins, delimita seus métodos. A
acao cultural ou esta a servico da dominagdo — consciente ou inconscientemente por
parte de seus agentes — ou esté a servico da libertacdo dos homens” (Freire, 1987,
p. 104). Por isso, a acao cultural dialégica possui como objetivo a “duragao” da
dialeticidade “permanéncia-mudanca”, pelo fato de a estrutura social ser alvo de

transformacdes e mudancgas (Freire, 1987).
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A busca pela superacéo da relacao opressor-oprimido significa a superacao de
qualquer manipulacéo entre as partes. Neste processo, todos séo protagonistas, ndo
h& lugar para invasores, ou seja, ndo existem espectadores, pois a transformacao da
realidade é incidéncia da acdo de todos em comunhao, por isso agéo cultural que se
faz acdo histérica, € instrumento de superacdo da cultura alienada e alienante, é
revolucao auténtica, portanto, revolucao cultural.

Em razdo disto Freire (1987) defende a sintese cultural como outra
caracteristica fundamental da acéo dial6gica, porque esta “ndo nega as diferengas
entre uma visao e outra, pelo contrario, se funda nelas. O que ela nega € a invasao
de uma pela outra. O que ela afirma é o indiscutivel aporte que uma da a outra” (Freire,
1987, p. 106). Neste sentido, a sintese cultural implica em investigacdo e
conhecimento da cultura popular, da visédo da totalidade acerca do que os povos
pensam e na reivindicacao o direito de serem mais. Este conhecimento permite aflorar
um clima criativo entre os homens, pois hdo ha modelos prontos a seguir, mas a
criacdo de pautas em conjunto com outros homens, fazendo com que se fagcam
sujeitos da sua propria histéria.

A lideranca revolucionaria é parte indispensavel deste processo, pois ndo pode
ser impositiva nem tampouco autoritaria, ela tem o papel de despertar nos homens a
problematizacédo da realidade. O que se faz a partir do conhecimento da totalidade,
como “sintese cultural”. Isto implica “de um lado, incorporar-se ao povo na aspiracao
reivindicativa. De outro, problematizar o significado da prépria reivindicagao” (Freire,
1987, p. 107).

Para isto, a sintese cultural necessita ser sempre questionada por todos 0s
sujeitos envolvidos, principalmente pela lideranca, de maneira permanente, num
esforco em desenvolver uma consciéncia cada vez mais critica, num movimento de
reflexdo-acdo, que vai de encontro com a dialética permanéncia-mudanca, rumo a
libertacdo: “nem invaséo da lideranca na visdo popular do mundo, nem adaptacao da
lideranca as aspiracdes, muitas vezes ingénuas, do povo. [...] A solucdo esta na
sintese.” (Freire, 1987, pp. 106-107). A sintese serve para organizar a acao
revolucionaria, através de conteudo tematico que advém da realidade do povo e esta
a servico da libertacdo dos homens do contexto de opressao, por isso deve ser
dialogica.

Por outro lado, a acéo antidialégica € uma acao que implica na conquista das

massas populares, na divisédo para manter a opressdo, na manipulagéo e na invasao
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cultural das classes oprimidas, sobrepondo uma viséo focalista do contexto social,
sem considerar a totalidade de uma determinada realidade, nem tampouco acerca
das visbes dos envolvidas no processo.

Na teoria da acdo antidialdgica a realidade é resultado da incidéncia da agéo
dos opressores, na imposicdo da sua propria cultura aos oprimidos, na tentativa de
manter as estruturas que se formam nesta contradicdo. Por conta disso, ha divisdo
entre atores e espectadores, ndo permitindo o desenvolvimento da criatividade,
apenas um clima condicionado a um modo operante de racionalizar e agir, deixando-
os “desesperancados e temerosos de correr o risco de aventurar-se, sem o0 que néo
ha criatividade auténtica.” (Freire, 1987, p. 105).

Por fim, a pratica de uma pedagogia humanizadora é estabelecer uma relacéo
dialégica permanente, através de um didlogo critico e libertador. Um didlogo que
possui uma teoria de acao cultural que o sustenta, num permanente esforco reflexivo
gue conduz a pratica libertaria e a capacidade de sermos éticos e autbnomos. Sendo
assim, “[...] a dialogicidade verdadeira, em que os sujeitos dialégicos aprendem e
crescem na diferenca, sobretudo, no respeito a ela, é a forma de estar sendo
coerentemente exigida por seres que, inacabados, assumindo-se como tais, se
tornam radicalmente éticos” (Freire, 1996, p. 25).

O que significa que a medida que vamos nos reconhecendo e somos
estimulados a fazer escolhas por n6s mesmos ou em comunh&do, somos estimulados
a criar um processo de amadurecimento, que envolve autonomia e liberdade para
pensar e agir. Além de tudo, a autonomia é atingida através de exercicios e ela é
conquistada a partir do dialogo e da problematizacdo do mundo, que se faz a partir de

uma educacéao libertadora, portanto, conscientizadora.

1.1.3. Conscientizacao, liberdade e mudanca

A conscientizacéo é resultado de busca e de um esfor¢co que envolve luta, em
um contexto de opressao, a favor da liberdade. Uma luta pela liberdade, cujo objetivo
€ promover a mudanca, através de uma acéo cultural problematizadora que promova
uma verdadeira revolucao cultural. A acéo cultural e a revolugéo cultural, constituem-
se numa unidade dialética, fazendo com que o processo de mudancga, envolva a busca

pela conscientizacdo critica como o principal objetivo da acéo transformadora. Esta
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busca ndo se esgota ao se atingir a revolucdo, mas é resultante de uma praxis
permanente.

A compreensdo da unidade dialética nas rela¢des: acdo cultural e revolugéo
cultural; consciéncia e realidade; teoria e pratica; reflexdo e acdo; pensamento e
linguagem; sujeito e objeto; objetividade e subjetividade; entre outros elementos,
constituem a totalidade de uma praxis verdadeira. A unidade dialética indica o
caminho para a superagéo da condi¢cdo de oprimido através da insercéo critica na
realidade, nestes termos a “insergéo critica e agcédo ja sdo a mesma coisa” (Freire,
1987, p. 21). Isto €, quando ha apenas o “reconhecimento” da realidade, mas nédo ha
transformacdo desta, a praxis ndo pode ser considerada auténtica, ou seja, 0
reconhecimento néo é verdadeiro (Freire, 1987).

Como ja mencionado, em outro momento, a préaxis corresponde a dialeticidade
reflexdo-acdo; a medida que os homens vao desvelando a realidade objetiva e
atuando sobre ela, a partir dos desafios ou “situacdes-limites” encontradas, mais eles
vao se inserindo nesta realidade de maneira critica, “desta forma, estardo ativando
‘consciemmemt le o développement ultérieur’ de suas experiéncias” (Lukacs, as cited
in Freire, 1987, p.22).

A insercéo critica na realidade, portanto, serve para “esclarecer e iluminar a
acao” (Freire, 1987, p. 22), por meio da condi¢cao objetiva da qual se experimenta,
bem como, a partir do propésito que se estabeleceu para a acdo. Quando se
compreende a prépria acdo, mais chances de insercao critica na realidade e mais
chances do oprimido se perceber como tal.

Isto, para dizer que “a consciéncia €, em sua esséncia, um ‘caminho para’ algo
que nao € ela, que esta fora dela, que a circunda e que ela apreende por sua
capacidade ideativa” (Freire, 1987, p. 31). O fato da nossa consciéncia ser muito
dindmica, ela ndo para, e percorre dire¢cdes, nas quais, possuem muitas estradas ou
caminhos, por vezes sinuosos, até chegar ao nivel de consciéncia cada vez mais
critica, dai a importancia da insercéo critica na realidade, para que a consciéncia se
desenvolva consideravelmente.

Freire (1979, 1981, 1987), quando aborda a questéao cultural, traz elementos
significativos para a compreensdo acerca da conscientizagcdo. Primeiro, porque a
consciéncia é resultado da presenca do homem no mundo e da percep¢ao do mundo

no homem, portanto, € um processo reciproco entre homem-mundo, que diz respeito
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a uma compreensao critica dos “seres humanos como existentes no mundo e com o
mundo” (Freire, 1981, p. 53).

Esta reciprocidade, ou melhor, esta dialeticidade homem-mundo so6 € possivel,
ndo porque o mundo é mundo, mas porque o homem definiu que o mundo € mundo,
através de suas percepcoes, escolhas e significacdes. Ou seja, 0 mundo s6 € mundo
porque existe o homem, Unico ser capaz de racionalizar a si e tudo o que ha a sua
volta, através do que se convencionou chamar de consciéncia.

Um outro aspecto, também importante, implica que o homem ao saber-se
consciente de si e do mundo e do efeito de sua acdo no mundo, através de suas
escolhas e propésitos, diferente do animal, que € apenas regido por reflexos e
impulsos como meio de sobrevivéncia, o0 homem faz de sua existéncia fato historico,
utilizando o mundo como uma espécie de mediacao para alcancar seus objetivos.

A histoéria que o homem produz € resultado de sua criatividade e das
transformacdes que este desenvolve por meio daquela, ndo apenas no espaco fisico,
mas também na sua prépria forma de pensar e, consequentemente, na sua forma de
agir sobre este espaco, de acordo com a realidade da qual convive e constréi com
outros homens, de geracdo em geracdo, pois “a consciéncia de si e dos seres
humanos implica na consciéncia das coisas, da realidade concreta em que se acham
como seres histéricos e que eles aprendem através de sua habilidade cognoscitiva”
(Freire, 1981, p. 117).

Por estes e outros motivos, 0 homem é um ser cultural, portanto um ser criador
de cultura, que se realiza num mundo de cultura, e, € rodeado por objetos de cultura
elaborados por ele e por outros homens que a todo tempo produzem e reproduzem
cultura. Neste sentido, cultura para Freire (1987) ndo é adaptacdo, mas
transformacao. Este conceito antropoldgico de cultura fundamenta toda a Pedagogia
do oprimido, pois trata-se da compreensédo de que educacdo é conscientizacdo da
cultura produzida pelos homens e da capacidade humana de transformar o mundo
através de uma acéo cultural para a libertagcdo dos homens do contexto de opressao
e dominagéao.

Esta compreensédo critica acerca dos seres humanos e sua capacidade de
transformar o mundo por meio de suas acdes e a0 mesmo tempo de ressignificar a
realidade através do processo dialético reflexdo-acdo, permite aos homens nao
apenas estar no mundo, mas, conscientes da sua presenca no mundo e do que esta

presenca implica, transformar a realidade e ressignifica-la através de seus
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pensamentos e ac¢des, no ato mesmo de “ ‘tomar distdncia’ do mundo, objetivando-o,
gue homens e mulheres se fazem seres com o mundo. Sem esta objetivacao,
mediante a qual igualmente se objetivam, estariam reduzidos a um puro estar no
mundo, sem conhecimento de si mesmos nem do mundo” (Freire, 1981, p. 53).

Portanto, conscientizacédo implica conhecimento da realidade, isto €, percepc¢ao
da dinamica estrutural em que a sociedade esta sendo organizada e a compreensao
da acdo cultural pela qual esta sendo regida. Se € uma ac¢éo cultural que respeita o
verdadeiro sentido de ser e estar dos homens no mundo, que passa pela acao criadora
e transformadora dos homens, ou, se € uma acéao cultural a servico da manipulacédo e
dominacdo destes mesmos homens.

Para compreender melhor o processo de conscientizagdo, como um fendbmeno
que se realiza somente entre os homens, devemos considerar o fato de que a pratica
consciente envolve “reflexdo, intencionalidade, temporalidade e transcendéncia”
(Freire, 1981, pp. 53-54). Os animais, por sua vez, ndo podem romper com a
“aderéncia” ao mundo, eles sdo capazes de fazer associa¢cbes conforme dada
experiéncia singular, mas ndo desenvolvem a competéncia de elaborar objetivos, nem
tampouco de refletir sobre si mesmos, por esta razdo se constituem em seres
determinados, portanto, acriticos e atemporais (Freire, 1981).

De acordo com Freire (1981, p. 53) “somente os seres que podem refletir sobre
sua prépria limitacdo sdo capazes de libertar-se”, esta consideracao permite
compreender que a chamada “situacao-limite” ou a nocdo sobre a sua propria
inconcluséo ou limitacdo, sdo alavancas para que o ser humano possa problematizar
sua propria condicdo no mundo a fim de superar tais limitacdes, principalmente no que
diz respeito a opressao.

Portanto, ao problematizar qualquer situacéo que limita algum projeto humano,
os homens sdo movidos a fazer elaboragdes e reelaboragbes cognitivas perante o
obstaculo, bem como, sdo levados a preverem, a partir de sua consciéncia e
experiéncia no mundo, alguns aspectos de sua acado transformadora que podem
interferir diretamente as relagées com outros homens e, também, com 0 mundo que
0s cerca de acordo com 0s objetivos dos quais perseguem.

Esta capacidade dos homens de atuarem sobre a realidade, de terem
consciéncia de sua atuacdo, a partir da reflexdo sobre sua propria atuacao, e,
consequentemente, de sua propria limitacdo, demonstra a dimensdo critica da

consciéncia, e é o que “explica as finalidades de que as ag¢des transformadoras dos
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seres humanos sobre o mundo estdo impregnadas. Porque sdo capazes de ter
finalidades, sdo capazes de prever o resultado de sua agao ainda antes de iniciada”
(Freire, 1981, pp. 54-55).

Devemos considerar ainda o fato de que todas as ac¢des transformadoras dos
homens sdo encaminhadas através de objetivos, mas sempre analisados a partir da
condicdo histérica da qual estdo inseridos. Sua acdo transformadora além de
transformar a realidade, também conduz a transformacéo da prépria consciéncia. A
acdo nao s6 deixa marcas da atuacao humana, mas revela a atividade criadora e o
seu envolvimento historico e cultural com outros homens.

Freire (1981) deixa claro que apenas os seres humanos trabalham no sentido
estrito do conceito, pois trabalho, de acordo com o autor, se traduz na acéo
conscientizadora que o homem possui do seu proprio esforgo fisico e intelectual, no
ato mesmo de ser capaz “de programar a a¢ao, de criar instrumentos com que melhor
atue sobre o objeto, de ter finalidades, de antecipar resultados” (Freire, 1981, p. 56).
Esta capacidade dos homens de significar e ressignificar a sua acdo também abre
espaco para que outros homens através da contemplacdo ou admiracdo do trabalho
elaborado por outrem, reflitam criticamente e ao mesmo tempo sejam influenciados
ou influenciem pensamentos-acdes por via daquela acao.

A partir destas consideracgdes, Freire (1981) afirma que os homens somente se
realizam enquanto homens através do seu trabalho, atuando no mundo por meio de
sua acdao transformadora. Mas esta realizacdo humana nao é aleatéria no tempo e no
espaco, ela esta associada ao tipo de producdo da qual os homens se organizam
numa determina sociedade. O momento histérico-cultural, do qual convivem e se
orientam para fazer novas transformacdes, € determinante para deixarem sua marca,
como legado, a outros homens, de geracdo em geracao, atraveés de um ciclo dialético
cada vez mais complexo.

A partir deste pensamento, Freire (1979), explica que as sociedades podem
passar pela acdo transformadora, por duas maneiras: a primeira, assim como a
segunda, as mudancas sao efetuadas a partir de um determinado polo de decisao, a
diferenca esta que no primeiro caso o polo de deciséo é situado fora da sociedade, ou
seja, a sociedade se restringe em “ser-para-o-outro”, ela €, simplesmente, objeto
dependente das decisbes de outro, em contrapartida, no segundo caso, o0 polo de
deciséo € situado no interior da sociedade, portanto, a sociedade € o proprio sujeito

da tomada de decisbes, ela se faz “ser-para-si”.
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Este fendmeno relacional social explica a base ou a “infra-estrutura” em que
estdo sendo criadas as relacoes pelas quais o trabalho do homem conduz a mudancas
no mundo, dando origem a uma certa “superestrutura” com a qual se estruturam as
tomadas de decisdes que, como afirmado, podem partir do interior de uma certa
sociedade ou fora dela (Freire, 1979).

Quando estas sociedades recebem uma “sobredeterminagéo” (Freire, 1979) de
fora, ela acaba por ser manipulada e dependente da vontade daquela sociedade que
ditou as regras, ou seja, da sociedade dirigente, usurpando sua voz, “a sociedade
dependente &, por definicdo, uma sociedade silenciosa” (Freire, 1979, p. 34). Sendo
oprimida, a sociedade, apenas escuta as ordens de outrem e acaba sendo coagida a
obedecer as ordens impostas por aquela, caso contrario a san¢ao € certa. De maneira
diferente, ocorre, quando a prépria sociedade, na comunhdo de seus pares, dialoga
entre si e escolhem seus proprios destinos.

Perceber esta dimenséo estrutural da realidade é compreender 0 movimento
que empurra os homens para “fora de” algo inédito, isto é, entender o movimento que
0s coloca “a margem” daquilo que representa a possibilidade de ser mais, diante o
mundo que o cerca (Freire, 1979). Consiste em perceber a acdo marginalizante que
exclui os homens de participarem da propria realidade histérica, social, cultural e
econdbmica como verdadeiros sujeitos. Corresponde compreender o real contexto de
opressao e de violéncia com os quais os homens sao obrigados a submeter-se, pois,
“se a marginalidade ndo € uma opgéo, o homem marginalizado tem sido excluido do
sistema social e é mantido fora dele, quer dizer, € um objeto de violéncia” (Freire,
1979, p. 38).

Estas sociedades silenciosas possuem uma infraestrutura inauténtica, ou seja,
0 seu reconhecimento acerca da realidade, por ser manipulado, pode ter um carater
puramente subjetivista ou puramente objetivista, fazendo com que a totalidade dos
fatos sejam dicotomizados, criando uma falsa realidade da qual ndo é possivel
executar mudancas e, muitos menos, desenvolver a insergdo critica dos oprimidos.
Pois, so é possivel executar mudancas a medida que se desvela a realidade e se atua
sobre ela, e a partir de entdo sera possivel realizar alguma transformacéo social.

O opressor, ou a sociedade opressora, sabendo da potencialidade da insercao
critica dos oprimidos e seus efeitos para a mudanca, reune, com todas as forcas,
meios para que continuem alienados a respeito de sua propria condicdo, garantindo

com que figuem impotentes diante a realidade, de tal forma, que a “situagéo-limite”



53

com que se encontram possam lhes parecer insuperavel (Freire, 1979). Assim, a
busca pela libertacdo, ndo se trata apenas de reconhecer ou desvelar a realidade,
mas, através da consciéncia critica, conhece-la e reconhece-la. Este movimento
requer da préxis: reflexdo-acdo, uma busca permanente, por parte dos oprimidos, e
mais ainda requer autoria e engajamento.

Freire (1979; 1981), ndo se dedica em desenvolver um estudo das origens e da
evolucgédo histérica da consciéncia, mas em analisar 0s niveis de consciéncia em que
os seres humanos, a partir da realidade da qual foi observada?, se relacionam com as
condicBes historico-culturais da qual convivem. Por isso, deixa claro, que o processo
de conscientizacdo, estudado e analisado naquela oportunidade, ndo é uma
exclusividade do dito Terceiro Mundo, mas faz parte do fendbmeno humano.

Portanto, o que deve ser levado em conta, em relacdo ao tempo e espacgo deste
fendbmeno, é a variacdo do contetdo, dos métodos e dos objetivos da conscientizagao.
Assim, a andlise dos niveis de consciéncia realizada, a partir da realidade Latino-
Americana, pode esclarecer o papel da cultura e as acbes que estdo em jogo nas
relacdes sociais e estruturais mais amplas.

Como ja mencionado, a acao cultural de uma sociedade pode se assentar em
dois tipos de culturas, uma voltada para a cultura da opressao, que se apresenta por
meio da acgao cultural antidialégica ou “cultura do siléncio”, e outra esta mais voltada
para a cultura da libertacdo, que, em contrapartida, € totalmente dialégica (Freire,
1979).

Para se alcancar a cultura da libertacdo € necessario que as sociedades
dependentes, superem qualquer situacao-limite que os impedem de ser mais, ou
incorram no prejuizo de continuarem dominados pela cultura do siléncio, reforgando
ainda mais a estrutura da qual ja estao imersos.

Nestas circunstancias, a cultura do siléncio é resultado de uma invaséo cultural,
na qual “ser silencioso ndo é ndo ter uma palavra auténtica, mas seguir as prescricoes
daqueles que falam e impdem sua voz” (Freire, 1979, p. 33), 0 que acontece,
exatamente, com a relacdo entre o chamado Primeiro Mundo e o Terceiro Mundo.

Esta consideracdo € necesséria, para compreendermos, mais a frente, as

2 A analise de Freire foi feita a partir da realidade Latino-Americana.
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caracteristicas dos niveis de consciéncia analisados por Freire (1979, 1981), bem
como, o reconhecimento da situacdo de dominacéo da qual eles se estruturam.

Antes, de mais nada, € importante deixar claro que “nem tudo o que compde a
cultura do siléncio € pura reprodugao ideologica da cultura dominante” (Freire, 1979,
p. 57), porque a realidade estd marcada pela dialeticidade e pela contradicdo das
relacBes da qual se estruturam, podendo cedo ou mais tarde, os homens através de
sua consciéncia, descobrirem-se oprimidos e buscarem por libertagéo.

Entdo, para compreenséo das formas especiais de consciéncia dominada, a
analise da relacédo do Primeiro Mundo com Terceiro mundo e vice versa, faz parte da
totalidade do contexto de opressdo que se pode observar numa particularidade
intrinseca. O Primeiro Mundo é aquele que dita as regras, o que “fala”, o que impde,
0 que invade e o que manipula; o Terceiro Mundo € 0 que ouve as regras, escuta,
obedece, mas também, aquele que pode se rebelar, recuar ou buscar por libertacéo,
justamente pela sua relacdo dialética e dinamica com o seu contrario.

Enquanto o Primeiro Mundo é o mundo das classes ou grupos sociais que
dominam, o Terceiro mundo é o mundo das classes ou grupos sociais dominados,
através da cultura do siléncio. Além disso, existe uma subdivisdo, que é constituida
pelas classes dominantes do Primeiro Mundo, portanto, constituida pela classe
dominante da metrépole e das classes dominantes do Terceiro Mundo, isto €, da
sociedade que ja se faz dependente daquela.

A diferenca das classes dominantes metropolitanas e das classes dominantes
dependentes € que a primeira possui uma influéncia hegeménica que se traduz no
poder que exerce sobre 0s seus e sobre as sociedades dependentes, neste sentido,
a segunda acaba sendo influenciada pela primeira.

Assim, as classes dominantes da metropole, comparada a estrutura
manipuladora com que regem as outras sociedades, podem passar por crises e
dificilmente se abalarem, ja as classes dominantes do Terceiro Mundo, por isso,
classes dominantes de sociedades dependentes, ao sofrerem suas crises, correm o
risco de se desmoronarem na primeira oportunidade de reinvindicacdo das classes
populares, o que explica um contexto de opressdo bem mais violento comparado a
primeira.

Portanto, as classes e grupos dominados do Primeiro Mundo fazem parte de
uma totalidade dominante e as classes dos grupos dominados do Terceiro Mundo

fazem parte de uma totalidade dependente. Isso ndo quer dizer que uma esteja em
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desvantagem em relacdo a outra, mas que elas caracterizam faces de uma mesma
moeda, pois a dominacdo é uma realidade totalizadora de ambas, o que muda é o
contexto estrutural. Por este mesmo motivo, a sociedade dependente € na verdade
uma “sociedade semi-silenciosa”, pois 0 que ela dita € reflexo da sociedade
metropolitana (Freire, 1979).

Sendo dominados, seja pelas classes dominantes metropolitanas ou pelas
classes dominantes dependentes, somente os oprimidos sabem a fundo o que
realmente significa uma sociedade opressora, porque sao eles os que sofrem e séo
levados a compreenderem a real necessidade por libertacéo (Freire, 1979). A busca
pela libertacdo, entretanto, é resultado de um esforco permanente contra a cultura do
siléncio e € um caminho que se deixa estabelecido o ponto de saida, mas ndo o ponto
de chegada, pela prépria inconclusao da consciéncia humana.

Este esforco e luta pela libertagao reflete na busca pelo “novo homem” (Freire,
1979), que muitas vezes, é confundida com a imagem do homem da qual se quer
superar, ou seja, a imagem do opressor. Acontece, que o0 contexto de opressao faz
com gue os oprimidos se sujeitem aquela situagao, como uma espécie de “adeséo” a
cultura dominante, fazendo com que sua visao seja ofuscada em relacao a sua propria
condicdo de oprimido (Freire, 1979). Esta fase inicial de luta, da qual os oprimidos
ainda estdo imersos pela opressao, a conscientiza¢édo de sua real posicdo ndo se faz
clara por ndo enxergarem a si proprios como pessoas, no sentido humanista do termo,
ou como pertencentes a uma determinada classe social.

Considerando esta fase inicial de conscientizacdo, Freire (1979; 1981)
denuncia a situacdo das sociedades latino-americanas caracterizando-as a partir de
uma estrutura social hierarquica fechada e rigida, da qual o polo de decisdo é
localizado fora do ambito social, fazendo com que o mercado econdmico interno seja
controlado externamente, além de receber influéncias “de fora” na forma de vida das
pessoas, sdo sociedades que sofrem os efeitos da dependéncia desde a precariedade
do sistema educacional até a baixa qualidade de vida das pessoas, seja por conta da
desnutricdo ou de doencas acometidas pela condi¢do de subalternidade, ou por outros
motivos que também estéo relacionados a condi¢cdo de submisséo.

Condicdes estas que servem para manter o status quo das sociedades que
dominam ou mesmo das classes dominantes destas sociedades dependentes, no
sentido de fazerem com que tais sociedades “subdesenvolvidas” sintam desprezo por

si mesmas, pela sua condi¢éo e pela interiorizacdo da opinido dos opressores em
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relacdo a “inferioridade” de sua “posicao hierarquica” (Freire, 1979). Este tipo de
alienacao que distorce a realidade concreta, faz com que os oprimidos almejem ser
OU parecer com o opressor, seja imitando, seja seguindo qualquer slogan lancado pela
classe opressora, pois ndo acreditam na sua propria capacidade, ficando assim
dependentes de prescricdes e avisos.

Este, portanto, é o primeiro nivel de consciéncia do qual foi denominado por
Freire (1979; 1981) de consciéncia “semi-intransitiva”. Trata-se de uma das formas de
consciéncia dominada que “se caracteriza por sua quase ‘aderéncia’ a realidade
objetiva ou sua quase ‘imersao’ na realidade” (Freire, 1981, p. 59), o que corresponde
a realidade destas sociedades dependentes, das quais estamos sublinhando.

A consciéncia dominada, a este nivel, ndo consegue ter uma percepcao clara
das estruturas que se impdem na realidade opressora, nem tampouco consegue
reconhecer de maneira nitida sua situacao de oprimido, pois “a consciéncia dominada
nao se distancia suficientemente da realidade para objetiva-la, a fim de conhece-la de
maneira critica” (Freire, 1979, p. 35).

Por este motivo os intemperes da vida séo visualizados como acontecimentos
gue se situam fora da realidade ou fora da capacidade humana para resolvé-los, “ora
nos designios divinos, ora no destino, ou também na ‘inferioridade natural’ de homens
e mulheres cuja consciéncia se encontra a este nivel” (Freire, 1981, p. 59), dai a
caracteristica fatalista diante situacdes probleméticas.

Outro momento do processo de conscientizacdo, de acordo com Freire
(1979;1981), esté atrelado ao nivel de consciéncia, denominado, “transitivo-ingénua”
que corresponde a uma nova forma de consciéncia das massas populares em
processo de transicdo historico-cultural, na qual vai impactar toda a dimensao
estrutural social devido as transformacdes no modo de pensar e agir da sociedade,
substituindo aquele carater fechado e rigido para um carater cada vez mais dinamico
da esfera social.

Este nivel de consciéncia esta ligado ao momento de emergéncia historica em
que, a transicdo da situacdo de “‘quase imersdo” para a de emersdo das massas
populares, passa por uma espécie de “rachadura” das estruturas que sustentam a
cultura do siléncio. O que ndo significa um rompimento automatico da cultura do
siléncio nem, precisamente, sua superacdo, mas um novo momento, no qual o siléncio

comeca a ser reconhecido como resultado daquela realidade opressora, ndo de forma
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fatalista, mas de uma maneira pela qual os oprimidos comeg¢am a enxergar a realidade
como uma situacao que pode ser mudada (Freire, 1979; 1981).

Neste sentido, as contradi¢des e conflitos causados pela transicdo de um nivel
de consciéncia para o outro marca o desenvolvimento de uma consciéncia popular
incipiente e ingénua, porque mesmo sofrendo alguma alteracdo proveniente de um
certo reconhecimento da realidade, continua sendo dominada pelas elites do poder.

Da mesma forma que as classes dominadas come¢am a caminhar rumo a
libertag&o, rompendo pouco a pouco com a cultura do siléncio, as classes dominantes
percebem a necessidade de manter o staus quo, diante da ameaca eminente. Na
medida em que permitem algumas transformacfes aparentes para impedir, de uma
maneira ou de outra, 0 avanco das massas populares e o risco da perda de dominio,
formam “aliangas” ou firmam acordos com as camadas populares, como estratégia
para continuar no poder.

Entretanto, para que estes acordos sejam possiveis, em resposta a mobilizacao
social na busca de uma participacdo mais efetiva nas esferas de deciséo e poder, o
povo acaba elegendo um mediador, cuja lideranca populista possui um carater
ambiguo. Primeiro, porque como € habito das classes oprimidas serem dirigidas, elas
sao facilmente manipuladas por esta lideranca. Segundo, ao mesmo tempo que séo
manipuladas, podem ir rompendo, de alguma forma, com a cultura do siléncio, através
da mobilizacdo democratica da qual provocam e abrindo caminhos para a
conscientizacéo de seu estado de dependéncia.

Freire (1979; 1981) ao analisar a realidade latino-americana descreve a
consciéncia ingénua-transitiva como um fenbmeno que acontece efetivamente nos
grandes centros urbanos, além de marcar um momento histérico de despertar da
consciéncia de grupos pertencentes a elite. Mas uma elite que possui uma visdo mais
progressista e mais critica em relagéo a sociedade, por meio de intelectuais em fase
de transicdo, ou seja, ainda alienados em relacdo a totalidade, mas que se unem a
sociedade através das artes, da literatura, da musica entre outras modalidades de
expressao, para denunciarem e anunciarem a realidade histérica daguele momento.

Outro fato importante desta fase de transicdo nas sociedades dependentes
latino-americanas, diz respeito a questao do golpe de Estado, nomeadamente, o golpe
militar de 1964 que aconteceu no Brasil como resposta das elites econdmicas e
militares as crises provocadas pela emersédo popular, ao um nivel de consciéncia mais

critica.
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Esta situacao social “problematica” de emersao das classes populares pode
acarretar em duas possibilidades opostas, uma de revolugcédo e a outra de golpe de
Estado. No caso do golpe de Estado, que foi 0 que ocorreu naquela situagcéao, este
modificou totalmente o processo de transicdo histérica daquela sociedade e iniciou
uma nova transicao totalmente a parte, da qual podemos chamar de regressiva. A
transicao, foi resultado de uma ideologia que rompeu com o estilo politico anterior,
reduzindo novamente ao siléncio, as camadas populares, fazendo com que o poder
de deciséo ficasse fora do alcance do povo. O que néo justificou a realizagdo de
futuras adaptacbes e concessoes, provenientes de acordos com a sociedade, mas,
demonstra medidas rigidas ou quase inacessiveis ao acesso das camadas populares
ao poder de deciséao.

Partindo destas consideracgdes, Freire (1979; 1981) afirma que a acgéao cultural
pela libertacdo, mais cedo ou mais tarde, em meio as contradicfes e dificuldades de
luta, tende a se converter em uma verdadeira revolucao cultural, o que significa dizer
que a realidade denunciada seré superada e a realidade anunciada efetivamente sera
uma concretizacao das classes oprimidas. O que s6 deve acontecer quando estas
superarem o estado de consciéncia dominada: semi-intransitiva e ingénua-transitiva;
e passarem para o “maximo de consciéncia possivel” (Goldman, as cited in Freire,
1979, p. 47), ou seja, para um estado de consciéncia cada vez mais critica, dai o
reconhecimento de sua situagcdo como classe oprimida.

A conscientizacdo, portanto, € uma caracteristica da acao cultural e se revela
a partir da praxis — acao e reflexdo, pois ela “ndo € uma varinha magica para os
revolucionarios, mas uma acgao de base de sua acgao reflexiva” (Freire, 1979, p. 47).

Assim, na medida que a consciéncia € uma capacidade humana mediada e
condicionada pela realidade, a conscientizacdo € o esforco em busca da superacéo
das situagOes-limites que impedem o homem de ser mais, 0o que implica o
reconhecimento da realidade como uma totalidade, a ponto de perceber tais
limitagdes, tornando-se delas consciente.

A conscientizacdo, por este motivo, € um processo permanente, que tem na
sua praxis o poder de desmascarar a¢des culturais antidialogicas opressivas, através
da problematizacdo da realidade, resultante de uma consciéncia critica, em constante
transformacao e amadurecimento, cada vez mais ciente da dimensao politica da acéo

cultural dialdgica da qual defende e se realiza.
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1.1.4. Dimensao politica do pensamento freireano

Como ja nos referimos aqui, os oprimidos ndo possuem uma visao clara de si
mesmos, enquanto parte de uma totalidade opressora, até que se tornem conscientes
da realidade da qual fazem parte. O processo de conscientizacdo envolve o
conhecimento da realidade e este conhecimento € adquirido a partir das experiéncias,
nas quais, sao tomadas de significagcbes por meio da consciéncia. Este processo
dialético do ato de conhecer implica na unidade acéo-reflexdo sobre a realidade que,
por sua vez, condiciona 0 pensamento.

Ao desvelar a realidade, os homens, ndo apenas reconhecem-na, mas
apropria-se dela, levando em conta todas as limitagdes daquela situacdo para
transformé-la, sdo capazes de projetarem o resultado antes mesmo que aconteca,
portanto, a acdo que gera a transformacdo pressupde uma intencionalidade,
resultante de conjecturas, erros e acertos, pois “a conscientizacdo nao € apenas
conhecimento ou reconhecimento, mas opc¢ao, decisdo, compromisso” (Freire, 1987,
p. 5). Dai a compreensdo da dimens&o politica das a¢bes humanas, como um
fendmeno cultural que se expressa através da praxis.

Entretanto, mesmo sem ser consciente de sua forca transformadora, a
sociedade segue seu rumo, e como ja explicamos no tépico anterior, quando suas
acOes sdo determinadas por meio de um polo de deciséo situado fora dela, isto tira
toda sua autonomia, a ponto de reduzi-la a um objeto que é dependente das decisbes
de outra sociedade ou grupos da elite.

Mesmo, ndo sendo consciente de sua situacdo, em sua totalidade, esta
sociedade segue prescricoes de uma determinada acéo cultural, pois tudo que se
refere ao controle humano possui intencionalidade, opcao, escolha, poder de deciséo,
portanto, € um ato politico, neste caso, nao libertario, mas opressor.

Freire (1987) adverte que quando a acdo cultural ou a acdo politica é negada
aos oprimidos, isto €, quando o poder de deciséo e escolha é subjugado das “maos”
humanas, se trata de uma ordem imposta, resultante de injusticas sociais. Os
oprimidos, ao reconhecerem tal contradicdo, tém a chance de intervencdo e
caminharem rumo a libertacéo.

Por estes e outros motivos, Freire (1979, 1981, 1987, 1996; 2000) insiste em
dizer que reconhecer a acéo cultural, que se faz acéo politica, em todos 0s campos

7

sociais, nomeadamente, na pratica educativa, € compreender o poder que a
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constituiu, é relaciona-la com a realidade concreta e ndo, simplesmente, como uma
alavanca da transformac&o, mas como uma instituicdo reflexo de uma sociedade
estatica ou em processo de mudanca. Por isso mesmo, a transformacéo social deve
ser entendida num contexto mais amplo, ou seja, a partir da conscientizacdo humana,
pois “mudar implica saber que fazé-lo é possivel” (Freire, 2000, p. 26), dai o papel
politico da pratica educativa.

Neste sentido, toda pratica educativa possui uma teoria como escopo da acéo,
e por haver intencionalidade, a educacao, ndo pode ser considerada neutra, neste
sentido, ndo ha como separar educacao e politica, “uma tal separacéo entre educacéo
e politica, ingénua ou astutamente feita, enfatizemos, ndo é apenas irreal, mas
perigosa.” (Freire, 1981, p. 118). Isso porque a estrutura social da qual a educacao
esta assentada € o que norteia a realidade e as forcas que operam para ela continuar
“sendo” (Freire, 1981).

Assim, a teoria da acdo cultural da qual se encontra as praticas educativas, ou
€ direcionada por uma acdo cultural que mitifica a realidade e interrompe a
possibilidade dos homens de ser mais, os fazendo dependentes de uma estrutura
social elitista ou ela pode ser direcionada por uma acéao cultural libertadora, revelando
aos homens o poder de sua propria capacidade de realizar mudancas, através da
conscientizacao critica.

A medida que se tem esta clareza em torno da acg#do cultural da qual
determinada pratica educativa se orienta, isto €, “a favor de quem e do qué, portanto
contra quem e contra o qué” (Freire, 1989, p. 15), a conscientizacdo, como atividade
educativa, da qual possui uma dimensao politica, € uma possibilidade, cada vez mais
palpavel, e as relacbes de poder comecam a serem vistas através do jogo da
contradigéo.

A educacdo libertadora, defendida Freire (1987; 1996; 2000) além de
apresentar este carater politico, possui uma responsabilidade ética, dado ao
compromisso com a pessoa humana e a compreensao de sua vocagcao em ser mais.
Por isso, a posicao ideologica do educador deve ser coerente com sua pratica, e sua
acao politica deve ser feita em conjunto com os oprimidos, pois néo existe libertacdo
individual (Freire, 1987), através da dialeticidade reflexdo-acdo, num processo de
reconhecimento de sua real situacdo, bem como da possibilidade de transformacéao

da realidade opressora.
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O papel do educador, sendo um papel politico, feito em constante reciprocidade
com os educandos é de fundamental importancia e se constitui como um verdadeiro
ato revolucionario. Pois busca ultrapassar a contradi¢cao entre educador e educandos,
ou hum contexto mais amplo, entre opressor e oprimidos, posicéo hierarquica em que
a acao cultural antidialégica se determina, para entdo problematizar com os oprimidos
sua verdadeira condicdo no mundo.

O diédlogo estabelecido entre a lideranca revoluciondrio e as camadas
populares ou entre o educador e os educandos, acerca das possibilidades de
mudanca, se faz através do reconhecimento da realidade e da autoafirmacdo, na
busca pela conscientizacdo. Porém, os métodos utilizados, por parte da lideranca ou
do educador, e suas opcoes valorativas vao revelar sua op¢ao politica, e sua opgao
politica vai determinar seu papel enquanto agente de mudanca (Freire, 1981), o que

desenvolveremos numa sessao mais adiante.

1.2. Alfabetizac&o de Adultos na perspectiva freireana

A alfabetizacdo de adultos, na perspectiva freireana, deve ser compreendida a
partir de uma visao critica, isto quer dizer, a0 mesmo tempo que os educandos sao
capazes de fazer a leitura da palavra, também possam ser capazes de fazer a leitura
do mundo, pois a alfabetizacdo deve ser o resultado de um processo consciente e
criativo e, mais ainda, de expressao da realidade e de suas significagdes.

Freire (1981; 1989) faz duras criticas a visdo ingénua ou a visdo astuta do
analfabetismo, pois estas visbes expressam uma concepcao de carater mecanicista e
antidialogica da aprendizagem, reforcando a cultura do siléncio. Tais visOes
consideram o analfabetismo como uma “enfermidade, uma “erva daninha”, uma
“chaga”, entre outros termos, colocando-o em posicao de inferioridade, resultante da
incapacidade ou da incompeténcia de um determinado grupo social.

Por néo captar a complexidade da problematica social de maneira ampla, estas
visdes reduzem a alfabetizacao ao puro “depdsito” de letras, silabas e palavras, sem
gualquer vinculo com a realidade concreta (Freire, 1981; 1989). Como se a posse das
palavras tivesse alguma significacdo magica ou messianica, que trouxesse algum
beneficio milagroso ao analfabeto, por conta disto sustentam a concepcdo da
neutralidade da educacdo que resulta apenas nesta apreensdo dos aspectos

linguisticos, sem nenhuma conexao com a realidade existencial dos educandos.
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Estas visdes, ndo concebem os alfabetizandos enquanto sujeitos do ato do
conhecimento e acabam por impedir a libertacdo das classes oprimidas. Tanto a visao
ingénua quanto a astuta, sdo marcadas pela ideologia dominante e se diferenciam
apenas quanto ao contexto subjetivo de seus agentes, ou seja, em relacdo aqueles
que seguem a Vvisao astuta, conscientemente, assumem suas ac¢des de acordo com
ideologia que perseguem, enquanto 0s que seguem a Visao ingénua ndo assumem
que utilizam tal ideologia, mas a aplica como estratégia tatica.

Freire (1989) também faz a distin¢cdo entre os ingénuos astutos ou taticos e 0s
ingénuos nado maliciosos, os primeiros, como ja mencionado, “conscientemente,
assumem esta ideologia como prépria” (Freire, 1989, p. 18) e os segundos, na medida
gue comecam a perceber as contradicdes de suas acbes e comecam a se afastar de
atitudes maliciosas, comecam também a ter condigcbes de assumirem uma nova
posicdo, que se orienta para uma postura mais critica e libertéaria.

Estas visdes, na maioria das vezes, sdo encontradas nas chamadas cartilhas
de alfabetizacdo, em que séo possiveis verificar uma concepc¢ao distorcida da palavra
na qual o papel do alfabetizador € de “encher” os educandos com aquelas palavras
como se fossem meros “depodsitos”, sem permitir a expressao criativa dos
alfabetizandos, muito menos, relagcbes com a vida pratica daqueles, “seu objetivo
maximo é realmente fazer uma espécie de ‘transfusdo’ na qual a palavra do educador
€ 0 ‘sangue salvador’ do ‘analfabeto enfermo’.” (Freire, 1981, pp. 11-12).

Dificilmente, quando estas cartilhas manifestam alguma relacdo com a
realidade ndo deixam de ser meras ideias repetidas e repletas de estereétipos,
banalizando o contexto educativo e ndo despertando o envolvimento criativo dos
educandos, muito menos da parte dos educadores, ndo havendo qualquer
desenvolvimento da criatividade, dai seu carater mecanico.

Ou entdo, assumem um modo de tratamento distorcido em relagdo aos
alfabetizandos adultos, como se estes fossem “passivos e ddéceis”, sem nenhum
reconhecimento de sua trajetéria de vida e de experiéncias anteriores de aprendizado,
tratando-os de forma paternalista “do que resulta serem tratados os adultos de uma
forma que ndo ousamos sequer chamar de infantil” (Freire, 1981, p. 12).

Portanto, tais cartilhas ndo podem contribuir para que o alfabetizando
compreenda sua forca transformadora no mundo, tampouco o contexto de opressao
em que se acha, ao refor¢car uma ideologia da dominacéo e da acomodacéo pautada

pela prescrigéo e pelo siléncio.
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Ao contrario destas visdes, a concepcao critica vé o analfabetismo como
resultado das condi¢des sociais injustas, o que ja denuncia o mito da neutralidade da
educacdo e a negacdo da natureza politica do processo educativo. Pois 0
conhecimento envolve esta relacdo entre o pensamento e a acédo para atuagéo dos
homens no mundo. Ler a palavra é ao mesmo tempo ler o mundo, uma vez que, hao
se trata de uma acao puramente técnica ou algo pronto e acabado, de maneira que
0os homens devem simplesmente aprender determinados codigos e pronto, mas se
trata de um aprendizado que possibilite aos educandos o pensar certo acerca da
realidade.

Negar ao homem este direito de ler a palavra e o mundo, € 0 mesmo que negar-
Ihe a palavra ou seu direito de expressao, de significar e ressignificar seu ponto de
vista, € ainda, negar o seu direito de “pronunciar” o mundo, que n&o se alcanga
repetindo “slogans” ou “prescrigdes”, “dizer a palavra, em um sentido verdadeiro, é o
direito de expressar-se e expressar 0 mundo, de criar e recriar, de decidir, de optar”
(Freire, 1981, p. 40).

Neste sentido, a alfabetizacdo de adultos, como toda pratica educativa,
pressupde uma concepc¢ao que diz respeito ao modo de conceber o educando e o
mundo. E por isso que Freire (1981, p. 14) afirmar que “toda pratica educativa implica
numa teoria educativa’, seja ela libertadora ou dominadora, esta envolve uma
intencionalidade, que avalia objetivos “a favor de”, e por isso, “contra” alguma coisa,
pela qual se desenvolve (Freire, 1989).

A visao teodrica da qual o educador norteia sua pratica, esta relacionada ou néo
a reflexdo que se permite fazer sobre o homem e o mundo. Se o educador néo fizer
este tipo de reflexdo, que envolve elementos tedricos profundos sobre o humano e em
sua condicao de ser, sua pratica educativa corre o risco de reduzir o educando a puro
objeto desta acdo, transformando-o em mero deposito de informacgdes, deixando de
lado a veracidade do ato de conhecer: quando educandos e educadores se tornam
sujeitos do processo e se permitem refletir acerca de si, da realidade e dos outros que
0Ss cercam.

A alfabetizacdo de adultos, requer também uma relacdo dialégica entre os
sujeitos do ato gnosioldgico, a partir de uma reflexao critica, entre os intervenientes,
do ato mesmo em si, na busca pela compreenséao do que efetivamente significa dizer
a palavra, sempre problematizando a unidade tedrica e pratica de tal pensamento. Ou

seja, “aprender a ler e escrever ja nao €, pois, memorizar silabas, palavras ou frases,
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mas refletir criticamente sobre o préprio processo de ler e escrever e sobre o profundo
significado da linguagem” (Freire, 1981, p. 40), na busca pelo desvelamento da
relacdo pensamento e linguagem, reflexdo e acdo, partindo do singular para o
universal.

Esta reflexdo, na medida que traz a percepc¢ao do movimento dialético entre os
objetos da criagcdo humana, como a leitura e a escrita, e os condicionamentos que
estes objetos trazem para a vida em si, traz também uma compreensao mais concreta
da relagdo da unidade teoria e pratica.

Este reconhecimento deve conduzir a uma nova acgao, ou seja, acao e reflexao
devem gerar uma nova acgao, se nao, nao € praxis verdadeira. “Nao ha ‘pronuncia’ do
mundo sem consciente agao transformadora sobre o mesmo” (Freire, 1981, p. 41). Ao
problematizar, o alfabetizando tem a oportunidade de se pronunciar a respeito do
mundo, por meio de abstracfes resultantes de sua reflexdo sobre o mesmo, suas
acOes vao expressar tal pensamento e anunciar uma nova acdo, a acao
transformadora daquela realidade.

Por isso, que a alfabetizagcdo, como um ato de conhecimento, corresponde a
dois contextos de uma mesma unidade dialética, o contexto tedrico que se faz através
do dialogo e da problematizacédo, entre 0s sujeitos do processo, e 0 contexto concreto
ou real, do qual as reflexdes se orientam, conforme a pratica observada socialmente.

Esta andlise da realidade, que busca o real significado das coisas é a mediacao
entre o contexto concreto e o contexto teérico, o que Freire (1981) vai denominar de
codificacdo, que passa também pelo processo de descodificacdo, num ciclo dinamico
de construcdo, desconstrucdo e reconstrucdo, através da problematizacédo dos fatos
corrigueiros da vida e suas significacdes, trazendo uma analise da totalidade, depois,
da composicéo desta totalidade, para uma compreensao daquele contexto de uma
forma mais ampla, “é pensando sobre sua pratica, em termos cada vez mais criticos,
que os educandos vao substituindo a visédo focalista da realidade por outra, global.”
(Freire,1981, p. 43).

Partindo deste entendimento dos principios da alfabetizacéo de adultos, que se
situa na compreensao do homem como parte de uma realidade social que é construida
e reconstruida pela leitura de mundo e pelo seu pronunciamento, de acordo com
tempo e o espaco historico em que se determina, é importante explicar com mais

detalhes as especificidades da alfabetizacdo de adultos, de acordo com o método
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desenvolvido por Paulo Freire, bem como a importancia do papel do educador neste

processo.

1.2.1. O método de alfabetizacdo desenvolvido por Paulo Freire

O método Paulo Freire foi elaborado a partir da preocupacdo em desenvolver
um processo de alfabetizagdo voltado para adultos e, ndo, meramente, aplicar os
mesmos métodos de alfabetizacdo utilizados com criancas, a este publico. Esta
preocupacao com o contexto e realidade do adulto, é relevante e se caracteriza como
um dos principais elementos constitutivos do método. De acordo com Gadotti (1996,
p. 79), “Paulo Freire foi o primeiro a sistematizar e experimentar um método
inteiramente criado para a educagao de adultos”.

As ideias deste método de alfabetizacdo vém do proprio contexto em que
surgira. No inicio da década de 1960 o nordeste brasileiro tinha metade de seus 30
milhdes de habitantes analfabetos. Percebendo tais circunstancias, o desejo de Paulo
Freire era retira-los do siléncio e “dar-lhes a palavra” para que pudessem ter a chance
de participacdo na construcao do pais e tracarem seus préprios destinos, superando
quaisquer barreiras existentes. Sendo assim, as primeiras experiéncias foram
vivenciadas em Angicos, no Estado do Rio Grande do Norte, com 300 trabalhadores
rurais alfabetizados em apenas 45 dias (Gadotti, 2004).

O sucesso do método foi tamanho que no ano seguinte, em 1961, Paulo Freire
€ convidado, pelo governo de Jodo Goulart, para repensar a educacao de adultos de
todo o pais. Porém, com o golpe militar em 1964, foram interrompidos todos os
projetos previstos para a instalagcdo dos circulos de cultura nos varios grupos
organizados para analfabetos espalhados pelo pais. Apés este contratempo, em 1967,
Paulo Freire escreve Educacdo como pratica da liberdade, livro em que vai detalhar
todos os pressupostos do seu método de alfabetizacdo. Este livro é resultado do
trabalho que fora desenvolvido, a partir de experiéncias coletivas, com sua esposa
Elza, na alfabetizac&o de adultos. O método ficou conhecido, na verdade, como uma
teoria do conhecimento ou como uma filosofia da educacgéo, pela consisténcia tedrica
tdo bem alinhada aos encaminhamentos de sua pratica educativa (Gadotti, 2004).

Neste sentido, o0 método de alfabetizacdo Paulo Freire, cuja metodologia
nasceu das experiéncias do Movimento de Cultura Popular do Recife — MCP, através

da criac@o dos circulos de cultura, demonstra que o conteudo da alfabetizacéo era
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escolhido pelos préprios participantes e cabia ao mediador ir relacionando aquele
conteudo com o contexto da aprendizagem das letras e das palavras, de acordo com
a demanda dos participantes, para que aquele momento fosse tao significativo a ponto
de proporciona-los uma reflexdo ativa sobre a unidade: pensamento e linguagem.

Assim, Paulo Freire descobriu que os temas gerados pelos grupos populares
poderiam auxiliar na alfabetizacdo dos mesmos, permitindo uma leitura critica do
mundo e dos codigos a decifrar: “ele descobrira que a forma de trabalhar, o processo
do ato de aprender era determinante em relacdo ao proprio conteudo da
aprendizagem. N&o era possivel, por exemplo, aprender a ser democrata com
métodos autoritarios” (Gadotti, 2004, p. 33). Isso permitiu comprovar, também, que
esta participacdo entre 0s intervenientes no processo era muito eficaz e permitia uma
troca dinamica e horizontal, fazendo com que o conhecimento fosse cada vez mais
ampliado, pois “a participag¢ao do sujeito da aprendizagem no processo de construcao
do conhecimento ndo é apenas algo mais democratico, mas [...] também mais eficaz
[...] os métodos novos em que alunos e professores aprendem juntos, sdo mais
eficientes” (Gadotti, 2004, p. 34) e resulta numa colaboracdo mutua entre o0s sujeitos
num processo de busca permanente pelo pensar certo.

Para que esta participacdo fosse real, a cada programa de alfabetizacdo, o
alfabetizador, antes de comecar o circulo de cultura, ia a campo para conhecer 0s
participantes, fazendo perguntas sobre o cotidiano e sobre a forma de ler o mundo
daquelas pessoas, a fim de listar as palavras mais frequentes nas conversas,
explorando as aspiracdes e o pensamento daquele grupo de adultos que seriam
alfabetizados, “dessa pesquisa, nasciam as palavras e 0os temas geradores, isto €, 0
miolo do método” (Gadotti, 2004, p. 35).

De acordo com Gadotti (2004) além das palavras geradoras expressarem um
significado e uma relevancia social para o grupo, elas deveriam conter todos os
fonemas da lingua portuguesa para dar conta da diversidade gramatical da lingua,
funcionando como um suporte simbolico para a compreensdo daquela realidade
conhecida pelo educando, pois “este contexto figurativo dava sustentacéo psicologica
a palavra na mente do analfabeto. A palavra geradora funcionava como chave, ela era
apresentada no contexto concreto” (Gadotti, 2004, pp. 35-36). Outro ponto
interessante levantado por Gadotti (2004), € que durante estas experiéncias, Paulo
Freire dizia que ndo inventara método algum de alfabetizacdo, porque o ato de

aprender faz parte da condigcdo humana, e o método freireano apenas ressaltava isto.
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Esta visdo, acerca do aprendizado como uma condicdo humana, por isso
ontolégica, corresponde ao pensamento antropolégico, que afirma que as acdes
humanas estdo ligadas ao desenvolvimento de sua propria histéria, como seres de
um mundo de cultura, um mundo este, que surge pelos préprios pensamentos e maos
humanas, resultado da propria transformacdo que se efetua, como um processo
dialético e permanente. Por isso que, no decorrer da histéria, observa-se uma
evolucao humana que parte da capacidade de raciocinar e de complexificar o proprio
pensamento, expressos pela maneira que atua no mundo, de acordo com suas
experiéncias culturais e daquela realidade histérica. Este mundo de cultura, por sua
vez, é compartilhado por outros homens, com outras experiéncias e outras formas de
pensar e de agir, fazendo com que fiqguemos rodeados de objetos de cultura,
modificados de acordo com as necessidades humanas em determinados contextos.
Tais objetos dizem um pouco de cada um de nés. E emitem diversas mensagens
relacionadas com a forma em que pensamos e de como elaboramos nossa prépria
consciéncia reflexiva.

De acordo com o pensamento freireano, a educagédo deve ser vista como um
ato inerente a condicdo humana e, trata-se, portanto, de um convite para a reflexédo
acerca da cultura, da politica e das estruturas ideoldgicas que norteiam a organizacao
cultural e social que conhecemos e fazemos parte. Neste processo de busca, os
educandos se apercebem como seres ativos e transformadores da sociedade em que
vivem, fazendo com que pensem e atuem de forma mais democréatica possivel.
Partindo desse olhar, podemos afirmar que educacao diz muito sobre ndés, pois somos
seres capazes de transformar o que esta a nossa volta e, ndo simplesmente, seres
adaptaveis ao que ja foi produzido e pensado. Somos criadores da nossa propria
historia, da nossa propria cultura, do nosso proprio pensamento. Estamos em
constante transformacéo: o homem de ontem ndo é o mesmo do de hoje, e o de hoje,
nao sera o mesmo do de amanha, portanto, “o que é original de Paulo Freire € a 6tica
pela qual ele enxerga esse processo, que é uma oOtica libertadora. Aprender faz parte
do ato de se libertar, de se humanizar’ (Gadotti, 2004, p. 38).

Em Educacdo como Pratica da Liberdade a questdo da democratizacdo da
cultura e a conscientizagdo da importancia do ato de conhecer € um dos argumentos
gue demonstra a conviccdo de Freire (1967) a respeito da educacéo de adultos e 0
respeito pela pessoa humana, demonstrando que seu trabalho como agente do

processo, ndo € uma doacado ou vulgarizagdo do conhecimento, mas momentos para
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o debate da propria situacéo no mundo face ao aprendizado dos codigos socialmente
estabelecidos. Neste sentido, demonstra como foi sua experiéncia enquanto
coordenador do Movimento de Cultura Popular do Recife no Projeto de Educacgao de
Adultos através dos chamados Circulos de Cultura.

Os circulos de Cultura era um formato educativo totalmente diferente das
propostas convencionais da época, e foi como uma revolucéo na forma de alfabetizar,
pois permitia a participagéo de todos no processo de aprender por conta dos dialogos
em grupo que ele oferecia. Os debates em grupo buscavam a compreenséo de
situacdes do cotidiano daquelas pessoas para a conscientizacdo do que realmente
significava aquilo, bem como a relacdo daquela situacdo com a palavra, trazendo uma
compreensao totalizadora entre o cédigo e o contexto cultural.

O contedado programético destes circulos de cultura estava baseado nas
préprias questdes levantadas pelo grupo de alfabetizandos, ou seja, “procuravamos
uma metodologia que fosse ao mesmo tempo um instrumento do educando, e néo
somente do educador, e que identificasse [...] o conteldo da aprendizagem com o
processo mesmo de aprender” (Freire, 1979, p. 22). Estes conteudos eram captados
na etapa de investigacdo, através de entrevistas, com o intuito de enumerar as
problematicas, das quais, aquele grupo, quisesse debater no processo de
alfabetizacdo. Tais problematicas eram acrescidas por outras mais, para que
houvesse uma analise critica e aprofundada a respeito do assunto levantado, na
busca pela conscientizacéo, isto €, a “promogéo da ingenuidade em criticidade, ao
mesmo tempo em que alfabetizassemos” (Freire, 1967, p. 104).

No circulo de cultura, para trazer ao debate os assuntos captados na etapa de
investigacdo, era apresentada uma esquematizacdo visual que permitisse 0
engajamento dialdgico entre os participantes. Estes momentos de troca e dialogo,
como uma oportunidade de colocar o assunto e de se posicionar diante dele era a
pauta da aprendizagem e expressa a alfabetizagdo democratica proposta por Freire
(1967):

Pensavamos numa alfabetizacdo direta e realmente ligada a democratizacéo

da cultura, que fosse uma introdugdo a esta democratizagdo. Numa

alfabetizacédo que, por isso mesmo, tivesse no homem, ndo esse paciente do
processo, cuja virtude Unica é ter mesmo paciéncia de suportar o abismo entre
sua experiéncia existencial e o conteuddo que lhe oferecem para sua

aprendizagem, mas o seu sujeito (Freire, 1967, p. 104).



69

O retrato deste abismo, entre a experiéncia existencial do educando com o
conteudo da aprendizagem, foi apontado nas cartilhas, usadas na época para
alfabetizar adultos, pela forma bem mecénica e distante da realidade daqueles,
através de “licbes que falam de Evas e de uvas a homens que as vezes conhecem
poucas Evas e nunca comeram uvas. ‘Eva viu a uva’.” (Freire, 1967, p. 104).

Este conteudo das cartilhas demonstra que o homem né&o é considerado como
sujeito de sua propria histéria, como criador, como um ser que ndo apenas esta no
mundo, mas que com o mundo é capaz de transformar a realidade. Uma relagdo com
o mundo, em que se torna autor e coautor, numa dinamica de criacdo e recriacao
através do conhecimento produzido por meio desta relacéo, pela prépria capacidade
de racionalizagao, “basta ser homem para ser capaz de captar os dados da realidade.
Para ser capaz de saber, ainda que seja este saber meramente opinativo” (Freire,
1967, p. 104).

Esta capacidade da abstracdo humana, que envolve criacao e recriacao frente
as situacbes da vida, bem como a capacidade de ser autor e transformador das
diversas situagcdes em que se encontra, faz parte processo de alfabetizac&o proposto
por Freire (1967; 1987) e traz a tona o processo de conscientizacdo que é gerado, por
conta da compreenséao do aprendizado como uma apreensdao da realidade a partir dos
“nexos causais” da propria agao humana.

Mas esta captacao depende da posicao consciente da qual resulta, quanto mais
critica, a tendéncia € colocar sempre em questdo os fatos da causalidade. Partindo
de uma consciéncia ingénua aquilo que aconteceu € algo “normal”, que ja possui uma
definicdo, por isso vé o fendbmeno de forma estética e o entende da melhor forma que
Ihe convém, demonstrando uma irracionalidade perante os fatos, pois se julgam
superiores. Ja a consciéncia magica cré que os acontecimentos sao relativos a uma
forca superior, através de uma postura fatalista, pelo modo passivo em que atribui a
propria presenca no mundo.

Estas posi¢cdes em que a consciéncia humana pode se submeter correspondem
a compreensao que possuem acerca dos nexos causais da realidade que, por sua
vez, correspondem a acdo que produzem na sua experiéncia existencial, o que
significa que “a natureza da agao corresponde a natureza da compreensao” (Freire,
1967, pp. 105-106). Por isso mesmo que o papel da educacdo numa sociedade em

emersdo ou em processo de democratizacdo é colaborar para que esta sociedade



70

passe pela dinamica de transicdo, do nivel ingénuo ou magico até chegar ao nivel
elevado de consciéncia critica.

Neste sentido, a educagao proposta por Freire (1967; 1987) busca levar o
homem a refletir sobre sua vocacdo ontolégica de ser mais, de ser sujeito de sua
prépria histéria, através de um método dialégico que possibilitasse a problematizacao
das proprias experiéncias com o intuito de impulsionar a criticidade, por meio da
insercéo racional na realidade. Nao se trata de massificar a educacéo ou populariza-
la, mas torna-la democratica, pelo “simples” fato de ser um direito de todo o ser
humano, pela sua condi¢do ontoldgica, ou seja, pela sua vocacao existencial.

Pararealizar esta educacéao, Freire (1967), apostou num método ativo, por meio
do diadlogo, com o intuito de proporcionar um olhar critico sobre a realidade, modificou
o conteudo programatico da alfabetizacéo a partir da demanda e olhar do educando e
ainda utilizou técnicas de codificacdo e descodificacdo de determinadas situacfes das
quais vinham da realidade daquelas pessoas.

O dialogo, como o cerne do processo educativo proposto, se faz a partir da
horizontalidade entre os que se comunicam e se origina por meio de uma reflexao
critica em torno do que se objetiva, além disso, se realiza por meio “do amor, da
humildade, da esperanca, da fé, da confianca” (Freire, 1967, p. 107), entre as pessoas
numa relacdo de igualdade. O que é totalmente o inverso, quando nos referimos ao
antidialogo, pois este se verifica numa relagdo desigual e verticalizada, ndo considera
0 outro como ser mais, por isso perde o amor, a humildade, a esperanca, a fé e a
confianca por ndo estabelecer uma relacéo reciproca e comunicativa, em vez disso,
faz prescricées e/ou comunicados.

Em relacdo ao conteudo programatico do programa de alfabetizacdo de
adultos, a proposta de Freire (1967) era modifica-lo a ponto de ajudar os
alfabetizandos a superar a consciéncia magica ou ingénua para uma consciéncia mais
critica, por isso sua proposta inicial é analisar com os alfabetizandos o conceito
antropoldgico de cultura, que envolve os seguintes aspectos:

A distincdo entre os dois mundos: o da natureza e o da cultura. O papel ativo

do homem em sua e com sua realidade. O sentido de mediagdo que tem a

natureza para as relagbes e comunicagdo dos homens. A cultura como o

acrescentamento que o homem faz ao mundo que nao fez. A cultura como o

resultado de seu trabalho. Do seu esforco criador e recriador. O sentido

transcendental de suas relagbes. A dimensao humanista da cultura. A cultura
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como aquisicao sistematica da experiéncia humana. Como uma incorporacao,
por isso critica e criadora, e ndo como uma justaposicdo de informes ou
prescricdes “doadas”. A democratizagcdo da cultura — dimensao da
democratizagao fundamental. O aprendizado da escrita e da leitura como uma
chave com que o analfabeto iniciaria a sua introducdo no mundo da
comunicacéo escrita. O homem, afinal, no mundo e com o mundo. O seu papel

de sujeito e ndo de mero e permanente objeto. (Freire, 1967, p. 108).

Tais aspectos ao serem analisados levariam os analfabetos a rever suas
atitudes e buscar mudancas, pois ao compreenderem seu papel como criador de
cultura no mundo e “que cultura é toda criagdo humana” (Freire 1967, p. 109),
comecaria um processo de reconhecimento e afirmacdo do qual a relacdo de
inferioridade passaria a ser desmascarada. Para introduzir o conceito de cultura, eram
trazidas situaces do contexto dos participantes, representadas em formato de pintura
com um determinado numero de elementos codificados para serem descodificados
pelos alfabetizandos.

O coordenador desenvolvia juntamente com os educandos um dialogo intenso,
critico e motivador, no qual cada participante expunha seu ponto de vista acerca da
situagdo, tomavam uma certa “distdncia” daquela realidade para observa-la
criticamente e ao final do debate se enxergavam como fazedores de cultura. Esta
primeira fase de reconhecimento permitia ampliar a compreensao da cultura como
uma “aquisicao sistematica da experiéncia humana” (Freire, 1967, p. 115), e que caso
da cultura letrada, além da oralidade também possuia uma sinalizacao grafica,
diferente a cultura iletrada que se baseava apenas numa aquisicao oral.

Neste sentido, comecaria um debate em torno da democratizacdo da cultura e
da necessidade do aprendizado da leitura e da escrita e o significado de ser
alfabetizado. Esta conscientizacdo sobre o ato de ler e escrever corresponde a propria
praxis do processo educativo no intuito de aprofundar este conhecimento a partir de
uma atitude curiosa e critica por parte dos sujeitos do conhecimento, isto €, “todo este
debate é altamente criticizador e motivador. O analfabeto apreende criticamente a
necessidade de aprender a ler e a escrever. Prepara-se para se o agente deste
aprendizado.” (Freire, 1967, p. 110).

Assim, o significado de ser alfabetizado implica numa atitude de criacdo e
recriacdo diante a realidade, num momento de busca e transformacéo. Esta busca

estd associada ao conteudo mesmo do aprendizado, estabelecendo uma
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compreensao e conscientizacdo de tudo o que esta a nossa volta e os efeitos das
maos humana nos mais diversos contextos da vida. Neste sentido o papel do
educador é dialogar com estas possibilidades humanas e colaborar para com esta
descoberta pelos proprios educandos no processo mesmo da aprendizagem, como
sujeitos em questao.

A partir destas consideracfes, € importante sistematizar as etapas de
elaboracao e execucao do método:

12) etapa de investigacgéao;

2%) etapa da tematizacao,

3%) etapa de problematizacdo e reconhecimento;

A primeira etapa consiste no levantamento do universo vocabular dos
alfabetizandos para captacéo de palavras e temas geradores advindos do contexto de
vida destes, para contribuir significativamente com o processo da aprendizagem. Este
levantamento pode ser feito através de encontros informais com o publico a ser
alcancado com o intuito de apreender os vocabulos mais expressivos para o contexto
do envolvidos. Depois do levantamento do universo vocabular dos alfabetizandos, as
informacdes coletadas passam por uma analise aprofundada feita por uma equipe
com diversos especialistas, para interpretacdo dos dados a serem utilizados pelos
educadores no processo de alfabetizacao.

A segunda etapa consiste na tematizacdo, que ocorre ap0s a analise do
universo vocabular dos alfabetizandos, aonde séo escolhidas as palavras ou temas
geradores, por meio dos seguintes critérios: riqueza fonética; dificuldades fonéticas
observadas, numa ordem de menor a maior grau; palavras de contetdo prético aos
educandos, buscando um engajamento plural da palavra em si. (Freire, 1967).

Em relacdo a dltima etapa, como o proprio nome ja indica, traz a
problematizagéo ao debate de forma efetiva no circulo de cultura, através das palavras
ou dos temas geradores em formato de situagdes-problemas, a fim de gerar uma
reflexdo critica por meio do processo de codificacdo e descodificacdo na busca pelo
nivel de consciéncia mais elevado possivel. O debate deve gerar um reconhecimento
de sua posi¢ao enquanto sujeito transformador da realidade e ainda o reconhecimento
do papel da alfabetizagcdo como instrumento pratico de uma mudanca possivel, na
superacao da condicao de oprimido na estrutura social.

A criacao de situacfes-problemas serve para engajar o debate no circulo de

cultura, que sédo codificadas em algum formato representativo, para que haja no
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debate coletivo a decodificacdo das palavras geradoras levantadas na etapa de
investigacdo e tematizacdo, a fim de contextualizar o processo de aprendizagem,
trazendo uma reflexdo critica da situacdo em questdo. A medida que vdo sendo
descodificadas as situagbes-problemas, também vao surgindo novas teméticas
relacionadas com as abordadas inicialmente.

Assim, o debate gerado pelas situacdes-problemas vai permitir ao grupo passar
pelo processo de conscientizagdo, a0 mesmo tempo em que se conscientizam acerca
do contexto geral da realidade observada, conscientizam-se também sobre o préprio
ato de alfabetizar-se. A discussdo sobre a tematica do conceito antropoldgico de
cultura, bem como outras discussdes geradas inicialmente ou a partir de outras
tematicas que surgem durante o didlogo, se localiza a partir de uma palavra geradora
gue pode estar relacionada ao contexto global de uma da situacdo-problema ou a
partir de elementos constitutivos daquela situacdo. A etapa da tematizacdo, no
entanto, se desenrola com a etapa da problematizacdo, estabelecendo-se num
processo reciproco e flexivel diante o contexto de aprendizagem.

Nesta ida e vinda do concreto para o abstrato e do abstrato para o concreto,
volta-se ao concreto problematizado. Descobrem-se os limites e as possibilidades das
situacdes existenciais concretas captadas na primeira etapa. Evidencia-se a
necessidade de uma acéo concreta, cultural, politica, social, visando a superacéo de
situacdes-limites, isto €, de obstaculo a hominizacdo. Saber ler e escrever torna-se
instrumento de luta, atividade social e politica. O objetivo final do método é a
conscientizacdo. A realidade opressiva € experimentada como um processo passivel
de superacao. (Gadotti, 2004, p. 40).

Portanto, a etapa de problematizacdo corresponde a execucao pratica do
método em si. A pratica se inicia com uma representacdo grafica da situacdo-
problema e da palavra geradora correspondente, a partir da colaboracdo do
coordenador para estabelecer um debate entre os intervenientes, na busca pela
descodificacao, isto €, da analise da situagao.

Como é um processo dialogico, outras tematicas vao sendo descobertas no
processo em si. Mas inicialmente, para engajar o debate inicial a situag&o-problema
vem das tematicas levantadas nas etapas de investigagao e tematizagdo. Para facilitar
o trabalho do coordenador a producéo de fichas-roteiro € importante para servir como
subsidio ao processo de codificacdo e descodificacdo, apenas como auxilio ao

coordenador do debate. Isto ndo significa nenhum engessamento do roteiro em
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detrimento a flexibilidade no tratamento da tematica, mas uma organizacdo para
estabelecer o engajamento do debate em si. Serédo necessarias também, a elaboracéo
de fichas com a decomposicdo das familias fonéticas das palavras geradores para a
efetividade do processo de alfabetizacdo durante est4 Ultima etapa.

Depois de analisada a situacdo, com a participacao efetiva de todos, passa-se
ao reconhecimento, do qual consiste novamente na visualizacdo a palavra geradora
do debate, para o estabelecimento do vinculo seméantico entre a palavra e o objeto da
situacao representada. Feita esta relacdo visual € apresentada a palavra sem o objeto
equivalente. E depois apresenta-se em seguida a mesma palavra separada em
silabas ou em “pedacos” para a identificacdo e andlise das silabas fonéticas que a
palavra possui de forma isolada e depois em conjunto. Assim, feita esta identificacao
e analise das familias fonéticas sdo reconhecidas as vogais.

Este ultimo passo leva ao alfabetizando ao reconhecimento do mecanismo de
formacdo das palavras, na lingua portuguesa, que se baseia em combinacéo silabica.
Esté sintese, advém de uma conscientizacao critica e ndo da mera memorizagao, mas
da compreensdo do mecanismo linguistico, que faz o préprio alfabetizando
estabelecer por si s6 seu processo de producéo dos sinais graficos a partir da criacdo
de palavras por meio das combinacdes fonéticas.

Um dos exemplos dado por Freire (1967; 1979), de como funciona este
processo envolve a situacdo de uma obra de construgcdo em que a palavra geradora
tijolo foi utilizada. Depois de explorado o debate em torno da situacdo e estabelecida
a relacdo semantica entre a palavra e o proprio objeto representado naquela situacao,
passa-se para o reconhecimento das silabas ou das partes que a palavra é composta,
para identificacdo também de suas familias fonéticas, resultantes da combinacéo da
consoante inicial da silaba e as vogais.

A identificacdo inicia com a primeira silaba ti, e depois da familia fonética, com
0 objetivo de mostrar as outras possiveis combinagdes: ta, te, ti, to, tu. Depois passa
para a segunda silaba jo e entdo a terceira lo, também seguida de suas familias
fonémicas respectivamente. Normalmente, quando projetada a familia fonética o

grupo reconhece apenas a silaba da palavra geradora trabalhada.

3 Na experiéncia de Paulo Freire os alfabetizandos de modo geral identificavam a separacéo das silabas
como “pedacgos” ou partes de uma palavra (Freire, 1967; 1979).
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Conseguido o reconhecimento da silaba ti, por exemplo, sdo feitas
comparacoes desta silaba com as outras. Feito o reconhecimento de cada familia
fonética composta na palavra geradora e das diferencas existentes na familia por
conta das percepg¢des das vogais, é realizada a apresentacdo simultdnea das trés
familias para a realizacdo de um exercicio oral de conhecimento e reconhecimento
das silabas, explorando a possibilidade de suas combinacdes para a formacéo de
novas palavras.

Para isso sao feitas leituras destas familias na horizontal e na vertical. Este
momento é muito importante, pois se trata da compreenséo e conscientizacao critica
de cada alfabetizando sobre o mecanismo de formacdo das palavras. Todos
participam e sdo estimulados a criarem suas palavras.

Esta descoberta do mecanismo das combinacdes fonéticas explorada
oralmente, leva a reflexao sobre aquelas palavras que possuem significado, das quais
foram nomeadas como “palavras de pensamento”, como também, daquelas que nao
possuem, nomeadas de “palavras mortas” (Freire, 1979).

Este exercicio de criacdo das palavras promove o alfabetizando do exercicio
da oralidade ao exercicio da escrita, que faz com que o educando escreva ndo apenas
palavras, mas frases e até textos, de modo que ja no primeiro dia de descoberta,
comeca a expressar-se graficamente como falaria.

Freire (1967) aponta que em varias situagfes acontecia dos alfabetizandos
depois de apropriar do mecanismo fonémico, j& conseguirem escrever palavras com
fonemas complexos como tra, nha, entre outros, dos quais ndo haviam sido abordados
naquele primeiro momento.

Outra situacdo, aponta que, com base no debate ocorrido anteriormente, 0s
alfabetizandos escreviam frases daquele contexto analisado, do qual surgia um novo
debate em volta da percepgéo escrita pelo aprendiz. Isto sé mostra que o método,
sendo ativo, além de levar a alfabetizacdo traz consigo a problematica do que significa
alfabetizar-se e mais além leva o alfabetizando a conscientizar-se em torno de sua
condicdo como pessoa e sujeito da sua propria historia, o0 que demonstra a dimenséao
politica do método.

O método de alfabetizagdo ao procurar desenvolver uma atitude curiosa do
educando ao estimular sua capacidade critica na formacédo das palavras, bem como
na expressdao de seu proprio pensamento acerca da realidade, tanto no

pronunciamento oral quanto de forma escrita, avanca para o que Freire (1967; 1989)



76

denomina de pos-alfabetizac&o, que resulta na possibilidade de aprofundar o ato do
conhecimento e assumir uma posicao cada vez mais curiosa e cada vez mais critica
frente ao objeto do conhecimento.

So para exemplificar este processo de alfabetizacéo e pds-alfabetizacéo, Freire
(1989) traz sua experiéncia em Sao Tome e Principe através de um material elaborado
especialmente para a realidade da populacdo na época que enfrentava uma
mobilizagéo social pés-independéncia, na busca pela reconstrucdo da identidade do
pais. Esta realidade frente aos anseios do grupo de alfabetizandos levou ao
desenvolvimento por parte dos colaboradores do projeto a elaborar um material que
buscasse desafiar e ndo domesticar aquele grupo.

Tanto no processo de alfabetizacdo quanto na péds-alfabetizacdo foram
desenvolvidos cadernos de exercicios para estimular a curiosidade e a capacidade
critica dos educandos. Estes cadernos eram apenas instrumentos de apoio e
motivacdo e ndo um padrdo a ser seguido. O primeiro caderno era denominado
Caderno de Exercicios — Praticar para aprender, e foi utilizado para a fase de
alfabetizacdo, enquanto que o segundo denominado Caderno de Cultura Popular foi
utilizado na etapa de pdés-alfabetizacao.

N&o é intuito descrever o conteldo dos materiais, até porque parte dele pode
ser acessado no livro A importancia do Ato de Ler, mas apenas de resgatar alguns
pontos importantes, principalmente da pos-alfabetizacéo para compreensédo de como
era abordado, dado que na parte da alfabetizacdo ja temos aqui bem detalhada a
execucao pratica do método. A pés-alfabetizacdo, por sua vez, segue a mesma
metodologia da alfabetizacdo, mas é importante considerar alguns assuntos que
foram abordados nesta segunda etapa, para compreensdo do processo de
conscientizacao envolvido.

O método de alfabetizagdo naquela experiéncia de S&o Tomé e Principe
utilizou-se do contetdo do caderno de exercicios para estimular a problematizagéo
permanente do processo em si. Levando os alfabetizandos a refletirem da importancia
da pratica para o ato do conhecimento, através dos exercicios para a obtencao
aprendizado, bem como da mudanca de atitude frente ao conhecimento conquistado.

Um dos assuntos abordados no caderno de exercicios, remete a compreensao
da validade da prépria cultura, no caso da cultura das memdrias expressadas de forma
oral por aqueles que participavam dos circulos, face aos desafios da possibilidade da

escrita e leitura destas memodrias. Levando-os a compreenderem que leitura e escrita
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fazem parte de um mesmo processo. Os exercicios constantemente problematizavam
a necessidade de praticar a leitura e a escrita para o dominio e compreensao da
linguagem.

Os textos do caderno de exercicios ndo eram colocados a deriva, como um
processo mecanico, mas estimulava uma discussao das questdes humanas, como as
guestdes da inconclusdo do ser e da estrutura de dominacéo da qual a realidade esta
submersa. Em relagdo ao caderno utilizado na pds-alfabetizagéo, se tratava de um
aprofundamento da alfabetizacdo e uma iniciagdo a gramatica e as questbes mais
complexas sobre a realidade dos participantes e do ato do conhecimento em si.

Na introducdo, do caderno da pdés-alfabetizacdo, depara-se com um apelo ao
pensar certo, isto é, pensar sobre a prépria pratica nos atos da vida, seja na prética
de ler ou escrever, seja no trabalho ou em qualquer situacao, todas elas devem ser
acompanhadas por uma reflexdo sobre o seu significado. A introducdo € um convite
para sair da zona de conforto, € uma proposta para a luta em prol de uma sociedade
justa, na construcdo de um pais melhor e ainda o que significa o ato do conhecimento
neste contexto.

No decorrer deste caderno sdo abordados temas como a importancia do ato de
estudar; o papel do povo na reconstrucao nacional; o trabalho e a transformacao do
mundo; a luta por libertacdo; a sociedade nova e mais igualitaria; o direito e dever de
conhecer mais e o direito de conhecer o desconhecido; a ndo separacao do trabalho
manual do trabalho intelectual; a compreensdo do processo produtivo para
compreensao da sociedade; o problema da cultura e da identidade cultural; a defesa
da cultura; a preocupacédo em torno de uma forma critica de pensar e consideracdes
no campo do estudo da lingua e da linguagem.

Transversal a estas tematicas a leitura de jornais e documentos oficiais eram
estimuladas para a compreensdo critica do discurso e para introducdo do uso
gramatical a partir de outras estruturas de pensamento.

Neste sentido, podemos considerar que para além de um método de
alfabetizacdo, a educacdo problematizadora proposta aqui rompe com a educacgao
mecanicista, pois reflete sobre a propria condicdo humana no mundo, com ser politico,
sujeito da prépria histéria, “[...] o trabalho de Paulo Freire € mais do que um método
que alfabetiza, € uma ampla e profunda compreensédo da educacdo que tem como

cerne de suas preocupacgdes a sua natureza politica” (Gadotti, 1996, p. 40).
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Esta consciéncia politica traz significacdo ao codigo linguistico, fazendo com
que o ato de ler e de escrever se revele como ferramenta de luta de classe, para
transformacdo da realidade de opressdo dos grupos marginalizados, trazendo
libertagé@o e consciéncia critica atraves da leitura da palavra e do mundo. Consciéncia
critica das suas condicdes existentes, a fim de supera-las, estabelecendo pontes para
a justica social.

O trabalho de Paulo Freire é reconhecido pela universalidade e pelo
compromisso com a educacao e com os educandos. A tarefa de libertar o oprimido da
opressao, além de dar voz a este, desvenda o ato politico que esta por detras do
conhecer. Por isso que no livro A importancia do ato de ler, Freire (1989), traz as
principais reflexdes acerca do seu pensamento educativo:

Inicialmente me parece interessante reafirmar que sempre vi a alfabetizacao

de adultos como um ato politico e um ato de conhecimento, por iSso mesmo,

como um ato criador. Para mim seria impossivel engajar-me num trabalho de
memorizagdo mecanica dos ba-be-bi-bo-bu, dos la-le-li-lo-lu. Dai que também
nao pudesse reduzir a alfabetizacdo ao ensino puro da palavra, das silabas ou
das letras. Ensino em cujo processo o alfabetizador fosse “enchendo” com suas
palavras as cabecas supostamente “vazias” dos alfabetizandos. Pelo contrario,
enguanto ato de conhecimento e ato criador, o processo da alfabetizacéo tem,
no alfabetizando, o seu sujeito. O fato de ele necessitar da ajuda do educador,
como ocorre em qualquer relacdo pedagdgica, ndo significa dever a ajuda do
educador anular a sua criatividade e a sua responsabilidade na construcéo de

sua linguagem escrita e na leitura desta linguagem. (Freire, 1989, p. 13).

Portanto, o ato de ler € muito mais do que a decodificacdo da palavra, envolve
uma leitura de mundo, que acontece a partir de um processo dinamico que relaciona
a palavra em seu contexto real. Sendo assim, durante o processo de alfabetizacao, a
leitura da palavra deve ser um processo dinamico e reciproco com a leitura de mundo,
que se faz na apreensdo de seus significados, que nada tem de ver com a
decodificagdo mecanica e engessada da pratica tradicional, pois “[...] implica sempre
percepcao critica, interpretacéo e ‘re-escrita’ do lido” (Freire, 1989, p. 14).

Partindo destas consideragdes, vale ressaltar, o importante papel do educador,
alfabetizador ou mediador para os chamados circulos de cultura, no contexto do
método freireano, que “deve ser um agente promotor de discussao e um observador

atento as dificuldades de expressdo do grupo” (Gadotti, 2004, p. 38). Seu papel,
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portanto, € estabelecer um dialogo em que todos tenham a oportunidade de se
expressar e de participar ativamente, utilizando os varios recursos didaticos
disponiveis e oportunos para estimular a reflexdo sobre a acdo educativa e a sua
relagdo com os instrumentos utilizados, do contetdo cultural e sua relagdo entre o

contexto social, politico e cultural dos alfabetizandos (Gadotti, 2004).

1.3. Educadores de Adultos

Como ja foi abordado anteriormente, toda acdo pedagogica envolve uma
postura tedrica da qual o educador se orienta, ou melhor, “toda pratica educativa
implica numa concepgao de seres humanos e do mundo” (Freire, 1981, p. 35). Esta
concepcao implica na opcao de valor da qual a préatica educativa esta fundamentada,
revelando a opcéo politica do educador.

Neste sentido, uma compreensao critica da educacéo que se pretende envolve,
necessariamente, uma compreensao critica sobre o homem e o mundo, o papel do
educador e, mais ainda, sobre as finalidades de sua prépria préatica. Todas estas
guestdes ja foram levantadas, mas o papel do educador, nomeadamente, do educador
de adultos, merece aprofundamento.

Em Pedagogia da Autonomia, Freire (1996) ao elencar os saberes necessarios
a pratica educativa, revela a postura do educador enquanto praxis de uma percepgao
critica da realidade, na qual se baseia numa pedagogia que respeita a pessoa humana
e se fundamenta a partir de uma compreensdo em torno da “ética universal do ser
humano” (Freire, 1996, p. 9).

De acordo com este entendimento, o educador deve ter consciéncia de sua
atuacdo enquanto agente de transformacdo, o que envolve preparo cientifico e
observacgéo de uma pratica constituida pela ética. Esta postura se revela numa relacao
dialégica ao despertar no educando a compreensao da presen¢ca humana no mundo
e das potencialidades desta presenca, por meio das acdes transformadoras que lhe
cabe operar. O que também reafirma a autonomia do educando e abre caminhos para
a producéo do conhecimento.

O desvelar que a conscientizagdo produz leva o educando a rever
constantemente sua leitura de mundo. De maneira critica o educando busca
compreender a verdadeira causa da opressao e o que esta por detras do discurso da

classe opressora e da posicéao fatalista em que os oprimidos se colocam.
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Para isso, é preciso que o educador fique atento a sua pratica, pois numa
sociedade estatica ou em processo de mudancga, imersa pelo ideario neoliberal, a
conscientizacdo critica permanente é condicdo sine qua non, dada aos grandes
estimulos ao individualismo e a competitividade nesta sociedade, em contraponto com
a dimensdao utdpica da pedagogia da autonomia ou pedagogia do oprimido, que busca
a solidariedade entre os homens através do reconhecimento do verdadeiro sentido da
vida humana no mundo.

Como aprender € uma caracteristica dos seres humanos, trata-se de um
processo que envolve a complexidade dos saberes e dos sentidos, pois ao ensinar
também aprendemos (Freire, 1996). Por isto mesmo é um processo dialégico,
portanto, prescinde de uma horizontalidade entre as partes. O aprendizado, portanto,
vai além de acumular saberes, mas de relaciona-los com o vir a ser, € um processo
transversal e “mais do que ensinar-o-que-nao-se-sabe, fazem fluir entre as pessoas e
os seus simbolos os conhecimentos que fazem fluir e colocam em circulagdo”
(Brandao, n.d., p. 11).

Neste sentido, o educador de adultos, além de permitir o contato com o
conhecimento de algo, deve criar possibilidades para a construcdo do conhecimento
pelo préprio educando. Assim, este educador estabelece uma relacdo de igualdade,
fazendo com que ambas as partes, educador e educando, tornem-se sujeitos de um
mesmo processo.

O conceito de educacado de adultos para Freire (2001), esta aliado a
compreensao critica dos educadores, em relacdo ao contexto educativo dos quais
atuam. Pois, de acordo com as experiéncias, em tal conjuntura, a educa¢ao ndo tem
de ver, apenas com 0s contetdos programaticos, nem com o melhor procedimento
didatico aquele determinado publico, mas, primeiramente, no estabelecimento de um
olhar critico para a realidade dos grupos dos quais se relacionam.

Este pensamento justifica 0 movimento do conceito de educacao de adultos
para o que € chamado hoje de educacgéo popular, por conta do reconhecimento, por
parte dos educadores, no que toca ao contexto social daqueles que participam dos
programas de alfabetizacdo, exigindo uma certa sensibilidade e competéncia para
atuar com aquele determinado publico (Freire, 2001).

Portanto, os educadores de adultos, além de estarem abertos as trocas
dialogicas, devem estar sensiveis a realidade e ao contexto do grupo de intervencao,

de forma que os conhecimentos destes devem ser o ponto de partida da acéo
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educativa, proporcionando uma aprendizagem significativa e ndo mecanica e distante
da realidade dos educandos.

A educacéo de adultos na perspectiva freireana, desenvolve questdes de cunho
politico e de conscientizagdo das camadas populares da sua condi¢do de oprimidos.
A realidade prética desta teoria do conhecimento, tem a preocupacao em desenvolver
um processo de alfabetizacdo num contexto que néo seja formal, isto €, uma educacao
“mais difusa, menos hierarquica e menos burocratica” (Gadotti, 2012, p. 8).

Além, de trazer uma reflexdo sobre o contetdo alfabetizador, o educador de
adultos, possui um papel muito importante na dindmica de construcdo do
conhecimento. Ele é o responsavel, a partir dos conhecimentos trazidos pelos
intervenientes no contexto dos dialogos, problematiza-los, a fim de favorecer um nivel
de reflexdo mais complexo. Desvelando ideologias e trazendo conscientiza¢ao acerca
da realidade concreta, com o intuito de estabelecer relacdes tedrico-praticas, ou seja,
‘lidando com o processo de conhecer, a pratica educativa € tdo interessada em
possibilitar o ensino de conteudos as pessoas quanto em sua conscientizagao” (Freire,
2001, p.16).

Em suma, os educadores de adultos, devem possuir um perfil democratico, de
forma que incentivem o desenvolvimento da capacidade criativa dos educandos. Isto
envolve o respeito aos saberes dos educandos, o que esta relacionado,
necessariamente, a ética: “se se respeita a natureza do ser humano, o ensino dos
contetdos ndo pode dar-se alheio a formacdo moral do educando. Educar é
substantivamente formar” (Freire, 1996, p. 16).

Educar e formar, portanto, sdo dimensdes equivalentes, que compreendem
significados que envolvem a nog&o ampliada de se tornar homem, de vir a ser. Esta €
uma questao ética profunda que compreende o direito de igualdade na diversidade
(Freire, 1996).

O educador de adultos deve ter uma postura critica, sempre revendo suas
conviccOes e certezas. Esta postura deve ser coerente, ao ponto de estabelecer uma
conexao com O que pensa e 0 que pratica, em relacdo a realidade existente,
exercendo a sua capacidade de intervir no mundo e incentivando os demais a fazer o
mesmo. O que significa que, além de serem os grandes facilitadores do processo de
aprendizagem, devem ser “criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos,
humildes e persistentes” (Freire, 1996, p. 13), ou seja, sua pratica é reflexo de sua

teoria.
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Os educadores de adultos precisam ser coerentes com o que defendem e
praticam, portanto, devem sempre buscar reflexao critica sobre a pratica. Devem estar
abertos ao novo e rejeitar qualquer forma de discriminacdo. Para isso, devem ter a
percepcdo de sua propria identidade cultural e consciéncia de classe, através do
préprio reconhecimento como ser social e construtor da historia.

O educador também precisa estar engajado na luta em defesa dos
“esfarrapados do mundo” (Freire, 1987; 1996) na esperanca e convic¢ao libertaria da
opressao, atraves da intervencao educativa. O educador de adultos ndo pode ser uma
pessoa neutra, mas sim, reconhecer que a educacdo é ideologica, portanto, a
educacao deve ser encarada com uma postura critica. Por ultimo o educador deve ter
afetividade pelos educandos, pois faz parte do processo cognosciolégico (Freire,
1996).

Todas estas caracteristicas do educador, elencadas por Freire (1996), seja,
este um educador de criancas, de jovens ou de adultos, deve ter em mente a
importancia do seu papel para que a mudanca social seja uma realidade mais efetiva,
bem como, da importancia do seu trabalho ser um dos pilares para o desenvolvimento

humano.
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CAPITULO 1l — O CONTEXTO DE INVESTIGACAO E OS PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

A preocupacéo em compreender alguns aspectos do pensamento de Paulo
Freire sobre educacdo, nomeadamente, sobre alfabetizacdo de adultos, impulsionou
a procura por projetos que contemplassem, na sua pratica, aspectos deste
pensamento. Através de buscas realizadas em sites e em redes sociais do Instituto
Paulo Freire, o Projeto Letras Pra Vida revelou-se uma oportunidade investigativa,
pelo trabalho de intervencao social que realiza. Uma iniciativa da Escola Superior de
Educacao de Coimbra — ESEC, este projeto tem como proposta promover a leitura e
a escrita com pessoas adultas de determinadas comunidades, através da
dinamizacao de oficinas, utilizando a abordagem do Método Paulo Freire.

Assim, por conta da proposta oferecida e pelo grande interesse na tematica
freireana, objetivou-se refletir sobre a influéncia do pensamento de Paulo Freire nas
acOes do projeto Letras Pra Vida, surgindo, entdo, a seguinte questao de partida:
como as contribuicdes do pensamento freireano inspiram o programa de formacao e
a pratica educativa dos educadores de adultos no projeto Letras Pra Vida? Para
conseguir responder tal questdo, alguns objetivos especificos foram lancados: 1.
Compreender a visdo dos dinamizadores do projeto sobre a educacao de adultos, a
alfabetizacdo de adultos e o educador de adultos e identificar a influéncia do
pensamento freireano. 2. Compreender as perspectivas educativas dos
dinamizadores em relacdo ao Método Paulo Freire e sua utilizagdo no contexto do
projeto. 3. Analisar as propostas teéricas-metodoldgicas que o projeto propde para a
pratica educativa e identificar as contribuicdes freireanas. 4. Identificar as
especificidades, dificuldades, probleméticas e desafios que envolvem a acgéo
educativa com adultos no contexto do projeto. 5. Analisar as contribuicbes do
pensamento freireano para o programa de formacdo e a acgdo educativa dos
envolvidos no projeto.

A definicdo destes objetivos especificos trouxe mais nitidez ao percurso
investigativo a medida que o desenho metodoldgico foi sendo delineado. Neste
sentido, de acordo com 0 que se pretende, trata-se de uma investigagao qualitativa
de perspectiva fenomenologica, mais precisamente de um estudo de caso, o caso do
projeto Letras Pra Vida, cujo o0 acesso se deu pela via da entrevista, da observacao

participante e da recolha documental. Este encaminhamento foi construido durante o
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desenvolvimento desta investigacéo, levando sempre em consideracdo a adequacéo
da metodologia e das técnicas aplicadas a realidade observada. Vejamos, a seguir os
detalhes do contexto de investigacdo, 0s conceitos que serviram de apoio e as

especificidades do estudo proposto.

2.1. Contexto de investigacao: o Projeto Letras Pra Vida

A necessidade de investigar o ambiente em que ocorre os fenédmenos, dos
quais se procura analisar, para entéo interpreta-los, s faz sentido na contextualizacao
histérica a que pertencem. Portanto, quando se analisa comportamentos humanos,
deve-se considerar o ambiente, a cultura, o contexto, em que vivem, pois eles sao
determinantes para exercer influéncia nas atitudes das pessoas (Bogdan & Biklen,
1994). Na investigacao qualitativa a compreensdo do processo explica os resultados
ou o produto de dado fendmeno observado. Neste tipo de investigacao “as estratégias
qualitativas patentearam o modo como as expectativas se traduzem nas actividades,
procedimentos e interagdes diarios” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 49).
Consequentemente, o contexto particular € que dara base geral para fundamentacao
da investigacao, “a medida que se recolhem e examinam as partes” (Bogdan & Biklen,
1994, p. 50)

O objetivo de refletir sobre as contribuicdes do pensamento freireano para o
contexto da educacédo de adultos na atualidade, levou-nos ao projeto Letras Pra Vida,
o qual revelou-se uma oportunidade de investigacao, pela promocao de oficinas de
alfabetizacdo com adultos, utilizando o Método Paulo Freire. Estas e demais
informacgdes sobre o projeto, foram recolhidas através de websites, redes sociais e
publicacdes do projeto, como também das entrevistas realizadas com seus membros
e através da observacéo participante.

Coordenado por professores da Escola Superior de Educacédo do Instituto
Politécnico de Coimbra — ESEC, o projeto Letras Pra Vida é uma iniciativa de
intervencdo comunitaria com a finalidade de promover a literacia, 0 empoderamento
e a inclusdo social, através da dinamizagéo de oficinas de alfabetizagéo, ao publico
adulto. A dinamizacao das atividades é baseada nas necessidades dos intervenientes,
utiizando da educacdo nao formal, do método Paulo Freire e outras opc¢les
metodoldgicas, formas de promover a literacia digital, funcional, cultural, social e

politica dos participantes.
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Os principais objetivos do projeto Letra Pra Vida sao de promover: a “igualdade
de oportunidades de aprendizagem; a capacitacado e o empoderamento; a autoestima
e autoeficacia; a participacdo e inclusdo social; oportunidades de aprendizagem
intergeracional; a partilha, reflexdo e investigagdo em Educac&o de Adultos” e a
aproximacao da universidade com a comunidade (ESEC, n.d.).

Os patrticipantes possuem diferentes niveis de literacia e tém idades entre 20 a
95 anos, predominando a presenca de mulheres, imigrantes e idosos. Em relagéo a
estes Ultimos, alguns podem apresentar fase inicial de deméncia, outros,
necessidades educativas especiais, por conta de diversos problemas de saude.
Atualmente, o projeto tem aproximadamente 185 participantes, divididos em 14 grupos
heterogéneos com niveis diversos de leitura e escrita. Antes da pandemia estes
grupos se reuniam uma vez por semana em hora e local marcados, de acordo com a
disponibilidade e desejo de cada grupo. Presentemente, as atividades estdo
temporariamente suspensas, porém, o previsto € retoma-las no segundo semestre de
2022, mas caso ndo haja condicdes, o retorno contara apenas com as atividades de
formacao das equipes dinamizadoras das oficinas, no primeiro semestre deste mesmo
ano.

O projeto oferece varias oficinas, especialmente, Letras Pra Vida, Teclas Pra
Vida, Musicas Pra Vida, Copos Pra Vida e, agora recentemente, Historias Pra Vida.
Cada oficina corresponde a uma necessidade do contexto comunitario. A Letras Pra
Vida, por exemplo, € uma oficina destinada a alfabetizacéo e literacia de adultos,
diante situacdes da vida cotidiana, na qual as pessoas sao convidadas a refletir sobre
o0 cbdigo da palavra escrita a partir do préprio contexto pessoal em que estas
habilidades séo requeridas, por meio do incentivo a leitura de jornais e qualquer outro
tipo de literatura que traga significado para o processo de alfabetizacdo dos
intervenientes. A aprendizagem € voltada para uma perspectiva critica, na qual os
participantes tem a oportunidade de refletirem para além do signo e do significado.

Ja a oficina Teclas Pra Vida oferece a oportunidade de inclusédo digital e de
estabelecer competéncias na area das tecnologias de informagcdo e comunicacao -
TIC, para aqueles que ndo possuem nenhum ou pouco dominio na execucdo de
operacdes da vida diaria, seja no acesso ao telemdével, ao notebook, as informagdes
em sites de noticias, consulta a sites de informac¢des publicas, marcacéo de consultas
online, acesso a videos e receitas na internet, envio de e-mails, acesso a

videoconferéncias, como outras necessidades, de acordo com os interesses do grupo.
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A oficina Musicas Pra Vida permite a utilizacdo da musica para auxiliar o
trabalho da literacia, principalmente, quando se trata do publico com necessidades
especiais ou que esta em estagio inicial de deméncia, proporcionando potencialidade
para o ensino-aprendizado, através da memoria afetiva e sensorial, tornando-se uma
grande ferramenta facilitadora do processo de conhecimento, além, € claro, de
proporcionar momentos descontraidos e propiciar o desenvolvimento da criatividade.

Ademais, existe ainda as oficinas Copos Pré Vida e Historias Pré Vida que tem
como objetivo promover o convivio entre os participantes e a equipa dinamizadora,
bem como o envolvimento de toda a comunidade inserida no projeto. No caso
especifico da oficina Copos Pra Vida, esta “possibilita ndo s6 o convivio entre os
participantes e equipa, mas também assume a forma de tertilias em animados
jantares em que [..] beneficiam da oportunidade de interagir com especialistas e
académicos” (Soeiro et al, 2018, p. 237), interessados na tematica e envolvidos na
promocado da educacéo de adultos pela comunidade, no pais e a nivel europeu. Em
relagdo a Historias Pra Vida, sdo momentos destinados a partilha e a troca de
experiéncias e vivéncias por meio das historias de vida das pessoas, do qual temos a
oportunidade de aprender com nossos pares, de ouvir, mas também de falar e ensinar.

Como um dos objetivos do projeto é promover a investigacdo aplicada,
aproximando a comunidade da universidade, o envolvimento na promoc¢ao do projeto
conta com a participagdo de voluntarios e alunos da universidade, dos cursos de
Licenciatura em Animacao Socioeducativa, Gerontologia Social, Comunicac¢ao Social
e, a nivel de Mestrado, os cursos em Gerontologia Social, Educacdo de Adultos e
Desenvolvimento Local, entre outros.

Estes alunos e voluntarios passam por uma formacéo inicial na area de
educacdo de adultos, que trabalha os elementos teorico-praticos que 0 projeto
persegue, com destaque para o método Paulo Freire. Esta primeira formacéo € para
situar o projeto aos novos elementos que pretendem integrar a equipa, bem como dar
continuidade a formacé&o aqueles que ja integram o projeto. Apés esta formacéao inicial
os envolvidos sdo convidados a integrar as equipas dinamizadoras, de acordo com a
disponibilidade e de acordo com a localidade de funcionamento das oficinas naquele
periodo. Por serem constituidas por diferentes pessoas e de diferentes formacdes,
estas equipes dinamizadoras acabam sendo multidisciplinares, sendo dividida mais

ou menos em grupos de 5 dinamizadores, para 10 a 15 participantes, vale ressaltar



87

gue este numero é relativo e depende do numero de voluntarios, mas o critério
idealizado é fique um dinamizador para cada participante.

Ao final de cada oficina, é promovida uma roda de conversa com todos 0s
participantes para concluir a sessédo e, ainda, na despedida sdo estabelecidos
didlogos particulares com cada pessoa, para uma aproximacdo e percepcdo das
aspiracdes em relacédo ao aprendizado e ao projeto em si. A sessao é encerrada com
uma reunido da equipa dinamizadora para avaliar as atividades do dia com os
participantes e a partir desta analise, elaborarem um planeamento da proxima sessao.
Todos estes didlogos compdem os relatérios de avaliacéo, as reflexdes e o surgimento
de ideias para as sessfes seguintes, através de um “processo critico, continuo,
sistematico e participado [que] contribui para a qualidade do desenvolvimento do
processo formativo e permite aos estudantes do projeto desenvolverem a reflexao
critica, competéncias de avaliagao e de trabalho em equipa” (Soeiro et al, 2018, p.
237).

Este projeto, além da Escola Superior de Educacéo do Instituto Politécnico de
Coimbra, conta com o apoio da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacéo da
Universidade de Coimbra, Camaras Municipais e Juntas de Freguesias da regiao,
InstituicGes Particulares de Solidariedade Social — IPSS, algumas empresas e
associacoes locais, somando, até ultimas informacdes, 28 instituicbes parceiras, que
foram se aderindo no decorrer do tempo e que permitiram a realizagéo e a continuagao
do projeto iniciado desde 2015.

O surgimento do projeto se justifica pela necessidade e falta de programas
destinados a pessoas com mais de 64 anos, no ambito da educacado de adultos , e
pela sensibilidade dos idealizadores do projeto em reconhecer a caréncia de
programas locais voltados para a educacéo ao longo da vida, principalmente, no que
se refere ao publico adulto da regiao.

O projeto nasceu em 2015, em articulagdo com a comunidade, no bergo de
uma parceria entre a ESEC e o Municipio de Condeixa. Em 2017, a oficina de
alfabetizacéo digital Teclas Pra Vida veio responder as solicitagdes da comunidade e
oferecer uma resposta descentralizada, em Belide, uma freguesia do Concelho de
Condeixa. Também este ano, cresceu para Vila Nova de Poiares por meio de uma
parceria entre a ESEC, a Associacao ICreate, o Municipio e as Juntas de Freguesia
de Arrifana, Lavegadas, Santo André e S&o Miguel, e a Santa Casa da Misericordia

de Poiares.
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Segundo os Censos de 2011 do INE, na regido centro, a taxa de analfabetismo
€ de 6,4%, sendo de 8,5% para as mulheres e 4% para os homens. Especificamente
nos concelhos de Condeixa e Poiares, a taxa de analfabetismo é respetivamente,
6,6% e 5,6%. Estes numeros ndo se referem apenas a populacdo mais velha, mas
também a jovens e adultos em idade ativa, dai que a oferta do projeto esteja aberta a
todas as idades adultas (Soeiro et al, 2018).

Uma vez que encontramos parceiros empenhados em contribuir para a

erradicacdo do analfabetismo nos seus territérios, localizamos o projeto nos

concelhos de Condeixa e de Vila Nova de Poiares, perspetivando-se o seu
crescimento para outros territdrios, como a Figueira da Foz, etc. (Soeiro et al,

2018, pp. 229-230).

Por fim, é importante ressaltar que o projeto ficou bastante reconhecido,
nacional e internacionalmente, pela exceléncia na promocao da educacao de adultos,
permitindo destacar exemplos como o Prémio Europeu GRUNDTVIG 2017 da
Associacao Europeia para a Educacgéo de Adultos, a Menc¢do Honrosa no 11l Encontro
Nacional de Educacao e Formacdo de Adultos, realizado em 2017 pelo ISCTE e a
Associacdo o Direito de Aprender, e as Boas Praticas em Envelhecimento Ativo e
Saudavel, recebida no 5° Congresso Regional sobre Envelhecimento Ativo e
Saudavel.

Neste sentido, considerando o fato da relevancia deste projeto e a oportunidade
epistemoldgica, frente aos poucos trabalhos com destaque freireano em Portugal, e
percebendo também a realidade pandémica que acarretou na suspensao das oficinas
do projeto, concentrou-se, além das entrevistas previstas com alguns dinamizadores,
na formagcdo anual das equipas dinamizadoras, ocorridas no inicio do primeiro

semestre de 2022, com a participacao de alunos, professores e outros voluntarios.

2.2. Sobre a investigacao qualitativa

Bogdan & Biklen (1994) definem a investigacdo qualitativa a partir de cinco
caracteristicas, deixando explicito que nem todo estudo qualitativo as mantém no
mesmo nivel de igualdade ou, até mesmo, podem ndo apresentar algumas delas. De
acordo com estes autores, os estudos qualitativos podem ser categorizados por meio

das seguintes caracteristicas:
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“‘Na investigacao qualitativa a fonte directa de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 47). A
investigacdo qualitativa é realizada a partir do proprio contexto em que se quer
analisar, através do contato direto com a situacdo em questdo. Este contato exige a
recolha de informacbes por meio do registro dos dados e das percepcoes
encontradas. Todo o material recolhido e o levantamento realizado serdo base para a
interpretacdo e andlise por parte do investigador. Isto €, existe uma preocupac¢ao com
0 contexto, porque € por meio dele que o investigador podera compreender melhor
como acontecem as coisas, estando em seu ambiente natural. Assim, a premissa da
investigacdo qualitativa € conhecer melhor as situacdes e tudo o que esta por detras
daquele determinado contexto, para entdo compreender e apreender a fundo o seu
significado. Por isso da importancia do contato direto do investigador ao contexto a
gue se quer investigar.

‘A investigacdo qualitativa é descritiva” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 48).
Consiste na recolha de dados advindos de discursos, imagens, entre outros, que nao
em formatos numéricos substanciais, como por exemplo, transcricdo de entrevistas,
notas de campo, reproducdes visuais ou de audio e documentos em geral. O que
importa € descrever de forma narrativa, o que se exprime de determinada situacéo,
contexto e/ou percepcéo. Trata-se de uma abordagem bastante detalhada, na qual
procura-se ndo deixar passar nada despercebido, desde gestos, expressdes, até
mesmo no que diz respeito aos arranjos locais. Com o intuito de serem analisados
posteriormente, servindo-se de toda singularidade e riqueza da qual se expressam, a
fim de captar todo e qualquer potencial significativo, para melhor compreensdo do
objeto de estudo em questéao.

“Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 49). Neste
tipo de investigacdo a preocupacdo esta relacionada em perceber o porqué de
algumas atitudes, a histéria por detras de alguma tradicéo. Isto €, o que levou aquela
determinada configuracdo. Portanto, compreender o processo e 0 que significa a
existéncia de determinados fendmenos, seja a partir da sociedade geral, da
comunidade local, de certas instituicbes ou até mesmo a partir de percepcdes
individuais, sobre algo ou alguém, é o justifica o interesse de uma investigacao
chamada de qualitativa. O por que e 0 como S&ao as principais interrogacdes para

compreensao da construcao ou configuracéo de algo ou alguém.
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“Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 50). Ocorre que a medida que os dados vao sendo
recolhidos, o andamento da investigacdo também vai sendo configurado, dada as
especificidades de cada objeto perseguido. Nao ha lugar para hipéteses pré-
concebidas, pois a partir da coleta e analise dos dados é que os resultados da
pesquisa vao tomando forma. E o processo que ira indicar os resultados. Analisa-se
0s aspectos individuais, compara-0s, agrupa-os e 0s inter-relacionam, a partir do
contexto singular e das significacbes que os sujeitos dao, para entdo compreender
efetivamente o que aquilo significa e qual o nivel de importancia do objeto em dada
investigacdo. Por este motivo, ndo faz sentido supor ou suspeitar previamente de algo,
partindo, simplesmente, de hipéteses, cujo reconhecimento verdadeiro, ainda, ndo
existe ou ndo foi validado. A inducdo é realizada a partir do empirico e do
experimental, partindo sempre de casos particulares para se compreender um quadro
geral, a partir das premissas colocadas e detalhadas.

“O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa” (Bogdan &
Biklen, 1994, p. 50). Neste tipo de pesquisa o0 interesse estd em compreender como
cada pessoa envolvida na pesquisa interpretam a sua existéncia e/ou como percebem
determinado contexto. Esta apreensdo dos aspectos significativos revela o processo
oculto que traduz os questionamentos acerca do objeto. Por isso a importancia do
registro minucioso, pormenorizado das a¢des, emissdes vocais, entre outras pistas
apreendidas, para captacdo dos significados que as pessoas dao a determinadas
coisas. O investigador deve se munir de estratégias para absorver o maximo de
informacdes possiveis, através de uma postura de confianca e abertura, buscando
nao interferir com suas opinides, interagindo, portanto, de forma neutra.

Neste termos, esta investigacao pode ser classificada como qualitativa pelo fato
dela se dar no préprio contexto habitual do projeto (programa de formacao anual do
Projeto Letras Pra Vida) e ser realizada diretamente com os envolvidos (participantes
do programa de formacgéo e entrevista com dinamizadores das oficinas), bem como
utilizar-se de ferramentas descritivas, como a observacgao participante, a entrevista e
a analise documental. O préprio objetivo da investigagéo indica uma preocupagédo com
0 processo e o formato indutivo de interpretacéo, pois procura refletir sobre a influéncia
do pensamento de Paulo Freire nas acdes do projeto, buscando compreender as
contribuicbes do pensamento freireano para o programa de formacdo e a pratica

educativa dos educadores de adultos (dinamizadores das oficinas). Que esta muito
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ligado também ao significado que os envolvidos ddo ao pensamento de Paulo Freire
na sua propria acdo. E importante ressaltar que a definicdo dos objetivos e da
metodologia a ser utilizada foi sendo clarificada a medida em que a pesquisa foi se
desenvolvendo, deixando de lado quaisquer pré-julgamentos sobre o objeto a ser
perseguido, o que confirma, mais uma vez, a énfase no aspecto qualitativo do estudo

em questao.

2.3. Delineando o caminho da investigacdo: o quadro analitico

Para orientar o caminho desta investigacdo foi necessario compreender e
definir critérios de interpretacdo, que estdo relacionados, necessariamente, com a
escolha do paradigma epistemolégico que “consiste num conjunto aberto de
assercdes, conceitos ou proposicées logicamente relacionados e que orientam o
pensamento e a investigacdo” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 52). Trata-se, portanto, de
uma perspectiva ou abordagem tedrica que fundamenta a recolha e analise dos dados
de uma determinada investigacao cientifica.

Neste caso, a abordagem fenomenoldgica, que por receber muitas influéncias
do campo da antropologia, da sociologia, e, principalmente, da filosofia, mostrou-se
um caminho rico para esta investigacao, pela prépria natureza epistemoldgica, a qual
busca compreender os fatos humanos a partir dos sentidos que o0s proprios
demandam sobre a realidade. Entretanto, por mais que o ponto de partida advenha
da propria visdo dos sujeitos envolvidos no processo de investigacdo, ndo se pode
deixar de considerar a relacao desta subjetividade humana com os fatores externos e
0 mundo objetivo do qual estdo inseridos, nem tampouco a influéncia que isto traz a
consciéncia daqueles. Além disso, o investigador deve estar atendo que o ponto de
vista dos sujeitos, pode néo representar realmente o que pensam sobre si proprios ou
da situacdo em questdo, por isso da importancia de se basear num esquema
conceitual e analitico para recolha e interpretagéo os dados de investigagéo (Bogdan
& Biklen, 1994).

Nestes termos, a abordagem fenomenoldgica, fundamenta-se na teoria do
conhecimento apresentada por Edmund Husserl (1859-1938) no final do século XIX e
inicio do século XX, e depois desenvolvida por varios outros autores de diversas
areas, que almejavam por um paradigma que fosse além da proposta positivista, que

se baseia numa explicacdo cientificista da relacdo causa e efeito dos fenbmenos
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sociais. Assim, a fenomenologia surge com a preocupacdo em desenvolver um
meétodo, que n&o busca explicar, mas ir além, através da interpretacao dos fenbmenos
humanos por meio dos sentidos e significacdes que os mesmos dao as suas proprias
acoes, recorrendo a chamada analise de esséncias. O que esta relacionado ao “ir as
coisas mesmas”, pois elas proprias se revelardo, no raciocinio de que todo
comportamento humano diz respeito a alguma intencionalidade, independentemente
da sua posicdo no tempo e no espaco, o sentido esta ligado a propria consciéncia de
quem a pratica ou intenciona (Tourinho, 2017).

A palavra fenomenologia se avaliada pela etimologia que representa, é
constituida pelos vocabulos fenémeno e logia. O ultimo termo logia, vem da expressao
grega logos e significa estudo ou teoria. A palavra fenbmeno, no grego fainébmenon e
no latim pés-classico phaenomenon, quer dizer “tudo que esta sujeito a agdo dos
nossos sentidos ou nos impressiona de um modo qualquer (fisica ou moralmente)”
(Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa, 2008-2021). Ao explicar a origem
etimolégica da palavra fenomenologia em Heidegger, Esposito (1994), esclarece que
a jungéo dos termos fenGmeno e logia significa:

[...] deixar que as coisas se manifestem como o que sdo, sem que projetemos

nelas as nossas proprias categorias. Ora, este modo de ver se constitui no

inverso da orientacdo a que estamos acostumados; ndo somos ndos que

indicamos as coisas; sdo as coisas que se nos revelam. Significa isto o

reconhecimento de que a esséncia do conhecimento verdadeiro esta em ser

orientado pelo poder que a coisa tem de se revelar, seja ela uma entidade
humana ou ndo. Implica, ainda, que a interpretacdo ndo se funda na
consciéncia e nas categorias humanas, mas sim na manifestacdo das coisas
com que nos deparamos no mundo, da realidade que vem a nosso encontro

(Esposito, 1994, p. 82).

Deste modo, entende-se que a fenomenologia busca estudar e compreender
os fendbmenos. O fendbmeno esta relacionado com aquilo que se manifesta a
consciéncia humana, “compreendendo e interpretando seu sentido e significado, o
mundo da fenomenologia se mostra” (Bicudo, 1994, p. 17). Esta compreensao se da
no campo da consciéncia, ndo se funda nela, mas se manifesta a ela. A consciéncia,
por sua vez, esta voltada para determinada intencionalidade. E esta intencionalidade
precisa sempre ser interrogada pelo investigador, pois deve ser revelada para além

da aparéncia, e manifestada a partir da esséncia do fenbmeno, fazendo com que a
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realidade seja realmente conhecida quando comunicada, interpretada e
compreendida (Bicudo, 1994).

A definicdo de fenomenologia dada por Merleau-Ponty (1999, p. 1) ajuda a
compreender 0s rumos que estd se destina, para ele, trata-se do “estudo das
esséncias [...] é também uma filosofia que repde as esséncias na existéncia”. A
esséncia em Husserl diz respeito ao que € invariavel na consciéncia intencional, isto
€, “aquilo que se procura reter no pensamento como algo de invariante daquilo que se
intenciona, a partir das variagbes imaginarias as quais a prépria coisa pensada é
submetida” (Tourinho, 2017, p. 123). Deste modo, a esséncia fenomenoldgica néo
pode ser separada da praxis, ela se da na propria acéo reflexiva. Ao desvendar a
esséncia o investigador passa a compreendé-la, o que consiste no deslocamento do
conhecimento pré-reflexivo (interrogagéo) para o conhecimento reflexivo (analise das
esséncias). (Bicudo, 1994).

Fini (1994) esclarece que a esséncia se refere a descoberta de um novo tipo
de objeto, que passou pela intuicdo empirica (ter ideia ou informac8es sobre algo -
aparéncia) e avancou para a intuicdo essencial (mundo do vivido enquanto tal), esta
Gltima diz respeito a esséncia pura, quando a intuicdo ndo € mais carregada de
significacdes construidas pela intuicdo empirica, mas revelada por si propria através
da consciéncia.

Para Husserl, o conhecimento verdadeiro s6 é possivel quando assentado em
certezas, ou seja, a partir da esséncia pura, que independe do tempo histérico ou de
qualquer interesse tedrico em jogo. Este conhecimento, portanto, s6 pode ser
acessado através da fenomenologia da consciéncia, isto €, da descricao originaria,
primaria e anterior a qualquer afirmagdo cientifica. Para descrever e analisar a
consciéncia € preciso evitar qualquer pré-julgamento, ou hipétese sobre o objeto,
processo chamado de epoché, que significa suspender qualquer juizo. Assim o
investigador desloca-se para o mundo dos fenbmenos que se apresentam a
consciéncia, na busca em compreender como a consciéncia se relaciona com o
mundo e vice e versa. Em outras palavras, através da experiéncia vivida,
subjetivamente e intuitivamente, é possivel acessar o0 mundo das evidéncias pré-
cientificas, quer dizer, as verdades absolutas capazes de ressignificar a compreenséo
do mundo objetivo (Amado, Crusoé & Vaz-Rabelo, 2014, p 76).

Nestes termos, a fenomenologia resulta no estudo das experiéncias que as

pessoas vivem no mundo, logo o mundo néo pode ser algo separado da pessoa. E a
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medida que a experiéncia humana é vivida, foca-se entdo na compreensao dos
significados deste fenbmeno vivenciado, que é entendido como um acontecimento
anterior a qualquer reflexdo, sem recorrer a categorizagées ou conceituacdes a priori,
percebido, assim, como algo que é certo, advindo da experiéncia humana, antes de
se fazer consciente. O estudo destes fenbmenos pretende retomar e analisar tais
esséncias, para entdo descobrir novos conhecimentos ou significagdes né&o
averiguadas (Laverty, 2003, p. 4).

Para esclarecer ainda mais sobre a abordagem fenomenoldgica, Bicudo (1994,
p. 15) ao citar a definicdo de fenomenologia dada por Joel Martins, aponta trés
unidades significativas que demonstram o que a fenomenologia diz do mundo e do
pesquisador. As unidades significativas foram retiradas da prépria definicdo, que diz
que se trata de um movimento contemporaneo que tem como objetivo levar a cabo a
“‘investigacao direta”, através da “descricdo de fenbmenos que sao experienciados
conscientemente”, cujo quadro analitico, ndo segue teorias explicativas da relacéo
causa e efeito, nem assume uma posicao de pré-julgamentos. Portanto, as unidades
significativas dizem respeito a “investigacéo direta e a descricdo de fenébmenos que
sao experienciados conscientemente”, que se opde a “explicagao causal’ e € realizada
“tao livre, quanto possivel de preconceitos” (Bicudo, 1994, p. 15).

Ao deliberar sobre as unidades significativas, Bicudo (1994) inicia dizendo, que
desde o seu surgimento, com Edmund Husserl, e aperfeicoamento, por intermédio de
autores como Heidegger, Merleau-Ponty, entre outros, o pensamento fenomenoldgico
tem se desenvolvido de forma gradual e continua, como um novo método capaz de
fundamentar a Filosofia e as Ciéncias. Surge, portanto, como um paradigma,
totalmente contrario a explicacdo causal do método cientifico positivista, até entédo
hegemonico na forma de produzir conhecimento.

Refletindo sobre a unidade significativa do método fenomenoldgico que se opde
a explicacéo causal, Bicudo (1994) afirma que enquanto 0 positivismo se apoia numa
teoria que parte de um conhecimento ja validado, a partir do rigor de uma objetividade
guantitativa e de uma neutralidade que separa investigador e objeto, para explicar
fatos e indicar outros que ainda ndo sao conhecidos, a fenomenologia caracteriza-se
pelo rigor da simbiose no modo de pensar e de proceder perante o objeto. A
fenomenologia ndo separa os procedimentos do fendbmeno a ser investigado, nem

tampouco do investigador. O modo como age para interpretar o objeto diz da
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estratégia conceitual e do rigor epistemoldgico do qual se apoia, por isso a busca por
uma investigacao direta e descritiva dos acontecimentos, sem preconceitos.

A questdo dos preconceitos ou dos conceitos prévios que devem ser deixados
de lado na investigacdo fenomenoldgica, ndo quer dizer que o investigador n&do
trabalhe com experiéncias prévias para apoiar a reflexdo, mas com fato de tentar
compreender o real sentido e significado que as pessoas déo as suas acdes e as suas
palavras, no movimento de ir s coisas mesmas, sem qualquer juizo, para que elas
proprias se manifestem por meio do fenébmeno o que é essencial (Bicudo, 1994). Por
isso também da importancia da descricéo fidedigna dos acontecimentos, relacionado
ao processo designado como reducédo fenomenoldgica ou epoché, que € o momento
da descricdo dos fatos presenciados ou “a abstencdo do pensamento ante a
constancia do ‘espetaculo do mundo’, [...] uma ‘distancia em relacao as validacdes
naturais ingénuas’.” (Husserl, 1989, as cited in Martini, 1999, p. 45), dai, a necessidade
de a investigacao ser feita diretamente no terreno, sem pré-julgamentos.

Seguido da epoché que é a reducdo fenomenolégica, o outro momento do
método consiste na “investigagcdo das esséncias” ou simplesmente analise da
esséncia, realizada a partir da selecdo das partes consideradas essenciais do
fendbmeno, por meio da técnica denominada “variacdo imaginativa”, que corresponde
a analise do nucleo invariante, na analise do fato individual para o que ha nele de
genérico, apreendido através da visualizacao das diferentes significacdes que lhe da
sentido essencial (Bicudo, 1994; Tourinho, 2017).

Considerando o quadro analitico exposto, o qual fundamenta a recolha dos
dados desta investigacdo, avancaremos com algumas consideracfes pertinentes
acerca do caminho metodolégico, que esta relacionado com a postura do investigador

durante o procedimento de recolha de dados.

2.4. Procedimentos para recolha de dados

Fini (1994), ao refletir sobre a investigagdo em educacdo de perspectiva
fenomenoldgica, aponta que o pesquisador desta abordagem deve manter uma
interrogacéo viva sobre o fenbmeno, por conta do ndo esgotamento da compreensao
gue se possa ter a seu respeito, isto €, “o fendmeno nao se esgota porque sempre
havera um outro sujeito para qual ele se mostrara de uma maneira diferente” (Fini,

1994, p. 26). Outro ponto mencionado por esta autora, diz da perspectiva basica do
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investigador fenomenoldgico que é a descricdo do fendbmeno, na qual, ndo deve ter a
preocupacao em explica-lo, nem fazer relacdes entre causa e efeito, a atencao deve
ser despendida ao rigor descritivo, pois é através dele que se tem acesso aos
aspectos essenciais do fendémenao.

Neste tipo de investigacdo, também, ndo pode existir dicotomizacdo entre
subjetividade e objetividade, isto é, ndo ha separacéo entre o mundo interior e mundo
exterior, porque o fendbmeno s se da pela consciéncia e se manifesta por meio da
interrogagéo, em outras palavras, o fendmeno so existe por causa da existéncia de
um sujeito, numa determinada situacdo, que a vivencia e a questiona, para melhor
compreendé-la. Assim, sé através do sujeito que podemos compreender o fenébmeno,
“neste movimento da consciéncia, que € intencional ou seja, a consciéncia movendo-
se para o fenbmeno, este é interrogado pelo sujeito através dos sentidos e se mostra
para este sujeito, como aparéncia [...]" (Fini, 1994, p. 25).

Este primeiro passo em dire¢cdo a intuicdo das esséncias, que passa pela
intuicdo empirica, quer dizer da experiéncia, revela que o fendmeno, que se busca
compreender pelo sujeito que o interroga, possui uma dimensao “perspectival’, isto €,
uma dimenséao subjetiva, e s6 através desta subjetividade que é possivel alcancar a
objetividade, ou seja, “a subjetividade, nesta abordagem néo € evitada, mas desejada,
pois tudo o que € objetivo foi antes subjetivo” (Fini, 1994, p. 26).

Partindo destes pressupostos, Fini (1994) explica os varios momentos da
investigacdo fenomenoldgica, que passa pelo ponto pré-reflexivo, pela trajetéria e a
epoché, pela descricdo dos dados da experiéncia, a analise dessas descricées, que
inclui a apreenséo do sentido geral e a categorizacdo das unidades significativas, e
por fim a interpretacdo. O primeiro momento, o pré-reflexivo, comegca com uma
interrogacéo feita pelo investigador, que ainda ndo esta muito clara, mas relacionada
com o pouco que considera saber sobre aquele determinado assunto. A0 mesmo
tempo que se sente incomodado e instigado pelo tema, também possui uma certa
familiaridade, o que néo se trata ainda de conhecimento, mas o fato daquilo fazer parte
da sua vivéncia de alguma maneira.

Para percorrer o caminho em busca do conhecimento almejado, o investigador
interroga o fendbmeno, e a maneira como ele o interroga, vai Ihe indicando o caminho
a ser perseguido, resultando na trajetéria da investigacdo fenomenoldgica. Outro
aspecto fundamental e que é preciso ser considerado logo no inicio da trajetoria, é a

apropriacdo da epoché, que “significa redugédo, suspensao ou retirada de toda e
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qualquer crenca, teorias ou explicaces existentes sobre o fenébmeno. Abandonar, ou
deixar de lado, por enquanto, 0s pressupostos ou pré-conceitos estabelecidos a priori”
(Fini, 1994, p. 27). Isto, para permitir o contato do investigador com o fendbmeno, na
sua apresentacdo mais original possivel, sem nenhuma reserva, com o intuito de
desvelar a sua esséncia na busca do verdadeiro conhecimento.

Fini (1994) continua dizendo que quando o investigador interroga o objeto que
se quer conhecer, esta preocupado com a “situcionalidade” dos sujeitos em questao,
com a experiéncia de seu “mundo-vida”, que € a “regido de inquérito” da qual vai retirar
os dados da experiéncia destes sujeitos de maneira descritiva. Este envolvimento do
pesquisador com o mundo-vida dos sujeitos, tem o objetivo de verificar, de forma
direta, 0 que os proprios sujeitos percebem acerca das suas experiéncias de vida, na
busca dos diferentes significados que estes atribuem as suas vivéncias. O niumero de
sujeitos pesquisados, que ndo costuma ser muitos, vai depender da “qualidade
diferenciada das percepgdes dos sujeitos sobre suas experiéncias” (Fini, 1994, p. 29),
bem como da percepcédo dos significados que o investigador consegue obter destes
relatos, por meio da investigacao direta.

A analise destas descricbes dos dados da experiéncia dos sujeitos vai
depender de alguns fatores, primeiro da interrogacdo do fenébmeno, que indica a
trajetéria, que estd, necessariamente, relacionada com o campo de estudo e do
proprio fendbmeno a ser investigado, e, segundo, depende de como esta interrogacao
foi formulada. Por exemplo, se a interrogacéo esta relacionada em descobrir o que €
0 objeto, as descri¢cdes estardo empenhadas em descrever as experiéncias individuais
dos sujeitos, sem focar no conteudo, isto €, a analise das descri¢cdes estara voltada
para as proprias descri¢cdes, para a esséncia ou a estrutura fundamental do fenémeno.
Mas se a interrogacao esta relacionada com a busca do conteudo, a andlise estara
voltada para as carateristicas ou para as vivéncias e experiéncias de um determinado
grupo de pessoas ligadas a este conteudo (Fini, 1994).

Neste sentido, a trajetoria lancada pela interrogacao feita por esta investigagéo,
busca as caracteristicas do fenbmeno que revelam determinado conteudo, ou seja, as
contribuicbes o pensamento de Paulo Freire para o projeto, a partir das descri¢coes
das experiéncias dos educadores e do contetudo do programa de formacao. A busca
destas caracteristicas significativas € apresentada em formas de questdes e expressa
pela resposta dos sujeitos, de acordo com o0 que pensam sobre o tema. A analise do

contetdo est4 na comparacéo das respostas individuais ou coletivas dos sujeitos da
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investigacdo, com o intuito de identificar as unidades de significado destes discursos,
para depois elaborar um relato sobre a convergéncia das unidades de significado por
meio da interpretacdo. Feito isso, o investigador, deve, também, realizar uma reflexao
sobre o significado da interpretacao do seu préprio discurso (Fini, 1994).

Como estavamos no periodo pandémico de varias restricdes, a configuracao
do tipo de investigacdo ndo pode ser determinada logo de inicio, dada a paralisacéo
das oficinas do projeto. A estratégia para recolha de dados, até aquele momento,
consistia na utilizacdo de entrevistas com alguns dinamizadores de edi¢cdes que
ocorreram anteriormente, pois o acesso direto ao ambiente do projeto estava
totalmente incerto. Portanto, o desenho metodolégico foi sendo delimitado durante o
encaminhamento das possibilidades da investigagao.

Depois de fazer contato com a coordenacéo do projeto, foram indicados alguns
nomes para realizacdo das entrevistas, que comecaram a ser realizadas de acordo
com a disponibilidade de cada participante. Durante a realizacdo das entrevistas, foi
anunciada a expectativa de realizacdo do programa de formacdo da equipa
dinamizadora, que mais tarde fora concretizada, em esquema hibrido, no qual a
primeira e a ultima sessao foram presenciais, em um municipio localizado na regiao
centro de Portugal, e as outras cinco sessdes ocorreram por videoconferéncia.
Durante as entrevistas e durante as sessdes da formacdo foram disponibilizados
materiais relativos ao projeto e ao contetdo da formacédo, do qual serviram de apoio

a anélise.

2.4.1. Definicao do tipo de estudo

Considerando o delineamento tomado por esta investigacdo, logo ficou
evidente que se tratava de um estudo de caso, primeiro porque, de acordo com Ludke
e André (1986, p. 17), “quando queremos estudar algo singular, que tenha um valor
em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso”. Neste sentido, o0 projeto Letras
Pra Vida se mostrou um caso particular de grande potencial epistemoldgico, dado ao
seu compromisso com as comunidades regionais na promoc¢ao da literacia e da
inclusdo social. Composto por varias oficinas e outras atividades que permitem seu
desenvolvimento, durante a investigacdo o projeto estava praticamente parado por
conta da situacdo critica da pandemia. Por isso, primeiramente, foram realizadas

guatro entrevistas com quatro dinamizadoras do projeto e, em seguida, com o retorno
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incipiente das atividades por meio do programa de formacé&o da equipa, realizou-se a
observacédo participante entre marco e abril de 2022. Assim, a delimitacdo do caso
ficou focada apenas numa pequena parcela do que corresponde a totalidade do
projeto em si: nos dinamizadores e no programa de formagé&o do projeto.

Ludke e André (1986), ao caracterizarem o estudo de caso, explicam que
guando a analise de investigacéo € focada huma unidade dentro de um processo mais
amplo, esta singularidade nos possibilita: retirar aspectos para a identificagcdo de
novas descobertas; retratar a realidade, de acordo com as dimensdes existentes
naquela determinada conjuntura; representar os diferentes pontos de vista presentes
na situacdo em questdo, dada a énfase na interpretacdo em contexto; além da
possibilidade de utilizar varias fontes de dados para melhor compreensdo do
fenbmeno. Assim, além da observacgédo participante durante o programa de formacgéo
dos dinamizadores, o depoimento das entrevistas estabeleceu-se como uma
importante fonte de dados, para a compreensdo da influéncia do pensamento
freireano a partir da pratica experienciada pelos proprios dinamizadores.

Amado e Freire (2014apoiado em diversos autores, também explicam que o
estudo de caso se orienta em decifrar 0 como e o porqué, tal problemética é definida
inicialmente e é baseada num referencial tedrico, o qual ajudara o investigador a
selecionar o caso com base na modalidade e nas finalidades do estudo. O estudo de
caso apresenta varios tipos e modalidades, dependendo do autor, pode ser descrito
como estudo de caso de organizacdes numa perspectiva historica, estudo de caso de
observacéo, histérias de vida (Bogdan & Biklen, 1994), estudo intrinseco, estudo
instrumental, e, saindo do que corresponde a um Unico caso, o estudo de caso multiplo
ou estudo coletivo de casos (Amado & Freire, 2014).

N&o ha interesse aqui caracterizar cada um deles, mas somente chamar
atencdo para o estudo de caso instrumental, o qual se apoia esta investigacao, pois
se trata de uma modalidade, que perante um problema de investigacdo, que necessite
de uma compreenséao global sobre determinado objeto do conhecimento, parte para
um caso particular para obter um conhecimento mais aprofundado, por conta da
problematica que aquele estudo pode oferecer, se aproximando de outros casos com
caracteristicas semelhantes, tornando aquele objeto mais compreensivel (Amado &
Freire, 2014).

Neste caso, a particularidade do Projeto Letras Pra Vida, pode ajudar na

compreensao mais aprofundada sobre as contribuicbes do pensamento de Paulo
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Freire para a pratica educativa dos programas de alfabetizacéo e literacia de adultos
nos dias de hoje e mais especificamente, ajudar a entender o que o pensamento
freireano pode contribuir para a formacdo de educadores? Ou, ainda, 0 que 0
pensamento freireano contribui para com a formacao de educadores no ambito da
educacao ndo formal? Sao questdes que podem ser buscadas em casos particulares
para a compreensdo mais alargada das contribuicdes do pensamento freireano para
a educacéo e alfabetizacdo de adultos na atualidade, visto que ha meio século sua
influéncia continua vigente no mundo educativo, principalmente no que diz respeito a
formacdo de educadores. Por conta disso, estas questbes vao sendo renovadas a
medida que a dinamica social também vai sendo transformada e basta saber porque
0 pensamento de Paulo Freire continua tdo atual? A resposta pode estar no estudo
de caso.

Continuando com a definicdo de estudo de caso, pode-se afirmar, em termos
gerais, que este tipo de investigacdo corresponde a observacdo minuciosa de um
contexto, situacdo, pessoa, experiéncia de vida, organizagao, etc. (Bogdan & Biklen,
1994), e se desenvolve em trés fases que se entrelagam: a fase exploratéria, a
delimitacdo do estudo e a andlise sistematica e elaboracdo de relatério (Ludke &
André, 1986).

A fase exploratoria € o inicio do estudo, o qual vai tomando forma a medida que
se desenvolve. Ela comeca desde a revisdo de literatura até os primeiros contatos
com o contexto a ser investigado, neste meio tempo podem surgir algumas questdes
a serem esclarecidas, reformuladas ou abandonadas. Esta primeira fase serd o
momento crucial para uma definicdo mais afinca do objeto de estudo, fazer os contatos
necessario para o trabalho em campo e a localizagéo das fontes de dados de acordo
com a realidade do caso escolhido (Ludke & André, 1986).

Neste sentido, apos a exploracdo dos recursos necessarios e possiveis, foi feita
a delimitagdo do estudo, considerando o tempo disponivel e as caracteristicas
proprias do caso. Esta delimitacdo estava relacionada com a selecdo dos aspectos
mais relevantes, dentro do recorte estabelecido para se chegar ao objetivo proposto.

A fase da analise sistematica esteve relacionada com a elaboracdo de
relatorios, transcricAo de entrevistas e outros registros, de modo a torna-los
disponiveis aos participantes inquiridos para captar a reacéo deles acerca da validade
do material recolhido, como meio de confrontar teoria e pratica, contribuindo para uma

analise sistematica e detalhada dos dados (Ludke & André, 1986).



101

Partindo destas consideracdes, o programa de formacéo dos dinamizadores do
projeto e as experiéncias vivenciadas por estes, foram acessadas e descritas por meio
de algumas estratégias de recolha de dados, que serdo detalhadas nos tépicos a
seguir, como a entrevista semiestruturada, a observacao participante e a anélise de

conteudo do material disponibilizado durante a formacao.

2.4.4. A recolha documental

O levantamento de um corpus documental € uma tarefa complexa e dinamica,
muitas vezes assessorada por ferramentas de software para facilitar o processo de
analise, registro e insercao de novos dados, mas quando ndo utilizados estes tipos de
ferramentas, recomenda-se um mecanismo de categorizacao e outros recursos que
facilitem a andlise dos conteudos durante a investigacdo (Amado, Costa & Crusoé,
2014). Neste sentido, para o levantamento do corpus documental, utilizou-se o apoio
da aplicagdo Zoom para realizagdo e gravacdo das entrevistas através de
videoconferéncia, do suporte online do programa Webcaptioner para auxiliar na
transcricdo das entrevistas, da aplicacdo NVivo para tratamento e manipulacdo dos
dados através do processo de registro, selecdo, codificacdo e analise de conteudo,
além de outros recursos manuais (manuscrito - notas de campo... / Word — matrizes,
relatorios...) para registro, classificagdo e tratamento de dados.

De acordo com Amado, Costa e Crusoé (2014) antes do levantamento e
formacdo do corpus documental, deve-se levar em consideracédo alguns principios
como: exaustividade, representatividade, homogeneidade e adequacado do material a
ser recolhido. A exaustividade esta relacionada com a exigéncia de um levantamento
detalhado e completo do material disponivel. A representatividade esta associada a
fidelidade dos documentos a uma situagcdo ou “universo maior”. A homogeneidade
remete a ideia de que os documentos devem estar vinculados a um mesmo tema e
manter caracteristicas equivalentes e, por fim, a adequacéo, como proprio nome ja
diz, trata-se da adequacéo dos documentos levantados aos objetivos da investigacao
(Amado, Costa & Crusoé, 2014).

O processo de recolha documental pode ser advindo de um recurso natural ou
provocado, ou seja, 0s documentos “podem ser naturais, se preexistentes em relagao

a analise (material de arquivo, por exemplo) [ou] provocados se resultam do proprio
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processo de investigacao (transcricdo de entrevistas, composi¢cdes, perguntas abertas
a um questionario, etc.)” (Amado, Costa & Crusoé, 2014, p. 310).

Os documentos recolhidos de forma natural, foram reunidos através de fontes
de informagdes sobre o projeto e através do material disponibilizado durante o curso
de formacéo realizado. A formacéo contou com o apoio de um grupo privado em rede
social para socializacdo dos participantes e divulgacdo do material relativo ao curso.
Todos estes documentos contribuiram para a contextualizacdo geral do projeto e,
mais especificamente, no caso do material disponibilizado no decorrer da formacéao,
contribuiram para a composicdo dos relatérios de campo. Ja os documentos
provocados derivam das entrevistas e da observacdo participante, que serao

explicitados a seguir.

2.4.3. Sobre as entrevistas realizadas

A entrevista foi a primeira ferramenta utilizada para recolha dos dados
provocados, neste caso a modalidade semiestruturada foi a mais adequada para
direcionar as questdes, de acordo com 0s objetivos estabelecidos, mas de forma
flexivel, a fim de analisar os sentidos que “os atores dado as suas praticas e aos
acontecimentos com 0s quais se veem confrontados: os seus sistemas de valores, as
suas referéncias normativas, as suas interpretacdes de situacdes conflituosas ou néo,
as leituras que fazem das préprias experiéncias” (Quivy & Campenhoudt, 1998, as
cited in Amado & Ferreira, 2014, p. 207).

De acordo com Amado e Ferreira (2014) a entrevista € uma das melhores
formas de recolha de dados, e a metodologia semiestruturada, ou também
denominada como semidiretiva, € um instrumento que se destina a compreensao das
perspectivas dos participantes de uma dada investigagéo, na busca de reconhecer e
controlar pressupostos como as emocgdes, necessidades inconscientes e influéncias
interpessoais. Ela pode ser realizada pessoalmente, por telefone ou até mesmo por
e-mail, existindo uma variedade de formas para sua utilizacdo a depender da
intencionalidade e funcéo (Amado & Ferreira, 2014).

A entrevista semiestruturada segue um esquema organizado e flexivel, no qual
“as questdes derivam de um plano prévio, um guido onde se define e registra, numa
ordem ldgica [...], o essencial do que pretende-se obter, embora, na interacdo se

venha a dar uma grande liberdade de resposta ao entrevistado” (Amado & Ferreira,
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2014, p. 208). Este tipo de entrevista, também, tem como objetivo primario “fornecer
pistas para a caracterizacdo do processo em estudo” (Amado & Ferreira, 2014, p.
211), provocando no entrevistado, o que é configurado como “uma espécie de
introspecao”, isto €, uma analise descritiva dos proprios pensamentos, devendo, este
instrumento, ser usado para testar ou sugerir uma hipotese e, ainda, ser utilizado em
conjunto com outros métodos para validacdo dos dados obtidos (Amado & Ferreira,
2014).

Nesta investigacdo, foram entrevistadas, através de videoconferéncia, quatro
mulheres que ja teriam participado como dinamizadoras em oficinas anteriores do
projeto. Das quatro entrevistadas, todas voluntarias ativas, sendo que duas
acessaram o projeto pela via do estagio e, depois desta participagcdo, assumiram uma
participagdo mais efetiva, de acordo com a disponibilidade encontrada. A escolha das
entrevistadas dependeu da indicacdo da coordenacédo do projeto e da disponibilidade
de cada uma delas, pois a principio foram indicadas cinco pessoas, mas uma delas,
néo se conseguiu estabelecer contato. Nao é intuito aqui caracterizar as entrevistadas,
mas apenas indicar sua relevancia para a recolha dos dados desta investigacao, por
conta da sua na vivéncia no projeto, como pessoas que viveram as experiéncias
educativas na funcdo de educador ou dinamizador, termo mais utilizado,
contemplando, assim, o respeito ético pela confidencialidade e privacidade das
informacgdes coletadas, bem como da protecéo e do anonimato das participantes.

A entrevista foi direcionada por um guido#, que a dividiu em seis blocos, sendo
o primeiro destinado a apresentacdo dos objetivos da investigacdo ao entrevistado e
a solicitacdo da autorizacdo para gravacao da entrevista, na qual foi explicitada as
orientacdes éticas orientadoras para a recolha e analise dos dados; o segundo bloco
consistia na apresentacdo da entrevistada e contextualizacdo do seu envolvimento
com o projeto Letras Pra Vida; o terceiro bloco destinado a visdo que possuia acerca
do pensamento de Paulo Freire em relagdo a educacdo de adultos no contexto do
projeto; o quarto bloco eram questdes sobre o método de alfabetizacdo utilizado no
projeto e se existe alguma influéncia do pensamento de Paulo Freire na pratica

educativa; quinto eram questdes sobre o papel do educador de adultos; e o sexto

4 Ver anexo 1.
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bloco, finalmente, era 0 encerramento da entrevista, com espaco para desenvolver

aspectos nao abordados e outras questdes de interesse geral.

2.4.4. Observacao participante: o programa de formacao do projeto

A técnica da observacao participante foi utilizada durante as sete sessoes do
programa de Formacao em Alfabetizagcdo de Pessoas Adultas 2022, do Projeto Letras
Pra Vida, cuja programacao estabelecida foi dividida em duas sessfes presenciais e
cinco sessoes atraves de videoconferéncia.

O método de observacado participante também é conhecido como método
etnografico e de acordo com Malinowski, pai da antropologia, este método deve ser
guiado por objetivos cientificos muito claros e, ainda, regidos pela observagéo as
normas e regras da etnografia moderna. O método, deve, também, ser realizado
diretamente com o grupo do qual se quer analisar e recorrer a procedimentos de
recolha de dados a fim de registrar as evidéncias analiticas. Trata-se, portanto, de
uma técnica que busca aceder ao maximo a atitude mental dos observados através
da prépria observacéo de suas atitudes ou das informacfes que os observados vao
expondo sobre os seus significados, e ao mesmo tempo participar das vivéncias.
Assim, para dar conta disso tudo, esta técnica implica imersdo no cotidiano e na vida
das pessoas para criar condicdes de percepcédo e analise (Amado & Freire, 2014).

Portanto, “a observacido participante € uma espécie de ‘descida ao pogo’
(descente dans le puits), consistindo numa ‘imersao prolongada do observador num
grupo local onde escolheu viver para observar sistematicamente os seus modos de
vida e de pensamento’.” (Hamel, 1998, as cited in Amado & Freire, 2014, p. 151). N&ao
se trata de uma descricao detalhada do contexto e das situacbes encontradas, mas
do desvelamento das significacdes que os sujeitos ddo as suas agbes e modo de
pensar (Amado & Freire, 2014).

O conceito participante esta inserido na ideia de que o investigador sempre
estara envolvido e interagindo com o contexto estudado. Existem dois entendimentos
de participagdo: aquele em que o observador participa das vivéncias do sujeito
observado de modo ativo (posicao rigida ou hard-line) ou alternativo (posicao flexivel
ou soft-line); e aquele em que participa como um informante (Amado & Freire, 2014).
Esta participacao deve ser ponderada em relagdo ao modo, intensidade e tempo, e

escolhida de acordo com os objetivos da pesquisa.
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A observacéao participante realizada, foi feita através de uma posicao flexivel,
ou seja, aquela na qual “acentua a necessidade da presenga do observador sem exigir
gue ele tenha que fazer o que o observado faz” (Ball, 1985, cited in Amado & Freire,
2014, p. 153). Mesmo em posicéo flexivel, levou-se em conta que o observador
participante sempre esta envolvido e em interagdo com o0 contexto estudado,
buscando sempre o recurso do diario de campo para apontar as “observacgdes e outros
aspetos, como as impressdes e sentimentos [...], as primeiras interpretacdes e
hipoteses progressivas, expressdes e palavras recorrentes, etc.” (Amado & Silva,
2014, p. 160), relevantes para a compreensdo e reflexdo da observacéo
experienciada.

Amado e Freire (2014) esclarecem que neste tipo de pesquisa, 0 investigador
deve selecionar e ordenar o que vai observar a partir dos conceitos que elabora sobre
0 objeto de estudo. A observacdo participante ndo segue padrées engessados e
preestabelecidos “sendo plenamente possivel e desejavel que os contextos, as
pessoas e as situacdes a serem observadas possam ser permanentemente
reavaliados e, caso necessario, alterados” (Amado & Freire, 2014, p. 152).

Nesse sentido, a observacdo participante realizada na ocasido desta
investigacdo teve como objetivo analisar as propostas tedricas-metodoldgicas que o
projeto propde para a pratica educativa e identificar as contribuicdes freireanas. Para
isso, a observacdo centrou-se no conteado e na metodologia da formacéo, nao
deixando de lado a contextualizagdo dos encaminhamentos do curso, através da
identificacdo do perfil dos participantes, da organizacdo do ambiente de
aprendizagem, o modo de avaliacdo e a relacdo teoria e pratica®. A medida que a
observacao era feita, os critérios de apreensdo dos fatos eram reavaliados, para dar
conta dos objetivos da investigacao e para adequacao ao contexto de aprendizagem,
dada a complexidade da técnica, pois a0 mesmo tempo que observa, também
participa.

Este tipo de investigacdo, por ser de cariz interpretativa, sempre estara
acompanhada por outros procedimentos de recolha de dados, no entanto, uma

ferramenta, em especial, sera essencial para o registro dos dados: “é obrigatoria a

5 Ver no anexo 2 a estrutura da grelha de observacao.
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elaboracdo de um diario de campo onde sejam registadas as observacdes e outros
aspetos” (Amado & Freire, 2014, p.160).

O diario de campo, trata-se do registro das “observagbes e outros aspetos,
como as impressodes e sentimentos do investigador, as primeiras interpretacdes e
hipéteses progressivas, expressdes e palavras recorrentes, etc.” (Amado & Silva,
2014, p. 160), que para o investigador séo relevantes para a compreensao e reflexao
da observacdo experienciada. O que pressupdes algumas competéncias e
“habilidades como, observar, escutar, calar, escrever e esquematizar com rapidez e
agilidade, traduzir o escrito e esquematizado, ampliar as notas, recordar com precisao,
enfim, saber como realizar um registo amplo do observado e executado” (Busquets,
2001, as cited in Amado & Silva, 2014, pp.160-161).

Os diarios de campo eram realizados ap0s as sessdes, sempre recorrendo aos
suportes das notas de campo, aos registros das atividades desenvolvidas durante as
sessOes, a alguns registros de video disponibilizados pelo programa de formacéao, as
interacOes em rede social do grupo privado dos membros da formacgéo, entre outros.

Por ser uma técnica realizada num formato descritivo ela permite uma reflexao
pormenorizada e racional dos fatos ocorridos e das percepcdes envolvidas durante a
observacdo. E importante relatar, que a principal utilidade dessa ferramenta é permitir
uma “releitura” distanciada, possibilitando perceber, em algum momento, mudancgas
de sentidos e de interpretacdes sobre as acdes e/ou contextos observados (Beaud &
Weber, 2007).

2.4.5. Sobre as questdes éticas

Com o objetivo contemplar os cuidados éticos desenvolvidos em todas as fases
desta investigacdo serdo explicitados os procedimentos considerados e adotados
durante e ap0s esta investigacdo. Estes procedimentos estéo ligados a protecéo dos
participantes e a protecdo dos dados recolhidos, ao consentimento informado antes
da recolha dos dados, a confidencialidade e privacidade das informacdes coletadas
e, ainda, a questdes relativas a publicacédo e divulgacdo do conhecimento.

Cada procedimento esta fundamentado no codigo deontologico da pesquisa
em Ciéncias da Educac&o, divulgados na Carta Etica da Sociedade Portuguesa de
Ciéncias da Educacédo — SPCE, a qual regula o comportamento do investigador na

sua relagdo com os participantes da investigagdo, com a comunidade de
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investigadores, com os estudantes e profissionais da educacdo, com 0s promotores e
colaboradores da investigacao e, ainda, com as comunidades e com a sociedade em
geral, dimensdes universais da pesquisa cientifica em educacéo.

No que corresponde a relagdo do investigador com os participantes da
investigacdo, objetivo de explanacdo deste tOpico, esta “devera ser pautada pelo
principio fundamental do respeito por cada Pessoa, enquanto ser humano Unico,
inserido em comunidades e em grupos sociais com 0s quais estabelece relagbes de
interdependéncia” (SPCE, 2014, p. 7). Devendo ter preocupagédo em estabelecer
previamente, junto aos participantes ou representantes legais, um consentimento
informado indicando todas as informacfes necessarias sobre a investigacao,
principalmente quando se tratar de pessoas ou grupos vulneraveis.

As informagdes do consentimento informado estéo relacionadas aos objetivos
da pesquisa e demais esclarecimentos sobre a participacédo do envolvido, bem como
do seu direito de alterar a qualguer momento os termos de sua colaboracdo ou do
fornecimento de dados a investigacdo. O investigador deve ainda explicar que a
desisténcia de participacdo € um direito do participante e pode ser feita a qualquer
momento, ndo |he acarretando qualquer prejuizo. Esta opcéo deve ser informada logo
no inicio para que o participante possa apresentar suas davidas ou reservas sobre a
guestao.

Outro ponto da relacdo do investigador com os participantes esta ligado ao
direito a privacidade, discricdo e anonimato de sua identidade, a menos que o
participante autorize por escrito a divulgacdo desse dado, como prevé o regulamento
legal da Protecédo de Dados Pessoais. Esta em causa também a forma de divulgacao
dos resultados da investigagdo, na qual o investigador deve assegurar tal
confidencialidade, de acordo com os termos acordados no consentimento informado,
e manter a boa pratica em disponibilizar aos participantes a conclusédo da investigacao
e o respectivo feedback, para evitar qualquer situacado negativa referente a estes e
outros aspectos. Pois, a relagao entre investigador e investigado deve “ser orientada
pela intencdo de beneficio” (SPCE, 2014, p. 10) e respeito pela integridade das
pessoas ou comunidades envolvidas.

Neste sentido, a recolha da informacao foi realizada por meio de quatro
entrevistas com dinamizadoras do projeto Letras Pra Vida e através do contexto do
programa de Formacdo em Alfabetizacdo de Pessoas Adultas em que foram

fornecidas discussbes e materiais diversos. A participagdo das entrevistadas foi
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voluntaria e expressa por meio de consentimento oral, momento em que foram
apresentados os principais objetivos desta investigacéo, esclarecida a liberdade da
entrevistada em recusar, alterar os termos ou desistir de participar daquela entrevista
a qualquer momento da investigacdo. A gravacdo da entrevista também foi solicitada
e autorizada apenas como requisito de facilitacdo do tratamento dos dados e destruida
apos a analise e conclusdo dos mesmos. Em relacdo ao acompanhamento do
programa de formacdo, este foi concedido pela coordenacéo do projeto sob a
condicao de investigacao participante, a qual centrou-se na observacéo do contetdo
tedrico-metodoldgico, colhido a partir da participacdo nas discussdes geradas, das
atividades realizadas e do material disponivel durante a formac&o.

Em todos estes casos, foram esclarecidas, através do consentimento
informado, a utilizagdo dos dados coletados, apenas no ambito desta investigagéo e
conscientizados do compromisso, por parte da investigadora em proteger a
confidencialidade das informacdes recolhidas, assegurando a privacidade, discricédo e
0 anonimato de todas as partes envolvidas.

Considerando a orientacado ética e o fato desta investigacéo envolver a recolha
de dados experenciais, principalmente, quando se trata da entrevista e do relatério
descritivo das situacdes ocorridas durante a formacao, deparou-se com a exposicao
de muitas questbes sensiveis e de ambito pessoal, informacdes referentes a
convicgdes filosdficas, politicas e da vida privada dos participantes, fazendo-se
necessario a op¢do pela ndo divulgacdo das transcricdes das entrevistas, dos
relatorios de campo, bem como das matrizes de codificacdo da entrevista e da
observacéo, pela presenca de unidades de registros com estas informacdes, as quais
poderiam comprometer o anonimato e a confidencialidade dos participantes.

Neste sentido, esta preocupacado se redobrou por conta da identificacéo e do
uso do nome do projeto, cuja autorizacao foi concedida pela coordenacéo do Letras
Pra Vida, dado ao interesse em sua divulgagéo. Assim, foi selecionada e revelada, no
decorrer do capitulo Ill, algumas falas das entrevistadas, para auxilio da interpretacéo
e da confirmacéo dos resultados alcancados, cuidando sempre com a transparéncia
e o0 rigor na apresentacao e divulgacao publica dos dados desta investigacdo, o qual
€ percebido a partir do detalhamento dos procedimentos da recolha dos dados, das
guestdes ética envolvidas e agora, por meio do detalhamento dos procedimentos da

analise do contetido realizada.
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2.5. Procedimentos para a analise do conteudo

O método de analise de contetdo é usualmente utilizado como premissa basica
e central de toda investigagéo e serve para analisar e validar os dados recolhidos por
determinados instrumentos e/ou fontes de informacdes, por meio de inferéncias
interpretativas classificadas por categorias de analise e compreensao. A analise de
contetdo é, portanto, “uma técnica que possibilita o exame metddico, sistematico,
objetivo e, em determinadas ocasifes, quantitativo, do contetdo de certos textos, com
vista a classificar e a interpretar os seus elementos constitutivos e que nao séo
totalmente acessiveis a leitura imediata” (Robert & Bouillaguet, 1997, as cited in
Amado, Costa & Crusoé, 2013, p. 304). A andlise de conteudo também possui a
funcdo de “efetuar inferéncias, com base numa logica explicitada, sobre as
mensagens cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas” (Vala, 1986,
as cited in Amado, Costa & Crusoé, 2013, p. 304).

Para Bogdan e Biklen (1994, p. 205) “a analise envolve o trabalho com os
dados, a sua organizacdo, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura de
padrdes, descoberta de aspetos importantes do que deve ser apreendido e a decisao
do vai ser transmitido aos outros”. Assim, para explicitar como a analise de conteudo
foi realizada nesta investigacdo, sera descrito todos os passos referentes a sua
organizacédo e aos procedimentos adotados durante sua execucao.

A analise de conteudo foi realizada por meio dos dados recolhidos, através das
transcricbes das quatro entrevistas e dos diarios/relatérios de campo da formacéao, os
guais compuseram a descri¢cao das sete sessdes, o registro das atividades realizadas
nestas sessdes e a descricdo do conteudo dos materiais oferecidos e construidos
durante a observacao participante. Entrevistas estas que foram realizadas entre
novembro de 2021 e fevereiro de 2022 e as observacdes entre margo e abril de 2022
durante o programa de Formagédo em Alfabetizacdo de Pessoas Adultas do Projeto
Letras Pra Vida.

O trabalho de anélise de conteudo das entrevistas foi realizado paralelamente
ao processo de transcricdo das mesmas, pois, ainda que fora utilizado o suporte do
programa online Webcaptioner para auxiliar na transcricdo das entrevistas, ndo foi
dispensado o ato mecanico e repetitivo de escuta e escrita, e sua respectiva reflexao.
Processo que foi acompanhado de correcéo, alinhamento e organizagao do texto, pois

0 programa apenas faz a legenda do audio e incorre a muitos erros, necessitando,
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ainda, da revisdo e organizacao do texto apos sua utilizacdo, o que resultou também
na marcacado de comentarios ao longo do texto, diante as reflexdes obtidas durante
esta fase.

Apés esta primeira etapa de revisdo de texto, o arquivo de transcricdo da
entrevistada foi disponibilizado a cada entrevistada para que elas tivessem a
oportunidade de opinarem e confirmarem o contetdo da transcricdo, algumas deram
feedback com alguma indicacédo, outras ndo acharam necessario. Assim, sempre que
oportuno e durante todo o processo de analise, as transcricdes das entrevistas eram
editadas, buscando sua correcdo e sua transcricdo, para que houvesse uma versao
cada vez mais fidedigna as colocacfes e hesitac6es ocorridas durante a entrevista,
gue retratasse a realidade presenciada.

Em relacéo aos diarios ou relatorios de campo estes eram realizados sempre
apos as sessoes, reunindo o maximo de detalhes possiveis, desde a descricdo do
ambiente de formacao até o registro das atividades realizadas individualmente ou em
grupo, de acordo com o que se conseguiu apreender. Também havia a preocupacao
em descrever o contetdo e a maneira como fora abordado durante as sessdes, bem
como a descricdo do conteudo do material partilhado nas sessées, incorporando o
gue seria a recolha documental natural no préprio relatério de campo. Como a
informacdo era tamanha, algumas consideracdes analiticas foram realizadas para
facilitar a analise posterior de forma mais aprofundada.

Foi a partir desses contatos com as entrevistadas e com a realidade da
formacdo do projeto Letras Pra Vida, que os objetivos da pesquisa foram sendo
delineados com mais precisdo, resultando em sucessivas avaliacfes e revisdes dos
objetivos desta investigacdo, sempre buscando no quadro tedrico e nos dados
coletados a diregao dos critérios de analise que estariam na base desta investigacgao.

Com o intuito em reunir a informagdo e manipula-la de maneira facilitada e
organizada, bem como conferir maior rigor a analise de contetdo, os arquivos das
transcricbes e os relatorios de campo foram importados para a aplicacdo NVivo,
software destinado ao tratamento, manipulacdo e organizacéo dos dados, para iniciar
0 processo de categorizacao.

De acordo com Amado, Costa e Crusoé (2014) o processo de categorizacao
consiste na organizacao dos dados em unidades de sentido, cujas partes revelam as

ideias-chaves apresentadas, em funcéo dos objetivos da investigacao, por meio de
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uma definicdo de critérios pré-estabelecidos que irdo nortear a classificacdo e
identificacdo das caracteristicas relevantes do conteudo que esta sendo analisado.

Neste sentido, antes de iniciar o processo de categorizacdo e durante toda esta
etapa, véarias leituras aos documentos foram realizadas e 0s objetivos de investigacéo
eram frequentemente consultados, no sentido de buscar orientacéo para o caminho a
seguir, sempre buscando estabelecer os critérios de analise a partir do quadro de
referéncia tedrico, mas ndo deixando de apreender outras categorias advindas do
proprio dado, optando pelo procedimento de categorizacdo aberta, isto €, “a opgéo é
de construir um sistema de categorias puramente induzido a partir da analise, ainda
gue subordinado ao background tedérico do investigador” (Amado, Costa & Crusoé,
2014, p. 314).

Os sistemas de categorias resultaram, portanto, da combinacdo das
perspectivas delineadas pelo gui&o® de entrevista e dos respectivos dados coletados
nas entrevistas. Em relacéo as categorias advindas da observacao participante, estas
foram sendo construidas durante todo o processo de recolha de dados, levando
sempre em consideracdo 0s objetivos da investigagdo e 0 que estava sendo
observado, culminando na concepcdo de uma grelha’ de andlise, cuja orientacéo
contribuiu para apreensao dos dados mais relevantes a investigacao. Ou seja, foram
criados dois sistemas de categorias diferentes, um para as entrevistas e outro para a
observacdo participante, com o objetivo de apreender melhor cada contexto de
andlise.

Como o sistema de categorias da observacdo estava mais ligado a objetivos
mais concretos, que mesmo estando aberta a descobrir novos elementos nao
considerados inicialmente, durante a observacao participante havia um planejamento
de pincar determinadas informacdes que, naquele primeiro momento, seriam
relevantes na coleta de dados. Buscando, sempre responder a pergunta: que
informacgédo quero obter? Acrescidas por outras: quem eram 0s participantes da
formacdo? Como era organizado o espaco de aprendizagem? Quais 0s conteudos
abordados? Como eram abordados os conteudos? Portanto, o critério para criagéo do
sistema de categorias da observacédo participante, estava baseado diretamente nos

objetivos da investigacdo e nas respostas as perguntas levantadas pela investigacao,

6 Ver anexo 1.
7 Ver anexo 2.
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isto €, através da uma interpretacdo da experiéncia, pelo ponto de vista do
investigador. Este processo néo foi tdo demorado quanto foi na criacdo do sistema de
categorias das entrevistas, que dependia mais de encontrar respostas no discurso e
na subjetividade de cada participante, ou seja, interpretar uma situacao a partir do
ponto de vista ou da experiéncia do outro.

Para criacdo do sistema de categorias das entrevistas, foi elaborado um esboco
preliminar das areas tematicas e das possiveis categorias, a partir da andlise do guiao
de entrevista e, inicialmente, de apenas uma das entrevistas, buscando refletir sobre
o tipo de informacéo que se procurava obter e quais informacdes eram relevantes para
atender aos objetivos propostos, possibilitando a construcdo de um primeiro sistema
de categorias orientador, cuja a composic¢ao foi sendo refinada, devido a necessidade
de acréscimo ou readaptacdo, a medida que a leitura e a sele¢cao das unidades de
registro apontavam para outras dimensoées, também relevantes.

O critério de selecdo ou recorte das unidades de registro foi regido pela
classificagcdo dos temas, apreendidos pelo processo de interpretacdo do discurso,
classificando-os dentro de categorias e/ou subcategorias, pois trabalhar com temas é
estar diante de “unidades de dimensdes imprecisas uma vez que consistem em
realidades de ordem semantica (ha uma operacédo de confericdo de sentido) e nao
linguistica [...] o que cria algumas dificuldades no seu recorte e delimitacdo” (Ghiglione
& Matalon, 1992; Erickson, 1989, as cited in Amado, Costa & Crusoé, 2014, p. 316).
Por mais que haja dificuldades no seu recorte e delimitagéo, o objetivo de trabalhar
com temas €, justamente, fazer com que eles sejam manipulaveis, de forma que sejam
reduzidos a excertos, que permitam a sua comparacdo com outros, provenientes do
mesmo contexto/assunto quer pela sua caracteristica primaria ou secundaria, para a
compreensao total de um determinado discurso. (Amado, Costa & Crusoé, 2014).

Neste sentido, as categorias e subcategorias foram sendo definidas por meio
das tematicas, que foram sendo apreendidas nas unidades de registro, por exemplo,
a tematica voltada para apresentacdo, conhecimento da entrevistada e
contextualizacdo da sua participacdo no projeto, compds a categoria: identificacdo e
envolvimento, que por sua vez foi subdividida em trés subcategorias: area de
formacao; motivagdes e interesses; e envolvimento com o projeto. Poderiamos até ter
acrescentado a subcategoria campo profissional, que foi outro tema encontrado, para

contextualizar as motivacdes e interesses das entrevistadas pelo projeto, etc., mas
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para ndo expor muito as entrevistadas e ndo extrapolar os objetivos desta
investigacdo, esta opcao nao foi levada adiante.

O processo de classificagcdo das categorias foi feito, primeiramente, com o
arquivo da transcricdo de apenas uma das entrevistas, o qual serviu de base para a
classificacdo das demais entrevistas, analisadas uma a uma, correspondendo ao que
Amado, Costa e Crusoé (2014) nomeiam por recorte e diferenciacdo vertical, que é o
processo de recorte e sele¢éo das unidades de registro, de documento a documento,
de acordo com cada singularidade. Este recorte foi feito no proprio software NVivo,
possibilitando uma flexibilidade na manipulacdo dos dados, pois “sempre que o
investigador codifica um recorte em determinada categoria é possivel a qualquer
momento editar, visualizar, interligar e organizar documentos” (Amado, Costa &
Crusoé, 2014, p. 321).

Embora o software NVivo possa ter contribuido positivamente para a facilitacao
deste processo de leituras atentas e intensivas das transcricbes de cada entrevista,
ele ndo deixou de ser um procedimento longo e arduo, resultando na configuracdo de
um esquema, ou melhor de uma matriz ao final da analise de cada documento.
Esquema, que foi produzido pelo recurso de tabelas do programa de processamento
de texto Word, para melhor visualizacdo da hierarquizacdo das categorias e
subcategorias, ditadas pelo conteddo das unidades de registro. Sempre procurando
refletir se elas realmente traduziam os sentidos emitidos ou se estavam direcionadas
para o alcance dos objetivos da investigacao.

Depois de analisar documento a documento e esquematizar uma matriz para
cada sistema de categoria criado, passou-se a fase de reagrupamento e comparacao
horizontal, ou seja, etapa “que permitem a ‘comparagao constante’ das unidades de
significacdo (palavra, proposi¢cédo, tema ou incidente) com sentido igual ou proximo
entre os diversos documentos (0 seu reagrupa-mento).” (Amado, Costa & Crusoé,
2014, p. 323). Assim, o reagrupamento do sistema de categorias foi feito num dnico
documento, reunindo toda a base de unidades de registros anteriores, para uma
reelaboracdo e organizacdo da matriz para um novo esquema geral. Sempre que
necessario, era alterada algumas expressoées identificadoras ou trocada determinada
unidade de registro para outra categoria ou subcategoria mais adequada, buscando
rever possiveis equivocos e adequando o sentido esquematico da matriz ao contexto

total da analise.
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Todo este processo culminou num sistema de categorias que serdo
apresentados no decorrer do capitulo seguinte, por meio das descricbes e da

discusséo dos resultados alcancados.
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CAPITULO Ill - CONTRIBUICOES DO PENSAMENTO DE PAULO FREIRE PARA
O PROJETO LETRAS PRA VIDA: DESCRICAO E DISCUSSAO DOS DADOS

3.1. Identificagédo e envolvimento

Foram entrevistadas quadro mulheres, que possuem experiéncias educativas
no projeto Letras Pra Vida, das quais foram Ihe atribuidos os seguintes nomes ficticios:
Ayla (A), Bete (B), Celeste (C) e Dominique (D). Todas com areas de formacéao
voltadas para a educacgao: “eu sou licenciada e mestre em Ciéncias da Educacgao”
(Ayla), “Eu tirei Animacao Socioeducativa na ESEC e depois segui para o Mestrado
em Educacdo de Adultos e Desenvolvimento Local [...] depois fui fazer um curso de
Administracdo Autarquica” (Bete), “a minha formagao inicial € em Sociologia. [...] Eu
fiz foi o mestrado e o doutoramento nas Ciéncias da Educacao” (Celeste), “eu sou
licenciada em Pedagogia [...] Eu fui a Coimbra fazer o Mestrado em Educacédo de
Adultos e Intervencdo Comunitaria” (Dominique), “eu estou no Doutoramento na
Universidade de Coimbra também, na area da Educacdo de Adultos.” (Dominique).
Percebe-se aqui, que além da formacao em educacéo, duas delas também possuem
formacdo nas areas de Administracdo e Sociologia, todas possuem mestrado e,
apenas duas relataram grau de doutoramento, embora apenas uma das entrevistadas
nao possui esse grau de formacéo. Duas tém formacao especializada em Ciéncias da
Educacao e as outras em Educacgéo de Adultos.

Quando solicitado para falarem sobre a area de formacao e um pouquinho do
percurso profissional para contextualizarem o envolvimento com o projeto, todas elas
relataram motivacOes e interesses que estavam relacionados com a trajetéria
académica e profissional, das quais haviam l|he impulsionado fazerem parte do
projeto. Neste sentido, foram identificados cinco indicadores de interesse: o contexto
de intervencdo comunitaria, a dimensdo educativa no servico a pessoa idosa, 0
trabalho voluntario com grupos e atualizacdo de conhecimentos, o0 contexto escolar
nao formal, e por dltimo a educac¢éo nao formal e educacao de adultos.

O contexto de intervencdo comunitaria e a dimensao educativa a pessoa idosa
diz respeito ao interesse de uma Unica entrevistada (Ayla), que menciona seu
envolvimento, desde a licenciatura, a projetos comunitarios, e depois, por conta do
trabalho na formacéo de professores, comecou a se dedicar a este contexto, desde a

busca pelas bases teoricas até a execucao em servigo, alargando, entéo, sua atuacao
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tedrico-pratica. Mais tarde, percebendo que o trabalho educativo com pessoas idosas
nao era muito abrangente, decide reunir esta perspectiva educativa, com e para as
pessoas mais velhas, a perspectiva da intervencdo comunitéria, da qual ja vinha se
dedicando.

A motivacdo que advém do trabalho voluntario com grupos e atualizacédo de
conhecimentos, revela uma inquietacdo de Bete quanto ao contexto de trabalho
voluntario com grupos de casais € o interesse no aprofundamento de conhecimentos,
na busca por uma compreensao e atuagcao mais efetiva, a determinadas situacdes de
sua prética.

Em relacdo aos interesses e motivacdes que passam pelo contexto escolar
formal e ndo formal, a educacgéo néao formal e educacgéo de adultos, enquanto Celeste
se apoia nestes dois indicadores de forma integral, Dominique relata apenas interesse
no que diz respeito a educacao de adultos.

O relato das motivacoes e interesses no percurso académico e profissional das
entrevistadas, estdo relacionados direta ou indiretamente com o0 respectivo
envolvimento com o projeto, que se deu a partir do desenvolvimento de metodologias
ativas com comunidades (Ayla), ou através de convite (Celeste), ou, ainda, por meio
do mestrado e evento na universidade (Bete e Dominique).

Algumas das entrevistadas deram mais detalhes deste envolvimento com o
projeto, relando o tempo de atuacdo e a oficina da qual mais participou, bem como
algumas das atividades desempenhadas: “Desde 2017 que eu atuo como voluntaria
no projeto” (Dominique), “...eu estive mais no Teclas.” (Bete), “Fui coordenadora do
projeto das oficinas em Condeixa e Almalagués, em varias edicoes” (Bete).

Contextualizar e compreender algumas das motivacbes que permitiram as
entrevistadas se envolverem com o projeto, nos ajuda também a compreender melhor
a visdo das mesmas a respeito da pratica educativa com adultos e os contributos do
pensamento freireano para com o projeto, bem como as suas perspectivas em relagao
ao metodo utilizado para alcancarem a alfabetizagéol/literacia no contexto de sua
pratica. Como toda acao pedagogica envolve uma postura teérica da qual o educador
se orienta (Freire, 1981), vale a pena identificar estes aspectos, ndo com o intuito de
apontar como certo ou errado, mas verificar as contribuicées do pensamento freireano
desde o aspecto conceitual, o que interfere diretamente na préatica educativa de

qualquer educador.
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Portanto, identificar a area de formacéo, pode nos permitir localizar algumas
das opcOes tedricas, que por sua vez, fazem parte das motivacbes e interesses
pessoais, académicas e profissionais expressos e que podem vir a ter. Da mesma
forma, permitem compreender os propositos a que levou a participar do projeto e as
acOes advindas deste contexto. Isto tudo indica o caminho para compreensdo das
perspectivas sobre a pratica educativa, bem como a postura teorica que orienta tal
pratica.

Neste sentido, vejamos, a visdo das entrevistadas sobre a educacéo de adultos
num ambito geral, a visdo sobre a especificidade do processo de alfabetizar adultos,
a metodologia do projeto de acordo com a descri¢cdo das mesmas, seus olhares sobre
como deve ser um educador de adultos, os principais aspectos da formacéo
observada, as problematicas e os desafios do projeto de acordo com a visdo das
entrevistadas e por ultimo a sintese das contribuicdes freireanas descritas e

observadas durante a entrevista e a formacao.

3.2. Visao sobre educacao de adultos

Ao ser perguntado a cada entrevistada como elas entendem a educacédo de
adultos e que aspectos devem ser tido em conta, observa-se que durante cada fala
as entrevistadas apontam a visdo que possuem acerca da educacdo de adultos a
partir de aspectos negativos, que implicam esta acao cultural na sociedade vigente,
até os aspectos mais voltados para os fundamentos tedricos-metodoldgicos de como
acreditam que deva ser esta pratica. Quanto aos aspectos referentes a avaliacao
negativa que fazem, algumas apontaram que a educacao de adultos nao é valorizada,
e uma outra visualiza este tipo de educagdo como uma mera repeticdo de praticas
bancarias.

Em relacdo aos aspectos mais relacionados aos fundamentos teoricos-
metodoldgicos desta pratica, foram apontados que a educacao de adultos € um campo
educativo muito amplo, um direito universal e gratuito e que devemos ter em mente
gue a educacao nos acompanha ao longo da vida, que ela deve ser baseada no que
as pessoas precisam, na pedagogia da pergunta e na relacdo de partilha, neste
sentido, seu objetivo se orienta para transformar o mundo. Vejamos cada subcategoria
mencionada a partir dos indicadores que representam cada visdo acerca desta

tematica, como sintetiza o quadro 1.
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Quadro 1 - Visao sobre educacao de adultos

Subcategorias

Indicadores

Nao valorizada

“Parente pobre”
Educacao de adultos idosos é negligenciada

Repeticdo de praticas
bancérias

Insucesso escolar e rela¢do educador-educando
verticalizada

Campo educativo muito
amplo

Atua em varios contextos

Direito Universal e gratuito

Idade nao é critério para definir o acesso
A educacdo precisa ser garantida como direito e
realizacdo na vida das pessoas

Educacéo nos acompanha
ao longo davida

Devemos ser conscientes de sua importancia
Educacéo formal é complementada pela educagéo ndo
formal

Baseada no que as pessoas
precisam

Depende da demanda e das necessidades dos adultos em
questao

Educagdo mais proxima a realidade — diversificada,
abrangente, com valores e principios

Baseada na pedagogia da
pergunta

Adultos sdo curiosos

Relacéo de Partilha

Educacéo libertadora -dialogica
Educacao para a vida
Curriculo construido

Para transformar o mundo

Valores humanistas

3.2.1. Nao é valorizada

Para as entrevistadas Ayla e Bete a educacao de adultos, num contexto geral,

€ o “parente pobre” da educacgao, “[...] o reconhecimento em Portugal € de que na

educacgédo, a educacgdo de adultos é o parente mais pobre. Ou seja, a educacgéo é

valorizada em Portugal, ao nivel politico e social, mas a educacéo de adultos néo é.”

(Ayla). Ou seja, ndo existem muitas politicas e programas socias que atendam a este

publico como realmente deveriam, o que envolve também a questdo do investimento:

Eu entendo que a educacdo de adultos continua a ser o parente pobre da

educacgdo. Parece um cliché, mas é o que eu sinto que € a realidade, portanto,

se calhar, ndo € s0... ndo é em Portugal, é transversal ao mundo, mas pronto.

Eu sinto, o que sinto, em Portugal né. E: ...de investimento? Seria neste
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sentido? B: Exatamente. N&o sinto que seja valorizada a educacéao de adultos.

(Bete)

Sendo mais especifica a respeito desse aspecto, uma das entrevistadas aponta
que “a educacdo de adultos mais velhos, a educacdo de adultos idosos é
completamente negligenciada” (Ayla), uma das explicacdes para este fato pode ser
encontrada no seguinte relato:

[...] inicialmente, e n6és sabemos que os idosos séo vistos de uma forma muito

negativa, nao €, a partir do momento em que deixam de ser produ... que deixam

de ser rentaveis... E: Ativos? C: Ativos... E deixam de produzir na sociedade,
passam a ser entendidos como alguém, a quem ja nao é tdo importante quanto
isso investir. Pronto. (Celeste)

Na visao desta entrevistada pessoas adultas mais velhas, numa sociedade
capitalista, como a que vivemos, a educacdo deste publico ndo é vista de maneira
rentdvel ao sistema, ou seja, por estarem num periodo avancado da vida, o
investimento n&do valeria mais a pena, “porque a sociedade € isso que os conduziu:
de que ja ndo vao a tempo, de que ja n&o vale a pena” (Celeste).

Suplementar a esta ideia, outra critica diz respeito a alguns programas para
idosos que existem, mas que nao possuem nenhum compromisso com a
aprendizagem desse publico, uma vez que sdo mais voltados para passar tempo e
nao oferece muitas oportunidades de aprendizagem aos mesmos:

A impressédo que eu tenho € que estdo descartados que... que a sociedade os
descarta, eles ficam ali, aquela idade, eles deixam de ser ativos, e pronto, e
depois ja ndo... ja ndo contam para aprender a ler e a escrever. Agora vamos
s6 anima-los, s6 fazer exercicio fisico e... e pronto. Fazer assim... uns pacotes
muito, muito engracados de passeios, de festas, e ndo sei qué... onde vao
todos, independentemente, de gostarem ou n&do gostarem. Onde estao todos
convidados a participar e ndo, ndo os damos oportunidade de eles aprenderem
ou deles... deles irem em busca de alguns... alguns sonhos... (Bete)

Tais criticas, a estes aspectos, serdo aprofundadas na exposicdo dos
fundamentos tedricos-metodolégicos que perpassam cada entendimento a respeito
deste campo educativo, trazendo uma riqueza de elementos que se complementam,

traduzindo entédo a visao geral das entrevistadas acerca deste eixo tematico.

3.2.2. Repeticdo de praticas bancérias
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O outro ponto negativo mencionado sobre a educacdo de adultos, esta
relacionado a repeticdo de praticas bancarias que vao contribuir novamente para com
0 insucesso escolar e uma relacdo educador-educando de forma verticalizada
daqueles que passaram pela escola, mas por algum incidente desistiram, “por néo
haver uma maneira, se calhar, uma proximidade, uma relacéo horizontal, um olhar nos
olhos, um respeitar o seu tempo” (Bete). A entrevistada revela uma inquietacéo
relacionada as muitas pessoas que buscam a escola novamente, mas ndo conseguem
avancar, ou por conta das mesmas praticas que os fizeram desistir, ou por conta de
oportunidades que ainda nao lhes sdo concedidas, “sinto que eles continuam a ficar
para trds. Que continua... continuamos a ndo os dar oportunidade de aprender, de
saberem um pouco mais, de quererem estudar” (Bete), ela aponta que isto esta muito
relacionado com o acolhimento, “por nés sabermos cativar” (Bete), com o tratamento
individualizado, conforme os seus interesses, respeitando cada experiéncia de vida.

Para ela, o que falta é justamente esse olhar diferenciado para o educando.

3.2.3. Campo educativo muito amplo

O primeiro fundamento conceitual apontado, por uma das entrevistadas, do
qual nos d4 um panorama geral do que é a educacédo de adultos, revela que se trata
de um “campo educativo muito amplo, muito amplo e que atua em varios contextos,
ele vai tanto de uma faixa etéria... ele comeca, as vezes, até da adolescéncia [...] até
pessoas idosas.” (Dominique). Ela continua explicando que a educacdo de adultos
atua em varios contextos, abrangendo varios espacgos e contextos:

Ele vai em varios contextos: Educacao Popular, Educacdo Formal né, com a

EJA. La em Portugal tem esses Centros Qualifica, estas instituicbes ai de

certificacdo de competéncias. Vai também nos espacos prisionais... Em varios

aspectos, ele abrange varios aspectos e varios espacos. E um campo educativo
bastante abrangente. Eu entendo assim. E diferente da... do campo da
educacéao escolar formal, que € dentro do contexto de escola e bem formatado.

A educacado de adultos € uma &rea muito abrangente, e muito flexivel, muito

ampla em todos os aspectos. (Dominique)

Na ultima frase ha uma pequena contradicdo do que € relatado no inicio, de

que a educagédo de adultos atua em varios contextos, desde a educacéo formal, etc.,
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mas depois ela afirma que é diferente do campo da educacéao escolar formal que atua
no contexto escolar. Talvez faltou esclarecer que a educacao de adultos por mais que
atue em contextos mais formatados como a escola, ela é uma area muito abrangente
e por isso flexivel, uma caracteristica do proprio tipo de educacéo, justamente pelo
publico que alcanca. Para lograr éxito com estes diversos publicos, em seus mais
variados contextos, ela precisa ser adaptavel para conseguir atender todas as
demandas educativas da qual se encarrega, seja no ambito formal ou ndo formal.

O conceito de educacdo de adultos de acordo com Freire (2001) esta
relacionado a concepcdo critica de educacdo que considera, primeiramente, o
contexto a intervir, logo o intuito é estabelecer uma compreenséao da realidade social
dos grupos do qual se vai relacionar. Neste sentido, além de perceber as condi¢cdes
concretas daquele determinado grupo, este tipo de educacdo, de acordo com a
perspectiva freireana, desenvolve questées de cunho politico e de conscientizacao
das camadas populares, quanto a condicdo de oprimidos, objetivando a
transformacédo da realidade. Por este motivo, a educacdo de adultos é conhecida
também pelo termo educacado popular e por conta da subjetividade de cada elemento
do grupo de intervencdo, que compde as variaveis de cada contexto, € o que vai
determinar o conteddo daquela pratica, buscando sempre a conscientizacdo, a
liberdade e a mudanca. Por isso, a educacéo de adultos ou a educacao popular atua
em varios contextos a ponto de se fazer tdo abrangente, flexivel e ampla em todos os

aspectos, como explica Dominique.

3.2.4. Direito universal e gratuito

De acordo com a entrevistada Ayla, independentemente do tipo de educacgéao
qgue se procura, a educagao, em seu sentido amplo, precisa ser garantida como um
direito universal e gratuito a todas a pessoas, ou seja, “idade néo é critério para definir
0 acesso” (Ayla). Neste sentido, a educacdo ndo pode ser voltada apenas para o
mercado de trabalho, ou para pessoas em idade ativa, ela vai além, a educacgao
precisa ser garantida como direito e realizagao na vida das pessoas:

E uma das grandes lutas é exatamente essa de garantir a educacao de adultos

como um direito para todas e para todos, independentemente da idade. Em

Portugal esta muito focada nas questbes... o foco € muito limitado na

qualificacdo, é relacionado com o emprego, com o mercado de trabalho, que é
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obviamente importante, fundamental, eu ndo nego, mas, ndo chega. A nossa

luta vai para além disso. E educacdo para o bem-estar das pessoas, para

vivermos bem em conjunto, para termos um planeta saudavel, para que néo
haja violéncia doméstica, para que ndo haja racismo. (Ayla)

Este reconhecimento da educacdo como um direito que deve ser garantido a
toda gente, gratuitamente e sem restricdo vem da compreensao de “educagdo como
pratica da liberdade”, da qual nos possibilita reconhecer esta dimensao cultural e
vocacional do ser humano como um direito ontologico (Freire, 1987).

3.2.5. Educacao nos acompanha ao longo da vida

Partindo desta concepcdo de educacao como um direito humano, pode-se
encontrar na opinido da entrevistada Celeste elementos que complementam esta
visdo, ao afirmar que a educacao é algo que nos acompanha ao longo da vida, mas
gue acima de tudo devemos ser conscientes de sua importancia, para que esta
educacao faca diferenca na vida das pessoas:

[...] porque a educacdo tem que ser algo nos acompanha ao longo de toda a
vida... a iniciar, desde muito cedo... desde bebé, em casa, a... dizer que
fechamos os olhos pela dltima vez, ndo é? ...porque a nossa vida é assim
mesmo. Mas a educagéo nos deve, realmente, nos acompanhar sempre... estar
presente..., mas de uma forma consciente. NOs percebemos que estamos,
efetivamente, ...e sabermos que a educacdo é importante, mas que possamos
vir a tirar partido disso, no nosso dia-a-dia. (Celeste)

A complexidade do processo educativo ao longo da vida, mostra que a
educacao formal é complementada pela educacdo nédo formal, aquela “que a escola
nao avalia, que a escola ndo quantifica, ndo atribuir uma nota na pauta, mas que faz
parte, também, da formacédo daquela pessoa. [...] pronto, € a formacéo ao longo de
toda a vida” (Celeste). A entrevistada continua dizendo que a formacao néo se resume
a um diploma ou as experiéncias escolares, pois o diploma n&o pode traduzir o que
sera um bom profissional, porque a formacdo envolvem outras questdes, como as
guestdes humanas, ou seja, 0s valores e 0s principios que sao construidos em outros
contextos, como no da familia, por exemplo, ou das experiéncias de vida, para além
da familia e da escola, que sédo fundamentais para a formacéo e o desenvolvimento

humano.
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Este olhar sobre a educacédo aponta para o carater educativo em seu sentido
lato, isto €, a educacao que ocorre a partir de um processo permanente e complexo,
que faz parte de toda trajetdria da vida humana, um “continuum educativo que cobre
todo o ciclo vital, integram-se e articulam-se processos formais [...], processos néo
formais [...] e processos informais [...]” (Canario, 2006, p. 3). A educacao, nesta
perspectiva, € realizada em diversos contextos e espacos sociais, 0 que traz uma
nocéo ampliada sobre o processo de producdo do conhecimento, que diz respeito a
evolugdo dos encaminhamentos da cognoscibilidade humana frente a realidade.
Parte, também, da compreenséo de que o conhecimento ndo é algo acabado e pronto,
mas sim produzido entre homens e mulheres, de geracdo em geracao, através de
processos formais e ndo formais, pois “é na inconclusao do ser, que se sabe como tal,
que se funda a educagao como processo permanente” (Freire, 1996, p. 24). Portanto,
0os conhecimentos acumulados, s&o basilares de outros mais complexos,

desenvolvidos a partir de varios contextos e experiéncias humanas.

3.2.6. Baseada no que as pessoas precisam

Quando perguntado que aspectos deve ter em conta a educacédo de adultos, a
resposta das entrevistadas Dominique e Celeste demonstraram que esta deve ser
baseada no que as pessoas precisam, ou seja, depende da demanda e das
necessidades dos adultos em questao:

A primeira coisa, eu acho que é ver as necessidades dos adultos, né. A
educacdo de adultos, ela tem que partir das necessidades dos adultos, das
demandas que s@o necessarias pra sanar. Seja a educacédo de adultos no
contexto comunitario, seja a educacédo de adultos no contexto escolar, para as
pessoas conseguirem tirar... fazer... concluir sua escolaridade, ou no contexto
da educacao profissional, vai depender da demanda e das necessidades dos
adultos em questdo. Em todos os contextos que a educacdo de adultos vai
atuar, ela parte da necessidade dos adultos e ndo ao contrario. (Dominique)

Considerando este mesmo principio, a entrevistada Celeste complementa
dizendo que o leva as pessoas a procurarem formacéo académica esta muito ligado
aos seus percursos de vida ou mesmo profissional, que vai exigindo um maior
conhecimento de algo em termos técnicos e profissionais, mas por outro lado, também

h& necessidade de uma formacdo que crie maiores e melhores condi¢cdes para o
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desenvolvimento de uma aprendizagem em contexto, uma educacdo formal mais
proxima a realidade — diversificada, abrangente, com valores e principios, o que &
fundamental do ponto de vista desta inquirida.

Para além desta consideracdo em relacéo a educacdo de adultos, é importante
notar o que esta envolvido no processo educativo em que se considera 0 que 0S
educandos precisam, neste sentido Freire (1987) faz uma profunda critica ao que
chamava de educacédo “bancaria”, aquela na qual os conhecimentos dos educandos
ndo eram reconhecidos e a educacao recebida na escola, se igualava a uma espécie
de transmissdo de um conhecimento ja estabelecido. Entretanto, na contramao, deste
pensamento, como ja salientamos, Freire (1987) traz a ideia de uma educacao
pautada no didlogo e na afirmacéo de si e do outro, enquanto seres produtores de
cultura. Uma educacdo que comeca pelo diadlogo, pela conscientizacdo da condicédo
de ser sujeito no mundo e na percepcéo de que somos seres capazes de delinear e
transformar a propria historia.

Portanto, considerar o que o0s educados precisam demonstra respeito e
reconhecimento do outro e consiste num primeiro passo a educacgao dialdgica: “A
primeira virtude do didlogo consiste no respeito aos educandos, ndo somente
enquanto individuos, mas também enquanto expressbes de uma pratica social”
(Gadotti, 1996, p.84).

3.2.7. Baseada na pedagogia da pergunta

De acordo com a entrevistada Ayla, a educacao de adultos também deve ser
baseada na pedagogia da pergunta, porque os adultos s&o curiosos, sempre estéo a
procura de algo para aprender e se desenvolver:

[...] eu acho que muito da educacédo de adultos, ndo se deve basear na

pedagogia da resposta, mas na pedagogia da pergunta. E isso é extremamente

interessante. E nds percebemos, ao contrario do que também € outro mito: as
criangas sao muito curiosas, os adultos ndo séo curiosos. E isso nédo € verdade.

Os adultos séo curiosos, tem curiosidades, ndo €? (Ayla)

Além da compreensdo, ja abordada anteriormente, que o ser humano é
produtor de conhecimento ao longo da vida, esta ideia esta muito ligada a
compreensao de que o conhecimento comeca com a curiosidade ingénua das

pessoas, criangas ou adultos, que provém do senso comum, mas o conhecimento so
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se materializa a partir da superacéao deste olhar ingénuo para um olhar mais critico,
insatisfeito (Freire, 1996), que permite comparar, categorizar os objetos cognosciveis,
de forma mais racional, mais metddica, concebendo relacbes de diferentes niveis e
contextos, para que o conhecimento realmente se estabelega: “A curiosidade é o
ponto de construcdo: € a davida sobre os saberes constituidos — inclua-se entre eles
0 senso-comum — que leva a critica que leva a novas construcdes (Nogueira et al,
1996, p. 652).

A pedagogia defendida por Freire (1987) se funda no dialogo, e para que o
didlogo se estabeleca a pergunta é um fator essencial, que se inicia desde a escolha
do conteudo programatico, e é realizada em conjunto com todos os envolvidos no
processo educativo, através de suas duavidas, incertezas e aspiracdes acerca do
mundo que os rodeia. Ou seja, através da pergunta o contetdo do dialogo educativo
€ problematizado e escolhido de acordo com a realidade daquele determinado grupo,
bem como das suas necessidades de aprendizagem.

A educacao auténtica, [...] ndo se faz de “A” para “B” ou de “A” sobre “B”, mas

de “A” com “B”, mediatizados pelo mundo. Mundo que impressiona e desafia a

uns e a outros, originando visdes ou pontos de vista sobre ele. Visbes

impregnadas de anseios, de duvidas, de esperancas ou desesperancas que
implicitam temas significativos, a base dos quais se constituird o conteudo

programéatico da educacdao (Freire, 1987, p. 48).

3.2.8. Relacéo de Partilha

A educacédo de adultos para a entrevistada Ayla, como a mesma afirma, esta
muito apoiada na perspectiva freireana de educacao libertadora - dialogica, que se
desenvolve numa relagéo de partilha, ou seja, “ndo do formador que esta la para
formar as formandas ou os formandos, mas numa relagéo de partilha, muito mais
aberta, muito mais comunitaria” (Ayla). Esta visdo diz respeito a compreenséo da
entrevistada de que a educacdo de adultos esta relacionada a uma partilha efetiva,
seja no ambito individual ou coletivo, de modo que este processo se resulte numa
educacao para a vida e nao se restringindo apenas ao mercado de trabalho.

...a educacao de adultos € uma partilha efetiva, portanto, nesse processo do

desenvolvimento, que é o desenvolvimento individual e coletivo, e, portanto,

ndo € no sentido da formac&o restrita, com vista a uma... a responder ao
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mercado, uma certificacdo, que € importante, obviamente, ndo €? ...mas é
muito mais do que isso, € Educacéo e Formacéao de Adultos para a vida mesmo,
para a vida, pela vida, com a vida, através da vida... (Ayla)

Portanto, esta relacdo de partilha efetiva comega pelo reconhecimento e
identificacdo dos saberes dos envolvidos no processo educativo, para que estes
saberes contribuam para a construcdo de um curriculo de aprendizagem que faca
sentido para todos os intervenientes, como salientado no topico anterior. Neste
sentido, o curriculo construido a partir deste processo, se traduzira numa acao aberta
e flexivel, de modo que cada pessoa seja respeitada em seu contexto, fruto de uma
relacdo de partilha, nomeadamente, dialégica da educacéo:

E o ponto de partida é exatamente o saber das pessoas. Ndo ha, na minha
perspectiva, ha educacao de adultos um curriculo fechado, definido. Tem de
ver uma construcao, desse curriculo, a partir dos interesses, das necessidades,
do proprio reconhecimento das pessoas, das suas competéncias, dos seus
saberes e daquilo que querem e precisam aprender. Seja do ponto de vista
individual, seja enquanto coletivo. [...] Portanto, quando eu entendo a educacgao
de adultos é nessa logica de partilha, de constru¢cdo comum... portanto, muito
freiriana, ndo €? (Ayla)

Para Freire (1987) esta relacéo de partilha se desenvolve através do respeito
pelo educando através da interacdo dialégica que se constréi desde a escolha do
contetido programatico e se estende ao longo do processo de aprendizagem e troca
de saberes. Este € um dos pontos cruciais da pedagogia freireana, que se estabelece
justamente, a partir de uma relacao de partilha efetiva, respeitosa e dialdégica com o

educando na ac¢ao gnosioldgica.

3.2.9. Para transformar o mundo

Vindo muito na vertente da visao anterior, a educacdo de adultos, de acordo
com a entrevistada Ayla, deve contribuir também para transformar o mundo num lugar
melhor, portanto, este entendimento, reflete uma concepcdo muito voltada para
valores humanistas, que séo utilizadas na prépria pratica e no contexto do projeto,
como a mesma afirma:

[...] € essa a educacao de adultos que nds queremos, para transformar o nosso

mundo num mundo melhor. Essa educacgéo de adultos que n6s queremos. Nao
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€ para serem produtivos e darem mais dinheiro a ganhar aos patroes, é para...
pronto, é de facto uma educacao de adultos de valores de esquerda, se quiser,
do ponto de vista politico, ndo €? Mas, mais do que essa ldgica politica,
digamos assim, de esquerda ou de direita, ou do centro, ndo interessa, € a
politica das pessoas, o valor das pessoas, independentemente [...] Portanto,
estas questbes estdo muito ligadas as questdes da justica social, da pobreza,
0S migrantes, os imigrantes. Portanto, tudo isso faz parte do nosso trabalho de
educacéo de adultos. (Ayla)
Esta concepcdo de educacdo transformadora possui respaldo na pedagogia
libertadora defendida por Freire (1987), cujo objetivo € a transformacéo da realidade
na busca pela recuperacédo da humanidade roubada, libertando o oprimido através do
conhecimento e da conscientizagdo, que permite uma leitura de mundo genuina e a
possibilidade de realizar-se enquanto verdadeiros homens, “para o educador
humanista ou o revolucionario auténtico a incidéncia da acdo € a realidade a ser

transformada por eles com os outros homens” (Freire, 1987, p. 48).

3.3. Visao sobre alfabetizacdo de adultos

Como uma vertente da educacédo de adultos, a alfabetizacdo, de acordo com a
visdo das entrevistadas, muitas vezes, é feita na base da boa vontade e diz respeito
a um publico muito especifico que pode se encaixar em determinados perfis. E
mencionada também algumas questbes que envolvem o analfabetismo, desde
guestdes que devem ser consideradas por parte do educador-alfabetizador até uma
reflexdo sobre a condicéo das pessoas que passam pela experiéncia de nao saber ler
nem escrever.

Além disso, a alfabetizagéo é tida como um investimento social que tem como
objetivo promover autonomia e liberdade aos individuos. Outro aspecto levantado é
que alfabetizacdo € diferente de literacia, e, ainda, devem ser observados alguns
aspectos facilitadores do processo educativo com adultos.

A sintese deste panorama tematico sobre a alfabetizacdo de adultos, a partir
do olhar das entrevistadas, pode ser visualizada no quadro 2 e pormenorizada nas

descricOes e discussdes das unidades de registro nos topicos que seguem.
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Subcategorias

Indicadores

Feita na base da boa
vontade

Necessaria uma formagéo especifica

Publico muito especifico

Devem ser consideradas as especificidades destes
educandos

Perfil

Maioria idosos

Pessoas que nao tiveram oportunidades enquanto jovens
Jovens

Jovens que séo certificados, mas ndo possuem
competéncia literéria basica

Analfabetismo

As histdrias de vida das pessoas devem ser valorizadas
A pessoa fica em desvantagem na sociedade e se sente
diminuida

Investimento social

Promove uma sociedade

Promove autonomia e
liberdade

Saber ler e escrever é fundamental
Saber ler e escrever é ser livre

Alfabetizacdo é diferente
de literacia

Conhecimentos de literacia permitem uma compreensao
mais desenvolvida
A literacia é desenvolvida através de uma reflexdo diaria

Facilitador do processo

Acolhimento
Relacéo horizontal entre educador-educando

3.3.1. Feita na base da boa vontade

Esta visdo consiste numa critica a alfabetizacdo de adultos que, de acordo com

a entrevistada Dominique, a impressao que ela tem é que na maioria das vezes esta

alfabetizacdo é feita na base da boa vontade, ndo exigindo tanta competéncia por

parte do formador. Em contrapartida, essa boa vontade nao é suficiente, pois trata-se

de um processo demorado do ponto de vista do ensino e da aprendizagem, exigindo

conhecimentos mais aprofundados a respeito de tal pratica. Portanto, na sua visao é

necessaria uma formacéo especifica para saber lidar com os percalcos que esta

atuacao exige:
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Uma coisa é vocé ensinar uma pessoa a ler... vocé ja... vocé ensinar alguma

coisa a quem ja sabe ler e escrever, outra coisa € ensinar a ler e a escrever,

mas parece que quanto mais bésico... quanto mais for ensinar a ler e a

escrever, menos competéncia quem esta ensinando deve ter, ndo importa,

guando ja parte para a educacdo profissional vocé tem que ter alguma
formacdo, alguma experiéncia na area, mas quando parte para a alfabetizacao,
tipo, s6 vai, vai ha boa vontade e a boa vontade nao é suficiente... [...] ...pra ter
resultado mesmo é a longo prazo. Pra que aquela pessoa se alfabetize, ndo so
decodifique, mas que ela se alfabetize e que possa fazer daquilo pra vida dela.

Ler com alguma autonomia, escrever com alguma autonomia, ter alguma

criticidade sobre o que 1é, é um processo muito longo, e, eu acho, que é um

processo que deveria ser mais pensado do ponto de vista da formagéo de quem
vai la no terreno fazer isso. (Dominique)

Freire (1981; 1989) ao fazer a critica a visdo ingénua acerca da alfabetizacao
de adultos, aponta que esta visdo coloca 0s que necessitam de alfabetizacdo numa
posicdo de inferioridade, resultante de incompeténcia ou incapacidade de um
determinado grupo social. Outro ponto mencionado é o fato desta visdo ndo captar a
complexidade da problematica social de maneira ampla, reduzindo a alfabetizacdo ao
puro depdsito de letras, silabas e palavras, sem qualquer vinculo com a realidade
concreta. Assim, a “boa vontade” ja ndo é suficiente, como afirma Dominique, pois
trata-se de um processo muito mais complexo e que exige conhecimentos ndo s6 dos
signos e dos seus significados, mas de uma compreensao verdadeira sobre o homem
e 0 mundo que ele vive.

Quando Dominique indica que € necessaria uma formacéo especifica, alguns
aspectos do pensamento de Freire (1981; 1989), configuram uma contribuico critica
necessaria para compreensao do processo de aprendizagem da leitura e da escrita,
e que devem ser considerados na formacédo do educador de adultos. O que esta
relacionado, necessariamente, com a concepcdo que o educador se orienta e
expressa por meio de sua intencionalidade pratica, demonstrando, por sua vez, que
nao existe neutralidade na educacdo. Ou seja, ndo é s6 “chegar e alfabetizar”
(Dominique), esse processo exige determinados conhecimentos, ndo pode ser feito
na boa vontade, como ressalta Dominique, sob pena de reduzir a alfabetizacdo a mero

depadsito, reproduzindo préticas bancérias.
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3.3.2. Publico muito especifico

Ao falar sobre os aspectos que devem ser considerados na alfabetizagcéo de
adultos, a entrevistada Dominique mencionou que, primeiramente, devem ser
consideradas as especificidades destes educandos, porque se trata de um publico
muito especifico, que por algum motivo ndo chegaram a se alfabetizar na escola, mas
possuem outros conhecimentos advindos das experiéncias da prépria vida. A trajetéria
de vida dessas pessoas deve ser valorizada e considerada cada especificidade destes
educandos, seja qual for o contexto educacional, formal ou ndo formal:

[...] a gente tem que entender que ndo é um adulto padrdo, é um adulto

especifico, digamos assim, ndo sei se a palavra padréo é a correta para usatr,

mas, tipo, ndo é um adulto convencional, que esta na escola convencional, €

um adulto que tem uma passagem, é... de alguma forma foi prejudicada. [...] A

primeira coisa € olhar... A primeira coisa € ver quem é esse adulto, ndo é...

entender quem € esse adulto, para poder dar... a partir de entender este adulto,

vocé V€ 0 que €é que Voceé vai ensinar para esse adulto, e como vocé vai ensinar
para esse adulto e qual o objetivo que vocé quer que esse adulto atinja né.

(Dominique).

Freire (1981; 1989) contribui para 0 que vem a ser esta concepcao critica
acerca do analfabetismo, na qual o compreende como resultado das condi¢des sociais
injustas, deixando por terra o que venha a ser o mito da neutralidade da educacéo e
a negacao da natureza politica do processo educativo. Estas rela¢des injustas negam
ao homem o direito de ler a palavra e 0 mundo. Por isso o educador deve partir da
realidade deste publico de educandos para que estes possam fazer a leitura de sua
situacdo no mundo.

Freire (1967) aponta que o trabalho do educador como agente do processo
educativo, ndo € uma doacao ou vulgarizagdo do conhecimento, mas momentos para
o debate da propria situacéo no mundo face ao aprendizado dos codigos socialmente
estabelecidos, na busca pela compreensdo de situacdes do cotidiano de um
determinado grupo de pessoas, para a conscientizacdo do que realmente significa
alfabetizar-se. Bem como a relagcdo daquela situacdo de vida das pessoas com a
palavra, trazendo uma compreensao totalizadora entre o cédigo e o contexto cultural
dos sujeitos da aprendizagem. Portanto, a consideracdo das pessoas e a realidade

social destas é o primeiro passo do processo de alfabetizacdo, e se inicia com o
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didlogo que se configura através do respeito pela pessoa humana e pela sua historia

de vida.

3.3.3. Perfil

Diante desta afirmacdo de que a alfabetizacdo de adultos possui um publico
muito especifico, alguns perfis foram identificados pelas entrevistadas:
“maioritariamente, esses analfabetos, que ndo sabem ler nem escrever, sdo pessoas
ja idosas” (Bete); pessoas que nao tiveram oportunidades enquanto jovens, “as
criancas s6 iam a escola quando os pais permitiam que assim acontecesse [...] E os
pais, as familias... os familiares, também, ndo viam isso como algo importante”.
(Celeste), “é uma histéria recente, relacionada também com a situacao politica do
nosso pais. Que tivemos uma ditadura também, que n&o permitiu as pessoas
aprender a ler e a escrever, e a ler o mundo, ndo é?” (Ayla), “precisamos dar
oportunidades, porque elas um dia nao tiveram essa oportunidade, tiveram que
trabalhar muitos jovens” (Bete); jovens, “0 analfabetismo ndo se encontra apenas nas
pessoas mais idosas, ha pessoas jovens, e nds tivemos nas nossas oficinas pessoas
com 20 anos, que ndo sabiam ler, nem escrever”. (Celeste); e mais ainda, jovens que
sao certificados, mas ndo possuem competéncia literaria basica:

[...] temos pessoas jovens que ndo sabem ler nem escrever e, por vezes, nao

sabem ler nem escrever, mas até tem uma certificacdo do Ensino Basico, ou

seja, hd um documento que formaliza, que diz que eles tém essa formacéao
basica, até podem ter andado na escola, mas a efetiva competéncia de literacia
basica nao existe. (Ayla)

O perfil dos participantes do programa de alfabetizacéo esta intimamente ligado
a historia social e politica dos quais perpassam, que caracteriza um momento de
ditadura, mas também o momento atual no qual jovens que até passaram pela escola,
mas gue nao possuem competéncia literaria basica para compreensédo da palavra
escrita e nem falada.

Para Freire (1981) o que explica o fato de muitas das pessoas idosas nédo serem
alfabetizadas, ou que n&o tiveram oportunidades enquanto jovens, ou mesmo na
historia recente, de jovens, muitos deles até passam pela escola, mas nao sabem ler
o0 mundo e contextualiza-lo, esta relacionado ha duas percepcdes, das quais a

segunda parece mais com a realidade detectada: “em certas circunstancias, ‘o
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analfabeto € o homem que ndo necessita ler, em outras, € aquele ou aquela a quem
foi negado o direito de ler. Em ambos os casos, nao ha eleicdo” (Freire, 1981, p.16).
O que significa que enquanto o0 que nao necessita de ler, por conta da sua
imers&do numa cultura na qual a comunicagéo e a memoaria sdo realizadas totalmente,
ou grande parte, no formato oral, ndo havera necessidade da palavra escrita no seu
contexto de vida. Entretanto, para que a palavra escrita tivesse alguma significacédo
naquele contexto, aquela realidade deveria ser mudada definitivamente. O outro caso,
resulta numa situacdo em que a pessoa convive e participa de uma cultura letrada,
mas, por algum motivo ou mesmo por falta de oportunidade, ndo conseguiu se
alfabetizar. Nesse sentido, quando o acesso a cultura letrada € negado ao homem
que esta imerso nela, também Ihe é negado a contemplacédo de outros aspectos que
lhe permitiia admirar o mundo de uma forma totalizadora, bem como, outras

possibilidades de Ser Mais diante de tal conjuntura (Freire, 1981).

3.3.4. Analfabetismo

Como o analfabetismo diz respeito a um publico muito especifico e
corresponde a alguns perfis acima mencionados, para que a alfabetizacdo desses
adultos se efetive as histérias de vida das pessoas devem ser valorizadas, “em
primeiro lugar, valorizo... valorizamos aquilo que as pessoas sabem, muito embora as
pessoas podem nao ser alfabetizadas, tém alfabetizacdo da vida, ndo é€? ...viveram
até ai... sabem muito da vida” (Ayla). Neste mesmo raciocinio, para a entrevistada
Bete existe uma importancia em valorizar estas histérias de vida e os saberes que
elas trazem, “e é ai nessas historias de vida, nessas experiéncias, que n0s vamos
encontrar 0s seus interesses, 0S seus gostos... € que vamos perceber [...] 0 que é que
para eles os da prazer, o que é que faz...” (Bete), e partindo desta realidade que |Ihes
€ proxima, o processo de alfabetizacdo venha fazer mais sentido para estas pessoas.

Por ndo compreender os codigos de comunicacao da sociedade, muitas vezes
a pessoa fica em desvantagem na sociedade e se sente diminuida, seja pelo contexto
hierarquico que a sociedade os coloca, seja pela prépria autoestima diante estas

situacdes ou pela incapacidade diante de algumas situagbes da vida, “...é muito
diferente uma pessoa instruida, educada e alfabetizada, e com competéncias de
literacia, ter a sua acdo na comunidade... € muito diferente de uma pessoa, cujo 0s

niveis de alfabetizacdo sdo mais baixos, sdo menos desenvolvidos...” (Celeste).
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Freire (1981) defende o processo de codificacdo da realidade dos educandos,
como um processo de analise da prépria pratica, das proprias vivéncias e as
implicagdes daquilo na vida das pessoas, esse processo de “distanciar-se” da propria
realidade para compreendé-la melhor contribui para uma conscientizagao cada vez
mais critica e ampla da realidade.

Quando as historias de vida das pessoas sdo valorizadas no processo de
alfabetizacdo, constitui o primeiro passo para a compreensao da realidade a partir da
propria vivéncia no mundo, o que € essencial em um processo critico de
aprendizagem. A descodificacdo € a continuacdo desse processo, mas vai além, no
sentido de “descobrir o que ha por tras de muitas de suas atitudes em face a realidade
cultural para assim enfrenta-la de forma diferente. A admiragdo de sua anterior
admiracao da realidade € necessaria para que isto se faga” (Freire, 1981, p. 44).

Enquanto a compreensdo da realidade tiver interferéncias da acéo
antidialogica, que insiste em “matar nos homens a sua condigcdo de ‘admiradores’ do
mundo. Como ndo podem consegui-la, em termos totais, € preciso, entdo, mitificar o
mundo” (Freire, 1987, p. 78), as pessoas terdo dificuldades no reconhecimento da
realidade e do todo que a compde, o que inclui até mesmo os codigos de linguagem,
dependendo do contexto em que a pessoa vive e as dificuldades no acesso aos
saberes culturais, que muitas vezes lhe sdo negados, seja pela falta de oportunidade,
seja pelos percalcos da vida que nao lhe permitiram sair da alienacdo, contribuem
para a manutencao do status quo e a manutencéo das estruturas de poder.

A invaséo cultural, uma das ferramentas da acdo antidialogica, faz com que os
invadidos vejam o seu mundo com a Otica dos invasores, ofuscando o verdadeiro
sentido de ser e estar no mundo e mais, “uma condicdo bidnica ao éxito da invasao
cultural é o convencimento por parte dos invadidos de sua inferioridade intrinseca [...]
na medida em que os invadidos vao reconhecendo-se ‘inferiores’, necessariamente
vao reconhecendo a ‘superioridade’ dos invasores” (Freire, 1987, p. 87).

Portanto, o que explica o sentimento de inferioridade por ndo saber ler nem
escrever, € o fato da pessoa nao se reconhecer como capaz, por conta de uma viséo
turva e incompleta sobre a realidade e sobre sua condi¢do de ser, entretanto quando
0 sujeito compreende a propria acdo no mundo, ou os beneficios de determinada
acao, mais chances de insercéo critica na realidade e mais chances de compreenséao
das estruturas de dominacéo e opressao na propria vida. Assim, o0 primeiro passo para

a pessoa libertar-se esta no reconhecimento como “Ser Mais”, que se consegue
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através da conscientizacao de sua presenca no mundo e dos beneficios que sua acao
pode acarretar para a transformacao da realidade, que se traduz no pensar certo
(Freire, 1987).

3.3.5. Investimento Social

A alfabetizacdo de adultos ou a educacdo em geral € vista também como um
investimento social, capaz de promover uma sociedade, elevando seu nivel de
desenvolvimento e valorizacdo humana.

[...] eu entendo que a alfabetizacdo destas pessoas e a promocdo da sua
educacdo devera ser vista como um investimento, que se deve continuar a
fazer ou deve comecar a fazer. Porque, infelizmente, em Portugal ainda néo...
nao se faz, ndo é... Mas, que deve fazer-se, no sentido de promover uma... se
calhar, uma sociedade mais evoluida e mais desenvolvida, e proximo daquilo
gue nés entendemos como seja uma cidade em que todos tém o seu lugar, em
gue todos tém o seu... sua oportunidade e em que todos séo valorizados, acima
de tudo. (Celeste)

Neste sentido, observando as outras afirmacdes de que a alfabetizacdo de
adultos consiste numa pratica com um publico muito especifico, cujo o perfil
corresponde a questdes histdricas objetivas de nossa sociedade, o analfabetismo se
mostra como uma situacdo-limite a ser superada, entretanto é preciso “reconhecer
gue o analfabetismo ndo é em si um freio original. Resulta de um freio anterior e passa
a tornar-se freio. Ninguém é analfabeto por eleicdo, mas como consequéncia das
condicOes objetivas em que se encontra” (Freire, 1981, p. 16).

Por outro lado, quando o analfabeto tem acesso a cultura letrada através da
alfabetizacdo, vai tendo acesso também a outras questdes humanas, contribuindo
para organizar melhor sua forma de pensar a respeito do mundo e sua acgéo sobre
ele, o problematizando e o analisando de forma cada vez mais critica, permitindo uma
atuacado mais operante e consciente. Sua acao se torna produto, cada vez mais,
racional de seu esforgo, ao perceberem o significado de seu trabalho transformador
num mundo de cultura, em que todos tem parte na criagéo e na recriacao dos objetos
de sua acéo.

De descoberta em descoberta, alcangcam o fundamental: a) que os freios a seu

direito de “dizer sua palavra” estdo em relagdo direta com a n&o-apropriacao
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por eles dos produtos de seu trabalho. b) que o fato de trabalhar |hes

proporciona um certo conhecimento, ndo importa se sao analfabetos. c) que,

finalmente, entre os seres humanos ndo h4 absolutizacdo da ignorancia nem

do saber. Ninguém sabe tudo; ninguém ignora tudo. (Freire, 1981, p. 17)

Portanto, para Freire (1981) a promocéo da sociedade esta diretamente ligada
com a promocao da consciéncia, que comeca pela via da alfabetizacdo, que se torna
um investimento social, na medida em que as pessoas vao se percebendo seres
inacabados e em constante processo de transformacéo, através da prépria acao no
mundo. Assim, na medida que a consciéncia é uma capacidade humana mediada e
condicionada pela realidade histérica, a conscientizacéo € o esfor¢o pela busca da
superacao das situacdes-limites que impedem o homem de ser mais, o que implica o
reconhecimento da realidade como uma totalidade, a ponto de perceber tais
limitacGes, tornando-se delas consciente.

A conscientizacdo, por este motivo, € um processo permanente, que tem na
sua praxis o poder de desmascarar a¢des culturais antidialégicas opressivas, através
da problematizacdo da realidade, resultante de uma consciéncia critica, em constante
transformacao e amadurecimento, cada vez mais ciente da dimensao politica da acéo

cultural dial6gica da qual defende e se realiza.

3.3.6. Promove autonomia e liberdade

Além de promover uma sociedade, a alfabetizacdo promove nas pessoas
autonomia e liberdade, pois saber ler e escrever € fundamental para superar
determinadas situacdes que a vida em sociedade requer.

[...] a pessoa, a partir do momento em que seria capaz de, por si propria, assinar

e responder por ela prépria... Isso da-lhe uma autonomia, da-lhe um poder,

perante a sua vida, muito... muito grande. Portanto..., e serem capazes de

perceber que a vida delas pode ser dirigida por elas proprias e ndo estarem
dependentes de outrem, para o fazer... Eu acho que isso ja é... aquele
sentimento de empoderamento, e de superacdo muito grande. Porque,
desligam-se dessa questéo de estarem totalmente dependentes de alguém que
Ihes faca, que lhes diga, que os ajude, pronto. Isso, eu acho que é fundamental.

E um primeiro elemento de... que pode caracterizar esta necessidade de todas
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as pessoas: serem capazes de por si proprios, saber ler, saber escrever e, para

além disso, compreender o que € que aquela leitura promove, ndo €? (Celeste)

Outro aspecto mencionado, na mesma linha do raciocinio anterior, € que saber
ler e escrever € ser livre, é ter a possibilidade de ser autbnomo, independente, livre
para lhe dar com as circunstancias da vida.

Como dizia uma das nossas senhoras, numa poesia que escreveu: saber ler e

escrever € ser livre. E ter a liberdade. E ter a liberdade de ir para onde se quer,

ler o que se quer ou nao se ler. Se eu souber ler tenho a liberdade de escolher
nao ler, mas se eu ndo souber ler ndo tenho essa liberdade (Ayla).

A alfabetizacao, na visdo das entrevistadas, esta muito ligada a ideia freireana
de que quando as a¢cOes de uma pessoa ou mesmo de uma sociedade sao
determinadas por um polo de decisdo que nao Ihe é préprio, isto vai acarretar na falta
de autonomia e liberdade por parte de quem se sujeita a dependéncia de outrem para
viver a vida. Uma pessoa que depende de outrem para se socializar ou ter alguma
acdo na sociedade serd mero “objeto” nas maos daquele e estar sujeito ao controle e
poder de decisdo do mesmo (Freire, 1979; 1981). Freire (1987) alerta que quando o
poder de decisdo nos € tirado, somos fadados a uma ordem imposta, que nos
impossibilita de ser mais e de exercermos a plenitude da condicdo de ser homem no
mundo. Neste sentido a alfabetizacéo se faz necessaria para que o sujeito possa ser
capaz de fazer, por si mesmo, a leitura das palavras que dar&o significacdo ao mundo
e mais do que isso, uma leitura do mundo cada vez mais elaborada e critica, da qual

resulta uma acéo cultural, cada vez mais consciente do seu quefazer.

3.3.7. Alfabetizacéo é diferente de literacia

No encaminhamento da compreenséo do que é alfabetizagdo de adultos e os
aspectos que estdo envolvidos nessa pratica, foi levantada uma observagéo na qual
a alfabetizacdo deve ser diferenciada de literacia, pois, de acordo com a entrevistada
Celeste, os conhecimentos de literacia permitem uma compreensao mais
desenvolvida em relagdo aos conhecimentos dos cédigos linguisticos, apenas.

Portanto, uma coisa € alfabetizacdo, outra coisa € a literacia, propriamente dita.

O que implica uma maior compreensao, daquilo que |&, e depois ser capaz, de

aplicar, nas atividades quotidianas, no seu dia-a-dia..., aquela... aquela

compreensao... aquilo que retira da leitura que faz. Portanto, sdo coisas que eu
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acho que sao diferentes. E alfabetizacao leva-a, ao nivel de compreenséo mais
elevado, daquilo que a pessoa, depois necessita de ler e, provavelmente,
também ter de escrever. No que toca, por exemplo as competéncias de
literacia... por isso, é que, ndo podemos, se calhar, falar de alfabetizacéo, sem
depois tocar um pouco nas questdes da literacia. Ja ndo se pode falar de
literacia, se nos, ndo s6 nao tivermos em conta, que aquelas pessoas sao
alfabetizadas. Portanto, quem nao € alfabetizado, logicamente, que nédo tem
competéncias de literacia. Portanto, é fundamental que a pessoa leia, mas que

leia, como Paulo Freire dizia, ndo é? ...de forma capaz de compreender o

mundo que a rodeia, onde ela esté inserida. Portanto, isso é a alfabetizacédo a

ser complementado depois com um nivel de compreensao mais desenvolvido.

Mas, para que a pessoa atinja esse nivel, tem que saber ler e escrever, pronto.

Como eu dizia no inicio ler é basico. E fundamental. Saber ler saber e depois

saber aplicar sua leitura, no seu dia-a-dia e nas tarefas mais simples ou mais

complexas, do seu dia-a-dia, € fundamental para que a pessoa se sinta...
pertencente ao mundo. E fundamental, ndo é? (Celeste)

Freire (1989), afirma que o ato de ler e de escrever ndo é um simples ato de
decodificacdo da palavra escrita, justamente a critica que faz a educacéo bancaria
pelo ato mecéanico de obter conhecimento, pois, para o autor, o ato de ler “se antecipa
e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra,
dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele” (Freire, 1989, p. 9).

A alfabetizacdo e literacia, segundo este pensamento, se faz em conjunto,
numa dindmica em que a realidade n&o é desvinculada do texto e nem o texto de seu
contexto, portanto, ler a palavra e ler o mundo apesar de serem categorias distintas,
sdo processos indissocidveis. Quanto mais esta relagdo € percebida, mais
consciéncia critica podera ser desenvolvida. Estd tomada de consciéncia seria entédo
a capacidade deste individuo em utilizar a linguagem, que é carregada de
significagbes socias, para elaborar ou reelaborar sua atuagdo no mundo.

Na direcdo deste mesmo pensamento Celeste ainda explica que a literacia
desenvolvida através de uma reflexdo diaria, que precisa ser buscada por meio de
habitos de leitura e de escrita que permitam refletir, de forma critica, sobre a realidade:

[...] o facto de a escolaridade obrigatoria ter sido, até recentemente, até um

nivel de escolaridade mais baixo, também levou a que, as pessoas,
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cumprissem escolaridade obrigatéria e, depois, no seu dia-a-dia nao
alimentassem habitos de leitura, ndo alimentassem habitos de consumir
determinadas oportunidades que promovessem e que desenvolvesse nelas as
tais competéncias de literacia. E, nomeadamente, o tipo de literacia mais critica,
mais reflexiva, sobre os problemas da vida, os problemas do mundo, as
situacdes... ndo é? (Celeste)

Para Freire (1979) a conscientizacdo é um processo, e ndo simplesmente a
tomada de consciéncia da realidade, mas “implica, pois, que ultrapassemos a esfera
espontanea de apreensao da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual
a realidade se da como objeto cognoscivel e na qual 0 homem assume uma posi¢ao
epistemologica” (Freire, 1979, p. 15).

No caso da alfabetizagéo, para que ela saia da abstragdo dos signos e salte
para uma compreensdo mais critica e concreta da realidade, através do que é
chamado aqui pela entrevistada por literacia, o cédigo precisa ser visto como uma
apresentacao da situacéo existencial a ser analisada, a partir da propria perspectiva
do alfabetizando, passando para outros contextos diferentes do seu, Ihe permitindo
fazer um distanciamento daquela situacéo do seu dia a dia, para poder refletir sobre
as implicacGes daquele objeto na sua relacdo entre a codificacdo que se faz e os fatos
gue arealidade Ihe apresenta, esse processo de codificacdo e descodificacdo, permite
fazer revelacdes sobre sua visdo de mundo.

Neste sentido, a conscientizacdo tem como ponto de partida essa visao de
mundo dos alfabetizandos, que muitas vezes esta ligada a compreensdo magica e
ingénua da realidade, mas que avanca para uma compreensdo cada vez mais critica
a medida que se permite fazer este exercicio de codificacédo e descodificacao pela via
da problematizacdo. A cada reflexdo que se faz acerca do objeto cognoscivel, este
sujeito vai se inserindo de forma cada vez mais critica na realidade observada. Nesse
processo dinamico, o sujeito passa a se perceber como um agente transformador e

sua acdo comeca a ter mais intencionalidade pratica.

3.3.8. Facilitador do processo

De acordo a entrevistada Bete, alguns aspectos sao facilitadores do processo

de alfabetizacdo. Para ela o acolhimento € essencial para motivar e envolver os



139

educandos no processo de aprendizagem, segundo a mesma, este acolhimento é
resultado de uma relagéo horizontal entre educador-educando.

Eu acho que o facilitador essencial num processo de alfabetizacdo é o

acolhimento, e é a empatia, a disponibilidade, é dar, € ser humilde e é ser

humano, humanizar a sessdo. Acho que é o maior facilitador para o processo
de alfabetizacéo [...] ha uma relacdo horizontal e isso € que é fundamental. Eu
acho que esse é o facilitador nimero um, para que corra bem, para que eles
sintam acolhidos e para virem outras vezes, para virem... para virem sempre.

(Bete)

O pensamento de Freire (1987; 1996) sobre o processo educativo do qual
defende, vé no dialogo este acolhimento, resultado da busca pela humanizacéo,
através do amor ao mundo e aos homens. O dialogo se faz, por meio do
reconhecimento do outro como um ser que possui 0s mesmos direitos que o seu, bem
como, atraveés, ndo so da fala, mas também da escuta atenta, “somente quem escuta
paciente e criticamente o outro, fala com ele” (Freire, 1996, p. 43).

O reconhecimento do outro e 0 ato produzido a partir dele significa amor,
abrindo espaco ao didlogo. O amor sendo o fundamento do dialogo, ndo é compativel
com a falta de humildade, com a falta de respeito ou a falta de fé nos homens, pois o
didlogo em si pressupbe uma relacdo horizontal e de confianca. A alfabetizacao,
portanto, prevé no didlogo o conteudo de sua acdo, partindo da realidade dos
alfabetizandos, acolhendo o que eles tém a dizer e mais do que isso, promovendo
uma pratica que se funda na libertacdo dos homens e ndo na sua dominacéao (Freire,
1987; 1996).

3.4. A metodologia do projeto e ainfluéncia do método Paulo Freire

No decorrer da entrevista foi perguntado as entrevistadas como se desenvolvia
0 projeto Letras Pra Vida, o que ali faziam e como faziam, de maneira que
descrevessem o método de alfabetizacéo utilizado, bem como a influéncia do método
Paulo Freire no encaminhamento das atividades do projeto. Dentre as informacoes
coletadas, atentou-se em apreender como era feita a planificagdo das oficinas, quais
0S objetivos gerais de aprendizagem, alguns meétodos, técnicas e a atividades
aplicadas, os recursos, 0os materiais e como era a disposicdo do espa¢co naquelas

situacOes e por fim a avaliagdo realizada durante as oficinas. Assim, para melhor
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visualizacdo dos indicadores fornecidos pelas entrevistadas, segue abaixo o quadro

sintese — Metodologia do Projeto e seu detalhamento nos topicos a seguir.

Quadro 3 - Metodologia do Projeto

Subcategorias Indicadores

Planificac&o das oficinas e De acordo com o conhecimento que se tem do grupo

e De acordo com o contexto e os objetivos dos participantes
e Participada

e Flexivel e em continua construcéo

e De semana para semana

e A partir de um tema gerador

e Coletiva e individual

Objetivos gerais de e Literacia e alfabetizacdo funcional / literacia digital
aprendizagem e Educacdo para a Saude/ Literacia Digital
e Exploragdo de conhecimentos e combate a preconceitos

Métodos, técnicas e e Técnica da Investigagdo Acao Participativa

atividades e Ambiente e visual de alegria e acessibilidade

e A equipa senta ao lado do participante

e Apresentacao informal

e Definicdo do nome do grupo

¢ Influéncia do método Paulo Freire

e Influéncia do método Paulo Freire - etapa de investigacdo

e Influéncia do método de Paulo Freire - etapa de
investigacao e tematizacdo

e Influéncia do método Paulo Freire - etapa de tematizacédo:
as palavras geradoras

e Influéncia do método Paulo Freire - etapa de tematizacdo e
etapa de problematizacéo e reconhecimento

e Influéncia do método Paulo Freire - etapa de
problematizacdo e reconhecimento

e Atividades séo realizadas de acordo com os interesses,
objetivos e competéncias pessoais

e Todas estratégias de aprendizagens sdo bem vindas

e Qutras estratégias — metodologia da Humanitude

e Outras estratégias — fotografia ou video participativo

e Qutras estratégias — o erro

e Outras estratégias — de acordo com o ritmo e as
possibilidades dos educandos

e Outras estratégias — apoio familiar

e Qutras estratégias — leva-me sou teu

e Outras estratégias — oficinas externas
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e Qutras estratégias — interacdo na pandemia

Recursos, materiais e e Conforme o contexto de aprendizagem
disposicéo do espaco e Contexto rico

e Espaco de partilha e recursos de interesse geral
e Materiais de facil acesso

e Dicionarios e lupas

e Tudo faz parte

Avaliacao e Analise individual e do grupo
e Processo reflexivo profundo
e Baseada no modelo de Fetterman

3.4.1. Planificagéao das oficinas

A planificacdo das oficinas do projeto Letras Pra Vida, de acordo com as
entrevistadas, inicia-se, primeiramente, a partir do conhecimento que se tem daquele
grupo, ou seja, “quando estamos com um grupo novo, procuramos conhecer um
pouquinho as pessoas” (Celeste). Para que este conhecimento seja aprofundado,
numa primeira sessao, sao investidas atividades para conhecer os participantes, bem
como 0s seus objetivos de aprendizagem, contribuindo para que a planificacdo das
oficinas seja realizada de maneira colaborativa, e de acordo com o contexto e 0s
objetivos dos participantes. Sendo assim, “a planificacdo que nés possamos pensar
inicialmente, antes do inicio das oficinas, € meramente indicativo do que pode ser um
caminho a seguir, mas nunca é nada definitivo” (Celeste).

Ao procurar dialogar com os participantes para investigar sua realidade e os
objetivos de aprendizagem almejados, observa-se que a planificacdo é aberta e conta
com a percepcao da realidade dos envolvidos, bem como sua respectiva participacéo
na tomada de decisoes.

[...] os planos que nés tracamos sdo planos participados, em que 0S proprios

participantes déo as ideias, e ddo-nos as linhas orientadoras, para criar esse

mesmo plano. Nao so6 os elementos da equipa colaboram, todos. Porgue nés,
como fazemos essas sessOes de avaliacdo no final... essas reunides de
avaliacdo no final de cada sessao de oficina, todos os elementos da equipa
presente dao contributos para a construcdo daquilo que pode ser possivel

desenvolver na proxima semana, ou nas proximas semanas.... (Celeste).
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Pelo fato de a planificacdo ser participada ela também acaba por ser muito
flexivel e de continua construcéo, por depender dos varios fatores internos e externos
que podem ocorrer durante a oficina. Neste sentido, o planeamento é realizado de
sessao para sessao, “sdo planificacbes de curto prazo, ou seja, nds ndo definimos
planificacfes para 20 sessfes, nés definimos de semana pra semana, no final dessa
sessdo fazemos uma reunido, em que decidimos o que vamos fazer na proxima
sessao” (Ayla). Apesar da planificacao ser tracada pela equipa dinamizadora ao final
de cada sesséo, os objetivos definidos pelos participantes, bem como outros
elementos apontados por estes ou observados pela equipa dinamizadora, durante as
sessdes, sdo necessariamente considerados.

De acordo com as entrevistadas, sempre no inicio e ao final de cada sesséo a
equipa procura alinhar os objetivos, definidos anteriormente, as necessidades
sentidas naquele dia, seja por parte da frequéncia dos participantes, seja por parte do
contexto, de modo a flexibilizar o planeamento a medida que € verificada alguma
necessidade de alteracéo, ou seja, a equipa procura estar sempre com uma estratégia
a parte para dar conta das mudancas que podem vir a ocorrer, “eles querem
conversar, nés conversamos. E assim [...] adaptamos ao que houver, ao que ha a
disposicéo deles, a maneira como eles estdo... pronto, o que temos a disposi¢cado. No
fim, a oficina decorre” (Bete).

Ai a gente faz um planejamento, do que a gente vai trabalhar naquele dia e...,

mas as vezes, surge um assunto, uma coisa ali, ai a gente jA muda o foco.

Porque vé que naquele dia eles estdo interessados naquilo. E um planejamento

flexivel. Ha muita flexibilidade (Dominique)

...se calhar, as atividades que nos, inicialmente, até tinhamos pensado que
seriam importantes fazer, ...porque ndo temos todos os participantes, ja podem
nao ser tdo faceis de fazer. Entdo, ha sempre a necessidade de trocar, de
alterar, de haver assim ali uns ajustes a ultima da hora... entdo... embora a
gente, no fim de cada sesséo, pense no que pode ser o0 plano para a sessao
seguinte, no inicio da sessao seguinte é que a gente percebe se realmente o
plano pode ser levado avante ou n&o... Se ndo... Temos que repensar numa
estratégia. Temos sempre essa possibilidade de ter uma estratégia alternativa.
Temos sempre que pensar nela também, ndo €? ...tudo muito... é tudo muito

incerto, nada... nada é definitivo, nada é fechado. (Celeste)
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Considerado o contexto e levantada as necessidades e 0s objetivos de cada

participante do grupo, o planeamento da oficina € realizado, de acordo com
Dominique, a partir de um “tema gerador”’, do qual é captado por meio deste
levantamento inicial, de modo que seja um tema comum a todos os participantes, para
entdo “desenvolver um conjunto de atividades relacionadas e que se adequassem as
diferentes pessoas, ao nivel em que se encontravam... a nivel da escrita, a nivel da
leitura, a nivel da sua presencga no grupo...” (Celeste).
Portanto, essa planificagdo possui uma dimensao coletiva, mas também
individualizada, para dar conta dos diferentes niveis de literacia, leitura e escrita dos
participantes, de forma que seja personalizada as necessidades e objetivos de cada
um.

As pessoas, ndo é? ...constroem o seu préprio percurso. Que tem aqui um

percurso coletivo de planificacdo, em que ha atividades que sdo comuns e

coletivas, mas ha também atividades individualizadas. H& um misto entre as

duas coisas: atividades de grupo, de pequeno grupo, de grande grupo e

atividades individualizadas, sempre. (Ayla)

3.4.2. Objetivos gerais de aprendizagem

Quanto aos objetivos gerais de aprendizagem, eles fazem parte dos objetivos
do projeto e articulam com os objetivos de cada participante, ou seja, 0s objetivos de
aprendizagem vao sendo definidos a partir das necessidades verificadas e dos
objetivos pessoais apontados pelos participantes.

Alguns objetivos gerais de aprendizagem foram identificados e estdo
relacionados com os objetivos do projeto, sdo eles: literacia e alfabetizagcéo funcional,
literacia digital, educacéo para a saude, exploracdo de conhecimentos e combate a
preconceitos. Todavia, acredita-se que possam existir outros objetivos gerais de
aprendizagem, mas que néo foram explicitados no decorrer da entrevista ou néo

captados durante a fase de codificagéo.

Quadro 4 - Relato de alguns objetivos gerais de aprendizagem

No fundo acabas por fazer... em qualquer uma das oficinas acaba por fazer literacia, ndo é?
Porque quanto tu mandas-lhes a escrever alguma coisa no teclado, eles tém que conhecer as
letras, ndo é? Ou entdo, quando, ou quando eles I&, edita alguma coisa... pronto, tem que
conhecer 0 som das letras para escrever, mas assim, as oficinas... as de musica trabalhavam
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também... trabalharam também esta parte da literacia e os sons, tinham os sons da musica, e
o Teclas trabalha, no fundo, a literacia digital, mas acaba por chegarmos |la também na literacia,
mais também a alfabetizacéo funcional. (Bete)

[...] claro que uma das nossas grandes preocupagdes foi, nesta fase do inicio da pandemia, a
guestdo da Educacao para a Saude, ou seja, promover o... promover a compliance, no sentido
das pessoas responderem aquilo que a Direcdo Geral de Saude, em Portugal, dizia para se
fazer, ndo €? ...para se usar mascara, para manter o distanciamento fisico, ndo o social, mas o
fisico, ndo é? ...para lavar as médos com cuidado, pronto ...e fomos tentando, com os
participantes que conseguiamos trabalhar essa questao, trabalhar... combater a desinformacéao,
combater as noticias falsas, combater o discurso de 6dio, portanto numa dimensao de Literacia
Digital, mas ndo numa perspectiva sé utilitaria, da utilizacdo da tecnologia, mas numa
perspectiva critica, e, também, da acédo cidada. (Ayla)

E isto pra te dizer que... a certa altura, a ajuda-los a ler uma fatura de eletricidade, estamos a
ajuda-los a conseguirem perceber... a aprender a ler um dicionério, a agarrarem num dicionario
e acharem que aquilo ndo € um bicho de sete cabecgas. A pegar um outro, um livro... muitos
deles nunca tinha pegado num livro e tem medo desfolhar, tem medo de sujar e tudo isso faz
parte das nossas oficinas, ndo é? (Bete)

3.4.3. Métodos, técnicas e atividades

Ao solicitar as entrevistadas para descreverem uma sesséo de alguma oficina
do Letras, todas elas tiveram alguma dificuldade, pois argumentavam que o
procedimento variava de oficina para oficina, de grupo para grupo, por conta dos
diferentes niveis de leitura e escrita, de literacia ou por conta das dificuldades fisicas
ou cognitivas de um grupo para outro. Por estes e outros motivos relataram apenas
alguns exemplos de como ocorriam aquelas sessdes, de acordo com suas
experiéncias anteriores.

Durante o levantamento destas experiéncias, algumas regularidades ou
estratégias técnicas e metodoldgicas foram captadas a partir das atividades descritas
ou a partir da propria afirmagédo das entrevistadas. Observou-se também, a partir
destes relatos, grande influéncia do método Paulo Freire, bem como de outros
meétodos utilizados estrategicamente durante as sessbes das varias oficinas do
projeto.

De acordo com a entrevistada Ayla, a técnica da Investigagdo Acédo
Participativa é o principal modelo de trabalho desenvolvido pelo projeto, pois esta
relacionado com a analise e avaliagdo participativa das necessidades e das
potencialidades de cada grupo de intervencao, antes e durante a acdo no terreno.

[...] a Investigacdo Acdo Participativa, que € o modelo, digamos de base, que

nos desenvolvemos. O que nés fazemos € um trabalho de analise e avaliacdo

participado das necessidades e das potencialidades. Portanto, sempre numa
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perspectiva de valorizar as potencialidades das pessoas e dos seus territorios,

do patrimonio humano em primeiro lugar e, depois, todo o patriménio cultural,

natural... para poder desenvolver a literacia. (Ayla)

Outra estratégia de acdo estd ligada ao ambiente acolhedor e ao visual de
alegria e acessibilidade, tudo para promover bem estar e proporcionar acolhimento
aos que participam das oficinas.

...a mesa estd preparada com os computadores, com as flores, com um

ambiente de alegria e de luz, as pessoas séo recebidas com um abrago, com

um beijinho [...] isso faz a diferenca. Podemos pensar que ndo, mas todos esses
pormenores sao importantes, a roupa que vestimos... [...] exatamente, para que
haja alegria. [...] E no sentido de haver horizontalidade. Ok.” (Ayla)

Além do bem estar a equipa dinamizadora, durante as sessoées, tem o cuidado
de sentar-se ao lado do participante, ou seja, “as pessoas sdo recebidas, sentam-se
onde querem, mas a equipa senta-se ao lado delas, numa logica horizontal [...] Nao
h& aquele destaque do educador de adultos e dos educandos [...] Somos todos
aprendentes, ao longo da vida, de facto” (Ayla)

Esta logica horizontal é um principio orientador basico observado na fala das
entrevistadas e se estende por todas as estratégias de acdo mencionadas, desde o
acolhimento na porta, a apresentacao informal de cada participante, a definicdo
democréatica do nome do grupo até as praticas de alfabetizacao, influenciadas no
método Paulo Freire e em outros autores.

[...] numa primeira sessdo é para nos conhecermos e, portanto, o que noés

comecamos por fazer, e propria equipa, vai-se apresentando [...] ndo no sentido

de me apresentar formalmente, mas dar algo de mim. E nés percebemos que,
imediatamente, que as pessoas também dao algo delas. E a apresentacao vai
sendo intercalada, entre participantes e equipa. Ok. (Ayla)

Esta apresentagdo informal, de acordo com Ayla, é para falar da esséncia de
cada pessoa, das experiéncias de vida, dos anseios e das perspectivas de
aprendizado e nao do nivel de formacdo académica ou hierarquica das pessoas, mas
algo que favoreca as questdes humanas de igualdade e respeito a cada vivéncia e
experiéncia de vida, estimulando o aprendizado e as trocas em comunidade. O
mesmo acontece em relacéo a escolha do nome do grupo, “cada grupo define o seu
préprio nome. Isso € muito importante, porque cria aqui um sentimento de

comunidade.” (Ayla)
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Nés ndo iniciamos uma oficina, sem antes dar o nome aquele grupo. Ou seja,
temos que criar uma identidade, algo com que eles se identifiquem. E entdo...
em cada grupo, procuramos que eles proprios deem opinides e deem
contributos para escolhermos, de uma forma democréatica [...] Eles dé&o
diferentes propostas de nomes para o grupo. [...] O nome que tiver mais votos
€ aquele que fica. (Celeste)

Depois de mencionarem estas a¢des mais amplas do projeto, ao delinearem o
processo de alfabetizacdo, de uma sessao do Letras Pra Vida, algumas influéncias do
método Paulo Freire foram identificadas. Assim, partindo dessa premissa, foi
perguntado se era utilizado o método Paulo Freire e como era sua adaptacao para
aguela realidade, quais as dificuldades sentidas, se usavam as palavras geradoras,
como usavam e como chegavam a essas palavras. Em resposta, Dominique explica
0 seguinte:

[...] o0 método € sim aplicado, mas ndo € s6 aquele método ali e nem

exaustivamente em todas as sessfes, entendeu? O método € abordado em

alguma ou outra sesséo, mais a nivel de diagndstico mesmo, mas néo é levado

a cabo até o final da... em todas as sessfes, nédo se baseia s6 no método, o

meétodo € s6 uma ferramenta que € aplicada... (Dominique)

De acordo com este o relato o método era mais utilizado no inicio do processo, como
ferramenta de diagnostico do nivel de alfabetizacdo dos participantes, até porque
alguns ja sabiam ler e escrever. Por isso, & medida que ia avangando, a dindmica se
tornava mais complexa e o método ndo se fazia mais necessario, partindo, assim,
para outras estratégias de aprendizagem, para dar conta das necessidades
identificadas, avancando, agora, para o aperfeicoamento da leitura e da escrita,
através da literacia critica.

O método, o método, assim, sistematicamente... aquele, tipo é... como é a

palavra? Ti-jo-lo. T, I, J... nanana... e dali pra ver outras palavras, ele, isso era

feito, mas assim, ndo era direto, em alguns momentos, em algumas atividades
tinha, principalmente no comeco, até porque a gente tava querendo fazer meio
gue um diagndstico de que nivel cada um tava, quem ja sabia escrever um

pouco, assim, de quem ja conhecia as letras, quem nao conhecia. Entdo, a

priori era feito, s6 que depois a dinamica é... se tornava mais complexa, ndo se

resumia a isso, entendeu? [...] em alguns contextos essa questao do metodo,

das palavras geradoras, de ali desmembrar as silabas e a partir daquelas
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silabas formar novas palavras em alguns grupos isso foi bastante trabalhado,

em outros nao se fez tdo necessario. (Dominique)

Durante as falas das entrevistadas foi possivel identificar a influéncia do método
Paulo Freire a partir de cada etapa de elaboracdo e execucdo do método. Nesse
sentido, as unidades de registro foram divididas a partir dos seguintes indicadores:
influéncia do método Paulo Freire — etapa de investigacao; influéncia do método Paulo
Freire — etapa de tematizacao; e, por fim, influéncia do método Paulo Freire — etapa
de problematizag&o e reconhecimento. Foram registrados longos e diversos exemplos
descritos pelas entrevistadas, sobre aspectos de cada etapa, no entanto apenas 0s
mais expressivos serdo mencionados para melhor compreensédo do contexto e da
influéncia efetiva do método Paulo Freire em cada uma delas.

A etapa de investigacao é percebida desde os relatos anteriores e € muito
frequente nas falas das entrevistadas. Observa-se, em todas as estratégias de acéo,
a preocupacdo em acolher e buscar conhecer melhor cada participante, o seu
universo vocabular, seus conhecimentos, o nivel de leitura e escrita, seus objetivos e
demais anseios que determinam gostos pessoais e até dificuldades com as quais se
deparam no seu dia-a-dia.

[...] ha sempre uma conversa, um didlogo com o participante, para perceber o

gual é o seu interesse, qual é o seu gosto, o que € que o leva ali a oficina, o

gue é que ele quer aprender... é... e depois, € por base disso é que € feita esta

planificagéo. (Bete)

Esta etapa inicial para o projeto é como se fosse um diagndstico das condicdes
do grupo para se pensar junto aos participantes a melhor intervencédo. Assim, sao
propostas atividades para estabelecer primeiramente um vinculo de amizade, abrindo
espaco para 0 conhecer uns aos outros, identificar seus niveis de leitura e escrita,
seus objetivos com o projeto, seus gostos pessoais e demais informacdes pertinentes
para o inicio da abordagem educativa. A etapa de tematizagéo, portanto, estad muito
relacionada com a etapa de investigacdo, pois é a partir desse diagnostico que é
possivel localizar a palavra ou tema gerador.

No Letras Pr4 Vida, de alfabetizagdo, a gente parte sempre das palavras

geradoras, que geralmente tem de ver ou com a cidade, ou com 0s interesses

da pessoas, ou comidas tipicas, a cultura da cidade, ou as questbes de
trabalho, quando a maioria tinha a mesma profissdo e tem interesses em

comum, a gente... E: Surge do bate-papo? D: Surge do bate-papo. E..., primeiro
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a gente... primeiras sessbes € mais para conhecé-los e a gente vai
conhecendo, conhecendo e vai vendo os interesses de cada um, entendeu?
(Dominique)
A etapa de tematizacéo parte dos interesses ou de alguma situacao criada que esteja
relacionada com a cultura, profissdo, entre outras elementos significativos, para
engajar algum debate posterior, como por exemplo:

[...] dizemos: - Chegamos aqui, a vossa terra, Vila Nova de Poiares e fomos
comer chanfana, que € aqui o prato mais tradicional desta zona. Ensina-nos a
fazer chanfana. E eles estdo a espera que nds vamos la ensinar coisas... e de
repente: - Entdo, querem que sejamos nds a ensinarmos a eles? Ta bem! ...E
comecamos ai a falar e, se calhar, para as pessoas que tem ja algum dominio
da escrita e da leitura, trabalham os varios componentes... por exemplo da
chanfana, como por exemplo: cabra. Escreve a palavra cabra. Para outra
escreve a palavra sal, para outra escreve a palavra vinho, e do vinho... sdo as
tradigbes associadas ao vinho, do sal vem o Sal da vida, o sal que significa dar
sabor as coisas boas da vida. Pronto. Ou seja, estd aberta a porta para
entrarmos no universo vocabular, das histérias de vida, etc. Isto seria...
imagine, por exemplo, uma primeira sessédo. (Ayla)

Observa-se que as etapas de investigacdo e tematizacdo, podem ocorrer
paralelamente, ndo seguindo uma sequéncia ordenada, pois a prépria dindmica de
investigacdo comeca com determinada teméatica significativa ao grupo, para engajar
outros possiveis temas ou palavras geradoras que possam surgir no decorrer do
debate, de acordo com os interesses dos participantes. Nesse sentido as palavras
geradoras vao surgir dessa conversa, desse debate que esta relacionado diretamente
com a vida daquelas pessoas.

Falavas, vamos falar mais a frente, provavelmente vais questionar as palavras

geradoras e de onde é que elas surgem? Elas surgem da vida deles, do dia-a-

dia de cada um deles, ndo €? As palavras geradoras sao aquilo que eles dizem

e estdo inerentes a sua vida, e estao presentes na sua vida, e € a partir dai que

se trabalham as palavras geradoras. (Bete)

A etapa de problematizacdo e reconhecimento do projeto esta muito
relacionada com as etapas anteriores. Como as outras etapas, acaba por fazer parte
de um mesmo processo que ocorre simultaneamente, ou seja, as etapas ndo seguem

uma ordem ou divisdo clara, ha muita flexibilidade no encaminhamento de todas elas
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e ao mesmo tempo que se cria oportunidades de codificacdo e decodificacdo, por
conta de um tema ou palavra levantada no processo de investigacéo, novas palavras
geradoras vao surgindo e outras problematicas também. Por exemplo:

Entdo pegamos muito naquilo que eles conheciam. Conheciam bem qual a
receita gastronomica da chanfana. Entdo... esse texto ...primeiro passa-lo para
o papel. Eles tiveram que escrever a receita. Como € que fazem a chanfana a
moda deles. Como é que eles costumam cozinhar a chanfana. E entéo ...toca
a escrever. Quem conseguia escrever, foi capaz de escrever. Quem nao
conseguia escrever, ndés percebemos que ndo conseguiam... e, entdo... iam
ajudando o colega do lado que estava a escrever... Pronto. E essa troca... e
depois, houve ali alguns momentos de alguma... de alguns momentos de
conversa um pouquinho mais intensa... porque quem estava a escrever dizia
gue era de uma maneira, a outra pessoa gue estava a descrever como fazia, ja
dizia que era de outra maneira... Portanto, e aquilo ja tinha algum confronto
critico, alguma reflexdo a volta do processo de cozinhar aquele... aquele prato
tipico, portanto, isso ajudou-nos, também, a nos, a perceber a forma como
aguelas pessoas lidavam com a critica, com argumentacao, com a partilha de
experiéncias. (Celeste)

Outro passo importante da etapa de problematizacdo € aquele que leva ao
alfabetizando ao reconhecimento do mecanismo de formacao das palavras por meio
da combinacéo silabica, a fim de estabelecer o seu préprio processo de producdo dos
sinais graficos a partir da criacdo de diversas palavras por meio das combinacdes
fonéticas.

[...] quando a pouco falei da chanfana e dos... daquilo que é significativo para

as pessoas... n0s partimos das palavras, que as pessoas conhecem na receita

da chanfana, por exemplo [...] a prépria palavra batata... a chanfana também é

servida com batata cozida... o facto de nds usarmos essas palavras... a prépria

palavra chan-fa-na, ndo é uma palavra muito facil, mas € uma palavra que elas
conhecem. E a partir da decomposicéo da palavra em silabas, e perceber que,
depois, aquelas silabas podem ser usadas para a criagdo de outras palavras...

E a partir dali, dessas outras palavras, eles criarem frases e depois criarem

pequenos textos... € esse 0 processo que nos seguimos... (Celeste)

Neste sentido, todo esse processo de investigacdo, tematizacdo e

problematizagcéo que ocorrem de maneira simultanea e flexivel, de acordo com estes
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e outros exemplos descritos pelas entrevistadas, proporcionam momentos de reflexao
sobre uma determinada palavra ou contexto que sdo préximos ao educando, para
poder avancar de uma visao focalista e limitada da realidade para uma visdo mais
global e mais critica.

Considerando essa influéncia do método Paulo Freire no encaminhamento
metodoldgico da oficina de alfabetizacdo do projeto, observamos que em outros
momentos, em outras oficinas também, muitas das atividades propostas séo
realizadas de acordo com os interesses, objetivos e competéncias pessoais de cada
grupo de intervencado, fazendo com que aquele tema trabalhado no coletivo, seja
personalizado ou individualizado para cada participante de acordo com o nivel que se
encontra:

Existe uma dindmica que todos participam, ai escolhe um tema [...] ai cada um

vai trabalhar o 25 de abril, de acordo com o que quer fazer, uns é no

computador, outros € no caderno. [...] cada um vai de acordo com que... com
0S seus objetivos e com suas competéncias, ai a gente se divide (Dominique)

O método Paulo Freire, de acordo com o relato de Dominique, € uma das
ferramentas metodoldgicas aplicadas, e Ayla confirma “nos utilizamos o ‘método’,
entre aspas, Paulo Freire”, isto €, “n6s vamos para além de Paulo Freire, temos outros
amigos tedricos, digamos assim, que nos ajudam a pensar”, “todas as estratégias de
aprendizado s&o bem-vindas”.

Neste sentido, buscou-se identificar estas outras estratégias utilizadas, nas
falas das entrevistadas, algumas bem explicitadas, outras nem tanto: a metodologia
da Humanitude, que vem da area da saude e se baseia no respeito e na dignidade da
pessoa humana; a metodologia da fotografia ou video participativo, “nos utilizamos
uma metodologia que é a fotografia participativa ou um video participativo” (Ayla); o
erro, “0s erros sao oportunidades de aprendizagem. Nos acolhemos com muita
satisfagdo os erros, porque o erro € uma oportunidade de aprendermos mais, a fazer
melhor” (Ayla); estratégias diversas para dar conta do ritmo e das possibilidades dos
educandos com mais dificuldades, sejam elas fisicas, cognitivas, entre outras; apoio
familiar, “pedimos ajuda as familias para haver continuidade do trabalho das oficinas
[...] LE com ele, pede-lhe pra ler contigo, |€é tu pra ela, vejam os dois, abram o livro...
(Ayla); iniciativa leva-me sou teu, “temos uma outra iniciativa que € o Leva-me Sou
Teu, séo livros doados, ou seja, os livros estdo espalhados e as pessoas podem leva-

los para casa”’ (Ayla); oficinas externas, “temos também, uma oficina, que é no
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exterior... Em alguns casos, € ir ver o mar, noutros € ir a0 museu ou ir a um sitio que
eles queriam ir, eles é que escolhem, e nés acompanhamos” (Ayla); interacdo na
pandemia: a distancia através de atividades nas redes sociais no combate a
desinformacéo, por videochamadas e presencial através de visitas domiciliarias para

responder as necessidades basicas, combater a solidado e o isolamento.

3.4.4. Recursos, materiais e disposicédo do espaco

Ao relatarem algumas das estratégias metodoldgicas desenvolvidas nas
oficinas do projeto, alguns recursos, materiais e a disposicdo do espaco foram
descritas como sendo bastante relevantes para o encaminhamento das atividades,
mas também como parte das estratégias citadas, uma delas inclusive ligada ao
ambiente e o visual de alegria e acessibilidade.

De acordo com Ayla o ambiente de aprendizagem deve ser um contexto rico,
que além de proporcionar bem estar, deve estimular a curiosidade. Neste sentido, sdo
descritos diversos recursos e materiais utilizados nas oficinas, desde flores em cima
da mesa, até o funcionamento de uma pequena biblioteca no ambiente de
aprendizagem.

[...] entdo na nossa mesa, na nossa biblioteca esta um livro de poesia, esta um
livro... um romance, esta um livro de historia, estdo o atlas, esta um dicionario...
o dicionario usa sempre, diciondrios e prontuarios, que é para nos ajudar a
escrever, e lupas para os dicionarios, porque os dicionarios tém letras
pequeninas, ndo €? E entdo as pessoas usam lupas para ler o dicionario, ou
entdo, vamos ao computador, e vamos ver a palavra no dicionario no
computador. Mas ha um ambiente sempre muito rico, ou seja, a sala, a mesa
tem flores, tem livros, tém dicionarios, tem cadernos... cada pessoa tem o seu
préprio caderno ...1apis, canetas, borrachas. (Ayla)

Para Bete, todos o0s recursos e materiais sdo pensados conforme o contexto de
aprendizagem, se é uma oficina do Letras Teclas Pra Vida, alguns materiais sao
extremamente necessarios, como o computador, por exemplo, e assim por diante. A
disposicdo do espaco também € pensada para promover a partiiha e a troca de
conhecimentos, “a gente chega no espacgo, as pessoas ja estéo 13, ou estdo a chegar,
€ sempre a mesa em U. As pessoas olhando umas para as outras, ndo tém cadeiras

enfileiradas” (Dominique). Observa-se que esta disposicdo do espaco esti
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relacionada com a estratégia da equipa sentar ao lado do participante para néo ter o
destaque do educador, fortalecendo o dialogo e a horizontalidade.

Além desse espaco de partilha os materiais eram de interesse geral, “os
materiais estdo todos disponiveis para eles em cima da mesa, é... como € que eu
posso dizer? Dicionarios, jornais, porque eles tém muito interesse em ler jornais e
tudo” (Dominique), e também eram facil acesso “e ja tinha la o material disponivel
também, uma régua assim com o alfabeto, eles podiam manusear todos 0os materiais,
ficavam |a na mesa e eles tinham acesso e manuseavam” (Dominique).

Como é expresso por Dominique os jornais sdo de grande interesse dos
participantes e fundamentais, diz Bete, sem falar do livros, bastante citado por Ayla,
mas entre 0s materiais, de uso nas oficinas, que fora citado® por todas as
entrevistadas estdo os dicionarios, e como o publico na sua maioria sao idosos, 0s
dicionérios estdo sempre acompanhados por lupas, para auxiliar na leitura
aumentando as palavras:

[...] o dicionério, material que fazia... faz sempre parte da mesa onde estamos,

ndo é? E entdo, as vezes, por eles proprios, iam ao dicionario, depois daquela

tarefa de tentar encontrar... [..] a palavra no dicionario. As letrinhas
pequeninas... eles... por vezes, 0s 6culos nem sempre ja ajudava a conseguir
ler... entdo, tinhamos que nos recorrer..., as vezes, de lupas... tinhamos uma
lupa... eles com a lupa la... e aumentavam a palavra, e conseguiam perceber...

(Celeste)

Assim, para promover entdo este contexto rico e explorar a criatividade dos
educandos, “a musica faz parte do processo, o computador, o uso do computador faz
parte do processo, as artes, a poesia... 0 que n0s quisermos, tudo faz parte, desde

que venha por bem, nédo €7” (Ayla).

3.4.5. Avaliagao

Quanto a avaliacdo dos participantes e da sessdo de modo geral, todas

mencionaram que ao final de cada oficina é feita uma reunido com a equipa

8 Contagem feita através da aplicacdo NVivo, nos documentos das entrevistas, para o termo dicionario
no singular e no plural. Na entrevista de Ayla foi citado dicionéario(s) 8 vezes, na de Bete 5 vezes
dicionario(s), na de Celeste 4 vezes dicionario(s) e na de Dominique apenas 1 vez dicionario(s).
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dinamizadora para avaliarem como decorreu a sessédo, como foi o desenvolvimento
do grupo, como foi o desenvolvimento individual de cada participante e o que é preciso
trabalhar na préxima sessdo. Trata-se, portanto, de avaliacao individual e do grupo,
em que cada elemento da equipa se encarregue de estar atento as necessidades e
perspectivas de determinados participantes, para que o planeamento das atividades
pela equipa, possa estar adequado aquelas necessidades percebidas ou apontadas
pelos proprios participantes no decorrer de cada sessao.
[...] cada elemento da equipa ficava, entdo, responsavel por estar atento a duas
ou trés pessoas e conseguir, depois, retratar o que é que aconteceu, [...] como
€ que a sua tarefa decorreu... que dificuldades demonstrou... que situacfes
mais chatas, mais complicadas, ou situagdes felizes aconteceram... portanto,
fazemos sempre esse apanhado da situagéo. Isso é possivel fazer para todos
0os participantes quando nés, equipa, estivermos divididos por ela, pelos
participantes, e conseguimos estar atentos a determinado grupo de pessoas.
(Celeste)
Através dos depoimentos é possivel perceber que existe um processo reflexivo
profundo antes, durante e ao final da oficina, tanto pela equipa dinamizadora, quanto
pelos participantes. Observa-se que este processo reflexivo comeca desde a etapa
de investigacdo para se iniciar a oficina, através da técnica de investigacdo acao
participativa mencionada por Ayla, se estendendo durante as sessdes por meio das
reunides de avaliacdo e planeamento para pensarem o melhor caminho a seguir, e
termina ao final da oficina, através dos diversos relatos, dos participantes e da prépria
equipa, sobre os efeitos daquela intervencdo em suas vidas.
[...] no fim ...n6s fazemos sempre uma avaliagdo final, e eles... a avaliagao
deles, recai muito sobre esse aspecto, de que nunca tinham imaginado... [...]
Que os faz pensar sobre a vida, sobre a vida mais tardia... as pessoas mais
idosas, as situacdes de vida que algumas dessas pessoas transmitem... eles
as vezes nao... sentem, que se nao fosse aquela experiéncia, eles nunca
tinham pensado naquelas coisas daquela forma. Portanto, isso ja fez alguma
diferenca. Provavelmente, aquelas pessoas passaram a ser diferentes dali em
diante... (Celeste)
Por fim, a avaliacdo que o projeto assume, de acordo com Ayla, esta muito baseada
no modelo de Fetterman, “que é da avaliacdo empoderadora. [...] tem a ver com

avaliacdo participativa... [...] Este € o modelo de avaliacdo que nos, que nds também
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nos inspiramos. Ok. Tem principios que s&o principios da responsabilizacéo, de...

baseados em evidéncias” (Ayla).

3.5. Visao sobre educador de adultos

No intuito de compreender a visdo das entrevistadas sobre o papel e a
formacdo necessaria ao educador de adultos, foram realizadas questbes neste
sentido aonde as inquiridas, unanimemente, apontaram que o papel do educador é
ser um facilitador do processo de aprendizagem. Mas para que iSso aconteca, de
acordo com a fala de algumas delas, € preciso entender quem é o adulto que esta na
educacdo de adultos e ainda reconhecer e valorizar cada percurso de vida dessas
pessoas, feito isso, o educador deve partir do que é significativo aquelas pessoas.

O educador, ainda, necessita ser capaz de promover oportunidades de
aprendizagem, ver dificuldades como desafios a ultrapassar e gerir situacdes para que
todos tenham oportunidades de fala e expressédo. Segundo as entrevistadas, ele deve
ter fé nos homens e nao fazer por eles, encorajando-os na medida que mantem uma
relacdo horizontal de troca de saberes. Tendo como base essa relacao de igualdade
o educador é visto também como aprendente, pelo fato de ser considerado como
alguém que ndo sabe de tudo, além disso se caracteriza como uma pessoa que gosta
do que faz.

Em relacdo a formacdo necessaria ao educador de adultos, uma das
entrevistadas menciona que € indispensavel uma formacao teérica sélida e holistica,
mas que seja baseada numa concepcdo humanista. JA outras mencionaram que a
formacao necessaria deve ser nao so6 técnica, mas também humana, nos remetendo
a uma relacdo de confluéncia entre as duas. Em suma, de acordo com as
entrevistadas, a formacao basilar para o educador de adultos, precisa ser aquela
necessaria para desempenhar um bom trabalho, resultante de uma formacao
permanente.

Ao ser perguntado a elas o que gostam na atividade educativa e quais as
dificuldades e especificidades encontradas na funcéo de educar, relataram que o que
mais gostam € o contato com os participantes. Uma delas sendo mais especifica
mencionou a interacdo com 0s idosos e outra mencionou a questdo da troca de
saberes. Dentre as dificuldades apontadas, uma delas levantou o fato de que o

educador n&o € valorizado e que por isso “ndo tem uma vida facil’, uma outra foi
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enfatica ou afirmar que “nem todo educador de adultos pode ser um alfabetizador de
adultos”, algumas das razdes ou interpretacdes das afirmagdes acima serao descritas
e discutidas no desenvolvimento desta teméatica. A seguir o quadro das consideracdes

acima codificadas.

Quadro 5 - Visao sobre educador de adultos

Subcategorias Indicadores

O papel do educador e Facilitador

e Entender quem é o adulto que esta na educacédo de adultos

e Reconhecer e valorizar cada percurso

e Deve partir do que é significativo as pessoas

e Promover oportunidades de aprendizagem

o Ver dificuldades como desafios a ultrapassar

e Gerir situagfes para que todos tenham oportunidades de
fala e expresséo

e Ter fé nos homens

o Nao fazer por eles

e Manter uma relacdo horizontal, de troca de saberes

Caracteristicas e Aprendente — ndo sabe de tudo
e (Gosta do que faz

Formacé&o necesséria e Formacdo tedrica solida e holistica

e Formacdo humanista

e Formacao técnica e humana

e Formacdo necesséria para desempenhar um bom trabalho
¢ Formacao permanente

O que gosta na atividade e Contato com os participantes
educativa e Interagdo com os idosos
e Trocas de saberes

Dificuldades e e Educador ndo é valorizado - ndo tem uma vida facil
especificidades e Nem todo educador de adultos pode ser um alfabetizador
de adultos

3.5.1. O papel do educador

Para as entrevistadas o papel do educador é ser um facilitador do processo de

aprendizagem: “Eu acho que o educador de adultos, ele € um dinamizador de
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atividades, ele é um facilitador” (Dominique). Todas elas, com excecdo de Celeste
expressam em suas falas o termo facilitador ao se referirem ao educador de adultos.
Entretanto, apesar de Celeste ndo emitir o termo, ela expressa como sendo uma
pessoa que ajuda ou auxilia alguém a conquistar determinados objetivos de
aprendizagem. Isto é, aquele que ajuda o educando criando condi¢cfes para o melhor
aproveitamento daquela oportunidade, no alcance dos objetivos almejados. O
educador ndo deve ser um impositor ou doador de conteddo, como mencionou
Dominique, mas um facilitador do processo educativo, o que esta muito ligado ao
acolhimento e a empatia, de acordo com o que é dito pelas entrevistadas.

E temos que criar essas condi¢des para que essas pessoas nao desistam. E

eu acho que isso também parte dos educadores, a saber acolhe-los e saber

criar, entdo, as ferramentas, e as condi¢les, e as oportunidades para que eles
consigam corresponder da melhor forma, e consigam sentir-se bem... em
guererem continuar e nao desistir. Pronto. (Celeste)

Segundo Freire (1987, p. 40), “o papel do educador problematizador é
proporcionar, com 0s educandos, as condicdes em que se dé a superacdo do
conhecimento no nivel da ‘doxa’ pelo verdadeiro conhecimento, o que se da no nivel
do ‘logos’.” Seu papel é contribuir de maneira efetiva para que o educando possa
reconhecer-se capaz de produzir seu préprio conhecimento a medida que avanca da
consciéncia ingénua para uma consciéncia cada vez mais critica, “0 meu papel
fundamental é contribuir positivamente para que o educando va sendo o artifice de
sua formacao com a ajuda necesséria do educador” (Freire, 1996, p. 28). Mais do que
isso, 0 educador é alguém que se desafia e também desafia o educando a
problematizar a realidade, na busca pelo verdadeiro conhecimento, “desta forma, se
alcanca uma sintese entre o conhecimento do educador, mais sistematizado, e o
conhecimento do educando, menos sistematizado — sintese que se faz através do
dialogo.” (Freire, 1981, p. 44).

A entrevistada Dominique ressalta ainda que para que o papel do educador
seja contemplado é necessario “entender quem € o adulto que esta na educagao de
adultos”, reconhecendo e valorizando cada percurso, como objetivo de acessar este
educando, compreendendo seus anseios, suas lutas e os desafios que enfrenta na
sua relagdo com o mundo e com 0s outros homens.

Ele pode dominar a técnica do mundo, ter o conteudo tedrico do mundo, se ele

ndo entender quem é aquele adulto, ndo vai funcionar. Ele tem que entender
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guem é aquele adulto, o que aquele adulto quer, quais sao os objetivos daquele

adulto e o qué que ele pode ajudar aquele adulto. (Dominique)

O reconhecimento do outro, na préatica educativa, é a percepcao de que 0 outro
ndo € objeto de sua agdo epistemoldgica, mas também sujeito dela, ou seja, € 0
reconhecimento da vocacao dos homens pela sua potencialidade em ser mais. Por
iISSo mesmo, o reconhecimento ndo pode ser feito no isolamento, mas na comunhao
com outros, pois “0 autoreconhecimento plenifica-se no reconhecimento do outro”
(Freire, 1987, p. 9). Este reconhecimento da lugar ao respeito e ao diadlogo, entretanto,
“ndo é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade [...] se ndo se levam em
consideracdo as condicbes em que eles vém existindo, se ndo se reconhece a
importancia dos ‘conhecimentos de experiéncia feitos’ com que chegam a escola”
(Freire, 1996, p. 26).

Dominique e Celeste apontam que para que a pratica educativa com adultos
possa lograr éxito é preciso considerar as histéricas de vida e valoriza-las, partindo
delas para que o aprendizado tenha um contexto préatico que advém da vida dessas
pessoas, pois o conteudo da acdo pedagdgica ndo pode ser desvinculado da
realidade concreta dos educandos.

Porque o aluno ja tem uma bagagem... [...] O aluno, ele ja tem uma bagagem,

ele ndo parte do zero. Aquele adulto, ele ndo parte do zero, ele tem uma histéria

de vida. Entdo, se vocé ndo entender aquela histéria de vida e partir dali, ndo
consegue. (Dominique)

De acordo com Celeste os conhecimentos prévios dos educandos vao facilitar
o processo de aprendizagem e devem ser valorizados. O educador, por sua vez, deve
partir do que é significativo as pessoas, sendo uma oportunidade de aprofundamento
da tematica proposta pelos educandos “e temas com 0s quais se sintam a vontade
para poderem aproveitar... poderem aprofundar... estudar...” (Celeste).

Freire (1996) ressalta que o educador ao partir dos conhecimentos dos
educandos e do |hes é significativo também vai fazendo a leitura de mundo que grupos
populares fazem do seu préprio contexto, de modo que consiga captar a compreensao
da presenca no mundo da qual se percebem, ou seja, o educador, a partir do dialogo
com os educandos sobre seus conhecimentos e sobre sua visdo acerca de
determinados temas, vai fazendo a leitura da leitura de mundo dos educandos. E esta

leitura de mundo nédo pode ser desconsiderada, pois precede a leitura da palavra e
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advém da experiéncia e da vida de cada educando, ou seja, € como ele se percebe
no mundo. Respeitar isso € fundamental para avancar na producdo do conhecimento.

Respeitar a leitura de mundo do educando significa toméa-la como ponto de

partida para a compreensédo do papel da curiosidade, de modo geral, e da

humana, de modo especial, como um dos impulsos fundantes da producédo do
conhecimento [...] No fundo, o educador que respeita a leitura de mundo do
educando, reconhece a historicidade do saber, o carater histérico da

curiosidade, desta forma, recusando a arrogancia cientificista, assume a

humildade critica, propria da posicéo verdadeiramente cientifica. (Freire, 1996,

p. 46)

A partir do diadlogo e da problematizacdo da realidade alguns desses saberes
vao se revelando incompletos ou até mesmo distorcidos da realidade, contribuindo,
assim, para a promocao de novas oportunidades de aprendizado.

O didlogo em que se vai desafiando o grupo popular a pensar sua histéria social

como a experiéncia igualmente social de seus membros, vai revelando a

necessidade de superar certos saberes que, desnudados, vao mostrando sua

‘incompeténcia” para explicar os fatos (Freire, 1996, p. 32).

Para Ayla, o educador de adultos também € um trabalhador social e ator
politico, “no sentido de promover contextos e oportunidades de aprendizagem e
educacao para todas e para todos”. Freire (1981) identifica o trabalhador social como
aquele que trabalha com os individuos para que a mudanca social aconteca, “nédo
teme a liberdade, ndo prescreve, ndo manipula. Mas, rejeitando a prescricdo e a
manipulacao, rejeita também o espontaneismo” (Freire, 1981, p. 34). Por isso, €,
também, aquele que esta a frente da organizagcédo consciente das massas populares
oprimidas, buscando conhecer a realidade em que atua para também conhecer o que
pode ser feito para que a mudanca seja efetivada. Sendo um ator politico no
engajamento da mudanca social, o papel do educador € promover a partilha de
conhecimentos, em busca da construcao colaborativa de um futuro cada vez melhor:

[...] do ponto de vista social, € alguém politicamente ativo, para garantir o direito

a educacao para todos e para todas, com o respeito pela dignidade de todos,

com valores muito claros de democracia, de justica social, que s&o essenciais

em alguém que trabalha na educacao, e, muito mais educacdo de adultos.

Portanto, ndo € um trabalho fechado numa sala de formacéo, é um trabalho

gue tem de ser aberto a comunidade e € um trabalho que é uma vida, ou seja,
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ser educador de adultos n&o é s6 uma profissdo, € uma vida. E... porque, é

muito para além daquilo que nés fazemos no nosso horario de trabalho. (Ayla)

Nesse sentido, o educador de adultos tem um papel fundamental que é
incentivar o pensamento critico por meio do didlogo, fazendo com que todos tenham
direito de fala e expresséo.

Ao relatar um incidente da sua experiéncia no projeto, Celeste menciona que
durante um dialogo em grupo, um dos participantes ndo parava de falar, fazendo com
gue 0s outros néo tivessem espaco de fala, acarretando, portanto, na antipatia de
alguns frente a essa situacdo, dificultando o dialogo matuo entre os participantes.
Utilizando esté ilustracéo, Celeste acrescenta que € imprescindivel gerir determinadas
situacdes na acdo educativa, para que todos tenham oportunidades de fala e também
de expressdo, entretanto, nem sempre essa gestdo é facil, pois requer o
conhecimento de estratégias de acdo para administracao destas dificuldades.

Dificuldades como esté e tantas outras que se encontram na pratica educativa
devem ser vistas como desafios a ultrapassar, pois, de acordo com Ayla, séo de
responsabilidade do educador superéa-las, afinal “tem de haver solugao, ou seja, ha
esperanca, ha a fé, a fé que o outro é capaz, independentemente das dificuldades.
Noés temos dificuldades, vamos ter de arranjar maneira de elas ultrapassar” (Ayla).
Outro aspecto importante desta fala de Ayla, diz respeito ao fato do educador ser
capaz de ter “fé no que o outro é capaz. E essa esperanca, de que eu posso nao
conseguir sozinha, mas posso pedir ajuda, e conseguindo ajuda, se calhar, chegamos
la, mesmo enquanto equipa” (Ayla). Ter fé nos homens e “néo fazer por eles, se for
preciso fazer com eles, mas o objetivo € que eles fagam, a pessoa seja autbnoma”
(Ayla).

Segundo a apreenséao das falas de Ayla e Celeste, o trabalho colaborativo, &
proprio da funcdo do educador e comeca desde a parte pedagogica, através do auxilio
de outros profissionais, como tedricos ou equipa educativa, em busca da melhor
solucéo para a superacao de determinados obstaculos de aprendizagem, até mesmo
durante a acdo em si, que depende de um trabalho em conjunto com os préprios
educandos na busca por encontrar o melhor caminho para o aprendizado.

Nesta uUltima anélise, compreende-se que educador e educando, por mais que
tenham niveis diferentes de percepcdo de mundo, sdo sujeitos de um mesmo
processo educativo. O papel do educador, portanto, seria descobrir em conjunto com

0 educando o melhor caminho para o aprendizado de ambos, promovendo a
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autonomia daquele frente ao objeto do conhecimento, ndo fazendo por eles, mas
tendo plena fé que este é capaz, dentro das suas possibilidades.

[...] era importante damos sempre as ferramentas para eles préprios, também,

serem capazes de superar 0s obstaculos ou as situa¢gdes que precisavam de

ser superadas. NoOs estavamos sempre a tentar ajudar..., mas... sendo eles
capazes de o fazer, ndo é? ...ndo somos nos que vamos fazer por eles. Era
essa a ideia, muito importante! Portanto, eles sentirem que tem o comando da
situacao. Pronto. Eu acho que esse empoderamento e essa possibilidade, de
serem eles, conseguirem encontrar a resposta para uma determinada questao,
por eles proprios, também faz parte de um processo de aprendizagem. Que
gue tem muito a ver com o0s proprios principios que Paulo Freire também nos
transmite e servem-nos, portanto, de suporte aquilo que procuramos fazer...

Pronto. (Celeste)

Fé e esperanca, termos utilizados na fala de Ayla, s&o principios freireanos que
compde toda uma concepcdo humanista de educacdo, da qual detalhamos no
primeiro capitulo, que advém de uma compreensdo profunda sobre a vocacgéo
humana de ser mais, da qual é praticada por meio do dialogo, através de uma relagéo
horizontal de troca de saberes, em busca do reconhecimento do outro, como seu
semelhante, para a transformacéo da realidade opressora.

N&o ha também, dialogo, se ndo ha uma intensa fé nos homens. Fé no seu

poder de fazer e de refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocacgao de ser mais,

gue ndo é privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens. A fé nos homens
€ um dado a priori do dialogo. Por isto, existe antes mesmo de que ele se

instale. O homem analogico tem fé nos homens antes de encontrar-se frente a

frente com eles. Esta, contudo, ndo € uma ingénua fé. O homem dialdgico, que

€ critico, sabe que, se o poder de fazer, de criar, de transformar, € um poder
dos homens, sabe também que podem eles, em situacao concreta, alienados,
ter este poder prejudicado. [...] Sem esta fé nos homens o diadlogo € uma farsa.

Transforma-se, na melhor das hipdteses, em manipulacdo adocicadamente

paternalista. (Freire, 1987, p. 46).

A esperanca, por sua vez, esti ligada a fé na capacidade humana de
transformacdo e mudanca para a superacado da contradicdo opressores-oprimidos, o
que envolve humildade, amor e também paciéncia, principalmente, por parte do

educador, durante o processo pedagdgico de conscientizacdo da realidade.
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Entretanto, “a verdadeira paciéncia, associada sempre a autentica esperanca,
caracteriza a atitude dos que sabem que, para fazer o impossivel, preciso torna-lo
possivel. E a melhor maneira de tornar o impossivel possivel é realizar o possivel
hoje” (Freire, 1981, p. 49).

Outro aspecto mencionado pelas entrevistadas sobre o papel do educador, mas
ja abordado em assuntos transversais, esta diretamente ligada a questéo do dialogo,
que € manter uma relacdo horizontal, de troca de saberes com os educandos, “eu
acho que eles sabem umas coisas e eu sei outras, € uma troca de saberes. Eles
aprendem umas coisas eu aprendo outras. [...] somos e estamos la huma relacdo de
igual. Somos aprendentes” (Bete). Neste mesmo pensamento, a entrevistada Celeste,
também afirma que o educador “ndo se pode sentir em que esta no patamar acima”,
mas abrir espago para continuar aprendendo e dialogando com os educandos, que
possuem outros saberes e outras vivéncias de mundo.

[...] a semelhanca de Paulo Freire, criar aquela oportunidade de dialogo
horizontal. Eu acho que € muito importante, porque € isso que faz com que a
pessoa se sinta ao mesmo nivel, enquanto pessoa, pode ndo estar no mesmo
nivel de formacdo, ndo é? ..basta ela estar no papel de estudante, de
aprendente, e outra pessoa ser o professor, ndo €? ...quer queiramos, quer
ndo, o estatuto reconhece-a ou da-lhe esse reconhecimento, mas no dia-a-dia
ou nos momentos... (Celeste)

Na semelhanca do que as entrevistadas afirmam, Freire (1987) aponta que o
educador ndo € somente educador, mas alguém que também esta aprendendo, pelo
fato de ser, em conjunto com o educando, sujeito da aprendizagem. Nao pode ser,
portanto, um impositor de verdades, mas um problematizador delas, na busca pela
liberdade e pela realizagdo em ser mais nos homens.

[...] 0 educador j& ndo é o que apenas educa, mas o0 que, enquanto educa, €

educado, em didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa.

Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em

que os “argumentos de autoridade” ja, ndo valem. Em que, para ser-se,

funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e

nao contra elas. (Freire, 1987, p. 39).

3.4.2. Caracteristicas
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Tendo apreendido o papel do educador, através dos indicadores das funcdes
do educador nas falas das entrevistadas, algumas poucas caracteristicas também lhe
foram atribuidas e estdo muito associadas ao que ja foi considerado anteriormente.
Uma das caracteristicas apontadas vé o educador como aprendente, isto €, aquele
gue nao sabe de tudo: “Para mim, na minha visdo, eu acho que um educador € um
aprendente” (Bete); “é o reconhecimento também de que nés ndo podemos saber
tudo. E o educador de adultos ndo sabe de tudo” (Ayla).

Freire (1989) ao demostrar o carater autoritario da sentenga “quem sabe,
ensina a quem néo sabe”, afirma que o educador, se realmente sabe de algo, precisa
reconhecer os educandos como, também, sujeitos do processo de aprendizagem, e
mais ainda, reconhecer que o conhecimento ndo é estatico ou finalizado a ponto de
ser transferido de quem “sabe” para o que “nao sabe”, pelo contrario ele é produzido
historicamente através e entre os homens.

A outra caracteristica mencionada, identifica o educador de adultos como
aguele que gosta do que faz:

E obvio que é preciso ter aptiddo, ndo sei se é esse o termo, mas é ter o gostar
do que esta a fazer, entregar-se aquilo que estd a fazer, mas por gosto né,
porque quando estas a gostar, quando tu gostas de uma coisa e eu faco..., faco
€ com prazer. Se estas contrariada, se estas a fazer uma coisa, mas néo gostas
de fazer, tu ndo consegues, ndo consegues ser tu mesmo, ndo consegue ser
simpatico, ndo consegues... ndo ha empatia, ndo é? Porque esta contrariada,
nao esta satisfeita, contrariada... pronto. E isso € fundamental. (Bete)

Como educar envolve uma concepcéo humanista da educacéo, o gostar do que
faz, esta muito associado ao gosto pelo processo de libertacdo dos homens, pois
“‘como ser educador, se ndo desenvolvo em mim a indispensavel amorosidade aos
educandos com quem me comprometo e ao proprio processo formador que sou parte?

N&o posso desgostar do que fago sob pena de néo fazé-lo bem” (Freire, 1996, p. 27).
3.4.3. Formacéao necessaria
Quando questionado as entrevistadas sobre a formagdo necessaria ao

educador de adultos, foram atribuidos cinco indicadores que se complementam na

sua base: formacéo teodrica sélida e holistica, formacdo humanista, formacéo técnica
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e humana, formacdo necessaria para desempenhar um bom trabalho e formacéo
permanente.

Em relacdo ao primeiro indicador, a entrevistada Ayla afirma que “em primeiro
lugar, ter uma formacéo teorica. Ndo ha nada mais préatico do que uma boa teoria [...]
Ter uma formacéo sélida, tedrica, com principios muito claros. Mas, essa teoria aberta
[...] ter uma formacéo tedrica solida, mas holistica”. Ao apontar a necessidade de uma
formacao tedrica solida e holistica, da exemplo da teoria da humanitude, que advém
da area da saude, para explicar que o educador de adultos ndo precisa buscar apenas
fontes da area da educacdo, que a principio sdo extremamente importantes e
necessarios, mas que pode também buscar outras teorias em outras areas, que
ampliariam seu conhecimento, para atuar de modo mais ativo e consciente na sua
pratica educativa com adultos idosos, por exemplo.

Outro indicador, também mencionado por Ayla é a formacdo humanista, para
ela é fundamental que o educador de adultos invista na sua formacao humanista, que
esta muito ligada a questao relacional, seja com o outro, consigo proprio ou com a
propria aprendizagem. De acordo com a entrevistada esta formacdo permite uma
reflexdo sobre o proprio percurso enquanto aprendente ao longo da vida, avaliando
competéncias e desafios a ultrapassar.

A formacédo técnica e humana foi outro indicador encontrado para dar conta
daquilo que a entrevistada Dominique coloca como “educador completo” e a
entrevistada Bete coloca como “formagdes paralelas”. Para elas, a formacédo do
educador além de ser imbuida de uma formacéao tedrica com conceitos metodologicos
e humanistas, o educador precisa se revestir de uma formacao humanista na pratica,
na sua vivéncia do dia a dia, nas suas experiéncias de vida, da qual ndo poderiam ser
aprendidas apenas na licenciatura, mas, também, em outros espacos educativos:
“...ndo é s6 a formacdo académica que ajuda, ndo é? Pronto. Depois ha toda uma
experiéncia de vida né” (Bete).

A formagéo envolve também o reconhecimento do outro como ser humano, ndo
um simples objeto de uma pratica educativa, mas também sujeito do ato de conhecer.
Na opinido de Bete, a educacao formal ndo da conta sozinha deste tipo de formacéo,
pois implica “formacgfes paralelas”, isto €, “os licenciados ndo descobrem na
formacéo, sdo formacdes paralelas [...] ja ouviram muito, falar de empatia, ouviram
muito falar de disponibilidade, ouviram muito de falar de humanismo, conhecer Paulo

Freire... tudo isso, ajuda a construir, enquanto, formador, enquanto, educador” (Bete).
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Neste sentido, as “formagdes paralelas”, da qual Bete se refere, fazem parte da
formacéo do educador, para que este consiga atingir o que Dominique aponta como
“‘educador completo”:

[...] a docéncia, ela tem que ter um conhecimento, ela tem que ter ética, ela tem

gue ser pensada, ela tem que ser vivida, sentida... da mesma forma a

aprendizagem, ndo é a aprendizagem pela aprendizagem, também o ensino

ndo é o ensino pelo ensino, é vocé ir além do fato de estar ensinando um
conteudo, é vocé realmente olhar para aquele aluno e entender aquele aluno,
aquele formando, aquele adulto que participa de um projeto de educacao
popular, e, vé-lo, primeiro, como ser humano, depois como aluno. E também,
apesar de ter toda essa questdo da filosofia, Freire, ele ndo abre mao da
metodologia, de ter uma metodologia do ensino. Nao é sé uma coisa assim
filoséfica, pensativa, ai amorosidade..., dialogicidade. Sim, nas relacfes
humanas, mas que tem que ter uma coisa sistematizada, tem que ter uma
metodologia contextualizada, obviamente. Mas ele, o Freire, ele preza pela
teoria, mas ele também preza pela pratica. Pela filosofia, mas pela metodologia
também [...] porque o professor, ele tem que ser completo. Ele tem que ser um
professor pesquisador, um professor que tenha método, que tenha
conhecimento e que também tenha essa visdo humanistica da educacéo [...]
de acordo com Paulo Freire, ele tem que ser dotado de todas essas
caracteristicas, ele tem que ter o lado humanista, e o lado critico, e o lado
pesquisador, o lado metodoldgico, entdo, acho que € um educador completo.

(Dominique)

Considerando estes aspectos mencionados pelas entrevistadas, algumas
aproximacdes ao pensamento freireano sobre a formacédo necessaria ao educador,
podem ser apontadas. Primeiramente, € no reconhecimento de que o aprendizado é
uma pratica estritamente humana que Freire (1996) é levado a afirmar: “me movo
como educador porgue, primeiro, me movo como gente” (Freire, 1996, p. 37). Esta
compreensao traz o entendimento de que a pratica educativa, enquanto dimenséo
social da formacdo humana, precisa ser considerada a partir de uma concepcéo
humanista, logo compreende-se que o educador deva ser consciente disso, por isso
sua formacédo ndo pode ser aquém deste entendimento, sob pena de desenvolver

praticas de desumanizacao.



165

[...] jamais pude entender a educagdo como uma experiéncia fria, sem alma,
em gue os sentimentos e as emocdes desejos, 0s sonhos devessem ser
reprimidos por um de de ditadura reacionalista. Nem tampouco compreendi a
pratica educativa como uma experiéncia que faltasse o rigor em que se gera a
necessaria disciplina intelectual. (Freire, 1996, p. 54)

Para Freire (1996) a formacdo do educador humanista consiste na busca
constante pelo conhecimento, por isso mesmo ndo € uma tarefa simples, exige
rigorosidade metodica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade,
estética e ética, corporeificacdo das palavras pelo exemplo, risco, aceitacdo ao novo
e rejeicdo a qualquer forma de discriminacao, reflexdo critica sobre a pratica, entre
outros saberes, descritos pelo autor.

Portanto, a formacao técnica também faz parte da formacao do educador, e
nao pode estar desvincula da formacdo humana, pois € resultado da praxis, acao e
reflexdo, “neste sentido, a formagao técnica-cientifica ndo € antagbnica a formacao
humanista dos homens, desde que a ciéncia e a tecnologia, na sociedade
revoluciondria, devem estar a servico de sua libertacdo permanente, de sua
humanizacao” (Freire, 1989, p. 90).

Os outros dois ultimos indicadores correspondem ao entendimento de que além
dos itens mencionados, a formacédo precisar ser aguela necessaria para o educador
desempenhar um bom trabalho e ela precisa ser uma formacdo permanente. Por
exemplo, “para Ihes ensinar a trabalhar com o Twitter eu tenho que aprender primeiro,
certo? Entéo, eu tenho que me dedicar a esta formacéo” (Bete). Para Celeste, mesmo
gue o educador busque sempre formacédo, nunca estara totalmente preparado, pois
ha sempre imprevistos, ha sempre situacdes desafiantes, mas o educador precisa
estar preparado para ser capaz de encontrar a melhor estratégia para superar
qualquer obstaculo, por isso a importancia da formacdo para alargar seus
conhecimentos e atitudes para conseguir tirar o melhor proveito em circunstancias
adversas, “isso € uma preocupacao que o formador e o educador deve ter sempre,
essa preocupacao de conseguir estar capaz de fazer bem o seu papel... de formador,
de educador, de..., se calhar, ...de amigo” (Celeste).

Essa preocupacdo do educador em estar sempre capaz de exercer sua
atividade de forma plena, através da busca pela formacdo necessaria para
desempenhar um bom trabalho, esta muito ligada também a preocupacédo com a

formacdo permanente. Bete, & no inicio, quando declara que uma das suas
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motivacles e interesses é a atualizacdo de conhecimentos, esta resposta justifica
também sua visdo acerca da formacéo necessaria ao educador de adultos:

Porque se tu ficas numa licenciatura, e ficaste com uma licenciatura e ok, eu

tenho uma licenciatura e agora n&do fago mais nada... Ndo. Tu tens que ir

sempre investindo, tens sempre que ir procurando aquilo que tu... aquilo que te
faz falta... conhecendo o teu publico e perceber, ok, com este publico eu estou

a precisar de fazer... de perceber melhor como é que se trabalha com uma

ferramenta qualquer... (Bete)

O educador de adultos precisa estar atento as necessidades do publico do qual
vai trabalhar, sempre buscando conhecer além do que a formacé&o formal Ihe propoe,
conhecer o publico, a cultura, os gostos pessoais, 0s anseios de aprendizagem
também faz parte da sua formacéo necessaria e da sua busca permanente.

Quando Freire (1987, 1996) traz a reflexdo sobre a inconclusdo dos homens e
sobre a sua capacidade de se saber incompleto, traz também uma analise sobre as
raizes da educacdo como um quefazer humano e permanente, por conta da sua
prépria inconcluséo e das transformacdes que ocorrem no mundo e no homem. Nesse
sentido, a formacéo do educador de adultos deve ser permanente, resultado de um
processo critico de apreenséo da realidade, que se faz a partir da curiosidade, da
inquietude e da reflexao, “por isso é que, na formacao permanente dos professores, o
momento fundamental é o da reflex&o critica sobre a préatica. E pensando criticamente
a pratica de ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica” (Freire, 1996, p.
18).

3.4.4. O que gosta na atividade educativa

Ao perguntar as entrevistadas 0 que gostam na atividade de educativa, trés
respostas foram identificadas e estéo interrelacionadas. A primeira € o contato com
os participantes: “O que eu mais gosto é o contacto com eles, sem duvida!” (Bete);
“Das pessoas. Estar com elas, aprender com elas, o carinho delas, € o... € 0 que eu
gosto mais.” (Ayla). A segunda resposta também esta relacionada com o contato com
0s participantes, no entanto, a entrevistada foi mais especifica: “o que eu mais gosto
€ da interacdo com os idosos, principalmente [...] de sentir que estou contribuindo de
alguma forma e aprendendo também [...] entdo essa troca, essa interacéo é o que eu

mais gosto” (Dominique).
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A terceira resposta, mesmo ndo sendo classificada as falas das outras
entrevistadas neste quadro indicativo, percebe-se na resposta de Ayla e Dominique,
que elas também apreciam essa troca de saberes com os participantes, pois o préprio
contato com eles, diz desses momentos de troca. Outro argumento, € que se
prestarmos atencao nas falas de Bete, ou mesmo das outras entrevistadas, durante a
entrevista, elas falam muito sobre a postura do educador como aprendente e dessa
troca de saberes durante o processo educativo. Por isso, ndo podemos deixar de lado
gue apesar das respostas dessas entrevistadas ndo terem sido classificadas neste
indicador de maneira direta, por conta da énfase percebida nas respostas, as
entrevistadas, de forma indireta, também deixaram transparecer que a troca de
saberes, também fazem parte do seu gosto por educar. Em contrapartida, na fala de
Celeste, esta énfase é muito direta:

Gosto imenso de poder estar nesses momentos de troca de... de saberes, de

conhecimentos, de aprendizagens. [...] Mas... eu acho que é muito... muito é

essa, essa riqueza... de poder aprender com essas pessoas, quando elas

achavam que nés é que Ihes iamos a ensinar. Na verdade elas ensinam-nos
muito e mais até, do que aquilo que ela ja alguma vez imaginavam..., portanto,

...6 essa valorizacdo, que eu acho que faz parte... esta troca, esta partilha

enriquecedora... € muito enriqguecedora, ndo so para eles... [...] mas para nos,

enquanto equipa, enquanto formadores, enquanto alguém que se preparou...

(Celeste).

Uma das caracteristicas do educador de adultos e ja mencionada pelas
entrevistadas, € 0 gostar do que faz, é ter essa amorosidade pelo educando e pela
pratica educativa, o que justifica a pergunta feita a elas. Neste sentido, observa-se,
pelo teor das respostas, pelo modo como falam e pelas expressées durante a
entrevista, que realmente gostam do que fazem e transmitem isso com muita alegria
e emocao. Realmente ao ouvi-las deu para sentir o clima amistoso com qual se

dedicam a funcéo educativa, seja no projeto ou em outros espacos de aprendizagem.
3.4.5. Dificuldades e especificidades
Ao final da entrevista, foi perguntado as entrevistadas o que elas gostavam

mais na atividade educativa, relatado no tépico anterior, e também o que elas

gostavam menos bem como as dificuldades que sentiam enquanto educadoras. As
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respostas se alargaram de tal maneira, que houve a necessidade de dividi-las entre o
eixo tematico educador de adultos e o eixo probleméticas e desafios do projeto, este
altimo sera pauta mais a frente.

Mas, em relagdo a categoria dificuldades e especificidades da tematica
educador de adultos, localizou-se dois indicadores, bastante pertinentes. O primeiro,
expressa uma visao ja apontada sobre a educacdo de adultos e que também recaiu
na analise que a entrevistada faz sobre o educador. Para ela o educador ndo é
valorizado: “ndo tem uma vida facil” (Bete). Ao analisarmos o contexto geral dessa
fala, observamos que esta muito associado a expectativa de mudanca e de alcance
de oportunidades, das quais a entrevistada ndo encontra na area educativa ha alguns
anos e, apesar de demostrar descontentamento quanto a isso, parece existir alguma
esperanca para mudanca frente as probleméticas e aos desafios da fun¢céo educativa.

O outro indicador também revela uma visdo jA4 anunciada, por uma das
entrevistadas, e expressa certa especificidade na formacao do educador de adultos.
No eixo tematico visdo sobre alfabetizacdo de adultos, quando Dominique analisa a
alfabetizacdo de adultos como feita na base da boa vontade, afirma a necessidade de
uma formacéao especifica. Em outra parte da entrevista ela retoma este pensamento,
e complementa sua afirmacao dizendo: “nem todo educador de adultos pode ser um
alfabetizador de adultos” (Dominique). Uma afirmacéo acrescentada posteriormente
por argumentos, que responde a afirmacao da necessidade de formacéo especifica
ao educador alfabetizador de adultos, revelando seu olhar para as especificidades
desta formacéao:

na minha opinido, essa questdo da formacdo é o grande tendao de Aquiles

assim, da educacéao de adultos, porque parece que educador de adultos pode

ser qualquer pessoa, vocé so basta ter vontade de trabalhar no terreno e vocé
ja esta apto a ser um educador de adultos, isso ai eu acho um grande equivoco,
ou pessoas de qualquer area de formacéo...: - N&o, porque eu sou engenheiro
mecanico, eu vou dar uma formacao é... pra quem quer tirar um curso técnico
de engenharia mecanica. Mas as vezes essa pessoa ndo tem nem metodologia
de ensino. Qualquer pessoa pode ensinar o adulto... alfabetizacdo, qualquer
pessoa com 2° grau, que sabe ler e escrever pode alfabetizar..., eu ndo acho
gue pode ser assim. Eu acho que, principalmente alfabetizar, vocé ensinar uma
pessoa a ler e a escrever, ndo € uma coisa simples, que qualquer pessoa possa

fazer. Porém, nos contextos de educacdo de adultos, voltado a alfabetizacéo,
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vai muito na base da boa vontade, do voluntariado, e isso para mim, s0 iSso
nao, nao basta, porque tem a boa vontade, vocé querer € fundamental, mas se
vocé ndo tem a competéncia técnica para aquilo, a competéncia metodolégica
para aquilo, ndo... na minha opinido ndo funciona, e, para mim, esse € um
grande gargalo, tanto dos programas de educacao de adultos no Brasil, como
em Portugal. (Dominique)

Sobre este aspecto, Freire (1996) também ja havia se questionado: “como
alfabetizar sem conhecimentos precisos sobre a aquisicdo da linguagem, sobre
linguagem e ideologia, sobre técnicas e métodos do ensino da leitura e da escrita?”
(Freire, 1996, p. 32).

3.6. A formagéo observada

No decorrer das entrevistas houve a informacédo de que apesar do projeto ter
pausado suas atividades durante 2020 e 2021, os anos de maior impacto da
pandemia, agora a realidade seria mais otimista, por conta da contengcdo e maior
controle das infeccdes e, também, do abrandamento do nimero de mortes causada
pelo SARS-CoV-2. Por isso, a perspectiva eram que as atividades retornariam aos
poucos, adotando todas as medidas de seguranca recomendadas pela Direcdo-Geral
da Saude. Assim, a previsdo do retorno das atividades iniciaria com a formacao da
equipa em regime hibrido, ou seja, por meio de sessdes presencias e a distancia, o
gue aconteceu entre marco e abril de 2022.

Foram realizadas 7 sessfes, sendo a primeira e a Ultima presencial e as demais
por videochamada, acompanhadas por meio da técnica da observacgéo participante.
A observacdo tinha como objetivo especifico analisar as opcdes teoricas-
metodologicas que a formacdo propbe para a pratica educativa e identificar as
contribui¢cdes e influéncia do pensamento de Paulo Freire. Para isso procurou-se
perceber algumas indica¢cbes do contexto da formacdo, como o perfil do participantes,
aspectos da organizacdo e do ambiente de aprendizagem e a forma de avaliacao,

para melhor compreensédo do foco central da observagéo: o contido e a metodologia.

3.6.1. Participantes
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A Formacao em Alfabetizacdo de Pessoas Adultas 2022 do Projeto Letras Pra
Vida, contou com 27 inscritos, tendo a participacdo maioritariamente composta por
mulheres e apenas 2 homens. Entre os participantes estavam professores do ensino
superior, estudantes em processo de estagio académico, membros de duas
instituicdes parceiras e pessoas locais sem vinculo anterior com o projeto.

A frequéncia média dos participantes nas sessdes era em torno de 75%, na
qual as sessodes presenciais obtiveram alguma dificuldade em reunir todos 0s inscritos
por conta de fatores diversos, desde dificuldades no transporte até problemas
pessoais como horério laboral, entre outros. E as sessdes a distancia com alguma
variacdo no numero de participantes, seja pela facilidade de logout, visto aos
compromissos de alguns, ou por adversidades que comprometiam e/ou interrompiam

a chamada.

3.6.2. Organizacao e ambiente de aprendizagem

As sessOes presenciais foram realizadas numa divisdo de uma biblioteca, na
gual estava organizada com cadeiras com suporte lateral para escrita, num primeiro
momento, enfileiradas, voltadas para uma tela de projecdo. Em outro momento estas
cadeiras foram colocadas em circulo para melhor dialogo entre as pessoas durante o
desenvolvimento tedrico de determinado conteudo. Além dessas cadeiras haviam
mesas em outro canto da divisdo, com arranjos florais e diversos livros sobre elas para
realizacdo de atividades em grupos. Como as sessfes presenciais foram durante o
dia todo, existia também um outro espaco reservado para convivéncia e lanches.

Esta organizacdo do espaco nos da grandes indicios do ambiente de
aprendizagem proporcionado pela formacdo, enquanto as sessbOes presenciais
estavam sempre com a presenca de flores, livros e materiais disponiveis sobre as
mesas, além da variabilidade na disposicédo das cadeiras para atender as atividades
propostas, as sessdes por videoconferéncia eram sempre iniciadas com videos e/ou
musicas, diadlogos e informativos diversos, eram realizadas varias atividades em grupo
por meio do sistema de sala simultaneas, interacdes no bate-papo, indicacbes a
acessos e pesquisa a diversos sites durante as sessdes. Além de um grupo nas redes
sociais, voltado para partilha de materiais e subsidio a formacéao, a partir da troca de
experiéncias e manutencdo dos dialogos. Ou seja, um ambiente de aprendizagem

bastante acolhedor e dinamico, na busca em equilibrar sempre os momentos de
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desenvolvimento mais tedrico com dialogos e atividades mais praticas, permitindo a
participacéo de todos.

Entre os matérias disponibilizados pela formacéo estavam incluidos um saco
de pano com pasta dentro, canetas, crachas de identificacao, folders promocionais do
projeto e de parceiros, uma ficha para cadastro dos dados dos participantes e as
folhas das atividades. Os outros materiais com 0s conteudos, as atividades e as
referéncias teoricas da formacéao foram fornecidas, através do grupo das redes sociais
e do bate-papo nas videoconferéncias, em arquivos digitais e por links de sites
sugeridos sobre aquele determinado tema. Materiais estes, bastante pertinentes para
o contexto formativo proposto.

Em relac&o a organizacgéo e utilizacdo do tempo, observou-se que em algumas
sessOes o tempo foi relativamente curto para o desenvolvimento da proposta do dia,
no entanto, devia-se ao grande envolvimento do grupo em determinados dialogos,

mas no geral o planeamento do tempo fora suficiente para a proposta da formacéao.

3.6.3. Conteudo da formacao

O contetudo da formacédo foi analisado a partir de quatro subcategorias:
conteudos abordados, autores mencionados, relacdo com conhecimentos prévios,
contextualizacéo e exemplificacdo do conteudo. A questdo dos conhecimentos prévios
e da contextualizacdo e exemplificacdo do conteudo foram mencionados diversas
vezes pelas entrevistadas, como fatores relevantes do processo educativo e estédo
associados ao pensamento freireano, por este motivo foram considerados na andlise.

Os conteudos abordados na formagédo foram divididos em quatro eixos
tematicos: 1. Fundamentos teoricos—metodologicos de educacdo de adultos; 2.
Metodologias de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita em alfabetizagéo de
adultos, a partir da abordagem de Paulo Freire; 3. Literacia digital critica; e 4. Praticas
emancipatorias de alfabetizacdo de adultos. Estes conteudos foram analisados a partir
da participacdo na formacéo, por meio dos relatorios de campo de cada sessao, dos
registros das atividades realizadas durante as sessdes e dos arquivos dos conteudos
disponibilizados. Nao é intuito aqui esgotar uma explicagdo do que foi desenvolvido
em cada eixo tematico, mas apenas indicar os contetudos abordados na formacao.

No primeiro eixo tematico, sobre os fundamentos teoricos-metodolégicos da

educacdo de adultos, foram trabalhados os principios da educacdo de adultos;



172

conceito de Andragogia e a fé como fundamento teolégico da educacédo da pessoa
adulta; a questdo da independéncia e da autonomia e sua relagdo com o autoconceito
e a aprendizagem; a importancia da participacdo da pessoa adulta no estabelecimento
dos seus objetivos de aprendizagem; a importancia de compreender as percepgoes
das pessoas, as experiéncias de vida como ponto de partida para o aprendizado;
estilos de aprendizagem na pessoa adulta que envolve mais dependéncia ou
independéncia, mais reflexdo ou mais impulsividade, mais flexibilidade ou rigidez em
seu comportamento, na busca pelo conhecimento; e algumas caracteristicas do
participante adulto.

O eixo metodologias de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita em
alfabetizacdo de adultos, a partir da abordagem de Paulo Freire, foi dividido em dois
blocos, o primeiro destinado ao desenvolvimento tedrico dos fundamentos freireanos
da educacao de adultos e o0 segundo destinado a exploracdo das etapas do método
Paulo Freire, finalizada com uma atividade de decomposicao de palavras geradoras e
formacgéo de novas palavras, frases e textos, como prética do conteudo tratado.

Os fundamentos tedricos do pensamento freireano foram abordados a partir
dos objetivos da educacéo de adultos elencados pela prépria concepcéo do autor, que
envolve: o desenvolvimento da consciéncia critica, que se faz através da literacia
critica; a busca pela transformacéo social e pelo reconhecimento dos sujeitos como
seres ativos; a busca pela humanizacdo por meio do didlogo e do respeito as
diferentes perspectivas advindos do contexto e vivencia de cada pessoa; a luta
incessante contra a dominacéo, doutrinacéo e alienacao dos homens. Ao elencar cada
um desses objetivos da educacao, diversos exemplos foram apontados de praticas do
projeto e das atitudes dos educadores, frente aos objetivos mencionados.

As etapas do método Paulo Freire foram desenvolvidas a partir de uma
pequena contextualizacdo historica da aplicagdo do método, conceituacdo da
metodologia do circulo de cultura e a explicacdo de cada etapa, divididas por seis
passos: pesquisa do universo tematico; selecdo de temas e palavras geradora;
criacado de situacdes socioldgicas existenciais ou codificacdo de temas geradores;
elaboracao de fichas de roteiro; elaboracéo de fichas com a decomposicao fonética,
e didlogo no interior do circulo de cultura. Além das etapas, falou-se um pouco sobre
a critica freireana aos manuais de alfabetizacdo e do incentivo a confeccao de
materiais em conjunto com os envolvidos, para promover de fato uma educacao

libertadora. Ao final, como pratica do contetdo, foi proposta uma atividade em



173

pequenos grupos, de decomposicdo de palavras geradoras e formacédo de novas
palavras, frases e textos.

A tematica da literacia digital critica foi abordada a partir dos seguintes
assuntos: liberdade de expressédo, informacdo democratica e desinformacéo, fake
news: as noticias falsas, o uso da internet de forma critica, o uso da internet e a
identificacdo dos seus perigos, os cuidados que devemos ter com as fontes de
informacdes, fontes seguras que tratam sobre o assunto das noticias falsas e da
desinformacéo, e também abordagens préticas de ensino ao uso das tecnologias, a
partir de desafios lancados.

O ultimo eixo tematico, praticas emancipatorias de alfabetizacdo de adultos,
como o préprio tema indica foi proposto o planeamento de sessdes de varias oficinas
do projeto Letras Pra Vida de acordo com determinado contexto e perfil dos
participantes, que envolveram discussfes gerais e em pequenos grupos.

Quanto aos autores mencionados de forma oral e indicados pela bibliografia da
formacédo, seguramente Paulo Freire foi um dos autores mais mencionados, mas
outros também o foram, durante as discussdes e durante as explanacoes realizadas
sobre cada tema, como o autor Knowles para tratar do conceito de Andragogia, Witkin
para tratar dos estilos de aprendizagem na pessoa adulta, bem como as diversas
indicacdes de literatura, como por exemplo, os livros: Humanitude de Yves Gineste e
Jérdome Pollissier, Fabrica de mentiras de Paulo Pena, A epidemia de fake news e a
guerra da desinformacao de Fernando Esteves e Gustavo Sampaio, entre outros.

Sobre a relacdo do conteildo com os conhecimentos prévios dos participantes,
observou-se que sempre que iniciava uma determinada abordagem tematica, os
conhecimentos dos participantes eram sempre solicitados através de dinamicas, por
exemplo, na primeira sessdo, quando foi introduzido a questdo dos fundamentos
tedricos-metodolégicos da educacéo de adultos todos puderam participar alimentando
uma nuvem de palavras-chaves e expondo comentarios sobre o que entendia por
principios da educacgéao de adultos. O mesmo acontecia, quando um novo tema era
lancado ou através dos debates em grupos acerca de determinado assunto, partindo
sempre dos conhecimentos dos participantes, que depois eram divulgados por uma
exposicao geral e complementados por novos elementos.

Em se tratando da contextualizacdo e exemplificacdo do contetudo durante a
formacéo, sempre havia a preocupacao em relacionar o conteudo com o contexto do

projeto, a partir de exemplos praticos das experiéncias obtidas. Nesse sentido, a
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utilizacao de exemplos para contextualizar o conteudo, por vezes era uma ferramenta
requerida, e esta utilizacdo trouxe relevancia e engajamento aos debates, partindo
geralmente dos conhecimentos das pessoas e de suas experiéncias pessoais com o
assunto. Por exemplo, durante a tematica de Literacia Digital Critica varios casos de
experiéncias pessoais sobre situacdes de burlas pela internet foram relatados,
destacando os prejuizos que o ndao conhecimento dessas ocorréncias pode afetar
negativamente nossas vidas, pois mesmo conhecendo um pouco a respeito do

assunto, corre-se o risco de ser fraudado, imagine se assim néo fosse.

3.6.4. Metodologias desenvolvidas

As metodologias desenvolvidas na formagéo estavam voltadas para abordar o
conteudo, mas também para interacdo, engajamento e problematizacéo através de
atividades diversas. A maioria das dinamicas estavam planeadas para serem
realizadas em pequenos grupos, seguido de discussao coletiva e os conteldos eram
abordados a partir dos conhecimentos e de experiéncias pessoais.

Inicialmente, para interagir os participantes, as atividades estavam voltadas
para o conhecimento e integracédo do grupo. Durante o desenvolvimento de cada eixo
tematico, com excec¢do do ultimo que foi destinado a execucao pratica, a metodologia
estava estruturada sumariamente a partir trés momentos: busca pelos conhecimentos
dos participantes sobre a tematica, desenvolvimento dialdégico acerca do contetdo e
problematizacdo do conteudo, por meio da realizacdo de atividades praticas e
desafios. O quadro a seguir sintetiza as atividades executadas durante a abordagem

dos contedidos.

Quadro 6 - Atividades executadas durante a abordagem dos contetdos

- Debate sobre o tema dos principios da educacdo de adultos a partir dos conhecimentos dos
participantes.
- Discussdo em pequenos grupos, seguida de discussdo geral: enumeracdo dos principios da

educacdo de adultos por ordem de importancia.

- Desenvolvimento do conteido com suporte de slides, videos e outros meios digitais.

- Publicacdo de uma fotografia significativa que tenha relacdo com a educacédo de adultos, para
engajar o debate acerca da educacéo de adultos a partir das experiéncias pessoais.

- Utilizacdo de recursos do zoom para criagdo de salas de atividades em grupos.

- Interacdo nas redes sociais: partilha de materiais, atividades e outros assuntos.

- Atividade em pequenos grupos, seguida de discusséo geral: decomposicdo da palavra geradora e
formacéo de novas palavras, frases e textos.
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- Debate sobre o tema da Literacia Critica a partir das experiéncias dos participantes.

- Utilizacdo de suporte online para realiza¢é@o de tarefas coletivas.

- Pesquisa em pequenos grupos sobre as noticias falsas e a desinformacao, seguida de discusséo
geral.

- Videos sobre o tema e indicagdo de fontes confiaveis sobre o assunto.

- Desafios praticos para engajar debate: ajudar alguém que ndo saiba a manusear algum meio digital
e registrar como foi a experiéncia e as dificuldades encontradas.

- Debate: como ensinar um adulto? (abordagem pratica a partir das experiéncias do desafio langado).
- Desafios praticos de empatia e de como lidar em determinadas situacdes em sessdes do projeto.
- Sessao pratica: planeamento de uma sesséo do projeto, de acordo com determinados contextos e
perfil dos participantes.

3.6.5. Avaliagao

A avaliagcdo da formacdo ocorrida foi feita de trés formas: a partir dos
didlogos/atividades realizadas durante as sessdes, da propria avaliacdo coletiva feita
ao final da formag&o e por uma avaliagdo individual acessada online. Durante as
sessOes sempre haviam aberturas para partilha de opinides e conhecimentos e todas
as atividades eram dialogadas ao final de cada dindmica, como uma espécie de
avaliacao continua sobre o processo de aprendizagem. Na avaliacdo coletiva proposta
ao final da formacéo, cada pessoa teve a oportunidade de dar sua contribuicdo acerca
da sua percepcédo acerca da formacdo em geral. As avaliagbes foram bastante
positivas e alguns fizeram sugestdes, como a possibilidade de estender o numero de
sessOes, dada a complexidade dos assuntos abordados, e a nhecessidade de sessdes
praticas no terreno, que no caso seria a proxima etapa do projeto.

Em relagcdo a avaliagéo individual, foi fornecido um link de acesso a um
guestionario online, com questdes fechadas e abertas. As questdes fechadas podiam
ser avaliadas do nimero 1 a 5, sendo que cada numero equivalia ao seguinte: 1 -
discordo totalmente, 2 - discordo, 3 - ndo concordo nem discordo, 4 - concordo e 5 -
concordo totalmente. Se tratava de aspectos como a organizacdo da formacéo, a
estrutura, se o programa de formacdo era interessante, se correspondeu as
expectativas e se apresentou utilidade pratica para o contexto da alfabetizacdo. Ja as
guestdes abertas, perguntavam mais a opinido do inquirido sobre aspectos positivos,
os aspectos a melhorar da formacdo e ainda sobre as tematicas que gostaria de

aprofundar na &rea de Educacéo de Adultos.
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3.7. Problematicas e desafios do projeto

A pratica educativa que se diz humanista, enfrenta na sociedade atual alguns
problemas e desafios, e isso é percebido desde a sua teoria. Ndo é por acaso que a
visdo das educadoras sobre a educacéao, a alfabetizacéo e a pessoa do educador de
adultos ja nos revelam alguns destes desafios. Ao descreverem sobre o projeto, o que
fazem e como ele funciona, resgatou-se também algumas dessas dificuldades
sentidas pelas entrevistadas a partir de exemplos préticos, das quais nos trazem uma
nocao das limitacdes e/ou superacdes que o projeto Letras Pra Vida enfrenta, frente
ao importante trabalho social que desenvolve. O quadro abaixo sintetiza estas

problematicas e desafios encontradas nas falas das entrevistadas.

Quadro 7 - Problematicas e desafios do projeto

Subcategorias Indicadores
Pouco tempo e 1 o0u2vezes na semana, curta temporada
Nao ha financiamento e Educadores voluntarios

e Poucos recursos, inseguranga e conciliagdo

de jornadas
Projeto e formacéo ocorrem de acordo e Consequéncia: ndo sdo consistentes
com as condi¢cdes e demanda de
voluntarios
Dificuldades como desafios a e Desescolarizagéo
ultrapassar ¢ Contexto e equipa muito diversificados

e LimitacBes dos participantes
e Conhecimentos a aprofundar

A queixa do pouco tempo esta relacionada com o fato das sessdes das oficinas
ocorrem em determinado sitio 1 ou 2 vezes por semana, em apenas 1 hora, ao longo
de aproximadamente trés a quatro meses. Diante disso, Ayla e Celeste afirmam que
uma vez por semana € muito pouco e se 0 projeto tivesse mais recursos e mais
condi¢bes, de proporcionar mais sessdes durante a semana, os resultados poderiam
ser mais satisfatérios. Este descontentamento também € expressado por Dominique:

[...] ver alguém que quer se alfabetizar, e vocé querer dar mais e ndo poder, as

vezes por uma questdo do tempo que € limitado, questdo de... de condi¢cao
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mesmo, de... de tempo, principalmente, porque s6 sdo duas sessbes por

semana assim, e eu sei que a pessoa precisava de mais tempo pra se

alfabetizar, e ndo poder dar esse tempo. Ou quando a pessoa esta comegando

a desenrolar ali, a aprender, ai acaba aquele... a temporada do projeto e s6

volta a daqui ndo sei quantos meses, mas nao é culpa do projeto, sédo as

condi¢cBes que a gente tem. (Dominique)

Outra problematica que esté relacionada com o pouco tempo destinado ao
projeto é a falta de financiamento, pois os educadores sdo voluntarios e existem
poucos recursos, com isso inseguranca e muito trabalho para que os voluntarios
consigam conciliar suas jornadas e continuar apoiando o projeto. As palavras de
Dominique ndo poderiam ser melhores para descrever este grande desafio:

[...] um grande calo do projeto é a questdo da... do financiamento, ndo tem
financiamento, vai muito na base da boa vontade, da disponibilidade de tempo
das pessoas, e, talvez, é... quando o projeto, um dia, se vier ter um
financiamento, para que possam pessoas terem..., poder se manter fixas no
projeto e o projeto ter mais tempo, ser mais tempo, nao ser tao é... sazonal, ser
mais constante e com mais tempo pra estar com as pessoas, eu acho que
muitas... algumas questdes que possam vir a ser melhoradas, com um
financiamento, com pessoas que possam realmente estar 14, sem ser de
passagem e com mais tempo, as sessées com mais dias na semana, mas com
mais tempo para aquelas pessoas que estao se alfabetizando, principalmente,
eu acho que o projeto ja € bom e pode melhorar muito mais. Mas falta s6 essas
guestdes que também ndo dependem da gente, que tem coisas que vao além
da boa vontade. Porque até aonde vai a boa vontade funciona, mas a partir do
gue precisa além da boa vontade, ai ja ndo € com a gente e eu acho que se
essas coisas acontecerem vai melhorar pro... para quem esta se alfabetizando,
principalmente, que é quem precisa de mais tempo e de mais constancia nas
atividades € quem esta se alfabetizando. Grandes paradas prejudicam muito
guem esta em processo de alfabetizacdo, ainda mais quem ja ta na idade
avancada, que o tempo conta muito né? (Dominique)

Nestas condicdes, o projeto e formacdo, que o proprio oferece, ocorre de
acordo com as condi¢des e a demanda de voluntarios e como consequéncia nao sédo

tao consistentes.
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[...] nGs temos a formacé&o. Para quem ja tem alguma base é interessante a
formacédo. Mas, eu ndo acho assim..., que seja uma formag¢do muito..., muito
consistente. E feita, mas ndo é muito... até porque o projeto, ele € um projeto
curto, assim... € um periodo de tempo curto. N&ao é... [...] 200 dias letivos..., €
espacado, é de voluntariado, sdo pessoas transitorias que estdo passando, 0s
estagiarios. Entendeu? Entdo ndo tem como ter uma formacdo muito
consistente, se o0 projeto é... € temporario, € sazonal, acho que a palavra é
sazonal [...] Nado tem como ter uma formag&o muito consistente, se 0 projeto
também ndo é, ndo é como uma coisa formalizada, € uma... vai de acordo com

a demanda e com a... é... as vezes tem uma demanda, mas, as vezes, ndo tem

todos, ndo tém a quantidade de voluntarios, entdo vai muito de adequar uma

coisa a outra, entdo ndo tem como ter... [...] quando a pessoa comeca a

aprender um pouquinho, ai ja sai... [...] ...a aprender a alfabetizar um

pouquinho, ai ja sai e vai fazer outras coisas, entendeu? [...] Mas..., mas € o

gue é possivel, ndo estou criticando, € o que é possivel. [...] ...e outra coisa, e

nao € so... ndo é s6 do projeto, como € de... [...] ...todos os projetos de

educacédo de adultos geralmente é assim, de alfabetizac&o... [...] ...0s projetos
gue existem de alfabetizacdo, geralmente é assim, na base do voluntariado...

(Dominique)

Além dessa inseguranca por falta de recursos financeiros e humanos, que
refletem diretamente os encaminhamentos do projeto, outras dificuldades foram
apontadas como desafios a ultrapassar, como a “desescolarizacdo” (Dominique), o
contexto e equipa muito diversificados, as limitacbes dos participantes e a
necessidade de aprofundar conhecimentos para continuar.

Para Dominique a maior dificuldade que teve foi desconstruir seu modo de
trabalho como professora formatada pela escola, ou seja, foi se “desescolarizar’ e
abrir a mente para trabalhar naquele outro contexto, um contexto nédo formal e de
educacao de adultos. Outra dificuldade estava relacionada com o contexto e equipa
muito diversificadas e a capacidade de lidar com as varias visdes de cada educador
sobre 0 mesmo assunto, e, também, com os diferentes niveis e objetivos dos
educandos.

[...] porque séo pessoas com formacdao distintas, com experiéncias distintas e

gue veem a alfabetizacdo de formas distintas, embora no comeco a gente [...]

faz uma pequena formagéo sobre os principios freireanos, sobre 0 método
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Paulo Freire, educacédo de adultos e tal. E sdo pessoas, as vezes, tém algum
conhecimento tedrico, mas assim, na hora da pratica de vocé alfabetizar, é
muito complicado para quem néo tem experiéncia com alfabetizacdo, & muito
complicado vocé chegar e alfabetizar [...] E ndo era um contexto assim..., por
exemplo, ficava ali todo mundo se alfabetizando néo, tinha varias pessoas, com
varios objetivos, fazendo sobre o0 mesmo tema, sobre... a partir das mesmas
palavras, temas geradores, ou palavras geradoras, mais em ritmos muito
diferentes e fazendo assim, as vezes, até diferentes, de acordo com o que cada
um queria fazer. Entdo, algumas pessoas ndo... até... ndo, prefiro ficar com

guem ja sabe, porque via que realmente ndo... pra vocé chegar e alfabetizar é

muito complicado. (Dominique)

A questéao do ritmo dos participantes, mencionado por Dominique, envolve nao
s6 o tempo de apreensdo da aprendizagem, mas também, “porque trabalhamos,
maioritariamente, com a populacdo mais velha... temos as questdes da memodria,
temos as questdes da motricidade [...] essas limitacdes fisicas, que temos de
ultrapassar. E para isso ha solugdes: as lupas, o0 aumento do computador [...]" (Ayla),
ou seja, o educador tem de estar disposto a ajudar o participante a ultrapassar suas
limitacBes, a arranjar solucfes para que este idoso ou idosa possa viver realmente
aguela oportunidade de aprendizagem.

Considerando essas limitagbes dos participantes e apesar de verificar
dificuldades em trabalhar com uma equipe téo diversificada, Dominique admite que
este contato é importante e essa diversidade ajuda a encontrar solucdes para saber
lidar com determinadas situacdes. Por outro lado, desperta a necessidade de se

comprometer ainda mais e aprofundar conhecimentos.

3.8. Contribui¢cdes do pensamento de Paulo Freire

Com o intuito de analisar as contribuicdes do pensamento de Paulo Freire para
a formacéo e a agéo educativa dos envolvidos no projeto, foram recolhidos os dados
desta investigacao através de entrevistas e observacdo no terreno, sob a 6tica de um
longo percurso de registro, tratamento de dados, codificacdo e andlise de conteudo.
Estes dados resultaram da seguinte questdo: como as contribuicbes do pensamento

freireano inspiram a formacéo e a pratica educativa dos educadores de adultos no
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projeto Letras Pra Vida? Para responde-la foi necessario buscar na propria fala das
entrevistadas e na observacédo do curso de formacao as indicacGes possiveis.

Antes de responder propriamente esta questdo vale retomar aos aspectos
gerais mencionados nas entrevistas e recolhidos do contexto da formacgao, para
indicar as contribuicdes e influéncia do pensamento de Paulo Freire no projeto Letras
Pra Vida. O principal critério utilizado para analisar as contribuicbes do pensamento
freireano, a partir da visdo das entrevistadas e da observacgéo da formacéo, se funda
na compreensdo de que a visao tedrica da qual o educador se orienta, norteia sua
pratica e esta diretamente relacionada a reflexdo que este faz sobre o homem e o
mundo a sua volta (Freire, 1981).

Neste sentido, buscou-se perceber, na visdo de cada entrevistada, aspectos do
pensamento freireano no que diz respeito a educacao e alfabetizacdo de adultos e,
também, sobre o educador de adultos, eixos centrais que envolvem a acao do projeto.
Para contextualizar tais visGes, procurou-se compreender um pouco do percurso
académico e o envolvimento de cada entrevistada com o projeto. Notou-se, portanto,
que o histérico académico das entrevistadas na area da educacdo, nomeadamente,
ciéncias da educacao e educacdo de adultos, indica uma visdo ampliada dos varios
aspectos do fendmeno educativo, envolvendo, principalmente, a dimensdo da
educacao de adultos ou da educacéo ao longo da vida em seus varios contextos de
abordagem. O que explica, além da densidade do contetdo levantado, as motivacdes
e os interesses que lhes impulsionaram a participar do projeto, resultando no
respectivo envolvimento no mesmo, frente as oportunidades |lhes apresentadas.

Todo este contexto objetivo e subjetivo das entrevistadas € suporte para cada
visdo apresentada, compondo a totalidade das impressdes verificadas. Desde os
aspectos negativos mencionados, em que visualizam a educacédo de adultos como
ndo valorizada e, muitas vezes, mera repeticdo de praticas bancarias no contexto
educativo, nos trazem um vislumbre da educacdo praticada na sociedade atual. Esta
leitura demonstra um pensamento critico a respeito das estruturas de dominacgao
transversais ao contexto educativo. Além das criticas, sdo conscientes de que: a
educacgédo € um direito universal e gratuito; nos acompanha ao longo da vida; deve ser
baseada no que as pessoas precisam, através da pedagogia da pergunta; além de
ser uma relacdo de partilha e de busca pela transformacdo do mundo.

Estas visdes possuem respaldo na concepcao freireana de educacao por conta

da visao humanista que apresenta. Quando as entrevistadas criticam a educacao de
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adultos a qual se depara, visualizam a manutencao de praticas desiguais em que nao
ha o reconhecimento da humanidade no outro, porgue o outro € tido como passivel e
docil diante uma educacdo que apenas serve para ajustar ou adaptar este adulto a
sociedade, percebe-se, entdo, um tipo de visdo contréria a estas praticas dominantes.

Outra contribuicéo verificada, tem de ver com a compreenséo do que seria uma
verdadeira educacéo de adultos, ou seja, aquela que reconhece a educagdo como um
direito e que se estende por toda a vida humana, por isso se desenvolve nos mais
variados contextos sociais e culturais. O reconhecimento da educagdo um elemento
cultural, leva a compreensdo de que esta deve ser baseada no que as pessoas
precisam e anseiam, através de uma relacéo de partilha em busca da transformacéo
do mundo.

Freire (1987) ao expor a pedagogia do oprimido, expde uma pedagogia do
homem, uma pedagogia que reconhece o carater humanista e nado humanitarista da
condicdo humana, portanto, uma educacado realizada com e pelos oprimidos. A
pedagogia do oprimido se desenvolve na busca do ser mais, por meio da
conscientizacdo e da acdo libertaria dos homens sobre qualquer estrutura de
dominacédo. Seguindo este pensamento, verifica-se um reconhecimento, por parte das
entrevistadas, de que a educacao praticada na sociedade € uma educacdo com
vestigios opressores, 0 que justifica a critica feita sobre tais praticas e a sinalizacao
do que deveria ser uma verdadeira educagao.

Nesse sentido, observa-se no discurso das entrevistadas a preocupacdo em
perceber o contexto dos educandos, 0s seus conhecimentos e em proporcionar uma
relacdo dialégica com os mesmos no processo educativo. Nao € em vao, que a
questao da relacéo horizontal e tudo que isto implica é a principal contribuicdo do
pensamento de Paulo Freire levantada das falas das entrevistadas e observando cada
discurso, este aspecto é o mais desenvolvido. Outras questdes mencionadas pelas
entrevistadas acabam por serem aspectos complementares dessa contribuicdo
principal, mas que apresentam uma certa importancia na validacao do que seria um
discurso de influéncia freireana em sua totalidade tedérico-pratica.

Quando o assunto da alfabetizagéo foi trazido como parte da educacao de
adultos, algumas consideracdes pertinentes das entrevistadas remetiam ha
determinadas concepcdes freireanas sobre o tema. Uma estava ligada a visdo critica
da alfabetizacdo, na qual, na percepc¢ao da entrevistada a alfabetizacao ndo pode ser

encaminhada apenas na base da boa vontade, existe a necessidade de uma formacéo
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especifica, tanto técnica quanto humana. No pensamento de Freire (Freire, 1981;
1989) a alfabetizacdo ndo deve partir de uma visao ingénua do processo em si, mas
de uma visdo critica da realidade, que ndo envolve apenas saberes dos codigos
linguisticos, mas saberes da complexidade humana e da probleméatica da estrutura
social. Conhecer a realidade social dos alfabetizandos, leva o educador a conhecer
as expressoes concretas de uma realidade social injusta, pois tais realidades ndo sao
paralelas, mas parte de um contexto complexo, mais amplo. O que justifica a indicacao
das entrevistadas a alguns perfis que buscam por alfabetizagc&o, configurando um
publico bastante especifico, cujas trajetérias sdo marcadas pela negacdo ao acesso
a cultura letrada.

A percepcao dessa realidade deve levar o educador a valorizar as historias de
vida das pessoas e perceber as desvantagens dessa ndo participacdo plena em
sociedade, tanto em relacdo aos aspectos praticos quanto aos aspectos emocionais
do alfabetizando. O educando, nesta relacédo dialégica com o educador, sera capaz
de reconhecer a prépria vivéncia como parte de uma estrutura social mais ampla,
avancando passos para percepcdo realidade de forma cada vez mais critica. O
sentimento de inferioridade também faz parte desse processo, pois consiste em
interferéncias reproduzidas pelo discurso opressor, gue insiste em mitificar a realidade
e desviar a capacidade dos homens em ser mais (Freire, 1987).

A alfabetizag&o ao ser analisada como investimento social diz da a¢ao de seus
individuos frente as situagcfes-limites do dia-a-dia, promovendo uma sociedade
através da leitura da palavra-mundo, por meio da autonomia e da liberdade dos seus
membros. Saber ler e escrever trata-se de uma tarefa fundamental, para que o sujeito
possa ser capaz de fazer, por si mesmo, a leitura das palavras que dao significacao
ao mundo e uma leitura de mundo, cada vez mais elaborada e critica, por meio de um
processo constante e profundo de reflexdo-agao (Freire, 1979; 1981; 1989).

As entrevistadas indicaram o acolhimento e a relacdo horizontal como
facilitadores do processo de alfabetizacdo com adultos, o que retoma novamente a
principal contribuicdo do pensamento freireano mencionada anteriormente. Freire
(1987; 1996), vé no dialogo este acolhimento, resultado de busca pela humanizacéo,
que se desenvolve através do amor. O diadlogo se realiza por meio de uma relacéo
horizontal e no reconhecimento do outro como um ser que possui 0s mesmos direitos
gue o seu, ele ndo € compativel com a falta de humildade, com a falta de respeito ou

a falta de fé nos homens. A alfabetizacdo, portanto, prevé no dialogo o conteudo de
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sua acéo, partindo da realidade dos alfabetizandos, acolhendo o que eles tém a dizer
e mais do que isso, promovendo uma pratica que se funda na libertacdo dos homens
e ndo na sua dominacéo (Freire, 1987; 1996).

A visdo das entrevistadas sobre educacéo e alfabetizacdo de adultos esta muito
associada a metodologia descrita do projeto. Segundo as falas das entrevistadas e de
acordo com a observacao realizada, verifica-se uma grande influéncia do método
Paulo Freire, no processo de alfabetizacdo. Essa influéncia comeca desde o contetdo
programatico, em que o planeamento esta voltado para as necessidades daquele
contexto e parte dos conhecimentos dos educandos, € flexivel e vai ao encontro dos
objetivos de aprendizagem do proprio educando.

O conteudo da aprendizagem vem de um tema gerador, que parte do contexto
e dos conhecimentos dos educandos. Tais contetdos séo utilizados a partir de alguns
objetivos de aprendizagem que o projeto propde, que passam pela alfabetizacao, pela
literacia digital critica, literacia para a saude, exploracdo de conhecimentos, entre
outros. Este partir dos conhecimentos dos educandos é um principio de Freire (1967;
1987) e se consolida com seu método na codificacao e decodificacdo de uma palavra
ou tema gerador através dos circulos de cultura.

Entre os métodos, as técnicas e as atividades mencionadas e exploradas pelo
projeto o método Paulo Freire ganha destaque no conjunto das ferramentas utilizadas,
0 que também é visualizado através dos contetdos abordados na propria formacéo.
Porém, de acordo com as entrevistadas, este método, dependendo da situacdo é mais
utilizado no inicio do processo, como ferramenta de diagndstico do nivel de
alfabetizacdo e/ou literacia dos participantes. Se o0s participantes ja sabem ler e
escrever, mas possuem dificuldades na compreensao do discurso, o trabalho agora
estara voltado mais para a literacia. Por isso, a medida que a dinamica vai se
avancgando e se tornando mais complexa, seguir as etapas do método ndo é mais uma
necessidade, parte-se, agora, para outras estratégias de aprendizagem, para dar
conta das novas necessidades identificadas.

Quando o método Paulo Freire € aplicado no projeto, suas etapas podem
ocorrer de maneira simultanea e sua adaptacao é bastante flexivel. Como j& exposto,
a primeira etapa € concebida como uma estratégia de acdo e, neste primeiro
momento, a preocupacdo € acolher o participante, buscar conhece-lo melhor,
aproximar do seu universo vocabular, identificar seus conhecimentos, seu nivel de

leitura e escrita, seus objetivos e estabelecer um vinculo de amizade, abrindo caminho
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para a proxima etapa. A segunda etapa, a tematizacdo, esta muito relacionada com a
etapa anterior, pois € a partir desse diagnéstico que é possivel localizar a palavra ou
tema gerador que seré debatido com os participantes. Assim, esta tematica parte dos
interesses dos participantes ou de alguma situacéo criada, que esteja relacionada com
a cultura, a profissdo ou outros elementos significativos da vida daquele grupo,
buscando engajar algum debate para codificacdo e decodificacdo do tema em
questdo. A etapa de problematizacdo e reconhecimento, também ndo segue uma
ordem ou diviséo clara e como ja deve ter percebido ela se mistura com a propria
etapa de tematizacdo, ha muita flexibilidade no encaminhamento do debate e na
utilizacao de fichas de decomposicédo, bem como no procedimento e reconhecimento
do mecanismo de formacéo das palavras.

Além do método, todos 0s recursos possiveis, como a organizacdo do
ambiente, a postura do educador, a utilizacdo de diversas estratégias de
aprendizagem, a disponibilizacdo facilitada dos recursos e a avaliacdo também
coletiva, estdo voltados para estabelecer uma relagcéo de partilha de conhecimentos,
de estimulagéo da curiosidade e da criatividade, entre outros aspectos, através do que
as entrevistadas chamam de contexto rico, da realizacédo de atividades externas e da
prépria dindmica da oficina, proporcionando o respeito mutuo e o reconhecimento do
outro.

Nestas condi¢cdes, qual € a postura do educador frente a este método
educativo? Alguns indicios ja formam revelados, pois ao descrever o método do
projeto e a visdo que possuem sobre a educacdo e a alfabetizacdo de adultos,
necessariamente, o papel do educador e a formacdo necessaria para 0 exercicio
docente, estavam no discurso. Mas, para se ter mais preciséo, foi entdo questionado
as entrevistadas qual a visdo que possuem sobre a pessoa do educador de adultos.
O educador foi descrito como um facilitador, aquele que conhece de perto os
educandos e valoriza suas historias de vida. Partindo do que é significativo aquela
gente, ele gere as situacdes educativas para que todos tenham oportunidade de fala,
acredita e reconhece no grande potencial humano para desenvolver-se e mantém
uma relagao horizontal de troca de saberes, porque ndo sabe de tudo e gosta do que
faz, foi 0 que as entrevistadas disseram. A formagdo necesséria ao educador,
segundo as mesmas, ndo € apenas técnica, mas uma formacdo humanista, uma
formacdo teorica solida e holistica, que seja permanente a partir das necessidades

solicitadas pelo contexto de aprendizagem.
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Este olhar sobre o educador de adultos esta muito ligado ao pensamento
freireano, primeiro porque papel educativo é contribuir de maneira efetiva para que o
educando possa reconhecer-se capaz de produzir seu proprio conhecimento a medida
que avanca da consciéncia ingénua para uma consciéncia cada vez mais critica
(Freire, 1981; 1987; 1996). Este papel implica reconhecimento do outro, como sujeito
do ato de conhecer, e abre espaco para o diadlogo. O dialogo, portanto, parte dos
conhecimentos dos educandos, para compreensao da propria leitura do mundo que
fazem por si. Esta leitura de mundo, ndo pode ser desconsiderada, pois precede a
leitura da palavra e advém da experiéncia da vida de cada um, ou seja, € como 0
educando se percebe no mundo, respeitar isso € fundamental para o avanco do
conhecimento critico (Freire, 1996).

O educador deve buscar conhecer a realidade em que atua para também
conhecer o que pode ser feito e promover a efetivacdo da mudanca. Sendo ator
politico no engajamento da mudanca social, o papel do educador € promover a partilha
de conhecimentos, em busca da construgéo colaborativa de um futuro melhor pautado
na liberdade dos homens (Freire, 1981).

Neste sentido, para Freire (1996) a formacao desse educador deve ser guiada
por uma formacao humanista, o que consiste na busca constante pelo conhecimento,
por isso mesmo ndo € uma tarefa simples, exige rigorosidade metddica, pesquisa,
respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética e ética, corporeificacdo das
palavras pelo exemplo, risco, aceitacdo ao novo e rejeicdo a qualquer forma de
discriminacéao, reflexdo critica sobre a pratica, entre outros saberes descritos pelo
autor. A formacéo do educador de adultos, sendo ela permanente, € resultado de um
grande processo critico de apreenséao da realidade, que se faz a partir da curiosidade,
da inquietude e da reflexdo, caracteristicas necessarias para o desenvolvimento de
sua prética.

Considerando essa analise das entrevistadas sobre o papel do educador de
adultos e a formacéo necessaria mencionada, procurou-se na formacao, que o projeto
oferece, alguns desses elementos e verificou-se algumas contribuicbes do
pensamento freireano.

A organizacao do ambiente de aprendizagem do programa de formacao estava
muito parecida com a descricédo das sessfes de uma oficina do projeto, como é o caso
dos arranjos florais, dos livros pelas mesas e do proprio ambiente da biblioteca

trazendo a ideia de um contexto rico. A preocupacdo em estabelecer um ambiente
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acolhedor, seja presencial ou por videoconferéncia, era constante e toda dinamica
estava voltada para proporcionar bem-estar, integracédo, troca de conhecimentos e
sentimento de comunidade.

As maiores contribuicbes do pensamento de Paulo Freire para o programa de
formacdo estavam relacionadas com os principios gerais da educacédo de adultos e
com o método Paulo Freire. Dentre os principios estao o respeito e o reconhecimento
do outro como igual, como ser que esta sendo, como ser além de si mesmo, ser
inacabado, inconcluso (Freire, 1987), portanto, eterno aprendente. Por isso, sujeito do
processo educativo, em que toma decisdes e participa ativamente do ato cognoscivel.
Esta apreensdo humanista da educacdo abre espaco para o didlogo e pressupde
horizontalidade entre educador-educando, estabelecendo uma relagéo de confianca
e de busca pelo conhecimento. Outro principio esta ligado em perceber o contexto e
conhecer uma pouco a histéria de vida dos educandos antes de iniciar com eles
processo educativo, partindo do que ha de mais significativo aqueles educandos.

Em geral, estes foram os principios freireanos mais trabalhados no programa
de formacédo e apontados na fala das entrevistadas, entretanto, outros também foram
desenvolvidos e estdo relacionados com a aplicacdo do método de alfabetizacdo e
com 0s objetivos do projeto, como é o caso da literacia digital critica que se destina a
conscientizacdo da realidade através do mundo digital. Durante a formacao houve um
eixo teméatico destinado apenas para tratar dos fundamentos tedricos e do Método
Paulo Freire, dado a tamanha relevancia e suporte teérico-pratico do autor para com
a educacéo e a alfabetizacdo de adultos no projeto.

Notou-se ainda que o programa de formacéo além de trazer a sistematizacao
tedrica de cada eixo tematico proposto, trouxe exemplos praticos na propria pratica.
Quando envolvia os participantes no desenvolvimento dos contetdos, por exemplo,
através dos testemunhos pessoais e dos conhecimentos prévios de determinado tema
abordado. Observou-se sempre a participacao de todos no processo de aprendizagem
e a preocupacao em estabelecer momentos de partilha, reflexdo e problematizacao
do conteudo. Assim, a contextualizacdo e a exemplificacdo desse conteudo, estavam
voltadas para as préprias experiéncias e as experiéncias advindas do projeto, sempre
buscando a unidade entre contexto tedrico e contexto pratico a partir das reflexdes e
da propria pratica ofertada.

Mesmo que o método Paulo Freire ndo fosse praticado efetivamente em todas

as oficinas e nem obviamente no programa de formacgéo, os principios do método
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podem ser identificados na forma como abordam o conteudo, sempre a partir dos
conhecimentos dos participantes, a promocao da construcéo do saber em coletividade
através dos debates em grupos, fazendo do conhecimento um verdadeiro ato
cognoscivel, através da reflexao e da problematizacéo a partir de atividades lancadas
com o objetivo de reflexdo-acdo sobre aquele tema. A avaliacdo ocorreu na mesma
ideia de construcao coletiva, estabelecendo uma reflexao individual e em grupo sobre
as apreensdes do aprendizado produzido durante e ao final da formacéao.

Partindo dessa reflex&o, realizada através do discurso das entrevistadas e da
observacédo do programa de formacéao oferecido pelo projeto, uma questéo crucial ndo
poderia ter sido deixada de ser feita as entrevistadas e foi conduzida para este
momento final: como o pensamento de Paulo Freire pode contribuir para com o Projeto
Letras Pra Vida? Por ser a pergunta-chave desta investigacdo e para ndo ser uma
analise tdo descritiva do direcionamento das respostas das entrevistadas, optou-se
por deixa-la para este momento, com o objetivo de visualizar as respostas dadas e a
sua relacdo com as afirmacdes ja referenciadas, colaborando de forma direta e efetiva
para compreensao integral da problemética desta investigacéo.

A guestdo da valorizacdo da pessoa, foi uma das respostas dadas e esta
relacionada com a promocdo do reconhecimento pessoal e social, pois, de acordo
com Celeste a pessoa ao ser valorizada, ela interioriza uma forca que lhe impulsiona
a participar ativamente na vida e na sociedade, independentemente de ser analfabeta
ou ndo, “aquela pessoa existe na sociedade e tem muito para nos ensinar, a sua
maneira sabe muito. E € isso que eu acho que fui buscar, também ...e reconheco que
Paulo Freire, também me ajudou a perceber, que de facto, todos somos importantes”
(Celeste). Outro ponto mencionado, por esta entrevistada, € que “ndo ha ninguém que
nao saiba alguma coisa”, todos sabemos algo e estamos aprendendo ao longo da
vida, o que remete novamente a ideia de respeito e valorizacdo do outro e a questédo
da inconclusao do ser humano, no qual o aprendizado construido permanentemente
a cada dia.

O reconhecimento do papel da educacdo para a participacdo social das
pessoas, foi outra mencédo vinda de Celeste, “s6 quem tem essa oportunidade é que
reconhece o papel que a educagdo tem em si... [...] 0 seu contributo para o
desenvolvimento da comunidade em que esta inserido... do seu contexto... onde ela
exerce alguma acédo...” (Celeste), pois a educacao deve ser vista como uma pratica

gue promove a liberdade, na qual o homem néao pode ser visto como algo isolado e
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destacado do mundo ou vice-versa, mas no e com o mundo, transformando-o e sendo
transformado por ele, a partir de um contexto cultural e histérico construido em
comunhao com os outros homens. (Freire, 1987).

O dialogo horizontal entre educador e educando é sem duvida uma das
contribuicbes do pensamento freireano mais citadas pelas entrevistadas durante
varios momentos da entrevista, mas diante esta pergunta a entrevistada Dominique
respondeu diretamente:

Eu acho que vérias coisas do pensamento freireano, pode ser aplicado assim,

na educacdo de uma forma geral, Freire, na minha opinido, € atemporal e

independe também... é... tanto ele pode ser aplicado em contexto aqui no

Brasil, na Europa, em todos os lugares. A filosofia educativa de Freire, ela é...

transpassa qualquer tempo e espaco. [...] E... essa questdo do dialogo, do

didlogo horizontal, de vocé olhar no olho, de vocé... ndo tem o professor numa
relacdo vertical..., um professor, um formador, um educador de adultos, ...nao
€ numa relacao vertical e sim horizontal para com o adulto. (Dominique)

Outro ponto mencionado por Dominique é a questdo da contextualizacdo da
aprendizagem para a mudanca, partindo daquilo que faz sentido para o educando, ou
seja, este olhar freireano para as necessidades humanas, para os conhecimentos de
um determinado grupo e partir dali para descobrir novos conhecimentos, dialogando
com outras realidades, estabelecendo uma educacado muito mais humana, muito mais
significativa, trazendo mais espago para investigacdo e para a curiosidade. Bete
acrescenta que o pensamento de Freire contribui: para com a humanizacdo da
educacdo; para enxergarmos O outro com empatia; sua pedagogia nos revela
principios de uma educacéao libertadora; contribui para a promoc¢éao do dialogo, da
consciencializacdo e para a leitura de mundo.

Assim, as principais contribuicbes do pensamento de Paulo Freire para o
projeto esta relacionada com a concepc¢ao humanista da educagdo que apresenta e
gue auxilia na compreensao da educacao e alfabetizacao de adultos; o Método Paulo
Freire é utilizado como orientador de principios e ndo como uma “receita de bolo” a
ser seguida; o método € uma das estratégias metodoldgicas utilizadas pelo projeto; o
contexto educacional do projeto é regido pela amorosidade e pela afetividade um dos
principios freireanos; a relacdo horizontal entre educador e educando € um dos
principais aspectos para o estabelecimento de uma relacdo de construcdo de

conhecimento; a educacédo dialogica e a base para que educador e educando seja



189

ambos sujeitos do processo educativo; os principios de valorizacéo, reconhecimento
e respeito pela pessoa através da escuta atenta sdo bases da educacédo dialogica; o
reconhecimento que somos seres inacabados e estamos constantemente
aprendendo; a valorizagdo dos conhecimentos e das experiéncias de vida das
pessoas contribui para uma melhor leitura de mundo; a valorizacéo do contexto social
e cultural dos educandos é o ponto de partida para uma aprendizagem significativa;
respeito pelos educandos e o cuidado com a infantilizacdo; trabalho com a libertagéao
de pensamentos e atitudes opressoras em relacao a si e aos outros; reconhecimento
da importancia do saber ler e escrever para a vida ativa em sociedade; promocéo do
pensamento critico para a leitura do mundo e dos fatos do dia-a-dia; processo de
conscientizacdo estd mais relacionado ao trabalho com a literacia critica; dimensao
politica ligada as questdes de empoderamento; promocao da autonomia e liberdade
vem dos principios humanistas; a mudanca social comeca pela transformacéo

pessoal.

Quadro 8 - Sintese das contribuices do pensamento de Paulo Freire para o projeto

e Concepcdo Humanista da educacéo (orientadora);

e O Método Paulo Freire é uma das estratégias metodoldgicas utilizadas no projeto;

e Método Paulo Freire como orientador de principios e ndo uma “receita de bolo” a ser
seguida;

e Relacéo horizontal entre educador e educando (educacao dialdgica);

Valorizacao, reconhecimento e respeito pela pessoa — escuta (bases da educagéo

dialégica);

Respeito pelos educandos e cuidado com a infantilizacéo;

Contexto educacional regido pela amorosidade e pela afetividade;

Reconhecimento que somos seres inacabados (eternos aprendentes);

Valorizacdo dos conhecimentos e do contexto dos educandos (ponto de partida da

aprendizagem significativa);

Reconhecimento da importancia do saber ler e escrever (conscientizagdo);

Dimensao critica — processo de conscientiza¢do relacionado a literacia critica (o pensar

certo);

Promocgéo do pensamento critico para a leitura do mundo e dos fatos do dia-a-dia;

Trabalho com a libertacdo de pensamentos e atitudes opressoras (conscientizacéo);

Dimensdo politica (empoderamento);

Mudanca social comeca pela transformacéo pessoal;

Promocéo da autonomia e liberdade vem de principios humanistas.




190

CONCLUSAO

O legado de Paulo Freire revela um olhar mais atento as rela¢des sociais que
a acéo cultural desenvolve nos mais variados contextos educativos. O desafio do
pensar certo, exprime uma luta ideoldgica permanente, cuja preocupacdo € a
problematizacéo da realidade, a qual, historicamente, ndo tem permitido aos homens
usufruir da propria condigdo ontolégica.

Embora, o pensamento de Paulo Freire encontre atualidade, varias
apropriacdes |lhe séo atribuidas, a leitura de sua obra deve situar uma interpretacéo
do contexto em que o autor viveu, mas buscar reflexbes para pensar a concretude
histérica nos dias de hoje. Por isso, seu pensamento ndo pode ser considerado
estatico, mas um ponto de partida tedrico e critico para o exercicio de uma acao
cultural mais humanista, rumo a libertacdo dos homens, a partir de uma educacao
transformadora.

Neste sentido, o método Paulo Freire de alfabetizacédo é a expressao ativa de
seu pensamento critico, cujo os principios da educacgédo dialdgica sao levados a cabo,
0 que demonstra uma condi¢éo efetiva da relacdo teoria e pratica, que o autor tanto
ressalta. O que nao significa, que seu método seja desenvolvido de forma sistematica
e cristalizada, mesmo porque as perspectivas atuais sdo outras, hoje vivemos regidos
pelo mundo da tecnologia, muito mais desenvolvida do que antes na histoéria, assim,
como o préprio autor evidencia, seu pensamento ndo pode ser reduzido apenas ao
método, mas deve ser considerado como expressdo da consciéncia ou da
intencionalidade politica da qual persegue (Freire, 1987). Portanto, as contribuicbes
do seu pensamento devem ser analisadas a luz da acao cultural que oferece.

Sendo assim, a andlise das contribuicbes do pensamento freireano para o
programa de formagé&o e para pratica educativa das dinamizadoras do Projeto Letras
Pra Vida, partiu dos sentidos que os proprios envolvidos do projeto expressaram,
através das entrevistas e da observacao participante, no raciocinio de que todo
comportamento humano diz respeito a alguma intencionalidade, independentemente
da sua localizacdo no tempo e no espaco, o0 sentido esta ligado a propria consciéncia
de gquem a pratica ou intenciona (Tourinho, 2017). Esta intencionalidade precisa
sempre ser interrogada pelo investigador, pois deve ser revelada para além da

aparéncia, e manifestada a partir da esséncia do fenémeno, fazendo com que a
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realidade seja realmente conhecida quando comunicada, interpretada e
compreendida (Bicudo, 1994).

Posto isso, a analise desta investigacdo comecou pela identificacdo das
entrevistadas, a partir da formacdo académica, motivacdes e interesses que
impulsionaram o envolvimento no projeto, esses processos individuais justificam a
posicdo tedrica da qual se orientam. Quando questionadas sobre como entendem a
respeito da educacao e da alfabetizacdo de adultos, revelam uma visao critica sobre
tais teméticas destacando a leitura que fazem do contexto atual da educacao popular,
além de trazer, direta e indiretamente, uma analise conceitual desta area educativa.
O que indica uma compreenséo ligada a concepcédo humanista de educacéo.

Esta visdo humanista é sinalizada, a partir da percepcao da educacdo de
adultos como um campo educativo amplo, como um direito universal e gratuito, como
um processo permanente ao longo da vida, baseado no que as pessoas precisam e
anseiam, pela relacdo de partilha que estabelece e pelo objetivo de transformacao do
mundo. O que indica que a educacdo é vista como um fenbmeno humano, com
finalidades humanistas (Freire, 1969; 1981; 1987; 1989), pois, tais visdes: reconhece
a variabilidade de cada contexto de intervencdo e as especificidades inerentes aos
grupos que se relacionam; reconhece a educacdo como condi¢cdo ontolégica do
homem, acompanhando-o ao longo de toda vida, seja em contextos formais ou nao
formais, por conta da sua inconclusao; reconhece, ainda, que se trata de um processo
partilhado e ndo imposto, e, que depende de uma atuagao conjunta, cuja finalidade é
a transformacéo da realidade.

Em relacdo a alfabetizacdo de adultos, visualizam-na como um processo
complexo e dinamico, no qual cabe ao educador uma formacao especifica para dar
conta dos aspectos técnicos e humanos que estd acdo educativa demanda.
Localizam-na, como uma necessidade proveniente de politicas publicas para
reparacao da desigualdade, resultante da falta de acesso ou mesmo de condigdes,
das mais variadas, de determinados grupos ou perfis da sociedade civil.

Percebem as condicbes sociais e as probleméticas que envolvem o
analfabetismo, para o individuo e para a sociedade, no desenvolvimento ativo da
autonomia e da transformacdo social, que envolve, necessariamente, a
conscientizacdo como ponto de partida da realizacdo do ser mais. Isto €, ter a
capacidade de ler e escrever o mundo, se torna fundamental para atuacao ativa do

homem em sociedade. Este processo faz parte de toda a vida humana, partindo de
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uma leitura voltada para o préprio contexto, e, depois evoluindo para uma leitura mais
alargada, para a compreensao do contexto global, emergindo de uma leitura focalista
e ingénua, para uma leitura mais ampliada e cada vez mais critica acerca do mundo
(Freire, 1981; 1989).

A visdo das entrevistadas sobre a educacao e alfabetizacdo de adultos nos
remete a principios humanistas de influéncia freireana, que sao apresentados, de
forma direta e indireta, a partir do préprio discurso analitico a respeito de tais
tematicas, como apontado acima. Mas, também, se verifica na descricdo que fazem
sobre a metodologia desenvolvida nas oficinas do projeto, e, ainda, através do
conteudo oferecido e da metodologia realizada pelo programa de formacgéo do projeto.
Tanto na observacéo do programa de formacao, quanto na descricdo da metodologia
das oficinas pelas entrevistadas, verifica-se a presenca de uma concepg¢ao humanista
gue embasa todo o processo educativo oferecido pelo projeto.

Neste sentido, o Método Paulo Freire consiste numa das estratégias
metodoldgicas utilizadas pelo projeto nas oficinas de alfabetizacdo, mas nao s0, na
verdade, ele funciona como ponto de partida ou fonte orientadora de principios a
serem observados e encaminhados pelos educadores. Ou seja, 0 método nao € visto
como uma “receita de bolo” a ser seguida, a sugestédo € que ele seja utilizado como
uma possibilidade que deve ser ultrapassada a medida, que as especificidades e
demanda de cada contexto de aprendizagem, vao sendo formuladas e reformuladas
com e pelos educandos. Portanto, 0 método é visto como orientador dos principios
humanistas e o projeto esta aberto a diversas estratégias e propostas metodoldgicas
gue segue esta direcdo, seja da area da filosofia da educacéo, da tecnologia, da
musica, da saude, desde que contribua com plano educativo em questao.

A preocupacdo com a humanizacdo das sessdes de aprendizagem comeca
desde a planificacdo das oficinas, que por sua vez sdo participadas e resulta da
contribuicdo de todos os sujeitos do processo de aprendizagem, “o dialogo comecga
na busca do conteudo programatico” (Freire,1987, p. 47). Esta participacédo depende
das circunstancias de cada contexto e da criatividade da equipa dinamizadora para
engajar uma tematica advinda dos interesses e da realidade dos proéprios
participantes. Assim, percebe-se muita flexibilidade e até algumas dificuldades,
problematicas e desafios para o dinamizador/educador, que precisa ter algum preparo

anterior para saber lidar com as situacfes adversas.
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Na visédo das entrevistadas o papel do educador € facilitar no sentido de abrir
caminhos para aprendizagem, entendendo e valorizando cada percurso, confiando na
capacidade de cada pessoa, mantendo uma relagéo horizontal de troca de saberes.
Sua formacéo deve ser fundamentada por principios humanistas e por conhecimentos
técnicos que garantem sua execucdo pratica, sempre buscando uma formacéao
permanente de acordo com as necessidades do contexto educativo. Esta
compreensao esta relacionada com os principios humanistas e se expressa no
programa de formagéo observado.

A formacdo observada trouxe uma relacdo consistente entre o conteudo da
aprendizagem e a metodologia utilizada, revelando uma certa coeréncia entre os
principios anunciados e a metodologia aplicada. Por se tratar de um curso de
formacéo para a pratica no terreno, os temas foram tragados previamente, de acordo
com as necessidades e objetivos do projeto, mas, no decorrer do programa de
formacdo, observou-se um tratamento flexivel no encaminhamento de tais tematicas,
no esforco em buscar sempre a participacao e contribuicdo do envolvidos, a partir das
opinibes e das experiéncias pessoais, mantendo uma relacdo de diadlogo. Esta
preocupacdo em relacionar a teoria e a pratica também se expressa no proprio
conteudo metodoldgico, pois haviam sempre momentos destinados para a execucao
pratica da teoria discutida.

Em relacédo ao conteudo do programa de formacao, embora, tenha-se notado
a influéncia de outros autores de concepg¢édo humanista, verifica-se uma centralidade
do pensamento de Paulo Freire para o encaminhamento da proposta do curso,
principalmente, no que diz respeito a tematica da alfabetizacdo, quando duas sessbes
do total de sete foram utilizadas exclusivamente para tratar do pensamento freireano,
detalhando os principios educativos do autor e a abordagem do seu método. Mesmo,
gue as outras cinco sessdes ndo haviam exclusividade do conteudo freireano, seus
principios eram sempre retomados de maneira direta e indireta, para embasar o
encaminhamento tematico.

O uso de exemplos era sempre utilizado no curso de formacao, com o objetivo
de demonstrar as especificidades metodoldgicas, as dificuldades, as problematicas e
desafios da educacéo e alfabetizacdo de adultos, e, consequentemente, revelando o
preparo e a postura que o educador deve possuir para sua atuacao em terreno. Esta

preocupacao também foi identificada no discurso das entrevistadas, o qual expressa
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0 contexto do projeto e a percepcado da realidade de alguns programas de
alfabetizacdo existentes.

O pouco tempo, a falta de financiamento e trabalho voluntario estdo entre as
probleméaticas mais apontadas em relacdo ao projeto e a realidade da educacéo de
adultos no contexto ndo formal. As dificuldades entéo relacionadas com os desafios a
ultrapassar por parte do educador, que diz respeito a “desescolarizagdo” (Dominique),
0 contexto e equipa muito diversificados, as limitagcbes dos participantes e a
necessidade de aprofundar conhecimentos para o desenvolvimento de melhores
acoes. O trabalho de educacao nao formal com uma equipa diversificada foi apontado
como um desafio pelas entrevistadas, mas de acordo com Freire (1987) corresponde
a um processo rico e dinamico de trocas de percepgbes, que permitem uma
interpretagdo mais ampliada do contexto em si. J& o enfrentamento das situagdes
limitantes de alguns participantes, como o caso de limitacfes fisicas ou mentais de
certos idosos, necessitam de uma atencao e preparo por parte dos educadores para
poderem encontrar as melhores solugcdes para o desenvolvimento da aprendizagem.

Neste sentido, as contribuicbes do pensamento de Paulo Freire revelam um
grande aporte para o programa de formacao e para a acao educativa das educadoras
do projeto. Seu pensamento ajuda a nortear a pratica educativa dentro da perspectiva
humanista, através do estabelecimento de principios que horizontaliza a relacéo entre
educador e educando, tornando o contexto educativo cada vez mais dialégico e
colaborativo. A dialogicidade em Freire (1987), esta baseada no reconhecimento da
capacidade de ser mais dos homens pela préopria inconclusédo, caracterizando-os
como eternos aprendentes. Portanto, seus conhecimentos e suas experiéncias
individuais devem ser valorizadas e servir como ponto de partida do processo
educativo do qual é sujeito.

A contribuicdo do pensamento de Paulo Freire, também esta voltada para a
valorizagéo, reconhecimento e respeito pela pessoa adulta, através da escuta ativa e
do cuidado com a infantilizacdo durante o processo educativo, propiciando uma
relacdo amorosa e afetiva entre educador e educando. O pensamento freireano ajuda
a fundamentar a prépria acdo do projeto através da dimenséo critica que persegue,
pois 0 processo de conscientizacdo estd relacionado ao trabalho com a literacia
critica, para a promocdo do pensar certo, isto €, do pensamento critico no

encaminhamento da leitura da palavra e do mundo.
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O saber ler e escrever € trabalho com o objetivo de desenvolver a autonomia e
a libertacdo de pensamentos e atitudes opressoras (Freire, 1979; 1981; 1989). Ja a
dimenséo politica estd mais ligada a questdo do empoderamento, palavra muito
utilizada no discurso das entrevistas e durante o programa de formacdo, e esta
relacionada com o entendimento de que a mudanca social comeca pela transformacéao
pessoal, através da tomada de consciéncia critica, que por sua vez, se concretiza por
meio de um processo coletivo de problematizacao e desvelamento da realidade.

Mediante o exposto, o pensamento freireano demonstrou ser um dos grandes
pilares do Projeto Letras Pra Vida, dado aos pressupostos norteadores da educacao
humanista que o autor apresenta, através de uma espécie de pedagogia geral da
educacdo, fundamentados ndo apenas pela teoria, mas pela préxis, expressa,
principalmente, por meio de seu método de alfabetizacdo. Os principios da
alfabetizacao critica freireana dao suporte para o encaminhamento de uma proposta
educativa dindmica e complexa, a medida que a relacdo dialégica vai sendo
construida entre educador e educando, permitindo outras reflexdes e praticas que vao
sendo agregadas como estratégias que promovam a conscientizacao, a liberdade e a
mudanca. Do mesmo modo, o projeto também contribui para que o pensamento de
Paulo Freire continue vivo, ativo, atuante e produtivo, desafiando educadores e
educandos a realizarem as mudancas possiveis para um mundo cada vez mais

humano e consciente (Gadotti, 1996).
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Anexos

. Guido de Entrevista

Objetivo geral: Refletir sobre a contribuicdo do pensamento freireano para a educacdo de adultos e as questdes que
envolvem a acéo educativa do Projeto Letras Pra Vida.

Objetivos especificos:

a) Analisar as contribuicdes do pensamento freireano na acéao educativa dos participantes do projeto.

b) Compreender a visado dos dinamizadores do projeto sobre a educacao de adultos, a alfabetizacéo de adultos e o educador de
adultos e identificar a influéncia do pensamento freireano.

c) Compreender as perspetivas educativas dos participantes em relacdo ao Método Paulo Freire e sua adaptacdo ao contexto
do projeto;

d) Identificar as especificidades, dificuldades, problematicas e desafios que envolvem a acdo educativa com adultos no contexto

do projeto.
Blocos Objetivos especificos Questdes Tépicos Orientadores
A — Apresentacéao - Consentimento e comunicacdo | - Esta entrevista é realizada no &mbito do Projeto de | - Apresentacéo da entrevistadora
dos objetivos da entrevista; conclusdo do Mestrado em Educacédo e Formacdo. | e do curso da entrevista;

- Autorizacao para gravacao - Sera usada apenas para fins académicos e segue, | - Dar a conhecer o ambito da
por norma, 0s principios éticos da investigacdo | entrevista e dos principios éticos
cientifica. da qual esté4 regida.

- Posso fazer a gravacdo do audio da entrevista? - Permissao para gravacao
B — Conhecer os - Compreender a area de - Qual sua area de formacgao?
participantes formacéo e o percurso

- Qual o seu percurso profissional?
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profissional dos participantes no
projeto;

- Compreender a motivacdo dos
participantes no projeto;

- Porque decidiu participar no projeto?

C - Viséo sobre o
pensamento de Paulo
Freire na educacéo de
adultos no contexto do
projeto

- Compreender a visdo que
possuem sobre educacéo de
adultos;

- Compreender a viséo sobre 0
pensamento freireano e sua
importancia para a agao
educativa proposta pelo projeto.

- Como entende a educacdo de adultos? Que
aspectos devem ser tido em conta?

- Como entende a alfabetizacdo de adultos? Que
aspectos devem ser tido em conta?

- Que aspectos do pensamento freireano considera
importante para educacgédo de adultos? Por qué?

- Na sua visédo, como o pensamento de Paulo Freire
pode contribuir com o projeto Letras Pra Vida?

- Visdo sobre o pensamento
freireano para o projeto

D - Método de
Alfabetizac&o Paulo Freire
e ainfluéncia no projeto
Letras Pra Vida

- Compreender as perspectivas
sobre o método Paulo Freire

- Compreender como é feito o
processo de adaptagéo do
método ao contexto dos
participantes

- Como se desenvolve o projeto Letras Pra Vida junto
dos adultos? O que fazem? Como fazem?

- Descreva uma sessdéo, por favor.

- Quais os principais pontos a se considerar durante
0 processo alfabetizacéo?

- Como o Método de Alfabetizacdo de Paulo Freire
ajuda a conduzir o processo de alfabetizacdo de
adultos?

- Como é feita a adaptacdo do método Paulo Freire
no projeto Letras Pra Vida?

- Quais pontos considera mais desafiantes para
aplicacdo do método de alfabetizacdo de Paulo
Freire?

sobre as
utilizadas no

- Informacéo
metodologias
projeto

- Processo de alfabetizagéo

- Método Paulo Freire e visdo
sobre a utilizagcdo no projeto

Quais as dificuldades sentidas?
Como procura contornar?
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- Usam as palavras-geradoras? Como usam? Como
chegaram a essas palavras?

- Associam a alfabetizacdo a uma preocupacédo de
mudanca social? De que modo? O que fazem?
Como fazem?

E — Educador de adultos

- Compreender a visdo do
entrevistado sobre o papel e a
formacéo do educador

- O que é ser educador?
- Que dificuldades sente como formador?

- O que gosta mais na atividade de educador? O que
gosta menos?

- Qual o papel do educador?

- Que tipo de formacédo deve ter o educador? A
formacao necesséria?

- Vis&o sobre o papel e formacdo
do educador

- Que dificuldades sente como
formador?

- O que gosta mais na atividade
de educador? O que gosta
menos?

F — Encerramento

- Concluir entrevista

- Outras questdes que considera importante e ndo
foram abordadas.

- Agradecimentos
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Il. Grelha de Observacao

Objetivo geral da observacéao: Observar a influéncia e as contribuicées do pensamento freireano para a educacao de adultos
proposta pelo Projeto Letras Pra Vida.
Objetivo especifico da observacado: Analisar as propostas teodricas-metodolégicas que o projeto propde para a pratica

educativa e identificar as contribuicdes freireanas.

Formacgdo em Alfabetizagdo de Pessoas Adultas
Projeto Letras Pra Vida

Programacéo:

Sesséo: Médulo:

Data: Local: Horério:

N°. de Participantes: Tipo de sesséao: Tedrica () Pratica ( ) Teorica/Préatica () Outra:

Participantes

Qual o perfil dos participantes? (De onde vem? Quem sdo? O que fazem?)

Qual a frequéncia dos participantes nas sessdes?

Organizacédo e Ambiente de Aprendizagem

Como era organizado o espago de aprendizagem?

Existéncia de um ambiente estimulante de aprendizagem?

Materiais disponibilizados para as atividades desenvolvidas?

Uso do material disponivel para desenvolvimento das atividades?
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Tempo suficiente para o alcance dos objetivos da apresentados? Como esta organizado o tempo da aula? Foram reservados periodos de duracao
suficientes para os participantes fazerem anotacgdes, refletirem, exporem as duvidas, debaterem e realizarem atividades?

Conteudo da formacéao

Quais contetdos abordados?

Quiais autores mencionados?

Relacao do contedido com conhecimentos prévios dos participantes?

Como é a contextualizacao do conteudo?

Utilizacao relevante de exemplos?

Metodologia desenvolvida

Como aborda o contetdo da aprendizagem?

Atividades e os problemas propostos?

Avaliacao

Como é avaliada a aprendizagem?

Contribuic6es do pensamento de Paulo Freire

Que aspectos do pensamento freireano foram apontados como relevantes para o projeto? Por qué s&o relevantes?

Qutras consideracbes




