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RESUMO

Esta pesquisa de doutorado versa sobre a formacdo permanente de
professores de quimica do ensino médio que atuam na Educacdo de
Jovens e Adultos. Nela é realizada a investigacdo das possibilidades, dos
avangos e das dificuldades da formacdo permanente fundamentada nos
principios dialdgico-problematizadores anunciados por Paulo Freire; e
verificada se a formacdo nessa concepcdo contribui para possiveis
mudancas na forma de conceber o ensino de quimica para alunos da
EJA, implicando em mudangas metodoldgicas. Além dos fundamentos
freireanos, esta pesquisa também utiliza a epistemologia de Ludwik
Fleck como referencial analitico para elucidar como se organiza o
conhecimento e como ele se dissemina e se transforma a partir das
categorias: Estilo de Pensamento, Coletivos de Pensamento, Circulag¢do
Inter e Intracoletiva de ldeias, Complicacbes no Estilo de Pensamento.
Analisa, ainda, como elemento empirico da pesquisa, um curso de
extensdo universitaria ministrado para professores de quimica da EJA
gue atuam na rede publica estadual do Parana. O curso foi organizado a
partir do referencial freireano e das pesquisas realizadas, sobretudo, por
Antbnio F. Gouvéa da Silva, apresentadas em sua tese defendida,
intitulada “A construgdo do curriculo na perspectiva popular critica das
falas significativas as praticas contextualizadas”, na qual ele analisa a
orientacdo da formacao docente realizada em distintas redes publicas da
educacdo municipal e/ou estadual no Brasil. Nesse momento empirico
da tese, os professores participantes do curso tiveram que realizar o
estudo da realidade local com os alunos da EJA, investigar falas, propor
temas geradores, elaborar aulas na perspectiva dial6gico-
problematizadora e desenvolvé-las com os alunos da EJA. Para a
andlise, é utilizado como corpus 0s materiais produzidos pelos
participantes durante o curso, os registros dos professores em diario de
bordo, os registros do pesquisador, a gravacdo em video das
apresentacOes das aulas desenvolvidas nas escolas e o grupo focal sobre
a formagdo desenvolvida. A partir da Anélise Textual Discursiva dos
materiais, sd0 apontados 0s possiveis avancos em relagdo a formagéo
permanente de professores, sejam eles os dialdgicos, os metodolégicos,
0s epistemoldgicos, os politico-pedagdgicos; assim como os limites,
sendo eles os estruturais, 0s organizacionais, 0s procedimentais, 0s
conceituais, os dialogais e os do orientador da formacdo permanente
para professores de quimica da EJA, organizada a partir da concepcédo
dialégico-problematizadora  freireana. Como  conclusdo,  séo



apresentadas algumas propostas para superar tais limites, pensando na
sua factibilidade, tendo em vista os problemas estruturais que a escola
vivencia.

Palavras-chave: Formagdo Permanente. Formacdo em Servico.
Formacdo Docente. Ensino de Quimica. Educacdo de Jovens e Adultos.
EJA. Paulo Freire. Ludwik Fleck.






ABSTRACT

This dissertation focuses on permanent education of Chemistry high
school teachers who work in adult education centers. It investigates
possibilities, advances and difficulties of permanent education programs
based on Paulo Freire's dialogic problem posing principles, and it
verifies if the formation based on those conceptions can contribute for
changes in the way we conceive Chemistry teaching methodologies for
adult students. Beside Freirean theoretical background, this study uses
Ludwik Fleck's epistemology as an analytical framework to elucidate
how knowledge is organized and how it spread and transforms from
these categories: thought style, thought collective, intercollective and
intracollective communication, thought-styles problems. This work takes
a specific university extension course as the empirical element of the
research. The theoretical basis of that course are Paulo Freire's ideas
and the studies conducted specially by Antdénio F. Gouvéa da Silva,
presented in his thesis intitled “The Curriculum Construction From The
Critical Popular Perspective: From The Significant Speeches To The
Contextualized Practices”, in which he analyzes the guidelines for
teacher education in distinct municipal and state Brazilian public
education networks. On that empirical moment, the teachers attending
the course had to make a study on the local reality of adult education
students — analyzing utterances, proposing generating themes, planning
classes based on the dialogic problem-posing perspective and putting
them into practice with adult education students. The corpus of the
analysis is composed by the materials developed along the course by
those attendants, records on teachers logbooks, notes of the researcher,
video tapes with the records of lectures given in schools and the focus
group on the formation given. With the textual discourse analysis of
those materials, possible advances in relation to permanent formation of
teachers are pointed out, whether dialogical, methodological,
epistemological or political-pedagogical. We also point out the limits,
whether related to structure, organization, procedures, concepts,
dialogue or those of the teacher who guided the permanent formation for
Chemistry adult education teachers, organized on Freirean dialogical
problem-posing conception. This text concludes presenting some
proposals to overcome such limitations, focusing on feasibility, in view of
the structural problems that schools face.

Key words: Permanent formation. In-service education. Teacher
education. Chemistry education. Adult education. AE. Paulo Freire.
Ludwik Fleck.
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INTRODUCAO

Em minha trajetoria na carreira docente na Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), sempre me instigaram duas acGes que sdo inerentes e
indissociaveis a atividade docente. Uma delas esta relacionada ao ensino
de quimica para alunos da EJA, a outra diz respeito a formacdo de
professores que atuam ou atuardo nessa modalidade da educagdo basica.

A insatisfacdo com a dificuldade que os alunos jovens e adultos
apresentavam em aprender quimica fez-me pensar sobre o papel da
formacdo docente para a compreensdo das dificuldades discentes em
entender qual a forma a ser utilizada para ensinar € 0 que se pretende
ensinar. Ou seja, qual a relacdo entre a aprendizagem e o ensino de
quimica para pessoas adultas.

Nesse sentido, é possivel considerar que ensino e aprendizagem
se inter-relacionam, mas podem ndo ser interdependentes, o que
significa dizer que ensinar, conforme o entendimento que se tenha desse
processo, nem sempre implica em aprendizagem.

Se a compreensdao assumida por quem ensina for a de que a
aprendizagem se da por meio da memorizacdo de definicdes e de teorias
descoladas da realidade, portanto modelares, internistas e ligadas a
estrutura e aos problemas-padrfes proprios da formagdo de cientistas
guimicos, e que foram propiciados pelo ensino de quimica com tais
caracteristicas, & provavel que ensino e aprendizagem ndo sejam
consequentes.

Baseando-se nas concepcbes pedagdgicas e epistemologicas de
Paulo Freire, pode-se supor que os professores que assim compreendem
0 ensino, estdo em um nivel de “consciéncia ma’lgica”1 (FREIRE, 2007 -
Educacdo como pratica da liberdade), ou entdo da “consciéncia real
efetiva” (FREIRE, 2005 - Pedagogia do oprimido) da ciéncia em relacdo
a sociedade. Ou seja, creem que esses conhecimentos ensinados dessa
maneira sdo considerados definitivos para melhorar a vida das pessoas.

Ao eleger os pressupostos epistémico-educacionais delineados
por esse educador, admite-se que a educacdo pode ser tanto um meio
para a reproducdo da ideologia dominante e, com isso, para a

! Segundo Freire, consciéncia magica é aquela em que o sujeito “ndo chega a
acreditar-se superior aos fatos, dominando-os de fora, nem se julga livre
para entendé-los como melhor lhe agradar. Simplesmente o0s capta,
emprestando-lhes um poder superior, que a domina de fora e a que tem, por isso
mesmo, de submeter-se com docilidade” (FREIRE, 2007, p. 113-114. Grifos do
autor).
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manutencado das distancias sociais, ou, conforme Giroux (1983, 1986), o
l6cus de resisténcia de tal processo.

Admitindo que a educagdo tenha assumido majoritariamente a
primeira perspectiva, ela tende a reforcar um modelo de sociedade em
gue as mentes se mantém alienadas dos fatores que constituem a
realidade onde as relacdes de poder demarcam os papéis desempenhados
por opressores e oprimidos (FREIRE, 2005).

O conhecimento cientifico, longe de estar distante desse jogo de
interesses e, portanto, nada neutro, é ensinado aos alunos como algo
pronto e acabado, cabendo a eles apenas aceita-lo, tendo ou néo
significacdo para a realidade em que vivem. Tal modelo de ensino tem
apresentado um recorrente insucesso, podendo ser um dos fatores para
0s problemas que afetam a educagéo no Brasil.

Segundo relatérios como o do Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia — Unicef (2009), somente 53,7% dos estudantes matriculados
concluem o ensino fundamental e dos que passam para o ensino médio,
somente 50,9% chegam ao final desse nivel. NUmeros como esses
também podem ser obtidos por meio da analise dos dados do Censo
Escolar coletado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Se tomarmos? como exemplo 0s
indices de abandono e reprovacéo para o ensino médio (INEP, 2012),
tem-se que no 1° ano, a cada 100 alunos matriculados, 13 abandonaram
e, aproximadamente, 18 reprovaram. Com isso, somente 69 podem ter
seguido para 0 2° ano, que por sua vez apresenta um indice de
abandono/reprovacio de aproximadamente 22%. Se analisarmos esses
numeros de forma direta, sem considerar outros fatores, pode-se dizer
gue quase a metade dos ingressantes no 1° ano do ensino médio de uma
forma ou outra ndo concluiram o 2° ano.

A Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad), relat6rio
organizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
traz indices que também evidenciam esse fracasso. Utilizando outra via
de analise, referente aos nimeros para a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), a Pnad mostra que no Brasil, do “total de 141.513 mil pessoas de
15 anos ou mais de idade, 10.891 mil pessoas (7,7%) frequentavam ou
frequentaram anteriormente curso de educacdo de jovens e adultos, na
ocasido do levantamento” (IBGE, 2007, p. 29).

2 A partir desse ponto a redacdo ocorrer4 na 12 pessoa do plural, pois
acredito(tamos) que o conhecimento se constitui na relacdo entre as pessoas, em
suas distintas formas de comunicag&o, portanto coletivamente.
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A Pnad destaca, ainda, que os motivos pelos quais os educandos
da EJA retornam aos estudos concentram-se em: conseguir melhores
oportunidades de trabalho, acelerar os estudos, conseguir diploma. A
pesquisa também identifica os alunos que se encontram no grupo etario
de 15 a 17 anos, que corresponde a 96,3% do total pesquisado pelo
IBGE, como aqueles que nunca frequentaram a EJA.

Essa representacdo estatistica educacional espelha, em certa
medida, como se estrutura a sociedade, nos fazendo pensar que os
processos de ensino e aprendizagem podem desempenhar um papel que
reforca as contradi¢cBes sociais ou que contribui para denuncia-las e
supera-las, dependendo de como se conceba o seu projeto socio-politico-
educacional.

Desses dados, pode-se inferir, ainda, que a maior parte desses
alunos que se desvinculam da escola, por diferentes motivos, terd que
retornar a ela, tendo em vista as demandas sociais e do mundo do
trabalho contemporaneas (KUENZER, 2000). Isso implica dizer que se
caracterizardo com provavel publico da EJA. Também indica que os
alunos jovens e adultos possuem caracteristicas e demandas préprias,
gue precisam ser consideradas nos processos educacionais.

Diante das demandas que se apresentam para a EJA, passamos a
investigar com mais atengdo a formagéo docente, sobretudo a que ocorre
apos a formagdo inicial, comumente denominada formagdo continuada,
mas que denominaremos de formacdo permanente, cujo conceito sera
desenvolvido no decorrer deste trabalho.

Em relagdo a esse mesmo tema, durante o0 mestrado
(LAMBACH, 2007), procuramos identificar, a partir da epistemologia
fleckiana, quais eram os Coletivos de Pensamento (CP) nos quais se
organizavam os professores de quimica que atuavam na EJA. Dito de
outra maneira, a pesquisa buscou identificar ideias, praticas,
procedimentos, tradi¢Ges, normas, formas de entender os problemas, que
naquela situagdo tinham relacdo com a forma de ensinar quimica para
alunos da EJA, incluindo ai a forma como se compreendia a participacéo
dos alunos no processo educacional. De forma bastante restrita, pode-se
dizer que esses elementos que caracterizam os Coletivos compfem o
que Fleck chama de Estilos de Pensamento (EP).

A pesquisa de mestrado investigou, ainda, a possibilidade da
formagdo, naquele contexto entendida como continuada, interferir nos
EP.

Contudo, apesar de a dissertacdo de mestrado ter evidenciado as
deficiéncias na formacdo docente — ndo raramente intencionais —, néo
aprofundou a problemética de como a formagdo permanente pode
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aproximar o ensino da aprendizagem, indicando um caminho para a
superacdo da dificuldade de se ensinar e de se aprender quimica na EJA.

Assim, considerando a necessidade de estreitamento entre os dois
universos, dos professores e dos alunos, que necessariamente coexistem
e se implicam, e de como a formagdo permanente pode viabilizar a
compreensao dos processos de ensino de quimica para uma praxis mais
dialégica e critica, esta pesquisa se organizou em torno do seguinte
problema: Que implicagdes uma formacdo permanente fundamentada
nos principios dialdgico-problematizadores freireanos trazem a prética
docente de professores de quimica para atuacdo em EJA? E como
guestdo complementar: De que maneira a epistemologia da Ciéncia pode
auxiliar na proposicdo de uma metodologia dialégico-problematizadora
fundamentada na pedagogia freireana de modo a superar as dificuldades
recorrentes na area de ciéncias da natureza?

Para responder a essas inquietagcdes propusemos, como agdes do
processo investigativo, o delineamento de categorias analiticas partindo
da observacdo participante da formacdo permanente de professores de
guimica na EJA, em uma perspectiva dialdgico-libertadora. Em seguida,
nutridos por tais resultados, apontamos os elementos constituintes para
um programa de formacdo permanente® de docentes em quimica para
esta modalidade, nesta mesma perspectiva.

Além da vivéncia pessoal, sdo determinantes para O
desenvolvimento desta pesquisa de doutorado as consideragfes colhidas
de pesquisadores que aprofundaram seus estudos no ensino de ciéncias
na perspectiva freireana.

Apresentamos alguns desses trabalhos, entendidos como basilares
para pesquisas nessa area, cujos temas centrais, descritos a seguir, foram
extraidos dos resumos dos documentos originais ou do catalogo de
dissertacOes e teses sistematizado pelo Centro de Documentagcdo em
Ensino de Ciéncias (Cedoc) da Faculdade de Educacéo da Unicamp.

A tese de Angotti (1991, p. 3),

analisa a tensdo entre fragmentos e totalidades do
conhecimento em Ciéncias Naturais e Tecnologia,
parte do conflito entre especializacdo e
universalidade, tanto na criagdo cientifica quanto
no seu ensinar-aprender. Prop8e a adogdo de
conceitos supradisciplinares e unificadores para

¥ Destacamos que hé& diferencas entre o que se denomina de Formagdo
Continuada e Formacdo Permanente, cuja conceituacdo sera objeto de
estudo a partir do topico 1.2.1.
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ancorar o tratamento didatico-pedagdgico desse
conhecimento. Indica as possibilidades de
intervencgdo de forma coerente com sua proposta,
nos diferentes graus e niveis de ensino de Fisica e
Ciéncias Naturais, na perspectiva da “ciéncia
enquanto cultura”.

A tese de Delizoicov (1991, p. 3),

analisa as rupturas entre os conhecimentos vulgar
(ou do senso comum) e o cientifico, propondo um
modelo didatico-pedagégico para 0 ensino-
aprendizagem das Ciéncias Naturais no 1° e 2°
graus. O modelo didatico-pedagdgico proposto,
que considera as rupturas para que haja
apropriacdo de conhecimentos cientificos pelo
educando, ¢é fundamentado por parametros
epistemologicos, pelo prisma pedagogico de
educadores  progressistas e por  préaticas
educacionais efetivadas em projetos de ensino de
Ciéncias Naturais.

A tese de Pernambuco (1994, p. 3),

busca explicitar alguns elementos de uma
pedagogia em movimento, na escola publica
brasileira, a partir do resultado de duas décadas de
vivéncia e reflexdes tedricas de um grupo de
professores-pesquisadores da area de ensino de
Ciéncias, sob fundamentagdo teorica freireana.
Reagrupa algumas das diades apontadas nas
praticas descritas, tais como fragmentos e
totalidade, unidade e diversidade, continuidade e
ruptura.

O livro de Delizoicov; Angotti; Pernambuco (2002, p. 23-24),
busca integrar os conhecimentos especificos da
area de ensino de Ciéncias Naturais com o fazer
pedagdgico e didatico. Apresenta as Ciéncias
Naturais como um conteGdo cultural relevante
para viver, compreender e atuar no mundo
contemporaneo, privilegiando contetdos, métodos
e atividades que favoregcam um trabalho coletivo
dos professores e alunos com o conhecimento, no
espaco escolar e na sociedade. Trata de
conhecimentos de sentido pratico e teérico, num
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esforco de nédo-dicotomizagdo dessas duas
dimensdes, tanto no que diz respeito as atividades
dos professores de organizacdo, planejamento e
avaliacdo das atividades em sala de aula como na
forma de desenvolver os contelidos especificos.

A tese de Silva (2004, p. 17)

procura caracterizar momentos organizacionais
para movimentos de reorientagdo curricular,
partindo de experiéncia docente em escolas
publicas municipais e estaduais, do trabalho como
assessor pedagdgico na Secretaria Municipal de
Educacdo de S&o Paulo (gestdo 1989-1992) e,
posteriormente, em diferentes gestes de
administracfes populares no Brasil. Analisa
proposta  politico-pedagdgica do  Projeto
Interdisciplinar via Tema Gerador, compreendido
como um processo de formagdo permanente e
coletiva dos educadores, envolvendo toda a
comunidade escolar, na perspectiva de buscar a
superacdo da dicotomia entre teoria e préatica a
partir dos conflitos e contradi¢des vivenciados no
contexto da escola publica. Discute as relagGes
entre  esses movimentos e as politicas
educacionais curriculares que os desencadearam
no intuito de caracterizar avancos e dificuldades
observados nas préaticas analisadas e as condigdes
necessarias para que sua implementacéo se dé de
forma coerente, contribuindo efetivamente para a
construgdo de uma comunidade escolar autdnoma,
comprometida com a transformacdo da realidade
sociocultural em que esta inserida.

Diante do problema anteriormente enunciado, a presente pesquisa
tem como objetivo geral investigar as possibilidades e potencialidades
de mudangas no estilo de pensamento de professores de quimica da EJA
em cursos de formacdo permanente docente, fundamentadas nos
principios dial6gico-problematizadores anunciados por Paulo Freire.

Para que esse objetivo fosse alcancado, os seguintes caminhos
complementares foram trilhados como objetivos especificos.

- Analisar as atividades construidas com os professores

durante o curso e os resultados das aulas desenvolvidas com
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os alunos, tomando como referéncia o didlogo e a
problematizag&o.

- Analisar em que medida a formacdo docente dial6gico-
problematizadora  contribui para  promover um
distanciamento epistemolégico de forma que os professores
de quimica da EJA reflitam criticamente sobre sua préaxis e
para instaurar “complicagdes”, na perspectiva fleckiana, nas
concepcgoes que os professores compartilham sobre o ensino
de quimica na EJA.

- Apresentar categorias analiticas que apontem os limites e as
possibilidades da formacdo permanente na perspectiva
freireana, a partir dos dados coletados durante o curso de
extensao.

- Propor uma organizacdo para a formagdo permanente
dialogico-problematizadora de forma a indicar caminhos para
superar os limites identificados na investigacao.

Esta tese esta estruturada em trés capitulos, sendo que no
Capitulo 1, discutimos sobre a formacéo docente desde aspectos gerais
até a particularidade da EJA, em seguida, caracterizamos o que se
entende por formacdo docente permanente. Depois, apresentamos um
recorte da historia da quimica, em que a analisamos, sob a 6tica da
epistemologia de Ludwik Fleck, como se estruturou o conceito de
substancia quimica, considerando esse um conceito chave tanto para a
compreensdo da quimica como para 0 desenvolvimento do trabalho de
formacéo de professores. Apresentaremos como ocorre a sociogénese do
conhecimento e o processo de ensino e de aprendizagem na perspectiva
critica. Discorreremos, ainda, sobre o dialogo para melhor compreender
0 conceito de dialogicidade, as distintas compreensdes de
contextualizacdo e as categorias epistemoldgicas fleckianas: estilos de
pensamentos, coletivos de pensamento, circulacdo de ideias,
complicagdes, mudanca de EP e aprendizagem.

No Capitulo 2, apresentamos as concepces metodoldgicas que
norteiam a pesquisa e os métodos utilizados para a coleta e analise dos
dados. Discorremos sobre a produgdo cientifica em relacdo a formagédo
de professores de quimica da EJA, os fundamentos tedricos da Pesquisa
Qualitativa, da Analise Textual Discursiva e do Grupo Focal.
Descreveremos a organizagdo e a metodologia do trabalho empirico
(universo e triangulacdo).

No Capitulo 3, apresentamos como se desenvolveu o processo de
formagdo e sistematizamos os resultados obtidos de acordo com cada
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etapa do curso de extensdo realizado, indicando como os dados
empiricos se apresentam frente aos fundamentos tedricos. E
desenvolveremos a anélise dos dados empiricos e a organizacdo dos
resultados analiticos frente aos pressupostos tedricos e aos objetivos da
pesquisa e apontamos 0s limites e 0s avangos da proposta de formacéo a
partir de Fleck e Freire.

Concluimos apresentando a sintese da pesquisa e as conclusdes
sobre as implicagbes da formacdo permanente dialdgico-
problematizadora sobre a metodologia de ensino de quimica para a EJA.
Também indicamos alguns caminhos para superar os limites que
encontramos na formacéo permanente.
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1 FORMAGCAO DOCENTE: DO GERAL APARTICULARIDADE
DO ENSINO DE QUIMICA NA EDUCACAOQO DE JOVENS E
ADULTOS

Este Capitulo 1 da tese foi organizado com a intencdo de se
discutir como se constitui historicamente a formacdo docente, desde o
seu conceito geral até a especificidade do ensino médio e o ensino de
guimica para a Educacdo de Jovens e Adultos - EJA. Estrutura, ainda, o
conceito de educacdo critica, partindo do referencial freireano, o qual
tem como pressuposto a problematizacdo da praxis docente. Analisa um
exemplar da historia da quimica em relacdo ao conceito de substancia,
gue foi um conceito chave para o trabalho realizado com os professores
no curso de formacdo, resgatado neste capitulo. Tal exemplar também é
utilizado para evidenciar que o processo de constituicdo do
conhecimento ocorre a partir de problemas enfrentados pelos
pesquisadores, e as solucbes ndo se desvinculam das atividades
cotidianas que aqueles sujeitos realizavam, assim como Ssdo
influenciados por questdes de carter social, historico, cultural,
econbmico, dentre outros.

Para essa analise, o capitulo traz os fundamentos da
epistemologia de Fleck e as concepgdes pedagogicas e epistemoldgicas
de Freire, com os quais buscamos evidenciar a concepgdo de sujeito — a
partir desse diferentes focos —, bem como o papel dessa concepcdo no
enfrentamento de problemas em relagdo & histéria da ciéncia e a
formacéo de professores.

1.1A FORMACAO DOCENTE COMO UM PROCESSO
SISTEMATICO

A preocupacdo sobre a formacao docente remonta o século XVII,

como observa Saviani (2009), sobretudo com o trabalho de Comenius, 0

gual, em sua obra Didatica Magna, afirma que esta trazia em seu

contetido
[...] a arte universal de ensinar tudo a todos [...].
Os principios de tudo o que se aconselha aqui sdo
extraidos da propria natureza das coisas; a
verdade é demonstrada através de exemplos
paralelos [...] o caminho, enfim, facil e seguro, é
mostrado para pdr essas coisas em pratica com
bom éxito.
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Que a proa e popa da nossa didatica sejam: buscar
e encontrar um método para que os docentes
ensinem menos e os discentes aprendam mais;
gue nas escolas haja menos conversa, menos
enfado e trabalhos inGteis, mais tempo livre, mais
alegria e mais proveito, que na republica crista
haja menos trevas, menos confusdo, menos
dissensdes, mais luz, mais ordem, mais paz e
tranquilidade. (COMENIUS, 2001, p. 11-12, grifo
N0ss0).

A concepc¢do de educacdo de Comenius, segundo Manacorda
(1992), era de carater empirista, baseando-se no pensamento de Francis
Bacon. A escola, na compreensdo comeniana, poderia ser comparada
analogicamente com as maquinas modernas, como uma “‘tipografia
vivente’ [...], pela qual imprimir, como um livro, os conhecimentos na
mente das criancas é indicativa da sua aten¢do para as mindcias da
didatica e [...] para o [..] desenvolvimento da técnica”
(MANACORDA, 1992, p. 222, grifo nosso).

Essa visdo secular, de que ensinar é imprimir conhecimentos em
uma folha em branco e para que isso acontega basta usar uma técnica,
como método de ensino, parece constituir ideias de “senso comum” que
perduram até hoje. Como destaca Carrascosa (1996), ensinar tal como se
aprendeu configura-se em um obstdculo sobre o ensino e a
aprendizagem, sendo que

A ideia de que ensinar é facil, de que “quem
sabe, sabe ensinar”, as visdes simplistas do que
seja a ciéncia e de como se desenvolve o trabalho
cientifico [...], a atribuigdo do fracasso escolar dos
alunos ou de suas atitudes negativas unicamente a
causas externas, ignorando a importancia do
papel que desempenham o tipo de ensino, as
expectativas do professor, etc. sdo apenas alguns
exemplos dessas ideias do senso comum.
(CARRASCOSA, 1996, p. 8, grifo nosso).

Mas serd possivel supor que a formacao de professores, ao longo
da historia da educacdo no Brasil, tem se configurado em torno das
ideias de Comenius e se tornaram “senso comum” na formagdo docente,
sobretudo para as licenciaturas que se destina aos anos finais do ensino
fundamental e para o ensino médio?
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1.1.1 O inicio da formagéo docente no Brasil

Uma breve revisao histérica sobre a formacao de professores no
Brasil mostra que ela remonta o final do século XIX, com a criacdo das
Escolas Normais para o ensino das “primeiras letras” (GATTIL, 2010;
SAVIANI, 2009; TANURI, 2000). Nessas escolas a preocupacao central
era que “os professores deveriam ter o dominio daqueles conteudos que
lhes caberia transmitir as criancas, desconsiderando-se 0 preparo
didatico-pedagogico” (SAVIANI, 2009, p. 144).

Outro movimento em direcdo a um processo de formacgéo docente
ocorreu com a reforma institucional promovida em S&o Paulo em 1890,
e que, segundo Saviani (2009), serviria de modelo para o restante do
pais. Contudo, esse modelo da Escola Normal “ndo se traduziu em
avancos muito significativos, trazendo ainda a marca da forca do padréo
até entdo dominante, centrado na preocupacdo com o dominio dos
conhecimentos a serem transmitidos” (SAVIANI, 2009, p. 145).

A formacdo de professores por meio da Escola Normal se
manteve até a Revolucdo de 1930, entendida como 0 momento em que
se da o “grande despertar da sociedade brasileira” (PEREIRA, 1970),
por passar a prestar atencdo nos motivos do seu atraso em relagdo
aquelas nagbes entendidas como desenvolvidas. Isso ocorria por a
economia da época se sustentar na exportacdo agricola, exigindo a
importacdo de manufaturados, tendo como consequéncia a dependéncia
econdmica do pais em relacéo a outras nagoes.

Segundo Ribeiro (1992), em relacdo a educacdo, a “Revolugdo de
30” representouum choque entre as oligarquias — representadas pelas
escolas privadas ligadas a igreja catdlica —, contra os escolonovistas —
que defendiam a efetiva responsabilidade pela educagdo — sendo, por
isso, entendidos como comunistas.

Em 1932, Anisio Teixeira, inspirado nos principios do
movimento escolonovista e no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo
Nova' (AZEVEDO, 2010), publicado no mesmo ano, propde uma nova

* De acordo com Bomeny (2003), o Manifesto dos Pioneiros foi redigido por
Fernando de Azevedo, e assinado por 26 educadores brasileiros integrantes do
"movimento de renovacao educacional”, dentre eles figuravam Anisio Teixeira,
Afranio Peixoto, Lourengo Filho, Antonio F. Almeida Junior, Roquette Pinto,
Delgado de Carvalho, Hermes Lima e Cecilia Meireles. Esses intelectuais
defendiam que a escola deveria ser publica, gratuita, obrigatdria e laica, em
oposicao aos interesses da rede privada de escolas confessionais.



42

reforma educacional instituida a partir do Decreto n. 3.810°, de 19 de
marco 1932 (TANURI, 2000).

Tal reforma transforma a Escola Normal do Distrito Federal em
Instituto de Educacdo, organizado em quatro escolas, sendo uma delas a
de formacdo de professores. O curso de formacéo de professor primario
ocorria em dois anos, assim organizado:

1° ano: biologia educacional, psicologia
educacional, sociologia educacional, histéria da
educacdo, mdusica, desenho e educagdo fisica,
recreagdo e jogos; 2°ano: introdugdo ao ensino —
principios e técnicas, matérias de ensino (célculo,
leitura e linguagem, literatura infantil, estudos
sociais, ciéncias naturais) e pratica de ensino
(observagdo, experimentacdo e participacao).
(TANURI, 2000, p. 73).

Com estrutura curricular semelhante, a Escola de Professores de
S&o Paulo foi incorporada a Universidade de Sdo Paulo em 1934 e, em
1935, ocorreu 0 mesmo em relacdo a Universidade do Distrito Federal,
com o nome de Faculdade de Educacdo (TANURI, 2000). Segundo
Tanuri (2000), passa a ser um novo modelo adotado progressivamente
pelas outras unidades da Federagdo, para a organizacdo dos cursos de
formacdo de professores, até a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional n. 5.692 de 1971 (LDB 5.692/71).

® Para Saviani "Com a reforma instituida pelo decreto n. 3.810, de 19 de margo
de 1932, Anisio Teixeira se prop6s a erradicar aquilo que ele considerava o
"vicio de constituicdo™ das Escolas Normais, que, "pretendendo ser, a0 mesmo
tempo, escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam
lamentavelmente nos dois objetivos” (Vidal, 2001, p. 79-80). Para esse fim,
transformou a Escola Normal em Escola de Professores, cujo curriculo incluia,
j& no primeiro ano, as seguintes disciplinas: 1) biologia educacional; 2)
sociologia educacional; 3) psicologia educacional; 4) histéria da educagdo; 5)
introducdo ao ensino, contemplando trés aspectos: a) principios e técnicas; b)
matérias de ensino abrangendo célculo, leitura e linguagem, literatura infantil,
estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica de ensino, realizada mediante
observacdo, experimentacdo e participacdo. como suporte ao carater pratico do
processo formativo, a escola de professores contava com uma estrutura de apoio
que envolvia: a) jardim de infancia, escola primaria e escola secundaria, que
funcionavam como campo de experimentacdo, demonstracdo e pratica de
ensino; b) instituto de pesquisas educacionais; c) biblioteca central de educag&o;
d) bibliotecas escolares; €) filmoteca; f) museus escolares; g) radiodifusdo.
(SAVIANI, 2009, p. 145).
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Tal elevagdo do Curso Normal ao nivel universitario uniformizou
a organizagdo curricular, passando a ser composto de “trés anos para o
estudo das disciplinas especificas, vale dizer, os conteidos cognitivos ou
0s ‘cursos de matérias’, na expressdo de Anisio Teixeira, e um ano para
a formacdo didatica” (SAVIANI, 2009, p. 146), conhecido
popularmente por esquema 3 + 1°” (GATTI, 2010).
Saviani destaca ainda que
ao ser generalizado, o0 modelo de formacdo de
professores em nivel superior perdeu sua
referéncia de origem, cujo suporte eram as escolas
experimentais as quais competia fornecer uma
base de pesquisa que pretendia dar -carater
cientifico aos processos formativos. (SAVIANI,
2009, p. 146).

Isso fez com que os cursos de licenciatura no nivel superior
fossem profundamente

marcados pelos conteldos culturais-cognitivos,
relegando o aspecto pedagogico-didatico a
um apéndice de menor importancia,
representado pelo curso de didatica, encarado
como uma mera exigéncia formal para a
obtencdo do registro profissional de professor.
(SAVIANI, 2009, p. 147, grifo nosso).

Esta cisdo fez com que a formacdo de professores, segundo Gatti
(2010), continuasse acontecer no nivel do ensino médio para aqueles
gue atuariam como docentes dos anos iniciais do ensino fundamental e
educacdo infantil, o que se manteve até a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9.394 de 1996 (LDB
9.394/96).

Isso pode evidenciar que muito do que significava formagéo
docente para Comenius se manteve para a primeira parte do ensino
fundamental, pelo menos até a LDB 5.692/71. E para os anos finais do
ensino fundamental e para o ensino médio, como se estruturou a
formacéo docente?

1.1.2 A formacéo de professores especialistas

Se por um lado a formacdo de professores para a educacao
infantil e para os primeiros anos do ensino fundamental tem um caréater
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generalista ou polivalente, para os anos finais desse nivel e para o ensino
médio, ela se caracteriza pela especializacéo.

A preocupacdo com a formagdo docente para atuar nos anos
finais do ensino fundamental e do médio, sé aparece, como aponta Gatti
(2010) no século XX. No final da década de 1930, nos poucos cursos de
bacharelado, passou-se a se incluir mais “um ano com disciplinas da
area de educacdo para a obtencdo da licenciatura, esta dirigida a
formac&o de docentes para o ‘ensino medio’” (GATTI, 2010, p. 1356).

Esse modelo de formacdo que se estende, pelo menos sob o0 ponto
de vista legal, até a promulgacdo da LDB n. 9.394/96, tem presente a
ideia de que “a formagdo pedagogico-didatica vira em decorréncia do
dominio dos contetdos do conhecimento logicamente organizado, sendo
adquirida na propria pratica docente [...]” (SAVIANI, 2009, p. 149).

Mesmo com a publicacdo dessa Ultima LDB e com as posteriores
regulamentacfes, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores, em 2002, e 0s atos normativos para cada
curso, como as de quimica, no mesmo ano, o que se identifica nas
licenciaturas é a

prevaléncia da historica ideia de oferecimento de
formagdo com foco na area disciplinar especifica,
com pequeno espaco para a formagéo pedagogica.
[Com isso] Adentramos o século XXI em uma
condicdo de formacdo de professores nas areas
disciplinares em que, mesmo com as orientagdes
mais integradoras quanto a relacdo “formacdo
disciplinar/formagao para a docéncia”, na pratica
ainda se verifica a prevaléncia do modelo
consagrado no inicio do século XX para essas
licenciaturas. (GATTI, 2010, p. 1357, grifo
N0sso).

Ou, ainda, como destaca Saviani (2009), as Universidades
Brasileiras ndo tém se preocupado com os preparo pedagogico-didatico
dos professores, sobretudo por se estruturarem em torno de um modelo
que ele denomina de napolednico, em que

as universidades tendem, por indugdo do Estado, a
se unificar estruturalmente sob um ordenamento
comum e com 0s mesmos curriculos formativos. E
o curriculo formativo posto em posi¢do dominante
para os professores da escola secundéria é aquele
centrado nos conteldos culturais-cognitivos,
dispensada qualquer preocupacdo com 0 preparo
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pedagdgico-didatico. [..] Nesse quadro, o0s
referidos conteldos sdo considerados formativos
em si mesmos [..] [tal] modelo pedagogico-
didatico pressupde, desde Comenius, que todo e
qualguer conteddo, quando considerado
adequadamente a vista das condigdes do ser
gue aprende, é suscetivel de ser ensinado a
todos os membros da espécie humana.
(SAVIANI, 2009, p. 14, grifo nosso).

Com isso, é possivel inferir que em relagdo aos programas e as
politicas de formac&o inicial de professores especialistas,

ndo s6 ndo ha consensos que permitam agregar as
organizagdes da sociedade civil em torno de uma
concepgdo minima, que permita um adequado
enfrentamento das propostas que vém sendo
implementadas a partir das diretrizes curriculares,
na dire¢do de um projeto mais integrado as
necessidades e especificidades da maioria da
populacdo, como também os investimentos tém
sido insuficientes diante da dimensdo do
problema. (KUENZER, 2011, p. 668).

Enfim, como aponta Martins (2010), a formacdo de professores
tem sido tema frequente de pesquisas académicas desde finais da década
de 1970, teve grande énfase em 1980 e 1990 e atingiu amplitude ap6s a
publicacdo da LDB n. 9.394/96. Isso pode ser identificado por meio de
estudos do tipo estado da arte e semelhantes em relagcdo & formagéo
docente, tais como os de Alves (2011); André et al (1999); André (2009,
2010); Brzezinski (1996, 2006); Freitas (2002); Gatti, Sa Barreto, André
(2011); Gatti, Sa Barreto (2009); Machado et al. (2009).

Mas se as pesquisas sinalizam para os problemas que enfrentam a
formacéo inicial de professores especialistas, 0 que se pode dizer para
situacGes especificas, como €é o caso do ensino de quimica e da educacdo
de jovens e adultos?

Para isso, precisamos compreender o contexto histérico
contemporaneo da EJA no Brasil.

1.1.3 A EJA a partir dos anos 2000

Com a demarcacdo estabelecida pela LDBEN 9.394/96, em que a
EJA passa ser uma modalidade da educacdo basica, e o entendimento
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dado a educacdo de adultos a partir da Confintea V, a Camara de
Educacdo Basica — CEB, do Conselho Nacional de Educacdo — CNE,
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo de
Jovens e Adultos — DCN-EJA, por meio do Parecer n. 11/2000.

Estas Diretrizes (BRASIL, 2000) indicam trés novas funcdes para
a EJA: a Fungéo Reparadora que reconhece a igualdade “ontoldgica de
todo e qualquer ser humano” no direito a uma escola de qualidade. A
Funcdo Equalizadora garante o reingresso no sistema educacional de
todos 0s segmentos sociais, desde trabalhadores até pessoas em privacao
de liberdade; e, ainda, a Funcdo Qualificadora, para viabilizar a
atualizacdo permanente de conhecimentos. Também regulamentam a
LDBEN 9.394/96 no que se refere a idade, fixando os limites de 14 e 17
anos completos para ingresso no Ensino Fundamental e no Médio,
respectivamente.

Tomando como referéncia o direito a equidade na educacdo e a
diferenca entre os individuos, também destacada por Cury (2002) —
relator do Parecer n° 11/2000 —, a funcdo reparadora, pode ser
considerada em principio, como o marco diferencial entre a Educagao de
Jovens e Adultos e o Ensino Supletivo, o qual se baseava na fungédo de
suprimento. Entretanto ha que se observar a tensdo existente entre o
discurso capitalista utdopico de uma sociedade baseada “em principios
morais e politicos de igualdade e de liberdade” (NOBRE, 2008, p. 10), e
a realidade de uma educacdo pensada para atender aos excluidos.

No caso da EJA, o descaso intencional para a efetivacdo de acbes
gue implicassem na melhoria da qualidade, sobretudo pela exclusdo do
acesso aos recursos financeiros, fica também evidenciado nas
contradi¢Bes constantes no Parecer 11/2000. Ao salientar a necessidade
de se pensar a especificidade da EJA, sem estabelecer de fato diretrizes
curriculares nacionais especificas para essa modalidade de ensino. O
Parecer 11/2000, ainda, atribui as escolas e aos professores a tarefa de
adequar a metodologia de ensino para EJA, utilizando os mesmos
componentes curriculares da Base Nacional Comum e sua Parte
Diversificada do Ensino Fundamental e Médio. Mais uma vez a
legislacdo ndo considera a precariedade da educacédo de jovens e adultos
em toda a sua histéria, no que se refere a estrutura e a falta de recursos
para a modalidade. Além do fato de praticamente inexistirem cursos de
formacéo inicial para professores atuarem na EJA, sendo os cursos de
formacéo continuada arremedos do que é ofertado para os docentes do
ensino regular (SOARES, 2006), que por sua vez sao bastante precarios.
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A dificuldade de se integrar, a partir de uma legislagéo Unica, as
diferentes realidades brasileiras no que se refere a oferta e organizacao
da EJA, frequentemente fragilizada por interesses de carater politico-
econdmico, se evidencia pela diversidade de documentos legais
expedidos pelo governo central, representado pelo Conselho Nacional
de Educacéo®.

Ap6s a publicacdo das DCN-EJA em 2000, a proxima
regulamentacdo expedida pelo CNE, foi o parecer 41/2002 CNE-CBE
que estabeleceu as “Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgdo a
Distancia na Educacao de Jovens e Adultos e para a Educacdo Bésica na
etapa do Ensino Médio”. Neste documento ¢ indicada a oferta de EJA na
forma a distancia, influenciada pela politica neoliberal vigente entéo.
Como pode ser identificado ja no inicio do parecer emitido pela relatora,
em que ela destaca:

A andlise dos problemas enfrentados pelo Brasil
na area da educacdo deve, necessariamente,
considerar o contexto internacional. Ao iniciar-se
o século XXI, os paises enfrentam um sem
nimero de desafios para sua sobrevivéncia. E
muito importante a parcela desses desafios a ser
enfrentada pela educacéo, cuja responsabilidade é
a preparacdo de todos os cidaddos para interagir
competentemente com as mudangas ja existentes e
com as que estdo por vir e assegurar para o pais
um lugar privilegiado no concerto futuro das
nagles. (BRASIL, 2002, p. 1).

® Em relacéo ao CNE, Frigotto e Ciavatta (2003), relatam a sua constituicéo na
LDBEN 9.394/96, em substituicdo ao antigo Conselho Federal de Educagdo.
Eles demonstram que no projeto original da Lei, a proposta era que o CNE
tivesse o carater deliberativo e legislativo, sendo econdmica, financeira e
administrativamente autdnomo. Ja a Lei elaborada por Darcy Ribeiro, atribuia
ao CNE fungBes normativas e de supervisdo e atividade permanente. Dessa
forma o CNE tornou-se dependente do MEC, que no governo FHC nomeou os
conselheiros “em numero mais que suficiente para que nada, que fosse
fundamental ao projeto educativo preconcebido, escapasse do seu controle”
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 111). Dessa forma o CNE no governo
FHC foi “foi espago de legitimagdo do projeto mercantilista e privatista do
Governo Cardoso” (ibd, p. 111).
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Um pouco mais adiante, ela caracteriza a sociedade como sendo
“a “aldeia global” de Marchal Mcluhan’ é hoje uma realidade: a
sociedade da informagédo, a globalizacéo [...]” (BRASIL, 2002, p. 2). Na
sequéncia o0 documento destaca que 0s paises emergentes devem
enfrentar essa realidade globalizada, e no que se refere ao Brasil, tendo
em vista as suas dimensdes geograficas, a Educacgdo a Distancia (EaD),
inclusive na modalidade EJA, cumpriria o papel de “atingir o maior
numero de brasileiros, com 0 maximo possivel de qualidade, cuidando
especialmente da aquisicdo de competéncias para a cidadania e para o
mundo do trabalho, em profunda mudanca (BRASIL, 2002, p. 2, grifo
nosso)”.

A constante vinculacio da EJA com a preparagdo ou adequagdo
da mdo de obra para o trabalho, denota o propdsito capitalista na
redacdo do legislador educacional, com isso, a equidade educacional
intencionada para a EJA, transforma-se em discurso ndo implementado.

Posteriormente o que ocorre em relacdo aos atos legais, sdo
reformulacGes da DCN-EJA, no tocante a idade de ingresso nos cursos
em nivel fundamental e médio, aos exames e a oferta da EJA a distancia.
Sédo elas:

- Parecer CNE/CEB n. 36/2004, propde a reformulacdo da
Resolucdo CNE/CEB 1/2000, estabelecendo o periodo minimo de dois
anos e um ano e meio para cursar o ensino fundamental e o médio, com
idade para ingresso de 15 e 18 anos, respectivamente.

- Parecer CNE/CEB n. 29/2006, reexamina o Parecer CNE/CEB
n. 36/2004, reforcando que para o ensino fundamental em seus anos
finais, o periodo minimo para conclusdo do curso deveria ser de 24
meses, sendo exigida idade de 15 anos para ingresso nos cursos. Para o
ensino médio o periodo deveria ser de 18 meses e a idade minima de 18
anos.

- Parecer CNE/CEB n. 23/2008, que institui as Diretrizes
Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, nos aspectos
relativos a duragdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos;
idade minima e certificacdo nos exames de EJA; e a EJA desenvolvida
por meio da Educacdo a Distancia. Este parecer propde idade de 18 anos

" “Marshall McLuhan - Criador da ideia de "aldeia global" trouxe para a
educacdo novo enfoque, baseado em suas teorias sobre comunicagdo. [...] Um
erro, em sua concepcdo, é a orientacdo da escola com vistas exclusivas ao
mercado de trabalho”. Fonte:
<www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_b_marshall_mcluhan.
htm>. Acesso em: 06 ago. 2012.
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para 0 ingresso nos cursos de EJA, tanto para o ensino fundamental —
anos finais, como para o ensino médio.

- Parecer CNE/CEB n. 6/2010, faz o reexame do Parecer
CNE/CEB n. 23/2008 e Resolu¢cdo CNE/CEB n. 3, de 15 de junho de
2010, que institui as Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens
e Adultos nos aspectos relativos a duracdo dos cursos e idade minima
para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificacdo nos
exames de EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos desenvolvidos por
meio da Educacéo a Distancia.

A nova redagdo das Diretrizes Operacionais retoma a idade
minima e o tempo de curso estabelecido no Parecer 29/2006.
Acrescenta, ainda, a duragdo minima para cada nivel sendo que para o0s
anos iniciais do Ensino Fundamental a duracdo fica a critério dos
sistemas de ensino. Para os anos finais do Ensino Fundamental a
duragdo minima de 1.600 horas, para o Ensino Médio a duragdo minima
de 1200 horas. Também estabelece os mesmos parametros para o ensino
profissional e para a modalidade EAD vetando, contudo, a oferta de EJA
nos anos iniciais do ensino fundamental a Distancia.

- Parecer CNE/CEB n. 04/2010, estabelece as Diretrizes
Nacionais para a oferta de educacdo para jovens e adultos em situagdo
de privagdo de liberdade nos estabelecimentos penais.

Esse documento caracteriza a populagéo carceraria como sendo:

[...] 73,83% jovens entre 18 a 34 anos — idade
economicamente produtiva; 93,51% do sexo
masculino; 56,43% séo pretos e pardos, com uma
escolaridade deficiente (65,71% ndo completaram
0 ensino fundamental) e oriundos de grupos
menos favorecidos da populacéo.

[...] 70% dos presos ndo terminaram 0 ensino
fundamental e que cerca de 10% eram analfabetos
[..]. (BRASIL, 2010).

- Parecer CNE/CEB n. 20/2005, no qual ha inclusdo da Educacéo
de Jovens e Adultos, como alternativa para a oferta da Educacdo
Profissionalizante de nivel médio de forma integrada com o Ensino
Médio.

Essas regulamentacBes nacionais emitidas pelo Conselho
Nacional de Educagdo reforcam o que vimos apresentando ao longo do
texto. E o caso da relagdo constante da educacdo profissional com a
EJA, na preparacdo/adequacdo dos trabalhadores em exercicio ou em
potencial de acordo com 0s interesses do mercado.
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Concernente a isso, basta ver 0 nimero de programas langados ja
no governo Lula, tais como: Programa Saberes da Terra, Projeto Escola
de Fabrica, Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio ao Ensino Médio na modalidade de Educagédo
de Jovens e Adultos (Proeja), Programa Nacional de Estimulo ao
Primeiro Emprego (PNPE), Projeto de Profissionalizacdo dos
Trabalhadores da Area da Enfermagem (Profae), Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens (ProJovem), dentre outros como destaca Ventura
(2008).

No contexto internacional, no final da década, em 2009 ocorre a
Confintea VI, em Belém, sendo essa a primeira que acontece em um
pais da América Latina. Nela ¢ produzido o documento “Marco de Acdo
de Belém” tendo como anexo a “Declaragdo de Evidéncia”, em que sdo
reforcados os objetivos tracados na Confintea V, como a garantia da
aprendizagem ao longo da vida, ocorrendo em contextos formais e ndo
formais e reafirma a importancia dos quatro pilares da educacgdo para o
século XXI (DELORS, 1999).

O “Marco de Acdo de Belém” reconhece a pluralidade do publico
pertencente a Educacdo de Adultos, com a escolarizacdo das mulheres.
Denota também, o papel da educacéo de jovens e adultos no processo de
globalizacdo da economia, considerando que o mundo se depara com
um cenario

de mudangas estruturais nos mercados da
producdo e de trabalho, crescentes insegurangas
e ansiedades na vida cotidiana, dificuldades em
atingir a compreensdo mutua e, atualmente, diante
de uma profunda crise econdmica e financeira
mundial. Ao mesmo tempo, a globalizacdo e a
economia do conhecimento nos forcam a atualizar
e adaptar nossas habilidades e competéncias a
novos ambientes de trabalho, a formas de
organizagdo social e a canais de comunicagdo.
Essas questbes, além de nossas necessidades de
aprendizagem urgentes, coletivas e individuais,
colocam em cheque nossos principios e
pressupostos nessa 4area, bem como alguns
aspectos dos alicerces de nossos sistemas
educacionais e de filosofias estabelecidas (Marco
de Belém, CONFINTEA VI, 2010, p. 16, grifo
N0sso).
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Novamente as referéncias internacionais relacionam a educacéao
de adultos para (re)adaptar os trabalhadores para 0 mercado de trabalho.
Indicando, conforme destaques, 0 caminho pedagégico instrumental —
habilidades e competéncias — que orientam a EJA.

O documento também reforga a importancia de investimentos
para a alfabetizacdo de adultos, como ja orientava a “Declaracdo de
Hamburgo” e em seu anexo, na “Declaracdo de Evidéncia”, grifa que o
objetivo da EJA ¢é “garantir contextos e processos de aprendizagem que
sejam atraentes e sensiveis as necessidades dos adultos como cidadaos
ativos” (CONFINTEA VI, 2010, p. 17, grifo nosso).

Contudo, o texto ndo se refere & aprendizagem como um meio
para se compreender o papel de cidaddo a partir o contexto social em
gue os sujeitos vivem. Mas, denota suas intencGes ao destacar a
necessidade de se adaptar as rdpidas mudangas que ocorrem nas
sociedades e economias complexas, além de viabilizar a possibilidade de
“tentar diferentes tipos de trabalho ao longo da vida, a adaptacdo a
novos contextos em situacBes de deslocamento ou migracdo, a
importancia de iniciativas empreendedoras [...]” (CONFINTEA VI,
2010, p. 17, grifo nosso).

Por fim, o “Marco de Belém” (CONFINTEA VI, 2010) evidencia
0 pouco investimento, a falta de articulagéo entre a educagdo formal e
nao formal, o entendimento da EJA como um processo para além da
alfabetizacdo e suas campanhas, além do problema da formacéo
docente, sendo que a

falta de oportunidades de profissionalizacdo e de
formagdo para educadores tem um impacto
negativo sobre a qualidade da oferta de
aprendizagem e educagdo de adultos, assim como
0 empobrecimento do ambiente de aprendizagem,
no que diz respeito a equipamentos, materiais e
curriculos. (CONFINTEA VI, 2010, p. 21).

Podendo-se considerar esse como um dos motivos que
contribuem significativamente para o0s resultados limitados da
escolarizacdo de adultos, tendo em vista 0 malogro do processo de
ensino pela inadequagdo curricular e metodoldgica utilizada na EJA.

1.1.4 A formacéo de professores quimica e da EJA

O estudo sobre a formagdo de professores para atuarem na EJA
parte da regulamentacdo da LDBEN n. 5.692/71, dada pelo Parecer n.
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699/72 do Conselho Federal de Educagdo, uma vez que esse é 0 marco
legal educacional a partir do qual se organizava os sistemas de ensino de
forma a criar uma modalidade especifica para a escolarizagdo de adultos
para o final do ensino fundamental e do médio.

Esse documento destacava que a docéncia na EJA necessitava de
um “pessoal docente” com preparo adequado as caracteristicas desse
tipo de ensino, as quais deveriam ser conhecidas a priori e
constantemente realimentadas.

A normativa orientava ainda que esse preparo deveria ser um pré-
requisito, caso contrario a EJA seria apenas uma sombra distorcida do
ensino regular “a projetar-se em esquemas de segunda classe que urge
evitar por todos os meios” (BRASIL, 1972).

Essa observacdo acabaria por se tornar uma predi¢do do que viria
acontecer com o ensino supletivo nas décadas subsequentes. Sendo,
provavelmente, reforcada  por muitos professores que
compartilhavam/compartilnam com a concepcdo compensatéria do
ensino supletivo.

O referido parecer ainda trazia em suas conclusdes, que a
responsabilidade de estabelecer normas para o “preparo” adequado do
“pessoal docente” seria dos conselhos estaduais de educacdo, ou seja, as
diretrizes e bases para a formacdo docente ndo era uma politica
estabelecida nacionalmente. Assim, cada Estado poderia regulamentar
suas acOes da forma que melhor entendesse, com 0s compromissos
educacionais e com o0s interesses politico-econdbmicos que Ihes
conviessem naquele momento.

O documento também orientava que 0 preparo adequado era
aquele que se dava por meio da apropriagdo de “técnicas especiais” a
serem empregadas ao tipo de aluno atendido. Isso denota uma
concepcdo de ensino em que, para garantir a aprendizagem dos
conteidos escolares, bastava utilizar uma “técnica” de ensino
diferenciada ou especial. Semelhante ao que aponta Schnetzler (2002, p.
15) ao criticar a concepcdo simplista que se tem da licenciatura em
quimica, segundo a qual “basta saber o contetdo quimico e usar
algumas estratégias pedagogicas para controlar ou entreter os alunos”.
Além disso, por exemplo, o contexto sdcio-histdrico dos alunos néo
tinha importancia, presumindo-se que haveria um procedimento padrao
que garantiria a aprendizagem.

Somente com a regulamentacdo da LDBEN n. 9.394/96, por meio
do Parecer n. 11/2000, é que a formacdo docente para atuar na EJA volta
a ser abordada. Portanto, passaram-se cerca 25 anos sem que, em termos
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normativos, os principios orientadores fossem revistos e modificados
nessa matéria.

O teor do referido Parecer demarca uma mudanca em relagdo a
docéncia na EJA, na medida em que explicita a exigéncia de uma
formacdo especifica para a educacdo de jovens e adultos, tendo em vista
0 publico a que se dirige, cujas experiéncias de vida ndo podem ser
ignoradas. Tal exigéncia tem como objetivo “a permanéncia na escola,
via ensino, com conteldos trabalhados de modo diferenciado, com
métodos e tempos intencionados ao perfil deste estudante” (BRASIL,
2000, p. 58, grifo do autor).

Mesmo com o importante destaque legal a metodologia e ao
tempo vivido, adequados aos educandos da EJA, o Parecer destaca a
permanéncia no processo de escolarizacdo. De fato, os indices de
desisténcia na educagdo de jovens e adultos sdo elevados, mas ao
ressaltar isso, ao invés de reafirmar uma escolarizacdo emancipatoria,
critica e libertadora (FREIRE, 2005, 2007), o Parecer pode denotar a
intensdo de melhorar a estatistica da educacdo basica. Isso esta de
acordo com o que estabelece as agéncias capitalistas mundiais, como o0
Banco Mundial, e como apontam os estudos de De Tommasi, Warde,
Haddad (1996); Acdo Educativa (1991); Croso Silva, Azzi, Bock
(2008).

Por outro lado, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA
(DCN-EJA), também emanadas pelo CNE em 2000, delineiam as
caracteristicas dos docentes dessa modalidade, os quais devem estar
preparados

para interagir empaticamente com esta parcela
de estudantes e de estabelecer o exercicio do
didlogo. Jamais um professor aligeirado ou
motivado apenas pela boa vontade ou por um
voluntariado idealista e sim um docente que se
nutra do geral e também das especificidades que a
habilitagdo como formacgdo sistematica requer.
(BRASIL, 2000, p. 56, grifo nosso).

O destaque denuncia as possiveis relagdes conflituosas entre
professores e alunos da EJA e também pode indicar uma interpretacdo
equivocada do que seja o didlogo, ou seja, apenas uma conversa, no o
gue se considera como condigdo para a educacdo critica, tal como
desenvolveremos mais adiante.
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Ja a Resolucéo que homologa as Diretrizes (CNE/CEB n. 1 de 05
julho 2000) especifica como deve ser a formagdo docente para atuar na
EJA:

Art. 17. A formacéo inicial e continuada de
profissionais para a Educagdo de Jovens e Adultos
terd como referéncia as diretrizes curriculares
nacionais para o ensino fundamental e para o
ensino médio e as diretrizes curriculares
nacionais para a formagdo de professores,
apoiada em:

I — ambiente institucional com organizagdo
adequada a proposta pedagdgica;

Il — investigacéo dos problemas desta modalidade
de educacdo, buscando oferecer solugdes
teoricamente  fundamentadas e socialmente
contextuadas;

Il — desenvolvimento de praticas educativas que
correlacionem teoria e pratica;

IV — utilizagdo de métodos e técnicas que
contemplem cddigos e linguagens apropriados as
situagdes especificas de aprendizagem. (BRASIL,
2000, grifo nosso).

Vé-se nos destaques a orientacdo clara de como deve ser a
formag&o permanente de professores da EJA, inclusive para os docentes
das disciplinas ensino médio — foco desta tese. Essas indicacdes refletem
um significativo avan¢o em termos legislativos, pois denotam que a
educacdo de jovens e adultos abrange mais do que a alfabetizacdo de
adultos, historicamente organizada por meio de Campanhas. Ou seja,
reforca que a EJA é uma modalidade da educacdo basica, como ja
estabelecia a LDBEN n. 9.394/96, que deve ocorrer como um processo
de ensino escolar e ndo somente de forma pontual.

Outro aspecto que se observa, diz respeito as caracteristicas da
formag&o inicial e permanente — nosso objeto de estudo —, a qual deve
considerar o contexto socio-histérico no qual se insere a educacdo de
jovens e adultos, com o desenvolvimento de praticas educativas,
incluindo metodologia de ensino e relacdo teoria-pratica em situagdes
especificas, portanto adequadas aos sujeitos da EJA. Mas essa
institucionalizacdo do direito a educacdo e sua adequacéo ao publico da
EJA ndo pode ser considerada uma novidade, pois isso ja constava da
legislagdo de 1972 para o ensino supletivo.
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As DCN-EJA também indicam que os docentes, além de
possuirem formacdo inicial especifica legal exigida para atuar em cada
area do conhecimento do ensino fundamental e do médio, devem ter
uma formagdo que possibilite uma “qualificacdo multidisciplinar e
polivalente” (BRASIL, 2000, p. 57).

Contudo, em outro momento do texto, as DCN-EJA atribuem aos
docentes a responsabilidade de se preparar para atuar na EJA com as
suas especificidades, destacando que “os docentes dever&o se preparar
e se qualificar para a constituicdo de projetos pedagdgicos que
considerem modelos apropriados a essas caracteristicas e expectativas”
(BRASIL, 2000, p. 57, grifo nosso). Ainda que se reconheca e seja
instituida legalmente a necessidade de “se qualificar”, tal como sempre
se reivindicou, a perspectiva adotada é ponciopilatiana (relativo a
Péncio Pilatos) - a de que o “Estado fez a sua parte” estabelecendo a
regra. No entanto, esta perspectiva deixa para 0 proprio professor a
responsabilidade maior pela sua formacao especifica para atuar na EJA.

Desse modo, ndo se identifica um plano de acdo, com
instrumentos, agentes e recursos para a formacao docente para a EJA a
partir de uma determinacdo legal que oriente as iniciativas das
instituicbes responsaveis pela formacdo inicial e/ou continuada. E isso
seria algo fundamental, especialmente se considerarmos que essa
modalidade é extremamente abrangente e tem como foco uma grande
parte da populacdo, tendo em vista os niveis de escolarizacdo basica da
populacdo brasileira com idade superior a 15 anos (IBGE, 2009, p, 41),
ou mais especificamente, os 49,3% da populacdo de 25 anos ou mais
gue ndo concluiram o ensino fundamental (IBGE, 2010).

Esse quadro socioeducacional indica por si s6 que a EJA poderia
ser um elemento fundamental, contribuindo para a melhoria das
condicdes sociais do Brasil, tendo reflexo na melhoria das condic¢des de
vida da populacdo e até mesmo na economia, pois como afirma Freire:
“enquanto pratica desveladora, gnosiologica, a educagdo sozinha,
porém, ndo faz a transforma¢do do mundo, mas esta a implica”
(FREIRE, 2006, p. 32 - Pedagogia da esperanca: um reencontro com a
pedagogia do oprimido).

Claro que para isso seria preciso uma reestruturacao profunda nos
sistemas de ensino em relacdo a EJA, com uma préatica pedagdgica com
concepgao quase prevalente de educacdo depositaria, e na formagdo
docente, tanto inicial como permanente, uma vez que os problemas da
EJA e da educacdo em geral ndo se resolvem por inanicdo, tal como
afirmava Darcy Ribeiro em seu discurso politico pronunciado durante
Congresso Brasileiro de Educacdo em S&o Paulo, em 1989, e depois
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problematizada por Sérgio Haddad (1997): “Deixem os velhinhos
morrerem em paz! Deixem os velhinhos morrerem em paz!”.

O problema da formacéo inicial de professores ndo contemplar as
especificidades da EJA ja foi matéria de estudo promovido por Soares
(2008), o qual destaca que das 519 Instituicdes de Ensino Superior (IES)
brasileiras que ofertavam o curso de Pedagogia e que foram avaliadas
pelo Exame Nacional de Cursos, apenas nove (1,74%) ofereciam a
habilitacdo em EJA — segundo dados do Inep em 2002.

O texto Formacao de educadores de jovens e adultos, produzido
pela Unesco em conjunto com o MEC, evidencia, ja na sua introducéo,
que

Apesar da magnitude do desafio, a educacdo de
jovens e adultos ainda possui pouca expressdo nas
universidades, seja no ensino — habilitacdes
especificas em EJA -, seja na pesquisa —
representa uma porcentagem infima até mesmo da
pesquisa desenvolvida no campo geral da
educacdo —, seja na extensdo — o campo por onde
a EJA historicamente entrou no portal da
universidade. (SOARES, 2006, p. 8).

Sobre o papel da pesquisa, enquanto eixo curricular na formagéo
de educadores para a EJA, Soares (2006) observa que na formacdo dos
licenciandos de todas as areas do conhecimento, inclusive para a
pedagogia, deve-se

transversalizar a  construgdo de uma
compreensdo dos jovens e dos adultos — alunos e
alunas da EJA — como sujeitos da aprendizagem,
inserindo nas ementas das diversas disciplinas, ou
em disciplinas especificas, ao longo dos
curriculos, a abordagem de questdes relativas a
formagdo do educador de jovens e adultos.
(SOARES, 2006, p.11, grifo do autor).

Nesse mesmo sentido, Di Pierro (2006) diz que a formacgéo
académica para os docentes da EJA nem sempre ocorre antes do
exercicio docente nesse campo. Esse educador, “qualquer que seja sua
escolaridade, constitui-se na pratica e, desafiado por ela, procura a
formagdo académica, que, nesse caso, ndao pode ser denominada
‘inicial’” (DI PIERRO, 2006, p. 283). Observa, ainda, que devido a EJA
ter sua historia localizada na fronteira do sistema educativo, raras vezes
ela ocupa uma posicdo de prestigio no ambiente académico, por isso a
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sua “legitimagdo e¢ a validagdo da produg¢do de conhecimento nesse
campo, a luz dos critérios e canones académicos, constitui um territério
de disputa de hegemonia no interior das instituicbes universitarias e de
fomento a pesquisa” (DI PIERRO, 2006, p. 288).

A autora, a0 comentar sobre as pesquisas académicas que
investigam a formacdo e atuacdo dos docentes da EJA, levanta uma
questdo importante, pois considera que elas privilegiam a formacdo em
servigo direcionada, principalmente, a alfabetizacdo e & escolarizacdo
nos anos iniciais, tendo poucos estudos sobre formacdo inicial de
professores. Por isso, identificam-se ‘“lacunas da produgdao de
conhecimento e estudos sobre as etapas posteriores do ensino
fundamental e médio, a produgéo de material didatico e a abordagem da
heterogeneidade geracional da EJA” (DI PIERRO, 2006, p. 289).

Portanto, apesar do tempo decorrido da publicacdo da LDB n.
9.394/96 e respectivas regulamentagdes, pessoas que atuam ou ndo na
EJA mantém o entendimento, como observam Haddad et al. (2002) e Di
Pierro, Joia e Ribeiro (2001), de que essa modalidade da educagédo
bésica se resume a alfabetizacéo de adultos. Como também é comum no
meio educacional, na midia e para a populacdo em geral, referir-se a
essa modalidade como ensino supletivo, cujo conceito foi estabelecido
pela LDB de 1971.

Essa ideia historicamente sedimentada tem colocado o ensino de
jovens e adultos como sinénimo da antiga funcdo Supléncia, a qual se
fundamentava em uma concepgdo de educacdo compensatoria, a fim de
atribuir certificacdo rapida aqueles que ndo frequentaram os bancos
escolares em idade regular.

Sobre as pesquisas académicas promovidas por pesquisadores
especializados em EJA ou que fazem referéncia a ela em seus trabalhos,
como por exemplo, André e Romanowski (1999); Diniz-Pereira (2006);
Garrido (2006); Haddad (2002); Laffin (2012); Laffin e Gaya (2013);
Machado (2000, 2002); Fonseca e Pereira (2000); Kleiman (2000);
Ribeiro (1999); Soares e Simfes (2005); Ventura (2012); Ventura e
Malena (2013); Vévio e Biccas (2001), lembram que ainda é pequeno o
ntmero de pesquisas especificas sobre a formacéo inicial dos docentes
para a educacdo de jovens e adultos. Soares destaca, ainda, que,
inclusive, pedagogos com formacéo inicial especifica para EJA veem
que essa formagdo se estrutura como “uma educagdo ‘menos
importante’ do que as outras” (SOARES, 2008, p. 92), devido ao legado
herdado do ensino supletivo.

Considerando que esse seja 0 quadro da formagdo inicial na
pedagogia, pode se esperar que muito mais complexa seja a situacdo nos
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cursos de licenciatura, sobretudo em quimica, como j& destacamos

anteriormente e que reforcamos, tem sido
historicamente dirigida para a formacdo de
bacharéis. Dessa formagdo distorcida tem
resultado o reforco de concepgdes simplistas sobre
0 ato de ensinar Quimica: basta saber o contetido
quimico e usar algumas estratégias
pedag6gicas para controlar ou entreter 0s
alunos. E, nem mesmo esse dominio de contelido
quimico para a docéncia tem sido ofertado pela
grande maioria dos nossos cursos universitarios.
(SCHNETZLER, 2002, p.15, grifo nosso).

Por isso, 0 ensino de quimica para muitos pesquisadores (ver, por
exemplo, MALDANER, 2003; SCHNETZLER, 2002; MARQUES,
2010), tem se caracterizado por sua tendéncia ao empiricismo, a
matematizacdo dos fendmenos e & memorizagdo de uma linguagem
propria dessa ciéncia. Os mesmos autores apontam que essa forma de
entender o ensino de quimica deve-se, em bhoa parte, a formacédo
académica inicial, cujas instituicdes formadoras estruturam seus
curriculos vinculados a determinados modelos e concepgbes que
apresentam tais caracteristicas. Assumindo, entéo,

uma posicdo aristotélico-empirista, e mesmo
positivista ou outra mais complexa e confusa, de
forma técita, influenciados pelo entorno escolar e
académico, pois, geralmente, as reflexdes
epistemoldgicas ndo fazem parte da formagéo dos
nossos professores. (MALDANER, 2003, p. 105).

Nesse contexto, como aponta Maldaner (1999), ao iniciarem as
suas atividades docentes na educacdo basica, os professores tendem a
reproduzir essa concep¢do de ensino. O mesmo se evidencia em
situacGes de ensino para grupos especificos, como é o caso da Educacdo
de Jovens e Adultos (EJA), que possui encaminhamentos legais e
pedagogicos proprios e, portanto, deveria adotar metodologia especifica
para os alunos dessa modalidade.

Mas quais sdo os limitadores especificos para a formacdo de
professores de quimica?
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1.1.5 Limites e proposic¢des para a formacéo inicial de licenciandos
em guimica

O quadro até aqui apresentado em relagdo a formagao docente no
Brasil para atuar na educacdo basica, sobretudo no ensino médio, com o
recorte especifico da formacao de professores para a docéncia na EJA,
evidencia as dificuldades que enfrentam os professores recém-egressos
do ensino superior.

Tal problematica tem relacdo, como aponta Gatti e Sa Barreto
(2009, p. 7), com “as condigbes de trabalho para um ensino de
qualidade, remuneracdo, organizacao e politica docente, acesso, carreira
e promocao, avaliaco, estabilidade, disciplina, saude, direitos, deveres e
material pedagdgico de apoio”.

Também estdo vinculadas a forma como se organizam 0s cursos
de licenciatura, como, por exemplo, em quimica, cujos curriculos estdo

transbordando de contetdos informativos em
flagrante prejuizo aos formativos, fazendo com
que o estudante saia dos cursos de graduagdo com
“conhecimentos” ja desatualizados e ndo
suficientes para uma acéo interativa e responsavel
na sociedade, seja como profissional, seja como
cidaddo. (ZUCCO; PESSINE; ANDRADE, 1999,
p. 454).

Os mesmos autores observam, ainda, que a problematica da
formacéo e da evasdo dos alunos dos cursos de licenciatura em quimica
tem relagdo com a desestrutura do ensino médio, onde “os curriculos sdo
inadequados, os professores, na maioria, despreparados, desatualizados,
mal remunerados e desenvolvendo carga horaria semanal elevada; em
geral, as condicGes de trabalho nas escolas sdo inapropriadas,
principalmente com relacdo a trabalhos experimentais” (ZUCCO;
PESSINE; ANDRADE, 1999, p. 459).

Também responsabilizam as instituicdes de ensino superior, as
quais ofertam uma formacdo bésica insuficiente para o dominio dos
contetidos de quimica e/ou tém a formacdo pedagdgica negligenciada.
Mesmo com as modificagBes curriculares na licenciatura em quimica,
ocorridas ao longo dos Gltimos 20 anos, elas se caracterizam pela sua
superficialidade,

limitando-se a inclusdo de novas disciplinas,
extingdo de outras ou apenas realizando
remanejamentos  nas  respectivas  grades
curriculares. Constata-se que o0s curriculos
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vigentes na maioria das IES brasileiras formam
quimicos para o setor industrial e/ou
estudantes de pds-graduagdo. (ZUCCO;
PESSINE; ANDRADE, 1999, p. 459, grifo do
autor).

A partir de 2001, foi publicada uma série de documentos
norteadores do ensino superior com o objetivo de regulamentar o que
estabelecia a LDB n. 9.394/96. Desses destacam-se as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Cursos de Formacdo de Professores para a
Educacdo Basica a partir dos dispositivos legais Parecer CNE/CP n.
9/2001, posteriormente alterado pelo Parecer CNE/CP n. 27/2001,
editado e homologado pela Resolugdo CNE/CP n. 1/2002, depois
alterada pela Resolu¢do CNE/CP n. 1/2005; e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Quimica, estabelecidas pelo Parecer
CNE/CES n. 1.303/2001 e pela Resolu¢do CNE/CES n. 8/2002.

Em relacdo as Diretrizes de Quimica, destacamos as seguintes
“Competéncias e Habilidades” que se esperam do licenciado na érea:

Possuir capacidade critica para analisar de
maneira  conveniente  0S  seus  proprios
conhecimentos; assimilar 0s novos conhecimentos
cientificos e/ou educacionais e refletir sobre o
comportamento ético que a sociedade espera de
sua atuacdo e de suas relacdes com o contexto
cultural, socioeconémico e politico.

Identificar os aspectos filosoficos e sociais que
definem a realidade educacional.

Identificar o processo de ensino/aprendizagem
como processo humano em construgéo.

Ter uma visdo critica com relagdo ao papel social
da Ciéncia e a sua natureza epistemoldgica,
compreendendo o processo historico-social de sua
construcéo. [...]

Refletir de forma critica a sua pratica em sala de
aula, identificando problemas de
ensino/aprendizagem. [...]

Ter atitude favoravel a incorporagdo, na sua
pratica, dos resultados da pesquisa educacional
em ensino de Quimica, visando solucionar os
problemas relacionados ao ensino/aprendizagem.
[.]

Conhecer criticamente os problemas educacionais
brasileiros.
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Identificar no contexto da realidade escolar os
fatores determinantes no processo educativo, tais
como o0 contexto socioecondmico, politica
educacional, administracdo escolar e fatores
especificos do processo de ensino-aprendizagem
de Quimica. (BRASIL, 2001, p. 6-7, grifo nosso).

Apesar de as Diretrizes de Quimica indicarem essas e outras
caracteristicas pretendidas para os recém-licenciados, estudos realizados
(ver, por exemplo, GONCALVES; MARQUES; DELIZOICOV, 2007;
FRANCISCO JUNIOR; PETERNELE; YAMASHITA, 2009;
KASSEBOEHMER, 2006; KASSEBOEHMER; FERREIRA, 2008;
KASSEBOEHMER; CORREA; FERREIRA, 2010; MASSENA,;
MONTEIRO, 2011; MESQUITA; SOARES, 2009) mostram que pouco
tem mudado em relagdo aos modelos anteriores, nos quais se concebia
que “a docéncia se configura como uma atividade de baixo valor, para a
gual uma formagdo de qualidade ndo € necessaria” (FARIAS;
FERREIRA, 2012, p. 844). Mesmo porque, a implantacdo das novas
diretrizes “ndo implicou qualquer alteragdo das estruturas académico-
administrativas das universidades” (DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 396), e
0s ritos e as regras da atividade docente, que ndo podem ser mudadas
somente via decreto, se mantém.

Apesar de haver excec¢fes, como apontam o0s relatos de Baptista
et al.(2009); Garcia; Kruger (2009); Gauche et al. (2008), nos quais
destaca-se que em certas instituicfes a discussdo sobre o curriculo da
licenciatura iniciou-se antes mesmo da publicacdo das Diretrizes e
houve participacdo considerdvel dos professores na elaboragdo do
Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) para o curso de quimica, o que se
identifica na maioria das instituicBes é que as mudancas ndo foram
significativas.

Pode-se dizer que alguns dos limitadores da formacéo inicial de
professores de quimica sdo dados pela estrutura administrativo-
pedagégica das IES, ou pela especializagdo docente e o interesse maior
pela pés-graduacdo em detrimento a graduacéo, ou pela area de atuacédo
profissional ser menos atrativa estimulando a desisténcia e o
desinteresse dos alunos, ou pela concepgdo comeniana do que significa
ensinar. Dentre esses e outros fatores, podemos dizer, ainda, que ha ao
menos um que deve ser considerado como de grande relevancia para a
formag&o de licenciados, tal com aponta Dias-Da-Silva (2005, p. 396): o
reconhecimento de que a Universidade ignora e até se omite com
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relagdo a realidade cotidiana das escolas basicas, ndo modelares, muito
distintas das privilegiadas “escolas de aplicagdo”.

Esse fato, apesar de se caracterizar como limitador da formacao
inicial, pode ser um ponto de diferenciacdo para se pensar em como se
poderia estruturar a licenciatura de forma a aproximar a escola da
Universidade e vice-versa. Dessa maneira, a escola e a Universidade
seriam parceiras na formagéo docente, um processo cultural, intelectual,
ético e politico. Ou seja, teriamos “um processo de dupla méo: tanto as
instituicbes formadoras reconhecem a forca da escola como locus de
formagdo docente, quanto contribuem para a transformacao das escolas”
(DIAS-DA-SILVA, 2005, p. 392), tal como ja se organiza em outros
paises (NOVOA, 1999, p. 26).

No entanto, esse é um processo que demanda muitas
modificagbes de ordem administrativa, conceitual, de concepces
educacionais e politica, da cultura académica e escolar, que ndo pode ser
mudada somente por meio de decretos, pareceres e outros regramentos.
Assim, para que tal mudanca ocorra, serd necessario um longo prazo, até
gue novos ritos e procedimentos se instituam e se consolidem.

Com esse decurso temporal, pode-se questionar: hd um processo
de formacdo que possa ocorrer em um futuro mais préoximo e que
consiga abranger outros professores, 0s ja graduados e atuantes na
educacéo bésica?

Para responder a essa questdo precisamos discutir o que se
entende por formagdo permanente e como ela se relaciona, ou pode se
relacionar, com a formacao inicial de professores.

1.2 A FORMAGCAO PERMANENTE DE PROFESSORES: UMA
POSSIBILIDADE DE MUDANCA PELA DIALOGICIDADE

Tendo em vista as deficiéncias na formacdo inicial de professores
e as estruturais das escolas, das redes e sistemas de ensino, 0 processo
de formacdo que chamaremos inicialmente de Educacdo ou Formacéo
Continuada (FC), passa a se responsabilizar por
“ensinar” o que ndo se “aprende” nos cursos de
formagdo inicial, porém deveria ter como
prop6sito o estudo e o aprofundamento dos
conhecimentos (tedricos e praticos) que vao se
construindo ao longo do percurso profissional de
forma continua. (ABREU, 2006, p. 9, grifo do
autor).



63

Sob a égide da FC, uma grande variedade de iniciativas sdo
promovidas e identificadas como tal e variam desde

cursos estruturados e formalizados oferecidos
apds a graduagdo, ou ap0Os ingresso no exercicio
do magistério [...]J, compreendendo [também]
qualquer tipo de atividade que venha a contribuir
para o desempenho profissional — horas de
trabalho coletivo na escola, reunides pedagdgicas,
trocas cotidianas com os pares, participagdo na
gestdo escolar, congressos, seminarios, cursos de
diversas naturezas e formatos, oferecidos pelas
Secretarias de Educacdo ou outras instituicdes
para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino,
relacOes profissionais virtuais, processos diversos
a distancia (video ou teleconferéncias, cursos via
internet  etc.), grupos de sensibilizagdo
profissional, enfim, tudo que possa oferecer
ocasido de informacdo, reflexdo, discussdo e
trocas que favoregam o  aprimoramento
profissional, em qualquer de seus angulos, em
qualquer situacdo. (GATTI, 2008, p. 57).

Em relacdo a diversidade de entendimentos que se tem em
relacdo a FC, Rodrigues (2004), tomando como referéncia Barbieri,
Carvalho, Uhle (1995), Marin (1996) e Mendes Sobrinho (1998), os
organiza procurando evidenciar os seus significados, conforme quadro

que sintese a sequir.

Quadro 1 — Termos empregados para formacdo continuada de docentes

Denominacgéo

Concepcéao

Capacitacdo

A ideia de capacitacdo para Mizukami (2002) traz a
visdo de acimulos de conhecimentos tedricos para
aplicagdo posterior na pratica. Para Marin (1995, p.
17) “a adog@o dessa concepgdo desencadeou, entre
nos, inumeras agdes de ‘capacita¢do’ visando a
‘venda’ de pacotes educacionais ou propostas
fechadas aceitas acriticamente em nome da inovacgao
e da suposta melhoria”.
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Denominacéo

Concepcéao

Aperfeicoamento

Aperfeicoamento assume o sentido de "tornar-se
perfeito ou mais perfeito”, o que, segundo Marin
(1995, p. 16) “ndo ¢ mais possivel, hoje, pensar no
processo educativo como aquele conjunto de acgdes
capaz de completar alguém, de torna-lo perfeito, de
conclui-lo, sob pena de negar a raiz da propria
educacdo, ou seja, a ideia da educabilidade do ser
humano”.

Reciclagem

Traz implicito o sentido de ajustamento,
acomodacgdo, o que implica ver o sujeito como
alguém passivo, como mero, receptor. Para essa
percepcdo, algo € oferecido para completar o que
estd em falta. Para Marin (1995) o termo esta
presente, sobretudo nos anos 80, e traz a visdo do
senso comum que para haver reciclagem, ou seja,
“atualizag@o pedagodgica”, sdo necessarias alteragdes
substanciais. Nessa compreensdo o0s profissionais
sdo “tabula rasa” de seus saberes.

Atualizacdo

Partindo da compreensdo de que atualizar é tornar
atual, promover atualizacdo cultural, pedagdgica,
etc. Barbieri, Carvalho, Uhle (1995) observam que
esse termo se restringe, em geral, a ideia de “por em
dia conteudos”.

Educagdo Permanente, Formacdo Continuada,
Educacédo Continuada

Para Marin (1995) esses termos partem de uma
perspectiva tedrica que valoriza a pesquisa como
fundamental no processo de formacéo do professor,
que considera e valoriza os saberes dos professores,
a sua pratica pedagbgica cotidiana. O termo
educacdo permanente, para a autora, traduz uma
compreensdo de que a educagdo é um processo que
se estende por toda nossa vida, um processo em
continuo desenvolvimento. Marin (1995) observa
que educagdo continuada parece uma abordagem
mais ampla, por possuir um sentido que incorpora o
pessoal, o institucional e o social. Para ela “[...] o
uso do termo educagdo continuada tem a
significacdo fundamental do conceito de que a
educacdo consiste em auxiliar profissionais a
participar ativamente do mundo que 0s cerca,
incorporando tal vivéncia no conjunto dos saberes de
sua profissdo” (p.19).
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Denominacéo Concepcéao

Terminologia est4 presente, por exemplo, na LDB
9.394/96, no seu artigo 87, paragrafo 4°, que diz “até
o fim da Década da Educagdo somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior
ou formados por treinamento em servico [grifo
nosso]”. Para Marin (1995), o significado de
treinamento como tornar apto, capaz de realizar
tarefas, ter habilidades, ndo pode ser rejeitado
integralmente, pois ha profissionais, por exemplo, 0s
da Educacéo Fisica, em que o processo de formagédo
envolve muito desses elementos. Porém, o termo é
totalmente inadequado quando trata os processos de
educagdo com finalidades mecanicas, afinal os
profissionais da educacdo sdo seres pensantes e
atuantes.

Fonte: RODRIGUES, 2004 (Adaptado).

Treinamento

Os cursos de FC, que teriam como objetivo primeiro o
“aprimoramento de profissionais nos avangos, renovagdes € inovagdes
de suas areas, dando sustentacdo a sua criatividade pessoal e a de grupos
profissionais, em funcdo dos rearranjos nas produgdes cientificas,
técnicas e culturais” (GATTIL, 2008, p. 58), acabam preenchendo, com
grande frequéncia, de forma compensatoria, as lacunas deixadas pela
formagdo inicial (GATTI; SA BARRETO, 2009), a qual nio tem
propiciado base suficiente para atuacdo profissional.

Além disso, a oferta de FC nesses diferentes moldes,
sistematizados no Quadro 1, visa também responder as pressdes
mundiais pela melhoria do desempenho escolar da populacdo, sendo
direcionados por documentos orientadores como os do Banco Mundial
(1995, 1999, 2002), dentre outros.

Tais documentos convergem em um ponto: a concepcdo de
linearidade dada pela melhoria da economia e a consequente melhor
condicdo de vida, ao ter presente a ideia de

preparar os professores para formar as novas
geragdes para a “nova” economia mundial e de
que a escola e os professores ndo estdo preparados
para isso.

[Pois] melhorando a economia, melhoram as
condi¢bes de vida e pode-se ser mais feliz. A
educacdo ajuda a melhorar a economia, pela
qualificacdo das pessoas para a sociedade do
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conhecimento e do consumo. (GATTI, 2008,
p.62-63).

Diante desse contexto, a FC passou a ser foco das atencdes
envolvendo “politicos da area de educagdo, pesquisadores, académicos,
educadores e associa¢des profissionais” (GATTI, SA BARRETO, 2009,
p. 199). Quanto a atengdo da academia, André (2009), em estudo sobre o
“estado da arte” da formagao de professores, demonstra que o volume de
pesquisas sobre esse tema vem crescendo e, em relacdo a FC passou de
19% em 1999, para 26% em 2003, do total de teses e dissertagcdes
produzidas em cada periodo.

O crescimento do interesse pela FC identificado por André
(2009), além de ser resultado das pressdes externas, também é uma
resposta aos dispositivos legais internos, como a LDB n. 9.394/96, que,
em seu artigo 67, sobre a valorizacdo dos profissionais da educacdo,
inciso II, destaca o “aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periddico remunerado para esse fim”
(BRASIL, 1996, grifo nosso). J& em seu artigo 80, a LDB indica que o
Poder Publico “incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, e de educacéo continuada” (BRASIL, 1996, grifo nosso). E nas
disposicOes transitorias, no artigo 87, paragrafo 3°, inciso 1, determina
gue cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera
“realizar programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a
distancia” (BRASIL, 1996, grifo nosso).

No estudo desenvolvido por André (2009) sobre a producdo
académica relacionada ao tema formacdo docente, ela classifica os
trabalhos analisados de 1999 a 2003, sobre a formacdo continuada, em
dois subgrupos: Projetos, Propostas e Programas, com 56% de trabalhos
e 0 subgrupo Saberes e Praticas Pedagogicas, com 44% das producdes.

A partir dessa apresentacdo do que se entende por Formacéo
Continuada e como ela vem sendo estudada pela academia, o0 que se
entende por Formacdo Permanente e como ela se relaciona ao que se foi
discutido?

1.2.1 A concepcédo de Formagdo Permanente
A Formacdo Permanente (FP) de professores no exercicio das

atividades docentes, ou em servico, pode ser entendida da maneira como
sistematizou Prada (1995, p.72), ao dizer que ela “visa a formagdo geral
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da pessoa sem se preocupar apenas com os niveis da educagao formal”,
ou como registra Marin (1995, p.19) “consiste em auxiliar profissionais
a participar ativamente do mundo que 0s cerca, incorporando tal
vivéncia no conjunto dos saberes de sua profissdo”.

Para além da ideia de que a formacdo permanente € um processo
que ocorre, ou deve ocorrer, ao longo da vida profissional do professor,
a perspectiva que assumimos nesta tese é a de Paulo Freire, foco da
questdo central que se busca compreender nesta investigacao.

Na concepcao freireana, a FP toma como pressuposto a condi¢édo
de inconclus&o dos seres humanos em busca do ser mais, pois

diferentemente dos outros animais, que sao apenas
inacabados, mas ndo sdo historicos, os homens se
sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua
inconclusdo. Ai se encontram as raizes da
educacédo mesma, como manifestacao
exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo
dos homens e na consciéncia que dela tém. Dai
que seja a educagdo um que-fazer permanente.
Permanente, na razdo da inconclusdo dos homens
e do devenir da realidade (FREIRE, 2005, p. 83-
84).

Com isso, como denotam Saul e Silva (2009), a FP

ndo se destina somente aos educandos em situacao
de escolarizacdo ou aos jovens e adultos que nédo
tiveram acesso a escolarizagdo, mas sim a todo
Ser humano em qualquer etapa de sua existéncia —
esta aliada a compreensdo de que ela acontece
com/sobre a realidade concreta, sobre a realidade
prética. (p. 238).

Tal entendimento implica dizer que a FP de professores passa a

exigir que

se trabalhe sobre as préticas que os professores
tém. A partir da analise destes “que-fazeres” é que
se pode descobrir qual ¢ a “teoria embutida”, no
dizer de Paulo Freire, ou quais sdo os fragmentos
de teoria que estdo na pratica de cada um dos
educadores — mesmo que ele ndo saiba qual é essa
teoria! (SAUL; SILVA, 2009, p. 238).

Em se tratando de processos de FP ja realizados, que se
aproximam mais da especialidade do ensino médio, pode-se citar o0s
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movimentos de reorientacdo curricular, que visaram 0 ensino
fundamental e a alfabetizacdo de jovens e adultos. Esses processos se
iniciaram, basicamente, conforme Saul e Silva (2009), na cidade de S&o
Paulo-SP, na gestdo da Luiza Erundina, entre 1989 e 1993, tendo Paulo
Freire como secretario da educacdo na primeira parte da gestéo.

Contudo, esse movimento tem suas origens em acfes anteriores,
como as atividades em Guiné Bissau, relatadas por Delizoicov (1980,
1982) e Angotti (1982), e no Rio Grande do Norte, desenvolvidas por
Pernambuco (1981, 1993, 1994). As ideias e as atividades constituidas e
disseminadas por esses autores, juntamente com as desenvolvidas por
Silva (2004), passam a integrar um grupo de pesquisadores com
interesse na formagdo de professores e no ensino de ciéncias na
perspectiva freireana, cujo histérico apresentamos mais adiante, no
topico 1.5.2.

A partir das agdes desencadeadas e referenciadas nos trabalhos
desses autores, é possivel dizer que se promoveu um movimento de
resisténcia a concep¢do quase que hegemodnica de uma educacgdo
bancéria, caracterizada por Freire por ser

mera, perigosa e enfadonha repeti¢do de trechos e
de afirmacgdes desconectadas das suas condigdes
mesmas de vida. (...) daquela que insiste na
transmissdo (...) [de] ideias inertes, quer dizer,
ideias que a mente se limita a receber sem que as
utilize, verifiqgue ou as transforme em novas
combinagdes. (FREIRE, 2007, p. 101).

Entretanto, essas foram a¢Ges que demandaram a reorganizacdo
estrutural e curricular de redes ou sistemas de ensino, em que a maior
parte das escolas aderiu a tais mudangas. De tal forma, ao término de
cada gestdo, as propostas e os PPP que a estruturavam ndo se
sustentaram como sendo uma politica de estado, ou seja, se houveram
escolas que resistiram as mudancas, foi por uma agdo isolada, pois elas
ndo se configuraram como politicas de governo em gestfes posteriores.

Mesmo assim, os pesquisadores citados indicam que ocorreram
mudancas na concepcdo docente que se mantiveram para além do final
de cada gestéo.

Para melhor compreender o que Freire entende por formacao
permanente, algumas categorias fundantes precisam ser explicitadas. No
entanto, antes, é necessario explicar melhor quais sdo os fundamentos
epistemoldgicos do que se entende por educacao.
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1.2.1.1 Fundamentos epistemoldgicos para a educagdo

Tomando como ponto de partida o conceito de educacdo
formulado por Vieira Pinto (2010 - Sete licGes sobre educacdo de
adultos), em que ele propde que a educacgdo deve ser

0 processo pelo qual a sociedade forma seus
membros a sua imagem e em funcdo de seus
interesses. Por consequéncia, educagdo é
formag&o [...] do homem pela sociedade, ou seja,
0 processo pelo qual a sociedade atua
constantemente sobre o desenvolvimento do Ser
humano no intento de integra-lo no modo de ser
social vigente e de conduzi-lo a aceitar e buscar
os fins coletivos. (PINTO, 2010, p. 31-32, grifo
N0ss0).

Com esse conceito pode-se evidenciar que ndo existe educagdo
neutra, ou seja, qualquer concepcdo que norteie uma proposta
educacional tem intencionalidades mais ou menos aparentes. Também
desse pensamento de Alvaro Vieira Pinto é possivel entender que a
educacdo € um processo coletivo, cujo objetivo ¢ “direcionar o olhar”
para um “modo de ser vigente” em um “coletivo”, ou seja, é um
conduzir interno, ou uma coercdo para que se compreenda o mundo
tendo como referéncia determinado estilo de pensamento (FLECK,
2010) prevalente.

Vieira Pinto (2010), ressalta ainda que as caracteristicas da
educacdo, interpretadas a partir da logica dialética, representam um
processo, um fato histérico, existencial e social, um fenémeno cultural.
Além disso, ele denota que a educacdo se caracteriza também por ser

[...] sempre privilégio de um grupo ou classe, no
sentido que se segue:

— somente este grupo tem assegurado o direito
(real, concreto) de saber [...];

— somente membros desse grupo se especializam
na tarefa de educar;

— somente esse grupo tem o direito e o poder de
legislar sobre a educacdo, ou seja, de definir
aquilo em que deve consistir a educacdo
institucionalizada, escolarizada. Em consequéncia,
essa minoria unicamente reconhecerd como
educacdo a deste Ultimo tipo. Todo o restante do
saber ndo letrado, e as demais formas de cultura
gue a sociedade transmite a seus outros membros,
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é considerado incultura e auséncia de educag&o.
(PINTO, 2010, p. 34).

Com tal compreensdo do que seja educacdo, 0 que se busca,
conforme Chaui (2007) ¢é fazer valer a funcédo da ideologia dominante,
ou seja, “a tentativa para fazer com que o ponto de vista particular da
classe gque exerce a dominacdo apareca para todos 0s sujeitos sociais e
politicos como universal e ndo como interesse particular de uma classe
determinada” (CHAUI, 2007, p. 31, grifo da autora).

A leitura do que Vieira Pinto (2010) caracteriza o que seja
educacdo, pode auxiliar a compreender duas categorias de consciéncia
enunciadas por Paulo Freire (2007). Uma delas é o que ele chama de
Consciéncia Ingénua, caracterizada

pela simplicidade na interpretacdo dos problemas.
Pela tendéncia a julgar que o tempo melhor foi o
tempo passado. Pela subestimacdo do homem
comum. [..] Pela impermeabilidade a
investigacdo, a que corresponde um gosto
acentuado pelas explicagcbes fabulosas. Pela
fragilidade de argumentagdo. Por forte teor de
emocionalidade. Pela pratica ndo propriamente do
didlogo, mas da polémica. Pelas explicacBes
magicas. (FREIRE, 2007, p. 68-69).

A outra é o que ele entende por Consciéncia Critica, que se

evidencia

Pela substituicdo de explicagdes maégicas por
principios causais. Por procurar testar 0s
“achados” e se dispor sempre a revisdes. Por
despir-se a0 maximo de preconceitos na analise
dos problemas e, na sua apreenséo, esforcar-se por
evitar deformagdes. Por negar a transferéncia de
responsabilidade. Pela recusa a proposigdes
quietistas. Por seguranca na argumentagdo. Pela
pratica do didlogo e ndo da polémica. Pela
receptividade ao novo, ndo apenas porque novo, e
pela ndo-recusa ao velho, s6 porque velho, mas
pela aceitagdo de ambos, enquanto validos. Por se
inclinar sempre a arguicdes. (FREIRE, 2007, p.
69-70).

Assim, a educacdo configurada como apresenta Vieira Pinto pode
manter as pessoas que dela se utilizam em um nivel de Consciéncia
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Ingénua, concebendo que a escola seja 0 caminho para se obter o
conhecimento, ou, pelo menos, de se apropriar do conhecimento escolar
que Ihe permitiria alcancar inser¢do social, tal como apontam alguns
indices de referéncia, como: o Indice de Desenvolvimento Humano
(IDH) elaborado pelo Programa das Nagbes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), 6rgdo da Organizacdo das Nacgdes Unidas
(ONU); o indice Ipardes® de Desempenho Municipal (IPDM), do Estado
do Parang; e, ainda, o Indice de Desenvolvimento da Educaco Basica
(Ideb). Esses indices, apesar de suas possiveis limitacBes e tendéncias,
podem indicar, a0 menos, os abismos sociais que se evidenciam no
Brasil.

Alvaro Vieira Pinto também conceitua as duas categorias de
Consciéncia, para ele a Consciéncia Ingénua compara-se ao idealismo®
epistemolégico, no que se refere & esséncia do conhecimento, sendo
entendida como

aquela que [...] ndo inclui em sua representacéo da
realidade exterior e de si mesma a compreensao
das condicdes e determinantes que a fazem pensar
tal como pensa. N&o inclui a referéncia ao mundo
objetivo como seu determinante fundamental. Por
isso julga-se um ponto de partida absoluto, uma
origem incondicional, acredita que suas ideias
vém dela mesma, ndo provém da realidade, ou
seja, que tém origem em ideais anteriores. Assim,
as ideais se originam das ideias. (PINTO, 2010, p.
61-62).

Quanto a Consciéncia Critica, a qual possui uma temporalidade e,
por isso, é histdrica, Vieira Pinto a conceitua como sendo

a representacdo mental do mundo exterior e de si,
acompanhada da clara  percepcdo  dos
condicionamentos objetivos que a fazem ter tal
representacdo. Inclui necessariamente a referéncia
a objetividade como origem de seu modo de ser, 0
que implica compreender que 0 mundo objetivo é
uma totalidade dentro da qual se encontra
inserida.
[...] quando reflete sobre si (sobre seu contetdo),
torna-se verdadeiramente autoconsciéncia, ndo

% Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social — Ipardes.
® O idealismo sustenta a tese de que “ndo ha coisas reais, independentes da
consciéncia” (HESSEN, 1978, p. 102).
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pelo simples fato de chegar a ser objeto para si, e
sim pelo fato de perceber seu conteldo
acompanhado da representacdo de  seus
determinantes objetivos. Estes pertencem ao
mundo real, material, histérico, social, nacional,
no qual se encontra. (PINTO, 2010, p. 62).

A partir desses primeiros conceitos epistemoldgicos emergem
algumas inquietacdes: em que medida a educacdo basica, que traz na
maioria dos seus PPP a defesa de se formar um cidaddo critico, se
aproxima da concepg¢do de Consciéncia Critica formulada por Freire e
Vieira Pinto? Quanto aos processos de formacdo permanente, 0 quanto
reforcam a dimensdo de educacdo descrita por Pinto (2010), como
apresentado anteriormente? Afinal, o que significa educagdo critica?

1.2.1.2 A educagdo critica

A compreensdo do que seja consciéncia e sua diferenciagdo entre
ingénua e critica servem de referéncia para se compreender 0 que se
chama de educacdo critica a partir do referencial freireano — embora seja
também necessario observar que existem diversas concepcdes de
educacdo critica, tal como os mapeados por Apple, Au e Gandin (2011),
por exemplo. Ela, por principio, se opde incisivamente & alienacdo
causada pelo processo de educacdo que trata os sujeitos — educadores e
educandos em todos os niveis — como objetos e ndo como sujeitos do
processo de formacdo educacional. Essa postura alienante faz
“depositos” em sujeitos “vazios”, em que os conhecimentos validos sdo
0s impostos pelo sistema que aliena e impGe uma passividade,
viabilizada pela consciéncia ingénua em que se encontram. Isso faz com
que, “em lugar de transformar, tendem a adaptar-se ao mundo, a
realidade parcializada nos depdsitos recebidos” (FREIRE, 2005, p. 68).

Em outras palavras, esse primeiro elemento — alienagéo — que se
opde a educacdo critica, é o que Freire denomina de Educacdo Bancéria,
delimitada como sendo um mero “ato de depositar, de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos” (FREIRE, 2005, p. 67). Concebida
dessa forma, a educagdo cumpre o papel de promover as ideias
originadas em um grupo socialmente minoritario, quantitativamente
falando, controlado por uma elite sécio-politica-econdmica, para a qual
a educacdo se destina massivamente aos ndo pertencentes aquele
coletivo, sendo compreendida como
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transferéncia de um conhecimento finito. Esta
ingenuidade se refere & nogdo de conteldo e
forma da educacdo. Supde que o professor é
apenas 0 transmissor de uma mensagem
definitivamente escrita, de um conjunto de
nogdes, de acordo com determinado método, e
gque essa mensagem ndo se modifica com as
condigdes de tempo e lugar, com os interesses do
educador e com 0 mesmo ato de ser transmitida.
(PINTO, 2010, p. 64).

Isso torna a ideia de que os educandos sao seres ignorantes como
algo absoluto, apesar da relatividade conceitual do termo, pois ignorar
quer dizer ndo saber alguma coisa, algo inerente aos seres humanos. A
educacdo critica tem, portanto, como meta 0 combate ao processo
ideoldgico de alienacdo dos sujeitos, a qual usa como argumento a
natural e eterna ignorancia daqueles que ndo se apropriaram dos
conteldos escolares institucionalizados pela elite. Entretanto, assim
pensado, esse processo parece pertencer a uma légica tal que o problema
apresentado dessa forma demonstra ser insollvel. Ou seja, hd uma
concepcdo hegemdnica em relacdo a educacdo, fortemente ligada ao
poder econémico, organizada em torno de

uma alianca de quatro grandes grupos [...] [que]
detém o poder hegemonico por meio da criacdo de
conexdes entre 0 “bom senso” das pessoas € 0 uso
de tais conexdes para desarticular os grupos
sociais e 0s individuos de seus compromissos
ideoldgicos e sociais anteriores e para rearticula-
los em novos. (APPLE; AU; GANDIN, 2011, p.
21-22).

Em outras palavras, se a educacdo é organizada a partir da 6tica
da elite, uma oOtica que se dissemina de forma a constituir e determinar
hegemonicamente os formatos e os contetidos a serem ensinados, ou as
classes oprimidas se apropriam dos contetdos que Ihes sdo impostos ou
se organiza uma educacdo de segunda ordem, em que 0s conhecimentos
disponibilizados aqueles ndo serdo aprendidos por estes.

Contudo, a questdo formulada dessa forma tem carater opressor,
pois todas as pessoas tém direito ao acesso aos conhecimentos
universais acumulados ao longo da histéria da humanidade, o problema
€ como se apropriar desse conhecimento de forma que ele seja
transformador, que inverta a ordem (ideol6gica) prevalente, esse é o
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principio da educagdo critica: desenvolver um processo contra-
hegemonico — por isso é preciso compreender em que se constitui essa
educagéo.

De acordo com Apple, Au e Gandin (2011, p. 14), de maneira
bastante genérica, a pedagogia critica busca “expor o modo como as
relagdes de poder e desigualdade (social, cultural, econbmica), em sua
miriade de combinacfes de formas e complexidades, manifestam-se e
sdo postas em questdo na educacdo formal e informal de criancas e
adultos”.

Os mesmos autores indicam que este conceito supracitado é
muito amplo e, por isso, pode englobar qualquer situacdo que se
denomine critica. Assim, eles defendem a utilizagio de uma
conceituagdo mais encorpada, na qual a educacdo que eles consideram
como critica envolve a reconceituacdo e, até mesmo, a reconstrucdo do
que é educacdo, como também a delimitacdo do que, para que e para
guem ela serve, como deve ser desenvolvida, 0 que se deve ensinar e
quem deve envolver-se nesse processo.

Essa compreensdo mais robusta de educacdo critica “envolve
transformages cruciais dos pressupostos epistemoldgicos e ideoldgicos
subjacentes relativos ao que importa como conhecimento legitimo ou
‘oficial’ e a quem detém tal conhecimento” (APPLE; AU; GANDIN,
2011, p. 14).

Segundo Vieira Pinto (2010), a educacdo critica se organiza em
torno das categorias objetividade, historicidade, totalidade e
concretidade. O autor se inspira no Materialismo-Histérico-Dialético
formulado por Karl Marx e Friedrich Engels, estruturado a partir dos
conceitos de totalidade e concreticidade (que serve a compreensao mais
completa possivel do real histérico); e historicidade e contraditoriedade
(que revela o carater dindmico do pensamento dialético) (TOZONI-
REIS, 2007).

Para Vieira Pinto, a historicidade diz respeito a transitoriedade
do conhecimento que é valido para um dado momento da histéria em
gue é formulado. No caso da educacdo ela é um

acontecimento humano € histérica ndo somente
porque cada homem ¢é educado em um
determinado momento do tempo histérico geral —
aquele em que lhe cabe viver (historicidade
extrinseca) — mas porque O processo de sua
educacdo, compreendido como o desenvolvimento
de sua existéncia, é sua propria historia pessoal
(historicidade intrinseca). (PINTO, 2010, p. 37).
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O significado de totalidade para educagéo, segundo Vieira Pinto,
é de que

ndo se pode interpreta-la (nem planeja-la) se ndo
se tem em vista todo o conjunto de valores reais
(sociais) que sobre ela influem e dos efeitos gerais
que dela resultam sobre os demais aspectos da
realidade social. A educacdo é parte de um
conjunto de interagdes e de interconexdes
reciprocas e ndo pode ser dissociada dele, tratada
isoladamente. E parte de um todo, porém este todo
sendo um processo, SO a nocdo de totalidade
permite compreender a inter-relacdo de cada parte
com as demais, pois ndo se trata de um todo
estatico, e sim de uma realidade total em
movimento, na qual a alteracdo de qualquer
elemento influi sobre todos os demais. (PINTO,
2010, p. 55).

A objetividade, de acordo com Vieira Pinto, tem relacdo com a
necessidade de compreensdo clara dos objetivos e intengbes que
condicionam as representagdes mentais que as pessoas fazem do mundo
exterior. Ou melhor, a objetividade é o carater social do processo
pedagdgico, que pode ser entendida como a “origem de seu modo de ser,
0 que implica compreender que o mundo objetivo é uma totalidade
dentro da qual se encontra inserida” (PINTO, 2010, p. 62).

A educacdo critica tem também como base a condi¢do consciente
gue possuem o0s seres humanos de seu inacabamento, incompletude,
inconclusividade, pois considera o “carater histdrico e da historicidade
dos homens. Por isto mesmo é que 0s reconhece como seres que estéo
sendo, como seres inacabados, inconclusos, em e com uma realidade,
que sendo historica também, é igualmente inacabada” (FREIRE, 2005,
p. 83, grifo do autor).

Esse pressuposto de que o ser humano é histdrico e, por isso,
inacabado, se sustenta no que Freire (1980 - Conscientizacdo: teoria e
pratica da libertacdo: uma introducdo ao pensamento de Paulo Freire)
chama de ideias-forca, sendo elas:

1) Toda acdo educativa deve, necessariamente, estar precedida de
uma reflexdo sobre o homem e de uma andlise do meio de vida do
homem concreto.

2) O homem chega a ser sujeito por uma reflexdo sobre sua
situacdo, sobre seu ambiente concreto.
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3) A partir da reflexdo e do comprometimento do homem
integrado ao seu contexto ha a construcdo de si mesmo e ele se torna
sujeito.

4) A medida que o homem se integra as condigbes de seu
contexto de vida, realiza reflexdo e obtém respostas aos desafios que se
Ihe apresentam, criando cultura.

5) O homem é criador de cultura e fazedor da histéria.

6) E necessario que a educacdo permita ao homem chegar a ser
sujeito, construir-se como pessoa, transformar o mundo, estabelecer
relagdes de reciprocidade, fazer a cultura e a historia.

Entéo, para Freire a educac@o critica deve considerar “os homens
como seres em devir, como seres inacabados, incompletos em uma
realidade igualmente inacabada e juntamente como ela” (FREIRE, 1980,
p. 81).

Ele defende ainda que a educacao critica

¢ a "futuridade” revolucionaria. Ela é profética —
e, como tal, portadora de esperanca — e
corresponde a natureza histérica do homem. Ela
afirma que os homens sdo seres que se superam,
que véo para a frente e olham para o futuro, seres
para 0s quais a imobilidade representa uma
ameaca fatal, para os quais ver o passado néo deve
ser mais que um meio para compreender
claramente quem sdo e o que sdo, a fim de
construir o futuro com mais sabedoria. Ela se
identifica, portanto, com o0 movimento que
compromete 0s homens como seres conscientes de
sua limitagdo, movimento que é histdrico e que
tem o seu ponto de partida, 0 seu sujeito, o seu
objetivo. (FREIRE, 1980, p. 81-82).

Essa compreenséo da historicidade do homem traz indicios sobre
os fundamentos epistemoldgicos nos quais o pensamento de Paulo
Freire se referencia. Mas ha uma epistemologia na obra de Freire?

1.2.2 A Epistemologia de Paulo Freire

Alguns pesquisadores, tais como Demétrio Delizoicov (1991),
Marta Pernambuco (1994), José Angotti (1991), Anténio Gouvéa da
Silva (2004), defendem em seus estudos e pesquisas que 0 pensamento
de Paulo Freire encerra uma epistemologia. Bauer (2008) traz indicios
em seu texto sobre a epistemologia freireana. E Wayne Au (2011)
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analisa a obra de Freire tanto na relagdo com o Materialismo-Histérico-
Dialético de Marx e Engels quanto ao denominar o trabalho freireano
como “Epistemologia do Oprimido” (AU, 2007, 2011).

Wayne Au (2007, 2011) evidencia que Freire era um materialista
e defendia que o mundo existe objetivamente fora da consciéncia
humana e pode ser conhecido. Era, portanto, um realista critico, assim
identificado em diversas passagens de suas obras, como em Educacéo
como Pratica da Liberdade, onde afirma que “o mundo é uma realidade
objetiva, independente dele, possivel de ser conhecida” (FREIRE, 2007,
p. 47).

Freire também assumia a concep¢do dialética, pois via “o mundo
como um sistema de camadas e inter-relacionado, uma totalidade, uma
cadeia de relagGes e processo” (AU, 2011, p. 252). Esse principio — da
totalidade — na dialética defende que “as coisas s6 podem ser entendidas
em relacdo com as outras, e ndo podem ser analisadas como pegas que
existam de modo independente” (AU, 2011, p. 253). Do mesmo modo,
Gadotti (1998, p. 103) indica que para a dialética “a natureza se
apresenta como um todo coerente em que objetos e fendbmenos se
relacionam entre si, condicionando-se reciprocamente”.

Wayne Au destaca, ainda, que para Marx e para Freire o
materialismo e a dialética sé tém sentido a partir da relagdo reciproca
entre eles, pois o papel desses principios ¢ de auxiliar a:

1 entender os processos inter-relacionados que
acontecem no mundo material; e

2 oferecer um espago para a intervencdo humana
nesses processos para mudar o mundo para
melhor. (AU, 2011, p. 253).

Segundo Au (2011), Freire propde uma relagdo dialética entre o
mundo objetivo e a compreensdo subjetiva que as pessoas tém dele, pois
Consciéncia e mundo ndo podem ser entendidos
separadamente, dicotomizadamente, mas em suas
relacbes contraditdrias. Nem a consciéncia € a
fazedora arbitraria do mundo, da objetividade,
nem dele puro reflexo. (FREIRE, 2001, p. 9 -
Politica e educacdo: ensaios).

Entdo, para Freire 0 mundo real existe, mas é interpretado de
acordo com as nossas “lentes” usadas para a leitura subjetiva do mundo.
Essa leitura impregnada de (pré)conceitos, ideias, teorias, tem histdria e
se modifica ao longo do tempo, dependendo do contexto em que estdo
imersas.
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Para Bauer (2008) o pensamento freireano pode ser caracterizado
como humanista dialdgico e esta

em sintonia com o mundo e em nenhum momento
procura se afastar dele. Reconhece que o homem
tem dominio da natureza e da sociedade, da
histéria e do seu proprio futuro, acentuando,
assim, o papel da iniciativa humana e o
questionamento das ideologias fatalistas e da
resignacdo. (BAUER, 2008, p. 41).

Essa perspectiva, Freire trata como um processo de humanizagédo

da Ciéncia, em que:

- pretendendo verdadeiramente a humanizagdo
dos homens, rejeita toda forma de manipulacéo,
na medida em que esta contradiz sua libertacao.

- [...] vendo os homens no mundo, no tempo,
“mergulhados” na realidade, s6 ¢é verdadeiro
enquanto se da na agdo transformadora das
estruturas em que eles se encontram
“coisificados”, ou quase “coisificados”.

- [...] recusando tanto o desespero quanto o
otimismo ingénuo, &, por isto, esperangosamente
critico. E sua esperanga critica repousa numa
crenca também critica: a crenca em que oS
homens podem fazer e refazer as coisas; podem
transformar o mundo. Crenga em que, fazendo e
refazendo as coisas e transformando o mundo, o0s
homens podem superar a situacdo em que estdo
sendo um quase ndo ser e passar a ser um estar
sendo em busca do ser mais. (FREIRE, 1983, p.
50 - Extensdo ou comunicac¢ao? grifo nosso).

A busca pelo “ser mais” toma como pressuposto a condi¢do de
inconclusdo dos homens, o seu carater historico e a historicidade dos
homens, carater ontoldgico central da epistemologia e da pedagogia

freireana.

Em outras palavras, para Freire 0os homens e as mulheres ndo
nascem prontos, sdo seres inconclusos em busca da possibilidade de se
tornarem mais humanos, na perspectiva humanista como descrita ha
pouco. Ou, tal como ele denota, os homens séo

seres que estdo sendo, como seres inacabados,
inconclusos, em e com uma realidade, que sendo
histérica também, é igualmente inacabada. Na
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verdade, diferentemente dos outros animais, que
sdo apenas inacabados, mas ndo sdo historicos, os
homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia
de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da
educacédo mesma, como manifestacéo
exclusivamente humana. (FREIRE, 2005, p. 83-
84, grifos do autor).

Esse processo permanente de humanizacdo a partir da perspectiva
histérica da inconclusdo do Ser humano, tem como oposto a
desumanizacdo, condicdo a ser superada pela proposta freireana para
gue as pessoas se tornem sujeitos ativos de sua propria historia.

Analisando a contradicdo dialética entre humanizacdo e
desumanizacdo, entre ser mais e ser menos, entre opressor e oprimido,
Freire (2005) argumenta que a desumanizacdo é uma situacdo
constatada na realidade histdrica da humanidade, mas que somente o seu
antagonico dialético ¢ a possibilidade ontoldgica do Ser humano.

A desumanizacdo além de negar a possibilidade de “ser mais” dos
sujeitos, e se concretizar na “injustica, na exploragdo, na opressdo, na
violéncia dos opressores” (FREIRE, 2005, p. 32), ela também ¢ um
processo que desumaniza aqueles que a promovem. E mais ainda, a
partir da constatacdo desse processo histérico por ambos os lados da
contradi¢ao € que “os homens se perguntam sobre a outra viabilidade — a
de sua humaniza¢do” (FREIRE, 2005, p. 32), uma vez que a
desumanizacao ndo ¢ “destino dado, mas resultado de uma “ordem”
injusta que gera a violéncia dos opressores e esta, 0 ser menos”
(FREIRE, 2005, p. 32, grifos do autor).

Contudo, a identificacdo e a compreensdo da condicdo de
desumanizacdo dada no contexto em que se encontram as pessoas e a
(re)tomada do seu processo permanente de humanizagdo, depende do
distanciamento frente ao mundo real, tomando-o como objeto
epistemolégico.

Além desse distanciamento epistemoldgico da realidade vivida, a
tomada de consciéncia sobre a condicdo de desumanizacdo e da
viabilidade ontologica pelo “ser mais”, é necessario que os homens
“ajam conscientemente sobre a realidade objetivada. E precisamente
isto, a “praxis humana”, a unidade indissoliivel entre minha agdo e
minha reflexdo sobre 0 mundo” (FREIRE, 1980, p. 26). Ou seja,

a reflexdo critica humana sobre 0 mundo e de agir
de maneira consciente e transformadora sobre o
mundo ¢ o modo como Freire concebe a “praxis”
[sendo esse] o &mago tanto de sua pedagogia
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quanto de sua epistemologia. (AU, 2011, p. 254,
grifo nosso).

Para estruturar essa concep¢do epistemoldgica, Freire desenvolve
0 conceito de consciéncia critica, servindo-se da problematizacéo e do
diadlogo como meio para atingi-la.

1.2.3 Conscientizagao e consciéncia critica: elementos necessarios
para se alcangar o “ser mais”
Cadeiras elétricas da baiana
Sentenca que o turista cheire
E 0s sem amor os sem teto
Os sem paixdo sem alqueire
No peito dos sem peito uma seta
E a cigana analfabeta
Lendo a mdo de Paulo Freire
(Chico César)™.

A conscientizagdo do Ser humano quanto a sua vocagdo em “ser
mais” humano, depende da leitura, do olhar critico que se tenha da
realidade, das “relagdes homem-mundo. Dai que este ponto de partida
esteja sempre nos homens e nNo seu aqui e no seu agora que constituem
a situacdo em que se encontram ora imersos, Ora €emersos, ora
insertados” (FREIRE, 2005, p. 85, grifos do autor).

Freire (1980) alerta que nesse processo, inicialmente a
aproximacdo que o homem faz do mundo é espontinea, € uma
Consciéncia Ingénua, identificada por Freire (ibid) como sendo bastante
comum nos periodos pré e pds Golpe Militar de 1964. Entretanto, tal
nivel de consciéncia ainda pode ser observado, com certa facilidade, na
sociedade atual, inclusive, infelizmente, no meio escolar entre o0s
docentes (AULER; DELIZOICOV, 2001).

Esta consciéncia do em torno, de olhar o objeto — a realidade em
gue estd inserido —, sem toma-lo como objeto no sentido
epistemolégico, ndo pode ser caracterizada como conscientizagao.
Apesar de ser bastante comum nos depararmos com praticas ou acdes
pedagogicas que caracterizam uma visita a um contexto real qualquer,
mesmo que se dé por meio de uma apresentacdo — por exemplo, uma
palestra sobre meio ambiente, lixo, drogas etc. —, consideram isso como
uma acao de conscientizacdo. Para Freire, esta tomada de consciéncia

9 CESAR, Chico. Béradéro. Disponivel em: http:/chicocesar.com.br. Acesso
em: 02 set. 2013.
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ndo é ainda a conscientizagdo, porque esta
consiste no desenvolvimento critico da tomada de
consciéncia. A conscientizagdo implica, pois, que
ultrapassemos a esfera espontanea de apreensdo
da realidade, para chegarmos a uma esfera critica
na qual a realidade se d4 como objeto cognoscivel
e na qual o homem assume uma posi¢do
epistemoldgica. (FREIRE, 1980, p. 26).

Por isso, conscientizacdo ndo é um ato realizado mecanicamente,
como faz um “falso intelectual” ao se posicionar frente a uma pintura,
admira-la sem compreender o seu sentido, mas é tecer comentarios
criticos sobre aquela representacdo artistica. Portanto, a conscientiza¢do
é

um teste de realidade. Quanto  mais
conscientizagdo, mais se “desvela” a realidade,
mais se penetra na esséncia fenoménica do objeto,
frente ao qual nos encontramos para analisa-lo.
[...] A conscientizagdo ndo pode existir fora da
“praxis”, ou melhor, sem o ato agdo—reflexdo. [...]
Por isso mesmo, a conscientizagdo € um
compromisso histérico. E também consciéncia
historica: € insercdo critica na histdria, implica
que os homens assumam o papel de sujeitos que
fazem e refazem o mundo. (FREIRE, 1980, p. 26).

Freire vé& a conscientizagdo como um processo permanente, o que
esta de acordo com a caracteristica de inacabamento do Ser humano,
pois a realidade é desvelada e transformada em um momento, no
seguinte “mostra um novo perfil” (ibid., p. 27). Assim, a
conscientizagdo implica em assumir o compromisso histdrico de
“denunciar a estrutura desumanizante e de anunciar a estrutura
humanizante” (ibid.).

A conscientizacdo é o processo pelo qual se pode vislumbrar a
possibilidade do homem “ser mais”, assumindo o compromisso pela
transformagdo, por isso a conscientizagdo “é o olhar mais critico
possivel da realidade, que a “desvela” para conhecé-la e para conhecer
0s Mitos que enganam e que ajudam a manter a realidade da estrutura
dominante” (FREIRE, 1980, p. 29).

Esse processo de conscientizacdo, que pretende a emersdo das
consciéncias rumo a libertacdo, torna-as criticas, ou seja, chega-se a
Consciéncia Critica, tipica da verdadeira democracia, com a liberdade
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para 0 questionamento, o inquietamento e o dialogo. Neste nivel de
consciéncia, compreende-se que a realidade é histdrica e, por isso, pode
ser transformada.

Se a conscientizacdo leva em conta que o homem é um ser de
raizes espaco-temporais, pois “cada homem esta situado no espago e no
tempo, no sentido em que vive numa época precisa, num lugar preciso,
num contexto social e cultural preciso” (FREIRE, 1980, p. 34), por
outro lado ela ndo pode ocorrer, sendo na coletividade, pois ela “nio se
da nos homens isolados, mas enquanto travam entre si e 0 mundo
relagdes de transformacdo, assim também somente ai pode a
conscientizacdo instaurar-se” (FREIRE, 1983, p. 52 - Extensdo ou
comunicacao?).

Ou seja, a conscientizagdo “ndo se verifica em seres abstratos e
no ar, mas nos homens concretos e em estruturas sociais, para que se
compreenda que ela ndo pode permanecer em nivel individual”
(FREIRE, 1983, p. 53).

Freire reforca constantemente que a conscientizacdo é um
processo de insercdo critica na realidade objetiva para desvelé-la, jamais
ocorre se ndo pela praxis concreta. Novamente aqui € possivel
identificar o principio central da epistemologia freireana — a praxis
critica sobre 0 mundo real —, para ele

além do sujeito pensante, do objeto pensado,
haveria, como exigéncia (tdo necessaria como a
do primeiro sujeito e a do objeto), a presenca de
outro sujeito pensante, representado na expressdo
de companhia. Seria um verbo ‘“co-subjetivo
objetivo”, cuja a¢ao incidente no objeto seria, por
isto mesmo, coparticipada.

O sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; néo
pode pensar sem a coparticipagdo de outros
sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. Ndo ha
um “penso”, mas um “pensamos”. E o

“pensamos” que estabelece o “penso” e ndo o
contrario. (FREIRE, 1983, p. 44-45).

Assim, a conscientizacdo é um processo coletivo de identificacdo,
andlise critica e enfrentamento concreto de situacGes reais, que podem
ser caracterizadas como barreiras para a melhor compreensdo e
superacdo dos processos desumanizantes que impedem o homem de
cumprir com a sua historica vocagdo ontoldgica de “ser mais”.

A essas barreiras, Freire as denomina de “situacdes limite” que,
na perspectiva epistemoldgica dele, ndo devem ser entendidas como
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muralhas intransponiveis, mas como desafios “concretos e historicos de
uma dada realidade” (FREIRE, 2005, p. 104-105), que precisam ser
criticamente melhor compreendidos e enfrentados para suplanté-los.
Para isso, de acordo com a sua “Epistemologia do Oprimido” (AU,
2007, 2011), Freire destaca que o Ser humano busca desenvolver acdes
que superem as “‘situagdes limites”, o que ele denomina de ‘“atos
limites”.

Os “atos limites” podem se entendidos como 0 momento da
praxis que, “sendo reflexdo e agdo verdadeiramente transformadora da
realidade” (FREIRE, 2005, p. 106), irdo implicar na ultrapassagem
critica da situacdo limitadora que oprimia os sujeitos, em determinado
contexto histérico, ou em certa época, ou uma “unidade epocal”, “umas
em relagdo com as outras na dindmica da continuidade historica”
(FREIRE, 2005, p. 107).

Esse processo pode ser tido como permanente, pois uma vez que
se desvele e se supere determinada “situacdo limite”, “novas surgirdo,
provocando outros atos ‘limites’” (FREIRE, 2005, p. 105) para supera-
los. Mais ainda, a superacdo das “situa¢des limites” por uns — 0S
oprimidos —, implica em constituir-se em “situagao limite” para outros —
0S opressores —, aqueles que dos primeiros se locupletavam.

Em outras palavras, na medida em que os oprimidos identificam
as “situagOes limites” como uma “fronteira entre o ser ¢ o mais ser”
(FREIRE, 2005, p. 109), portanto ndo mais uma barreira intransponivel,
esses “se fazem cada vez mais criticos na sua acdo, ligada aquela
percepcao. Percepcdo que estd implicito o inédito viadvel como algo
definido, a cuja concretizagdo se dirigira sua a¢do” (FREIRE, 2005, p.
109, grifo do autor).

O “inédito viavel” pode ser entendido como algo que tem
possibilidade de ser realizado pelos oprimidos, ou seja, a conquista da
sua histdrica vocagdo ontoldgica pela humanizagdo, pelo “ser mais”, ou
a superacao das “situacdes limites”, implicando em sua libertacdo. Com
iss0, 0 inédito vidvel dos oprimidos torna-se uma nova “situagéo limite”,
mas agora para 0S Opressores.

Como a “Epistemologia do Oprimido” (AU, 2007, 2011) tem
como objetivo o desenvolvimento da consciéncia critica e da acéo
critica, ou seja, a praxis, Freire propGe a problematizacdo e o dialogo
como fundamentos pedagdgicos para a sua concretizagao.
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1.2.4 Problematizacao e dialogicidade: caminho pedagégico para a
Epistemologia do Oprimido na educacéo critica

As categorias freireanas problematizacdo e dialogicidade também
se baseiam na dialética marxiana, e podem ser entendidas como
fundamentos essenciais para a educacdo critica. Freire afirma que a
“educacdo problematizadora, de carater autenticamente reflexivo,
implica num constante ato de desvelamento da realidade” (FREIRE,
2005, p. 80, grifo nosso). Entdo, um processo psicanalitico como indica
Delizoicov (1991), que toma como referéncia Bachelard (1996), que diz:

toda cultura cientifica deve comegar [...] por uma
catarse intelectual e afetiva. Resta depois a tarefa
mais dificil: por a cultura cientifica em estado de
mobilizacdo permanente, substituir o saber
firmado e estéatico por um conhecimento aberto e
dindmico, dialetizar todas as  varidveis
experimentais, dar, enfim, & razdo, raz8es de
evoluir. (BACHELARD, 1996, p. 24).

Problematizar, para Freire (2005, p. 193), é “exercer uma analise
critica sobre a realidade problema”, para que se possa apreender e
compreender criticamente a totalidade em que se esta inserido. Ou, dito
de outra forma, na dindmica dialética, a problematizacdo promove a
andlise critica da realidade em que se encontra 0 homem, realidade esta
tida como uma totalidade inserida em uma totalidade maior. Em
seguida, fragmenta-se essa totalidade em suas parcialidades
componentes para melhor compreendé-la, retornando, posteriormente, a
analisar a totalidade de forma mais clara. Ou seja, a intengdo desse
movimento é

[...]  propor aos individuos  dimensdes
significativas de sua realidade, cuja analise critica
lhes possibilite reconhecer a interagdo de suas
partes.

Desta maneira, as dimensdes significativas que,
por sua vez, estdo constituidas de partes em
interacdo, ao serem analisadas, devem ser
percebidas pelos individuos como dimensdes da
totalidade. Deste modo, a andlise critica de uma
dimensédo significativo-existencial possibilita aos
individuos uma nova postura, também critica, em
face das “situagOes-limites”. A captacdo ¢ a
compreensdo da realidade se refazem, ganhando
um nivel que até entdo ndo tinham. Os homens
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tendem a perceber que sua compreensdo e que a
“razdo” da realidade ndo estdo fora dela, como,
por sua vez, ela ndo se encontra deles
dicotomizada, como se fosse um mundo a parte,
misterioso e estranho, que 0S esmagasse.
(FREIRE, 2005, p. 111-112).

Nesse processo, a problematizacdo parte do questionamento
critico da realidade do microcosmo local, identificando a sua totalidade
como parcialidade do total da realidade macro analisando criticamente a
dimensdo macro e as inter-relacdes entre diferentes realidades locais.
Por fim, retorna ao contexto local para reanalisd-lo, quer como
parcialidade quer como macro ressignificado. Por isso, Freire considera
gue o desenvolvimento da comunidade local se da

dentro do contexto total de que faz parte, em
interacdo com outras parcialidades, o que implica
a consciéncia da unidade na diversificacdo, da
organizagdo que canalize as forgas dispersas e a
consciéncia clara da necessidade de transformagéo
da realidade. (FREIRE, 2005, p. 162, em nota de
rodapé).

Assim, a problematizacdo na educagdo problematizadora busca,
nesse movimento da parte ao todo e a parte novamente, a emersao das
consciéncias e, dessa maneira, a insercao critica na realidade. Delizoicov
(2005), tomando como fundamento essas consideragdes de Freire e de
Bachelard, observa que problematizar também pode ser entendido
como

a) Escolha e formulagdo adequada de problemas,
que o aluno ndo se formula, de modo que
permitam a introdugdo de um novo conhecimento
(para o aluno) [...]. S&o [...] problemas que devem
ter o potencial de gerar no aluno a necessidade de
apropriacdo de um conhecimento que ele ainda
ndo tem e que ainda ndo foi apresentado pelo
professor. E preciso que o problema formulado
tenha uma significacdo para o estudante, de modo
a conscientizd-lo que a sua solugdo exige um
conhecimento que, para ele, € inédito;

b) Um processo pelo qual o professor ao mesmo
tempo que apreende o conhecimento prévio dos
alunos, promove a sua discussdo em sala de aula,
com a finalidade de localizar as possiveis
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c