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RESUMO

O presente estudo problematiza a relacéo entreldggs publicas da educacao de jovens e
adultos no Parané e as praticas de sala de abiatdea da educacédo recente (1971 — 1996).
A escolha deste periodo deveu-se ao fato de ocowemicio da década de 1970 a
institucionalizagdo do atendimento a escolarizadi@dolescentes e adultos ofertados pela
Rede Estadual de Ensino e a configuracdo da novded_®iretrizes e Bases da Educacao
Nacional 9.394/96, momento de grandes reformasdoaagédo no Brasil e no Estado do
Parana. Os dados foram analisados a luz da dalétaterialista historica. Entende-se a
dialética como método de interpretacdo da realidmdéamente pelo fato de ela considerar
gque a razado se constréi e se fundamenta unicaraepéetir da acdo histérica dos homens
(PINTO, 1985). Deste modo, o trabalho tem por dljetstudar a relagdo entre as politicas e
as praticas, mas para tal foi necessario aprofumdatudo do historico da educacao de jovens
e adultos no Parana. Considerou-se ainda a idstiugblica no Estado, configurada nas leis,
decretos e relatérios da educacdo paranaense emelsigdo com o contexto politico-
educacional brasileiro. Abordou-se inicialmentepascipais etapas da educagéo de jovens e
adultos no Estado do Parana no periodo provindidb3 — 1889), depois na Primeira
Republica (1889 — 1930) e ainda o contexto da edchrasileira e paranaense no periodo de
1930 — 1964. Refletiu-se também sobre a educac§mvees e adultos no Estado do Parana,
no periodo de 1964 a 1996. Em cada momento ldst@eéstacou-se as concepcgdes de
educacao de jovens e adultos e de formacao dosspaves. Com base no trabalho de Miguel
(2006), considerou-se o estudo da legislacéo etz a importancia de se aprofundar os
estudos regionais para complementar e enriquedeistéaria da educacédo. Para melhor
compreender o problema em estudo foi necessaripleamntar os dados da lei com relatos
de individuos que viveram e atuaram na educacjovees e adultos nas décadas de 1970,
1980 e inicio da década de 1990, o que permitisiderar que a relacdo entre as politicas
publicas e as praticas de sala de aula € probleamdii intencédo do trabalho € chamar a
atencdo para a necessidade de mudancas na eddeagdeens e adultos, reforcando sua
tarefa politico-pedagogica, assim como propde P&ubire (2003), auxiliando também a
aprofundar os questionamentos relativos a conddesia modalidade de ensino.

Palavras-chave: Historia da Educacdo paranaense; Educacdo de Jawedslultos;
Legislacdo Educacional.



RESUMEN

El estudio reflexiona sobre la relacion entre lalftigas publicas de la educacion de jovenes y
adultos en Parana y las practicas de sala de etakehistoria de la educacion reciente (1971
— 1996). Se eligid este periodo por el hecho dermcen el inicio de la década de 1970 la
institucionalizacién de la escolarizacion de jovepadultos en la Red Estadual de Ensefianza
y la configuracion de la nueva Ley de DirectricdBages de la Educacion Nacional 9394/96,
donde hubo grandes reformas en la educacion efl Bes Parana. Se utilizé la metodologia
dialéctica materialista historica para analizar teos. La dialéctica es un método de
interpretacion de la realidad que considera queai@n se construye y se fundamenta
partiendo de la accion historica de los hombresl TR, 1985) De este modo, el trabajo tiene
por objetivo estudiar la relacion entre las padgipublicas y las practicas, pero fue necesario
también profundizar el estudio del histérico dedcacion de jovenes y adultos en Parana.
Se considerd la instruccion publica en el Estadofigurada en las leyes de la educacion
paranaense en su relacion con el contexto poltieducacional brasilefio. Se present6 las
principales etapas de la educacion de jovenes joaden el Estado de Parana en el periodo
provincial (1853 — 1889), después en la PrimeraluBlgga (1889 — 1930) y todavia el
contexto de la educacion brasilefia y paranaensé ggriodo de 1930 — 1964. Se reflexiond
también sobre la educacion de jévenes y adulte$ Estado de Parand, en el periodo de 1964
a 1996. En cada momento historico se sefialararplasepciones de educacion de jovenes y
adultos y de formacién de los profesores. El t@al@ Miguel (2006) permitié considerar el
estudio de la legislacion educacional y la impariamle profundizar los estudios regionales
para complementar la historia de la educacion. Batander el problema, fue necesario
complementar los datos de la ley con relatos dé&egooes que actuaran en la educacion de
jovenes y adultos en las décadas de 1970, 198dosegnimeros afios de la década de 1990,
lo que permitié considerar que la relacién entsepaliticas y las practicas de sala de clase es
problematica. El trabajo llama la atencion paradaesidad de cambios en la educacion de
jovenes y adultos y muestra su tarea politica yagégica, asi como propone Paulo Freire
(2003), auxiliando a profundizar cuestionamientdativos a esta modalidad de ensefianza.

Palabras clave: Historia de la Educacion Paranaense; Educaciodogenes y Adultos;
Legislacion Educacional.
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1 INTRODUCAO

Os questionamentos referentes ao presente trablathawacdo de Jovens e Adultos
no Estado do Parana: um estudo sobre a relagcéoeesdrpoliticas publicas e as praticas de
sala de aula na histéria da educacao recente (1971996) partiram inicialmente de uma
pesquisa realizada no ano de 2005 em escolas paisi@ estaduais localizadas em Curitiba
que ofertavam a educacdo de jovens e adultos. Malti@ procurou contemplar as inter-
relacdes entre a atuacdo do pedagogo supervismiutacdo de jovens e adultos e a pratica
pedagodgica docente. Por fim, concluimos que agaratb pedagogo se resumia a acdes
excludentes e burocraticas que estavam em despudémte com o0 questionamento da
realidade socio-politica vivida e sofrida pelo extlar.

Este estudo preliminar incitou a busca pelo estialhistéria da educacgéo brasileira,
gue mostrou que a educacéo de jovens e adultoseséonmarginal, uma vez que a educacgao
popular publica ndo se constituiu em prioridade dosgernos. Entretanto, sabe-se que a
escola deve buscar um didlogo permanente com a&dsmd, sintonizando-se com a
comunidade ao seu redor, afirmando-se com 0s mow®esociais mais amplos que lutam
por questbes das minorias, sejam elas raciais,éderg, dos portadores de necessidades
especiais e com 0S que se preocupam com a violémb@na, com as questdes de
sexualidade, com os direitos universais e, prifigipate, com o aluno que retorna a escola
depois de adulto. Atualmente, o aluno adulto tescado o estudo, pois a sociedade exige
profissionais muito qualificados que sejam capadesdesempenhar suas fungbes com
gualidade.

Sendo assim, verificamos a necessidade de estudalagho entre as politicas
publicas da educacéo de jovens e adultos no Parasfraticas de sala de aula na histéria da
educacéo recente (1971 — 1996). A escolha dedtedpetteveu-se ao fato de ocorrer no inicio
da década de 1970 a institucionalizacdo do atemdoré escolarizacdo de adolescentes e
adultos ofertados pela Rede Estadual de Ensinocoafgguracdo da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional 9.394/96, momento ddegaeformas na educacéo no Brasil e
no Estado do Parana.

Partimos das reflexdes de Miguel (1999, p. 87 — f)re a importancia de se
aprofundar os estudos regionais, pois suas diaelstd e peculiaridades sdo capazes de

contribuir para complementar ou enriquecer a hstdla educacdo, permitindo que a
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identificacdo das mesmas e sua compreensdo noxtmmacional possibilitem uma nova
sintese.

As consideracbes sobre a pertinéncia do estudo bjetooconcordam com as
observacdes de Paulo Freire. Este educador degiacd...] a reflexdo critica sobre a pratica
se torna uma exigéncia da relagdo Teoria / Pr&@&ra a qual a teoria pode ir virando
blablabla e a prética, ativismo.” (FREIRE, 2003 2f). Para tanto, cria-se um movimento
dialético entre teoria e pratica, o que sugerersidade inerente ao ser humano. Moura
(2007, p. 02) também considera necessaria a aréiplide espacos para a discussdo da
educacéo de jovens e adultos nas universidades)agjcursos de graduacgéo, pés-graduacao,
e extensdo, auxiliando a aprofundar os saberegdginaticos relevantes a condugdo desta
modalidade de ensino.

Assim, justificamos o estudo do seguinte problegual a relacdo entre as politicas
publicas da Educacéo de Jovens e Adultos no Parasdraticas de sala de aula na historia
da educacgédo recente (1971 — 1996)? Fez-se neceapépiundar o estudo do historico da
educacao de jovens e adultos no Parand, partindeudpmento da instrucdo publica no
Estado, configurada nas leis, decretos e relat@amseducacdo paranaense e estudar o
contexto politico-educacional brasileiro. Como $diostedrico, buscaremos no Capitulo |
deste trabalho aprofundar estas reflexdes, comgeaelo as principais etapas da educacao no
Estado do Parana.

Um dos grandes desafios enfrentados foi o fatodgdehaver fontes que destacassem
a histéria da educacao de jovens e adultos no &adPam isso, verificamos a necessidade de,
partindo do surgimento da instru¢do publica no destaprofundar o estudo do histoérico da
educacdo de jovens e adultos configurada nas deisietos e relatérios da educacgéo
paranaense. Neste capitulo sera apresentada aahkideducacéo de jovens e adultos no
Parana no periodo de 1853 a 1964, dividindo-o @ itnomentos: educacao de jovens e
adultos na Provincia do Parana (1853 — 1889), m@m® Parand na Primeira Republica
(1889 — 1930) e o contexto da educacdo no BraS8B(Q1- 1964) — para compreender a
educacao de jovens e adultos no Brasil e no Parana.

Dando continuidade as reflexdes acima, o Capilulerd por objetivo apresentar a
educacédo de jovens e adultos no Estado do Parapérivalo de 1964 a 1996. Inicialmente,
discutiremos o contexto e a educacdo no BrasilLp64. Depois, serdo apresentados aspectos

relacionados a educacéo de jovens e adultos nd, Brascipalmente as iniciativas do MEB

! MEB: Movimento de Educac&o de Base.
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o pensamento de Paulo Freire e acées como o Mobrademos especial atencéo a questio
da educacdo de jovens e adultos nas Leis de Reste Bases da Educagdo Nacional
5.692/71 e 9.394/96.

O trabalho apresentara o contexto politico-educatiorasileiro, apontando aspectos
mais relevantes sobre a educacdo de jovens e saditdBrasil. Este estudo possibilitara
aprofundar ainda mais dados relativos a educacdowdms e adultos no Parana, isto é,
entendemos que a educacao no Parana é parte adsgwdustorico da educacao brasileira,
esta influenciada por fatores econémicos, politeceécio-culturais.

Com relacdo a educacédo de jovens e adultos no &avhservamos ao longo das
décadas que a legislagdo apresentou unicameni@caccdas escolas. Verificamos, também,
um periodo de aproximadamente 40 anos em que agesfolegais silenciaram
(aproximadamente de 1960 a 1990). Foi necessduti&p ecomplementar os dados da lei com
outras fontes que trouxeram grandes contribuic@egstudo. O siléncio das fontes nao
impossibilitou a reflexdo profunda sobre a legidtagla época e, de certa forma, abriu
possibilidades de busca de relatos de individuesviyeram e atuaram na educacéo de jovens
e adultos nas décadas de 1970, 1980 e inicio daddate 1990, em que nédo se tém dados
legais sobre o tema.

O Capitulo 1ll, entdo, trard as entrevistas quarforealizadas com professores que
atuaram na educacédo de jovens e adultos no EstaBardna. Estes profissionais relataram
algumas experiéncias do Mobral no Parana, comentaaas experiéncias no ensino
supletivo e também acontecimentos relacionadosiéagédo de jovens e adultos em Curitiba
e Regido Metropolitana, na década de 1990. Esfeutmpmbém tera por objetivo estudar de
que modo as politicas educacionais relacionaddsi@aedo de jovens e adultos no Paran& no
periodo de 1971 a 1996 foram viabilizadas em salkauth.

E importante afirmar que os Capitulos Il e Il s@mplementares — o Capitulo 1l é
essencialmente teorico e o Capitulo Il refletersad teoria estudada e sobre a pratica dos
professores. Optamos por dividi-los apenas pasadiiexposicao académica.

Em cada momento historico destacam-se as concepgdeslucacdo de jovens e
adultos e de formacéo dos professores. Este eptutida hipotese de que a relagédo entre as
politicas publicas e as praticas de sala de goutatdemética.

Utilizaremos a terminologia “educacdo de jovensdaltas”, com as iniciais em

minusculas, para se referir ao ensino noturnosesl&s noturnas ou as aulas noturnas, nao

2 MOBRAL: Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo.
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seguindo a classificacédo por idade da atual LdDidetrizes e Bases da Educacédo Nacional
9.394/96. Na realidade, considera-se que nao haemminologia adequada para abranger o
longo periodo em estudo (1853 — 1996), porem s=ld@arque esta da conta de incluir jovens
(e até mesmo criancas) e adultos que participaeanawulas noturnas ao longo das décadas.

Consideramos, ainda, as afirmacgfes de Vanilda RaB&/). A autora ndo postula
exatamente um conceito de educagcao de jovens tsdalas assume em seu trabalho a
educacao popular como a educacao oferecida a tqudagao, aberta a todas as camadas da
sociedade. Concebe-a, ainda, como gratuita e @aivedutro conceito de educacao popular
seria aquele que a entende como educacdo destisadamadas populares da sociedade
(instrucdo elementar e ensino técnico profissiordiva explica que os ideais liberais de
educacao para todos penetraram no Brasil no sédXp porém, na impossibilidade de
coloca-los em pratica no século XX, defendeu-seensdo da educacao elementar a maiores
parcelas das ditas “camadas populares”, nas paldarautora, ampliando também o ensino
técnico-profissional. Em seu trabalho, Paiva (19®fsidera como educac¢éo popular apenas
a instrucdo elementar, tratando a educacdo deoaduthicialmente, como parte desta
educacao popular, pois a difusdo da escola elemimataiu escolas noturnas para adultos,
que durante muito tempo foram a Unica forma de &g praticada no pais e principalmente
no Estado do Parand, como se p6de constatar agmestudo da legislacdo. Décadas mais
tarde, quando a educacao de adultos ganha autoeopnetendeu-se que sua duracao fosse
menor que aquela oferecida a populacédo em idadéaest...] ela passa a ser tratada como
alfabetizacdo e educacédo de base (ou educacaowadd, como querem hoje alguns). [...]”
(PAIVA, 1987, p. 47)

Esta definicdo de educacdo de adultos como edupagé@mnente € particularmente
muito interessante. Lembrando as considerac6esntie (2005, p. 29 — 30) sobre o conceito

de educacao:

Em sentido amplo (e auténtico) a educagédo diz tespexisténcia humana e toda
sua duragdo em todos os seus aspectos. Desta andaee-se justificar logica e
sociologicamente o problema da educacdo de adidagui deriva a verdadeira
definicdo de educacéo.

A educacéo é o processo pelo qual a sociedade foeuws membros a sua imagem
e em funcéo de seus interedses

Por conseqliéncia, educacadoémacao (Bildung do homem pela sociedade, ou
seja, 0 processo pelo qual a sociedade atua ctarsime sobre o
desenvolvimento do ser humano no intento de intlegrdo modo de ser social
vigente e de conduzi-lo a aceitar e buscar oschihetivos.

3 Grifo do autor.
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Pinto (2005) ainda explicita o carater histéricorgpologico da educacdo,
afirmando que ela € processo; portanto € o decdaediormacdo do homem ao longo do
tempo, ou seja, € um fato historico. A educacaoesgmta a historia individual de cada ser
humano e esta vinculada a fase vivida pela comdaidan sua continua evolucdo. “[...]
Sendo um processo, desde logo se vé que nao podacemalmente interpretada com os
instrumentos da légica formal, mas somente comadsgorias da ldgica dialética. [...]”
(PINTO, 2005, p. 30) Além de referir-se a sociedeai®o um todo, a educacéo € o processo
constitutivo do ser humano e transmisséo integtedaultura em todos os seus aspectos,
visando suscitar no educando a consciéncia ddsneundo.

Nas sociedades desenvolvidas, com divisOes intelma@tasses opostas, a educacao
nao pode consistir na formagao uniforme dos seumshras, pois ndo ha interesse em formar
individuos iguais, mas se busca manter a desigieldacial presente. Além disso, a
educacdo se desenvolve sobre o fundamento do poo@®noOmMico da sociedade, que
determina as possibilidades e condicbes de cada €adtural, a distribuicdo das
probabilidades educacionais, os meios materiaes paxecucao do trabalho educacional e os
seus fins gerais.

A educacgdo também pode ser entendida como pattalwiiho social, utilizando-se
as categorias histérico-antropoldgico dialéticage definem o conceito de “trabalho”. Deste
modo, a educacdo forma os membros da comunidadeopdesempenho de uma funcéo de
trabalho. O educador € um trabalhador e, no cagseried da educacdo de adultos, dirige-se a
outro trabalhador “[...] a quem tenciona transnatinhecimentos que lhe permitam elevar-se
em sua condicdo de trabalhador. [...]” (PINTO, 2q033) Sabemos que a educacdo também
€ por sua naturezzontraditoria implicando simultaneamente conservacao e criagéaa,
negacao e substituicdo do saber existente.

Apos estas breves consideragcfes, assumimos nafgreesquisa que a educacao de
jovens e adultos constitui-se como uma atividadengeente ao longo de toda a vida do
individuo.

Outro aspecto que sera destacado diz respeito stados sobre degislacao
educacional Ela servirh como fonte para aprofundar o estunldnidtorico da educacdo de
jovens e adultos no Parana.

Miguel (2006, p. 01) reflete sobre o0 modo como gislagao, enquanto fonte de
estudo, permite melhor compreender a organizacéolags Para a autora, a legislacao
educacional é o conjunto de leis relativo ao siatedtucacional que funciona como uma das

mediacdes entre Estado e sociedade. “[...] A lagisl educacional € uma parte do conjunto
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maior da legislacdo estadual ou provincial, contonperiodo estudado, e esta é parte do
conjunto da legislacdo educacional. [...]” (MIGUEIQO6, p. 01). Entendemos, também, que
0s conteudos preservados pelas fontes nao signifcaexpressdo absoluta da verdade,
havendo a necessidade de complementar os dadeiscdanl outras fontes. (BURKE, 2005)

A legislacdo educacional representa a posicdo dad&ssobre a educacdo, em
determinado momento enquanto expressao possijegdade forcas das classes sociais ali
presentes. Os estudos de lanni (1989) permitermé#teomo se da a relacdo entre Estado e
Educacao, pois se assume que o Estado exerce bdeapediador entre os interesses das
classes, e enquanto produto das relacdes entseglaatagonicas, caracteriza-se pela maior
ou menor vinculagdo com a classe dominante. §.ifportante lembrar essa conceituagao,
pois a mesma se refere ao Estado brasileiro nceggocde acumulacdo capitalista. [...]"
(MIGUEL, 2006, p. 03)

Assim, Miguel (2006) reflete sobre a importancia detudo da legislacao
educacional e principalmente sobre o posicioname@uoEstado frente a educacdo no
processo de acumulacdo capitalista e Harvey (19p8j, sua vez, complementa o
entendimento destes pontos ao comentar sobre afdmaracdo politico-econémica do
capitalismo no final do século XX no ambito intesimmal. Este dltimo afirma que s&o
abundantes os sinais e marcas de modificacesaim@in processos de trabalho, habitos de
consumo, configuracdes geogréficas e geopolitpraderes e praticas do Estado, entre outros.
O autor procura representar 0os eventos ocorridededa primeira grande recessao do poés-
guerra, em 1973, de maneira a ndo perder de vitale que as regras basicas do modo
capitalista de producédo continuaram a operar coarga$ plasmadoras invariantes do
desenvolvimento historico-geografico. (HARVEY, 1992117)

Harvey (1992, p. 119) atenta para o perigo de cwhfunudancas transitorias e
efémeras com as transformacdes de natureza malan@mtal da vida politico-econdémica,
porém, com base na analise rigorosa do tema, @ eabsidera que 0s contrastes entre as
praticas politico-econbmicas da atualidade e apattbdo de expansdo do pdés-guerra sao
suficientemente significativos para tornar a hipétela passagem do fordismo para o que
poderia ser chamado de regime de acumulacéo flegdracterizando a histéria recente. Este
regime de acumulacdo flexivel refere-se a correffeia entre a transformacgdo das
condi¢cbes de producdo como das condicdes de reg@odie assalariados, numa associagéo
entre os comportamentos individuais e 0 esquemeepl®ducdo. Esse tipo de linguagem
utilizada pelo autor é util, pois “[...] concenfianossa atencédo nas complexas inter-relacoes,

hébitos, praticas, politicas e formas culturais geemitem que um sistema capitalista
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altamente dinamico e, em conseqiéncia, instaveliedsuficiente semelhanca de ordem para
funcionar de modo coerente ao menos por um dadodeede tempo. [...]" (HARVEY, 1992,
p. 117).

Sendo assim, para que o sistema capitalista pegaané&vel é necessario atentar
para as qualidades anérquicas dos mercados dédixtg precos e para 0 controle sobre o
emprego da forca de trabalho para garantir a adledealor na producéo e, portanto, lucros
para 0 maior numero possivel de capitalistas.

ApoOs estas consideracdes iniciais, refletiremoges@b metodologia utilizada no

trabalho.

1.1 INDICACOES SOBRE O METODO E SUA UTILIZACAO

A pesquisa foi realizada com sete profissionais @uaram como professores da
educacao de jovens e adultos nos anos de 19716a A9®ntrevistas foram concedidas nos
meses de dezembro de 2008 e janeiro de 2009. 8slages de 1993 a 1996 na educacgao de
jovens e adultos em Curitiba, as professoras NMitkéo e Elizabeth Naiz&rconcederam
uma entrevista ao historiador Vidal A. A. Costaapeomposi¢cao de um projeto denominado
Memoria da Rede Municipal de Ensino de CuritibateE®aterial foi disponibilizado a
pesquisadora na Secretaria Municipal da Educac&udgba.

Sabemos que apenas sete entrevistas ndo saorgagiara mostrar a grandeza de
todas as praticas de sala de aula na educacdovelesje adultos no Estado do Parana,
contudo todas as profissionais entrevistadas dekeram acdes de destaque nas localidades
em que trabalharam, ndo apenas do ponto de vistaetaetarias municipais de educacéo,
mas também da comunidade e dos alunos que freqaenés aulas. Assim, antes de realizar
as entrevistas, foi realizada uma pesquisa bastaiteiosa sobre cada profissional nas
secretarias municipais de educacdo e nas comusidedi® ocorreram as aulas, procurando
verificar se de fato o trabalho desenvolvido edavente para a histéria da educacédo de
jovens e adultos. Destacamos que grande parte rdéissppnais ainda atua, tanto como
docentes, quanto como coordenadoras pedagoégicagpadte delas publicou material sobre o

tema e, além disso, sédo ou foram formadoras degsofes da educacao de jovens e adultos.

4 Nesta pesquisa, serdo utilizados os nomes ctosphpenas destas duas profissionais. Sera cifd@ms o

primeiro nome das outras professoras entrevistadas.
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Refletimos com Bloch (1952, p. 32) que: “qualquee geja a idade da humanidade
que o investigador estude, os métodos de obsensedazem, quase com uniformidade,
sobre rastros e sdo fundamentalmente os mesmosté Dwdo, para realizar a pesquisa de
campo foram utilizados os seguintes procedimentogrevista semiestruturada e analise
documental. E importante refletir sobre estes goisedimentos. Prins (1992) destaca que a
utilizagdo das fontes orais entre historiadoredi¢ranais ainda é bastante controvertida. O
autor argumenta que os historiadores sédo pessidetddadas que estabelecem a palavra
escrita como soberana, ndo levando em conta emp&saslisas as nuancas e 0s tipos de
dados orais. Assim, os historiadores tradicionaigntados por documentos, procuram em
suas fontes precisdo na forma, na cronologia @) diéso, julga-se que a escrita é facil e
deixa um rastro marcado, pois se compreende a g@nsde um texto por meio da leitura de
textos adicionais.

Ao refletir sobre a tarefa do historiador, Prin892, p. 199) entende que nao lhes
cabe apenas descrever e / ou explicar por queisascocorreram no passado; a tarefa do
historiador € explicar a continuidade histéricapeesalmente nas culturas orais. Nelas a
continuidade historica requer mais atencéo do quaanca. A tarefa do historiador também é
proporcionar ao leitor confianca em sua competéntiatodolégica, demonstrando
consciéncia das ciladas da tradicdo inventadaspeyta dai, das explicacdes oferecidas, o
historiador deve revelar o que é provavel ou, S &0 puder ser feito, dizer que nédo pode e

explicar o motivo. E neste sentido que a historé pode contribuir.

E para essas partes vitais da tarefa do historiqdera histéria oral — tradicdo e
reminiscéncia, passado e presente — com seu detalle humanidade,
frequentemente sua emogdo e sempre seu muito a@ésdovceticismo com
relacdo a todo o empreendimento historiograficopridcipalmente dirigida. Sem
acesso a tais recursos, os historiadores das adei®dnodernas, macicamente
alfabetizadas e industriais, ou seja, a maior pawte historiadores profissionais,
VA0 consumir-se em um poco de compreensao cirégtmpor sua propria cultura,
como amantes abandonados colocados sob o circliz lemulante de um poste
isolado em uma rua escura e varrida pelo ventdNBR1L992, p. 199)

Neste estudo, o tipo de fonte oral utilizado geminiscéncia oral Prins (1992, p.
172) a define como uma evidéncia oral especificaedgeriéncias de vida do informante.
“No caso da reminiscéncia geral da vida do infotmaestruturada pelo que ele acredita ser
importante, podemos ter o que € comprovadameni@oantais puro de registro.” (PRINS,
1992, p. 191)

No intuito de esclarecer possiveis problemas dasegoorais, o autor também

entende que, com respeito a cronologia, a partanddise interna, as tradicfes orais formais
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podem produzir uma historia sequenciada, mas n&essariamente com uma datacao
rigorosa. Para maior preciséo, deve-se buscar wmealacdo com as fontes externas. Em
nosso caso, as fontes documentais dialogardo cdon@&s orais. Sabe-se que a memoria €
um teto inseguro se comparado aos registros doanwwdos. Contudo, Prins (1992)
argumenta que testes sobre diferentes tipos de rizeteddem a concordar que a memaria de
longo prazo, em individuos que entraram na faseoguesiclogos denominam “revisédo da
vida”, podem ser notavelmente precisos. As pesadgairem as informacdes por meio de
seus relacionamentos pessoais, formando sua iddatid

Marc Bloch (1952) considera que todo o conhecimento da hutadaj seja a
natureza que for, e aplique-se o tempo que seaaphbatraira sempre dos testemunhos de
outro uma grande parte de sua substancia. Os t@ste@s ndo estdo isentos de erro, mas o
objeto preferido da atencdo do autor sdo os testensumais decididamente voluntarios.
Entendemos com Bloch que a investigacdo histérieasppde uma direcdo tracada pelo
pesquisador, havendo a necessidade de nocdessbaslwa as principais técnicas de seu
oficio.

Reunir documentos € uma tarefa dificil, exigindoscpesas em arquivos de
biblioteca, catdlogos de museus, isto €, em repastdibliograficos de toda indole. Bloch
(1952) também se preocupa em discutir a problemdtcéxitos e fracassos na busca destes
documentos.

Tendo os documentos em maos, os mesmos foram aattdisr luz da dialética
materialista histérica na pesquisa educacionaleriel@mos a dialética como método de
interpretacdo da realidade, justamente pelo fatelaleonsiderar que a razao se constrodi e se
fundamenta unicamente a partir da acdo historicahdonens (PINTO, 1985). A seguir,

refletimos mais atentamente sobre o que € dialética

1.2 POR UMA COMPREENSAO DA DIALETICA

O estudo da dialética mostra que ndo ha uma tparida que aponte uma sequéncia
metodolégica de trabalho. Como considera KondeB&1®. 195), os revolucionarios ao

longo da histéria ndo manifestaram qualquer vocagsimecial para o modo de pensar

® BLOCH, M. L. B.Introduccién a la historia. México: Fondo de Cultura Econémica, 1952.
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dialético, apoiando-se quase sempre em certezésvassfundadas sobre dogmas, crencgas
religiosas, sentimentos abstratos ou preconceittaffaicos.

De acordo com Konder (1988, p. 01), a palavra titalésuscita duvidas e alimenta
polémicas; as ambiguidades de termo aparecem ganogrega da palavra. Dialética € um
vocabulo formado pelo prefixo dia — que indica peatidade ou intercambio — e pelo verbo
legeinou pelo substantivilngos— o que significa que a palavra dialética tem amseorigem
que a palavra dialogo. Na acepcdo moderna, dial&ignifica o modo de pensar as
contradicdes da realidade; a realidade como esdemgite contraditéria e em permanente
transformacdo. O pensador mais radical deste pefmdHeraclito de Efeso (540 — 480 a.
C.).

Ja no seu livr@ que é dialéticaKonder (1985, p. 15) analisa o termo ao longo dos
séculos e considera que apenas na metade do $€éliloé que a situacao dos filosofos
comecou a mudar. O amadurecimento do processaibistfue desembocou na Revolugédo
Francesa criou condicbes que permitiram aos fildsoima compreensédo mais concreta das
transformacdes sociais. Assim, no final do sécudlXe no comeco do século XIX, os
conflitos ja ndo eram mais abafados nos corredtogpalacios e estouravam nas ruas.

Hegel demonstrou em sua obra que a contradicacer@@penas uma dimenséo
essencial na consciéncia do sujeito do conhecimeatdorme Kant tinha concluido em seus
escritos; ela era um principio basico que ndo psdrasuprimido nem da consciéncia do
sujeito nem da realidade objetiva. O ponto cemtaalilosofia era a questdo do ser, mesmo, e
ndo a do conhecimento. Hegel percebe que o traballm mola que impulsiona o
desenvolvimento humano e este seria 0 conceitoecipava compreendermos o que € a
superacao dialética (que seria, simultaneamentegacédo de uma determinada realidade, a
conservacao de algo de essencial que existe remdidade negada e a elevacédo dela a um
nivel superior).

A obra de Marx superara dialeticamente as posid@eslegel, principalmente na
compreensao do trabalho. Marx concordou com Hegghdp ele dizia que o trabalho era a
mola que impulsionava o desenvolvimento humanogérmocriticou a unilateralidade da
concepcao hegeliana do trabalho, sustentando quel Hava importancia demais ao trabalho
intelectual e ndo enxergava a importancia do thabékico e material. Por essa concepgéo
abstrata, Hegel fixou sua atencdo exclusivamenterinividade do trabalho, ignorando as
deformacdes a que ele era submetido em sua reéaizagterial, ndo analisando seriamente
0s problemas ligados a alienacdo do trabalho, ocigdades divididas em classes sociais
(KONDER, 1985, p. 28)
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A grande questdo para a analise era a seguinte cdrabalho, de condi¢do natural
para a realizagdo do homem, chegou a tornar-se algez? A causa estaria na divisao social
do trabalho, na apropriacdo privada das fontesrddugdo, no aparecimento das classes
sociais.

As condi¢cbes criadas pela divisdo do trabalho e gmlopriedade privada
introduziram um ‘estranhamento’ entre o trabalhaglar trabalho, nha medida em
gue o produto do trabalho, antes mesmo de o tralsairealizar, pertence a outra
pessoa que ndo o trabalhador. Por isso, em lugegadigar-se no seu trabalho, o
ser humano selienanele; em lugar de reconhecer-se em suas propiégdes, 0
ser humano se sente ameacado por elas; em lugjaedar-se, acaba enrolado em
novas opressdes. (KONDER, 1985, p. 30)

Partindo do reexame da historia social da humagidsidrx concluiu em 1848, no
Manifesto Comunista, que toda a histéria até etimda sido uma historia de lutas de classes.

Para a dialética marxista, o conhecimento € teataleze a atividade humana em geral
€ um processo de totalizacdo que nunca alcancatapa definitiva e acabada. A sintese é a
visao de conjunto que permite ao homem descolastraitura significativa da realidade com
que se defronta, numa situacédo dada. E € esstuestsignificativa que a visdo de conjunto
proporciona que € chamada de totalidade. Kond&5(1®2 38) explica que a maior ou menor
abrangéncia de uma totalidade depende do nivelederglizacdo do pensamento e dos
objetivos concretos dos homens em cada situac&o dad

Para trabalhar dialeticamente com o conceito dalidede, € muito importante
sabermos qual é o nivel de totalizagao exigido peigunto de problemas com que
estamos nos defrontando; e é muito importante, éamibunca esquecermos que a
totalidade é apenas um momento de um processdaledgdo (que, conforme ja
advertimos, nunca alcanca uma etapa definitivaabaa). Afinal, a dialética —
maneira de pensar elaborada em funcdo da necessaladeconhecermos a
constante emergéncia dovona realidade humana — negar-se-ia a si mesma, caso
cristalizasse ou coagulasse suas sinteses, recusararevé-las, mesmo em face
de situacBes modificadas. (KONDER, 1985, p. 39)

A modificacdo do todo é mais complicada que a nualjfio de cada um dos
elementos que o integram. Cada totalidade tem sunina diferente de mudar; as condi¢cfes
da mudanca variam dependendo do carater da tatalelao processo especifico do qual ela
€ um momento. A teoria dialética recomenda queestigpatencao ao recheio de cada sintese,
ou seja, as contradicoes e mediacbes concretasa gsietese encerra. Na investigacao
cientifica da realidade, inicia-se o trabalho camaeitos que sdo ainda muito abstratos. O

pensamento dialético € obrigado a um paciente llrapaé obrigado a identificar
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gradualmente as contradicfes concretas e as mediagpecificas que constituem o tecido de
cada totalidade; que déo vida a cada totalidade.

A contradicdo € reconhecida pela dialética comacpio basico do movimento pelo
qual os seres existem. A dialética ndo se contragbgica, mas vai além dela, pois trabalha
frequentemente com determinacdes reflexivas (mw@dangermanéncia) e procura promover
uma fluidificacdo dos conceitos. (KONDER, 198548) A natureza humana, conforme a
obra de Marx, sO existe na histéria, num processioay de transformacéo que abarca todos
0S seus aspectos. E a historia € entendida commasidrmacao continua da natureza humana.
Konder (1985, p. 70), citando Walter Benjamin, rafir que a tarefa do teorico do
materialismo histérico ndo pode ser promover aigoittade daquilo que a histéria produziu.

Uma das caracteristicas da dialética é o espiritica e autocritico; os dialéticos

devem estar sempre dispostos a rever as interpestaen que se baseiam para atuar.

A dialética ndo da 'boa consciéncia’ a ninguém. Sugdo nao é tornar
determinadas pessoas plenamente satisfeitas cermekmas. O método dialético
nos incita a revermos o passado a luz do que estétezendo no presente; ele
guestiona o presente em nome do futuro [...] Eseaci@ncia da inevitabilidade da
mudanca e da impossibilidade de escamotear asadayiies incomoda o0s
beneficiarios de interesses constituidos e os digpées de habitos mentais ou de
valores cristalizados.

A dialética intranqliliza os comodistas, assusta posconceituosos, perturba
desagradavelmente os pragmaticos ou utilitariosa Bs que assumem, consciente
ou inconscientemente, uma posicao de compromisso @anodo de producéo
capitalista, a dialética é 'subversiva', porqueatestta que o capitalismo esta sendo
superado e incita a supera-lo. Para os revoludmnémanticos de ultra-esquerda,
a dialética € um elemento complicador utilizado puelectuais pedantes, um
método que desmoraliza as fantasias irracionaligesmascara o voluntarismo e
exige que as mediacdes do real sejam respeitatiaag@® revolucionéria. Para os
tecnocratas, que manipulam o comportamento humaresnio em nome do
socialismo), a dialética é a teimosa rebelido dacquie eles chamam de 'fatores
imponderaveis': o resultado da insisténcia do saramo em néo ser tratado como
uma maquina. (KONDER, 1985, p. 84 — 86)

O método dialético auxilia o pesquisador a enterdeducagdo numa perspectiva
revolucionaria, preocupando-se com a elevacaow ailltural das massas. “[...] Isso porque
a educacao é uma atividade que supde a heterogdadidiferenca) no ponto de partida e a
homogeneidade (igualdade) no ponto de chegada($AVIANI, 1980, p. 14) E importante
considerar que os escritos de Saviani estdo fundanhes em Gramsci. (GRAMSCI, 1982)
Sobre este udltimo, Miguel (2002) destaca no idegramsciano o desenvolvimento do
intelectual organico por meio de uma educacdo d¢acrnintimamente ligada ao trabalho

industrial, a partir da reorganizacédo da escola euttura.
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Neste sentido, destaca-se também que Pinto (1983,0p compreende que a agao
do homem possui carater social, e ndo individualim& ocorréncia histérica. Somente
quando o pensamento é entendido na perspectivauaarg|acdo no curso historico da
hominizacao torna-se possivel apreendé-lo segumaoperspectiva dialética. Dessa forma, a
ingenuidade inata das concep¢des metafisicas residato de simplesmente abstrairem da
existéncia humana, desde a pratica metddica manstipa até as formulacdes cientificas
mais abstratas.

Sobre este aspecto, Gramsci (1989, p. 20) aindaafjue a filosofia da praxis, isto
€, que o materialismo histérico, ndo busca margesinplérios”, nas palavras do autor, na
sua filosofia primitiva do senso comum, mas bustalazi-los a uma visao de vida superior,
para que seja formado um bloco intelectual-mora ¢tprne politicamente possivel um
progresso intelectual da massa e ndo apenas den@sqgrupos intelectuais. Para Gramsci
(1989, p. 70) a filosofia da praxis considera queep ndo pode ser separado do pensar, 0
homem da natureza, a atividade da matéria, o sujeitobjeto; se isso acontece, cai-se nas
formas de religido ou na abstracdo sem sentido.

A funcéo e o significado da dialética, nas palad@sutor, s6 podem ser concebidos
em toda a sua fundamentalidade se a filosofia daigp®© concebida como uma filosofia
integral e original, que inicia uma nova fase nstdria e no desenvolvimento mundial do
pensamento, na medida em que supera o idealismmateavialismo tradicional, expressoes
das velhas sociedades. Ela é subordinada a unme foasofia; a nova dialética, na qual se
efetua e se expressa esta superacdo. (GRAMSCI, A.9859)

Partindo das indicacdes contidas no texto de MaB83) Método da economia
politica, Saviani (1996, p. 04) afirma que a légica diakté o processo de construgdo do
concreto de pensamento (ela € uma ldgica concratapasso que a légica formal € o
processo de construcao da forma de pensamentoldgia abstrata). Deste modo, pode-se
compreender o que significa dizer que a logicaétia supera por incluséo / incorporacéo a
l6gica formal (a logica formal € parte integrangeldgica dialética). Com efeito, 0 acesso ao
concreto ndo se da sem a mediacado do abstratg@idalformal, entdo ganha um significado
novo e se converte num momento da légica dialéficeonstrucdo do pensamento parte do
empirico, passa pelo abstrato e chega ao condbéfierentemente do empirismo ou do
positivismo (que confundem o concreto com o emgjiricconcreto ndo é o ponto de partida,
mas o ponto de chegada do conhecimento.

Contudo, o concreto também pode ser o ponto déedpai$aviani (1996, p. 04)

explica que “o concreto-ponto de partida é o cdoareal e o concreto ponto de chegada é o
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concreto pensado, isto €, a apropriacdo pelo pemganto real-concreto.” O pensamento
parte do empirico, mas este tem como suporte coaareto. O verdadeiro ponto de partida,

bem como o verdadeiro ponto de chegada é o reataton

Parece que o melhor método sera comecar pelo reeloeconcreto, que sédo a
condicao prévia e efetiva [...]

O concreto é concreto por ser a sintese de m@tgedterminacdes, logo, unidade da
diversidade. E por isso que ele é para o pensamantprocesso de sintese, um
resultado, e ndo um ponto de partida, apesar de werdadeiro ponto de partida e,
portanto, igualmente o ponto de partida da obsérovamediata e da representacao.
O primeiro passo reduziu a plenitude da repres@ataguma determinacao abstrata;
pelo segundo, as determinagdes abstratas conduzepraglucéo do concreto pela
via do pensamento. (MARX, 1983, p. 218 — 219)

O empirico e o abstrato sdo momentos do processomndteecimento, do processo de
apropriacdo do concreto no pensamento. O processorthecimento no seu conjunto é um
momento do processo concreto (o real-concretop ékimo entendido como totalidade
articulada, construida e em construgédo. O conéréistorico e se revela pela praxis.

Aquilo a que se chama desenvolvimento histériceibase, ao fim e ao cabo, sobre
o fato da dltima forma considerar as formas passaaano jornadas que levam ao
seu proprio grau de desenvolvimento, e dado queaedemente é capaz de fazer a
sua prépria critica, e isto em condi¢cdes bem détadas — ndo estdo naturalmente
em questdo os periodos histéricos que considerampedprios como épocas de
decadéncia — concebe-as como sempre sob um aspdeteral. (MARX, 1983, p.
224)

A logica dialética ndo tem por objetivo refletirbse as leis que governam o
pensamento enquanto pensamento: seu objeto € &&praso pensamento, das leis que
governam o real. “A logica dialética se caracterigais, pela construcdo de categorias
saturadas de concreto. Pode, pois, ser denomindaigica dos contetdos, por oposi¢cao a
l6gica formal que €, como o nome indica, a l6giaa fdrmas.” (SAVIANI, 1996, p. 05)

A ultrapassagem dos quadros da logica formal immicompimento do principio da
nao-contradicdo. Na concepcado de Saviani (19985)p.a passagem do empirico ao concreto
corresponde, em termos de concepcao de mundosagess do senso comum a consciéncia
filoséfica. O autor compreende a educacdo comoniend concreto, isto é, a pratica
educativa como totalidade organica que sintetiza@tplas determinacdes caracteristicas da
sociedade que historicamente a produz, e cuja r@gdo no plano do pensamento se torna
possivel por referéncia a um principio superioragzade articular forma e contetdo; o

principio dialético da contradigé&o.
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1.3 AS OBSERVACOES DE KOSIK (1995) SOBRE A DIALETA

Para Kosik (1995, p. 13), a dialética trata da sacém si”; esta ndo se manifesta
imediatamente ao homem e para compreendé-la ésaecetazer mais que um esforgo. Por
isso, o pensamento dialético distingue entre aesgmtacdo e 0 conceito da coisa, nhao
pretendendo apenas distinguir duas formas e daissgie conhecimento da realidade, mas
especialmente duas qualidades da praxis humarealilade ndo se apresenta aos homens, a
primeira vista, sob o aspecto de um objeto que ceinmmtuir, analisar e compreender
teoricamente, cujo polo oposto e complementarseajastrato sujeito cognoscente, que existe
fora do mundo; apresenta-se como 0 campo em geeseita sua atividade pratico-sensivel,
sobre cujo fundamento surgird uma intuicdo prati@arealidade. Assim, no trato prético-
utilitrio com as coisas, o individuo cria suasppi@s representacdes das coisas e elabora
todo um sistema correlativo de nocfes que capta® faspecto fenoménico da realidade.

O senso comum coloca o homem em condicbes de aremtno mundo e se
familiarizar com as coisas e maneja-las, mas n@popciona a compreensao das coisas e da
realidade. Um bom exemplo é o fato de os homen®msa dinheiro e fazerem transacdes
simples, sem ao menos saber o que é dinheiro.d explica que a praxis que se trata neste
contexto é historicamente determinada e unilatéral; praxis fragmentaria dos individuos,
baseada na divisdo do trabalho, na divisdo da damide em classes e na hierarquia de
posicdes sociais que sobre ela se ergue. Nelarsa tanto o determinado ambiente material
do individuo histérico, quanto a atmosfera esmtitem que a aparéncia superficial da
realidade é fixada como o mundo da pretensa indidédda confianca e da familiaridade em
gue o homem se move naturalmente na vida cotidiana.

Os fendmenos complexos que povoam o ambiente @otidi a vida humana comum
e que com sua regularidade, imediatismo e evidgaiatram na consciéncia dos individuos,
assumindo um aspecto independente e natural, we@mtio mundo da pseudoconcreticidade
(KOSIK, 1995, p. 15), no qual pertencem o mundo €msdmenos externos, que se
desenvolvem a superficie dos processos esserziaiando do trafico e da manipulacdo, ou
seja, a praxis fetichizada dos homens que nao ideirtom a praxis revolucionaria da
humanidade; o mundo das representacfes comunsaqueojecdes dos fenbmenos externos

da consciéncia dos homens, produto da praxis ietidh; o0 mundo dos objetos fixados, que
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ddo a impressdo de ser condi¢cdes naturais e nadamsdllatamente reconheciveis como
resultado da atividade social dos homens.

Desse modo,

O mundo da pseudoconcreticidade € um claro-esairgetlade e engano. O seu
elemento proprio € o duplo sentido. O fendmenocadi esséncia e, a0 mesmo
tempo, a esconde. A esséncia se manifesta no fendmeas s6 de modo
inadequado, parcial, ou apenas sobre certos anguspectos. O fendmeno indica
algo que nao é ele mesmo e vive apenas gracasiamisgario. A esséncia nao se
da imediatamente; é mediata ao fendbmeno e, portaeomanifesta em algo
diferente daquilo que é. A esséncia se manifestédenémeno. O fato de se
manifestar no fenémeno revela seu movimento e dstreigue a esséncia ndo é
inerte nem passiva. Justamente por isso o fen6memela a esséncia. A
manifestacdo da esséncia é precisamente a ativitadendmeno. (KOSIK, 1995,
p. 15)

Captar o fenbmeno de alguma coisa significa indaghescrever como a coisa em si
se manifesta naquele fendmeno. Compreender o fer@pwrmite atingir a esséncia. Ja no
mundo da pseudoconcreticidade a diferenca entem@nieno e a esséncia desaparece. Mas,
questiona-se: por que a coisa em si se ocultaedquercepcao imediata? Como a esséncia,
ao contrario dos fendmenos, ndo se manifesta diegite, e desde que o fundamento oculto
das coisas deve ser descoberto mediante uma devjksculiar, tem de existir a ciéncia e a
filosofia. Citando Marx, Kosik (1995, p. 17) ex@iqque se a aparéncia fenoménica e a
esséncia das coisas coincidissem diretamentenciaié a filosofia seriam inGtefs.

O conceito da coisa é compreensdo da coisa, camfeeceua estrutura. A
caracteristica do conhecimento consiste na decagdmodo todo, isto €, o conhecimento é a
propria dialética e uma de suas formas. “[...] @¢éeito’ e a 'abstracdo’, em uma concepcgao
dialética, tém o significado de método que decompdd¢odo para poder reproduzir
espiritualmente a estrutura da coisa, e, portadmpreender a coisa. [...]” (KOSIK, 1995,
p.18) O conhecimento se realiza como separacdoeddémfeno e esséncia, do que é
secundario e do que é essencial, pois s6 atragés skeparacdo se pode mostrar a coeréncia
interna e o carater especifico da coisa. A diaétieste modo, é o pensamento critico que se
propde a compreender a “coisa em si” e sistemaéngrse pergunta como € possivel chegar

6 E importante observar que Saviani (1996, p. @d)seu livro ‘Educacfo:do senso comum & consciéncia
filosofica”, destaca o termo “empirico” como algoeg ao mesmo tempo em que revela, oculta o concreto
Saviani utiliza em seus escritos a dupla empiramereto e, Kosik, por sua vez, a dupla fendbmenéress.

Ele nota que esta Ultima dupla guarda ressonanetafisicas e idealistas. Marx ndo as utiliza eas sibras

de maturidade. Segundo 0 mesmo autor, Kosik a eeaup articula esses conceitos numa “dialética da
totalidade concreta”. Tal recuperacédo se deu, pedrente, por influéncia de Husserl e Heiddegen cuyso
Kosik teria assistido em Praga. Talvez seja par estuperacado que certos criticos tendem a clzmsKiosik
como idealista. Optamos por refletir sobre as alagdies de Kosik devido a enorme contribuicdo qopge
sobre a metodologia dialética.
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a compreensio da realidade. E o0 oposto da sisigé doutrinaria e da romantizacio das
representacbes comuns. Por isso, a dialética tem efdtuar a destruicdo da
pseudoconcreticidade, ndo negando a existénciadljetividade daqueles fendbmenos, mas
demonstrando o seu carater mediato e apresentamd@ plo seu carater derivado. A
pseudoconcreticidade é justamente a existénciaau® dos produtos do homem e a reducéo
do homem ao nivel do senso comum.

Entdo, a destruicdo da pseudoconcreticidade exayéiea revolucionaria da praxis
da humanidade, que coincide com o processo de hzagan do homem; o pensamento
dialético que dissolve o mundo fetichizado da apzieépara atingir a realidade e a “coisa em
si” e, finalmente, realizacdes da verdade e criégfnana (cada individuo pessoalmente tem
de se formar uma cultura e viver a sua vida).

Refletindo sobre a reproducao espiritual e racidaalealidade, Kosik (1995, p. 28)
afirma que o homem sé conhece a realidade na medidgue ele cria a realidade humana e
se comporta antes de tudo como ser préatico. O gsocde captacdo e descobrimento do
sentido da coisa € ao mesmo tempo criacdo, no hpdweorrespondente sentido, gracas ao
qual ele pode compreender o sentido da coisa. EyedEompreender o sentido da coisa se o
homem cria para si mesmo um sentido correspond@stesentidos por meio dos quais o
homem descobre a realidade e o sentido dela —€@&a um produto histdrico-social. Cada
grau do conhecimento humano sensivel ou racioadf modo de apropriacdo da realidade, é
uma atividade baseada na praxis objetiva da huradeid

Sobre o positivismo, Kosik (1995, p. 30) explicaega imagem fisicalista deste
empobreceu o0 mundo humano e no seu absoluto exshasi deformou a realidade, pois
reduziu o mundo real a uma Unica dimenséao e satico aspecto: a dimensao da extensao e
das relacdes quantitativas. A consciéncia é caisditda unidade de duas formas que se
interpenetram e se influenciam reciprocamente,gogaias se baseiam na praxis objetiva e na
apropriacdo pratico-espiritual do mundo. A recusa subestimacdo da primeira forma
conduzem ao irracionalismo; a recusa e a subesionde segunda forma conduzem ao
racionalismo, ao positivismo, 0s quais determinanrracionalismo como complemento
necessario. O método da ascensdo do abstrato aima 0 método do pensamento; é um

movimento que atua nos conceitos, no elemento steagho.

O processo do abstrato ao concreto, como métoderialatta do conhecimento da

realidade, é a dialética da totalidade concretaqued se reproduz idealmente a
realidadeem todos os seus planos e dimens@eprocesso do pensamento ndo se
limita a transformar o todo cadtico das repres@@sco todo transparente dos
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conceitos; no curso do processo o proprio todo Bcamitante delineado,
determinado e compreendido. (KOSIK, 1995, p. 37)

Para que a dialética ndo passe de especulacdq Kazi& (1995, p. 37) apresenta
um método de investigacdo que compreende 0s segyiontos:
1- Minuciosa apropriacdo da matéria, pleno domitomaterial com todos os detalhes
historicos aplicaveis disponiveis;
2- Andlise de cada forma de desenvolvimento do nagte
3- Investigacao da coeréncia interna.

O conhecimento da realidade, 0 modo e a possibdidée conhecer a realidade
dependem de uma concepcao de realidade explicitapicita. Assim, a questao “como se
pode conhecer a realidade?” é sempre precedidairpar questdo fundamental “o que é

realidade?”.

[...] o pensamento dialético parte do pressupostqug o conhecimento humano se
processa num movimento em espiral, do qaala inicioé abstrato e relativo. Se a
realidade é um todo dialético e estruturado, o eoimfiento concreto da realidade
nao consiste em um acrescentamento sistematicatated outros fatos, e de nocdes
a outras nogdes. E um processadecretizacaajue procede do todo para as partes
e das partes para o todo, dos fendbmenos para aciess da esséncia para 0s
fendmenos, da totalidade para as contradi¢cdes eottimdicdes para a totalidade; e
justamente neste processo de correlacdes em egpirgual todos os conceitos
entram em moviment@eciprocoe se elucidam mutuamente, atinge a concreticidade.
O conhecimento dialético da realidade nao deixactos os conceitos no ulterior
caminho do conhecer; ndo é uma sistematizagdo aloceitos que procede por
soma, sistematizacdo essa fundada sobre uma bate/éine encontrada uma vez
por todas: € um processo em espiralntigua compenetracdo e elucidacéos
conceitos, no qual a abstratividade (unilaterakkdadisolamento) dos aspectos é
superada em uma correlacdo dialética, quantitafivaiativa, regressivo-
progressiva. A compreenséao dialética da totalidagieifica ndo s6 que as partes se
encontram em relacdo de interna interacdo e conemfie si e com o todo, mas
também que o todo ndo pode ser petrificado naai@&trsituada por cima das partes,
visto que o tod@e cria a si mesmuaa interacdo das partes. (KOSIK, 1995, p. 51)

O autor ainda considera que a totalidade concretaocconcepc¢ao dialético-
materialista historica do conhecimento do real iB@n um processo indivisivel, cujos
momentos sdo: a destruicdo da pseudoconcreticidatie,é, da fetichista e aparente
objetividade; em segundo lugar, conhecimento dateahistérico do fenbmeno, no qual se
manifesta de modo caracteristico a dialética divithgal e do humano em geral; e enfim o
conhecimento do conteudo objetivo e do significdddendmeno, da sua funcéo objetiva e
do lugar histérico que ela ocupa no seio do cogoiak

O autor atenta para o fato de que é errdnea aespdte que a realidade no seu

aspecto fenoménico seja secundaria e desprezikeelgpaonhecimento filosofico e para o
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homem, pois deixar de parte a aparéncia fenomésigaifica barrar o caminho ao
conhecimento do real. Com a analise da metafisicaid cotidiana, conclui-se que as
relacdes objetivas se manifestam ao individuo @dotnicdo, mas na praxis, como mundo do
trabalho, dos meios, fins, projetos, obstaculoxi® Assim sendo, o0 mundo da praxis
humana € a realidade objetivamente humana em seum@nto, na producéo e reproducéo,
ao passo que o mundo da “preocupacdo” € o mundoapaelhos ja prontos e da sua
manipulacdo. A “preocupacdo” € o engajamento rakcindividuo no conjunto das relagdes
sociais.

Kosik (1995, p. 91) questiona o que é cotidianidpaka destacar a necessidade de
superacdo da antinomia entre cotidianidade e Has{@penas na teoria materialista todo
processo humano é histérico, com o0 que se supeataalismo entre cotidianidade nao-
historica e a historicidade da Historia). Ele as®la passagem do sujeito para o outro
extremo, isto é, quando o sujeito se objetivizaapaoder entender o que ele é se torna
objetual. Esses aspectos auxiliam a compreenséxzda dialética como:

[...] um processo universal e necessario, destinasimhecer e a plasmar a realidade
de modo a néo deixar dera nada de si; portanto, é razdo tanto da ciéncia e do
pensamento como da liberdade e da realidade hurhah# razéo dialética ndo
existe fora da realidade e tampouco concebe a dadk fora de si mesma. Ela
existe somente enquanto realiza a prépria razodade, isto €, ela se cria como
razdo dialética s6 enquanto e na medida em que wma realidade razoavel no
processo historicqKOSIK, 1995, p. 108)

As caracteristicas fundamentais da razdo dialéfcaas seguintes, segundo Kosik
(1995, p. 108): o historicismo da razdo, em opaosiéa supra-historicidade da razao
racionalista; ao contrario do procedimento analitiontabil da raz&do racionalista, que parte
do simples para o complexo — a razao dialéticemrs fenbmenos para a esséncia, da parte
para o todo e assim por diante; concebe o progtEssonhecimento como processo dialético
da totalizacdo, que inclui a eventualidade da &widos principios fundamentais; a razao
dialética ndo € apenas a capacidade de pensacandecer racionalmente, e sim 0 processo
de formacao racional da realidade, realizagcéo liadade; a razdo dialética é negatividade
pela critica que situa historicamente os grausotdecimento ja atingidos e a realizacdo da
liberdade humana. (KOSIK, 1995, p. 109)

Além disso, o materialismo dialético € uma filoaafadical porque nédo se detém nos
produtos humanos como numa verdade de Ultima icistAmas penetra até as raizes da
realidade social, até o0 homem como sujeito objettemno ser que cria a realidade social. A

praxis € entendida como uma categoria da teoriétitiaa da sociedade.
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A praxisna sua esséncia e universalidade é a revelacSegiedo do homem como
ser ontocriativo, como ser queia a realidade (humano-social) e qartantg
compreende a realidade (humana e ndo-humana,idacsaina sua totalidade). A
praxis do homem ndo é uma atividade contraposta a teérideterminacdo da
existéncia humana congdaboracéoda realidade. (KOSIK, 1995, p. 222)

A primeira premissa fundamental da histéria é giaeéecriada pelo homem, a
segunda premissa, igualmente fundamental, € asidade de que nesta criacdo exista uma
continuidade, pois a historia so € possivel guandomem ndo comeca sempre de novo e do

principio, mas se liga ao trabalho e aos resultddesgyeracdes procedentes.

Quando o homem estiver compreendido na estrutureal@ade e a realidade for
entendida como totalidade de natureza e hist@iapscriados os pressupostos para
a solucdo da problematica filoséfica do homem. Ssabdade é incompleta sem o
homem, também o homem é igualmente fragmentario semalidade. [...] O
conhecimento do universo e das leis do processorataé sempre direta ou
indiretamente, também conhecimento da sua natwesgecifica. [...] A dialética
trata da 'coisa em si'. Mas a 'coisa em si' nam& episa qualquer e, na verdade,
ndo € nem mesmo uma coisa: 'a coisa em si', deataea filosofia, € o homem e o
seu lugar no universo, ou (0 que em outras palawxpsime a mesma coisa): a
totalidade do mundo revelada pelo homem na his&r@ahomem que existe na
totalidade do mundo. (KOSIK, 1995, p. 248)

1.4 A PESQUISA EM EDUCACAO E A DIALETICA

Portanto, podemos concluir a partir dos autoresreatiados que a dialética,
enquanto método, objetiva a anadlise critica do tobge ser pesquisado, 0 que significa
encontrar as determinacdes que o fazem ser o gAssém, a compreensdo do objeto da
pesquisa devera contar com a totalidade do proceasinha da intencionalidade do estudo
que € estabelecer as bases tedricas para suatnaasio.

O método dialético tem como caracteristica o fat@eahtextualizar o problema a ser
pesquisado (de modo a responder as questdes: @zem ffesquisa, quando, onde e para
gue?). Contudo, ndo se trata de subjetivismos, deasima outra compreensado:. a de
historicidade. As sinteses sdo constituidas nutagae de tensao, tendo em vista a realidade
que é contraditoria.

O melhor método, ao se abordar um objeto que seagpesquisar, é aquele que
comece pelo real e pelo concreto, ou 0 que maisreamente represente a realidade. O

procedimento inicial para a pesquisa € a analigeasracompanhada de muita leitura pelo
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pesquisador. A primeira dificuldade é de naturemeceitual, pois ao se fazer a critica ja se
esta construindo a escolha das determinac¢des,d#epamte o raciocinio para o entendimento
da realidade. Outra dificuldade € colocar as detexdes em relacdo umas com as outras,
porque em si elas ndo sao capazes de explicalidacea A terceira dificuldade diz respeito a
explicacdo da realidade, mas ndo somente para pesn@gosua compreensdo, e sim para
estabelecer as bases tedricas de sua transform@géhém destaca-se que o método
dialético na pesquisa pretende a reapropriacaealo r

Se a intencdo do pesquisador € reunir as condigiggas para propor uma

transformacéo da realidade, entdo a concepcadiciatia Historia deve ser considerada.
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CAPITULO |
HISTORIA DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO ESTADO DO PARANA
CONFIGURADA NAS LEIS E DECRETOS REFERENTES A EDUCACAO (1853 —
1964)

1 INTRODUCAO

Neste capitulo, buscaremos aprofundar estudosivadat evolucdo do sistema
educacional paranaense, no que concerne a edutagdeens e adultos, compreendendo as
principais etapas da educacao no Estado.

Para iniciar o trabalho, procuramos dados relatveducacéo de jovens e adultos no
Parana de 1971 a 1996. Contudo, um dos desafimnéados foi o fato de n&do haver fontes
que destaquem a histéria da educacéo de jovensltesado Parana. Por isso, verificamos a
necessidade de, partindo do surgimento da instrpgBlica no Estado, aprofundar o estudo
do historico da educacgdo de jovens e adultos amafia nas leis, decretos e relatorios da
educacao paranaense.

Neste capitulo serd apresentada a historia da gilucke jovens e adultos no Parana
no periodo de 1853 a 1964, dividindo-o em trés nmase Educacéo de jovens e adultos na
Provincia do Parana (1853 — 1889), O ensino nanRara Primeira Republica (1889 — 1930)
e O contexto da educagédo no Brasil (1930 — 1964a posteriormente compreender a

educacéo de jovens e adultos no Brasil e no Parana.

2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA PROVINCIA DO PARANA (1853 —
1889)

Para Ruy Wachowicz (2001, p. 125), o periodo pmaindo Parana teve uma
duracdo de 36 anos, de 1853 a 1889, quando o Ewdsriu ao regime republicano de
governo. Neste periodo, o Parana teve 41 presgledemonstrando, segundo o autor, a

instabilidade de governo e sua ineficiéncia adrretiva. Os presidentes eram escolhidos
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entre os elementos pertencentes ao partido poldimminante no cenario nacional e
nomeados pelo imperador. O autor divide o perioduipcial em duas fases:

1 — de 1853 até a Guerra do Paraguai (1864 — 18i0yjue sdo nomeados ao cargo
de presidente politicos precedentes de outrasmriagi do império;

2 — do término desta guerra até 1889, havendo umemto da autonomia da
provincia e sua libertacdo da tutela que o govenperial e Sdo Paulo exerciam.

Com relacao a ocupacéao do estado, Ruy Wachowi®.(20 279) a divide em trés
areas histérico-culturais. A primeira area corresigoao Parana TradiciohaEste Parana
iniciou sua historia no século XVII, com a desctdato primeiro ouro encontrado pelos
portugueses no Brasil: Iguape, Cananeia, Pararad@lifritiba. A sociedade aurifera que se
formou na regido ndo prosperou o suficiente. Sabradesta fase pioneira de ocupacao,
alguns nucleos populacionais esparsos, no litora planalto de Curitiba. No século XVIII,
com o surgimento do caminho de tropas Sorocaba-Abarteve inicio a ocupacdo dos
Campos Gerais com a recuperagdo econémica da r@giéianeio do criatério e do
tropeirismo. Do ponto de vista humano, essa arltaraldo estado abrangeu até meados do
século XIX o portugués, o negro e o indio. No se&lK, ela recebeu influéncia de correntes
imigratorias de alemdes, poloneses, italianos, niamas, sirio-libaneses, austriacos,

franceses, ingleses, holandeses, entre outros.

A criacdo da Provincia do Parana, em 1853, sonfienpmssivel gracas a economia
do criatério nas regides de Campos Gerais, Guavapeid®almas. A exploracdo da
erva-mate, arvore nativa da regido, foi outra lEmomica para o surgimento da
Provincia. Essa area cultural, depois de ocupé@oml, o planalto de Curitiba e os

Campos Gerais até fins do século XVIII, expandimseéculo XIX para os campos
de Guarapuava e Palmas. No século XX atingiu sparséo até Cascavel, Pitanga,
Ortigueira, Faxinal, Ibaiti etc., abrindo um verdad leque em diregdo ao interior.

(WACHOWICZ, 2001, p. 281)

Assim, do ponto de vista politico, € desse Parsaadicional que, durante muito
tempo, emanou quase exclusivamente o poder politico

Para Vechia (2004, p. 136), as lutas politicas pbraar a 52 Comarca de Sao Paulo
a condicao de provincia duraram varios anos. Orgoveaulista dedicava pouca atencao aos
problemas da comarca, uma vez que as reivindicagbentido de separacao de parte do

territdrio eram antigas. Acreditava-se que comraarca em estado de letargia, impedia-se o

" A segunda &rea cultural do estado correspondiéoee do Parana (norte velho, ou norte pioneironi€io de
sua colonizacdo data de 1840. A terceira arearttistoultural originou-se apés meados de 1950, eom
chegada da frente pioneira vinda do Rio Grandeul@ Se Santa Catarina (frente sulista, que ocapoaior
parte do sudoeste e parte do oeste paranaenseCH®WICZ, 2001, p. 282 — 284)
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movimento separatista. O ensino publico, como npotpulsora do desenvolvimento, nao
escapou deste problema.

Vechia (2004) aponta apenas os problemas enfrenfagla Provincia e Lilian Anna
Wachowicz (1984, p. 14) aprofunda sobremaneirauestgpnamentos ao entender que, desde
a emancipacao politica e a organiza¢do do estamnpial, até o advento da Republica, €
constatado no Parana um contexto institucional parstrucao publica, no qual o professor
organiza sua acao, sem o controle proximo do goyerem precarias condicoes.

No primeiro relatério enviado a Assembleia LegistProvincial, o presidente da
Provincia do Parana, Zacarias de GoOes e Vasconcetns1853, expds o estado de
precariedade em que se encontrava a InstrucdocRUBA Provincia do Parand precisava
firmar-se como uma unidade politica e administeatiente autbnoma diante das demais
provincias, e Curitiba, o centro das decisdesipadii precisava também assumir a primazia
cultural e educacional frente as demais cidadgs (V.ECHIA, 2004, p. 136) O presidente
elegeu a educacdo como meta prioritaria de seurgmve depois de mandar proceder um
balanco da real situacdo do ensino, inclusive paatapassou a estabelecer e colocar em
pratica, juntamente com o Inspetor Geral da Inoueublica, Joaquim Ignéacio Silveira da
Motta, um programa de desenvolvimento da educagBlica elementar. Apesar de politica e
administrativamente emancipada, a provincia do r@areontinuou sendo regida pela
legislacdo paulista no que se referia aos asswedasacionais. Lembrando que, como
consequéncia do Ato Adicional de 1834 a Constituigg@ 1824, os ensinos primario e
secundario estavam sob a responsabilidade dasnBiamjio principio de autonomia relativa
descentralizava a educacao, passando-lhes a rabfimfagle pelo ensino publico. (MIGUEL,
2006).

Para a andlise da legislacéo educacional do perioohamos por base o trabalho de
Miguel (2006), pois a autora escolhe, para aprafom&hto das questdes expostas, a
obrigatoriedade da escola primaria, por entendamoblema do analfabetismo como um dos
entraves ao desenvolvimento da Provincia e postegitte do Estado.

Deste modo, a pesquisadora analisa os conteluddsgddacdo educacional na
Provincia paranaense e constata que o principabdgatoriedade da legislacdo educacional
do ensino primario foi reforcado pela Lei n°. 171dede setembro de 1854, promulgada pela
Assembleia Legislativa e sancionada pelo Presidédtes e Vasconcelos. Na verdade, o
Parana conservou a organizacdo escolar ja estmaelpela lei paulista. Miguel (2006)
considera importante a afirmacédo da obrigatoriedhd@nsino primario, pois tal principio

daria uma organizacao especial a este grau deocer@3imtudo, as intencdes declaradas nas
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letras das leis ndo encontravam possibilidade dieagfo, pois a realidade mostrava-se
adversa a concretizacdo das mesmas. “A escolanaier@ obrigatoria a todos os cidadaos,
porém o conceito de cidadania esbarrava na so@exga economia era de base escravocrata
[...]” (MIGUEL, 2006, p. 07). O modo pré-capitabstie producéo (fundamentado na extracéo
do mate) ndo exigia a escolaridade. As condi¢Oesidia econdmica, social e cultural da
populacdo limitavam o principio da obrigatoriedal#Zeeducacéo. Além disso, os limites a
obrigatoriedade do ensino eram também culturais, pem todos eram tidos como cidadéaos
ou cidadaos plenamente (como 0s escravos e osspobre

E desta forma permaneceu o Parana, nos ultimosianitg anos do século XIX.
Somente com a cultura do café no norte, no séadoiste, e a ocupagdo do territorio
paranaense pelas politicas de migracdo e imigrac&scola foi sentida como necessaria.
(WACHOWICZ, 1984)

Miguel (2006, p. 06) observa que o conjunto de felativas ao ensino nao tratou
especificamente de sua organizagdo. Nesse seatidegulamento de 08 de abril de 1857,
primeiro da Provincia, atendeu ao que estava dspslei paulista de 1846, reafirmando a
organizacao escolar, a obrigatoriedade e gratuidadmsino, a classificacdo das escolas, os
contetdos diferenciados para meninos e meninasné&edos, o0 processo de avaliacéo,
guestbes como a disciplina, e os deveres dos poryss Porém, para os pobres a
obrigatoriedade era relativa. No artigo 39, capitlll consta que ficavam limitados a
matricula gratuita meninos que sofriam moléstiastagiosas e mentais, 0os nao vacinados,
escravos, menores de 05 e maiores de 15 anos eeosvgssem sido expulsos de outra
escola.

Posteriormente, destaca-se o Regulamento da laetiagblica Priméaria de 01 de
setembro de 1874, que reafirmou a gratuidade mgogstimeiro, mas continha em seu artigo
nono as condi¢cdes de exclusdo da escola previstdRegulamento anterior. O primeiro
Regulamento Organico de 1876 reafirmava a grateidim ensino primario e secundario,
restringindo o ensino priméario, nas vilas onde osme fosse exequivel e, ainda,
permaneciam as limitacbes de matricula. “As intesgéegistradas nos Relatorios nem
sempre foram cumpridas, quer pela pobreza da Riayiquer pela falta de preparo de seus
professores, ou mesmo pelo niumero exiguo de alna®sscolas mais afastadas, além da
falta de verbas.” (MIGUEL, 2006, p. 10)

Miguel (2006) destaca que a reafirmacéao da obnigatade e gratuidade do ensino
publico, presente na legislacdo provincial, nacasstituiu em fator capaz de organiza-lo e

desenvolvé-lo. Havia contradicdo entre o discui@® ldis e regulamentos e a realidade do
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ensino. Um dos motivos desta contradicdo se dpviacipalmente, ao formalismo presente
na educacao da classe mais culta, responsavedngalaizacdo da legislacdo, uma vez que era

a classe presente no aparelho do Estado.

Ainda h& que considerar a contradigdo entre o discdas leis e regulamentos e a
realidade da sociedade e do ensino. Esta contmaséédevia ao formalismo presente
na educacéo da classe mais culta, responsavetipblaracdo da legislacdo, uma vez
gue era esta classe, a presente no aparelho ddoE&iase formalismo que se
constitui no traco marcante da legislacao educatiaproxima-se, como ja apontei
em trabalho anterior, do que Paiva (2000, p. 4Hcebua como ‘formalismo
pedagégico’, ou seja, 0 'resultado do contrastee eptaticas e principios'
extrapolando o ambito do pedagdgico e permeandsOprig cultura nacional.
(MIGUEL, 2006, p. 11)

Até o momento, observamos a historia da criacdérdaincia do Parana, destacando
fatores econémicos e politicos que afetaram direttdno ensino publico, especificamente no
seu conjunto de leis. Estes aspectos também afetarducacdo de jovens e adultos, como
verificaremos na sequéncia.

Ja no ambito nacional, no Brasil Império (1876), ppeneiros apontamentos do
ensino noturno para adultos foram denominah&acamuinstrucao popularPaiva (1987,

p. 54), afirma que por volta de 1870 houve um sdetprogresso na economia brasileira, com
consequéncias sobre sua organizacdo social, ecalugfio de ideias liberais; apareceram
também os primeiros pronunciamentos em favor dacag@o do povo num sentido

semelhante ao encontrado com vigor a partir de .18E6 se tratava, entretanto, de um
movimento, mas de pronunciamentos isolados de iohads interessados no problema. Um
exemplo é o parecer de Rui Barbosa de 1882 dotprbgdncio de Carvalho, o primeiro

diagndstico da educacéo popular no pais. Nestedmeda historia da educacéo brasileira,

Paiva trata a educacao de adultos como parte d¢agipopular,

[...] pois a difusdo da escola elementar incluessolas noturnas para adultos que,
durante muito tempo, foram a Unica forma de eduwcdedadultos praticada no pais.
Mais tarde, quando ganha autonomia e pretendeesswguduracdo seja menor que
aquela oferecida a populacdo em idade escolarp&tsa a ser tratada como
alfabetizaco e educacéo de base. [...] (PAIVA719847)

Além disso, as principais ideias sobre a educagduulpr durante o Império
abarcaram a questdo do artigo 10 do Ato AdicioDal.debates dos projetos de reforma do
ensino no Municipio da Corte apresentados a Assalblegislativa concentraram-se na
busca de uma estratégia através da qual — em daicepassibilidade de modificar o preceito

constitucional que descentralizava o ensino elesmnent Governo Central pudesse auxiliar as
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provincias na difusdo da instrucdo popular. Ouisaussdo mais antiga era aquela referente

ao ensino obrigatorio.

Com relagdo a educacdo dos adultos, ela se desenvotle forma precaria e
irregular — a partir de 1870, quando quase todagresincias criam escolas
noturnas. A criacdo de tais escolas, entretantaya&scom algumas excecdes)
ligada a valorizacdo da educacdo em si mesma, sesiderar o seu aspecto
instrumental e sem adequacdo as reais necessidadessino para a faixa da
populacdo a qual eram destinadas. Também o ensofsgonal defendido e

preconizado na época era em grande parte frutdéilesi humanitaristas; tratava-se
da multiplicacdo das escolas para ‘'desvalidosT(RA1987, p. 75)

Assim, as observacfes de Paiva (1987) esclarecgunsalaspectos relativos a
criacao das aulas noturnas nas provincias e ogiposrdebates sobre a educacao de adultos.

O Parana também reflete esta discussdo em sukad@gis Especificamente sobre a
legislacdo educacional relativa a educacdo de goeeadultos, na “Coletanea da Educacédo
Paranaense no Periodo de 1854 a 8@@ARTIN e MIGUEL, 2007), encontra-se a Lei n°
330 de 12 de abril de 1872, na qual o Presidenteraeincia do Parana, Venancio José de
Oliveira Lisboa, sancionava a lei que criava aulaturnas para adultos nas cidades da
Provincia (artigo primeiro), sendo que na cidadePdeanagud, a aula seria regida pelo
professor de uma das cadeiras, ficando esta sw@arifartigo segundo). Em seu artigo
terceiro, a lei estabelecia que, nas demais cidaslviriam os professores das aulas
primérias, vencendo mais a gratificacdo de seissentil réis, ou outras pessoas com
vencimentos de professor de primeira classe. Aed@spom este servigo seria feita pelas
sobras da verba da Instru¢do Publica, como afirmamdigo quarto. (MARTIN E MIGUEL,
2007, p. 209 — 210) As nomenclaturas utilizadadeia® decretos para referéncia a educacao
de jovens e adultos séo: “escolas noturnas”, “ensaturno” ou ainda “aulas noturnas”.

Destaca-se, também, a Lei n°® 525 de 11 de julhd8d8® (MARTIN E MIGUEL,
2007, p. 302), que criava, na cidade da Castro,asoala noturna primaria para adultos. Esta
escola estaria anexa a primeira cadeira do sexoutiras da mesma cidade e seria regida pelo
respectivo professor, que receberia a quantia G8@®®, “[...] ficando o mesmo obrigado a
fazer a sua custa as despesas com luzes, liviped, goéinta. [...]” (artigo primeiro).

O Ato de 13 de marco de 1882, por sua vez, anuamafuncionamento de aulas

noturnas:

O Presidente da Provincia, tendo ouvido o Dr. Dir@eral da Instrugcao Publica e
considerando de toda vantagem para o desenvohommotal e intelectual da

8 MARTIN, S. D. e MIGUEL, M. E. BColetanea da documentacéo educacional paranaense periodo de
1854 a 1889Disponivel em: <www.inep.gov.br. publicacoes/artighcesso em: dez 2007.
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cidade de Antonina a existéncia de aulas que possanfreqiientadas em hora
apropriada por aqueles que se dedicam ao comér@mi@ém, considerando que
sera de grande utilidade despertar a idéia dadwride um curso mercantil, o que
compete nas condicGes atuais da Provincia a in@iandividual ou municipal,
determina que as aulas de francés, geografiara tath estabelecidas na referida
cidade de Antonina funcionem a noite das 6 as @shdevendo o acréscimo da
despesa correr por conta da verba 'Instrucao Sédahdcitado por MARTIN e
MIGUEL, 2007, p. 352)

No Decreto n° 689 de 10 de novembro de 1882 (MAREINIGUEL, 2007, p.
357), o Presidente da Provincia do Parana, Carlogugto de Carvalho, determinava a
criacao de uma escola noturna municipal para aslelto Curitiba, a qual funcionaria todos os
dias uteis das 19h00 as 21h00 horas em uma das daladificio da Camara Municipal
(artigol°). Além disso, o referido decreto estatiala remuneracdo do professor e autorizava
a camara a despender com a aquisicdo de moveedierte para a mesma escola a quantia
de 400$000 (artigos 2° e 3°). A nomeacédo do professberia a Camara Municipal (artigo
6°).

“[...] Na Capital, o préoprio Presidente da Provincomparece a instalacdo da escola
noturna, que comeca com 29 alunos. A Camara Mwiiéigncarregada de nomear e demitir
professores para essa aula. [...]"” (WACHOWICZ, 1984224)

Lilian Anna Wachowicz (1984) em obra na qual trhba relacédo professor-estado
no Parana Tradicional, afirma que as escolas redupara adultos sempre tiveram a
frequéncia da populacéo, inclusive de escravos.p@ds desejavam mandar seus filhos
maiores para as aulas noturnas por ndo podereendisos do trabalho durante o dia.

Oliveira (1986) destaca que no Governo Lamenha [(I86) criaram-se aulas
noturnas para adultos do sexo masculino, que foadem em um dos saldes do Instituto
Paranaense, permanecendo vedada matricula a esqgravibicdo que constava na Reforma
Couto Ferraz, no Regulamento do Ensino da Provircid857 — e permanecia no
Regulamento de 1876. Ainda neste governo, foi intptda uma escola Normal na capital por
meio da Lei n° 456, de 12 de abril de 1876. Em 187&imero de adultos escolarizados na
escola da Capital era de 28. (OLIVEIRA, 1986) Apeda proibicdo, alguns escravos
frequentavam as aulas noturnas. Sobre a escran@Rarana, lanni (1988) afirma que seréo
as transformacdes nas técnicas produtivas incatpasram fins do século XIX, ao lado da
criacdo de nudcleos de economia agréria em torn€uwéiba, além de novos modos de
conexao com os sistemas econdmicos inclusivosciiai€io as condicdes para 0 progressivo
abandono e supresséao do trabalho escravo. Taljfepassivel encontrar aqui a explicacdo de

0 porgqué os escravos podiam frequentar a escola.
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No relatério da Instrugdo Publica de 1875 (PARANAY5), o Senhor Frederico
José de Araujo Abranches ja fazia mencao a remdgaerofessor Domingos Carneiro da
Silva Braga da segunda cadeira noturna de Paranamada terceira cadeira ha mesma
cidade. No Relatorio da Instrucdo Publica de 15falereiro de 1876, Lamenha Lins
(PARANA, 1876) informava que havia uma escola mzbhioturna do sexo masculino, cuja
matricula era de 11 alunos, mas a frequéncia érarf). Com relag&o a iniciativa particular,
o clube de leitura Portocimense mantinha uma aatarma para adultos e menores que
funcionava gratuitamente na prépria casa do cludra enantida pelos socios.

Em 1877, o Relatério da Instrucdo Publica escrito pdolfo Lamenha Lins
(PARANA, 1877, p. 51 — 63), destacava que a indudps adultos ndo havia sido esquecida
apesar dos fracos recursos da provincia. Relatavar Isido instalada uma aula noturna,
muito frequentada, e que funcionava provisoriamant@rédio da escola da 32 cadeira. Lins
destacava como ac¢des no dominio da instrucdo mialif{...] fazer participantes das
vantagens da instrugcdo aos adultos, por meio ddasscoturnas [...] eis as medidas que julgo
salutares, e dignas de figurar em qualquer reguieomerganico de tdo poderoso ramo do
servico publico. [...]” (PARANA, 1877, p. 60)

Na Capital, a escola tinha 12 alunos do sexo miascwhatriculados (100% de
frequéncia). Destaca-se uma escola particular do s®asculino, noturna, com 16 alunos
matriculados (100% de frequéncia).

Em 1879, por iniciativa do Chefe de Policia, fatalada uma escola na Cadeia da
Capital para alfabetizar adultos, a exemplo daslasaoturnas. Neste mesmo ano, havia 16
escolas noturnas resultantes do movimento em @ahstrucdo de adultos, em vista da
promulgagéo da nova lei eleitoral. O PresidentdoSade Carvalho exaltava o ensino nas
escolas noturnas de Paranagua, uma mantida pebe @hs Artistas e outra por escravos.
Contudo, este entusiasmo foi passageiro, de modaequl886 existiam apenas 04 escolas
em funcionamento. (OLIVEIRA, 1986)

No relatorio apresentado ao Presidente da ProyiRodrigo Otavio de Oliveira
Meneses (PARANA, 1879, p. 13), em 20 de feveregrd 879, escreve que: “[...] E grande o
atraso moral e intelectual da Provincia. Tornargalbdria por meios indiretos a instru¢ao dos
adultos muito influiria sobre a estatistica crinhinp..]” No relatério de Dantas Filho
(PARANA, 1880, p. 34 — 41) o mesmo exalta a inicaido chefe de policia e, ainda, no
relatorio da Secretaria de Policia elaborado n@ilide janeiro de 1880 pelo Juiz de Direito
Luiz Barreto Corréa de Meneses (PARANA, 1880, p.a535), informava que 17 alunos

frequentavam a escola regularmente, além de destaegulamento provisério para a escola
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da cadeia, no qual determinava-se no Artigo 2°“fjug serad professor um dos presos que
maiores habilitagdes tiver, designado pelo inspadsrprisdes. [...]"(PARANA, 1880, p. 53)

Lilian Anna Wachowicz (1984) considera que o ensieoadultos no Parana era
precario. O Decreto Federal n° 3.029 de 09/01/k88hdava que, de setembro de 1882 em
diante, somente fossem incluidos no alistamentioedé os cidaddos que, tendo as
gualidades de eleitor, soubessem ler e escreverl@8f foram criadas 15 escolas para
adultos, todas noturrmas

A autora afirma que esse tipo de ensino teve rmsse frequéncia de 361 alunos
(71 eram escravos). Essas escolas eram mantidas nespectivas municipalidades, sendo
outras pelos proprios cidaddos (especificamenterdid mantidas pelas Camaras municipais,
04 por iniciativa particular e 01 pelo tesouro pnoial (a de Castro)). Em 1882 o Municipio
de Curitiba tinha 02 escolas noturnas. (OLIVEIRS3@)

lanni, (1988) ao tratar sobre a escraviddo no Raagonta causas que criaram as
condi¢cbes para a supressao do trabalho escravma@le que seréo as transformagdes nas
técnicas produtivas incorporadas em fins do séxili¥g ao lado da criagcdo de nucleos de
economia agraria em torno de Curitiba, além de sowodos de conexdo com o0s sistemas
econdmicos inclusivos, que criardo as condicOes parogressivo abandono e supressao do
trabalho escravo. Deste modo, as mudancas na$eslagciais de produgcéo que acontecem
no periodo explicam o motivo de encontrar-se um eramsignificativo de escravos
frequentando as escolas noturnas.

Oliveira (1986, p. 47) aponta que, em 1882, comtm@io do Instituto Paranaense,
as diversas escolas noturnas para adultos visateardes ao dispositivo da reforma eleitoral
gue permitia o voto ao individuo que soubesse escry...] Isso era fruto do espirito liberal
e da tentativa de estender a educacao primarip@gumdo em geral, aliada a necessidade do
voto. [...]”

No que se refere aos professores das escolasjr®I{t886, p. 268 — 269) observa
que, em 1882, o quadro do magistério contava com pB#essores publicos, 16
subvencionados, 06 de escolas noturnas e 25 déasggarticulares, num total de 136
professores, dos quais 84 homens e 52 mulheresreDaas, um lecionava também em uma

escola noturna. Dos professores das escolas nsfurdecionavam em escolas diurnas e os

9 “Das 15 escolas noturnas criadas naquele anetalih mantidas pelas respectivas municipalidadesguaais
05 professores percebiam gratificagGes que variad@®00$000 e 600$000 e 06 lecionavam gratuitamente
As 04 escolas restantes eram mantidas por pargésutpie também lecionavam gratuitamente.” (OLIVEIRA
1986, p. 158)



40

outros gratuitament® Muitos professores prestavam-se gratuitamenteraio nas aulas
noturnas, em geral os que regiam as cadeiras pdbliorante o dia. E estimulada a
perspectiva do trabalho voluntario, pelo Diretorldstrucdo Publica, Luis Alves Leite de
Oliveira Bello (1883). (WACHOWICZ, 1984, p. 273)

Em 1882, o Presidente Carlos Augusto de CarvaldRANA, 1882, p. 86 — 98)
esclarece sobre os livros ofertados para as esooiasias.

Pelos livreiros da Corte os Srs. Alves & Cia forafarecidos a Provincia 1.000
exemplares d#ntroducédo ao livro da infancial00 doLivro da infancia;100 do
compéndio de aritmética de Ottoni; 100 da geogrpbia E. Zaluar e 100 dos
Rudimentos de aritmética por Barker.

O professor José Jodo de Povoas Pinheiro, queeexenmagistério na Corte,
ofereceu-me 200 exemplares de tabuadas por eliezaadds.

Agradecendo estas ofertas, mandei distribuir gedias escolas noturnas.

O presente relatorio aponta que no dia 20 de m@ec®882 foi criada a primeira
escola noturna municipal. O presidente convidoagoals camaras municipais para criarem
uma escola noturna para adultos, de forma que foskéda nas propostas do orgcamento
municipal verba especial para a instru¢do pubhssim:

Todas as camaras esforgaram-se para correspongaha indicagéo; infelizmente
alguns professores publicos ndo se ofereceramgoadjuvar a agdo municipal. A
freqUiéncia das escolas noturnas € regular. Pomiafgdes ultimamente recebidas
sei que regularmente as freqlientam 361 alunos, gass 71 sdo escravos.
Infelizmente por falta de freqiiéncia deixou de fanar a escola municipal do Porto
de Cima, apesar dos esfor¢cos e dedicacdo do digsalente da municipalidade, o
honrado Sr. Anténio Ribeiro de Macedo. Pelo estygwtenho feito da situacéo das
camaras municipais, reconheco que o seu patriotdgne ser secundado por esta
Assembléia. Peco-vos que auxilieis a agdo municgébrizando o governo a dar,
as que precisem, auxilio para a manutencdo deassookurnas para adultos, se
forem das que ndo podem suportar a taxa escolar.i¥®, tornar-se-a efémera a
duracéo de algumas das escolas noturnas e as palidiades ndo criaram outras.
Ocupando-me com este assunto ndo devo guardacisiléobre escolas noturnas
que visitei com extrema satisfagcao. Refiro-me a avkurna mantida em Paranagua
pelo Clube ‘Unido dos Artistas’ e freqlentada pdroperarios, € uma aula mantida
por alguns escravos na mesma cidade e dirigida tg@grafo Jodo Teodoro da
Silva e a que no Rio Negro o alemdo Henning fungata ensinar a lingua
portuguesa aos colonos alemaes. Continua a cageafes provinciais a escola
noturna da cidade de Castro, que é freqlientadafalunos. Consultada a camara
se poderia chamar a si esse encargo, responde@ansenachar em condicdes de
fazé-lo. (PARANA, 1882, p. 86 — 98)

9 De certo modo, as escolas noturnas lembram awstroLiceu, escola fundada por Aristteles em 335 a. C.,
na qual os estudos da manha eram mais avancadesigados a um publico mais restrito. J& os estddos
final da tarde diziam respeito a temas mais aceissi@isponivel em: http://www.educ.fc.ul.pt/. Asesem:

30 maio de 2009.



41

Em 1882, nas palavras do Diretor Geral da Instruéblica, Doutor Moisés
Marcondes (PARANA, 1882 a, p. 1 — 18), a situagéoedsino noturno no Parana e da

educacao dos escravos pode ser entendida:

E animador o movimento que se tem manifestado altiente nesta provincia em

favor da instrucao dos adultos. Nos cinco mesesrddos de mar¢o a agosto, como
V. Ex. vera pelo mapa anexo, foram criadas, nasrsis localidades da provincia
quinze escolas noturnas para adultos. Quase tdgasantidas pelas respectivas
municipalidades, sendo as outras devidas ao patnotde alguns cidad&os que
guiseram tomar a si a gloriosa tarefa de instrgirseus conterrdneos, pelo que
tornaram-se dignos de todos os agradecimentosadénpra. A escola noturna da

cidade de Castro é a Unica que recebe uma subvdog&mfres provinciais; mas, é

justo esperar que, a camara municipal daquela ejdadcurara imitar o exemplo

patriético das outras, tomando a si a despelhuitos s&o os escravos matriculados
nessas diversas escolas e esperamos que esse amernte ainda bastante, a fim
de que a liberdade que espera essa pobre classefrera mais convenientemente
preparada para gozar dela. Os alunos escravosamesé geralmente inteligentes e
desejosos de aprender.

Lilian Anna Wachowicz (1984) relata que, quandodan@ra Municipal tomou para
si a subvencao da escola noturna de Castro, a @ade@amou que a aula noturna era uma

despesa supérflua e que nao havia frequéncia EarE@Ha.

[...] a funcdo da escola para o governo [...] umac@o cujo significado era
predominantemente politico e que ndo consideravansente o trabalho do
professor no seu cumprimento. Para a populacioetento, e também para o
professor, a funcéo da escola deveria cumprir-sdgminantemente pelo exercicio
técnico do trabalho escolar. [...]

Aqui se encontra a primeira contradicdo detectatbaeso trabalho do professor: a
demanda da populagéo, pela escola, conforme deearna campanha pelo ensino
obrigatorio, e na educagdo para adultos. Mas aadim social concreta ndo
sustentava ainda esse interesse, permanecendomkerdiosalguns problemas, tais
como as grandes distancias entre os nucleos delagépu e as escolas.
(WACHOWICZ, 1984, p. 242 e 352)

Aos poucos, surgem escolas noturnas em variasdadak, inclusive na capital. Em
muitas delas o professor trabalhava gratuitamesgedo o mesmo professor regente com
vencimentos da escola publica regular durante oEfia 1882, quando o governo exigiu o
cumprimento de cinco horas diarias para as esqmlddicas da provincia, muitos pais
reclamaram que ndo podiam deixar os filhos longetrdbalho durante tanto tempo, e
solicitaram matricula nas aulas noturnas, mas ad#eg frequéncia aos alunos menores de 15

anos de idade.

11 O valor da subvencao, segundo o mesmo relataaje 360$000.
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Em 1883 existiam 14 escolas noturnas na provieeiao 02 na capital e 08 escolas
a cargo das municipalidades. (PARANA, 1883)

Nos relatérios da Instrucdo Publica de 1884, QtweBelo (PARANA, 1884)
destacava que foram subvencionadas na capital d®assnoturnas em sua administracao.
Este relatério apresentava as observacdes dosscliefe superintendéncias do ensino
obrigatério. O chefe da superintendéncia de Cuaitidr. Jodo Pereira Lagos, relatava os
seguintes dados sobre as escolas:

Publicas noturnas

Sexo masculino Matricula  redquéncia Faltas
Rouxinol . ........ 22 17 5
Servulo. ...... .. 39 37 2
Saldanha (Municipal) 56 54 2
117 108 9

E comentava que:

E certo que, do nimero geral das inscricdes deeemxsluidos 91 individuos sobre
0s quais ndo pesam, por motivos diversos, os sgiaeobrigatoriedade, e que sédo
0S que seguem:

Noturnas - 48 adultos.

Nao ha exagero no célculo exposto: os dados séidivpes e ndo podem ser
recusados, sem que torne-se ao mesmo tempo implpsséy falta de outros
elementos, fazé-lo por outro modo e conseguir-selteelo diverso. Tudo depende
do valor dos algarismos apresentados no resumqguais exprimem fielmente a
verdade dos elementos dignos de fé, que pude distexscolas noturnas, Unicas que
parecem motivar desconfianca e incredulidade cootrexcesso apontado. Sao
freqlientadas também por criancas adstritas a obrigdade. (PARANA, 1884, p.
34 -75)

Com relacéo as 09 faltas dos alunos do periodamatu

V. Exa. que ndo desconhece as condi¢cbes tipogsafieata cidade, as repentinas
mutacdes de temperatura, as dificuldades da pgltezseus habitantes na maxima
parte da circunscricdo, sabera fixar o verdadeievenimento desse resultado. A
Gltima quinzena, sobretudo, concorreu para maiseatan o nimero dos ausentes;
as chuvas, o frio intenso, a umidade, a lama, o calgamento das ruas, e estradas,
as moléstias e as distancias, muito atuaram n&aéreip, durante esses quinze dias
de mau tempo. (PARANA, 1884, p. 34 — 75)

As observagfes dos chefes das superintendéncessdm obrigatorio apontaram os
seguintes dados sobre a frequéncia das escolasna®tnas seguintes municipalidades
(PARANA, 1884):

Lapa: Escola municipal noturna com 23 alunos;

Antonina: Escola noturna com 29 alunos;
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Ponta Grossa: Escola noturna municipal, com frecjaéde 55 alunos. O Senhor Vicente

Machado da Silva Lima observava que: “Convém ngt& a aula noturna ndo € unicamente
freqientada por adultos, € também por menoress qags, sendo pobres, solicitam essa
concessdo.” (PARANA, 1884, p. 34 — 75)

Morretes: 46 alunos matriculados na escola noturna;

Guarapuava: Escola noturna com 17 alunos;

S&o José dos Pinhais: O chefe da 102 Circunsae{dtava que:

Avaliando bem as vantagens que deveriam provir dearethcdo do ensino
obrigatério, nesta vila, a sua camara municipaljmoito de solicita-lo de V. Ex.
resolveu criar um fundo escolar da quantia de 180%§ue no seu or¢camento
vigente era destinada ao pagamento do professeua@ula noturna, que teve de
fechar por ndo haver quem quisesse exercer o ahgprofessor mediante tal
retribuicdo, a que a Assembléia Provincial, em @tiena reunido, reduziu-o a de
300%$000 que a camara pagava e havia conservadm maaposta de orcamento.

A camara assim resolveu por querer dar justa a@lcea essa verba do seu
orcamento, que se achava sem ela.

A deliberacédo da camara foi aprovada, por V. Eas®m ficou constituido o fundo
escolar. (PARANA, 1884, p. 34 — 75)

Ainda relatava-se que na Escola das Coldnias MiltaColonia do Jatai (PARANA,

1884, p. 109) existia uma escola noturna para @stult

E ela composta de 02 escolas primarias, sendo onsaxb masculino, regida pelo
professor vitalicio, Anténio Corréa de Bittencoeras do sexo feminino regida pela
professora D. Idalina Edelvira Bandeira Fernandeg marido, o alferes honorario
do exército, Anténio Crispuns de Oliveira Fernandesdia 1 ° de maio abriu uma
escola noturna para adultos, mantida as custaalagioss que a frequentam.

Em 1886, Joaquim de Almeida Faria Sobrinho (PARAN®86) afirma que: “[...] E
lamentavel o fato de figurar na estatistica dorenpopular o numero de 04 escolas noturnas
apenas, mantidas pelas municipalidades de CurRitnata Grossa, Morretes e Lapa [...]”

No relatério da Instrucéo Publica de 1887 (PARANBS7, p. 75 — 85), o Presidente
da Provincia, Joaquim de Almeida Faria Sobrinhotatesa que existiam 252 escolas,
havendo 04 escolas noturnas.

Wachowicz (1984, p. 228) assim resume a condi¢c&oadéas noturnas no Parana

Tradicional:

Como no inicio, esse tipo de escolas dependiamo®a particulares para sustenta-
las, quando havia professores que se dispunhamiande as primeiras letras a
pessoas adultas, na escola noturna, oferecendo nigses de servico sem
remuneracéo, sendo que o inspetor oferecia umaeaaa prépria casa.
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Na tentativa de tracar um panorama geral da edockgfovens e adultos no Parana
no periodo de 1853 a 1889, partindo do estudogisldgdo e de outras fontes, observamos
que a legislacéo considera apenas a criacdo dg aef@rminando também quem seriam o0s
professores responsaveis pelas mesmas. Nao sectaroaquem ficaria responsavel pela
manutengcdo das escolas, sendo que o Estado orignefiossem utilizadas as sobras da
instrucdo publica e que estas seriam suficientea par conta das despesas com esta
modalidade de ensino. Desta forma, observaram-gasvacdes da iniciativa particular.

No periodo em questédo, a educacao de jovens eoadiriha por objetivo dotar a
populacdo com os rudimentos da leitura e da es@itra preocupacao dos governantes dizia
respeito a frequéncia dos estudantes, que eraivaghente boa, considerando-se as
adversidades (tempo, distancia das escolas, arth@sh

N&o havia um quadro de professores responsaveigg@atacao noturna e nao havia
até aquele momento uma politica de formacdo dofegmores, tanto que ndo era exigida
especificamente formacdo deste profissional (muémsn professores da escola publica
regular e, por isso, podemos depreender que wilirabs mesmos meétodos nas aulas para as
criancas e para os adultos. Os livros especifiobsesinfancia eram destinados as escolas
noturnas). Contudo, percebemos claramente um dkegrofessor: o professor prestava-se
gratuitamente ao ensino, cabendo-lhe seguir astagées delimitadas pelo Estado.

Sustentados na perspectiva tedrica materialistértua, percebemos que, apesar dos
esforcos da populacdo, demonstrados em algungrietata década de 80 do século XIX,
enquanto a producdo da vida material ndo ingressowm contexto industrial, fato que
somente iria acontecer nas primeiras décadas dalosé&eguinte, a instituicdo escolar
continuou precaria. Constatamos também as conbeglgntre as leis e a realidade, sobretudo
em relacdo a frequéncia das aulas pelos escraabfat® foi explicado pelas transformacdes
que ja ocorriam nas dimensdes econdémicas e sociais.

Finalmente cabe assinalar que a precariedade d&s @ulas escolas noturnas foi
também determinada pelo conjunto de fatores queawara instituicdo escolar publica, pois

dela fazia parte.
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3 O ENSINO NO PARANA NA PRIMEIRA REPUBLICA (1889 — 1930)

Para refletir sobre a educacéo de jovens e adutid®arana no periodo, iniciamos a
discussdo com um estudo da educacgdo brasileirgpalea.é Assim, Paiva (1987, p. 78)
esclarece que a passagem do regime monarquica fprepublica refletia as modificagdes na
composicdo da sociedade brasileira. O progresse, sguintensificara a partir de 1870,
possibilitara o surgimento de novos setores soe@a®vos grupos econdmicos ligados ao
surto de industrializagdo que passaram a atuar efiesal dos preceitos liberais e do
industrialismo. A Republica, proclamada em meiceafraquecimento dos grupos ligados a
agricultura pelas crises do final do Império e gelapria Abolicdo, integra tais elementos em
seus quadros. Para Paiva (1987), os ideais repnbkcsdo liberaié e ha nos primeiros
governos elementos que pretendem favorecer a malizstcdo do pais. Porém, esses setores
nao se sustentaram por muito tempo no poder, Ndi@\sveram as crises financeiras e as
primeiras dificuldades comerciais do café no fidal século. Além disso, o dominio
oligarquico estadual, facilitado pelo federalismdeado a frente os fazendeiros de café,
caracteriza o quadro politico da Primeira RepuUbloqpze s6 serd alterado com a Primeira
Guerra.

Ribeiro (2000) lembra que, com a sociedade bresike desenvolvendo em base
urbano-comercial desde a segunda metade do sédXlp oXanalfabetismo passa a se
constituir um problema, pois as técnicas de leimir@scrita vao se tornando instrumentos
necessarios a integracdo em tal contexto social.

No ambito educacional, os primeiros 25 anos dawegiepublicano néo diferem das
duas ultimas décadas do Império. Assiste-se acigresto da demanda por educacdo
popular, e seu precario atendimento, apenas naslesdmaiores. A populacdo do campo
(maior parte da populacéo brasileira), ligada pgo$ paternalistas as oligarquias estaduais,
nao sentia a instrugcdo como uma necessidade iraeigah pressionava no sentido de sua
difusdo. A interpretacdo beletrista da instrucablipa presente na Carta Constitucional de
1891 perpetuou o estado de precariedade do sistéen@entar de ensino brasileiro. A
Proclamacdo da Republica provocou a recolocagdgrdblema do funcionamento da
democracia liberal com base no voto, pois somemtartdr de 1882, o alistamento eleitoral

passava a inscrever apenas 0s que dominassenmigagéta leitura e da escrita. Assim, até o

12 Marco Aurélio Nogueira (1984), em seu livks desventuras do liberalismemnsidera, porém, que os ideais
republicanos séo essencialmente conservadoresi\(jsbas).
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final do Império ndo se havia colocado em duvidapacidade do analfabeto, pois o povo
ainda nao votava.

A instrucdo ndo era condicdo para que o individartiggpasse da classe dominante
ou das principais atividades do pais. “Somente dmannstrucdo se converte em instrumento
de identificacdo das classes dominantes (que #&mlaacesso) e quando se torna preciso
justificar a medida de sele¢do € que o analfabetisassa a ser associado a incompeténcia.”
(PAIVA, 1987, p. 83) Esta ideia se difunde no paisstara presente na historia da educacao
popular posterior. Ainda nesse periodo a autortadas inexisténcia de qualquer organismo
nacional encarregado da coordenacgao do ensino.

Com relacéo a este tema, Wachowicz (1984, p. Mr& que a populagédo passa a
reivindicar a educacdo escolar quando 0s grupoanagb se tornam expressivos e se
organizam para a vida social, 0 que ocorre no filmakéculo XIX, no Parana Tradicional,
coincidindo com a modernizagdo da industria do mateom a influéncia da imigracédo
europeia.

O final da Primeira Republica, contudo, constitm importante periodo. Nele se
delineiam caracteristicas mais claras da educagfolgr e das ideias pedagogicas que irdo
orientar sua evolugdo. Em um primeiro momento, ha uerdadeira cruzada contra os altos
indices de analfabetismo e esta discussao se ddsemm ligacdo com os temas do servigo
militar obrigatorio e da nacionalizagdo do ensims fEstados do Sul (momento definido
como “entusiasmo pela educacdo”). Em seguida, wbhsexe o arrefecimento deste
entusiasmo, em funcdo do final da guerra e da @uagnseguida pelos “profissionais da
educacac™ nos anos 1920, bem como a énfase do aspectoatjualitio ensino, deixando de
lado a relagdo entre o sistema educacional e aictinfla sociedade e sua evolugéo histoérico-
social: sédo introduzidos os ideais da Escola Nosaaetransformacéo, de acordo com Paiva
(1987, p. 90) em “otimismo pedagodgico”.

Faz-se necessario destacar que, neste momentoa Baivutiliza dos termos
“entusiasmo pela educacdo” e “otimismo pedagogambos criados por Jorge Nagle. Nas
palavras de Nagle: “[...] Escolarizacdo, o motor Hlatoria — aqui se encontra a crenca

resultante daquele entusiasmo e otimismo, a formags racabada com que se procura

3 E importante apontar que neste contexto surggrupo de intelectuais brasileiros que passamimtese@ssar
pela educacao. Séo eles: Anisio Teixeira, Louréfiim e Fernando de Azevedo. Foram os precursares d
movimento da Escola Nova no Brasil e estiveraneatér das principais reformas educacionais do pas.
periodo de 1920 a 1935, os educadores foram ogipoisra refletir e agir de forma mais contundentees a
problematica da instrucdo publica, partindo dasrmeés realizadas nos Estados. As questBes priacipai
discutidas por estes pensadores eram: como forrafgsgores para a instrugdo, como ampliar o a@sso
ensino e indagac@es sobre a escola integral.
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responder aos desafios propostos pelas transfoesiagdciais que ocorrem a partir do
segundo decénio deste século. [...]” (1976, p. 100)

A Primeira Guerra Mundial provocou no Brasil a eélo de um surto de
nacionalismo. O grupo industrial-urbano recebe wref estimulo para se expandir e
fortalecer, ampliando sua capacidade de luta peggerhonia politica. O nacionalismo dos
anos 1910 traz os ideais democraticos e republcamas quais se ligam os anseios de
universalizacdo do ensino elementar e de amplide&ooportunidades educacionais para 0
pova®. O “entusiasmo pela educacgéo” ndo sobrevive comesmo carater logo apés os
primeiros anos da década seguinte, quando foirsartdo claro para os grupos em luta no
poder que, através da educacdo, a conquista danbege politica era problematica e
demandava muito tempo. Os primeiros profissionas edlucacdo sado exatamente 0s

responsaveis pelas reformas educativas da déca@®@eAssim:

As reformas dos anos 20 e a tecnificacdo do terpeiagogico representam uma
modificagcdo importante quanto a interpretagdo d@érfeeno educacional. Jorge
Nagle nos mostra com muita clareza que este églmao ao final da década dos
10, quando os ideais educativos eram deduzidos mo cconsequéncia — dos
principios gerais republicanos e democraticos, memio da inversdo dos pontos de
partida: os principios pedagdgicos comecam a exerdemportancia os principios
politicos. Ora, esta inversao corresponde tambdrasdagem do ‘entusiasmo pela
educacdo’, funcdo de objetivos politicos, para tmismo pedagdgico’, que
ressaltava a eficaz preparacdo do homem para efagasociais, e esta passagem
parece ter sido um dos fatores que maior influérectarceu no pensamento
pedagdgico brasileiro e na formagéo dos futurofigsionais da educacgéo. (PAIVA,
1987, p. 107)

Neste sentido, entende-se que Paiva (1987) trazidemyacOes apenas sobre a
educacao de jovens e adultos na conjuntura dosemtmentos no ambito nacional. Nagle
(2001) permite complementar a reflexdo, pois oraesbuda de forma bastante profunda a
década de 1920, além de problematizar a educagiileima. Para tratar das questbes
relativas ao Parana, os escritos de Ruy Wachowi@@1) e Lilian A. Wachowicz (1984)
refletirdo sobre o periodo.

Jorge Nagle (2001, p. 09 — 15) explica, entédo,mquperiodo de 1920 a 1929 o pais
encontrava-se em um clima de efervescéncia idaadgiinquietacdo social causados pelas
campanhas presidenciais, o alastramento das imsuestnadas, as lutas reivindicatérias do

operariado, as pressdes da burguesia industriahedsdas de restricdo adotadas na Revisao

14 Nofuentes (2009) relata movimentos voltados paearadicacdo do analfabetismo. Como exemplo, poslem
citar a Liga Fluminense, secéo da Liga Brasiletatia o Analfabetismo, fundada na capital da rapal@m
1915. A proposta do movimento era nomear comiss8eslares em cada municipio para alfabetizar em
cursos noturnos todas as pessoas entre 14 e 50faaatora acredita que este aspecto da ao movimant
carater civico-nacionalista e uma preocupacao pefizaynos anos de 1910.
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Constitucional de 1926 e o desencadeamento do meawinrevolucionario de outubro de
1930". Do ponto de vista politico, predominava o corimmed, ou seja, um compromisso ou
troca de proveitos que se estabelecia entre o FRid#ico e os chefes locais. Dois grandes
estados se alternavam no exercicio da presidéacrepiblica, Sdo Paulo e Minas Gerais,
traduzindo a “politica dos estados” na “politicé&oceom leite”. Assim, as posi¢cdes de mando
se conservavam dentro de um grupo bastante resa#endo com que essa composicao de
poder, perpetuado por um colégio eleitoral assentadbre o sistema coronelista,
impossibilitasse qualquer modificagcdo na estrutpaditica. O voto se reduzia a um
instrumento de vassalagem e as eleigcbes a umaduotaesultados estabelecidos no mesmo
momento em que o situacionismo escolhia os caradiate era entendido como instrumento
“sem compromisso ideolégico”. (NAGLE, 2001, p. ) mesas eleitorais constituiam-se em
instrumento de triagem do voto e do estabelecimgat@presentacéo, bem como na primeira
fonte das fraudes eleitorais que definiram o preeg®litico durante a Primeira Republica. A
questdo da representacdo se agravava também gserp@msava no problema dos partidos
politicos. Percebe-se que o discurso proferido nmemto era essencialmente liberal, mas
sua fundamentacao era latifundiaria, sendo queroeta sustentava essa estrutura.

No setor econdmico, a década de 1920 se constibmio o periodo de passagem do
sistema econbmico de tipo colonial, para a fasens&alacdo do capitalismo no Brasil —
periodo intermediario entre o sistema agrario-corakee o urbano-industrial, dois grandes
ciclos da vida econdmica brasileira. A valorizagim café se transformou no principal
instrumento do dominio de uma classe sobre a maglonEstado; dominio de uma classe,
pelo dominio de determinados estados. Minas e 8dlo Be destacaram na producéo do cafeé,
Unica atividade econdmica de grande importancidesznvolvimento da producéo cafeeira e
a presenca do processo adiantado de concentracarend@, fruto desta economia,
possibilitaram o surgimento do processo de indalstacdo que se consagra na década de
1920. A passagem para o sistema semi-industr@bssolidou com a disponibilidade de méo
de obra livre, a elevagdo dos pregcos das mercadmnportadas, o mercado de consumo
interno em expansdo e facilidades para importagiondteriais necessarios a industria.
Acrescenta-se ai a expansao da economia de mantadw, fundamental para a superagéao
da estrutura econdmica existente.

No plano social, Nagle (2001, p. 37 — 51) destag@wo sistema de valores da

civilizacdo urbano-industrial. Um elemento impotear® o processo imigratorio (1889 —

!5 Ainda neste cenario, destacam-se as lutas codea@mprego e o movimento das ligas operérias.
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1914), que implicou na alteracdo no mercado dealinabe nas relagGes trabalhistas; novas
relacdes entre proprietario e trabalhador, reptasdo nova modalidade de for¢a de trabalho
e novos sentimentos, ideias, valores no processmtdgracdo social. Os novos nudcleos

urbano-sociais colaboraram para acelerar a passatpsn atividades artesanais para
industriais. Esses valores introduzidos pelo antbiettadino deram origem ao otimismo com

que se antecipa a futura civilizagdo brasileiraeeissquadros do pensamento social.
Basicamente, os imigrantes substituem a méo deesbrava.

O processo imigratorio se caracterizou pelo serdrdipatriarcal, negando o sistema
agrario dominante, principalmente porque o0s imigggnparticiparam de um sistema
econbmico, social e politico bastante diferentevigmio no Brasil (a exemplo dos italianos,
precursores dos ideais fascistas). Para Nagle J20B%ervamos o delineamento de classes
sociais — burguesia comercial e industrial, “clagsédias” urbanas e proletariado industrial —
e a presenca de uma classe de empresérios rimasmente estabelecida, influenciando o
desenvolvimento histdrico-social, especialmentettiBna década da Primeira Republica
(acrescenta-se ai o bacharelismo e o empreguissnggimento do funcionalismo publico no
Brasil). Para sustentar seus ideais, as classesnaa@s utilizaram varios tipos de
formulacbes ideoldgicas, que justificaram a ordemciad estabelecida. O proletariado
utilizava, por sua vez, linguagem oposta para aptasdo do mesmo problema. Dessa
oposicao surgiu no final da década de 1910 o tean@uestdo social” - que se traduziu no
final da Primeira Republica no desenvolvimento dagmnizac¢des sindicais (NAGLE, 2001,
p. 43). A modificacdo no padrdo de estratificacadepser verificada pelos resultados na
esfera da educacgdo escolar, principalmente na aémd 920, manifestadas no entusiasmo
pela educacgéo e as frequentes reformas que debaraaver o objetivo de democratizar a
cultura com a ampliacado dos quadros escolares.

Acrescenta-se que 0s imigrantes conheciam novasaforde producdo, o que
provocou modificagao significativa na agriculturadleira (instituem o arado e o “carro¢ao”,
0 conceito de “agricultura consorciada”, os cinesrérerdes, entre outros). (WACHOWICZ,
2001) Nesse sentido, também houve a modificacadoodoeito de escola pela formacgéo da
escola comunitaria, espaco em que se transmitiaraloges culturais.

A questao da imigracdo inseriu-se no processo dpigido de fatores externos e
internos que contribuiram para a modernizacéolbimasiNo que se refere a industrializacéo,
os fatores externos fundamentais foram a imigrapéopriamente dita, provocada pelas
guerras mundiais e os periodos de fome pelos gaasaram a populacéo europeia da época.

Do ponto de vista interno, verificou-se a abolig@osistema escravocrata e a substituicdo da
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mao de obra escrava que sai do campo; dai a rdme#ssde substituir os escravos por
imigrantes. Assim, o plantio do café promoveu agfarmacao do capital agricola em capital
financeiro, que se deu com a venda de matéria-ppana a Alemanha e o pagamento no
sistema de marco-compensacao.

Com a industrializacao surgiram duas novas classaais (proletariado e burguesia
industrial). Nagle (2001) acredita que a burgu@stlustrial se uniu ao operariado e fez a
Revolucéo de 1930 para participar do p&tlek garantia do operariado era a instituicdo das
Leis Trabalhistas. Com o governo de Getulio Vargesce o ideal nacionalista de valorizacéao
da industrializacao brasileira e do desenvolvimemofuncdo dos proprios bens de producéo
nacional (como a exploracdo do petroleo). A ideialagie contaminou a educacao se fundou
no civismo e na valorizagao dos herois nacionais.

Os sindicatos foram propostos pelo préprio Govemnepresentando controle do
operariado até mesmo em seus espacos de lazer d{tems “Sociedades Operérias
Beneficentes”).

Para complementar as ideias dos autores ja citagpdamos por destacar neste
momento como a escola era entendida neste cee@ublicano. Neste sentido, Marta Maria
Chagas de Carvalho (1989, p. 07 — 14) compreemrdeaa no imaginario republicano como
simbolo da instauracdo de nova ordem, arma pataaefe Progresso, contudo facultada a
poucos. A escola foi reafirmada como arma de gperdia a superacdo dos entraves que
estariam impedindo a marcha do progresso, na omignse estruturava. Passou a ser
considerada “arma perigosa”, exigindo a definicg& séu estatuto como instrumento de
dominagéo.

Os intelectuais da década de 1920 acreditavam gledlucacdo residia a solugéo
dos possiveis problemas identificados. Assim, arauutiliza o verbo regenerar para
caracterizar o nucleo da nacionalidade, isto &ner as populacdes brasileiras, tornando-as
saudaveis, disciplinadas e produtivas — este elgativo principal da educagéo, erigido nesse
imaginario em causa civica de redencdo naciondto@specto importante se referia a ideia
de que a educacdo era fator mesoldgico determinamt@perfeicoamento dos povos,
sobrepujando valores raciais. “As imagens do negdo mestico como ‘'vadio' continuam a
inquietar esse imaginario, mas deixam de ser mgignuma incapacidade inamovivel para o
trabalho livre”. (CARVALHO, 1989, p. 11)

6 Nelson Werneck Sodré (1996) também sustenta dsia Em seu livraSintese de histéria da cultura
brasileira.
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A preocupacdo com o destino da massa popular fgr suseguinte pensamento: a
funcao primordial do trabalho nacional era, solwtefypromover uma escola que disseminasse
ndo o conhecimento das letras, mas a consciénadawk domiciliario, fixando o homem no
campo, contendo os fluxos migratorios.

Um intelectual da época citado pela autora é Veéitinio Cardoso, que propunha
a revisao da historiografia sobre o advento dawegiepublicano. Licinio considerava que a
Republica brasileira ndo se havia sido efetivamemlantada, dado o estado de
desorganizacéao do trabalho nacional. Desorganiaast@onomia rural com a Abolicdo, teria
havido um éxodo dos emancipados para os centrasaspo que determinou a oferta de mao
de obra barata e, em decorréncia, uma organizabaoaiartificial. A Republica, entéo teria
falhado por nédo ter enfrentado a questao da orggénizdo trabalho nacional. Tomando como
base o inventario das condicbes de saude das gopslasertanejas do ano de 1912, os
agraristas e industrialistas compartilhavam a ideisegeneracdo da massa popular. A escola,
especificamente no Estado de S&o Paulo, € emblenmstduracdo da nova ordem, o sinal da
diferenca que se instituia entre um passado dasrevum futuro luminoso que traria o
progresso. “Como signo da instauracdo da nova qrdemescola devia fazer ver”.
(CARVALHO, 1989, p. 23).

Entdo, as cerimbnias inaugurais dos edificios ase®l assumiam grande
importancia — a Escola Modelo, coracédo do Estadoiatpara os professores oS processos
intuitivos que estariam em constante aperfeicoameatAlemanha, Suica e Estados Unidos,
base do ensino moderno. “Disciplina do espirit@a pelecdo e dosagem adequada dos 'fatos
explicados' a psicologia infantil, o ensino intati repetia o0 processo que instruiu a
humanidade inteira em sua vida intelectual — agati. (CARVALHO, 1989, p. 28) Alguns
mestres foram trazidos do exterior para formardagego moderno.

Os conhecimentos cientificos ministrados na essetandaria deveriam ser a base
da educacéo. O conhecimento do mundo fisico cafesse em disciplina mental, bem como
o habito de experimentar, o que garantia a formdeaam homem apto em todos os sentidos.
O ensino de base cientifica, condicdo efetiva dadania plena, era o que se entendia por
tarefa republicana.

Marta Carvalho (1989, p. 36) aponta a caracterzaginegro como raca inferior,
sendo que o imigrantismo prop0s a troca do nedim ranco nos setores fundamentais de
producdo. A escola instruida funcionava como disiposde producéo / reproducdo da
dominacéo social. Considerava-se a cidadania pgjeaado havia um ensino inteiro, de base

cientifica, postergado, necessariamente, para turoftemoto.
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Em meados da década de 1920, o programa educacigesite centrou-se na
alfabetizacdo. Esse programa foi redefinido aoraocampanha de “regeneracao nacional’
promovida pela Associacao Brasileira de Educac®BE(A

Moura (1999, p. 24 — 25) observa que nas priméniagmtivas, no que diz respeito a
educacdo de jovens e adultos, até 1930, os forongadle politicas e responsaveis pelas
acdes tomam a alfabetizacdo de adultos como agoidie um sistema de cddigo alfabético,
tendo como Unico objetivo instrumentalizar a popéitacom os rudimentos de leitura e
escrita, de forma que houvesse uma melhor adapthggitrabalhadores as tarefas exigidas

pelo estado, iniciando o processo de formacéo tndls

3.1 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO PARANA (18891930)

Na primeira republica, assistimos ao desenvolvimeal# sociedade brasileira em
base urbano-comercial. O analfabetismo passou arssituir como um problema, pois a
leitura e a escrita eram elementos fundamentassipgegracao do sujeito neste contexto. No
Parana, este quadro coincide com a modernizacdoddatria do mate e a influéncia da
imigracdo europeia. Ainda segundo Ruy Wachowic2012(. 163), os meios politicos
paranaenses nao se entusiasmaram desde o in&ic@el republicana. O manifesto de 1870
em prol da republica ndo teve grande repercussaprorincia do Parana. Os ideais
republicanos somente tomaram forte impulso em 1§88ndo Vicente Machado aderiu a
causa republicana, pregando a necessidade de ttalzana administragdo do governo para
proporcionar maior autonomia as provincias.

Assim, no inicio do regime republicano, ja era f& @aesteio da economia brasileira.
O Parané longe estava de se tornar o maior protuésileiro. A base de sua economia
continuava sendo a producédo da erva-mate, apesaridas sucessivas que enfrentava no seu
instavel mercado. Em 1902, o mate representava 3Poorcamento do Estado.
(WACHOWICZ, 2001, p. 209) No periodo de 1914 a 1%@uve grande estimulo para a
exportacao do pinheiro paranaense.

Uma das grandes realiza¢gfes paranaenses no p@iod®12) foi a criagdo da mais
antiga universidade brasileira (a Universidade d@ka), o que influenciou decisivamente na
formacdo dos dirigentes locais e atraiu variospevee estados vizinhos. Curitiba recebeu o

titulo de Cidade Universitaria, o que impulsionoprogresso paranaense. O Parana passou a
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ocupar um lugar de destaque entre os mais prospstados brasileiros, transformando sua
capital num dos maiores centros culturais do pais.

Até o advento da republica, Ruy Wachowicz (20012%1) observa que o poder
politico no Parana foi exercido de forma oligarquiendo por base o latifindio e a estrutura
patriarcal das principais familias criadoras deogdols Campos Gerais. No inicio do periodo
republicano a oligarquia campeira perdia influémes, mas mantinha seu poder elegendo, a
partir da Republica, os presidentes do Estadopgagsaram a ser eleitos e ndo mais nomeados
pelo poder central.

Com relacdo ao ensino no Parana, Miguel (1997)iderssque, na década de 1920,
o Parana foi o segundo Estado da federacdo a pesrmava reforma educacional inovadora.
“[...] A educacéo publica como parte integrantecdojunto nacional, alinhava-se ao modelo
educacional liberal, que privilegiava a educaca@wolas apenas nos cabecalhos das leis e nos
discursos. [...]” (MIGUEL, 1997, p. 21 — 22) Emb@alemanda de alunos para as escolas
ainda fosse pequena, a escassez de escolas pientecformacao do professor compunham o
quadro paranaense na década de 1920.

Segundo Miguel (1997), na perspectiva modernizadstava embutida a nova
proposta da reforma do ensino no Estado. A modegé da indlstria ervateira e o comeércio
exterior, a ascensdo da burguesia paranaense alladguesia cafeeira paulista, a pressao da
populacdo (nas quais estavam incluidos os imigsagueopeus por escolas e professores) e 0
entendimento dos governantes de que no contexitaddatrializacdo era preciso modernizar
a educacdo, organizando-a nos principios da rd@aegao administrativa, sdo fatores
fundamentais que criaram condicbes que possibifitara implantacdo da reforma
educacional. A concepc¢ao racionalizadora da edocagliava presente de forma mais
acentuada na reforma do ensino primario.

Neste momento da nossa reflexdo, Wachowicz (19®84), posicionamento critico,
apontara as contradi¢cdes existentes na relacdesBaorfX Estado e Ratacheski (1953) trara
apenas dados significativos sobre a educacdo ram&ara época; seu estudo tem caréater
documental.

Para Wachowicz (1984, p. 24), no inicio do periodpublicano, a solu¢cdo dos
problemas do ensino é vista internamente pela fopagio do trabalho do professor. Na
década de 1920, desde a primeira guerra mundiehd€ncia do Estado em administrar o
ensino como um sistema, para a produtividade, tangatrabalho do professor como uma
parte de um organismo coletivo, do qual dependeranluto: era uma relacdo patrdo-

empregado, na qual contradi¢des sdo acentuadas.
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Ratacheski (1953, p. 31) afirma que o estado segua seus fundamentos, a
orientacdo da lei central de 1827 até 1917, quandgoverno de Affonso Alves de Camargo
pelo Decreto n° 17 de 09 de janeiro daquele anaprévado o “Cdédigo de Ensino”. O
progresso do ensino no Parana foi lento, mas segié4d 921, quando houve uma verdadeira
transformacgao sob a orientacao de Prieto Martinez.

Até 1903 houve no Parand varias reformas nos neguitos da Instrucdo Publica.
Francisco Xavier da Silva destaca-se como granskeniinador de escolas pelo interior do
Estado. Era sua preocupacédo reduzir o indice ddabeismo, que vinha aumentando
assustadoramente desde a implantacdo da Reptldiea 24 de fevereiro de 1904, assumia
a presidéncia do Estado o Senhor Vicente Machadgurlo Ratacheski (1953), este
procurou dignificar o magistério, proclamando paisrde uma vez que o destino da nacao
estava ligado intimamente a Escola primaria. Funam$seu governo o primeiro Jardim de
Infancia do Parana. O autor também menciona aibaiio que comecgou a prestar ao
Parana, a Provincia Brasileira das Irmés de CagidadSao Vicente de Paula.

Em 08 de abril de 1920 novas perspectivas se apega o ensino paranaense. O
presidente do Estado, Caetano Munhoz da Rochahescélrieto Martinez para dirigir os
destinos da educag¢do no Parand. “Por mais quets#ees obra de Prieto Martinez, no
Parand, ndo se chegara a formar um critério juasta gualifica-la, tal a grandeza do que
realizou.” (RATACHESKI, 1953, p. 30) Neste govers® estabeleceram os fundamentos do
ensino e a valorizacdo dos professores. Prietoildarttracou seu programa de trabalho,
providenciando a reforma do Cédigo de Ensino adotad 1917. Apesar da existéncia deste
cadigo, a instrucdo era guiada pelos professoseguais ministravam a matéria que mais lhe
parecesse comoda. Além disso, Martinez eliminoubmrslinacdo dos estabelecimentos de
ensino as inspetorias locais e incluiu a musicarograma do ensino primario.

Em 1927, o Parana possuia 27 grupos escolares coairicula de 9291 alunos e
605 escolas isoladas com a matricula de 27602 sllNes escolas particulares, a matricula
foi de 11569 alunos. No ano de 1924 o governo Mam@goRocha prossegue empenhado no
objetivo de reduzir o indice de analfabetos; dieermunicipios ja possuiam Escolas em
namero suficiente para a sua populacédo infantini@drossa, Campo Largo, Morretes,
Palmeira, Sdo José dos Pinhais, Araucaria, Rio dye@eodoro, Tamandaré, Conchas,
Prudentépolis, Paranagud, Antonina, Lapa e Cu)it(BeATACHESKI, 1953, p. 33)

Ainda neste periodo, o Brasil atravessava situalg@ioserdadeira inseguranca —
Governo Artur Bernardes — cujo periodo administatiecorreu perturbado por violentas

resolucdes de ordem partidaria. O pais viveu emdestle sitio durante quatro anos e o
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Parand passou por diversos problemas como um gigtovaricela e invasdo de
revolucionarios. Lembrando que “[...] as transfogfies pelas quais passava a sociedade
brasileira tinham a ver com aquelas que acontecianseio do capitalismo internacional
hegemodnico.” (MIGUEL, 1997, p. 17)

J& o governador Caetano Munhoz da Rocha, porémesfeecava no sentido de
difundir o ensino no Estado. Em 1926, o governa oriensino complementar primério, no
sentido de amparar os alunos mais pobres, dand iad ensino profissional no Parana
(Grupo Escolar “Senador Correia” em Ponta Gros&sgoelas Complementares Normais.

O Decreto n° 16.782 do Governo Federal de 13 dgr@ade 1924 que reorganizou a
instrucdo secundéria e superior da Republica, pizoo a intervencdo federal no ensino
primario mediante acordo firmado com os estad@gieocontribuiu para o ensino paranaense.
“Apesar da intranquilidade reinante em todo paiBamna realizou muito no setor do ensino
em 1926.” (RATACHESKI, 1953, p. 34) E assim tambfanno ano de 1927. Em 1928,
Caetano Munhoz da Rocha passa o governo para Affalves de Camargo, que néo teve
seu nome ligado ao ensino. “Ao lado da balburdraiadtrativa que se implantou, a situacéo
econdmica do Estado tornou-se critica e a revolugéis anos depois, viria agravar mais
ainda esse estado de cousas, que culminou comgasda.” (RATACHESKI, 1953)

Tendo em vista as consideragfes sobre a PrimepabiRea e a questdo educacional
no Brasil e no Parana, para o estudo da educacjovees e adultos do periodo foram
pesquisados as leis, decretos, atos e regulamdaté&stado do Parana e os Relatorios da
Instrucdo PublicH.

Verificou-se que o Decreto 31, de 29 de janeirol860, em seu artigo sexto,
determinava que as camaras municipais ou autosdaaeeriam criar escolas noturnas ou,
pelo menos, subvenciona-las, segundo seus recuedgsmas daquelas que fossem
estabelecidas por iniciativa particular e que Bees a frequéncia inferior a 15 alunos.
(PARANA, 1911, p. 35)

J& no Ato de 30 de margo de 1891, o governadorstiad& aprova o regulamento
para a Instrucdo Publica do Estado e, nas dispsgérais, no artigo 177, decreta que “Serao
estabelecidas escolas noturnas nas cidades e ogalglddes do Estado, a proporcdo que

forem creados o recurso para o respectivo cust@@aRANA, 1909, p. 351)

17 A pesquisa realizada no Arquivo Publico do Rareontemplou a analise dos seguintes documengis: L
Decretos e Regulamentos do Estado do Parana de 1890, 1892, 1893, 1894, 1897, 1898, 1899, 1900,
1901, 1902, 1903, 1904, 1905, 1906, 1907, 1908,18@10, 1911, 1925 e 1927; Leis do Estado do Baran
de 1912, 1913, 1914, 1915, 1916, 1917, 1918, 19920, 1921, 1922, 1923, 1924, 1926, 1928, 1929 e
1930. Com relacéo aos Relatérios da Instrucao éajkdi pesquisadora obteve documento digitalizado co
a professora Maria Elisabeth Blanck Miguel.
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No Relatério da Instrugdo Publica de 1893, o DoMtiator Ferreira do Amaral e
Silva informava que a Sociedade Beneficente 13 @o Nhantinha uma escola noturna
subvencionada pelo Estado. (PARANA, 1894, p. 13)

Na Lei n°® 1.045 de 04 de abril de 1911, o govemntnrza o poder executivo a
conceder a sociedade Dante Alighieri e a escolarmat mantida pela loja macbonica
“Fraternidade Paranaense”, com sede em Curitibabaencdo de 2.400$000, que seria pago
em parcelas mensais, como auxilio & manutencésaddas do ensino primario. (PARANA,
1913, p. 52)

Apenas em 1923, a Lei n° 2.214 de 05 de abril eastariar escolas noturnas nas
seguintes cidades: Palmeira, Castro, Campo Larg@rdpuava, Jaguariaiva, Unido da
Vitoria, nas Vilas Coldnia Mineira, Pirahi e Pruttggolis e no povoado Rio Vinagre, na
época Municipio de Ronoroiz. Em 1925, tem-se aréafgda no Decreto 256 de que havia
escolas noturnas para operarios no Grupo Dr. XalgeSilva. (PARANA, 1928, p. 91)
Wachowicz (1984, p. 227) relata que no interior Estado, em 1925, os professores
instalavam as escolas a depois pediam a subvewcgoverno, que, mesmo precarias, nem
sempre eram deferidas. A Lei n° 2.490 de 06 dd dbril927 autorizava o governo a criar
uma escola noturna para operarios na cidade desMer(PARANA, s/d, p. 71)

Assim, apesar das dificuldades, as aulas notumasastiveram, sendo que em 1921
Wachowicz (1984, p. 226) encontra referéncias deaumento nas matriculas em todos os
tipos de escolas e nas aulas noturnas. Em 190#etordda instrucdo Victor Ferreira do
Amaral e Silva defendia a instalacdo de escolagrma$ para as criancas que trabalhavam
durante o dia. Em 1913, a sociedade beneficent®plasirios solicitava a nomeagdo de um
professor para reger a escola noturna.

No Relatério da Instrucdo de 1927 (PARANA, 192p) ¢ém-se a informacéo de
que se ministravam aulas noturnas em 11 munic(fi®solas Noturnas de Operarid%)

A breve histéria da educacdo de jovens e adultoBaranda, apresentada por meio
das Leis, Decretos, Atos e Regulamentos do Estadmeriodo, mostra a posi¢cdo do Estado
frente a esta modalidade de ensino. Verifica-se qQuemesmo abre mao de sua
responsabilidade quando, na realidade, o ensingnmno Parana dependia essencialmente

dos animos particulares, estreitando as fronteiné® o publico e o privado.

18 S&0 eles: Antonina (frequéncia: 70), Castro (freqig& 31), Curitiba (frequéncia: Escola Xavier dveés—
masculina e feminina: 289; Escola Tiradentes: 3D&guariaiva (frequéncia: 30), Jacarezinho (frecjaén7),
Lapa (frequéncia: 33), Ponta Grossa (frequéncig; 80 Negro (frequéncia: 42), Unido da Vitéria
(frequénciaBl) e Ypiranga (frequéncia: 39). (PARANA, 1927)s/p
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Além disso, as politicas no periodo se concentnaemas na educacdo fundamental
regular, tanto que ndo ha uma lei que trate danarggdo da escola noturna. As intencdes
registradas (criacéo de escolas) nem sempre fanampradas, como bem destaca Wachowicz
(1984) que enfatiza a pobreza vivida pelo Parangeriodo, a falta de professores e as
dificuldades por eles enfrentadas. J&4 Miguel (20péitindo dos estudos de Paiva (2000),
destacou o formalismo como tragco marcante da &egjisl educacional, ou seja, o contraste
existente entre as praticas e 0s principios, qubéden permeiam a cultura nacional. A analise
das leis e decretos da instrucdo publica permitiostatar que, assim como no Parana
Tradicional, a educacdo de jovens e adultos ndoimia Republica também apresenta esta
caracteristica. O Estado ainda ndo assume a foonmdgdprofessor e este adquire papel
secundario nas leis e decretos da instrucdo pulicaoncepcdo de educacao de jovens e
adultos permanece a mesma do periodo anteriorremdipagem apenas de rudimentos da
leitura e da escrita; ndo havendo a discussao swbrmétodo de ensino especifico para os
adultos.

Um outro grande problema diz respeito a escolayatitia para todos; o conceito de
cidadania esbarrava nas condi¢cfes de vida econ@marana de producado da sociedade, que
nao exigiam do cidaddo a necessidade de ser affafbet assim como foi pontuado por
Miguel (2006).

4 O CONTEXTO EDUCACIONAL NO BRASIL (1930 — 1964)

Romanelli (1978) afirma que em outubro de 1930,0véBno de Washington Luiz
era derrubado por movimento armado que se inicosuh do pais e teve repercussdes em
varios pontos do territorio brasileiro. Esse movitoedecorria da crise que se acentuou nos
ultimos anos da década de 1920. “[...] Na verdadgje se convencionou chamar Revolugao
de 1930 foi o ponto alto de uma série de revolugdeswvimentos armados que, durante o
periodo compreendido entre 1920 e 1964, se em@anham promover varios rompimentos
politicos e econbmicos com a velha ordem socialigarguica. [...]" (1978, p. 47) Esses
movimentos caracterizam a chamada Revolucdo decl§@, meta foi a implantagédo do
capitalismo no Brasil. Do ponto de vista econbmgairise se acentuou quando a politica
econdmica do governo, que visava proteger os prégasafé no mercado internacional, ja

nao pbéde ser sustentada, devido as bases sobral ssejwinha processando. Assim, a
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saturacdo do mercado mundial acabou acarretandee@dagdas exportacdes do café, ao
mesmo tempo em que a crise geral fez cessar alamteacapitais. A crise delineou-se como
uma necessidade de se reajustar o aparelho dooEatadhecessidades da politica e da
economia, isto €, de se substituir a estruturaodi@ippolitico.

Nos primeiros anos que se seguiram a implantagd@doderno Provisério (Governo
Vargas, de 1930 a 1945, dividindo-se de 1930 a 198%tabilidade — e de 1937 a 1945 —
ditadura), a cisdo entre os tenentistas e constitalistas marcou o periodo. O “Estado
Novo” foi um golpe nos dois movimentos citados e imberesses dos latifundiarios. Contudo,
para Romanelli (1978), grande parte da burglesiebeu o golpe com simpatia. Com o
apoio das forcas armadas, Getulio Vargas teve anmuderes para realizar o remanejamento
da estrutura do Estado que a Revolucdo de 193ddawgu. A politica liberal do Governo é
substituida por um dirigismo estatal que favoreeeindustria. “[...] O golpe de 1937
determinou finalmente o caminho histérico do Brasilma conjuntura critica. Os objetivos
de bem-estar social e nacionalismo econdémico, ndgtmtidos no comego daquela década,
iriam ser agora perseguidos sob a tutela autaitari]” (ROMANELLI, 1978, p. 50)

Com o fim da ditadura Vargas, em 1945, o governtrabgue se seguiu tentou um
retorno as antigas posicées quanto ao papel dadfnte ao desenvolvimento industrial,
no sentido de um liberalismo econdémico. Observayge Dutra n&o representava, em
principio, a oposi¢do a Vargas. Uma vez no podetreDse aliou aos interesses em jogo. Isto
tornou possivel o retorno de Vargas em plena cahgpalo petrdleo, movimento que
arregimentou todas as camadas urbanas, do operartaarguesia e do qual participou ampla
e espontaneamente o povo brasileiro. O governaatgimbolo do nacionalismo.

Em 1954, apds o suicidio de Vargas, o periodo gueseguiu até a posse de Juscelino
Kubitscheck de Oliveira foi marcado por golpes at@golpes que evidenciaram a luta
ideolodgica que se travava no Brasil. Juscelino tsgheck representava o populismo e seu
governo caracterizou-se pelo desenvolvimentismplénacao da industria pesada no Brasil,
entrada de capital internacional com as multinaamrentre outros). “[...] Foi, portanto, nesse
governo que se acentuaram profundamente as caitesddo desenvolvimento brasileiro, a
ponto de faltarem aos dois Governos que se seguliases de sustentacdo. [...]"
(ROMANELLLI, 1978, p. 53)

Seguiram-se 0s governos Janio Quadros (que permartgante 07 meses no

poder) e Joao Goulart. Em 31 de marco de 1964 ltares tomaram o poder.

9 O termo “burguesia” surgiu nos primeiros séculasldade Média na Europa e representa o renasciment
comercial e urbano. Na verdade, este termo é tomagmpréstimo e utilizado no Brasil em outro cxiate
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Apods estes apontamentos sobre o periodo, o nostoi@ destacar agora como
estas caracteristicas se refletiram na educacéasileima Para isto, conta-se com a
contribuicdo de Romanelli (1978). Esta pesquisadémapresenta em seus escritos apenas
um mero levantamento dos fatos, mas tem a preo&ope refletir profundamente sobre as
guestdes relativas a problematica educacional ézexdds de 1930 a 1970.

Segundo a autora (ROMANELLI, 1978, p. 61), a expansescolar caracteriza o
dualismo em que vivia a sociedade brasileira, @B&volucdo de 1930. O sistema escolar
refletia 0 aprofundamento das contradicbes entreaspectos modernos assumidos pelo
desenvolvimento e o “arcaismo”, nas palavras darautle faccdes das elites dominantes. De
um lado, o capitalismo industrial avancou, de oottatifindio persistiu e com ele os valores
da aristocracia rural decadente. Neste momentmcieedade brasileira despertava para o
problema da escolarizacédo, verificando-se enornmaresdo no ensino depois de 1920.
Contudo, os estudos de Romanelli destacam querapesaexpansao do sistema educacional
ter sido grande, nado foi suficiente para atingpopulacdo em idade propria para receber

educacao escolar.

[...] podemos afirmar que, se, por um lado, foratéveis os progressos alcangados
com a expansédo do ensino, nestas Ultimas décaitaspinpossivel, por outro lado,
resolver alguns dos nossos problemas mais graweso,cpor exemplo, o da
extensdo da educacédo primaria a toda a populagioamecessaria retencao dessa
populacdo o minimo indispensavel para aquisicdoumi@ educacdo elementar
satisfatoria; o da abrangéncia, pela escola médiaperior, da demanda social de
educacgdo, pelo menos na medida em que essa depassindo estado potencial
para o estado efetivo, e, finalmente, o da demiaexgdio efetiva do ensino, de modo
gue torne acessivel a todas as camadas sociassneelos na propor¢cdo em que
estas entram no conjunto da populagdo. (ROMANELRL8, p. 107)

Destacamos o Manifesto dos Pioneiros da Educagd982, como pensamento
educacional articulado neste momento. Tratava-$eng® documento dedicado ao governo e
a nacao, defendendo a escola publica obrigataizg £ gratuita e os principios pedagdgicos
renovados inspirados em Dewey, Kilpatrick e outRaemanelli (1978, p. 146) afirma que o
Manifesto vislumbrava a educacdo como um problemsélse gerava uma nova concepgao
de educacéo, na qual o educando, com o seu irdersss aptidoes e tendéncias € quem

deveria ser o centro da acdo pedagodgica. Sobraadgedo (1943, p. 400) considera:

A idéia de um sistema completo de educacdo com estraitura organica, e a
construgcdo, em conseqiéncia, de um sistema deoerfi@rivel e tanto quanto
possivel unificado em todos os graus e no qualateoipratica sdo estreitamente
conjugadas; a unidade de uma politica nacional,irmimdo, pelos principios e
normas gerais fixados pela unido, a variedade $tsnsas escolares regionais; o
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papel que atribui ao Estado, como 6rgdo verdadeintencapaz, nas condi¢es
atuais, de realizar o trabalho educativo; a praaté conferida ao principio de
atividade e a livre pesquisa; a penetracdo de éndmmo pelo espirito cientifico e a
reestruturacdo do ensino secundario em vista dendelyimento do ensino técnico
e profissional, ddo a esse documento publico un@oritadncia que ndo se pode
deixar de reconhecer e ainda nao foi devidamentc@ga nas suas conseqiéncias
reais, ndo s6 no dominio do pensamento brasilainongatéria escolar, como
também no terreno das realizac8es, sob a influéticeda, confessada ou ndo de
muitos de seus principios fundamentais.

N&do ha nenhuma referéncia no manifesto sobre aaedocde adultos; discute-se
apenas o desenvolvimento da educacao técnicagooféd como base da economia nacional

e a problematica do trabalhador rural, como serehsaixo:

A instrucdo publica ndo tem sido, entre nds, ntjabservacdo de Alberto Torres,
sendo um ‘sistema de canais de éxodo da mocidadandieo para as cidades e da
producdo para o parasitismo’. E preciso, para reamitra esses males, ja téo
lucidamente apontados, por em via de solucao dgr@beducacional das massas
rurais e do elemento trabalhador da cidade e dasoseindustriais, ja pela
extensdo da escola do trabalho educativo e daaestmltrabalho profissional,
baseada no exercicio normal do trabalho em coopera@ pela adaptacédo
crescente dessas escolas (primaria e secundarfssfmoal) as necessidades
regionais e as profissdes e industrias dominamteseaio. (LEMME, 2007, p. 202)

Ghiraldelli Jr. (1994), por sua vez, interpretaealidade de uma maneira diferente
das ideias de Romanelli (1978). Contudo, nossodesse fixara unicamente nos fatos
apresentados por este autor sobre as legislacbesctohais da época.

Para Ghiraldelli Jr. (1994, p. 81), em termos edceis a Carta de 1937 inverteu
as tendéncias democratizantes da carta de 1934nAtiicao de 1934 foi produzida por
uma Assembleia Nacional Constituinte, eleita peleop Ja a Lei de 1937 foi produzida pela
tecnocracia getuliana (Francisco Campos) e impastgais como ordenamento legal do
Estado Novo. O Estado Novo se desincumbiu da edagagblica através de sua legislacao
maxima, assumindo apenas um papel subsidiario] ‘Q. ordenamento relativamente
progressista alcancado em 34, quando a letra dieferminou a educacdo como direito de
todos e obrigacédo dos poderes publicos, foi sulidtitpor um texto que desobrigou o Estado
de manter e expandir o ensino publico. [...]” A €itnicdo de 1937 também promoveu um
dualismo educacional, pois os ricos proveriam ssigdos através do sistema publico e
gratuito e os pobres deveriam se destinar as espaiéissionais (Artigo 129).

Neste mesmo periodo do Estado Novo destacam-sei®©tgéanicas do ensino, que
se consubstanciaram em seis decretos-leis que ama@®no ensino primario, secundario,
industrial, comercial, normal e agricola. O sistateaensino profissionalizante instituido por

esta reforma ndo atendeu aos interesses imedadistandustrializagdo crescente. Ghiraldelli
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Jr. (1994, p. 87) explica que o pais modernizavegiElamente e o parque industrial exigiu
uma qualificacdo que o sistema publico de ensinéigsional ndo poderia fornecer em curto
prazo. Cabe destacar, de acordo com Romanelli (J9281), que esta foi a primeira vez que
uma reforma atingiu profundamente a estrutura dginensendo imposta a todo o territorio
nacional.

Com relagdo ao ensino primério, verificamos que egrato-lei n.° 8.529 foi
promulgado em 02 de janeiro de 1946, apds a quedaedillio Vargas, com o objetivo de
tracar diretrizes para o ensino primario em tods.g&omanelli (1978, p. 160) explica que até
0 momento o0 ensino priméario ndo havia recebidogyeal atencdo do governo central, sendo
que os sistemas de ensino estavam ligados a athagdis dos Estados, sujeitos as condi¢des
destes para legislar e inovar. “[...] Nao haviatlizes tracadas pelo Governo Federal para
esse nivel de ensino e isso era uma tradicdo gaeadggada a nossa heranca colonial. [...]”
A autora explica que a auséncia de diretrizes asntriava uma desorganizacdo completa no
sistema, visto que cada Estado ficava respons@avedya politica. Esse decreto-lei apareceu
num momento de crise politica, gerada pela sulgitiudo regime do Estado Novo por um
regime de volta a normalidade democratica.

O ensino primério ficou subdividido em duas categor

a) o ensino primario fundamentahor sua vez, ainda dividido em primario
elementar, de 4 anos de duragéo, e primario congpliem de um ano apenas,
destinados a criancas de 7 a 12 anos;

b) o ensino primario supletivale 2 anos, destinado a educacgao de adolescentes e
adultos que nado receberam esse nivel de educacé@ada adequada. [...]
(ROMANELLLI, 1978, p. 160)

Um dos aspectos positivos desta lei foi o fato detriouir efetivamente para a
diminuic&o da taxa de analfabetismo, no final deadé de 40 e durante a década de 50.

Nos anos de 1946 a 1964 o pais foi governado sab nowa Constituicdo; de
acordo com a Carta de 1946, a unido deveria fxaliratrizes e bases da educacao nacional.
Deste modo, o Ministro da Educacdo e da Saude dergom Dutra, Clemente Mariani,
constituiu uma comissédo de educadores incumbidosla@racdo de um projeto para a
LDBEN?®. Sobre ela, Ghiraldelli Jr. (1994, p. 117) considgue:

N&ao ha como negar que a aprovagdo da LDBEN frustsoexpectativas dos setores
mais progressistas. Conhecida como Lei n° 4.024&il garantiu igualdade de
tratamento por parte do Poder Publico para os @smentos oficiais e os

0 DBEN: Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nadio
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particulares, o que representou o asseguramentp@eerbas publicas poderiam,
inexoravelmente, ser carreadas para a rede partidelensino em todos os graus.

A Lei que ficou treze anos no Congresso, e quéalniente destinava-se a um pais
pouco urbanizado, acabou sendo aprovada para usil Brdustrializado e com
necessidades educacionais que o Parlamento nde gerdeber.

O autor explica que a aprovacdo da Lei de DiredrieeBases abalou as forcas
progressistas ligadas a educacgéo, o que fez commsgestudantes universitarios se langassem
nas campanhas de educacdo popular. Neste senfidirasn inUmeras organizacées que
trabalharam com a promocéo da cultura popular,ugagdo popular, a desanalfabetizacéo
(nas palavras do autor) e a conscientizacdo dalgdmi sobre a realidade dos problemas
nacionais.

Para um estudo mais critico sobre o tema da LDB446Q, 0 nosso estudo se detera
também nas consideracdes de Freitag (1986), paigaia busca compreender as relacdes
sociais e politicas e seus reflexos na educacéo.

Na realidade, Freitag (1986, p. 50) aponta quesa fae vai de 1945 ao inicio dos
anos 1960 corresponde a aceleracdo e diversificagd@rocesso de substituicdo de
importacdes. A autora explica que sua expresséastanlo populista-desenvolvimentista, que
representava uma alianca mais ou menos instavel ent empresariado nacional, desejoso
de aprofundar o processo de industrializacdo dmpeta sob o amparo de barreiras
protecionistas e setores populares cujas aspiraghparticipagcdo econémica (acesso a bens
econdmicos) e politica (maior acesso aos mecaniseoslecisdo) foram manipuladas
tacitamente pelos primeiros, a fim de granjearag®aio contra as antigas oligarquias. Nesta
fase, verifica-se a influéncia do capital estrarmgeiais acentuadamente.

A politica educacional que caracteriza este perieflete muito bem a ambivaléncia
dos grupos no poder. Essa politica se reduz pnat¢icte a luta em torno da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional e a Campanha da Hadoliaa. A Constituicdo de 1946
havia fixado num dos seus paragrafos a necessttaeééaboracdo de novas leis e diretrizes
para 0 ensino no Brasil que substituissem aquetasGdverno Vargas consideradas
ultrapassadas.

Dos vérios debates travados, resultou finalmenteiad.024 que estabeleceu as
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional. O texioitieo da LDB*! sera sancionado em
1961, remontando a 1948 o primeiro projeto dedetaminhado a Camara pelo Ministro da
Educacdo Clemente Mariani. Caracterizou-se com@mpoomisso entre duas tendéncias

expressas pelos dois projetos de lei que foramsaptados na época (sdo eles: Mariani e

21| DB: Lei de Diretrizes e Bases.
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Lacerda). A lei estabelecia que tanto o setor pdbdjuanto o privado tinham o direito de
ministrar o ensino no Brasil em todos os niveisgratuidade ficava omissa nesta lei. Em

casos claramente definidos, o Estado se propdsvaiscionar as escolas particulares.

A LDB reflete assim as contradigbes e os confljog caracterizam as proprias
fracOes de classe da burguesia brasileira. Apesairdia conter certos elementos
populistas, essa lei ndo deixa de ter um caraitéistal Ela, a0 mesmo tempo que
dissolve formalmente a dualidade anterior do enginosos propedéuticos para as
classes dominantes e profissionalizantes para assed dominadas) pela
equivaléncia e flexibilidade dos cursos de nivetlimécria nesse mesmo nivel uma
barreira quase que intransponivel, assegurandetao @rivado a continuidade do

controle do mesmo. Assim, a crianca pobre, incagazpagar as taxas de
escolarizacdo cobradas pela rede, ndo pode sefudtamdo. (FREITAG, 1986, p.

58 — 59)

A autora explica que o elemento democratico da LidBdo no artigo 2°, proclama
a educacao como direito e dever de todos. Istegrmabtado na realidade social, significaria
que todos podem e tém a obrigacdo de estudar. Mesigna-se o seguinte: como estudar se
faltam escolas, professores, material? A lei oonit@ realidade social em que a desigualdade
esta profundamente arraigada. Outro ponto destacadato de o setor privado ter dominado
a area de ensino médio, nos cursos profissionédiganferecendo cursos de baixo nivel,
predominantemente noturnos. (FREITAG, 1986, p. BS%es cursos ndo habilitavam o
formado a ingressar na universidade, preservarsim asinteresse da classe hegemaonica.

E importante destacar que a legislacio educacimuabnal 4.024/61, em seu artigo
99, apresentou os exames denominados “Madurezgtine Menezes e Santos (2089)
madurezaera o nome do curso de educacao de jovens e sdbli@va em 16 e 19 anos as
idades minimas para o inicio dos cursos, respectmge, de Madureza Ginasial e de
Madureza Colegial. Exigia, porém, um prazo de ddi€s anos para a sua conclusdo em cada
ciclo; foi abolido posteriormente pelo Decreto-b&i709/69. Em 1971, o Curso de Madureza
foi substituido pelo Projeto Minerva e, posteriontee pelo curso Supletivo.

A sociedade civil da época estava consciente doblgmas educacionais, em
especial do analfabetismo. Observamos que Varigsogriniciaram campanhas de educacao

popular, assim como esta posto no tépico seguinte.

22 MENEZES, E. T. de; SANTOS, T. H. dos. Madurezartfe¢e). In:Dicionario Interativo da Educacéo
Brasileira. Disponivel em: < http://www.educabrasil.com.bféit/dicionario.asp?id=293>. Acesso em 4 abr
20009.
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4.1 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL

No que tange a educacado de jovens e adultos, adpedie 1930 a 1964 € bastante
rico em iniciativas e exige detidas considera¢c&egundo Moura (1999, p. 25), a partir da
Revolucdo de 1930, as mudangas politicas e ecoaéngermitiram a consolidacdo da
educacao publica elementar no pais. A demanda gadaopelo processo de urbanizagéo e
industrializacdo exigia a ampliacdo de escolarizggia adolescentes e adultos. Ja para Paiva
(1987, p. 165), apos a Primeira Guerra Mundial oditizacdo em favor da educacao popular
engloba a educacédo dos adultos, que se benefigménte. Na verdade, somente a partir da
revolucdo de 1930, encontram-se no pais movimetgosducacdo de adultos de alguma
significacdo (um exemplo supracitado pela automa rdspeito a experiéncia do Distrito
Federal — 1933 a 1935).

No Estado Novo, a educacao é entendida como vedeutbfusdo ideoldgica, como
instrumento de sedimentacdo do poder constituidavés da propaganda difundida por
intermédio do ensino e da educacdo moral e ci@om a reabertura da vida politica no final
de Estado Novo, se oferecera a oportunidade paagmento de novos movimentos de
educacdo de massas com carater eminentementec@olfti.] A educagdo dos adultos
aparecia como um meio e um aspecto da organizag@ocg das massas. [...]" (PAIVA,
1987, p. 167)

Deste modo, a primeira manifestacdo importanteaguucia o desvinculamento da
educacdo dos adultos da educacdo elementar conmu@oéivénio Estatistico de 1931, no
gual se inclui a categoria “ensino supletivo”. (WAl 1987, p. 172) Diante dos resultados do
Censo de 1940 e em face da orientacdo quantitiiyelitica educacional do Estado Novo, o
problema do analfabetismo e da educacédo de adwitaentra atencdes (Teixeira de Freitas e
Lourenco Filho discutem o assunto). Os sistemadetups estaduais comecaram a se
ampliar a partir da revolugdo de 1930 tanto quamds sistemas comuns de ensino,
concentrando-se tal crescimento no Distrito Federads Estados do Sul.

Na década de 1940 aconteceram inumeras iniciaggliicas e pedagogicas tais
como: a regulamentacdo do Fundo Nacional do EnBmméario — FNEP; a criacdo do
INEP? incentivando e realizando estudos na 4area; oirsemgo das primeiras obras

especificamente dedicadas ao ensino supletivo;ataegto da CEAA — Campanha de

23 INEP: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas&tionais.



65

Educacdo de Adolescentes e Adultos, através da lmpuale uma preocupacdo com a
elaboracdo de material didatico para adultos @l&Zzagdo de dois eventos fundamentais para
a area (1° Congresso Nacional de Educacdo de Aduitol947 — e o Seminario
Interamericano de Educacdo de Adultos — 1949). ({ont a oferta sistematica de
alfabetizacdo para adultos do ensino supletivoimasa sendo desenvolvida como uma
pratica semelhante as desenvolvidas com criancasfodea que n&o somente o0s

procedimentos e recursos metodologicos eram tramspplos, mas toda a pratica.

Portanto, as experiéncias desse periodo ndo sungemprovocam formulaces
tedrico-metodolégicas que possibilitem mudancas fuamas de conceber e
desenvolver a alfabetizacdo e muito menos nas daaonceber os analfabetos e
os alfabetizadores. [...] Em relacao aos alfabétizes, ndo existe qualquer politica
de formacédo ou de valorizacdo, muito pelo contrdmwmalmente sao identificados
como 0s menos capacitados e que ganham menos. (MOL9R9, p. 27)

Assim, anunciada a redemocratizacao de 1943, is&cia mobilizacdo em torno do
problema da educacdo de adultos. As esquerdasizagaatividades educativas através dos
Comités ligados ao partido comunista recém legadizA mobilizacdo também atinge setores
interessados em problemas educativos e sem filagidicco-partidaria. No inicio dos anos de
1940, a discussdo do problema da educacdo dososmddaltcomecava a se destacar da
educacao popular em geral. Ainda, “[...] o FNERPondecia a necessidade de um programa
amplo de educacéo especialmente destinados aeseeloles e adultos. [...]" (PAIVA, 1987,
p. 175)

Desde o final da década de 1950 até os meados & i%e-se no pais uma
verdadeira efervescéncia no campo de educacaauttesad da alfabetizacao, principalmente
por parte da sociedade civil. No ano de 1958 o dhdesso Nacional de Educacéo de
Adultos** constitui-se como marco histérico para a area.t@m o que predominou até a
década de 1980, no Brasil, norteando as propos@agpgicas nas campanhas, projetos e
programas emergenciais, foram as definicdes dbetifmcdo como uma prética de aquisicéo
do cddigo alfabético, ou definigbes mais ampliadasio a formulada pela UNESCO e
assumida pelo pais durante todo o periodo da daadilitar. (MOURA, 1999, p. 30)

Para Paiva (1987, p. 161), a primeira metade dos da 1950 (biénio de 1953 —
1954), foi marcada pela modificacdo da estratéglédiga do chefe da nacéo, que cada vez
mais se orientava numa direcdo nacionalista. Nmoirio governo Juscelino, também néo se

observa qualquer modificacdo no campo da educagsi@dultos. No programa de Metas, a

24 Paiva (1983, p. 221) explica que, apesar doHgresso de 1958 ter tido como objetivo indicaetdzes
para a acdo governamental em matéria de educagituties, ele ndo trouxe medidas concretas.
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educacdo € restrita a formagdo técnico-profissioRarém, em 1956, alguns técnicos,
influenciados pelo desenvolvimento da economiadi@a;ao e das primeiras recomendagdes
internacionais em favor do planejamento educaci®éeatam apresentar a educacdo como um
pré-investimento necessario ao desenvolvimentaai p

Beisiegel (1997, p. 220) afirma que a partir dausedg metade da década de 1950, a
educacao de jovens e adultos passou progressivamenscrever-se no quadro mais amplo
dos grandes embates politico-ideoldgicos do fingberiodo populista. A principal matriz das
orientacbes da educacao popular enquanto meio rdea¢do das consciéncias apareceu,
sobretudo, na atuacao da igreja catolica.

O ano de 1958 marca o inicio de uma nova fase uleagdo de adultos no Brasil. A
atencdo dos educadores brasileiros, desde 1948adstalizada sobre o debate da LDB, no
qual estavam em jogo os ideais educativos trachtnoente aceitos pelos educadores que
derivavam do movimento renovador e tradicionalmeqtestionados pelos catdlicos
conservadores: o problema da escola publica. Almabdo dos educadores da educacgéo de
jovens e adultos liga-se ao programa experimeat&ampanha Nacional de Erradicacéo do
Analfabetismo orientado pelo INEP.

Paralelamente, surgem movimentos que tentam respasdjuestdes colocadas pelo
Congresso de 1958 e dao origem a um novo quadnorafsssionais da educacédo. Paiva
(1987, p. 163) explica que essa nova geragao dmddres recebe influéncias da teorizagéo
do ISEB?®, bem como do pensamento filoséfico cristdo eurdjréciou-se também a divisdo
entre os cristdos catoélicos). Em 1959 cresce aigggm®0 governo, em 1960 a campanha
eleitoral ampliava a radicalizacdo de alguns sstd¥®s primeiros anos da década de 1960
cristdos e marxistas empenham-se em movimentosiuEa@io de adultos que enfatizam a

importancia da cultura popular e de sua difusasins

A mobilizagdo do periodo 61 — 64 contrasta comiatgde do periodo seguinte, no
qual o Unico grande movimento a sobreviver parecesitio o MEB. Realmente o
tema da educagdo do adulto s6 é retomado pelo rgpwen 1966 com o apoio
prestado a Cruzada ABC, e com a proposta de uno Rlamplementar ao Plano
Nacional de Educacdo, parcialmente dedicado aolgmab A maioria dos
movimentos locais havia desaparecido ainda em &%%4obrevivéncia do MEB a
partir de 1965 custou a revisdo dos pressupostiricdse e metodolégicos do
movimento; em compensagcdo comecaram a se multippsamovimentos de
desenvolvimento comunitéario e os programas de s&tenniversitaria dedicados a
educacdo dos adultos. Até 1968, aqui e ali, aimdan eencontrados pequenos
movimentos isolados com a participacdo de estusamtéversitarios; em 1967
técnicos brasileiros chegaram a se reunir em Seimsnaa Sudene para opinar
sobre as diretrizes da educacdo dos adultos naoregpondo-se a orientacdo da

% Sobre o ISEB, ver Capitulo Il deste trabalho.
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Cruzada ABC. Esta, entretanto, transformara-serimgipal programa de educacéo
de adultos do pais com o apoio financeiro e polilo governo da Unido e da
Alianca para o Progresso, sobrevivendo até 197farfir de entdo surge o Mobral
como organismo executor. Entretanto, na mobilizat@@eriodo observa-se que a
orientacdo das massas continuou sendo percebidawoninstrumento que serve a
fins politico-ideolégicos, sendo entdo utilizadanco meio de sedimentacao do
poder politico e das estruturas vigentes. (PAIV#87, p. 164)

Paiva (1987, p. 203) também explica que as conglipdditicas brasileiras apos o
suicidio de Vargas estimulavam o livre debate deagle participacdo politica, e seus reflexos
no campo educacional atingiram especialmente aguetaeducativa que mais imediatamente
poderia concorrer para a formacéo de novos comtiagesleitorais. Contudo, a partir de 1959
cresce a 0oposicdo ao governo que, em meados desseompe com o Fundo Monetério
Internacional, preparando-se para enfrentar agdeleide 1960 a partir de uma posicao
nacionalista mais aparente. O nacionalismo ultsspas limites da elite e acompanha o
despertar das massas no campo e nas cidades. d-eeamtproblema do voto do analfabeto e
da representatividade do sistema, em face dos dasvindices de analfabetismo que
condicionava os eleitorados. A convocacéo do ligeesso Nacional da Educacéao de Adultos
demonstra que a problematica foi considerada pmlergo central, especialmente a partir do
governo de Janio Quadros. Apoés a renuncia dest@acado de adultos receberd uma énfase
toda especial. A conturbada posse de Jodo Goelartneio a oposicdo dos militares, foi
secundada por um grande fortalecimento das ideiei®malistas e da efervescéncia politico
ideoldgica.

No periodo que sucede a renuncia de Janio Quadroge ta promulgacdo da LDB
4.024/61, na qual o Ministério da Educacéao ficaveaeregado de decidir sobre a aplicacao
dos diversos Fundos Nacionais, devendo ser elabanad plano para cada Fundo pelo
Conselho Federal de Educagéo. A Lei transferia pargovernos estaduais e municipais o
encargo da organizacao e execucao dos servicostaasc cabendo ao governo federal o
estabelecimento das metas a serem alcancadasceot@adis e uma acdo supletiva de
deficiéncias regionais através de auxilio finarc@rde assisténcia técnica. Tal orientacao
repercutiu na educacao de adultos. (PAIVA, 19822p)

O Plano Nacional da Educacdo criado estabeleciaasmgferais como a
universalizacdo do ensino primario até 1970 eraiedicio do analfabetismo. Entretanto, de
1962 a 1963 o governo federal lancou dois programasecutivos destinados a educacéo dos
adultos (a Mobilizagcdo Nacional contra o Analfafrei» e o Programa de Emergéncia). Essas
campanhas foram extintas pelo decreto n° 51.8&6ake marco de 1963, a fim de permitir a

descentralizacéo prescrita pela LDB. A acao fedsezaleduziria a cooperacao financeira, a
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assisténcia técnica, a pesquisa pedagogica, a cagdm de congressos e semindrios e
estabelecimento de objetivos educacionais gersesean alcancados. (PAIVA, 1987, p. 229)

A década de 1960 também se caracterizou pelos Monos de Cultura Popular que
se multiplicaram pelo pais, originarios do Movineedée Cultura Popular do Recife.

Durante a ditadura militar e até aproximadamentadog de 1980, as praticas de
alfabetizacdo no ambito oficial sdo utilizadas castratégia de despolitizacdo e suavizacao
das tensdes sociais no intuito de preparar a mabrdepara colaborar com os mecanismos de
desenvolvimento econémico.

Com relagdo as ideias pedagdgicas mais difundideBrasil, Paiva (1987, p. 250)
afirma que elas estavam ligadas ao pensamentoatdaBsova. Em relacdo a educacgéo de
adultos, o método de Laub&ttservia de base para as atividades educativas. $58 1
comecavam a chegar da Europa novos métodos ligagpsmocéo da cultura popular. As
condi¢cdes da vida politica naquele momento favarecuma abordagem do problema
educativo em conexdo com os problemas da sociedagldgusca de novos métodos se fez
dentro desta perspectiva.

O meétodo Paulo Freire, segundo a autora, sisteaglatizm 1962, representa uma
combinacdo interessante das conquistas da teodandanicacdo, da didatica contemporanea
e da psicologia moderna, derivando de ideias pajica e filoséficas mais amplas,
compondo um sistema coerente no qual a teorianvaea a pratica pedagogica e seus meios.
(PAIVA, 1987, p. 251

Paiva (1987, p. 299) considera também que a mabdz brasileira em favor da
educacdo do povo, ao longo da histéria brasilgparece ligar-se as tentativas de
sedimentacdo ou recomposi¢do do poder politicoseedtiuturas sécio-econdémicas, fora ou

dentro da ordem vigente.

4.2 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO PARANA

Com relacdo ao Parana, Ruy Wachowicz (2001, p. &fitha que na década de
1920 o progresso no estado era notavel, principgbnea agricultura, dominada pela

% 0 método de alfabetizacdo de adultos foi criado pessionario protestante norte-americano Frankbaah,
desenvolvido nas Filipinas no inicio do século Xitiizado com sucesso na Asia e na América Latina.
" Sobre Paulo Freire, ver Capitulo Il deste trabaltele detalharemos a concepcéo de educacédoato aut
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imigracdo europeia. Porém, o descontentamento @waidevido a situacdo econdmica e
politica da nagdo. Paralela & crise politica, hadaestado e no pais uma profunda crise
social. No Parana, desde a Primeira Guerra Muiftiedl4 — 1918), ocorriam manifestacdes
publicas de inspiracéo social. A situacédo do opsar surgido como consequéncia do inicio
da industrializagédo era muito dificil. Esta situag@ravou-se ainda mais com a crise mundial
de 1929, quando o Brasil viu-se com um excessa@feastocado, de valor superior & moeda
circulante no pais.

Em 1930, o Parana era governado pelo PresidentagdfAlves de Camargo e este
foi deposto no dia 05 de outubro pelo Major PliAlees Monteiro Tourinho, assumindo o
posto de interventor o General Mario Tourinho. E®32, o General Tourinho entregou o
governo ao interventor nomeado por Getulio Varddenoel Ribas. Este ocupou o governo
paranaense por 13 anos consecutivos. . “[...] @eaideu modo pratico de governar, tornou-
se rapidamente muito popular, apesar de ser pesvépido. [...]" (WACHOWICZ, 2001, p.
216) Foi neste governo que se consolidou a ComaatehiTerras Norte do Parana. A maior
aceleracdo da colonizacdo de setentrido trouxelaag@nte a supremacia econdémica do
Estado para o café, que encontrou seu habitat ideal

Na década de 1930, uma imensa area do norte fdideemo migrante brasileiro,
preferencialmente mineiro e paulista, pelos ingatse Parana Plantation. A entrada de mais
de um milh&o de migrantes no norte do Parana rmiesentou ameaca a hegemonia politica
exercida no estado pela elite do Parana tradicignegACHOWICZ, 2001, p. 283)

Em 1950, uma nova frente pioneira ocupou o teroitparanaense estimulada pelos
problemas com méao de obra agricola no Rio GrandS8ullee Santa Catarina. Wachowicz
(2001, p. 285) explica que:

As elites do Parana Tradicional nunca se preocapadundo com o norte do
Parana ou mesmo com o sudoeste e 0 oeste. As carhadgemdnicas que
governavam o Parand, sobretudo no inicio do séodlm,viam com bons olhos a
presenca dessas populacdes que alguns de seustespoeegavam a chamar de
adventiciasPerceberam que poderiam perder a lideranca abgpletaxerciam no
estado, pois a balanca demogréfica estava cadanaisz pendendo para o norte.
Perceberam que se as popula¢des do norte tomasseniénicia dpeso especifico
gue representavam, automaticamente tomariam aastegpretenderiam participar
da lideranca politica do estado. Ja dispunham dte fpeso demografico e
econdmico: a hegemonia politica seria simples apiseia dessa equacao.

A partir da década de 1960, o Parana pode ser dewado um estado
territorialmente ocupado e iniciou uma presencaomad norte na politica e administracao

paranaense.
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No ambito educacional, o Parana, a partir da dédada930, procurou unificar e
sintetizar o ensino no Codigo de Educacao de 1839, projeto tramitava na Assembleia
Legislativa quando da decretagcédo do Estado Novo.

Segundo Ratacheski (1953), como se depreende doteanentos, foi uma época
de verdadeira transformagéo. Todos os setoresddaswfreram verdadeira paralisacao. “[...]
Para o ensino foi um dos anos mais desastrososeho§ professores abandonaram suas
cadeiras para ingressarem nos corpos revoluciaaiatros fugiram de suas escolas e a
maioria as conservou fechadas até que a ordemstmbetecesse. [...]" (RATACHESKI,
1953, p. 34) A situacdo perdurou até 1932, quandaldsignado para assumir o0 cargo de
interventor federal o senhor Manoel Ribas.

O servico de inspecao escolar foi restabelecidcs grofessores faltosos foram
punidos. A orientacdo fundamental foi a de PrietartMez, a qual vigorou até o inicio de
1953, apesar de Erasmo Pilotto, em 1950, ter argdaios “Programas Experimentais” que
por injungdes politicas ndo foram adotados nada&scAssim, em 1935, o Parana possuia 49
grupos escolares, 897 escolas estaduais, 62 maisiciB6 particulares, 22 do ensino
complementar primario, 02 escolas complementaresais, 14 jardins de infancia estaduais,
15 particulares, 03 escolas normais, 01 escolarnate31 escolas de ensino supletivo e 02
ginasios estaduais.

Ja em 1939, Ratacheski (1953) aponta que existlagrupos escolares, 34 escolas
complementares, 26 jardins de infancia, 1288 escaaladas, 254 municipais e 107
particulares. Em 1942, pelo decreto-lei n° 41 ded@junho, a Diretoria de Educacéo foi
desmembrada da Secretaria do Interior e Justicajoadrgdo se achava subordinada desde
1928. A autonomia relativa que acabava de adcaibiretoria de Educacéo foi o primeiro
passo para que em 1947, pelo decreto de 13 de swmimansformasse em “Secretaria do
Interior e Justica”.

Neste periodo houve um aumento do niumero de equidadrias e de professores e
um maior numero de aprovacfes. Em 1942, o Paramaweoapenas com trés instituicdes

secundarias formadoras do magistério (em CuriBbata Grossa e Paranagud).

Apo6s quase dez anos de vigéncia do regime do Ebtado, o Parand, no dia 12 de
Marco de 1947, reingressou na sua vida constitatidnterrompida em 10 de

Novembro de 1937, sendo restabelecidos os trab#lyadativos e empossados o
governador, Senhor Moysés Lupion, eleito por unlgga&géo partidaria integrada
pelo PSD e UDN e que disputara a eleicdo com o tddpufederal Dr. Bento

Munhoz da Rocha Neto, atual governador do Est&iSTACHESKI, 1953, p. 35)
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Assim, no periodo de 1946 a 1961, expandiram-seie®s de magistério no Parana,
a medida que o Estado completava sua ocupacgaofelBérmeno também aparecia no cenario
nacional como parte da politica de atendimentqdasilacdes em idade escolar.

Miguel (1997, p. 117) explica que o discurso oficdribuia a insuficiéncia e
ineficacia do ensino primario e normal a causasas@ politicas tais como: dispersdo
demografica, ndo-permanéncia do professor na zord, rinsuficiente quota de verbas
aplicadas ao ensino e medidas de carater autordarante o Estado Novo. Afirma a autora
que estudos tedricos mais aprofundados, entretaptmtam como causas 0 proprio modo
como se desenvolveu o estado brasileiro, para ¢ gusistema de educagdo publica
fundamental ndo se constituiu como prioridade. Adide que avancava o processo de
industrializacdo, a escola caberia preparar adequegte a forca de trabalho para o setor
industrial, de forma que nas décadas de 1920 e, B83fXencdes se voltassem para o ensino
industrial, comercial e secundario. A importanaieptofessor ficava explicita na funcéo que
exercia, como um dos meios com o qual a classergavental contava para veicular suas
concepcOes de reforma e para implanta-las.

Na década de 1940, grande parte do magistério @mgpasta de professores
extranumerarios, fragdo da categoria que se cazta pela carente preparacdo pedagogica
ou preparacdo geral. O governo entendia a falta cdahecimentos especificos
caracterizadores da formagéo do professor commisnadde caréncia de formagao moral e
civica. Para Miguel (1999, p. 128), a educacao les@ra concebida como aquela que,
mediante a transmissdo adequada de conhecimergtsnaiizados, selecionados pela
Secretaria da Educacdo e Cultura, implicitamentetribmiria para o desenvolvimento
intelectual, civico e moral da personalidade don@le promoveria a melhoria social e
econdmica do meio.

Diante do crescimento econdémico e social do Patzer, como do surgimento dos
problemas sociais inerentes ao sistema capitaist&xpansao, o Estado tentou, através de
medidas racionalizadoras nas varias instancias restnativas, formas de organizar o
crescimento e solucionar os problemas. Algumas daediforam tomadas, como a
organizacao do sistema estadual de educacao, attavéi organica. Assim, Miguel (1997, p.
132) relata que, em 1949, o Anteprojeto de Lei Giigada Educacdo do Estado, elaborado
por Erasmo Pilotto, foi enviado a Assembleia Legigh. Nele, as instituicdes de educacgédo de
adultos seriam organizadas de forma a suprir asi@efias do ensino primario e para

ampliar o contetdo com conhecimentos novos conmakggpecto particular da ciéncia ou da
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técnica, tendo em vista a elevacdo do nivel de dadaducando e de sua regido (Artigo 15,
II). No entanto, o Anteprojeto nao foi aprovadoAssembleia Legislativa.

Ratacheski (1953, p. 37) afirma que no ano de ¥¥&iam no Parana, segundo
dados colhidos na Secretaria de Educacdo e Cul0ra,grupos escolares, 2382 Escolas
isoladas, 114 Casas escolares, 105 Escolas parésut 621 Escolas municipais, onde era
ministrado o ensino primario em geral.

A presidéncia da comisséo responsavel pela educkg@nlultos era exercida pelo

Dr. Albertoni Silveira. Assim:

No ano de 1952 funcionaram com resultados pron@ss@ib0 cursos assim
distribuidos:

Andira, 5; Araiporanga, 5; Arapongas, 5; Araucafia Assai, 6; Bandeirantes, 7;
Bela Vista do Paraiso, 8; Cambara, 4; Campo LakfpCarlopolis, 4; Castro, 10;
Cerro Azul, 21; Colombo, 10; Cornélio Procépio, ZDyritiba, 18; Curilva, 4;

Guaraquecaba, 5; lbaiti, 10; Imbituva, 3; Irati, J&carezinho, 26; Jaguapita, 4;
Jataizinho, 5; Joaquim Tavora, 4; Lapa, 16; Laieagedo Sul, 12; Londrina, 9;

Morretes, 10; Palmas, 4; Palmeira, 1; Paranagua, Pitaquara, 13; Porto

Amazonas, 1; Prudentopolis, 5; Ponta Grossa, 1%gcBtu, 7; Quatigua, 4;

Rebougas, 9; Reserva, 5; Ribeirdo do Pinhal, 5ARid, 3; Rio Branco do Sul, 15;

Rio Negro, 5; Rolandia, 5; Santa Mariana, 4; Sd&mitbnio da Platina, 9; Sdo José
dos Pinhais, 25; Sdo Mateus do Sul, 8; Sengésriapolis, 2; Siqueira Campos,
10; Teixeira Soares, 6; Timoneira, 2; Tomazina, Ufido da Vitdria, 1; Urai, 3.

(RATACHESKI, 1953, p. 38)

Com relacédo a legislacéo de ensino, em 15 de neail®d7 foi publicado no Diario
Oficial do Estado do Parana o Decreto n® 2486, ua se criava um curso ginasial misto,
noturno: “[...] de modo que melhor se possa miaisinstrucdo secundaria aos menos
favorecidos de recursos financeiros e que pornsssmo precisam trabalhar durante o dia.
[...]" (PARANA, 1947, p. 01) O artigo primeiro deteinava que seria criado um curso
ginasial misto, noturno, do primeiro ciclo, junto @inasio Paranaense, Secao Feminina, na
Capital do Estado.

A Lei n® 271, de 15 de outubro de 1949, publicpda,sua vez, no Diario Oficial do
Estado em 18 de outubro de 1949, destacava a@mgciincdes gratificadas para o Cargo de

Diretor do Curso Noturno. O artigo primeiro diziaeq

Ficam criadas, na Tabela IV, da Parte Permanenteqdadro Geral do
Funcionalismo Publico do Estado, na Secretaria disec&cdo e Cultura, (07) sete
funcbes gratificadas de Diretor de Curso Noturros @rupos Escolares Presidente
Pedrosa, do Bacacheri, D. Pedro Il, das Mercéde$sor Brand&o, Dr. Xavier da
Silva, desta Capital e Silveira da Mota, de Sae dws Pinhais, cada uma com Cr$
600,00 (seiscentos cruzeiros) anuais.

Artigo 2°: A despesa da execugdo da presente ¢ereré por conta da verba n° 703,
consignac&o n. 8 — 33 — 0, do orcamento vigenfsRMNA, 1949, p. 01)
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Observa-se que as escolas noturnas de alfabetizdgd@dultos dependiam
totalmente do auxilio financeiro do governo. A &€ 2.660, de 23 de marco de 1956,
publicada no Diéario Oficial do Estado em 02 de lathei 1956, concedia um auxilio de Cr$
50.000, 00 (cinquenta mil cruzeiros) para a esdaaalfabetizacdo de adultos anexa ao
Antéartica Esporte Clube, com sede na estrada denBatha, no Bairro Portdo. (PARANA,
1956, p. 01) Neste mesmo ano, em Mensagem a Assambgislativa do Estado, o

Governador Moysés Lupion destacava sobre o ensimapo supletivo os seguintes pontos:

[...] 0 ensino primario supletivo é, na sua maiart@, mantido com auxilio de verbas

federais. 605 cursos funcionaram em 1955. Em grpade, foram localizados nas

zonas rurais, sendo contemplados todos os murscgoim pelo menos dois cursos,

embora alguns deles ndo tenham conseguido inswléalegando dispersédo

demografica. Afora esses, funcionam ainda 120 etassantidas exclusivamente

pelo Estado, na Capital e 43 no interior. Pert8@@0 alunos freqiientaram 0s cursos
supletivos das duas ordens referidas acima.PARANA, 1956, p. 158)

Em 01 de outubro de 1962 foi publicado o Progrardackcional de Emergéncia
especial, celebrado entre o Ministério da Educag&ultura e a Secretaria de Educagéo e
Cultura do Parana. O Programa Educacional de Emaey@revia a matricula em classes
noturnas de recuperacdo cultural e civica os jovgres completassem em 1962, ainda
analfabetos, os 14 e 18 anos, de modo que, demtmcdo anos, nao existisse nenhum menor
de 23 anos que nao tivesse tido uma oportunidadalfdéetizar-se. Enfatizava-se o
aperfeicoamento do professorado por meio de cuesasampliagdo da rede de escolas
(PARANA, 1962, p. 07), contudo, os professoresaservoluntarios. O documento aponta,
também, a aplicacdo de verbas para o ensino suplegdl material didatico (cartilhas,
cadernos, entre outros) seria fornecido pela Se@ete Educacéo e Cultura.

A Lei n° 4978, de 05 de dezembro de 1964, traegulamentacdo sobre a
organizacdo do ensino, em seu Capitulo 1ll, Pafagiaico, afirmava que a educacéo de

adultos fazia parte do sistema estadual de ensino:

O sistema estadual de ensino incluira também cyrsdissionais de nivel primario,
meédio e superior, cursos pré-vocacionais e de tagén profissional, cursos de
ensino supletivo, de educacdo de excepcionaisaaldikos, bem como escolas que
ministram cursos de aperfeicoamento, de espegializee de pés-graduacéo.
(PARANA, 1964, p. 03)

Ja na Mensagem a Assembleia Legislativa do Estad®adana, o Governador Ney

Aminthas de Barros Braga comentava sobre a graedmmba do ensino, a necessidade de
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criar novas perspectivas de emprego especializad&stado e a demanda por escolas,
principalmente da populagéo de 11 a 28 anos. Eofat ensino primério e o aumento de 04
para 06 anos de estudos obrigatérios. Neste pefdoiada a FUNDEPAR — Fundacéo
Educacional de EnsiAb

Atentando-se para a historia da educacao de joweadultos no Brasil, refletimos
gue na década de 1930, apesar dos problemas goktiecondmicos enfrentados, varios séo
0s movimentos de educacdo de adultos. A décad@4® for sua vez, assiste a iniciativas
politicas e pedagodgicas. Nas décadas de 1950ie ddcdécada de 1960, a sociedade civil
promove varios movimentos de cultura popular. Nogsade 1963 e 1964 sdo lancados
programas pelo governo federal, que afetaram diextée 0 Estado do Parana, como foi
verificado acima.

O periodo foi bastante significativo para a edusaein geral no Parana. Cabe
novamente destacar a brilhante iniciativa de EraBitodto no ambito da educacgao de jovens
e adultos, em que no Anteprojeto de Lei Organic&diacacdo do Estado as instituicbes de
educacao de adultos seriam organizadas de formnaria as deficiéncias do ensino primario e
para ampliar o conteddo com conhecimentos novosalgom aspecto particular da ciéncia
ou da técnica, tendo em vista a elevagdo do nigelida do educando e de sua regido.
(MIGUEL, 1999)

Até a década de 1950 funcionavam 450 cursos deag@loae jovens e adultos no
Parana. As leis educacionais continuam se resundndeterminacdo de criacdo de cursos
noturnos, apoio a iniciativa privada e ainda agéwade uma funcéo gratificada ao diretor do
CuUrso noturno.

Contudo, o Programa Educacional de Emergéncia deer@o Federal afetou
diretamente o Estado do Parana e daria novo animduéacdo de jovens e adultos por

contemplar uma proposta interessante de formacaqrdfessores, que até entdo era

28 “[...] A Fundepar é o 6rgéo responsavel pela résled escolar do Estado. A institui¢cdo avalia azssidades

de cada comunidade, liberando recursos para arag@stou reforma de escolas e destinando verbasapar
manutencgdo das unidades. Instituida no dia 2 @e jdé 1962, com o nome de Fundo Estadual de Ensino,
pelo entdo governador do Parana Ney Braga, passeu éhamada de Fundagdo Educacional do Estado do
Parana - Fundepar, em agosto de 1962 e, em 1éhdedei 1991, recebeu a denominacao atual, deuttstie
Desenvolvimento Educacional do Parana. [...] A lepad é responsavel pelos prédios escolares, coastru
obras, reparos, manutencdo, assinatura de convéaniosprefeituras e Associacfes de Pais e Mestres.
Também equipa as escolas com conjuntos escolaredegial permanente e distribui merenda e recuteos
fundo rotativo para obras emergenciais. [...]" Disivel em: < http://www.parana-online.com.br/edasgida

des/ new s/16545/> Acesso em: 27 de jan de 2009.
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inexistente, e ampliacdo da rede de escolas. iAdeiui em 1964 que a educacédo de jovens e
adultos faria parte do sistema de ensino.

Assim, trata-se de uma fase bastante importanteiciativas para a educacéao de
jovens e adultos, de consolidacdo de uma politecdodnacdo para os professores. Sera
necessario verificar se realmente essa politicefete/ou nos anos subsequentes. Contudo,
verificamos que a educacéo de jovens e adultosadintla por objetivo apenas ensinar os
rudimentos da escrita.

O préximo capitulo darad sequéncia a este, aprasdmia histéria da educacao de
jovens e adultos no Estado do Parana no period®6i® a 1996. Serdo destacados aspectos

relacionados a educacao de jovens e adultos nd Brasegislacdo educacional do periodo.
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CAPITULO II
A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO ESTADO DO PARANA
CONFIGURADA NAS LEIS E DECRETOS REFERENTES A EDUCACAO (1964 —
1996)

1 INTRODUCAO

O presente capitulo tem por objetivo apresentatugagdo de jovens e adultos no
Estado do Parana, aprofundando estudos relativevoducdo do sistema educacional
paranaense no periodo de 1964 a 1996. Inicialmdisieytimos o contexto e a educacao no
Brasil pos 1964. Depois, apresentamos aspectasaedalos a educagdo de jovens e adultos
no Brasil, principalmente as iniciativas do MEBo pensamento de Paulo Freire e acdes
como o Mobral’. Daremos especial atencéo a questédo da educagévets e adultos nas
Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacion®2b/& e 9.394/96. Caracterizaremos
concepcOes de ensino e de formacao de professestsdodalidade de ensino, assim como
foi feito no capitulo anterior.

Com relacdo a educacdo de jovens e adultos no &apodemos observar
basicamente 0 mesmo movimento que ocorreu nas ak@aderiores, isto €, a legislacao
apresenta unicamente a criacao dessas escolassbl@m questéo, verificamos a publicacao
de decretos sobre a criagdo de supletivos nasassgal na década de 1980. Observou-se,
também, um periodo de aproximadamente 40 anos enagjfontes legais silenciaram. Foi
necessario, entdo, complementar os dados da leioctras fontes que trouxeram grandes
contribuicdes ao estudo. O siléncio das fontesim@ossibilitou a reflexdo profunda sobre a
legislacdo da época e, de certa forma, abriu pbdailes de busca de relatos de individuos
que viveram e atuaram na educacao de jovens eadids décadas de 1970, 1980 e inicio da
década de 1990, em que nio se tem dados oficiaie sotema. E o que sera realizado no
Capitulo Il deste trabalho.

Deste modo, consideramos que o Capitulo Il e Blg@mplementares — o Capitulo
Il é essencialmente tedrico e o Capitulo Ill reflsbbre a teoria estudada e sobre a pratica dos

professores. Optamos por dividi-los apenas pasadinexposicdo académica.

2 MEB: Movimento de Educac&o de Base.
% MOBRAL: Movimento Brasileiro de Alfabetizacao.
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2 CARACTERIZACAO DO CONTEXTO POLITICO-ECONOMICO E
EDUCACIONAL BRASILEIRO (1964 — 1996)

Para refletir sobre o contexto politico-econémiadacacional brasileiro do periodo
foi necessaria a leitura das obras de Saviani. ©r anterpreta a realidade a luz do
materialismo histérico, propondo sempre uma prgi@dagogica pautada na interacdo entre
conteudo e realidade concreta (esta posicao € aksumeste estudo). Serao utilizados alguns
apenas dados apresentados por Ghiraldelli Jr., @@istor interpreta a realidade de outra
maneira. Romanelli, por sua vez, trard uma minacivglise do periodo e suas consideragdes
servem de referéncia para o pesquisador da histaraucacao.

Saviani (1998) afirma que, no periodo pré 1964, aobigéncia da ideologia
nacional-desenvolvimentista, a “politica social” tran em conflito com a “politica
econbmica”, ja que o carater antissocial desta idemtificado com a sua marca
desnacionalizante, decorrendo dai a dependéncigh@&dnacdo da nacédo brasileira aos
paises capitalistas centrais, em especial aos dsstddidos. O autor compreende que a
politica econdmica deixou de lado os interessepafailacdo por educacgdo, saude, entre
outros, voltando-se para interesses estrangeirgarder social propriamente dito da politica
social, por sua vez, identificava-se com a nacipagfio da economia e o desenvolvimento
autossustentado.

Os problemas de ordem cultural, educacional, shlade saude, habitacdo e
previdéncia social, os direitos dos trabalhadogesidade e do campo se colocavam como
exigéncias da autonomia nacional. Contudo, comgomee instalado a partir de 1964, a
questao social se converteu em questao de segundege. “[...] Sob a égide da ideologia da
interdependéncia, todo o aparelho de Estado éeradd para atender aquilo que passa a ser
chamado de ‘imperativo da seguranca nacional” (SAVIANI, 1998, p. 123)

A politica social se inscreveu no quadro da ac&ventiva destinada a garantir a
seguranca interna, visando evitar que se criasse amnpliasse no pais o clima propicio ao
desenvolvimento do processo subversivo e envoledo to aparelho governamental
abrangendo os setores politico, econémico, socraliar. O autor explica que as medidas de
politica social a partir de 1964, na vigéncia dgime militar, passaram a integrar o campo
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psicossocidl do chamado “Poder Nacional”, colocado a servicéSkguranca Nacional”,
isto é, acionado para prevenir (evitar), reprinmrpedir) e neutralizar (eliminar) a “subversao
interna”. “[...] Em outras palavras, o ‘Poder Namb, tal como concebido pela ideologia da
interdependéncia, € acionado para destruir a ‘ant@ nacional’ nos termos da ideologia
nacional-desenvolvimentista. [...]” (SAVIANI, 1998, 123)

J4 a fase chamada “Nova Republica” (1985 — 1989) cvacterizada pela
ambiguidade, pois o slogan “Tudo pelo Social” sigque se pretendia colocar a “politica
social” no centro das acfes governamentais, mhases econdmico-politicas se mantiveram
inalteradas, sem que nenhuma medida de carateal secha se viabilizado. A década de
1990, por sua vez, foi inaugurada com o lema “Brisivo”, assumindo claramente a
prioridade da insercdo do pais no quadro do mergéamalizado comandado pelo capital
financeiro ao qual se subordinam as politicas, ddargeral, e, especificamente, a politica
educacional.

Saviani (1998) aponta uma constante decorrente earndinacdo estrutural
capitalista: a separacdo entre a politica econdmipalitica social e a subordinacdo desta
aquela. Neste sentido, do montante dos recursogputatos pelo poder publico, a parcela
destinada ao setor social tendera a ser sempreoimdguela destinada aos demais setores.

A crbnica pendria de recursos para a area sodiabamativamente a area econdmica
tornou-se lugar-comum. Tal situacdo é reforcadadp@s caracteristicas que se acentuaram
desde os ultimos anos do periodo militar: a adogéprivatizacdo como forma de execucao
das diferentes modalidades de politica social, lteeslo na organizacdo de empresas
capitalistas de prestacdo de servigos sociais @s QuEstado repassa 0s recursos publicos.
Reeditou-se 0 mecanismo basico de funcionamentceatmomia capitalista que é a
apropriacdo privada dos bens produzidos socialménsegunda caracteristica consiste no

atrelamento da prestacéo de servigos sociais angesho da economia.

Todos esses insollveis problemas derivam da estrdau sociedade. Constata-se,
assim, que a ‘politica social’ € uma expressédeadipia sociedade capitalista que a
produz como um antidoto para compensar o caraties@ial da economia propria
dessa sociedade. Entretanto, a determinacdo ectm@rojeta sobre a ‘politica
social’ o seu carater anti-social, limitando-areunscrevendo o seu papel as agbes
topicas que concorram para a preservacdo da ordistarge. (SAVIANI, 1998, p.
125)

31 Segundo Saviani (1998), o campo psicossocial gerando o espectro da “politica social” envolversdo
cultura, educacdo, ensino, saude, assisténcia weid@neia social, ciéncia e tecnologia, habitacéo,
comunicacgdes, entre outros.
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Ghiraldelli Jr. (1994, p. 163) corrobora as afirdes; de Saviani (1998), destacando
também que o periodo ditatoffalse pautou em termos educacionais pela repressao,
privatizacdo do ensino, exclusdo de boa parcelacldases populares do ensino elementar,
institucionalizacdo do ensino profissionalizanegnicismo pedagogico e desmobilizacdo do
magistério por meio da legislacédo educacional.

Assim, as reformas de ensino promovidas no peddédtorial corresponderam a um
esforco dos grupos coligados no pacto politico raate em alinhar a educacao pelo fio
condutor da ideologia diesenvolvimento com segurafica

No periodo de 1964 a 1968 foram firmados doze asoMEC-USAID, o que
comprometeu a politica educacional do pais asrdetacdes dos técnicos americanos. Neste
contexto, a Lei 5.692/71 nado significou uma ruptacempleta com a Lei 4.024/61, pois
incorporava os objetivos gerais do ensino de 1® graus. Tais objetivos diziam respeito a
necessidade de proporcionar ao educando a fornmeg&sséria ao desenvolvimento de suas
potencialidades, refletindo, além disso, os priosipa ditadura verificados pela incorporacao
de determinacdes no sentido da racionalizacéo abmltro escolar e na ado¢do do ensino
profissionalizante no 2° grau.

Na opinido de Saviani (1997), as medidas decosaids leis 5.540/68 e 5.692/71
integram um conjunto de iniciativas tomadas no &mtlo regime autoritario caracterizado
pelo fechamento politico. A continuidade socioecoitd se reflete no enunciado explicito
dos objetivos da Lei 5.692/71 cuja formulacédo niéerel daqueles da Lei 4.024/61. Os cinco
primeiros titulos que tratam dos fins da educad@odireito a educacéo, da liberdade do
ensino, da administracdo do ensino e dos sistemansino permaneceram em vigor; sdo
exatamente estes titulos que consubstanciam aszgise isto é, a orientagdo fundamental da
organizacao escolar brasileira.

Romanelli (1978, p. 257) afirma ainda que, apés41@6desintegracdo de fatores
atuantes no sistema educacional consubstancioursa polarizagéo de interesses, na qual os
interesses sociais pressionavam o0 sistema em diragdinovagbes e a expansdo de
oportunidades; a estrutura de poder atuava tentedoas inovacdes iminentes e a politica

econdmica em fase de recuperacao, ndo permitiedpansao da oferta de ensino.

32Ghiraldelli Jr. (1994, p. 170) divide o periodoaditrial (1964 a 1985) em trés momentos: uma praretapa
corresponde aos governos dos generais Castella@erCosta e Silva (1964 — 1969); o governo daalunt
Militar e do general Garrastazu Médici (1970 — 197t terceiro momento compreende os governos dos
generais Ernesto Geisel e Jodo Baptista Figue{fditc — 1985).

% In: Guiraldelli Jr. (1994).
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O modelo é concentrador de renda, seguindo o camiah sociedades periféricas
que se industrializaram a partir de um processo nd®lernizagdo introduzido pela
modificacdo nos padrbes de consumo de uma camafidarela populacdo. Esse processo
condiciona a industrializacdo que se faz intensivameio a um excedente de méao de obra.
Ao lado da contencao e retencao que caracterizestarfase, constatou-se uma aceleragao do
ritmo do crescimento da demanda social de educaggoge provocou um agravamento da
crise do sistema educacional. Este ponto servjugdéicativa para a assinatura de uma série
de convénios entre o MEC e seus 6rgdos e a Agendwternational Development (AID) —
para assisténcia técnica e cooperacao financegsadégéncia a organizacdo da educacao
brasileira. Essa politica se concretizou na refagaral do ensino (Leis 5.540/68, que fixou as
normas para a organizacéo e funcionamento do essimerior, seguida de outros decretos
que a regulamentaram e pela Lei 5.692/71).

Romanelli (1978, p. 251) salienta algumas inovagfiesa lei 5.692/71 propss. Sé&o
elas: extensédo da obrigatoriedade escolar, a €gam de parte do esquema seletivo das
escolas, a eliminacdo do dualismo educacional r{ensecundario x ensino profissional)
proveniente de um dualismo social mais profundprevisdo mais objetiva de meios de
execucdo das reformas, a profissionalizacdo em migdio, a cooperacdo das empresas na
educacao, a integracédo geral do sistema educaalesde o primeiro grau ao superior. A
autora explica que a necessidade de se adequadelarde instituicdo escolar ao modelo de
expansdo econdmica chocava-se com as solucfesdeen guolitica apresentadas pelo
Governo. Os objetivos deste, quanto a reorganizedgaensino médio visavam a desviar a
demanda social de educacéo superior e lancar ¢a dertrabalho boa parcela do contingente
que procurava este nivel de ensino. Isto press@punta visdo pouco objetiva das funcdes
que a Universidade vinha assumindo na estratifcag&ituacdo das camadas, na ordem
social, como também uma viséo distorcida da prapise dos excedentes e das fungdes reais

do ensino técnico de nivel médio.

As brechas criadas para continuidade de ensinoéated de 2° grau, de que
também nos ocupamos, além de uma indisfarcavelcppegdo de ‘deter a
profissionalizacdo no nivel do 1° grau e até dewadr essa profissionalizacéo, sob
pretexto de atender as contingéncias locais e iduhis, refletem as pressfées do
setor empresarial, que, de certa forma, represetdathém as pressdes do setor
externo, para criar as condi¢cdes de formacdo de méwmde-obra com alguma
educacgdo de base, alguma qualificagdo e que, um#airada a curto prazo pela
empresa, seja, a0 mesmo tempo produtiva e balREMANELLI, 1978, p. 251)

Com base no pressuposto da neutralidade cientfizespirada nos principios de

racionalidade, eficiéncia e produtividade, a pedayadecnicista advoga a reordenacdo do
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processo educativo de maneira que o torne objetioperacional. Pretende-se a objetivacao
do trabalho pedagdgico. Na producéo fabril, o femor deve adaptar-se ao processo de
trabalho, ja que este foi objetivado e organizagléodma parcelada. O trabalhador ocupa seu
posto na linha de montagem e executa determinad&lpade seu trabalho para produzir
determinados objetos. (SAVIANI, 2007)

Uma particularidade da década de 1980 foi a buectearias que ndo apenas se
constituissem como alternativas a pedagogia afioi@s que a ela se contrapusessem. O
processo de abertura democrética; a ascensdo fafuyras e aos governos estaduais de
candidatos pertencentes a partidos de oposicaoverrp militar; a campanha reivindicando
eleicbes diretas para presidente; a transicdo paragoverno civil em nivel federal; a
organizacdo e mobilizacdo dos educadores; as émafas brasileiras de educacado; a
producao cientifica critica desenvolvida nos prog® de pos-graduacdo em educacédo; o
incremento da circulacdo de idéias pedagdgicasiqmdp pela criacdo de novos veiculos;
todos estes sao fatores enumerados por Saviany)(2@®no elementos que marcaram a
década de 1980 como um momento privilegiado pagmersdo de propostas pedagdgicas
contra-hegemoénicas. Em nivel estadual, diverso®rgog de oposicdo ao regime militar
eleitos em 1982 ensaiaram medidas de politica edunzd de interesse popular, destacando-
se, segundo Saviani (2007, p. 404), o Parana, soragimentos escolares e as elei¢cdes para
diretores.

No contexto das ideias pedagodgicas contra-hegeagn@ autor identifica duas
modalidades: a primeira, inspirada na concepcaotéilora formulada e difundida por Paulo
Freire, estando préxima da Igreja em afinidade cam‘teologia da libertacdo” e
secundariamente nas ideias libertarias constitutiatradicdo anarquista; a segunda pautava-
se pela centralidade da educacdo escolar, valdozanacesso das camadas populares ao
conhecimento sistematizado.

E importante destacar também a pedagogia historitioa, tributaria da concepgao
dialética, especificamente na versdo do materialisistérico, tendo fortes afinidades com a
psicologia historico-cultural de Vygotsky.

Apesar do clima favoravel a emergéncia das pedagogbntra-hegemonicas
propiciado pela década de 1980, na década de 1@80,a ascensdo de governos ditos
neoliberais, promovem-se nos diversos paises raforeducativas caracterizadas pelo
neoconservadorismo, refletindo os rumos tomados pelitica mundial apés a ascensao de
Margaret Thatcher, na Inglaterra, que governoueel®79 e 1990, e de Ronald Reagan, nos

Estados Unidos, cujo governo se estendeu de 1998
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Nesse novo contexto, as idéias pedagodgicas soframdg inflexdo: passa-se a
assumir no proprio discurso o fracasso da escoldlical justificando sua
decadéncia como algo inerente a incapacidade @eld&ste gerir o bem comum.
Com isso se advoga, também no ambito da educacfidmazia da iniciativa
privada regida pelas leis do mercado. (SAVIANI, 200. 426)

O significado que veio a prevalecer na década 86 #i@riva de uma légica voltada
para a satisfacéo de interesses privados. Assisituacdo atual, o “aprender a aprendér”
liga-se a necessidade de constante atualizacaid@xigla necessidade de ampliar a esfera da
empregabilidade. Diferentemente dos principiosaiéonalidade, eficiéncia e produtividade
perseguidos na década de 1970 sob a iniciativératere direcédo direta do Estado, na década
de 1990 assume-se uma nova conotacdo: advoga-sdodzacdo dos mecanismos de
mercado, o0 apelo a iniciativa privada e as orggdes ndo-governamentais, a reducédo do
tamanho do Estado e das iniciativas do setor mib8eguindo esta orientacdo, as reformas
educativas empenham-se em reduzir custos, encargogestimentos publicos buscando
sendo transferi-los, aos menos dividi-los (na fod@garcerias) com a iniciativa privada e as

organizacdes nao-governamentais.

[...] as idéias pedagdgicas no Brasil da ultimaadécdo século XX expressam-se
no neoprodutivismo, nova versdo da teoria do dapitenano que surge em
consequéncia das transformacgdes materiais que raar@apassagem do fordismo
ao toyotismo, determinando uma orientacdo educatiua se expressa na
‘pedagogia da exclusdo’. Em correspondéncia, osvetenovismo retoma o lema
‘aprender a aprender’ como orientacdo pedagoégicssa Ereordena, pelo
neoconstrutivismo, a concepcao psicologica do dertd aprender com atividade
construtiva do aluno, por sua vez objetivada ndawmicismo, enquanto forma de
organizacdo das escolas por parte de um Estadbugga maximizar os resultados
dos recursos aplicados na educacéo. Os caminhsa ohesiimizacdo desembocam
na ‘pedagogia da qualidade total’ e na ‘pedagograarativa’. (SAVIANI, 2007,
p. 439 — 440)

Retomando as consideracdes de Saviani de que hécomséante decorrente da
determinacao estrutural capitalista na economisilbiia, isto €, a separacéo entre a politica
econdmica e politica social e a subordinacdo dagteela, analisamos rapidamente as
influéncias do Banco Mundial sobre a educacédo leresi a partir da visdo critica de
estudiosos como Soares, Caraggio, Silva e Enguita.

De acordo com Soares (2000), o Banco Mundial expro&unda influéncia nos
rumos do desenvolvimento mundial. Sua importanoja be deve ndo apenas ao volume de

seus empréstimos e a abrangéncia de suas éareatiatgioa mas também ao caréater

% Este termo foi introduzido pela primeira vez pefpensadores da Escola Nova, em especial Dewey e
Kilpatrick. Significava um ato interior do aluno @¢aboracédo do conhecimento. A pedagogia neoliberal
toma essa ideia, mas como se o aluno criasse &iénesmo na escola fundamental.
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estratégico que vem desempenhando no processe@steuteracdo neoliberal dos paises em
desenvolvimento, por meio de politicas de ajusieiesal.

No Brasil, o Banco Mundial vem exercendo grandduémfcia no processo de
desenvolvimento. Durante o periodo de expansaaaaoenia que perdurou até o final dos
anos 1970, o Banco Mundial promoveu a “moderniZagéacampo e financiou um conjunto
de grandes projetos industriais e de infraestrutuwa pais, que contribuiram para o
fortalecimento de um modelo de desenvolvimento eotrador de renda e danoso ao meio
ambiente. De acordo com Soares (2000), o Banco Muegerce profunda influéncia nos
rumos do desenvolvimento mundial. Sua importanoja be deve ndo apenas ao volume de
seus empréstimos e a abrangéncia de suas éareatiatgioa mas também ao caréater
estratégico que vem desempenhando no processesteuteracao neoliberal dos paises em
desenvolvimento, por meio de politicas de ajudieiesal.

A partir dos anos 1980, houve significativa mudangacarater da relacdo entre o
Banco Mundial e os paises em desenvolvimento toreadde empréstimos. Superando a
tradicional influéncia que ja exercia sobre as tpal$ setoriais dos paises em
desenvolvimento, o Banco Mundial passou a exemcgri@a controle sobre o conjunto das
politicas domésticas, sendo peca-chave no prodesseestruturacdo desses paises ao longo
dos ultimos 15 anos. Neste contexto, surgem ogamas de ajuste estrutural — modalidade
de empréstimo nédo vinculada a projetos, mas s@eaitandicionalidades amplas e severas de
cunho macroeconémico e setorial — que passaramgesdos pelo Banco Mundial a partir
do inicio dos anos 1980. A ideia central que passuigorar com 0s programas de ajuste €
gue a maior parte das dificuldades dos paisescemtea neles préprios, sobretudo na rigidez
de suas economias. Consequentemente, reformasgasfem suas instituicdes e politicas
passaram a ser consideradas mais importantes doajiveo da divida.

Contrastando com 0 enorme impacto que os progrdmaguste vém causando nos
paises em desenvolvimento, estes ndo foram caplEzaessolver o problema da divida,
tornando-se um obstéculo a superacao da propse ¢8OARES, 2000, p. 21 — 22)

Nos anos 1980, com a emergéncia da crise de eadieitto, 0 Banco Mundial e o
FMI comecaram a impor programas de estabilizacdjoste da economia brasileira. Nao so
passaram a intervir diretamente na formulagdo déigao econdmica interna, como a
influenciar crescentemente a prépria legislacésileiea. As politicas recessivas acordadas
com o FMI e os programas de liberalizacdo e deksmntacdo da economia brasileira

estimulados pelo Banco Mundial levaram o pais asgmtar, no inicio dos anos 1990, um
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quadro de agravamento da miséria e da exclusaal smh precedentes neste século, com
cerca de 40% da populacao vivendo abaixo da liah@obreza.

A partir do governo Collor, foram implementados eisos programas de
estabilizacdo, corte de gastos publicos, renegacida divida externa, abertura comercial,
flexibilizacdo e estimulo do ingresso de capitasramgeiros, iniciou-se o programa de
privatizacao, eliminacdo de diversos programasdentivo e controle de pre¢os, aumento de
exportacdes, além de desmantelar os servicos elitisgs publicas. “[...] As conseqUéncias
dessas politicas ndo fogem a regra das demaisi@xgas latino-americanas. O quadro
recessivo que o ajuste imp0Os gerou queda da neerdeapita aumento da concentracao de
renda, alastramento da pobreza e da exclusao sogmlis. [...]” (SOARES, 2000, p. 36)

O governo Fernando Henrique, por sua vez, deu raoddde as reformas
liberalizantes, ampliando o processo de abertusaduica, intensificando os processos de
privatizacdes e aprovando uma série de mudancasitoeionais que abriram caminho para o
aprofundamento das reformas. Muitas mudancas dmagi com as propostas do Banco
Mundial, como a concentracdo dos recursos parai@agédo no ensino basico, entre outras.
Até a metade da década de 1990, Soares (2000)atmnsima reaproximacao do Banco
Mundial em relacdo ao Brasil, ap6s um periodo dedguda participacdo do pais nos
empréstimos do banco.

Com relacéo a politica educacional do Banco Murelsgus fundamentos, Caraggio
(2000) explica que a escola se assemelha a em@ssi@atores do processo educativo sao
vistos como insumos, a eficiéncia e as taxas dan@tcomo critérios fundamentais de
decisdo. Este fato é considerado motivo de pregéapaima vez que este modelo traz uma
série de vicios intrinsecos conhecidos que podamdiinsobre a validade cientifica das

propostas apresentadas. Soma-se ainda o uso faredsste modelo.

[...] Existem suficientes evidéncias para afirmae,gcom o mesmo modelo, poderia
chegar-se a diferentes conclusdes (por exemplaueose refere a prioridade da
educacéo de primeiro grau versus a secundariasieabéersus a superior, etc.) se
fossem aplicadas as metodologias com outra interai@iocom maior rigor,
colocando-se as hipéteses realmente a prova emdevéentar construir exemplos
favoraveis. [...] (CARAGGIO, 2000, p. 97 — 98)

Caraggio (2000) explica que para enquadrar a ssdiceducativa em seu modelo
econdmico e poder aplicar-lhe seus teoremas geyalganco estabeleceu uma correlagéo
entre o sistema educativo e o sistema de mercade escola e empresa, entre pais e
consumidores de servigos, entre relacdes pedagogicalacbes de insumo-produto, entre
aprendizagem e produto, esquecendo aspectos essenm@prios da realidade educativa.
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Silva (2001) também analisa a descricdo da situdedia pelo discurso neoliberal e
acrescenta que a educacgdo publica encontrou-sstadoa@leploravel ndo apenas por causa da
ma gestdo por parte dos poderes publicos, masstadbr porque havia um conflito na crise
fiscal entre propositos imediatos de acumulacdoopdsitos de legitimacdo, isto é, os
governos estaduais ndo remuneravam mal os proéssapenas por falta de iniciativa dos
governadores, mas porque isso competia com obgetieofinanciamento, necessérios aos

processos de acumulacdo mais imediatos. Assim:

As escolas publicas ndo estdo no estado em que estiplesmente porque
gerenciam mal seus recursos ou porque seus méadnsriculos séo inadequados.
Elas ndo tém os recursos que deveriam ter porqu@palacdo a que servem esta
colocada numa posicao subordinada em relagdo a&ges dominantes de poder.
Seus métodos e curriculos podem ser inadequadssisetando pode ser discutido
fora de um contexto de falta total de recursos ealer. Por isso a questdo da
gualidade também n&o pode ser formulada fora aesgexto. A qualidade ja existe
— qualidade de vida, qualidade de educacao, quialide salude. Mas apenas para
alguns. Nesse sentido, qualidade é apenas sinGtémadqueza e, como riqueza,
trata-se de um conceito relacional. Boa e muitdidp@de para uns, pouca e ma
qualidade para outros. Por isso, a geréncia dadaqaal total na escola privada é
redundante — ela ja existe; na escola publica@mé se ndo se mexer na estrutura
de distribuicdo de riqueza e recursos. (SILVA, 2G019 — 20)

Os “consumidores da educacdo”, numa educacgao meteeitomo mercado, podem
acabar descobrindo tarde demais que a “mao inVisiee mercado” ndo pode ser
responsabilizada pelos defeitos e fracassos simplae porque ndo pode ser localizada. E,
ao mesmo tempo, ja ndo estaréo la aqueles espalglicop e democréticos de discussao que
poderiam ser acionados simplesmente porque foranmsdos. Deste modo:

[...] quando questdes de igualdade / desigualdgdstiea / injustica se traduzem

em questdes de qualidade / falta de qualidade gadra ndo sdo aqueles que ja
tem suficiente qualidade, mas precisamente aquglesndo a tém e que véem
reduzidas suas chances de obté-la, pelo predoméiom discurso que tende a
obscurecer o fato de que a sua falta de qualidadiewe ao excesso de qualidade
de outros. [...] (SILVA, 2001, p. 22)

Uma das solugcbes neoliberais para a educacao €&aadd que a mesma nao seja
financiada diretamente pelo Estado, mas que o &stgmhsse aos pais / consumidores uma
determinada quantia, os quais escolheriam a espgdamais conviria a seus filhos. A
redefinicdo neoliberal da educagéo como treinamimde a acentuar as divisdes na medida
em que 0s esquemas propostos serdo aplicadosaagasrie jovens das classes subalternas,
pois as classes com poder e recursos continuatémrapor pedagogias e curriculos que

garantam seu investimento em capital cultural epgisecdo na estrutura econémica e social.



86

Isto influenciar4d muito a educacdo de jovens etasluio Brasil, principalmente quando se
reflete sobre o0 esvaziamento das politicas pubfieas esta modalidade de ensino (o que sera
discutido nos itens que se seguem).

Para Enguita (2001), ao colocar a énfase na celatdal das reformas educacionais
para continuar ou melhorar na competicdo intermatjesta-se afirmando que o pais ndo vai
melhor por culpa de seu sistema educacional. Astingo problema educacédo / emprego,
entre o que o sistema educacional produz e o gmeir@lo empresarial requer, lanca-se a
mensagem de que o fenbmeno do desemprego € cHajedos que ndo souberam adquirir
a educacdo adequada ou dos poderes publicos gusouneram oferecé-la, mas nunca das
empresas, embora sejam essas as que tomam asdanbdée investimentos, emprego e que
organizam os processos de trabalho.

Assim, verificamos que pos 1964 a politica econandieixou de lado os interesses
da populacdo, voltando-se aos interesses estrasgdiurante o regime militar houve
demasiada preocupacdo com a seguranga nacionalspaexitar a chamada “subversao
interna”. A Nova Republica (1985 — 1989), por sea,foi um periodo ambiguo, pois seu
discurso valorizava a politica social, contudo asels econdémico-politicas permaneciam
inalteradas. Assistimos na década de 1990 aos famisn da globalizacdo e do
neoliberalismo. Todas estas ac¢des influenciaraniuaagéo brasileira, pois se pode verificar
que as reformas de ensino alinharam a educacauliisgs econémicas, principalmente nas
legislacbes de ensino, nas ideias pedagodgicas a&am do Banco Mundial. Diante deste
cenario, é necessario observar como esta estrafei@u a educacdo de jovens e adultos ao

longo das décadas, como apontaremos no item cpegyee.

3 EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL (1964 — D96)

Ribeiro (2000, p. 192) afirma que, se antes de 1D§de motivava varios grupos a
descobrirem meios de alfabetizar a populacdo adirtiaum instrumento indispensavel,
mesmo que ndo suficiente a participacdo ativa fiigaodo pais, apés 1964, com o Mobral,
foi feita a vinculagdo imediata da alfabetizacaonca participacdo na vida econdmica,
participacdo esta ndo sendo entendida como a pusgie de emprego como assalariado em

um novo modelo de acumulacédo acelerada do capiéthacional.
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Os modelos econdmicos liberal e neoliberal, por saa fundamentam seus
objetivos e concepcgbes de alfabetizacdo de adaftosoncepcdes filosoficas positivistas de
carater pragmatico. Moura (1999, p. 32 — 33) v&iffjue estas se pautam em concepcdes
psicolégicas empiristas-associacionistas que ceraia o adulto analfabeto como um ser
inferior do ponto de vista das capacidades supeyide inteligéncia; além de uma visao
antropolégica de um individuo pobre culturalmertepartir dessa perspectiva resulta uma
abordagem metodologica centrada na exposicdo istebad autoritaria, auxiliadas por
recursos didaticos transplantados de experiénaias & educacéo infantil. Como resultado
desta pratica, os adultos se instrumentalizam appaea assinar 0 nome e quando muito
registrar letras e palavras soltas para eles esggmiicado para suas praticas sociais. Outros
autores também tém a mesma opinido que Moura, ipaineente Paulo Freire e Alvaro
Vieira Pinto. Freire, no livrdPedagogia do Oprimid@g2005), entende que os homens séo
seres que se inquietam e necessitam saber semigregppTaisso € necessario que a educacao
leve & problematizacdo e ao didlogo. Para Pintd5R@& participacdo ativa das massas e do
grande numero de analfabetos no processo poliaanth sociedade expande a consciéncia
do trabalhador e lhe ensina a importancia de sdgipacdo mais ativa na vontade geral.

No inicio dos anos de 1990, a partir da dissemmal@ pensamento / modelo
neoliberal em que se imp&e uma politica de reddg&ogastos publicos, de privatizacao e
enxugamento do Estado, entendia-se que era impdésel investir na educacdo béasica de
criancas e adolescentes e na capacitacdo daquetéegaqgdispunham de um nivel de
conhecimento acumulados que podiam ser utilizadwsocpré-requisito no treinamento
profissional. A escolarizagdo dos jovens e adultpslfabetos era vista como um
empreendimento caro, considerado um gasto semnoefmara o sistema produtivo. “[...]
Neste sentido, muitas das iniciativas de ambiteridoram desativadas e desarticuladas, sob
a justificativa de que a escolarizacado dos joveaduttos analfabetos € um empreendimento
muito caro, devendo ser assumida por toda a sat@efla]” (MOURA, 1999, p. 36)

De forma a melhor compreender a educacéo de jevewnsiitos no periodo de 1964
a 1996, o item passara a abordar as iniciativagiB, Movimento de Educacdo de Base, o
pensamento de Paulo Freire e acdes como o Molmalca@mpreendem as décadas de 1960 a
1980. Daremos especial atencdo a questdo da edudacfovens e adultos nas Leis de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional 5.6928/331/96.
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3.1 O MOVIMENTO DE EDUCACAO DE BASE (MEB)

De acordo com Kreutz (1979, p. 51), em 1960 diveigpopos se organizam para

promover a educacao de adultos.

[...] Os movimentos de educacdo popular surgiramcentexto agitado da vida
nacional. E inegavel que no inicio da década de) 196 desenvolveu a maior
mobilizacdo ja realizada no Brasil até entdo ndiderda educacédo de adultos. O
processo politico vai se radicalizando rumo aoamismo. Discute-se o problema
do voto e da representatividade do sistema facelea@do nimero de analfabetos.
Sob o aspecto sdcio-estrutural era grande a ef#imem de idéias e as pressdes em
torno das reformas de base. [...] Politicamentebjetivo era claro: assumido o
executivo em situacdo de crise e submetido a pFesedresisténcias crescentes
durante toda a duracdo de sua permanéncia no pmgdererno Goulart associava
suas possibilidades de sobrevivéncia e fortaledimnpalitico a ampliacdo de suas
bases populares — e a luta pela realizacdo dema$prexaminada sob este prisma —
aparecia como o principal instrumento de catalsatgapoio popular ao governo.
Os partidos e os grupos de esquerda eram compenadispensaveis a conducao
desta politica de massas. (KREUTZ, 1979, p. 72)

As crises brasileiras de ordem econdmica, poligcagocial da época criaram
condicbes de mobilizacéo, possibilitando que masoaos da sociedade civil atuassem junto
aos trabalhadores do meio rural e urbano no sedgdorganiza-los para uma participacao
politica consciente. Assim, as iniciativas de diesrgrupos em relagdo a educacao popular
sdo motivadas, segundo o autor, por uma falta derdenacdo nacional, ante a
desmoralizacdo e declinio da Campanha de Educaeadddolescentes e Adultos do
Departamento Nacional de Educacéo. Neste sentm@sndeias pedagdgicas inspiradas no
personalismo francds nas nogées de consciéncia histérica e na teéozaebian, vdo de

% Personalismo francés: “[...] Admitem-se comospealistas, em geral, as doutrinas que situam sopes

como centro da concepc¢ao do mundo e da vida, opardoo unidade autbnoma e inconfundivel diante da
natureza e das coisas. Personalismo, na acepcd antga, significa a crenca num Deus pessoal,
transcendente ao mundo, em oposi¢cao ao panteisraay) gonfunde com o mundo. [...]"” Disponivel em:
<http://encfil.goldeye.info/personalismo.htm> Acgssm: 27 jan 2009. Ferreira (2009) acredita que o
Personalismo é uma corrente do Espiritualismo. Emaé gerais, o Espiritualismo foi uma reacdo ao
positivismo, surgida em meados do séc. XIX, queymava revalorizar o papel da religido e principaite
salientar a dimensao néo reduzivel do homem asniesgdes de sua natureza fisico-bioldgica. Temocom
conceito chave a nocao de consciéncia. A prin@ped que relata o personalismbe Personnalismeaje
Emmanuel Mounier.

Para Oliveira Filho (2009), o conceito de regdl nacional é o eixo estruturador do pensameehiaiso.
Eles concebiam a revolugdo como uma forma de remum@bstaculos ao desenvolvimento e superar o
atraso brasileiro. Os isebianos faziam uma esp#gieontraponto com 0s marxistas e dialogavam com
outros pensamentos e teorias. Podem ser entermbdus intelectuais independentes que teorizavanesobr
os problemas brasileiros e que tinham solucdegcpsatjue implicavam um projeto de poder no quda ele
préprios seriam os gestores da racionalidade, litgcpce da acdo do governo.

36
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encontro a busca de novas diretrizes para a edudac@dultos. O autor destaca o MEB como
um dos movimentos mais expressivos de educacadgpopu

O proposito deste topico é apresentar um rapidogesBobre algumas acdes do
MEB — Movimento de Educacéo de Base — no periodd98d — 196%. Este se destacou
como um dos movimentos de educacdo popular imgedara histéria das transformacgdes
sociais do Brasil. De acordo com Wanderley (198418), o MEB constituiu-se na sequéncia
das atividades de educacado pelo radio, promovidas gpiscopado nas arquidioceses de
Natal e Aracaju. Com apoio nestas experiénciagrdeténcia Nacional dos Bispos do Brasil
(CNBB) elaborou um plano de um movimento educatiéo acdo nacional, que ganhou
carater oficial pelo Decreto 50.370 de 21 de mateol961, mediante o qual o Governo
Federal forneceria recursos, através de convénmimsargaos da administracédo federal, para
serem aplicados no programa da CNBB, por meio d® MHkitilizando a rede de emissoras
catdlicas, para as areas do Norte, Nordeste e Omaste do pais. Posteriormente, ampliou-
se a area de acdo para as areas subdesenvolvigasdmmo um todo, e o Governo Federal
comprometia-se a conceder canais radiofonicos sped para finalidades de educacao de
base, além de autorizar a requisicdo de funciomdederais e autarquicos para prestar
servigos ao Movimento.

Para Kreutz (1979), o MEB se inspirou nas exper@@nde escolas radiofbnicas da
Colbmbia; as Arquidioceses de Natal e Aracaju aman a aplicagdo de um sistema
educativo através de emissodes radiofénicas, qoestou adequado para a atuacao nas areas
subdesenvolvidas, onde a escassez de comunicag@esgcursos materiais e humanos
mantinha a populacdo em nivel cultural, econébmicgoeial, nas palavras do autor,
incompativeis com a dignidade humana. O autor tamb&ata a existéncia de escolas
radiofénicas na cidade de Pato Branco, no Paragegads ao Sistema Radio Educativo
Nacional (SIRENA), iniciado pelo MEC em 1958, conmobjetivo de influir na elevacao
social do povo e colaborar na mobilizagdo naciooatra o analfabetismo.

O trabalho de Wanderley (1984) analisa os objetlvascados pela Igreja e pelo
governo para patrocinar tal tipo de atividade etiugaSobre os motivos que teriam levado o
governo a aceitar a proposta da Igreja, entendpisaim deles gira em torno da estratégia
tipica da politica populista, visando fortalecenavo governo que ndo dispunha de uma
maquina eleitoral propria, ampliando, deste moda@ontingente eleitoral. Com relacéo a

37 Para estudo detalhado sobre o MEB, ver WANDERLEYE. W. Educar para transformar: educac&o

popular, Igreja Catdlica e politica no movimentoktkicacao de Base. Petrépolis: Vozes, 1984. Oltaba
de Kreutz (1979) também é muito rico em informacdisse o0 MEB e, além disso, os autores dialogam em
suas opinides no que se refere ao projeto edua@anestudo.
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Igreja Catdlica, sabia-se das preocupactes de digpimcipalmente na regido nordestina.
Estes bispos contataram o Governo Federal a émodastelino. O resultado de uma dessas
reunides oficiais foi um convénio entre o Governa kreja de Sergipe para atividades de
educacao de base. Por outro lado, é conheciddieitrzal preocupacao da Igreja com a area
da educacéo e com trabalhos de agéo social e péonhognana de populagdes desassistidas.

Do ponto de vista estrutural, o MEB era assim degaio:

- Em nivel nacional, havia um Conselho Diretor idaal (CDN), composto de 09
bispos e arcebispos, e dois leigos, sendo um mperge do Presidente da Republica;

- Em cada Estado havia um Conselho Diretor EstadDBIE), congregando os
bispos das areas onde funcionava o MEB em ambades;

- Para cada Sistema Local, a responsabilidade dmtagdo cabia ao bispo
diocesano;

- Os leigos contavam com a Comissdo Executiva Mati(CEN) dependente da
CDN, que orientava e coordenava as atividades dpsp&s Estaduais (EE), das quais
dependiam as equipes locais (EL).

A direcdo do MEB se exercia pela Diretoria Exe@itbonstituida por presidente e
vice-presidente do Conselho Diretor Nacional e yarsecretério. O secretario central tinha
um papel importante de coordenar e organizar dens&s novos, treinar e selecionar o
pessoal para as equipes locais. A unidade nuctedadimento era o Sistema de Educacgao
de Base, o Sistema Radioeducativo, que atingia amma determinada. Cada sistema, por
meio de sua equipe local, deveria planejar, execeit@oordenar o programa local de
educacédo de base. O Sistema Radioeducativo timhetedsticas gerais similares em todo o
pais, em que pese o fato de que cada sistema eqaiga local possuiam sua originalidade e
caracteristicas especificas. Para adequar o ttabakalidade e acompanhar as comunidades,
efetuava-se um levantamento da situacéo local iem&gde uma dada area geografica, em
sua multidimensionalidade, buscando motivar as cotades e descobrir as liderancas
impulsionadoras das futuras atividades.

Wanderley (1984) explica que o0s constantes treingyee permitiam a
homogeneizacdo do método em ambito nacional. Agpesjuocais recebiam apoio das
equipes estaduais e da equipe nacional, atravégeaiioamentos, dias de estudos, encontros,
textos de estudo e material didatico, com reuniéss outros Estados para troca de
experiéncias. Contudo, para o autor, a parte measda atuacdo do MEB manifestou-se

através de suas praticas educativas e das refladlas derivadas. Assim, mesmo nao
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havendo uma sucessao linear nas praticas que Ewauncedendo, passos qualitativos foram
se efetivando.

[...] Da programacdo radiofénica convencional jéenda, uma primeira fase
aconteceu com a explicitacdo do que fosse o proaesscientizador-politizador. O
Sistema Radiof6nico extrapolou a emissdo de aukes escolas para as atividades
de desenvolvimento de comunidade, terreno ndo nuléti® mas bastante fértil
pelos elementos que trouxe para a edificacdo dedemecracia de base. Ainda na
etapa pré 64, foram concretizados os elementosid@medo popular que ganharam
sua maior dinamicidade com a intervencdo do Movimea sindicalizacéo rural e
gue ganharam maior consisténcia no periodo pog-64WANDERLEY, 1984, p.
100)

Neste momento, 0 autor se preocupa em esclarececa®seito de educacao
popular, definindo-a como “[...] aquela que é pmda pelas classes populares, ou produzida
para / com elas, em funcédo de seus interesseasec|...] Jogo com a interconexdo entre
educacdo e popular, salientando o que configurdois termo¥. [...]"” (WANDERLEY,
1984, p. 104)

O processo educativo do MEB girava em torno de dascfundamentais como:
pessoa, acdo humana, homem como agente de criap@mé, comunicacao entre os homens,
trabalho revelador do sentido do homem e de susdeadéncia sobre o mundo, criatura
humana feita & imagem e semelhanca de Deus, comr@os minimos, mudanca de atitudes,
instrumentacdo das comunidades, conscientizacdong@ao popular. Os documentos do
movimento destacam a educacdo como uma comunicagie sujeitos, e ndo mera
transposicao. Por isso, ela se ocupava de constroiticoes para que o educando recriasse
sua cultura, armando problemas em cuja solucacsonm@odia exercitar seu papel de sujeito
criador. Com relac&o aos objetivos da educacaerpdieta pelo MEB, estes se concretizavam
nos itens conscientizacdo (entendida como tomadabuieciéncia, pelo educando, dos seus
valores, da significacéo vivencial de seu traba@@dmomem no mundo), mudanca de atitudes
(disposicao para a acdo consciente e livre a mhatcompreensédo e da critica das situagdes
concretas) e instrumentalizacdo das comunidadésrrincdo e habilitagdo em termos de

instrumentos de analise, de producéo e organizacao)

% Com relagéo as classes populares, o autor explie se acentuam as dimensdes politica e trarsform

com base na sociedade capitalista de classesssogiakpresséo “em funcdo de seus interesses sieetla

diz respeito aos interesses das classes domin&htastor também aponta caracteristicas desta eflucag
Sao elas: educacdo de classe — exige uma consci@asi interesses das classes populares; educacgéo
histérica — depende do avanco das forcas produgdhgacdo politica — se conjuga com outras dingeensd
da luta global das classes populares; educacasfdraradora e libertadora — luta por mudancas @iatis

e reformas estruturais (reformas ndo-reformistd)racdo democratica — antiautoritaria, antimassiéira,
antielitista; relaciona teoria com a pratica; relaa a educacao com o trabalho; objetiva a redzag um
poder popular. (WANDERLEY, 1984, p. 105)
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Wanderley (1984) explica que a compreensdo tedoci@rmo conscientizagdo, que
fazia parte do ideario comum e tinha uso difundiddMEB, foi fragil e por vezes ambigua.
Na época havia toda uma discussdo sobre o temardziéncia da sociedade brasileira,
motivadas pela anélise do ISER pelas reflexdes de Paulo Freire e seguidoresgoenéo
sensibilizou 0 Movimento na mesma intensidade.

Buscava-se partir das necessidades concretas j@dgesLeliminando-se a “educacao
bancaria”, o elitismo, as ideias vagas e abstraiasn base nas necessidades concretas,
passava-se a exigir um conhecimento superior queijsse desvendar as causas, explicar
estruturas e processos, relacionando teoria e caratComplementando o processo
conscientizador operado pelo MEB, o elemento palfio foi bem menos trabalhado nos
textos do movimento, segundo o autor, porém gamoogisténcia nas atividades praticas.
“[...] Ele se constituia numa dimensdo fundamendtalconscientizacdo, porém entendida
diferencialmente pelas equipes e traduzida pormaswxpressées conemlucacao politicae
politicaem estrito senso. [...]” (WANDERLEY, 1984, p. 158)

Podemos destacar alguns elementos que relacionsfaBoa pedagogia de Paulo
Freire, principalmente no que diz respeito a prpacéo com a situacdo do analfabeto, a
necessidade de ampliagdo da participacdo populpoliteca brasileira, além dos elementos
tedrico-metodologicos comuns, que se referem aritdpca da comunicacéo / didlogo e do
trabalho. O conceito de homem pontuado por Frepele MEB é de um sujeito criador, que
se inquieta e necessita saber mais. O MEB tambi@ounas reflexdes sobre a questdo da

conscientizacéo, conceito bastante aprofundadéngine em seu pensamento.

3.2 A PEDAGOGIA DE PAULO FREIRE

As acdes de Paulo Freire no campo educacionalraendaicialmente na década de
1960, no estado de Pernambuco, com um plano deetifacdo de adultos que serviu de base
ao desenvolvimento do que se denominou Método Haelce de alfabetizacdo popular. Este
pensamento influenciou sobremaneira a legislacéoaetbnal. Jannuzzi (1987) destaca que
sua proposta de alfabetizacdo de adultos foi ageopalo Decreto 53.465, de 21 de janeiro
de 1964, extinto pela Portaria 237 de 14 de abril@b4.

%9 |SEB: Instituto Superior de Estudos Brasileiros.
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Na Pedagogia do oprimidg2005), obra publicada no final de década de W0
inglés® por Paulo Freire, enquanto estava exilado no Chilautor reconhece os homens
CcOmo seres que se inquietam e necessitam semm@ensals, destacando que o problema da
sua humanizacdo, de um ponto de vista axiologissyrae carater de preocupacédo. Cita
exemplos de estudantes que se manifestam e de ess® fato € importante. “[...]
Humanizacdo e desumanizagédo, dentro da histonma,comtexto real, concreto, objetivo, séo
possibilidades dos homens como seres inconclusesnecientes de sua inconclusao.”
(FREIRE, 2005, p. 32) E ainda:

De hecho, en la medida en que los hombres respanltsndesafios de la realidad y
la transforman por medio de su praxis, los resatade esa transformacion se
expresan en productos gque son creaciones suyaselaaion a estos productos, los
hombres no solo pueden separarse de ellos, singpupden también ejercer una
reflexion critica sobre los mismos. Por otra pads,productos que resultan de la
praxis, constituyen el mundo exclusivamente humaimbdlico y comprensivo de

la cultura. A esta luz, es necesario hacer notar eusentido del concepto de
consecuencia, en este contexto, no se restringefa resultado concreto de la
accion. Soélo podemos hablar de consecuencia cuanalecion es praxis, es decir,
cuando es reflexion y accién. Sélo en este casoproductos de la transformacion
se convierten en productos culturales. (FREIRE919614 — 15)

Contudo, verifica-se que essa vocacdo essenciarhentana € negada na injustica,
na exploracéo, na opressédo, na violéncia dos apesse afirmada no anseio de liberdade.
Assim se justifica a luta pela humanizacdo. A tataimanista e histérica dos oprimidos é
libertar-se a si e aos opressores. A reflexdo dama obra levara o leitor a compreender que
a grande generosidade é para que cada vez masnend ndo estendam as maos em gestos
de suplica. Por isso, a preocupacdo de Paulo Feéeispresentar alguns aspectos que
constituem a pedagogia do oprimido “[...] aquela tgm de ser forjada com ele, enquanto
homens ou povos, na luta incessante de recupetig@wa humanidade. [...]” (FREIRE,
2005, p. 34) Os oprimidos precisam se descobrisfghadeiros” do opressor, o que contribuira
para a constituicdo de uma pedagogia libertadotandendo sempre a liberdade como uma
conquista e ndo uma doagéao.

O grande dilema dos oprimidos € a contradicdo esgrelesalienarem ou de se
manterem alienados, ou seja, expulsar ou ndo ssprde si. A libertacdo € comparada a um
parto. Os opressores, por sua vez, sO se solidagaen os oprimidos quando seu gesto passa
a ser um gesto de amor. Em fexlagogia da esperangkreire (1997, p. 32) considera que
alcancar a compreensdo mais critica da situacampaessao nao liberta os oprimidos. Ao

desvela-la, contudo, ddo um passo para supera-lseaengajar na luta politica pela

40 Em portugués somente em 1975, pela editora Parra. T
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transformacdo das condi¢cdes concretas que se d&easao. Ou seja, no dominio das
estruturas socio-econémicas, a percep¢ao critichati@a, apesar de indispensavel, ndo é
suficiente para mudar os dados do problema.

Assim, o autor chama a atencéo para a relacdo @mlismeza politica da leitura de
mundo e os niveis de engajamento no processo diizagho e de organizacdo para a luta,
para a defesa dos direitos e a reivindicacdo d&ggusOs educadores devem estar atentos,
pois ndo apenas 0s conteudos, mas as formas camadbs estdo em relacdo direta com
esta luta. (FREIRE, 1993, p. 42)

Remetendo-se a Marx, Freire (2005) entende quefatdos homens é transformar a
realidade opressora, esta Ultima se constitui coracanismo de imersao das consciéncias.
Libertar-se dessa forca exige a emersado dela,ta sobre ela, por meio da praxis auténtica,
entendida como a reflexdo e acdo dos homens sobmauralo para transforma-lo e,
principalmente, a questado da insercao critica dessas populares na realidade.

A pedagogia do oprimido, como pedagogia humanistitbextadora, tera dois

momentos distintos. O primeiro, em que os oprimidie desvelando o mundo da
opressao e vao comprometendo-se na praxis, cora aansformacao; o segundo,
em que, transformada a realidade opressora, essg@gia deixa de ser do oprimido

e passa a ser pedagogia dos homens em processermanpnte libertagéo.
(FREIRE, 2005, p. 46)

A superacdo da contradicdo exige o surgimento dehamem novo, ndo mais
opressor ou oprimido, mas “homem libertando-se”"BEFREE, 2005, p. 48) Como se fosse um
renascimento; o homem assume nova forma.

Buscando, ainda, o entendimento da realidade desspr, o autor afirma que os
opressores veem 0S oprimidos como invejosos, izespa preguicosos. Por este motivo,
apropriam-se da ciéncia como instrumento de suakldades e da tecnologia como forma
de manutencdo da ordem, com a qual manipulam egasmaDs oprimidos, por sua vez,
assumem atitudes fatalistas diante da situacdoretanda opressdo. Dai a ideia de que
“ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta soairds homens se libertam em comunh&o”
(FREIRE, 2005), pois de nada adianta que os hom&assejam escravos se as condi¢oes
sociais fomentam a existéncia de autébmatos; oteelkuhdo € o amor a vida, mas o amor a
morte. Na relacdo educador-educandos (lideranca assam), ambos sao sujeitos
cointencionados a realidade.

A problematica se complexifica ainda mais quandald®&reire procura analisar as

relacbes educador-educando na escola ou em qualinetrde ensino, destacando que as
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mesmas sdo fundamentalmente narradoras, dissigadwmeracdo de conteldos que sao
retalhos da realidade, desconectados e que tendmgtrificar-se; narracdo que conduz 0s
educandos a memoriza¢cdo mecanica do conteudo oarrad

A narracdo como que transforma os educandos erpigetds a serem enchidos;
quando mais cheio estiver, melhor. A educacéo t& esmo “ato de depositar”’, em que 0s
educandos sdo os depositarios e 0 educador o tlepesiEis a concepcdo “bancéria’ de
educacao “[...] fora da busca, fora da praxis, @sdns ndo podem ser.” (FREIRE, 2005, p.
66)

Entende-se que, na concepcédo bancaria de educasdber € uma doacdo dos que
se julgam sébios aos que julgam nada saber. Eat@dse funda numa das manifestacdes da
ideologia da opressdo que é a absolutizacdo daaigria — alienacdo da ignoréancia —
segundo a qual esta se encontra sempre no outftetikd a sociedade opressora, a
educacdo bancaria mantém e estimula a contradit@teculizando a acdo dos homens e,
consequentemente, frustrando-os. Anula-se, constgjnente, o poder criador dos
educandos, pois pensar autenticamente € perigoso.

Consequentemente, a educacdo bancaria rechaca paroeirismo decorrente do

pensar auténtico e ndo no sentido da doacgao, cegardo saber.

Na concepcdo bancéaria de educacdo, o conhecimentn dom concedido por
aqueles que se consideram como seus possuidorglesique eles consideram que
nada sabem. Projetar uma ignorancia absoluta smbi@utros é caracteristica de
uma ideologia de opressdo. E uma negagio da edueagé conhecimento como
processo de procura. O professor apresenta a f®ussacomo seu ‘contrario’
necessario: considerando que a ignorancia deléss@usia, justifica sua propria
existéncia. Os alunos, alienados como o escrawhahética hegeliana, aceitam sua
ignoréncia como justificativa para a existénciapdofessor, mas diferentemente do
escravo, jamais descobrem que eles educam o poféSREIRE, 1980, p. 79)

Assim, verifica-se uma contradicdo entre educadeduEzando. Na realidade, Freire
acredita que o pensar do educador sé ganha aidadicna autenticidade do pensar dos
educandos, mediatizados ambos pela realidade,npmrtaa intercomunicacdo. A educacao
como pratica da dominacgdo, criticada pelo autoetegmde no seu marco ideoldgico,
indoutrinar os educandos (palavras de Freire),emtido de sua acomodagdo no mundo da
opressao. O antagonismo entre as duas concepcbesdaria, que serve a dominagéo, e a
problematizadora, que serve a libertacdo) se damente no fato de a educacdo bancéria
manter a contradicdo educador-educando e a segeatiaar a superacdo. Na educacao

problematizadora, o educador ndo € o0 que apenas.ethas 0 que, enquanto educa, €
educado, em didlogo com o educando que, ao sea@outambém educa (pois, ninguém
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educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0os hasaarucam entre si, mediatizados pelo

mundo).

Minha experiéncia vinha me ensinando que o educprelisa de se assumir como
tal, mas, assumir-se como educando significa resmkse como sujeito que é
capaz de conhecer e que quer conhecer em relagd@uewo sujeito igualmente
capaz de conhecer, 0o educador e, entre os dosipflitendo a tarefa de ambos, o
objeto de conhecimento. Ensinar e aprender sdmassimentos de um processo
maior — o0 de conhecer, que implica re-conhecerfuddo, o que eu quero dizer é
que o educando se torna realmente educando quamalanedida em queonhece,
ou vai conhecendo os conte(idos, 0s objetos cogreisscé ndo na medida que o
educadowai depositandmele a descricao dos objetos, ou dos contelidos.

O educando se reconhece conhecendo os objetoibdado que é capaz de
conhecer, assistindo a imersdo dos significadoc@gm processo se vai tornando
também significador critico. (FREIRE, 1993, p. 47)

Dessa forma, faz-se um esforco permanente para ogudhomens percebam
criticamente como estao sendo no mundo.

A educacdo bancéria termina por desconhecer osn®l@mNo seres historicos,
como seres inconclusos, conscientes de sua ing@acle no seu constante movimento de
busca do ser mais. Reforgca-se a mudanca, a comuah&olidariedade dos existires,
impossivel de ocorrer nas relacées antagonicas eptessores e oprimidos.

A proposito da educacéo problematizadora, Fre@@FRtece consideracdes sobre a
natureza do dialogo, partindo do pressuposto dengaeha palavra verdadeira que néo seja
praxis; dizer a palavra verdadeira é transformaauado. Condena-se o verbalismo excessivo
e o siléncio; os homens se fazem na palavra, balla, na agao-reflexéo.

O dialogo € o encontro dos homens mediatizadosmetalo para pronuncia-lo, ndo
se esgotando nas relagdes eu-tu. Os fundamenttialdgo séo o amor e a fé nos homens. O
dialogo comeca na busca do conteudo programatare; @ educador-educando, dialégico e
problematizador, o conteddo programatico ndo é dmagao ou imposicao, e sim a devolugéo
organizada, sistematizada e acrescentada do pguelda elementos que este |he entregou de
forma desestruturada. A partir da situacdo preseetietindo o conjunto de aspiracdes do
povo, € que se pode organizar o contetado progremndti educacdo. Nos temas geradores
encontram-se o pensamento, a linguagem e os wnie@gsrcepcdo da realidade dos homens. E
este enfrentamento com a realidade para a supedugE®mbstaculos s6 pode ser feito
historicamente. “[...] Ai estad a praxis; reflexdagio verdadeiramente transformadora da
realidade, fonte de conhecimento reflexivo e coag¢a.]” (FREIRE, 2005, p. 106) O caréater

inacabado dos homens e o carater evolutivo dadeshdi exigem que a educagdo seja uma
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atividade continua, em que a educacéo € continuamefeita pela praxis. (FREIRE, 1980, p.
81)

A dialogicidade inerente a pratica educativa ctuisse em um item primordial para
a pretensédo de Freire (2005) em analisar as tedaiagao cultural. Estas se desenvolvem a
partir da matriz dialogica e antidialogica; retosga dessa forma, as teses defendidas na obra
Pedagogia do Oprimido.

Assumimos com Freire que 0os homens sdo seres ®is,pdéd quefazer, pois seu
fazer é acdo e reflexdo. E transformacdo do mu@dseu quefazer, acéo e reflexdo, néo
podem dar-se sem a acdo e a reflexdo dos outrasguseompromisso é o da libertagéao.
Explica-se que na praxis revolucionéria h4 umaadedem que a lideranca ndo pode ter nas
massas oprimidas objeto de sua posse. Impbe-salagididade entre liderancas e massas
para que no processo de libertacdo reconhecamotugcée como caminho da superacéo
verdadeira da contradicdo em que se encontram. Ag&flexdo se dao simultaneamente.
Foge-se de certo idealismo subijetivista, no intdéopensar com a massa, para nado mais
domina-la. “[...] O didlogo tem significacdo premisente porque os sujeitos dialdgicos nao
apenas conservam, mas a defendem e assim cresceamumoutro. [...]" (FREIRE, 1993, p.
118)

A revolucdo também tem um carater pedagogico, deicassidade de ndo esperar
ingenuamente das elites uma educacao de caradalib. “[...] Por isso é que o caminho da
revolucdo € o da abertura as massas popularesect@Emmento a elas.” (FREIRE, 2005, p.
156) Em sua praxis da libertacao, Freire (1986,7p trabalha com os conceitos de opresséo,
dependéncia (principalmente no que se refere aofeno relacional de dependéncia a partir
do caso latino-americano) e marginalidade. O amplica que uma civilizagéo tecnoldgica e
de consumo, na qual os homens se sentem frustemd@®us esforcos criativos, conduz os
homens a alienacéo. Porém, apesar de tudo issw,capsa do mesmo poder deste processo
de alienacéo, os homens comecaram a indagar doibes10s e se negam cada vez mais a
simplesmente adaptar-se. (FREIRE, 1969, p. 61)

A teoria da acdo antidialégica se pauta na corejunst ideia da falsa ad-miracao e
do mito como elemento fundamental para a manutetg&tatus quo. Objetiva-se dividir as
maiorias para manter a opressao, na medida ensquarias se infiltram, por exemplo, nos
sindicatos dos trabalhadores.

[...] Neste sentido, mais uma vez é imperiosa a@ista para que os oprimidos

realmente se convengam de que estdo sendo defsnBidfendidos contra a agéo
demoniaca de ‘marginais desordeiros’, ‘inimigo®@elis’, pois assim sao chamados
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0os homens que viveram e vivem, arriscadamenteseabalente da libertagcdo dos
homens. (FREIRE, 2005, p. 166)

Outro aspecto discutido € a manipulagéo, pois @rdela as elites dominadoras vao
tentando conformar as massas populares a seusivobjeE, quanto mais imaturas,
politicamente, estejam as massas rurais ou urbdaagy mais facilmente se deixam
manipular pelas elites dominantes que néo podemmequgie se esgote seu poder. A
consequéncia é a invasao cultural como forma deslesito as potencialidades do ser a que
condiciona. Para Freire (2005) “[...] a invasaduwall é a penetracdo que fazem os invasores
no contexto cultural dos invadidos, impondo a esws visdo do mundo, enquanto |hes
freiam a criatividade, ao inibirem sua expansap.[(p. 173)

A teoria da acado dialogica, por sua vez, fundamsaitaa co-laboracdo, de forma
que o0s sujeitos se encontrem para a transformagaonuhdo de forma dialégica e
problematizadora. “[...] O que defende a teoridddi@a da acdo é que a denuncia do 'regime
gue segrega esta injustica e engendra esta msgadeita com suas vitimas a fim de buscar
a libertacdo dos homens em co-laboracao com €EREIRE, 2005, p. 198)

Neste aspecto, a linguagem assume papel interessant

N&o é puro idealismo, acrescente-se, ndo espeeao gquundo mude radicalmente
para que se va mudando a linguagem. Mudar a lirgndgz parte do processo de
mudar o mundo. A relacdo entre linguagem-pensarrantalo € uma relacao

dialética, processual, contraditéria. E claro qusuperacdo do discurso machista,
como a superagdo de qualquer discurso autoritéxige ou nos coloca a

necessidade de, concomitante com o novo discurs@moctatico,

antidiscriminatério, nos engajarmos em praticasbtaim democraticas. (FREIRE,
1993, p. 68)

O desafio é unir para libertar, a0 passo que li@® e massas se organizam
conjuntamente para a libertacdo de ambas. Essa&s aphtribuem para a resolugcdo da
contradicdo entre a visao de mundo da liderangap®do, com o enriquecimento de ambos —
a sintese cultural.

Ter a consciéncia critica de que € preciso sepprgtario de seu trabalho e de que
‘este constitui uma parte da pessoa humana’ e dpesaoa humana ndo pode ser
vendida ou vender-se’ € dar um passo mais além sdasg;des paliativas e
enganosas. E inscrever-se numa acgéo de verdadeisformacao da realidade para,
humanizando-a, humanizar os homens. (FREIRE, 2005,2)

Um outro ponto trabalhado pelo autor diz respeitm@scientizacdo, fazendo uma
revisdo de suas posi¢cOes na oBmmlagogia da Esperancgd...] Falei em conscientizacao

porque, mesmo tendo tido resvalamentos na direlgadista, minha tendéncia era rever-me
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cedo e, assim, assumindo a coeréncia com a pi@iedainha, perceber nela embutido o
movimento dialético consciéncia-mundo. [...]” (FRE, 1993, p. 105) Somente no
entendimento dialético, de como se d&do consciéaamundo, € possivel compreender o
fendbmeno da introjecdo do opressor pelo oprimido.

A respeito dos conteudos, Freire (1997, p. 112¢retd que, enquanto objetos de
conhecimento, eles ndo podem ser ensinados, apgosndionhecidos, de tal maneira que
escapem a implicacdes politico-ideologicas a senbémn apreendidas pelos sujeitos
cognoscentes. A “leitura de mundo”, neste casonpée.

Para Freire (1980, p. 26), a conscientizacdo implice o sujeito ultrapasse a esfera
espontanea da apreensao da realidade para chegear esfera critica na qual a realidade se
da como objeto cognoscivel e na qual o homem assumze posicdo epistemologica. A
conscientizacdo nao pode existir fora da “préxs&in o ato acdo — reflexdo. Esta unidade
dialética constitui, de maneira permanente, o maelser ou de transformar o mundo que
caracteriza os homens. Por isso, Freire conside@scientizagdo como um compromisso
historico e, também, consciéncia historica, consengao critica na historia, implicando que
0s homens assumam o papel de sujeitos que fazefazem o mundo. A conscientizacéo
convida o sujeito a assumir uma posi¢ao utopicatdrao mundo, posicdo que converte 0
“conscientizado” em fator utépico. Contudo, Freit880, p. 27) entende a utopia como “[...]
a dialetizacao dos atos de denunciar e anuncetg de denunciar a estrutura desumanizante
e de anunciar a estrutura humanizante. Por esia e utopia € também um compromisso
historico. [...]"

Conscientizar-se significa tomar posse da realidgd®o mesmo tempo, afastar-se
dela. Ela é o olhar mais critico possivel da redkd que a “dés-vela” para conhecé-la e para
conhecer os elementos que ajudam a manter a walida estrutura dominante. Assim,
entendemos que quanto mais os homens refletiremageira critica sobre sua existéncia, e

mais atuarem sobre ela, mais homens eles serao.

3.2.1 O Método de Alfabetizacdo de Paulo Freire

E nesse sentido que o autor reflete sobre um métedufabetizacio como um ato
de criacdo, em que o homem, que ndo € passivo bgtoodesenvolve a atividade e a

vivacidade da invencéo e da reinvencdo. O prim@ioonento diz respeito a descoberta do
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universo vocabular, em que se retém as palavras caaiegadas no sentido existencial do
grupo, depois a selecao de palavras dentro dorsoivecabular, considerando-se 0s critérios
de riqueza silabica, dificuldades fonéticas e amepratico da palavra. A concepcéo critica
de alfabetizacdo considera que as palavras gemdooen as quais os alfabetizandos
comecam sua alfabetizacdo como sujeitos do procesgam buscadas em seu “universo
vocabular minimo”, que envolve sua temética sigatfva. A partir da investigacdo do
universo vocabular, o educador pode organizar granosa por meio da problematizacao.
Freire (1979, p. 18) explica que na pratica crit&ca pelo contrario, o educador
arbitrariamente do ponto de vista sécio-culturkdge, em sua biblioteca, palavras geradoras

com as quais fabrica sua cartilha.

Para a viséo critica, advertida com relagdo aosimiga linguagem, entre eles o
pragmatico, de importancia fundamental para a&@beilas palavras geradoras, estas
ndo podem ser selecionadas a luz de um critérianmemte fonético. Uma palavra
pode ter uma forca especial em uma area e ndoet@-lautra, as vezes dentro de
uma mesma cidade. (FREIRE, 1979, p. 19)

O processo de alfabetizacdo deve envolver as masgagares num esforco de
mobilizacdo e de organizacdo em que elas se apnoplo processo, engajando-se também na
problematizacdo permanente de sua realidade. Umpéciesde investigacado preliminar
oferece o “universo linguistico minimo” dos alfabanhdos, do qual séo tiradas as palavras
geradoras com que se organiza o programa. As palaearadoras sdo escolhidas em funcéo
de seu conteudo programatico, enquanto signos i$itigps que correspondem a um
entendimento comum numa area de uma cidade, nigi# rde um pais e em funcéo de suas
dificuldades fonéticas, que devem ser propostadugimente aos alfabetizandos. Freire
(1979) relata em seus escritos a necessidade deeirp palavra geradora ser trissilabica,
pois esta, ao ser decomposta em silabas, condbtaiada uma dela uma familia silabica,
oferece aos alfabetizandos a possibilidade de iexpetar varias combinacdes da palavra.

A terceira fase é a criacdo de situacOes existenttacas do grupo com o qual se
trabalha. Trata-se de situacdes problematicas quaml em si elementos que serdo
decodificados pelo grupo com o auxilio do coordenad

Ja na concepcgao pratica e mecanicista, o autoraddha elege as palavras, as
decompde na etapa de analise e compde na sintése, palavras com as silabas encontradas
para, jA com as palavras criadas, redigir textascdhcepcao critica, as palavras geradoras —
palavras do povo — sdo postas em situacfes problemao desafios que exigem respostas

dos alfabetizandos. Freire (1979) explica que emoblizar a palavra que veio do povo
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significa problematizar a temética a ela refermlgue envolve necessariamente a andlise da
realidade, que vai se desvelando com a superac@&ordecimento sensivel dos fatos pela
razao de ser dos mesmos. “[...] Na verdade, sonmenteedida em que aos alfabetizandos se
problematiza o préprio analfabetismo é que é peksintendé-lo em sua explicacdo mais
profunda.” (FREIRE, 1979, p. 20) A aprendizagemeilaira e da escrita deve ser associada a

um ato criador:

A asa é da ave. Eva viu a uva, o galo canta, oocaxHadra, sdo contextos
linguisticos que, mecanicamente memorizados e idgget esvaziados de seu
conteldo enquanto pensamento-linguagem referidmwamo, se transformam em
meros clichés.

Seus autores, refletindo sua posicdo de classepadem reconhecer, nas classes
dominadas, a capacidade de conhecer, de criar m@gsios textos, com que
expressariam seu pensamento-linguagem. Repetenosdextos o que fazem com
as palavras, depositando-os na consciéncia ddsetifandos, como se esta fosse
um espaco vazio. Uma vez mais, a concepgdo nutistéo do conhecimento.
(FREIRE, 1979, p. 46)

Os temas geradores existem em virtude das relatjidEticas do homem com o
mundo; existem porque os homens sdo capazes desetiaproprio mundo e situacdes
especificamente historico-culturais que delineianperfis de cada época. (FREIRE, 1969, p.
68)

A quarta fase compreende a elaboragdo de fichasadatas que ajudam os
coordenadores do debate em seu trabalho. Logo apagpjinta fase, elaboram-se fichas nas
quais aparecem as familias fonéticas corresporsl@st@alavras geradoras. Freire (1980, p.
44) explica que, uma vez elaborado este matenmalfama de dispositivos ou cartazes,
constituidas as equipes de supervisores e cooro@sadievidamente treinados, e de posse de
suas fichas indicadoras, comeca o trabalho efeféevalfabetizacdo. Apresentam-se, entéo, as
palavras geradoras e depois as mesmas separagéalmms. Reconhecidas as partes, na etapa
de analise, passa-se a visualizacdo das familimcsis que compdem as palavras em estudo.
Essas palavras sdo examinadas depois em conjugtee conduz a identificagdo das vogais.
Apos séo realizados exercicios orais, de formaabzee leituras horizontais e verticais das
familias silabicas (descobertas de novas palavis® vez terminados os exercicios orais, 0

aluno passa a escrita (desde o primeiro dia).
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3.3 O MOVIMENTO BRASILEIRO DE ALFABETIZACAO — MOBRL

Segundo Corréa (1979), as origens do Mobral dateam9$5, quando o ministro
Mario Henrigue Simonsen levou ao Ministro Robertmpos a sugestao de criar um Setor de
Educacao encarregado de desencadear o procest&andmmento educacional no Brasil. O
Ministro fixou a tarefa de realizar um diagnosteoposteriormente, um Plano Decenal de
Educacdo. Concluido o Diagndstico, deu-se andamaogotrabalhos referentes ao plano
propriamente dito, buscando uma troca de idéias 6ogAos, grupos técnicos e pessoas
provenientes do campo do ensino em todos 0s nieeisidos ao setor de educagédo do EPEA
— Escritorio de Pesquisa Econémica Aplicada — agade um Grupo de Coordenacédo do
Plano Decenal de Educacéo, institucionalizado @werno Castello Branco. Em fins de
1966, o autor explica que ele e seu grupo de trabfdram encarregados pelo Ministro
Roberto Campos de pensar em um projeto educactpuealbeneficiasse, em curto prazo,
trabalhadores brasileiros.

Como o curso ginasial tinha 75% de matriculas etolas privadas, foi criado um
grande programa de bolsas de estudo para trabadisagladicalizados e seus dependentes — 0
Programa Especial de Bolsas de Estudo (PEBE) dastdiio do Trabalho. “[...] Nesse
periodo publicamos quase cem trabalhos, em equipéndividuais, realizamos diversas
conferéncias e cursos, promovemos intenso intericaodm a OECD, OEA, UNESCO e
OIT. [...]” (CORREA, 1979, p. 19) Esses estudossjimktaram a sustentacdo teérica do
Programa Estratégico de Desenvolvimento do GovEpsia e Silva.

Em 1967, o autor relata ter tido seu primeiro dont@m o Mobral antes mesmo da
aprovacao, no Congresso, do projeto do executiopgmdo sua criacdo. “[...] Fomos
nomeados para fazer parte do grupo de trabalho azimpelos representantes de todos os
ministérios, encarregado de buscar fontes de msysara funcionamento do 6rgdo a ser
criado [...]” (CORREA, 1979, p. 20). No decorrasi €riado o Mobral (dezembro de 1967) e
iniciada sua operacdo em grande escala (setembd®d® sob a presidéncia de Mario
Henrique Simonsen.

Até meados de 1972 o Mobral cresceu; neste anayji Isurgido o Programa de
Educacéo Integrada, equivalente ao antigo EnsimoaFp; a Instituicdo, em 1973, chegara a
todos os municipios brasileiros. Neste mesmo amrant firmados convénios com entidades
de treinamento profissional, para atender egresaadfabetizacdo e educacao integrada; no

fim do ano surgia o Mobral cultural. Do ponto dest&i organizacional, o MOBRAL
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estabeleceu-se através das Comissfes MunicipaiMBL), constituidas de voluntarios,
lideres locais. A COMUN preenchia fungfes e dedeiavatividades de carater obrigatério
(como a alfabetizac&do), mas o fazia de varias masjecriando modalidades de atuacéo e
desempenhando véarias tarefas.

Em fins de 1974 até o inicio de 1977, o Mobral passor um periodo bastante
dificil, no qual seus recursos financeiros sofrerama queda abrupta em termos reais. Em
1976, lancou-se o Programa de Educacdo Comuni@rsaa Saude (PES).

Com relacdo a fundamentacdo pedagogica, Jannu2&v,(p. 50) afirma que os
documentos do Mobral assumem o homem como ser ckpadtica; esta Ultima entendida
como captacdo da casualidade dos fatos; capaamkéndéncia, isto é, a possibilidade de
emergir no espaco e no tempo, como ser criadansformador do ambiente. Os materiais
didaticos confirmam o analfabeto como ser de na@nbémico baixo, mas dotado de
bagagem cultural ampla. A funcionalidade consiste pgepara-lo para desempenhar uma
funcdo na sociedade, que ndo deve ser exercidaoc@ieno exercicio das capacidades
humanas ja mencionadas, porque a capacidade ida atinca € admitida como possibilidade
de questionar o contexto social.

A referéncia de percepc¢éo de casualidade, obsepedaautora, que se encontra nos
documentos é no sentido de mostrar a relacao erteen-estar dos grupos a medida em que
participem na produg&o ou consumo, ou entdo cono deeverificar se ha aplicacdo do que
vem aprendendo em sala de aula. E 0 que é colamadeala de aula visa modificar as
experiéncias individuais, a realidade, em funcaardedeterminado “estar sendo”, colocando
énfase nas habilidades de ler e escrever e naagativde ingressar no grupo dos que ja
participam do desenvolvimento econdmico, tornarelocenstrutor e beneficiario deste
desenvolvimento.

A educacdo € colocada como informacdo e, o fatonela ingressar, garante
possibilidade de participagdo veloz na producdocdohecimento e seus beneficios. A
preocupacdo de educacdo como informacgdo é ressalta®rograma de Profissionalizacao,
complementando-se com énfase no treinamento, @mg@rmais rapidamente os quadros
para o mercado de trabalho. O analfabetismo € wstoo algo que deve ser erradicado,
porque é um dos grandes entraves ao desenvolvirderRais.

A autora também concorda com Freitag (1986) aenafirque o Mobral sofreu a
influéncia da linha econbmica que impulsionou aiestade brasileira, abrindo-se as
exportacdes, facilitando a concentracdo de ren@dabpeguesia nacional e multinacional que

recebeu incentivos para aqui se estabelecer.
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Com relacdo ao papel da educagédo no desenvolvipesta finalidade é fazer com
gue o mobralense aceite o desenvolvimento tal ciminoolocado pela politica econdmica,
sem questionamentos; motiva-lo a ingressar nesngelvimento através da educacao, que
se inicia com a alfabetizacdo; desenvolver halilkdaque facilitem o0 seu ingresso no
desenvolvimento de forma funcional e acelerada,ddoa énfase na informagédo e
treinamento; enfim, fazer com que todos transformaerealidade no sentido colocado como
adequado pela linha de desenvolvimento associadaital internacional nos anos de 1970
—1975.

Ainda fundamentado em Januzzi (1987), reiteramos guMobral concebia a
educacdo como investimento, como preparacdo de dedobra para o desenvolvimento
inquestionavel, isto €, como estava sendo concelpdtdo Modelo Brasileiro de
Desenvolvimento. Assim sendo, usava-se 0 métoddiangico, que em nenhum momento
possibilita a horizontalidade com o Mobral/Centtalonde emanavam 0s objetivos a serem
atingidos.

Com relacdo especificamente ao método de ensinouda (1987) afirma que as
palavras geradoras sdo as mesmas para o Brasi,meis se acredita terem sido escolhidas
as gue exprimem as necessidades basicas do horasmntigdo a rapidez no processo de
aprendizagem. O material didatico, por sua vez,cerdeccionado por uma equipe central
para ser usado em todo o territério nacional. Eggwam-se técnicas de trabalho de grupo
durante todo o procedimento didatico, partindo olggtivos do Mobral/Central. O material
era elaborado de modo que oferecesse oportunida@éuao de caminhar no processo de
alfabetizacdo dentro das operacdes mentais desamédie sintese.

Assim, verificamos que Freitag e Jannuzzi procurafietir sobre os fundamentos
filosoficos do Mobral, destacando que o mesmo dw@tpor objetivo permitir que o aluno
alcancasse uma visdo ampla da realidade, istaténpde uma concepcao de educacdo mais
critica. Ja Corréa, preocupa-se em exaltar a ardplidto movimento; sua interpretacdo da
realidade é diferente da apontada acima.

3.3.1 Consideracdes sobre o Mobral e a Pedagogm@aulo Freire

Freitag (1986, p. 91) entende o Movimento Brasilele Alfabetizacdo como uma

medida de cooptagcdo e contengdo do operario. Efd é9&iada a Fundacdo Mobral que
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assegura a entidade mantenedora do programa Heteégao previsto em lei um ano antes.
Trata-se da Lei 5.379, de 15 de dezembro de 196 poppunha a alfabetizacao funcional de
jovens e adultos, ja citada por Corréa (1979). Conttstado sO previa uma verba anual de
Cr$ 500.000,00, para o funcionamento do programdpbral s6 comecou a funcionar em
1970, quando se encontrou uma forma real de finarento (esta consistia em desviar 6,75%
da receita liquida da loteria esportiva e dedugfdsntarias de 1% do imposto de renda
devido pelas pessoas juridicas para o programdfaleetizacéo, dispondo, em 1971, de 67
milhdes de cruzeiros (FREITAG, 1986, p. 91)).

A programacéo do Mobral, compreendendo cursos fdbeatizacdo e de educacao
continuada, foi precedida de uma avaliacdo dasriggides educacionais, sociais e
econdmicas do pais. De acordo com estas prioridad@endimento do Mobral incidiu sobre
a populacao urbana, analfabeta de 15 a 35 anos.

Com relacdo a estrutura administrativa, esta sanargva nos seguintes niveis:
Mobral central, coordenagfes regionais, coordersagdaduais e comissdes municipais. A
estrutura organizacional € composta por geréngadagogica, mobilizacdo comunitéaria,
assuntos financeiros, atividades de apoio) e ass&sgorganizacdo e métodos, supervisao e
planejamento). O Mobral caracteriza-se por reflairideologia da educagdo como
investimento, além de promover a ideologizag&oiael politico de “moral e civica”.

De acordo com Freitag (1986, p. 92):

[...] o MOBRAL, como se sabe, ndo é o primeiro egioalfabetizador. Mas é a
primeira vez que o governo se encarrega de implamamovimento que antes de
mais nada alfabetize a for¢a de trabalho e eleesymo que por um minimo, o seu
nivel de qualificacdo. E é também a primeira vez galfabetizacdo assume carater
tdo evidentemente ideoldgico e visa de forma tfdi@sa inculcar no operariado os
valores do capitalismo autoritario. [...]

A autora insiste na diferenca entre a concepcabetizadora do Mobral e a exposta
na Educacdo como prética de liberdade naPedagogia do Oprimidoobras de autoria de
Paulo Freire. O Mobral ndo hesita em utilizar, @rilo de seu contexto filoséfico e politico,
as técnicas de alfabetizacdo de Paulo Freire. &ete®m que o método foi refuncionalizado
como pratica, ndo de liberdade, mas de integragd®ladelo Brasileiro”, ao nivel das trés
instancias: infraestrutura, sociedade politicactesiade civil.

Para Jannuzzi (1987, p. 70 — 72), o pensar a agidnobralense é diferente da
teoria de Paulo Freire: ndo visa a desvelar adaddi em que vive o alfabetizando. O Mobral

oculta a realidade mostrando o bem-estar dos grugppegrados no mercado de trabalho;
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fazendo sua clientela perceber-se como “margirddizgpor ndo ter desenvolvido as
habilidades necessarias para ingressar no muntitatshiho.

A pedagogia de Paulo Freire implica mudanca dadsitla elite e do povo. Ambos
constituirdo a historia politica do pais. O Mobra@ntém a linha de que so a elite é sujeito
transformador e o povo deve obedecer. Séo finaglaiferentes onde esta subjacente toda
uma visdo de mundo e do homem que ndo sdo as medmhbes, Paulo Freire e Mobral,
atribuem importancia ao momento pedagogico. Pauwdrd- como praxis social, como
construcdo de um mundo refletido com o povo, e drslo como meio de trazer o povo ao

modelo de mundo idealizado pela elite.

[...] Em Paulo Freire, educacao é conscientizagéixis social, isto €, momento de
reflexdo radical, rigorosa e de conjunto sobre alidade. [..] E um processo
permanente porque a acdo depois de executada deveamente ser refletida,
donde novo projeto, nova reflexdo e, assim, ininfgamente.

Para o Mobral, educacéo é adaptacgao, investiménto-econdmico, preparagdo de
méao-de-obra para o mercado de trabalho. Como esseado se transforma,
também os quadros de méao-de-obra devem ser atl@izeela educacéo, dai seu
carater permanente para a reciclagem constange. [..

Enquanto para Paulo Freire o mundo é ‘aberto’, pddecaminhar em diversas
direcbes desde que seja possivel a libertacdo diss tda opressdo de uns sobre
outros, o Mobral assume o mundo como ‘acabadotrdei® Modelo Brasileiro de
Desenvolvimento (70 a 75) e que necessita de dignode educacdo capaz de
contribuir para a concretizacdo deste Modelo. [...]

Paulo Freire prop8e que todo o procedimento pedegdgja feito pelo didlogo,
como método, pois que o dialogo permite a superdgdmntradicdo elite e povo; o
Mobral supde também, apoiado em posi¢6es tedrcamnutencéo da contradicdo
entre elite e povo, usando o método antidialogimesea pedagogia.

As andlises e sinteses, técnicas de métodos ddsrempresentam aspectos
diferentes quanto ao nivel de profundidade alcamgasultando produtos analitico-
sintéticos diferentes. Em Paulo Freire, a alfabefip é conscientizagdo, no Mobral
€ aprendizagem do ler, escrever, contar, iniciapto, da preparagdo de mao-de-
obra, onde estas habilidades sao elementos impestagevido a necessidade de
informagcdo e treinamento no processo produtivo dmdeio sdcio-econdmico
brasileiro. (JANNUZZI, 1987, p. 78 — 79)

ApoOs considerar as idéias Paulo Freire e as agdeMlabral, o proximo item
continuara tratando da educacdo de jovens e aduitddrasil, especificamente nas Leis de
Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional.
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3.4 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NAS LEIS DE DERRIZES E BASES DA
EDUCACAO NACIONAL 5.692/71 E 9.394/96

Tendo em vista a ideia ja apresentada por MigueD&R de que a legislacdo
educacional representa a posi¢do do Estado sauhecacdo, enquanto expressao possivel do
jogo de forcas das classes sociais ali presenbesjderamos a analise das leis de ensino
5.692/71 e 9.394/96 no que concerne a Educacdowns) e Adultos, principalmente por
tratarem do periodo delimitado na presente pesguisa

De acordo com Haddad (1997, p. 106), a famosa fladearcy Ribeiro “Deixem o0s
velhinhos morrerem em paz!” marca uma nova etapaesgualificacdo da educacao de
pessoas jovens e adultas no ambito das politicédicas, revertendo um movimento
inclusivo dos direitos por educacao dos ultimogjeénta anos. A aprovacao da Lei 9.394/96,
que estabelece novas diretrizes e bases da educacg@nal, e que tem por fundamento o
projeto de Darcy Ribeiro também promove esta désigagao.

Consideramos que desde a década de 1930 a eddesjcd®ns e adultos vem sendo
reconhecida, ganhando relevancia com as campaehalabietizacdo nas décadas de 1940 e
1950, com os movimentos populares na década deel®6 o Mobral.

Partindo da analise de Lei 5.692/71, Haddad (199X07) afirma que, apesar de ser
reproduzida por um governo conservador, essati@eeceu pela primeira vez, um capitulo
especifico para a educacao de jovens e adultapitul IV, sobre o ensino supletivo. A lei
ainda limitava o dever do Estado a faixa etéria gkis aos catorze anos, mas reconhecia a
educacédo de adultos como um direito de cidadarike destacar que o movimento da década
anterior (ideario freiriano e movimentos de culty@pular) influenciou sobremaneira a
escrita da diretriz educacional.

A Lei 5.692/71, segundo Freitag (1986, p. 93), praccorrigir as inadequacdes do
sistema de ensino médio anterior, face a uma realadade econémica, e uma decorréncia

necessaria da reformulacdo do ensino superiormadg ajustar ideoldgica, estrutural e

41 Considera-se que, primeiramente, assim comerab3Beisiegel (1997, p. 207), s6 é possivel fakar
existéncia de uma politica de educacéo de jovansikos no Brasil a partir da década de 1940. déntiia
Primeira Republica e até mesmo no Império, foraqguentes, do ponto de vista federal, as referéacias
ensino noturno de adultos. Contudo, essas iniesfieram muito pouco significativas, do ponto dstavdo
namero de educandos envolvidos. O autor tambémréeque o Ato Adicional de 1834 atribuiu as questdes
da educacédo fundamental das criancas e, por egtemsi®s adultos, aos governos provinciais, obdgae
0 governo central a atendé-las somente no Municigi€orte. A Constituicdo de 1891 deu continuidade
orientacao descentralizadora, de forma que astiias foram sempre esparsas e descontinuas.
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funcionalmente os trés niveis de ensino. Com relagdensino supletivo, este foi previsto na
lei de reforma do ensino de 1° e 2° graus com foakdades: 1- suprir a escolarizagao
regular para os adolescentes e adultos que naessd¢im seguido ou concluido na idade
propria; 2- proporcionar, mediante repetida voltasaola, estudos de aperfeicoamento ou
atualizacao para os que tivessem seguido o eresgutar no todo ou em parte.

Desta forma, o parecer do relator Valnir Chagatojao MEC deduz quatro formas
de modalidade de ensino: aprendizagem, qualificacigléncia e suprimento. A
aprendizagem é entendida como a formacdo metédieagtrabalho a exemplo dos cursos
de treinamento do SENAI e SENAC. Qualificacdo séeree a cursos especiais de
profissionalizacdo. Supléncia € a propria alfalagfip e escolarizacdo de jovens e adultos
como foi praticada pelo Mobral. Suprimento, por s®@a, inclui cursos de reciclagem e

aperfeicoamento em qualquer nivel.

[...] Se o ensino supletivo foi pensado como umané de treinar as classes
subalternas para o trabalho e transmitir-lhes drungental (leitura, escrita,

aritmética) de cultura geral necessario para sear@is eficazes no processo
produtivo, no qual ja estdo inseridas, essa intedgdlei ndo se realizou. A busca
indistinta dos cursos de supléncia, que garantemanescala sucessiva 0S
diplomas formais, para tentar futuramente um vaektib se delineia claramente
nestes dados. Essa tendéncia é reforcada pelo m@tado que, segundo as
dendncias do entdo Ministro da Educacédo, Ney Bregia, fazendo negdcio com a
formacdo ndo-formal (supletiva). Escandalizou-gdimistro com os anuncios de

propaganda dos mudltiplos cursinhos particularesegi@&o brotando em todos os
lugares fazendo uma série de promessas aos carlidat O fato de o Estado

reservar o direito de aplicar os exames de madunépasignificava nenhum

controle da situacdo, ja que nas diferentes ungatie federacdo o grau de
dificuldade desses exames é distinto. [...] (FREFTA986, p. 120 — 121)

A Constituicdo de 1988, por sua vez, também ampiolever do Estado para com
aqueles que nado tém escolaridade basica, ou skegjgislcdo afirmou uma intencionalidade
politica, estabelecendo uma meta e reconhecend@eessidade de se instalar no plano dos
direitos um caminho para superar a injustica social

Contudo, o problema da exclusdo social estava wogiéelo no movimento
responsavel pelas discussdes iniciais sobre umaldoB. “[...] Foi no Governo Collor que o
ponto de inflexdo comecou a se delinear. [...]” DMAD, 1997, p. 109) As declaracdes do
ministro da Educacédo José Goldemberg de desintepeda educacdo de pessoas jovens e
adultas davam sinais de novos tempos, pois osrdewa inclusdo que vinham sendo
proferidos foram substituidos pelo discurso dawséd e do estabelecimento de prioridades.
Do ponto de vista legal, a ruptura ocorreu com ojes de Lei n°® 92/96, lancado pelo

governo Fernando Henrique, que alterou o inciso adigo 208 da Constituicdo, em que o
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governo manteve a gratuidade de educacdo publigavees e adultos, mas suprimiu a
obrigatoriedade de o poder publico oferecé-larirgghdo o direito publico subjetivo de
acesso ao ensino fundamental apenas a escola rreQulartigo 60 (Das DisposicOes
Transitérias) também foi suprimido. Nele havia ompoomisso de eliminacdo do
analfabetismo no prazo de dez anos.

Para a elaboracéo da nova legislacdo para a educacénal, como decorréncia da
Constituicdo de 1988, o Projeto Octavio Elisio, bawjo por Jorge Hage, procurava
estabelecer uma concepcéo peculiar de educacdadagbara o universo do jovem e do
adulto trabalhador, que possui uma pratica sogral,modo de ver a vida e uma forma de
pensar a realidade.

Haddad (1997, p. 108) explica que o referido pooggrantia escolas noturnas apos
as dezoito horas, instituindo bolsas de estudare®direitos como merenda escolar e livros
didaticos, devendo o Estado criar condicbes reaia gque ocorresse uma educacdo para o
jovem e adulto trabalhador, este reconhecido counjeits de direitos. O autor também
destaca estudos que verificam o carater indutdEsiado como essencial (pois é a oferta de
servicos que modela as caracteristicas da demasda nivel de ensirf3)

Saviani (1997) destaca o Substitutivo Jorge Hageocextremamente positivo, pois
se empenhava em conceituar a educagdao de forma,aagsim como tentava articular a
variada gama de iniciativas educacionais sob oaitinde sistema nacional de educacéao. O
projeto incluia a educacao de jovens e adultostnadores, a educacao especial, a educacao
de populagcbes indigenas, formacédo técnico-profisice educacdo a distancia, que
mereceram tratamento articulado com a educacéataesegular.

Sobre a educacéo de jovens e adultos, Saviani (jp981) observa que:

O capitulo Xl contém medida que considero decipiaen a questdo da qualidade
da educacdo dos jovens trabalhadores, de modoi@spectocante ao ensino
noturno. Trata-se da reducdo da jornada de traba¢hanodo a viabilizar as
condicdes de frequéncia a escola. Tal medida pdadr @aminho para,
aprofundando-se o seu alcance, corrigir a distorefcesentada pela tendéncia a
subordinar a escolarizacdo a realidade da jornaslatrabalho dos alunos-
trabalhadores. Ora, em se tratando de jovens et ielscolar que obrigatoriamente
devem estar freqiientando as instituicdes de ensicontrario é que deve ser feito,
subordinando-se a jornada de trabalho a duracédaredn jornada escolar.

42 Sobre a parte destinada & educacéo de jovedsltesano Substitutivo Jorge Hage, ver ANEXO A dest

trabalho.
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Enquanto o projeto da LDB tramitava na Camara,isamginiciativas paralelas no
Senado, entre elas um projeto de LDB de autori&elmador Darcy Ribeiro (PDT — RJ),

assim como esta posto abaixo:

CAPITULO VI

DA EDUCACAO SUPLETIVA DE JOVENS E ADULTOS

Art. 38 — A educacdo supletiva de jovens e adultadestinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no efigidamental e médio na idade
prépria.

Paragrafo Unico — Os sistemas de ensino asseguearaifovens acima de quatorze
anos de idade e aos adultos oportunidades aprapréa continuidade e concluséo
dos seus estudos, inclusive mediante o ensino mmtuevando em conta as
caracteristicas do alunado, seus interesses, ¢asdilg vida e trabalho.

Art. 39 — Os sistemas de ensino mantém examestisogleou de madureza que
compreendem a base nacional comum do curriculalittado ao prosseguimento
de estudos em carater regular.

§ 1° - Os exames a que se refeoaputdeste artigo se realizam:

a) ao nivel de conclusdo do ensino fundamentaf parmaiores de quinze anos,
denominado Madureza |;

b) ao nivel de conclusdo do ginasio, para os maideedezoito anos, denominado
Madureza Il.

§ 2° - Os exames supletivos ficam a cargo de dstabmentos oficiais credenciados
pelos varios sistemas de ensino, ampliando-se 8meno progressivamente até
atingir a totalidade de estabelecimentos tecnicéeneapacitados ao exercicio desta
atribuicao®

Se na fase anterior a articulagdo dos partidosrgseptas garantiu o controle do
processo de discussdo e votacdo da LDB, no peqodcse inicia em 1991 esses partidos
perderam a conducdo do processo. O texto aprovadbeid9.394/96 mantém a mesma
estrutura do substitutivo Darcy Ribeiro com pratieate 0 mesmo numero de artigos e,

fundamentalmente, o mesmo contetdo tendo introdupiequenas alteragbes que nao

chegaram a afetar o espirito do projeto aprovaddemado.

[...] Esse resultado é explicavel uma vez que o Nti(por assim dizer, co-autor do
texto de Darcy Ribeiro e se empenhou diretamenteuaaaprovacdo. E, como a
iniciativa privada, ficou inteiramente satisfeitoonoo desfecho. Tanto que
recomendou ao Presidente da Republica a sancaeetem E assim foi feito. [...]
(SAVIANI, 1997, p. 162)

Analisando a LDB 9.394/96, Saviani concluiu queextd aproxima-se e muito do

Projeto de Darcy Ribeiro:

Art. 37 — A educacédo de jovens e adultos serardahi agueles que nao tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fumdalneemédio na idade propria.

“3In: SAVIANI (1997, p. 138).
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§ 1° - Os sistemas de ensino asseguraréo gratuitames jovens e aos adultos, que
ndo puderam efetuar os estudos na idade regulartuoplades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas dadau seus interesses, condicdes
de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° - O Poder Publico viabilizar4 e estimularid c@sso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢8es integraciamglementares entre si.

Art. 38 — Os sistemas de ensino manterdo cursoxaees supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curricahilitando ao prosseguimento
de estudos em carater reguffar.

Para Haddad (1997, p. 112) a exposicdo destes p@nta LDB 9.394/96 vem
completar esse movimento de transformar a educdggmessoas jovens e adultas em uma
educacao de segunda classe. O autor consideratamgouma leitura bastante atenta da atual
lei de ensino, pois a se¢éo dedicada a educacfveles e adultos e a aparente flexibilidade

podem enganar o leitor desavisado.

E verdade que a LDB n&o deixa de tratar da temakic&ducacio de jovens e
adultos. Trata-a, mas de maneira parcial e solica da reforma do Estado, que
prioriza a educacao fundamental das criancas enmaetto dos outros niveis e
grupos sociais. Inicialmente, ha que se considgrara nova LDB ndo dedicou um
artigo sequer a questao do analfabetismo. (HADDHI®,7, p. 113)

Portanto, a analise minuciosa e cuidadosa da L3346 permite considerar,
assim como afirma Haddad (1997, p. 116), que agevada retoma o conceito de educagao
de adultos que o regime militar consolidou, isto dp ensino supletivo. Nao foi considerada
também a ideia de professores especializados piradigo de ensino e a mencao explicita de
uma organizacdo escolar diferente, ndo marcado peldelo escolar regular. O ponto
fundamental é o fato de a lei ter desconsideraidgpartancia de uma atitude ativa por parte
do Estado no sentido de criar condigcbes de pernsan@® um grupo social que tem de
realizar um esforco redobrado para frequentar gealgrograma educacional. “[...] o Estado
joga para o mercado de educacdo a responsabilpdeprocesso educacional. Ou seja, 0
Estado abre m&o da sua responsabilidade da formga&antindo apenas mecanismos de
creditacdo e certificacdo. [...]” (HADDAD, 1997, A17) Outro problema refere-se a
diminuicdo das idades minimas para os exames sgaed que, segundo o autor, deve criar
um impacto bastante negativo na qualidade do ernsana jovens e adultos e, a0 mesmo
tempo, uma “supletivacado” do ensino regular.

A educacdo de jovens e adultos pode ser paradicanddi que podera vir a ocorrer

com os direitos sociais conquistados ao longo timalséculo.

“In: SAVIANI (1997). Para leitura integral do Suhstivo Jorge Hage, do Projeto Darci Ribeiro e daBL
9.394/96 (no que se refere unicamente a educacg@oeles e adultos), consultar ANEXO A deste trabalh
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Afinal, sob essa 6tica, se as politicas publicasoseentrarem apenas na educagao
fundamental regular — nas futuras geracbes —, wWeixgpara o mercado e a
filantropia aqueles que 'se perderam ou vém seepdadpelo caminho’, no futuro, a
sociedade seria qualitativamente melhor. Esta goata que parece apontar novos
tempos da politica. Fato posto, cabe aos inconfdosiabuscar nas brechas
produzidas na lei, seus espacos de atuacdo ndaelgtibarrar este movimento de
esvaziamento das politicas publicas na educacipedsoas jovens e adultas.
(HADDAD, 1997, p. 121)

Na tentativa de explicar as raizes deste esvaziam@m politicas publicas na
educacéo de jovens e adultos, é importante coasider afirmacdes de Saviani (1997). O
autor faz uma grande retomada histérica e explieargs sociedades escravista e feudal as
relacdes sociais eram transparentes ja que o0 eseravpropriedade do senhor e o servo
estava submetido também ao senhor; na sociedadilistgp defrontam-se no mercado
proprietarios aparentemente iguais, mas de fat@uwhds, realizando, sob a aparéncia da
liberdade, a escravizacdo do trabalho ao capmsltala-se a cisdo entre a aparéncia e a
esséncia, entre o direito e o fato, entre a formaenteldo. Estas cisdes expressam o carater
contraditorio da ideologia liberal, expressando Buga e sua fraqueza: sua forca, pois €
mediante este mecanismo que ela se converte erass&pruniversal, apresentando-se como
representativa de todos os homens.

A classe que Ihe da sustentacédo — a burguesiandfmem termos universais os seus
interesses particulares o que a torna porta-vaodunto da humanidade logrando, com isso,
a hegemonia, isto é, a obtencdo do o consenscedaaigiclasses em torno da legitimacéo de
sua direcdo. Mas é também sua fraqueza, uma vea cater universal foi obtido ao preco
de uma concepcao abstrata de homem que, emboégidaisthdo se reconhece como tal,
buscando justificar-se a-historicamente.

Saviani (1997) verifica contradices entre o honeea sociedade, o homem e o
trabalho e o homem e a cultura. A contradicdo emtt®mem e a sociedade contrapbe o
homem enquanto individuo egoista e o homem enqumasgoa moral, isto €, como cidadao
abstrato. Por isso os direitos do cidadao sdotaléreiociais que cada individuo possuira em
detrimento dos outros. A contradicdo entre o hongem trabalho contrapbe o homem,
enquanto individuo genérico ao trabalhador. O thahaque constitui a atividade
especificamente humana através da qual o homemodazpa si mesmo, se converte, para o
trabalhador, de afirmacdo da esséncia humana, gac&e de sua humanidade. “[...] O

trabalho, fonte criadora da existéncia humana, edonde humanizacdo da natureza que
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liberta a humanidade do jugo natural, se constitaisociedade burguesa, em elemento de
degradacéo e escravizacao do trabalhador. [. AV[&8NI, 1997, p. 192)

A contradicdo entre o homem e a cultura contrapéaltara socializada, produzida
coletivamente pelos homens, a cultura individuptppriada privadamente pelos elementos
colocados em posicdo dominante na sociedade. Adpaum desenvolvimento sem
precedentes dos meios de producao e difusdo dulprafunda-se o fosso entre a exigéncia
de generalizacdo da alta cultura e as dificuldadescentes que as relacdes sociais burguesas
apdem ao desenvolvimento cultural. Assim, a educdgiguesa inevitavelmente teve de
considerar a cultura superior como um privilégistnito a pequenos grupos que compdem a
elite da sociedade. O autor propde, entdo, umaepgao socialista de LDB, na qual valoriza-
se uma educacédo de ensino médio centrada na @dialitecnia, permitindo a superacao da
contradicdo entre o homem e o trabalho atravéerdada de consciéncia tedrica e pratica do
trabalho como constituinte da esséncia humana gada um dos homens. Atribui-se a
educacao superior a tarefa de organizar a culwpar®r como forma de possibilitar que

todos os membros participem da vida cultural.

Quando consideramos o segundo projeto Darcy Rib&to é, o Substitutivo
apresentado em marco de 1996 com as suas suceasigdss que resultaram no
texto finalmente convertido na nova Lei de Direisize Bases da Educacéo
Nacional, vamos constatar que se trata de um datontegal que esta em sintonia
com a orientacao politica dominante hoje em diai@ ¥em sendo adotada pelo
governo atual em termos gerais e, especificamamtecampo educacional. O
ministério da Educacédo, em lugar de formular paem uma politica global,
enunciando claramente as suas diretrizes assim camoformas de sua
implementacéo e buscando inscrevé-las no textaajetp da LDB que estava em
discusséo no Congresso Nacional, preferiu esvagiaele projeto optando por um
texto inécuo e genérico, uma ‘LDB minimalista’ napeessédo de Luiz Antonio
Cunha, texto esse assumido pelo Senador DarcyrRibeavés do Substitutivo que
se logrou converter na nova LDB. (SAVIANI, 1997 9@)

Refletimos, assim, com Cardoso (2009), que a aag#dr histérica da educacéo de
jovens e adultos no Brasil e no Parana foi margatka condicdo marginal de seus atores em
relacdo ao direito a educacdo em todos os niveis politicas publicas estdo aquém de
legitimar o direito publico subjetivo de jovens dubdos em razdo do financiamento

ineficiente e da precariedade do trabalho e formdo&ente.
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4 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO PARANA DE 1964A 1996

Do ponto de vista politico, Ruy Wachowicz (2001, 386) considera que 0s
rompimentos politicos entre os lideres do norten@piel, Canet e Richa) com Ney Braga (o0
altimo dos oligarcas politicos do Parana tradidiprmeostram que atras de atitudes politicas
estavam fortes impulsos de interesses regionaligjads varios governadores do norte, o
povo escolheu dois sulistas: Roberto Requido eelaenner. “[...] A alternancia da chefia
politica do executivo é salutar para a consolidagéiniral e politica do estado. [...]"

Com relacdo a educacéo de jovens e adultos no&®g@m@uncos sdo os documentos de
referéncia. O trabalho intitulado “Dez Anos de Ealiio no Parana” (2001, p. 08) apresenta
que, desde a década de 1970, varias modalidadgmrdeira entre governo estadual e
prefeituras foram estabelecidas, de forma a haver sistema de colaboragdo e
responsabilidades compartilhadas entre governawest@a governos municipais. A partir de
1991, o Estado incentivou a municipalizacdo da a&chimw basica. Assim, 0s municipios
assumem a responsabilidade administrativa dadatidi ou de parte das escolas estaduais que
antes se dedicavam e este nivel de ensino, masuamt contando com o apoio logistico,
pedagdgico e financeiro do Estado.

Sobre a educagédo de jovens e adultos (2001, p.ol#pcumento se resume a
destacar o crescimento da matricula nos prograwmmaamos de 1991 a 2001 e a divisao de
responsabilidade entre Estados e Municipios, mpEsde 1991, as prefeituras assumiram a
fase inicial (fase I) do ensino fundamental de jeve adultos, enquanto que o Estado
concentra sua agdo nas fases intermediaria e (Bnaino fundamental de 5% a 82 séries e
ensino medio). Outro ponto discutido € o aument® dizspesas do Estado com o ensino
supletivo; em 1994 o Estado gastou 5, 7 milhGes estaa modalidade de ensino e, em 1999,
51, 8 milhdes de reais (2001, p. 39).

Com relacdo a questdo da formacédo dos profesgpmsdematiza-se unicamente o
nivel de formacéo destes profissionais, que segonth@smo documento (2001, p 35), tem
aumentado consideravelmente.

As politicas e programas realizados na década @@ ri® educacdo no Parana levam
em consideracdo as tendéncias internacionais eealb que j4 foram apontadas
anteriormente (como a gestao descentralizada, @wamento da comunidade local na gestao
das escolas, responsabilidade pelos resultadosestaogpublica, uso crescente de novas

tecnologias, énfase na formacgao continuada degsafes e administradores e a avaliacao do
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desempenho escolar para medir o desempenho dmaistrolar). (PARANA, 2001, p. 43)
Assim como ja foi colocado por Saviani, as pol&iogoliberais e neoconservadoras buscam
aliar as politicas educacionais as légicas do mdetckhavendo o predominio de uma
concepcao produtivista nas politicas educaciofstis.provoca uma espeécie de desobrigacdo
governamental com a educacdo de jovens e adulitis €| o esvaziamento das politicas
publicas).

Na legislacdo de ensino paranaense do periodo tarsbéncontram pouquissimas
referéncias a educacéao de jovens e adultos. A.B8ir5de 21 de junho de 1969 dispbe sobre
0 quadro do magistério e ndo faz mencéo aos poryéessdga educacao de jovens e adultos. A
Lei 6.333 de 27 de outubro de 1972 denominava agGiEscolar Jodo Mattar” de “Grupo
Escolar Noturno Dr. Generoso Marques”, de Cambara.

A Resolucao n° 427 de 05 de marco de 1982 es@dageer

[...] O Secretario de Estado da Educagdo, no usoattibuicdes que Ihe foram
delegadas pelo Artigo 1°, inciso V letra a do Decré. 3037, de 09 de outubro de
1980, e tendo em vista o disposto na deliberac@B03do Conselho Estadual de
Educacéo,

Resolve

Artigo 1° - Fica autorizado o funcionamento de tasnde 52 a 82 séries do 1° grau,
no periodo noturno na Escola Tarquinio Santos -nkrde 1° grau, do Municipio
de Foz do Iguacu, a partir de 1982.

Artigo 2° - Em decorréncia do artigo anterior, pasessa unidade a ofertar ensino
completo de 1° grau. [...] (PARANA, 1982, p. 13)

Verificamos no ano de 1982 inumeros decretos pautbis sobre a criagcdo de
supletivos nas escolas, a exemplo da Resolucdmagiada. Ja o Decreto 5.974 de 22 de

julho de 1985 extingue a Camara de Ensino Supletvmo segue abaixo:

[...] O Governo do Estado do Parana, no uso ddmiggbes que lhe confere o artigo
47, item Il e XVII, da Constituicdo Estadual, atendo proposicdo do Conselho
Estadual de Educacdo, DECRETA:

Artigo 1° - Fica extinta a Camara de Ensino Supdetprevista no artigo 7°, alinea e
do Regimento do Conselho Estadual de Educacéo — g#&vado pelo Decreto n®
2.817, de 21 de agosto de 1980. [...] (PARANA, 19853)

Com relacdo ao Programa Educacional de Emergémri&alerno Federal que
afetou diretamente o Estado do Parana no ano dé d@faria novo animo a educacao de
jovens e adultos por contemplar uma proposta dedoéo do professores, que até entédo era
inexistente, e ampliacdo da rede de escolas, a@rHse por meio de estudo da legislacao que
ndo houve continuidade neste plano. Pode-se expliste fato a luz do materialismo

historico, pois os apontamentos de Saviani e oytesitiram concluir que houve uma
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mudanca no modelo econdémico e politico, havendol @84, a necessidade de um rearranjo
do aparelho do Estado para entrada do capitalismBrasil. Este fato afetou diretamente a
educacao, como ja pontuamos anteriormente, primegrde a educacao de jovens e adultos.

Sobre as experiéncias de educacéo de jovens esadoltampo, apesar de ndo haver
nenhuma referéncia nos dados legais, Souza (20@D1p esclarece que no inicio dos anos
1990 aconteceu no Parana a primeira relacdo derfaentre governo do Estado e MST —
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra, dgeirangestdo do governador Roberto
Requido. O diadlogo entre MST e Estado nos primeinms do programa foi fecundo e houve
a criacdo do “Programa Paz na Terra”, cujo objedBv@ amenizar as tensdes sociais no
campo.

Constatou-se, também, que o indice de analfabeti@®@ssentamentos era bastante
alto — aproximadamente 16 mil analfabetos ou seralf@betos, no inicio da década de 1990.
(PARANA, 1995, p. 29) Assim, representantes do MS®& Comissdo Pastoral da Terra
criaram o “Programa Especial Escola Gente da Tepejcurando dar um atendimento
diferenciado a populacédo rural em termos de erfsindamental e alfabetizacdo de jovens e
adultos. Este tinha por principal objetivo deseeeadum processo de alfabetizacédo para a
formacdo critica do individuo de forma a adquirm wnivel de conhecimento para a
compreenséo da realidade. (PARANA, 1995, p. 26Jo@mento elaborado sobre o referido
Programa destaca que todo o processo de alfalfizstava pautado nas idéias de Paulo
Freire. De fato, a alfabetizacdo de adultos é ceamtida como fundamental para lidar com

os desafios do trabalho e do conjunto da sociedade.

A alfabetizacéo, considerada a fase inicial de wotgsso educacional que deve
visar aos graus mais altos do saber, ndo se defim® mera transmissora de
técnicas particulares de leitura e escrita, aoréoot conduz ao dominio do cédigo
escrito, sob pena de sonegar um direito daquekesigem numa sociedade letrada
e desigual. (PARANA, 1995, p. 39)

E importante considerar que o “Programa Escola é&eatTerra” dividiu-se em trés
projetos com objetivos especificos: o “Projeto ed@o dos assentados”; “Projeto educacao
para os assalariados rurais e temporarios — PEARIPtojeto educacédo escolar indigena”. A
alfabetizacao de jovens e adultos concentra-sdaiegrimeiros projetos.

Neste sentido, as atividades desenvolvidas pelgrama nos anos de 1992, 1993,
1994 e 1995 centraram-se na capacitacao para fesgoces leigos, para os alfabetizadores e
/ ou monitores e a consequente implantacéo de sudmalfabetizacdo. Especificamente no

ano de 1995, além do fortalecimento das acdes s anteriores, deu-se énfase ao projeto
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de alfabetizacdo de jovens e adultos, tanto dbsltradores rurais dos assentamentos, bem
como dos trabalhadores rurais temporarios (bdias)r Foram promovidos cursos de
capacitacao para todos os professores de 12 aiéé das escolas dos assentamentos, com
maior duracao e aprofundamento nas matérias baSlgaojeto, segundo seus elaboradores,
representou na época grande esperanca, pois sovwarel o ideal da Reforma Agréria.

Enfim, a legislacdo de ensino sobre a educacédowemg e adultos trata de destacar
as parcerias do Governo Federal e do Estado do&arao havendo uma politica especifica
de formacéao de professores da educacao de jovamhdtes. No inicio da década de 1980 sao
criados os supletivd3 contudo ndo hé referéncias na lei sobre o fuach@mto dos mesmos
e sobre concepcao de educacdo adotada. Mas, ddgmeenque se instrumentaliza o aluno
apenas para assinar seu nome e quando muito aegietras e palavras soltas, sem
significado para sua pratica social. As experiécia campo no inicio da década de 1990
representam um acordo entre MST e Secretaria deaE8a do Parana para a existéncia de
programas de alfabetizacdo dos jovens e adultosasgentamentos de reforma agraria no
Estado. Este “encontro”, nas palavras de Souza2f2@diginou-se da pressao do MST no
sentido da demanda por educacao.

Observa-se um periodo de aproximadamente 40 anoguemas fontes legais
silenciaram. Foi necessario, entdo, complementadaa®s da lei com outras fontes que
trouxeram grandes contribuigfes ao estudo. O $il&tas fontes € no minimo revelador, ndo
impossibilitando a reflexdo sobre a legislacdo g¢@cé e, de certa forma, abrindo
possibilidades de busca de relatos de individuesviyeram e atuaram na educacéo de jovens
e adultos nas décadas de 1970, 1980 e inicio daddéte 1990, em que ndo se tem dados
legais sobre o tema. E o que sera realizado notWlagil deste trabalho. Salientamos
novamente que os Capitulos Il e lll sdo complenmesta, por este fato, devem ser lidos em

conjunto.

> Sobre o Supletivo no Estado do Parana, ver Cagituleste trabalho.
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CAPITULO Il
AS PRATICAS DE SALA DE AULA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO
ESTADO DO PARANA — 1971 A 1996: “ENTRE O IDEAL LEGISLADO E O REAL
VIVIDO NO CHAO DA ESCOLA “®

1 INTRODUCAO

Verificamos no capitulo anterior que poucos sdodosumentos de referéncia a
educacao de jovens e adultos no Parana e que osos@soblematizam unicamente o nivel
de formacédo dos professores. Na legislacdo de eermnanaense também encontramos
pouquissimas referéncias a educacdo de jovensltesadDs decretos publicados na década
de 1980 anunciavam apenas a criacao de supletagosseolas.

Deste modo, o presente capitulo traz as entrevigti@s foram realizadas com
professores que atuaram na educacdo de jovens l®satw Estado do Parana. Estes
profissionais relataram algumas experiéncias do rMolmo Parana, destacaram suas
experiéncias no ensino supletivo e também aconestons relacionados a educacédo de jovens
e adultos em Curitiba e Regido Metropolitana, naadé de 1990. Este capitulo também tem
por objetivo estudar de que modo as politicas aeuloicais relacionadas a educacéo de jovens

e adultos no Parana no periodo de 1971 a 1996 faeditizadas em sala de aula.

2 EXPERIENCIAS DO MOBRAL NO PARANA

Ah, pra mim o Mobral foi uma experiéncia muito gfanpra gente aprender que da
pra poder trabalhar com o adulto, que sempre hacehde ajudar o ser humano a
ser alguém, a construir a sua cidadania, a aprendsivindicar os seus direitos, a
construir a democracia em qualquer lugar [...] (MBUWD., 2008)

Com o intuito de destacar algumas praticas do MatwaEstado do Parana no
periodo de 1971 a 1985, foram entrevistadas aggmofas Vera e Neuza O., que atuam na
Prefeitura Municipal de Curitiba, a professora &élia professora Sonia, que atua no ensino

superior.

“® Frase da professora Sonia, em entrevista core@diditora no dia 23 de janeiro de 2009.
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A professora Vera foi professora do Mobral de 1878981, na Escola Municipal
Ivaté, na regido de Umuarama. Possui vasta exp&iéa educacédo de jovens e adultos e no
ensino fundamental (1° a 5° anos). Atuou como peEgia@g diretora de escolas da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba e atualmente é deoadora de 17 escolas em Nucleo
Regional de Educacgdo, em Curitiba. Iniciou seutesekxplicando como era sua prética

pedagogica com os alunos do Mobral:

Bom, naquele momento, todo o Mobral foi centradoRamlo Freire; entdo as
praticas era todas em cima da pratica freirianasguehamava na época. Mas era
muito voltada para o aluno mesmo, para a realidémealuno, nés tinhamos
encontros, uma vez por semana, todos os profesqaeesrabalhavam com esta
modalidade, nds nos reuniamos no local determipatho prefeitura e trocavamos
0 que nés tinhamos feito. Na verdade era isso,tinha um pedagogo para nos
orientar; tinha um coordenador que fazia toda @epestrutural, enfim, e dizia:
‘Olha, hoje vocés terdo que ir la para tal escdialsso acontecia com muita
frequéncia. (VERA, 2008)

Além disso, eram realizadas trocas de experiémriie 0s professores, e quase no
final do Mobral houve uma espécie de curso de foama distancia, no qual os professores

recebiam apostilas de formacao elaboradas peldd&sta

Eles forneciam pra gente essas apostilas, a gemia fudo, era um curso de
preparacao, mandava e depois eles retornavam c@® eStas pra gente. E se vocé
ndo alcancasse aquela pontuacdo que deveria, mbeédue fazer tudo de volta.
N&o podia recomecar, sem concluir aquilo que figata tras, era uma modalidade
muito diferente assim, com tudo o que eu vejo heje, muito diferente sim.
(VERA, 2008)

Dentro dos objetivos de trabalho do Mobral, a medea explica que as acdes eram
centradas no aluno e que os temas trazidos patasd@# em sala de aula partiam da

realidade dos mesmos.

E o aluno é que norteava o trabalho da gente; Zes\acontecia um fato 14, na sala
de aula, aquilo j4 era tema para a préxima aulge Elm dia a gente trabalha muito
com pequenos projetos assim, né? Naquela épocadwgrabalhdvamos com
pequenos projetos, mas sempre tinha um aluno gm@ m tema diferente, que a
gente acabava trabalhando em cima daquele temgudoo qué que o Mobral
pretendia: fazer uma formacéo, alfabetizar o Brad#iro, mas de uma forma
muito rapida, e para isso tinha que acontecer paagino tinha que ler e escrever,
e também ser uma pessoa funcional, e as vezes\@ssacontecia muito bem como
era a proposta do Mobral, mas acabava acontec@adqgue tinha uma parcela
muito grande desses alunos que ja eram alunodhealoses, e que nado tinha essa
formacdo ainda e que necessitava, realmente eranesessidade [...] (VERA,
2008)

A professora Neuza O. atuou no Mobral de 1969 2,184 cidade de Ipord, Parana,

préximo as cidades de Umuarama e Guaira. Atua d&x@featé a presente data (ha 40 anos)
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na educacao de jovens e adultos. A professoraltiealbam estudantes da educacao especial
durante o dia e, a noite, € regente de uma clasgelutacdo de jovens e adultos. Sobre sua

pratica no Mobral, ela relata que:

Na época eu era estudante de escola de magisté?idyaquela época era formagéo
para professores pelo Estado, era dado pela Rrefeie Ipord, e eu tinha uma
vontade muito grande de ser professora. [...] Adrfono colégio e escolheram,
perguntaram quem queria. Foi feito um teste dedaptpra trabalhar com pessoas
de idade, dai eu ja trabalhava de auxiliar na asecml colégio das irmés, dai fui
trabalhar a noite também, questéo pra [...] praegamuma fase diferente na vida
da gente. Na época nao tinha espaco na escolas Bsdsalas eram ocupadas. Nés
comegamos 0 curso no saldo paroquial e nés recebiamas apostilas, na época
tinha umas apostilas do Mobral que eram semelhanigslas primeiras que sairam
da EJA em Curitiba, eram mais ou menos iguais, est§o da alfabetizacdo. A
gente trabalhava, hoje em dia o pessoal fala profeas ndo € projeto porque é
como se fosse o dia-a-dia do professor. Era um,tpareexemplo, falava la sobre,
l& a gente tinha milho, ai era onde a gente traballa silabacéo, trabalhava com...
eles contavam as historias sobre o trabalho dgles,a maioria era ali de roga,
porque eram as pessoas da cidade e da redondezaogavam em chacaras que
vinham estudar. A gente trabalhava com apostilasiga no mesmo sistema, eu
digo hoje as vezes para os professores, nds virthamanesmo sistema que a
gente trabalha hoje na pratica pedagégica, por glkemecorte de letra, construcéo
do nome, comecamos com a histéria de nome, coastrdg home deles, hoje a
gente ja tem N outras atividades porque ja trocaitarexperiéncia. [...] Tinha a
hora de eles contarem alguma coisa sobre o dig,deldai a gente comecava o
trabalho, mas sempre tinha que ter o planejaméntplano de aula, aquela aula
gue vocé preparava, porque nos traziamos de caspr@parado em cima daquelas
apostilas que tinha que vencer aqueles conteldeslgs davam, que era uma
sequéncia nas apostilas. (NEUZA O., 2008)

As apostilas utilizadas pela professora Neuza @béan vinham da Secretaria do
Estado. Sobre os materiais utilizados, além dastidgm a professora trabalhou com a

cartilha:

Essas apostilas, e eu usava muito naquela épst&arélha, que era o que a gente
tinha em maos. Inclusive, muita gente diz que rtllta Caminho Suave, eu ja ouvi
algumas pessoas dizerem que o caminho ndo era swlae porque tinha,
principalmente para os adultos, era muito dificttagado daquelas letras, porque
tinha uma palavra e depois a linha de caligrafia.d@fes aquilo ali a gente teve que
abolir, porque eles ndo conseguiam de jeito nenkusd. depois de um bom tempo
que fui compreender, isso quase ja em 73, que iecofmpreender, que dai eu ja
estava [...] estudando, a gente pegava naquelaaéP@mget pra estudar, pro
vestibular, porque eu queria fazer pedagogia, @iegufui compreender porque que
eles tinham dificuldade pra poder fazer o tracaaoldtras. A gente usava os livros
didaticos que vinha pro dia, mais a titulo de rex;dextos que a gente trabalhava
gue era mais... naquela época, a pratica era:tvaleélhava, conversava sobre um
assunto, dai depois tinha uma cdpia ou uma redagddalava, praqueles que ja
tinham uma [...] vivéncia, que tinham estudado doapequenos, a gente deixava
pra eles construir alguma coisa, se fosse na lggguade hoje, naquela época era
pra fazer uma redacdo... e 0s outros a gente liakml voltava pra alfabetizacéo,
construgdo da palavra, através de silabacdo, & petsva muito no quadro... hoje
em dia se pOe o alfabeto nas salas. Naquela épagente colocava palavra, por
exemplo, utilizava muita coisa da vida deles, calaaroga, coisa da casa, por
exemplo, cozinha, sala, e dai a silabacéo destasgm (NEUZA O., 2008)
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A professora Célia explica que ndo seguia as @gées das apostilas que recebia
dos coordenadores do Mobral, pois as mesmas estawapletamente fora da realidade de
seus alunos. Ela foi professora do Mobral em Pawh)giréximo a cidade de Campo Mouréo,
nos anos de 1974 a 1978. Foi uma das primeirasgz@fas de jovens e adultos no municipio
de Campo Mouréo.

Eu ndo seguia, achava melhor do jeito que eu iavarra eles... Porque eles eram
tudo da roca, ndo era assim da cidade. Entdo,ta,gdes falavam assim: ‘Cavalo.
Como é que... Com que letra comeca o ‘cavalo’.’d&ntles comecavam a
conhecer, comecava com o C; depois a agua, entAach, depois eu colocava
bastante palavra pra dai eles comecarem a deaifedtra... Agua comeca com A,
mas também no CAVALO ndés vamos colocar o A. E easriam primeiro
aprender o A B C, primeiro consoantes e vogaises B0 iam saber o que era
vogal, o que era consoante. Depois mais pra frefirtdo eles faziam o primeiro
ano, que o segundo ano entéo, eles falavam prirtEpa, segunda etapa, ndo era
assim primeiro ano, segundo ano. Até que eles sdi&imsaiam... E era uma
vitoria. Tinha um casal assim, eles eram gémeabati30 anos, esse casal de
gémeos, mas precisa de ver eles aprenderam té@o gye dai o que aprendia mais
era ensinando os outros. Eu fazia eles ensinaha;Olocés aprenderam ja essas
letras, A e E, ou L e U. As letras que vocés ammrd vocés vao ensinar junto
comigo. V&o ser meus ajudantes.’ E dai eles iarteates. (CELIA, 2009)

Um aspecto que esta posto nos depoimentos e quexanestudo diz respeito aos
conteudos trabalhados com os alunos. Pinto (200B%idera fundamental se refere ao
contetdo e a forma da educacéo. Assim, a educagdsendeve reduzir a transmisséo escolar
dos conhecimentos, sendo que 0 conceito criticocaltetdo envolve a totalidade do
processo educativo; ndo esta constituido somemtaqolo que se ensina, mas igualmente
por aquilo que ensina, aquilo que € ensinado, cud © complexo de suas condi¢cbes
pessoais, pelas circunstancias reais em que sevobse 0 processo educacional. O conteudo
da educacao tem carater social e historico, € idefjpara cada situacdo da evolucdo de uma
comunidade. “O conteudo da educacéo € ‘popularegoeléncia. SO deixa de sé-lo de fato
em condicoes de alienacdo cultural (praticamentemirtiintes nas sociedades
subdesenvolvidas).” (PINTO, 2005, p. 44)

A forma da educacédo séo os procedimentos pedagd@leoadquire importancia na
pedagogia, porque, segundo o autor, € neste camgpaaltravam os debates ociosos que
caracterizam a pedagogia ingénua. A forma é ertarmtimo realidade a parte, destacada do
contetdo, concentrando a atengdo sobre a mellmgiprdcedimentos da técnica pedagodgica,
representando o essencial no progresso do ensite.oEentacdo € sentida na educacéo de
jovens e adultos, especialmente na alfabetizag@oafa (ingénuo) de buscar o ‘melhor’

método de produzir a ‘melhor’ cartilha é tipicotdesonsciéncia” (PINTO, 2005, p. 44)
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E importante considerar, assim como foi propostoRinto (2005), que é dever do
educador praticar um método critico de educacdaddéos que dé ao aluno a oportunidade
de alcancar a consciéncia critica instruida dedel ®eu mundo. Sobre este tema, a professora
Sonia relatou sua experiéncia no Mobral, em umaduna cidade de Curitiba. Ela atuou
durante mais de 20 anos com educandos jovens togdahto como professora quanto como
coordenadora pedagdgica. E estudiosa do tema ‘“gdlncde jovens e adultos” tendo
inumeros trabalhos publicados. Atualmente, minigisziplina sobre educacéo de jovens e
adultos em universidade de Curitiba. Ela afirmoe qarta vez discordou do material que
deveria utilizar com seus alunos por ter uma fodunagnais critica e sofreu graves

consequéncias, como se pode observar abaixo:

No golpe militar de 64 eu terminei minha escolantagistério. Eu fiz na escola,
gue hoje é ensino médio, eu fiz a escola normaRisode Janeiro. E comecei a
trabalhar com a educacdo de jovens e adultos, caffabetizacdo de jovens e
adultos, naquele movimento de alfabetizacdo. Séegaea época da ditadura, do
golpe militar, e em 64 comecou esse movimento fdbetizacdo, mas s6 que frente
ao golpe militar, muita coisa foi proibida, novoatariais foram construidos, entao
era extremamente complicado. Ai, em 66, vocé vprograma se encerrou em
alguns estados devido a essa pressdo militar, enO6governo s6 permitiu a
realizacdo do programa, até que em 67; o proprergo, porque o Mobral era do
proprio governo militar, que assumiu o controlesdeatividade de alfabetizacao de
jovens e adultos. Eu engajada neste programa, quehea turma, em 68 eu ja era
casada, e dai em vim residir em Curitiba, e euraissma turma de trabalhadores
de obras de rua, trabalhadores que asfaltavamaas agui perto do Cemitério
Municipal, da Prefeitura Municipal de Curitiba. Umrma no préprio
departamento de obras da Prefeitura Municipal d&ikkay ali perto do Cemitério
Municipal. A primeira palavra era TIJOLO, eu trdimldentro da [...] Tanto que
esse movimento, ele tinha um conjunto de materiitito, e esse [...] O Mobral
foi criado em 67 por meio da Lei 5.379, j& que ves®& trabalhando com politicas
publicas, e o0 objetivo deste programa era erradicaralfabetismo. Esse programa
atingiu em média 500.000 alunos. Depois ele, taméléncolocava da necessidade
de se dar continuidade aos cursos de educagéovdasje@ adultos, criado, 0s
cursos... Ao mesmo tempo ele apontava pra issg®hilitou que em 71, na Lei de
Diretrizes e Bases, 5.692, LDB, foi criado a quesia ensino supletivo. Dai a
gente tinha esse material, e 0 que acontecia:measerial didatico, as orientacdes
metodolégicas deste material, eles vinham, mas @amjé tinha trabalhado e vinha
estudando essa questdo numa linha mais criticdwzeio, um pouco eu usava o
material, eu fazia uma analise do material. E,imqira palavra eu trabalhei bem,
gue era a palavra TIJOLO, estava muito ligada ast§oede obras, foi muito
interessante. Quando chegou na segunda palavi@OidDA, e o cartaz que veio
do MEC pra trabalhar essa palavra, era um cartde encomida era assim um
tender, uma jarra de cristal com suco de laranjatr&balhava de manhd, aqueles
homens com fome, vocé entende? Como é que eu tmamom cartaz daquele de
comida? Ai eu peguei o cartaz e rasguei. Falei;, ‘WD vou usar esse cartaz”,
botei 1a no lixo. Ai, peguei [...] Pedi que elesisdem a marmita, e que eles
falassem do que eles tinham na marmita deles. Reilaa e eles adoraram. Eles
contaram que no comeco do més a comida era boag pesir do meio do més em
diante a mistura ja ia ficando fraca. [...] E dags gostaram demais da aula. E
falaram que no comeco do més tinha linguica, tmg tinha carne, mas no final
do més, so talo de couve, cortadinho nhuma mistariobmo eles falavam. Chegou
no outro dia, chegou dois senhores me perguntare® estavam meus materiais
didaticos. Ai eu falei que meu material didatictaea ali. Ele falou assim: ‘Mas
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dessa palavra que a senhora esta trabalhand@®uAiisse assim: ‘Nao. N&o estou
usando.” Eu ndo falei que eu tinha rasgado. Mas feleam, foram, foram, e eu
acabei tendo que dizer. Ai eu disse: ‘Olha, eunteate, acho que tive um ato
impensado, rasguei o material.” Ai eles disseraly: senhora pode nos
acompanhar.’ Fui até a delegacia, do DEGP&jui de Curitiba e fiquei fichada. O
gue me ajudou, uma coisa que me atrapalhou duraniys anos, que eu ndo
podia mais dar aula porque eu ndo conseguia tiggla certiddo negativa, eu tinha
passagem pela policia por causa desse ato, deliebefjundo eles, ato de pessoa
revolucionaria. E dai, quando eu fui me aposemti®s ndo queriam considerar
esses anos que eu trabalhei. Eu trabalhei anosssenprograma. Quando abriu o
arquivo do DOPS em 1995 - 1996, abriu o arquividD@PS, eu fui la, requeri o
meu tempo. Pra vocé ter uma ideia, eles tinhamstodameus cheques, xérox dos
meus cheques, dos cheques que eu recebia. Elesantamam pra uma escola na
época, la na Vila Santa Amélia; a noite, me tiradaqui do Centro, de manha que
eu dava aula, me colocaram numa escola chamaddi@madamos, da Prefeitura
Municipal de Curitiba, a noite. Se eu perdesseibudn eu tinha que dormir na casa
de alguém na Vila Santa Amélia... Eu falei: ‘Nalesesstédo a fim de me apagar...’
Eu percebi que eu ia sofrer alguma represalia,ngdgaoisa nesse sentido, ai eu
abandonei o programa por um tempo. Ai deixei. (S94D09)

A alfabetizacdo decorre como consequéncia imediatavisdo da realidade do
educando. Pinto (2005) detecta um problema de fodeanétodo, de transmissdo do saber,
gue ndo deve ser entendido de maneira ingénua desimaneira critica. Forma e contetdo
séo aspectos distintos, mas unidos de uma mesitadea A forma da educagéo tem que ser
aquela que permita a grandes camadas da populas®arem a etapa seguinte em seu

processo de desenvolvimento.

Por isso, 0 método educacional — em particular todeéde alfabetizacdo — tem que
ser definido como dependéncia de seu conteldog(efisado) social, ou seja, 0
elemento humano ao qual vai ser aplicado, de quelmve executar, dos recursos
econdmicos existentes, das condigbes concretaguaas sera levado a pratica. Fora
disso, € apenas obra imaginativa (cartilhas, cahgmmle alfabetizacdo, etc.), é
pensamento em abstrato, é projeto no vacuo s¢RIAITO, 2005, p. 46)

Neste sentido, o pensamento de Pinto (2005) pexuitgoreender que o problema
que os professores enfrentavam com o material ¢pes Foi fornecido refere-se a
compreensao nao-critica dos conteudos e dos metddagalidade, esta consideracdo passa
inicialmente por uma concepcao critica da educacg@,qual o educando ndo € um
desconhecedor absoluto da realidade.

Em consequéncia, o principio fundamental de todgpeaha de educacao de adultos
tem que ser o da mudanca das condi¢cdes materiaisistancia das populacdes, para
que: 1) por um lado os analfabetos recebam o dstifopudesafio) necessario para

leva-los a buscar o saber letrado (0 que de agordiante vdo necessitar); 2) e, por
outro lado, o esforgo e o dispéndio que a sociedad® um todo faz para instrui-los

sejam recompensados, revertendo em beneficio pela, aplicacdo social que os

recém-alfabetizados vao fazer do saber adquiRIBITO, 2005, p. 64)

4" A extinta Delegacia de Ordem Politica e Social.
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Observamos que para que se aumentem as possiédidatividuais de educacéo é
necessario que se mude o ponto de vista dominahte s valor do homem na sociedade, o
que sO ocorrera pela mudanca de valoracao atrilwideabalho. (PINTO, 2005) E por isso a
importancia de fazer com que os estudantes da gilmuaie jovens e adultos reflitam sobre
suas reais condi¢cdes de trabalho. “Quando o trababmual deixar de ser um estigma e se
converter em simples diferenciacdo de trabalhoabamral, a educacao institucionalizada
perdera o carater de privilégio e sera um direttoccetamente igual para todos.” (PINTO,
2005, p. 37)

Durante o regime militar houve demasiada preocupagin a seguranca nacional
para se evitar a chamada “subverséao interna”. @&ser que o Mobral atendia esta politica,
sendo que os professores eram perseguidos e desggoir exatamente as orientacdes
previstas nas “apostilas”. Freire (1979) reflete epus escritos sobre o processo de
alfabetizacdo como acédo cultural e chama a atepe@® a necessidade de desenvolver
juntamente com o educando a consciéncia criticdaetal pratica ndo seria possivel dentro
do método de alfabetizacdo do Mobral. Além disg@toR2005, p. 35) aponta que a educacao
€ uma forma particular de responsabilidades desag@iee os homens, de modo que na forma
elementar ou ingénua, ela é considerada um proeettinde transformacédo do ndo-homem
em homem. Ja na forma superior ou critica, a ediocae concebe como um didlogo entre
dois homens ou dois educadores. Assim como jadoiyado por Freitag (1986), o Mobral
nao hesita em utilizar, extraindo de seu contextusdfico e politico, as técnicas de
alfabetizacdo de Paulo Freire. Entende-se que odmébi refuncionalizado como pratica,
ndo de liberdade, mas de integracdo ao “ModeloilBias, ao nivel das trés instancias:
infraestrutura, sociedade politica e sociedadé. &visto que o relato dos professores deixa

transparecer.

[...] o processo de alfabetizacdo como acédo cllpaa a libertacdo, € um ato de
conhecimento em que os educandos assumem o pagpgkdes cognoscentes, em
didlogo com o educador, sujeito cognoscente tamiioan.isto, € uma tentativa
corajosa de desmitologizagdo da realidade, um @sfatravés do qual, num
permanente tomar distdncia da realidade em gquensengam mais ou menos
imersos, os alfabetizandos dela emergem para eétsearirem criticamente.

Tao politica quanto a acdo desenvolvida na primbipdtese, a segunda se
distingue da primeira porque sua politica é a @ssel dominada, enquanto a
daquela é a da classe dominante. Dai que, no poic@so, tudo se faca para evitar
gue os alfabetizandos desenvolvam a consciéntieactlie si em suas relacées com
a realidade e, no segundo, tudo deva ser feito gaeaos alfabetizandos se
assumam como ‘classe para si’. A consciéncia arét@s oprimidos significa, pois,
consciéncia de si enquanto ‘classe para si'.



125

Por isso também é que, no primeiro caso, a altedigto, mesmo feita em amplas
‘campanhas’ ou ‘movimentos’, jamais se faz numéadinle massas em que estas,
mobilizadas, organizam-se e organizam o processoaaprendizagem.

O educador que faz a segunda opc¢éo, sobretudouse iatelectual pequeno-
burgués, deve esforcar-se, cada vez mais, porrmsiua acao na sua pratica com
as massas populares, com quem tem muito o quedspreé®d assim se tornard
verdadeiramente capaz de assumir o papel de ursujiEitos desta acdo e manter-
se coerente com a opcao que fez. (FREIRE, 1978B)p.

Sobre a organizacéo do curso, a professora Vericexpue o Mobral, era um
projeto do MEC, que possuia uma equipe diretivaa wiequipe do Governo Estadual
responsavel e um coordenador destinado pela Searéfnicipal de Educacdo. Este
coordenador tinha um maior contato com os profess@os professores cabia toda a parte
organizacional de sala de aula (chamada, entreog)utque era encaminhado para o
coordenador. Os professores produziam seus matesgido que vinha apenas uma ordem de

trabalho do MEC, como se fossem contetudos queofsgsiores deveriam atingir.

NOs néo recebiamos livros. Existiam os livros, 8aBemo nos estavamos numa
distancia [...], entdo esses livros quando chegawargente aquilo ja tinha sido

trabalhado. Sabe? NOs estdvamos sempre um pougairfnente na verdade,

porque o material demorava pra chegar. Sabe? Hta ¢igha que cumprir uma

etapa, porque era ano a ano, o ano fechava, né@rll@mmo a EJA hoje que vocé
faz matricula e o aluno permanece durante um pericilndo. Nés fechavamos o
ano. (VERA, 2008)

Observamos certa contradicdo entre o exposto nastagdes do programa e a
realidade das escolas, pois se exigia do profegs®ro mesmo seguisse exatamente o que
estava nas apostilas, mas como isso seria posséveleterminadas escolas néo recebiam o

material a tempo de finalizar o periodo de estudas?a escola, a organizacéo era a seguinte:

Era assim: algumas escolas tinham uma ou duasgufdras tinham uma s6. Nos
tinhamos liberdade para trabalhar naquela escol&npse dizia sempre aquela
modalidade néo era de responsabilidade da esamiquig tinha um coordenador.
Entdo era esse coordenador que vinha até a eqoelas vezes conversava com a
gente, orientava aquilo que era necessario, semapreNao na questdo pedagogica,
mais na préatica documental mesmo, como preenchecomento do aluno e tal...
isso era do coordenador. A escola propriamentenditatinha, ndo se sentia assim
muito responsavel por aquela modalidade até parrpusempre noturno, comecava
as seis horas da tarde, comecavam as aulas... (VERAS)

Normalmente eram trés horas de aula, pois era noaieativo para os alunos. A
turma da professora Vera nos primeiros anos tekexepadamente 20 alunos e nos ultimos
anos entre vinte e cinco e trinta alunos. As turdegrofessora Neuza O. comegavam com

45 alunos e depois diminuiam até o nimero de 3feqioalos 0s anos.
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A professora Neuza O. afirmou que em sua escoiulas iniciavam as dezenove
horas e terminavam as vinte e duas horas. A est@lacia classes de alfabetizacdo, segunda,

terceira e quarta seéries:

O Mobral ele contemplava 2%, 32 e 42 série, a gemmeecava com uma turma
enorme, depois de acordo com as dificuldades, dieaturma de alfabetizagéo, [...]
que o Sérgi®¥ falava pra noés pra selecionar. E quando a gemtseguia, e tinha
uma campanha pra conseguir aluno. Eu vejo a situdgalfabetizacdo solidaria,
era mais ou menos isso, porque a gente fazia qudstéa igreja pedir alunos,
pedir pra vir, porque se formasse mais alunos,isss& mais alunos, a turma
ficasse enorme, ai era dividido, tirava, que nema@mecei com quarenta € poucos
alunos, foi tirado um pouco que dai j& tinha umagoode cultura, que o professor
falava, eles ja tinham um pouco de conhecimentimj @bnstruida uma outra turma
que era 2% 32 e 43 E dai nessa... [...] eu figeenpre com o pessoal de
alfabetizacéo, até o final. [...]

E a nossa escola la, onde nds trabalhamos, depdabral saiu da igreja e passou
ndo mais para o colégio das irmés, porque foi arieska escola de magistério,
passou dai foi funcionar o Mobral na escola Profegmtenor Pamphilo dos
Santos, [...] préxima a Paréquia. Era uma outralasque tinha, estadual. (NEUZA
0., 2008)

E importante destacar as campanhas de mobilizag&eopulacio realizadas nas
cidades e que a faixa de idade dos estudantes BeaMera de aproximadamente de 15 a 60
anos. Muitos alunos matriculados procuravam o estpdrque as empresas em que
trabalhavam exigiam qualificacdo profissional ouqoe a escola regular diurna ndo havia

dado conta de sua formacao.

Alunos que a escola diurna ndo deu conta, parooi,€i¢ou um periodo sem
estudar e acabou parando na escola noturna nessereoo Muitas destas pessoas,
as pequenas empresas que eles trabalhavam exigelep tinham um primeiro
grau, s6 que o primeiro grau naguela época a delatea s de primeira a quarta,
né, porque a maioria deles ndo tinham, e eram slded5 a 60 anos, como é hoje,
ndo tem muita diferenca ndo. Os adolescentes eraaparcela bem menor, os
adultos eram realmente a parcela maior, mas corf® d® pequenas empresas
precisavam de uma mao de obra também um pouquiefttome eles acabaram
indo pra escola, voltando pra escola. (VERA, 2008)

Para o planejamento de suas aulas, a professosadéstaca que todo o material de
aula era produzido pelos professores leigos e egpebiam apenas caderno, lapis e borracha.
Durante um periodo muito longo isso aconteceu. QuanMobral estava préximo de seu
término, comecaram a chegar outros tipos de metenaas as atividades de execucéo e
planejamento de aulas ficavam sob a responsal®lidagrofessor. Havia ainda uma espécie

de coordenador do trabalho:

8 O professor Sérgio era o coordenador do Mobral.



127

Esse coordenador, ele ficava centrado num depamtania, na secretaria do
municipio e ele coordenava todo o restante do pesSca gente, entdo, entre nés
gue organizavamos tudo o que a gente tinha tratha/lmaque ficou, o que a gente
ndo deu conta, pra continuar, mas tudo isso foi pratica, porque eram todos
professores leigos. Essa formacdo na verdade elawsea [...] pratica mesmo, na
execucdo do trabalho mesmo. O que era muito legdle, era muito bacana,
porque tinha alunos de vérias formas dentro da ahlaos que conseguiram essa
habilidade, essa competéncia sozinhos, porém néanti a formacdo académica
propriamente dita e aquele aluno que nunca tintgo p® lapis. Era muito
interessante. (VERA, 2008)

A professora Vera também apontou especificamentaocera o trabalho do
coordenador do curso. Sobre ele, podemos destaeaerq um profissional que vinha do
Centro maior (que possivelmente seriam as cidadedaringa ou Londrina) e que era
responsavel pela parte documental dos alunos.dlssgores leigos se reuniam entre si e com
0 coordenador. Porém o coordenador também tinhaguwpo de trabalho e nao ficava
somente com o0s professores. Nos ultimos anos dadljods professores receberam um
material de estudo para que pudessem se formar qoofessores, em nivel médio, a
distancia. Este material era trazido e distribupddo coordenador, sendo que 0 mesmo
também ficava responsavel pela correcdo e devald@s notas. Assim, sobre a questdo da

formacéao dos professores:

E... no inicio do Mobral assim eu me lembro, quafdotrabalhar no Mobral,
realmente eu ndo recebi assim nenhuma formagadefdis que essa formacéo
aconteceu, que eu tive acesso a essa formacaerdtlita até que ela acontecia em
outros momentos, assim, que ndo foi aquele, queuabeu iniciei assim, sabe?
Mas no final eu fiz essa formagéo sim [...] (VERRQS)

Na escola da professora Neuza O., 0 Senhor Sérgipin¥ respondia pela
coordenacdo do Mobral e a professora Dirce, suasaspespondia como pedagoga. Porém,

sua pratica se limitava a orientacao da repetie&agostilas:

O pedagogo, o coordenador do curso era esse @pfegsgio. Ele que era o
coordenador na cidade. E o pedagogo na época ssiaDaee, que ela ja tinha
estudado, era irmd, né, e ela era irmd, tinha umagregacéo e ela que fazia o
trabalho pra gente. Entdo qual era a visdo defeedagoga: ela dava orientacéo pra
gente, mas hoje vejo que a orientacdo que ela nEwvara legal, ela também néo
tinha... ela sabia repetir 0 que tinha nas apssiie gente trabalhar assim,
trabalhar de outra forma, mas a cobranca dela ara varificar se ndés estavamos
trabalhando em cima da apostila, desenvolvenddcaque a apostila oferecia, por
ser um material na época, diz que foi um mateddksimo que o governo federal
aplicou uma verba enorme. Entéo ela cuidava st ¢gg@va trabalhando dentro da
linha das apostilas. O trabalho dela era mais g®itava a turma, fazia aquela
politica da boa vizinhancga, conversava com os aluperguntava se tinha alguma
dificuldade [...] (VERA O., 2008)
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A professora Neuza O., diferentemente da profesgera, recebeu formacao antes
de iniciar sua atividade no Mobral:

Foi feito curso a distancia antes de comecar, algemecar o Mobral. E depois
s6 o coordenador que ia buscar orientacdo, ndseseinha pra Curitiba, ndo
lembro na época, mas ele que vinha e levavac@miecou dai, eu lembro quando
comecou uma OSPB, tinha uma apostila que era O$®BIgs, né, que era mais
pra trabalhar cidadania na época [...] (NEUZA 008

Ja a professora Sonia relata que havia uma esgecigordenador do curso, mas este
nao realizava um acompanhamento com os professéreermacdo que recebeu dos
coordenadores do Mobral foi insuficiente e incipgenpois os professores eram orientados a

seguir mecanicamente o material distribuido.

Eles davam. Eles davam o que eles chamam, queheupgssimo, né. Eu faco
muita distincdo entre capacitagdo, treinamentolifgqpagédo e formacdo. Apesar
gue todos esses termos contribuem pra formacaackmassim que qualificacdo é
muito diferente de um aperfeicoamento, € diferelet@ma capacitacao, é diferente
de um treinamento. Pra mim, treinar € uma coisaamiea; capacitar pra mim é o
mesmo que pegar um parafuso e passar um arameraufazapacitor, quer dizer,
€ tornar, entre aspas, é tornar o0 sujeito ‘capazRta mim € mais qualificar,
aperfeicoar. Mas eles deram realmente assim: énags¢é se faz. Tem que fazer
isso, tem que fazer isso, bem mecanico mesmo. Mhawidatico, ndo vinham
orientacdes didatico-metodolédgicas, ndo tinha fomefgacdo tedrica, ndo tinha
fundamentacéo das concepgbes do que era alfab&aaue hoje a gente sabe que
essa formacdo do alfabetizador, ele tem que teo daal a diferenca entre
alfabetizacéo, letramento... Se existe uma diféagfo. (SONIA, 2009)

Podemos verificar pela fala da professora Soniaajpeatica social do professor
influencia sua pratica pedagogica. Sua formac&@ayricom compreensdo de mundo, teria
feito a diferenca entre ela e as demais profisgona

Outro ponto bastante destacado na legislacao deoemsteriormente estudada dizia
respeito a frequéncia dos alunos da educacdo @mgo¥ adultos. Por isso, os professores
também relataram nas entrevistas esses dadositéotis a professora Vera que comentou
que a relacdo com os alunos era muito boa e aéineguera grande. A professora Neuza O.

também se emociona muito ao destacar que a retagdigeus alunos era muito boa.

[...] Se eu tivesse a oportunidade de ir agora panaterior, eu tenho até uma
senhora que ainda vive e que foi minha aluna, e €aeera mais nova, e ela conta
de um aluno que eu tinha na época, tinha 68 af@$inba problema de... ele era
paralizado cerebral, mas com toda a histéria dalilarque ajudou muito, ele
andava e conversava. E o nome dele ja era umaiaisiacundino. E ele... o dia
gue eu nao ia por algum problema, que a gente& faova em Umuarama, desse
Normal que a gente fazia a gente ia fazer provdJemarama, dai nesse dia eu ndo
ia dar aula, ia a minha irm&. Meu Deus do céuse @®mem ficava muito bravo na
sala de aula e por essa histéria que eu escolliagda especial. Porque eu
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percebia que o vinculo dele era s6 comigo. Dai @mecei a querer estudar
também as questdes das dificuldades de aprendizagénmo adulto. E era muito
bom, eles tinham uma relacdo assim, eu sempreigistadulto desde aquela
época, tanto é que eu trabalho na EJA, j4 ha neais4danos aqui em Curitiba,
porque o adulto ele tem uma confianca muito graradgente. Vocé tem que levar
tudo preparado, o diario teu do dia-a-dia, eu asveu até dava pra eles, aqueles
gue eram mais espertos, copiar 0 que eu passaiadra porque as vezes eu so
fazia anotacao, texto, copia da pagina tal. Daélagugue eram melhores 14, que ja
sabiam alguma coisinha, pra eles ndo ficarem paragles copiavam. Era muito
bom o relacionamento deles com a gente, uma reldedamizade, assim de
confiancga... (NEUZA O., 2008)

A frequéncia dos alunos também era muito boa, skgarentrevistada:

Na minha turma nédo era baixa. Eu acho até porqu@ lpunca teve aula pra aluno
a noite. Comecou 52 a 82, que na época era girmagiente chamava ginasio, né,
era... Tinha essa nomenclatura, era escola gin&hecou a noite depois que
trouxeram o professor Sérgio Volpini, [...] ele gnafessor e a esposa |[...] eles
trouxeram o ginasio pra Ipord a noite, devido astieedo Mobral que deu certo

naquela cidade. Os alunos nao faltavam e funciodav&® a 82 no colégio das

irmas e nds no saldo paroquial. De muitas turmasfgunou do Mobral. Na época

guando abriu o Mobral la em Ipora, nés formamosaphatro ou cinco turmas. Eu

ndo me lembro direito por causa disso. Muita ggneendo havia estudado e queria
estudar. (NEUZA O., 2008)

Apesar de haver boa frequéncia dos alunos, muitasso eram as dificuldades

enfrentadas pelas professoras, como as mesmasmelatixo:

Enquanto professora? Essa dificuldade do apoidaitaea, que a gente néo tinha...
sabe? Material que a gente ndo encontrava, porgsenéo sabiamos como
direcionar. O que que era esse Paulo Freire, @m0 que era? Quem foi esse
Paulo Freire? Porque na verdade a gente ndo $&dsacomo trabalhar isso dai. Eu
tinha uma colega que era assim bastante, pesqraskdsabe, era a que mais sabia
do grupo. Entéo ela trazia muita coisa pra gemtepwis a gente também comecou
a buscar, sabe? Mas tinha uma dificuldade, umauttifade grande, que ndo era
pequena ndo. [...] O namero maior naquela époaa €@ homens e menos de
mulheres, tinha uma diferenga também assim. EZeswedo aquilo que vocé tinha
pensado, tinha planejado eles ndo iriam executaiuponaquele momento néo ia
dar certo. Vocé tinha que pensar em outra coisaha que ser assim rapido, ndo
podia deixar pra depois, tinha que ser naquela. Brédo isso foi bastante
complicado e ao mesmo tempo, foi dai € que a gacédou tirando muitas
experiéncias pra depois, sabe? Nessas trocas gquéariamos, porque tinha o
momento do planejamento, mas era entre a gente aijando o coordenador
chegava, olhava e dizia que era isso mesmo. (VERO8)

Que eu ndo tinha experiéncia. Entdo, as vezesuara multiseriada, porque dai
tinha aquele que nunca tinha ido pra escola, nundmha aqueles que ja sabia
escrever 0 nome e que na vivéncia eles ja viamacastvezes até me pegava eles
fazendo, resolvendo oralmente situacdes-probleraaequfalava, que na época era
problema mesmo, nédo tinha negdcio de situacdedgmab foi depois, no historico
da educacdo que veio aparecendo essas nomenclatwas. Eles faziam de
cabecga, s6 que eles ndo tinham condiges de aghlearnéo tinham condigbes de
registrar, e naquela época era cobrada pelos noksfess de nicleo, que naquela
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época era inspetoria de ensino, era cobrado sgligdizacao e resposta. [...]
(NEUZA 0., 2008)

Nas entrevistas as professoras destacaram que @Mwbcurava trabalhar na linha
das praticas freireanas, no sentido de direciopautas de acordo com as necessidades dos
estudantes. Contudo, acreditamos que, assim conpm$to por Jannuzzi (1987) em Paulo
Freire, educacao € conscientizacao, praxis saglalé, momento de reflexdo radical, rigorosa
e de conjunto sobre a realidade. E um processo goeme porque a acdo depois de
executada devera novamente ser refletida, donde poojeto, nova reflexdo e, assim,
ininterruptamente. Ja para o Mobral, educacéo ptag@o, investimento socio-econémico,
preparacdo de méao de obra para o mercado de waltzdmo esse mercado se transforma,
também os quadros de méo de obra devem ser atledizsela educacdo, dai seu carater
permanente para a reciclagem constante. Dai a sié@és de uma metodologia que
abrangesse o pais todo.

E interessante observar que as professoras precoram sua maioria seguir a
apostila distribuida pela Secretaria do Estado, m&@s conseguiam, pois percebiam
claramente o distanciamento dos contetdos da aealidos alunos e também questionavam a
validade dos mesmos dentro das necessidades ddamsis de ter o estudo e poder atuar no
mercado de trabalho. Vale destacar ainda o compsangjue 0s alunos tinham com a escola,
no bom entrosamento com o professor e na boa inegué

Apés esta breve apreciacdo das falas dos doceetdizaremos uma minuciosa
apropriacdo da matéria, de modo a refletir sobregsorelacionados a pratica dos docentes.
Isto se faz necessario para que tenhamos plenonagomd material com seus detalhes
histdricos. Inicialmente, Vera aponta que seu thabam sala se apoiava na pratica freireana,
porque sua metodologia de trabalho era dirigida paaluno. De fato, este era o discurso
proferido pela politica vigente, pois os documertosMobral assumem o homem como ser
capaz de critica, dentro de um contexto educacimmaual sejam desenvolvidas habilidades
gue facilitem o ingresso funcional e acelerado diei® no processo de desenvolvimento
econdmico. Contudo sabemos que o Mobral e a Tatwidaulo Freire caminham por
direcbes bastante contrarias, havendo um equivocpagite da professora. Centralidade do
trabalho no aluno néo significa que o método @iz seja 0 mesmo que foi aplicado por
Paulo Freire.

Percebemos na sequéncia da fala que a professoreaeeza do objetivo geral do
Mobral e sua pratica condiz com ele. Havia realmannha grande preocupacdo com o

namero de alfabetizados, pois se intencionava elitedy o Brasil inteiro; e ela, por sua vez,
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intencionava alfabetizar o0 maior nimero de alubsntro desta politica, além dos aspectos
metodoldgicos enfatizados, havia uma preocupacaoacformacéo do professor do Mobral
que se realizava por meio de curso a distancia; mglrofessor deveria apenas completar a
apostila dada (como uma espécie de “preparacdo’gssim, alcancar uma nota numa
determinada prova que o classificava com apto gieraula.

O relato de Neuza O. aponta outra caracteristictateda pratica destes professores,
pois explicita os conteudos trabalhados, que tamb&ndiam ao cenario ditatorial. A
professora utilizava cartilhas (algumas vezes ditizal a terminologia “apostilas”),
trabalhando recortes de letras dentro de um temah gge era proposto no inicio da apostila.
Ela também se baseava em livros didaticos, magawdl apenas alguns textos. Destaca que
sua pratica tinha uma logica padronizada, com geilsies passos: conversa sobre o tema
geral; copia ou redacdo de um texto e redacédo (Eedunos avangcados) ou construcao de
palavras (silabacéo). Célia também enfatiza emmstadologia o uso do recorte de letras e
ainda destaca a acdo de seus alunos como colalesaelm sala de aula, a exemplo da
“escola ativa”.

Por outro lado, temos o relato da professora Semmgue percebemos claramente
que sua formacéo inicial mais critica entra em ltontom as orientagbes do Mobral,
justamente nesta relagdo metodologia — contetudosngun trabalhados em sala.

Além da constru¢do social da aula no cenario d&igoldo Mobral, podemos
enfatizar alguns aspectos da realidade dos proéssgoopriamente dita. O primeiro ponto
destacado é a acdo dos monitores / coordenadoisialal. No caso do relato da professora
Sonia, a acao destes profissionais se resumigdifiscdo das aulas, para que pudessem ter
certeza de que as orientacdes politico-pedagégisgsram sendo seguidas. No caso das
outras professoras, percebemos que elas recebiamadg@o especifica com estes
profissionais, porém ndo se sabe ao certo quem esamonitores, podemos, no entanto,
depreender pelos relatos, que eram professoresfaomacdo em educacao ou formagao a
nivel de graduacdo que tinham uma funcdo bastaspeciica de levar as orientacdes
pedagogicas do Mobral aos professores leigos quevan diretamente em sala de aula.
Entretanto, Vera reconhece que sua formacdo sendepratica, na execucao direta do
trabalho. Neuza O. e Sonia afirmam que as orieagacdidatico-pedagdgicas dos
coordenadores eram essencialmente mecanicas, gd&@o ndo havia especificamente uma
acdo de formacdao e, sim, de treinamento mecaniqagcestaria de acordo com as politicas

educacionais vigentes a época.
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Outros problemas apontados referem-se aos lugariégsmezes precarios em que se
davam as aulas, porque ndo havia um espacgo espqgfia 0 ensino noturno; também o fato
de as turmas serem multiseriadas e nao haver aladebre educacédo de jovens e adultos.
Um aspecto que chama a atencdo € a dificuldadentadla pela professora Vera que
desconhecia Paulo Freire, seu pensamento e métaaltaletizagdo.

Apds a andlise critica do objeto, podemos contéxtuao problema de estudo,
promovendo a compreensdo da historicidade dascg@satde sala de aula. Assim,
identificamos, a partir destes relatos, dois tigg@selacéo entre as praticas de sala de aula e as
politicas publicas. Em um primeiro momento, destaxsauma relacdo de proximidade, na
qual os professores seguem estritamente as oestado Mobral. Ainda é importante
considerar que alguns destes profissionais peroeligumas incoeréncias na proposta, tais
como o relato da professora Neuza O. que enfatiz@apel mecanicista das acbes dos
coordenadores do Mobral ou a professora Vera qoenhecia ignorar a teoria de Paulo
Freire. Por isso, estas especificidades ndo peamitique estas profissionais analisassem
criticamente o Mobral, tal como fez a professorai&oNeste momento, verificamos o
segundo tipo de relacdo, a de critica e reflexdwesa politica publica em sala de aula
(exemplificado pelo relato da professora Soniaktéléltimo caso, a relacao politica e préatica
€ contraditéria. Entendemos que a formacao profissifoi um aspecto fundamental na
relacdo prética/politica, lembrando que as profassd/era, Neuza O. e Célia eram
professoras leigas, ou estavam nos anos iniciasidm de magistério e a professora Sonia
havia terminado o curso Normal no Rio de Janeiro.

Entendemos, ainda, que ndo basta explicar a rdalidacompreendé-la, mas sim
promover sua transformacdo, por meio do entendondat importancia da formagéao do
professor e da necessidade de melhores condictees jedetiva promocao de uma pratica de
ensino na qual o estudante da educacéao de jovahgtes realmente seja levado a ser critico
e participar ativamente da realidade em que vivad® lembramos os escritos de Saviani
(1997) que falam da importancia de uma politicacadional mais coerente.

Em resumo, podemos concluir, pela fala das profasstrevistadas, que o Mobral,
apesar de apresentar-se como um meétodo de ald@izritico, ndo formava profissionais
criticos, mas contribuia para a adaptacéo do iddd/a sociedade, nos termos de Durkheim
(obra)

3 O ENSINO SUPLETIVO NO PARANA



133

A professora Cinthia relatou sua experiéncia engudocente de geografia, histéria
e OSPB em um supletivo de primeiro grau, na cigkd€uritiba, nos anos de 1978 a 1979,
em uma escola da rede privada de ensino. Apes#&erdeabalhado apenas dois anos na
educacédo de jovens e adultos, a professora é recidalpela producdo de material para esta
modalidade de ensino, além de atuar ha mais dend® @om formacado de professores da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba.

Com relagéo as praticas pedagdgicas, basicamenssigaiam a aulas expositivas.
N&o havia nenhum recurso audiovisual e nem um lasreer adotado. Ela relata que os
professores pesquisavam, preparavam suas aulgsiehexn o conteudo para a turma. Para
as suas aulas, especificamente, a professora £mutilizava livros didaticos adquiridos por
ela, mapas e algumas dindmicas que na época ersmii@@das bastante adequadas como
instrucdo programada. Por meio destes elementosamnpdem a construcao social da aula,
podemos verificar que a pratica de sala se enquaehfaitamente no cenario da politica
vigente (Lei de Diretrizes e Bases da Educacaoddatb.692/71).

Procuraremos estabelecer, entdo as bases teGieaarnilise do objeto. O relato da
professora Cinthia explica que o curso supletimbaiuma organizacdo peculiar, pois o que
correspondia ao primeiro grau tinha uma duracaouddro meses e o segundo grau uma
duracdo de seis meses, 0 que significava que assmf deveria dar conta do conteddo da
série correspondente em apenas quatro meses. 1@s akeguiam uma grade fixa, e ndo aulas

avulsas. A escola organizava-se em termos fisicos:

Era um prédio, e cada andar correspondia a ume, &nido vocé tinha quatro,
cinco seis turmas da mesma série. E ndo havia @slisgonivel para mais nada,
era s as salas de aula, a direcdo, a coordermgfo,. e a sala dos professores...
mais nada, ndo tinha pra onde ir, ou ndo tinhaumantutro tipo de ocupacéo para
0 aluno. (CINTHIA, 2008)

A idade dos alunos variava de dezoito a sesseots aa mesma sala de aula. Em
média, cada turma era composta por 120 alunos,ucompequena variacdo. Sobre a relacéo

professora — alunos, foi dito o seguinte:

Com alguns alunos a gente tinha mais empatia, ceanve, eles se aproximavam,
mas a grande maioria n6s ndo chegavamos nem a @atmne, porque era um
contato muito pequeno. Eram 40 minutos em cada aturd0 minutos
correspondiam a uma hora aula, e em 120 alunosafidificil vocé conseguir
conversar com alguém. Entdo era um contato mugerfigial. (CINTHIA, 2008)



134

Os alunos eram bastante assiduos, contudo a pEesnfrentava muitas

dificuldades:

Primeiro o ndmero de alunos, a inexperiéncia, ppeume formei em 77 e em 78
estava dando aula. Nao havia nenhuma preparac&cifesp para este tipo de
aluno; a diferenca de faixa etaria na mesma tupr@hlema de indisciplina, em
120 alunos a coisa era bastante complicada, paimegnte com os mais jovens. E
alguma coisa de violéncia, droga, mas que nao&rasignificativo como hoje.
Eram as principais dificuldades e acesso a matégahbre-se, ndo havia internet,
néo havia a disponibilizacdo de nenhum tipo de misghigela escola, entéo tudo que
nés quiséssemos fazer tinha que ser pelo esfogaripr E um ndmero muito
grande de turmas também, entédo as dificuldades eraito grandes. (CINTHIA,

2008)

Além destas dificuldades, o trabalho do pedagogoudso se resumia a coordenagao

de ac¢bes burocraticas. Os professores nao recaéfgantivo a formacéao:

Existia um coordenador que trabalhava basicamemteacconfeccao de horario, a
elaboragdo de uma grade de horérios, cuidava dmlihs, do material disponivel,
giz, apagador, coisas do género e do contrato mdsssores. Que, alias, ndo eram
registrados, era um contrato verbal. [..] Nadap tEavia nenhum tipo de
investimento em relacdo a formacdo dos professdnefusive a maioria néo
faziam curso de licenciatura, ndo eram formadosocprofessores, nds tinhamos
veterinarios que davam aula de biologia e matematitentistas, advogados,
estudantes de direito, estudantes de veterin&@,rgalmente eram formados ou
estavam cursando um curso de licenciatura mesram pouquissimos, uns 10%.
(CINTHIA, 2008)

A metodologia aplicada era essencialmente expasitios conteddos eram
macicamente impostos aos alunos e a relacdo corofespor era distante. A preocupacao
com o numero de concluintes do supletivo era m@dogue a preocupacdo com a qualidade
da aula, propriamente dita. Neste caso, assim, canii@m anterior, a pratica de sala de aula

relaciona-se de forma muito forte com a politichliga vigente.
Ja a professora Sonia relatou sua experiéncia censino supletivo no ano de 1979

em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Garriti

Ai eu ingressei em 79, sendo Albert Schweitzegiteneu morava no Pinheirinho,
naquela época, eu mudei para o Pinheirinho em &@yeta época o Pinheirinho
ndo tinha rapida, ndo tinha nada. Eu também, joato o professor Frederico do
Colégio Instituto de Educacao, montamos uma estmiaagistério em Umbara. O
projeto politico pedagogico da escola de Umbat#atimma equipe, e eu fazia parte
dessa equipe pedagogica de elaboracéo do projeteuArabalhava em Umbaréa e
entrei na prefeitura novamente. Entrei por concusmo professora de primeira a
quarta. Todos 0s meus concursos de Estado e deittha&fsdo concursos de
professora de primeira a quarta. Ai, eu comeceathar na Vila num projeto de
apoio a alunos com dificuldades de aprendizages férias. A gente ingressava
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naquela época, fazia uma prova seletiva, 79. Eedatomecei a trabalhar uma
forma diferenciada. E o pessoal assim achava éstraomo é que... ‘N&o, vocé
tem que trabalhar este livio de matematica, tenfager esses exercicios aqui...” E
eu dizia: ‘Gente!’ Eu tenho assim, por concepcam opatematica pra adulto, pra
aluno jovem e adulto, que ja tem um conhecimentmedtematica da vida, se eu
comecar a, se eu partir, o processo de ensinoyel@lg ja traz, como é que ele €,
como é que ele coloca, ele eu tenho certeza qpeeadizagem vai ser diferente.
Eu vou trabalhar esses contelidos que vocés queéeque eu ndo vou trabalhar
assim presa a esse livro didatico. ‘Nao, vocé tem tgabalhar esse livro didatico
aqui, porque depois ele ndo tem vocé e os profess@o seguir esse livro.” Eu
digo: ‘Ndo.” O importante ndo é o livro, o importaré ele ter dominio deste
conhecimento. Nao importa. Este conhecimento psti em qualquer lugar, ele
vai saber. Ai comecei trabalhar principalmente @stio da subtragdo, da diviséo,
gue tem muita relacdo. E a supervisora na épocairaea professora chamada
Joana, que era la da PUC, Joana Paulin Romanalskiera de la. [...] Ai eu
comecei a fazer esse trabalho diferente |4 no AlQerando eles tiveram noticia do
meu trabalho diferente no Albert, abriu uma esdald&rede |4 na Fazendinha. Mas
naquela época, era um lugar, ndo tinha nada, remfleela Fazendinha. [...] E eu fui
pra la em 80, pra essa escola Sdo Miguel. A es8éta Miguel. [...] Ai era
supletivo. [...] Esse trabalho, nossa, surtiu ueitefexcelente, porque os alunos
realmente.. Eu comecei a fazer um material esppcéakles, eu levava coisas de
jornal, o que eles queriam comprar, que dinheim® ejas tinham, vocé entende? E
dai, como é que eles iam organizar seu dinheirc@naprar. Ai eu falava assim:
‘Vamos fazer um planejamento.’ Esse negocio degpamento doméstico ja fazia
com eles em 79. ‘Vocé ganha um salario, quanto gacda: tanto. Quanto vocé
paga de luz, de 4gua, de roupa, de transporteprd@la... Quanto vocé gasta em
cada coisa? Um salario basta? Ou a renda, a caréipoda renda familiar.” Até
essa questdo de discutir se a mulher trabalhawatraBalhava, naquela época.
Entdo era bem interessante. A questdo dos génercs sabe que a mulher ainda,
hoje ndo, mas ainda existe casos em determinagi@ieseque a mulher é impedida
de vir estudar porque a obrigacéo dela é de ficaoin os filhos e o marido ainda...
Eu sei que esse trabalho surtiu efeito e a prefeitie colocou la no Sdo Miguel.
Ai no Sdo Miguel eu fui como coordenadora pedagoglé ndo estava mais em
sala de aula. Coordenadora Pedagdgica. Ai, eu @maefazer trabalho com os
professores de primeira a quarta. (SONIA, 2009)

A professora Sonia atuou durante muitos anos na Réushicipal de Ensino de
Curitiba, como chefe do ensino supletivo da Redaidpal de Curitiba e também na Rede
Estadual e inclusive fez parte da equipe de impi@En dos CES — Centros de Estudos
Supletivos — no Parana e recebeu formacédo espeqifica isso. Com seus trabalhos na
Secretaria Municipal da Educacdo de Curitiba, afepsmra Sonia abria postos de
alfabetizacdo de adultos nos bairros e realizavaiGes de formacdo de professores. Ela

relatou sua experiéncia, como se pode verificaixaba

No Estado, eu trabalhava no Francisco Azevedo Maaemmo eu falei pra vocé,

desde 73. Eu trabalhei de 73 a 80 no Franciscoedzeacedo. Quando chegou
em 79, foi pensada a questdo da implantagdo ddsoSele Estudos Supletivos. Os
supletivos na realidade ele tem quatro fun¢cdessuaaconcepcao ele tem quatro
funcbes: supléncia, suprimento, qualificacdo e rapiragem. Isso ai vocé ja leu
essa politica publica ja, né? Na supléncia, é ésgdistorcdo idade-série, onde os
alunos que ndo conseguiram estudar na idade coéeti@, saem do ensino regular
e fazem esse ensino, com um ritmo diferente, ateltdseu ritmo, seus horérios,
que é o tal chamado supletivo. Nao, supletivo éolitiga, ndo é o curso, a
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modalidade. A modalidade seria supléncia. Tantotgoeos exames de supléncia.
Os exames tém um nome, exames de supléncia. Apesgue tiraram supléncia,
botaram exames supletivos. Ainda era Mobral até v@8é esta vendo? Ai o
suprimento é tudo que vocé faz. A formacdo contau# uma forma de
suprimento. O seu mestrado é um suprimento. O dadoé um suprimento. Um
curso que eu chamei agora 0 menino pra fazer densio universitaria é um
suprimento. Tudo que vocé faz, que vocé aprendeyqcé se desenvolve ao longo
da vida é chamado de suprimento. Vocé pode ret@reascola quantas vezes vocé
quiser e a hora que vocé quiser. Qualificacao @rgocda escola técnica, que dai
vocé sai qualificado para o trabalho e aprendizafigema por conta dos SENAI,
SENAC e SESI. E uma aprendizagem. Ai, eu fui pEEm.79, nesse mesmo ano
que eu fui pro Albert, o estado me inscreveu nuracpra fazer parte desta equipe
de implantacédo dos CES, que hoje sdo chamadogsoG@enEnsino Supletivos, que
hoje sdo chamados de CEEBIASZ0 denominados de CEEBJAS, CEEBJAS e
APEDS® que sdo acbes pedagdgicas descentralizadaseiné® wocé ja... Tanto
que o Paulo Freire que vocé fez o trabalho tem P&2S. Fiz esse curso em
parceria PUC, Federal e Estado, Secretaria de Edoc& UNB, a UNB de
Brasilia veio para... Inclusive eu tive aula aténco Jackson Veloso, que era
Ministro, na época, da economia. Veio pra trabalaro que todas essas politicas
educacionais a gente sabe que tem, como pano de,fas questes politico-
econdmicas. E dai, o que falta botar de politicagu®nao tinha necessidade. Nao
h& necessidade de... Ja era tempo de se erradsmrasalfabetismo no Brasil,
vamos dizer, de se acabar com esse analfabetisémé Nbossivel que isso néo...
Ai, eu fui... Fiz esse curso. [...] N6s éramos 28inhos, sabe em quantos nés
terminamos? Em 30. Em 30 pessoas. Era pra trabathaila educacdo de jovens e
adultos na implantacdo dos Centros de Estudos tBugsledo Parana. O primeiro
Centro que foi montado foi aqui o Centro de Cugitique hoje é o Poty Lazzarotto.
Hoje tem esse nome. Antigamente era Centro de &stBdpletivos de Curitiba.
Depois foram abrindo outros; Maringa, Londrina, cza®l, ai foram abrindo
outros. Mas o primeiro foi o de Curitiba. Na épgcam era o Diretor na Secretaria
de Educacao era o Professor Henrique Ens. [..fidoei no Centro de Estudos
Supletivos de 80 a 97. Eu fiquei 17 anos... Queraimeu chdo mesmo, pra vocé
ver: eu fui proibida, eu tava impedida legalmeetey partir dai eu tava liberada.
Também nos anos 80 comecgou a abrir mais essa quéstga pararam de ficar
pedindo esse tal de certiddo negativa... Eu assudgintro de Estudos Supletivos.
E nesse meio tempo, em 84 eu fui pra, como eurtieic@u tava la no Sdo Miguel;
tava no Albert, fui pro Sdo Miguel, dai do Sdo Mibweu fui pra Secretaria
Municipal de Educacédo. Ai, a Secretaria MunicipalEtlucacdo, porque nao era
secretaria, era departamento; depois é que passmu aecretaria. O primeiro
secretario foi o professor Ubaldo Puppi. Ai, quand®equido assumiu, ele me
convidou, [...] pra que eu fosse a chefe do ensimgetivo, a diretora do ensino
supletivo da Rede Municipal de Curitiba. Na époéa tinhamos 90 postos de
alfabetizacéo, de jovens e adultos de CuritibaivAposto em fabricas, industrias...
Eu ia nas comunidades de bairro que estava seipagdo... Os presidentes de
associacgéo de bairros eu ia, entdo trabalhava unto a comunidade de bairro.
Pra ver onde havia necessidade, a gente abria sto ge alfabetizacdo. Inclusive
aqui dentro da Universidade Federal, n6s tivemos fazer um trabalho de
alfabetizacdo que nés tinhamos na época, eu desgooa Elinor Ribeird, isso ja
foi nos anos de 87 — 88. Abrimos aqui um programaléhbetizacdo porque nés
tinhamos mais de mil e poucos funcionarios analfsbecu tenho publicacdo da
época, tem tudo... Mais voltando 4. Ai eu fui cmar essa Rede. Primeira coisa
que eu fiz, que eu acho que isso é importante natradalho, é que... Quando
chegou em 86, foi fundada a Fundacdo Educar. A&giwlEducar. Foi efetivada
por Decreto, pelo Decreto 92.374 de 06 de feverdrd 986, a Fundacédo Educar.
Isso é interessante. Eu comecei a trabalhar cometobda Fundag&o Educar aqui
em Curitiba que era o Pina Ribeiro. E onde hoje Associacdo Comercial do

“9 Centro Estadual de Educacdo Bésica para Jovedsleoa
0 Acdes Pedagdbgicas Descentralizadas.
* Elinor EschholzRibeiro, professora aposentada da UFPR.
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Parand, ali era a Fundacdo Educar do Parand. @ posgto de Curitiba foi
aprovado, veio recurso. Eu comecei a trabalhar @®ma Ribeiro, na medida que
eu ia dando palestras junto a Fundacdo Educaraltiaido junto com eles,
assessorando eles também no trabalho em todo wéHarh (SONIA, 2009)

Destacamos que, de acordo com Soares (2009), aa¢amdEducar foi criada em
1985 e, diferentemente do Mobral, passou a fazee pdo Ministério da Educacdo. A
Fundacao, ao contrario do Mobral que desenvolviesagliretas de alfabetizacdo, exercia a
supervisao e o acompanhamento junto as instituiedretarias que recebiam oS recursos
transferidos para execucéo de seus programaspBiésea teve curta duragcao, pois em 1990
— Ano Internacional da Alfabetizacdo — em lugasedd@omar a alfabetizacdo como prioridade,
0 governo Collor extinguiu a Fundagao Educar, ndando nenhuma outra que assumisse
suas funcdes. Tem-se, a partir de entdo, a ausé@acfaoverno federal como articulador
nacional e indutor de uma politica de alfabetizadéqgovens e adultos no Brasil. Assim, o
projeto de Curitiba de assessoramento dos profesd$or aprovado, sendo que a professora
Sonia orientava também os professores de todoam&.ar

Em uma das reunides realizadas, conta a profegeeraonseguiu junto a Secretaria
de Estado o programa HAPRONTE, de habilitacdo déegsores nao-titulados para atuar na

educacao de jovens e adultos:

A primeira coisa que eu fiz quando eu comecei lzathar na prefeitura com esses
90 postos, eu notava que nas reunifes de assesstoamEntao eu comecei a
fazer assim reuni6es com uma certa regularidade. éMé assim: selecionava os
alfabetizadores e deixava eles. Ndo. A gente thalval com eles semanalmente,
tinha um dia de reunido... [...] Formacédo, sabsculindo os problemas que eles
estavam tendo na sala de aula com material, comn é¢gsn aquilo. Ai, o que a

gente percebeu? Que a maioria sO tinha até a ofidve, a maioria ndo tinha
formacao. Muita gente voluntaria. A maioria degzegramas utiliza o trabalho do
voluntariado. Um bolsa que vocé sabe, que é unsa ¢aisdria, mesmo no Brasil

Alfabetizado. Ai eu falei, vou ver um programa @enfacao pra vocés. Junto a
Secretaria de Estado consegui o Programa chamadRRBANTE, habilitacdo de

professores ndo titulados.. [...]. (SONIA, 2009)

Ja na década de 1980, as acbes na coordenacaemtogsGle Estudos Supletivos

compreenderam a producdo de material didaticontagéio e apoio aos professores:

De 81 a 89, apesar das quedas observadas do atialfat na populacédo rural, se
situava num patamar bastante alto. Como continja hmda, isso € o meu
orientadot” que esta dizendo. Em 88, com a Constituicio dee8,a questdo do
dever do Estado com a educacdo de jovens e adBtwgue geralmente eram
programas. Nao era a escola assumindo como asswrdecacdo fundamental,
médio e infantil, que deveria assumir esse pro¢esas sim eram programas que

20 professor Sérgio Haddad.
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muitas vezes, na maioria das vezes, utilizava aerincias das escolas, mas
eram programas. Como € o Brasil Alfabetizado atge.hd&les usam as
dependéncias, mas eles ndo eram responsaveis. Ea 860 pra Universidade
Federal, comecei a trabalhar junto com a profes&dirsor, que era também
alfabetizadora de jovens e adultos. [...] Eu dietanos responsaveis pela educacéo
de jovens e adultos, éramos responsaveis. Dai iefaZder mestrado em Santa
Catarina. Trabalhando no Centro de Estudos. Eladoramaterial didatico,
orientando, apoio a professores. Parana inteirozi@java o Parand inteiro ja pelo
Estado. Trabalhando com cursos de aperfeicoamessa, coisa toda. Ai, quando
chegou em 89 eu fui fazer mestrado em Santa Catakirminha orientadora, ela
era, ela tava terminando o doutorado ainda quamidoihha orientadora. E ela era
orientanda do Paulo Freire. Entdo, muitas vezegeivcom ela pra Sao Paulo,
tendo aula com, fazendo disciplinas isoladas cétawdo Freire. (SONIA, 2009)

Diante desta breve exposicdo, com relacdo ao essipletivo no Parand podemos
dizer que os professores enfrentavam problemaséam salas numerosas, especialmente
com a experiéncia dos professores da rede parnicadadificuldades incluiam a falta de
experiéncia dos profissionais, indisciplina, viad@éne dificuldade de acesso a materiais
adequados aos adultos. De fato, o grande numernnrdes também dificultava o bom
trabalho do professor, principalmente a falta denégdo. Estes aspectos ndo podem ser
visualizados ingenuamente como um reflexo de uralédesle especifica. Entendemos que a
minuciosa apropriacdo da matéria com seus detalisé&ricos, nos leva a concluir que a
relacdo entre as praticas de sala de aula e éisg®lpublicas era bastante proxima.

Observamos algumas experiéncias inovadoras emassdal Rede Municipal de
Ensino de Curitiba, no que diz respeito especiferate a valorizacdo dos processos de
aprendizagem de jovens e adultos, questionandateiais didaticos que ndo sao adequados
a realidade do aluno trabalhador. Neste caso,icaribs uma tentativa de uma pratica que
critica o distanciamento das politicas e prograreaizados na década de 1990 na educacao
no Parana, que levam em consideracdo as tendéndi@siacionais neoliberais e
neoconservadoras que aliam as politicas educasiasdidgicas do mercado, predominando
uma concepcédo produtivista nas politicas educaisiona

Com relacdo a Secretaria Municipal da Educacédo ukitilia, destacamos acdes
como a abertura de postos de alfabetizacdo deoadudts bairros e a realizacdo de reunides
de formacdo de professores. A Rede Estadual, parvez, atuou principalmente na
implantacéo dos CES — Centros de Estudos Supletieseus coordenadores debrucaram-se
sobre a implementagédo de programas de formacagmdsssores, como a exemplo do
HAPRONTE. Até o presente momento as acfes paraueae@io de jovens e adultos se
efetivavam por meio de programas que apenas wdlimao espaco fisico das escolas. A

construcdo social da aula ainda segue o cenaripali@isas publicas vigentes.
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4 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA DECADA DE 1990
ORGANIZACAO DO TRABALHO E PRATICAS PEDAGOGICAS EM C URITIBA E
REGIAO METROPOLITANA

Com a extingdo da Fundacéo Educar em 1990, ndcehmnhuma politica publica
destinada a educacdo de jovens, o que deixou pooéss e coordenadores bastante
desorientados:

Quando chegou em 90, foi extinta a Fundacdo Edécainesco instituiu o ano
internacional da educacéo. E o Governo na realidaddinha, em 90 também teve
a reunidao de Jomtien, na Tailandia, a conferéritia.gente trabalhando, eu tava
fazendo mestrado na época. O fundo das Nacdes $JdielaDesenvolvimento,
PNUD. Foi dramatico. Nos ficamos de 90 até 94 ncanfos no limbo com a
educacédo de jovens e adultos. Porque ndo tinhaumergrograma, néo tinha,
realmente vocé pode ver, 90 foi extinto. Ai ndéarfios assim... Nenhuma politica.
A politica mesmo veio com a Lei 9394/96 que daatre seu artigo 37, vocé sabe
disso, ai comeca a questao do tratamento com respiidade politica mesmo e
dever do Estado da educacéo de jovens e adultag pensa bem: extinta em 90 a
Fundacdo Educar, e nos ficamos 20% da populacdo mam de 15 anos
analfabeta, 20% da populacdo. Apesar que esse iBflicperto do indice que nds
temos que é 9 ponto alguma coisa, ainda €, em 3mabsolutos, 0 nosso agora é
maior, que agora sédo 14 milhdes, na época, nédélada de 90, é promulgada a
Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, em 20 de dezemhro6. Ai a gente comeca
com toda essa, entra de novo nesses movimentaEssdearticipei um pouco do
MOVA em Sé&o Paulo, junto com o Paulo Freire, o Beontual, tenho varios
amigos que nos éramos engajados nesse movimentoved o sistema de
alfabetizacéo solidaria, onde as universidadesmdatendimento a determinados
municipios, indicados pelo MEC, feito todo um sersgente comegou a atender
esses municipios, eu entrei na alfabetizagdo swaliddn 95, antes até. Até antes
dessa 9.394/96. (SONIA, 2009)

Deste modo, é interessante observar como foi seatidassagem deste cenario de
incertezas para a implantacdo da politica da n®B. ISobre este assunto, a professora Sonia

assim se pronunciou:

Uma coisa é certa: pelo menos vocé tinha a gardatibei. Vamos dizer assim:
entre o legislado, o ideal legislado e o real wvitb chdo da escola, ha um
distanciamento bem grande. Por mais que estejadalamentado. O fato muitas
vezes da falta de consciéncia, de tomada de cowtziée todos os envolvidos
nesse processo, emperra um pouco, emperra bakidot® desenvolvimento dos
programas. [...] O préprio governo, quando ele calessa questdo que eu estou te
falando de que s6 o professor, sé pode colocamstidcula durante o diurno e no
noturno fica atendendo jovens e adultos com RITauito complicado, né? E
extremamente complicado. Eu acho assim que a geatésa realmente repensar,
dentro das condi¢cBes que a gente tem no Estadilebrasomo equacionar essa
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questdo. Até hoje, vocé vé o ensino médio hoje. rémtipos de ensino médio
dentro da escola, vocé sabe disso. Eu t6 orientaruEssoal do PDE orientei a
vez passada, eu orientei a questdo da equipe mgpdagda identidade do
pedagogo no CEEBJA Poty Lazzarotto, a identidadgeftagogo na escola de
jovens e adultos. E uma coisa que elas mesmaséndamiais identidade. N&s
perdemos a nossa identidade, na medida e que e @niparticipa da organizacao
da escola, da organizacao politica, pedagdgicau@qge a gente fica: office boy
de luxo da direcédo. Levando papel, arquivando nidaendo sei o qué, lendo aquela
correspondéncia da secretaria, atendendo reuniZendo ndo sei o que. Vocé néo
para, ndo reflete com os professores, ndo faz wt@mada, ndo tem uma
avaliacdo, sabe, do processo como um todo. (SOANIA9)

De fato, a LDB 9.394/96 trouxe a questao do deweEstado com a educacgao de
jovens e adultos (responsabilidade politica).

No que se refere a educacdo de jovens e adultdSueitiba, o inicio da década de
1990 foi marcado por acdes de fiscalizagdo dosaltnab nos espacos de ensino supletivo.
Nos anos subsequentes, especialmente de 1993 a fb@3fonstruida uma proposta de
trabalho que deu origem a programas de educacawmpente na cidade de Curitiba.

Neste momento, para descrever como eram as praeckgogicas da educacao de
jovens e adultos em Curitiba, foi entrevistada @fgasora Elaine, que atuou na Secretaria
Municipal da Educacao de Curitiba, de 1989 a 1880Departamento de Ensino Supletivo,
de 12 a 42 série. Elaine foi formadora de professda educacdo de jovens e adultos e tem
inumeras publicacdes sobre educacéo. A professquiic@ que os monitores do ensino
supletivo eram pessoas da prépria comunidade ergqne utilizados espagos como escolas da
prefeitura, associagdo de moradores e escolasuastadque tinham convénio com a
Prefeitura, como esta posto abaixo:

Entdo o ensino supletivo, ele funcionava com moeitajue muitas vezes eram
pessoas da prépria comunidade, nem sempre prafessoas aqueles que tinham
um grau de escolaridade mais elevado, que era arimjaé eles trabalhavam
conosco a partir de algumas capacitacdes, queta dava aqui mesmo, quer dizer
aqui ndo, no prédio do Peri Moreira que funcionasaépoca e com materiais
didaticos que a gente mesmo produzia, a partiivides| didaticos, com a nossa

prépria experiéncia a gente produzia materiaisque eles trabalhassem com os
adultos. (ELAINE, 2008)

A professora Elaine era responsavel pela produgdmateriais e capacitacdo dos
funcionarios. Eram dadas orientacdes aos profesgovesitas para fiscalizar o trabalho. “[...]
Davamos todas as orientagfes, iamos fazer fisc@ésaa noite [...] era fiscalizagdo mesmao,
pra ver se 0 pessoal estava la tendo aula.”. (EJAINE, 2008) Os professores eram em sua

maioria leigos, sendo que eram orientados a utiéilguuns materiais:

%3 Programa de Desenvolvimento Educacional da Seiereta Estado de Educacdo do Parana.
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Além desses materiais que nés mesmos produzian®&rgqunaquele tempo do

esténcil ainda, e a gente rodava pra todo mundiyée os livros didaticos que a

gente tinha, que recebia de editoras, que a garta sobrando, entdo era tudo
utilizado, [...] eles utilizavam o material questela tinha, e a gente ainda fornecia
uma caixa de madeira que era a biblioteca. En@gente tinha 1a uma colecédo de
uns 50 titulos mais ou menos e que a gente levewaegse pessoal trabalhar
também. (ELAINE, 2008)

O curso era seriado, de forma que seis meses uloesbrrespondiam a uma série.
Os profissionais que atuavam no departamento eesponsaveis pela documentacdo dos
alunos, especialmente pela certificacdo. Contudtralmalho destes profissionais, além da
documentacédo, ndo era a formacdo dos professane® elata a professora Elaine: “[...]
Mais na verdade ainda a fiscalizacdo do trabalboguye eles tinham um contrato com a
prefeitura, entdo a gente mais fiscalizava atéagpacitava, eu acho, acho que ficava meio
falho a questédo capacitacdo na época. [...].” (ENE&I12008)

Sobre as acdes de 1993 a 1996 na educacdo de jpwvahstos em Curitiba, as
professoras Neusa Milléo e Elizabeth Naizer coneedaima entrevista ao historiador Vidal
A. A. Costa, para composicdo de um projeto denotairdemoria da Rede Municipal de
Ensino de Curitiba. Ambas tém o trabalho que desdeakam na coordenacgédo pedagdgica da
Secretaria Municipal de Educacéo de Curitiba graresieée reconhecido. A professora Neusa
Milléo relatou que existiu um grupo de trabalho tpieassessorado por profissionais e que se

pensou em uma proposta para a educacéo de joaeiutes:

A Betty de Oliveira tinha feito todo esse trabatte parte de Matematica, com o
Alvaro de Oliveira que eram as pessoas que pensar&uucacio de Jovens e
Adultos a nivel nacional. Vinham trabalhando corRaulo Freire e fizeram suas
proprias producdes académicas. E eles nos assessarasse grupo que organizou
essa proposta. O Cido (Aparecido Chinaglia) fep toioh trabalho junto aos alunos
do EJA. Entrevistou, levantou as expectativas detequanto que eles esperavam
de um curso de alfabetiza¢éo. O que eles esperdaaducacdo para a vida deles.
Ai que surgiu o pensamento de uma escolaridadesggaigacdo de jovens e adultos
e de uma educacao permanente. Entdo nessa gestémganizamos a proposta de
trabalho. (MILLEO, 2008)

Na realidade, essas ac¢Oes partiram da Secretarsaaptes havia apenas agdes do
Mobral e da Fundagcdo Educar que em poucos anostisguéram. Entdo, os municipios
ficaram responséveis por desenvolver suas proprigsostas pedagogicas. Os profissionais
da Secretaria Municipal de Curitiba formaram umpgrie pensaram em uma proposta

pedagogica na qual era necessario que os profisifossem qualificados. Estes formadores
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pensaram inicialmente em uma qualificacdo que @i@oendo existia na universidade. Este

curso foi pensado para o jovem e adulto que tiveiseexpulso da escola.

Porque nds tinhamos uma concepc¢ao que era pardto acle iria estudar fora do
seu horario dele de trabalho, que seria a noite enquanto profissionais teriamos
que viver essa realidade, do horario noturno. Né&o fazer uma educacdo de
gabinete onde vocé trabalha de dia para um aluroegtuda a noite. Entdo nos
tinhamos essa perspectiva de trabalho também tothgoe viver a educacédo do
horario noturno: com seus empecilhos, trabalhoiwaanteiro, chega cansado, nédo
aguenta ficar até dez e meia, onze horas. Enfimséu terceiro turno, isso que
Vvocé tem que viver para poder pensar uma educagjtamla para esse grupo. E se
pensou também um material diferenciado, porquergfo se pensava que o0 que eu
faco com a criangca eu também posso fazer com doadutiue ele nédo sabe ler e
escrever. Esses sd0o 0s equivocos que nds comet&mods cometemos um
equivoco também, quando nés fizemos o materialNewsa dai sentiu isso na
gestao dela. NOs fizemos um material bastante édemas super estimamos esse
aluno adulto também. Isso foi um erro nosso deidésn Fizemos um material
profundo, os temas eram profundos, os textos tangbéma pratica, também uma
grande dificuldade desses alunos por causa doncetpe eles nos davam [...].
(NAIZER, 2008)

A professora Neusa Milléo explica que foi necesséegularizar a situacdo dos
certificados dos estudantes junto ao Conselho &atate Educacao, preparar as fichas de
avaliacdo e de acompanhamento dos estudantesmittgal foi encaminhado ao Conselho
Estadual de Educacao, juntamente com um relatora fa proposta de trabalho para a
educacao de jovens e adultos e foi elaborada agtap

As professoras também explicaram que o materiaiofito reformulado e em 1994
foi elaborado o projeto Tudo Limpo, no qual pesstesempregadas eram contratadas pelas
associagoes de bairro por 89 dias e a prefeitu@udéiba disponibilizava dinheiro para que
essas associacOes pudessem fazer contratos deosedéd limpeza nos bairros. Durante
quatro horas os contratados varriam ou limpavamruas e nas outras quatro horas
frequentavam as turmas de alfabetizacdo. O mawlahbrado recebeu um prémio na area
governamental em educacgédo de jovens e adultos pleldoMEC. A professora Elizabeth
Naizer explicou que a partir da proposta do praoieggarecido Chinaglia foi criada um

programa de educacao permanente nas escolas dd@etgpal de Curitiba:

[...] pensando em abrir os espacos perto [...y®partunidade das pessoas fazerem
0s cursos que elas tém vontade de fazer a um bestoem conta. Entdo, nés
tivemos convénio com escolas de inglés, de espaghadtaliano, de francés. Como
a gente disponibilizava o espaco, eles ndo tinhastoode infra—estrutura. Foi ai
que a gente também melhorou a condicéo criou-sargo de diretor s6 existia de
dia, mas dai o vice-diretor passou a fazer a mpaita ele ficar atendendo o espaco.
Entéo, era feito assim: era cobrada uma mensalidadeirriséria onde, dez por
cento ainda ficava para a APPF da escola. Tevdaegoe teve trinta, quarenta
cursos como vocés vao ver nos relatorios ai. Begoos alunos vinham e faziam
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proximos as suas casas. Dai nos fizemos convémpessas escolas de lingua.
Fizemos convénio com o SENAC. Todos os cursos tpgedavam em sua sede
eles expandiram para todas as escolas de Curitdbo#&am ter educacédo permanente
a um custo de quarenta por cento do preco delessd® Entdo veja, os cursos do
SENAC sdo muito bons. Sao famosos até hoje. O aléingprecisava se deslocar,
ele ndo gastava em conducéo e pagava quarentamordo valor que pagaria na
sede do SENAC. Fizemos convénio com a Bosch paiaad. Depois nds tivemos
cursos autossuficientes: entdo eram profissionais gos procuravam. [...]
(NAIZER, 2008)

Este projeto gerou parcerias com grandes emprgsadprneciam certificacao para
os estudantes da educacdo permanente.

Com relagcdo a Secretaria de Estado, na primeiradeeta década de 1990, algumas
escolas foram organizadas de forma a receber odagdes da educacao de jovens e adultos
no periodo noturno, com um curriculo semelhantal@eensino regular (realizado em 03
anos). Assim, os alunos que ndo conseguiam secalatria noite no supletivo tinham a
opcao de estudar na escola estadual regular a noite

Para comentar sobre esta experiéncia, foi enteeldsh professora Marizabel, que
atuou na educacdo de jovens e adultos nos ano99fal 1996, em uma escola da rede
estadual de ensino da cidade de Sao José dos PRilt@ié especialista em educacao de
jovens e adultos e foi coordenadora de programsendelvidos pela Secretaria de Educacéo
do Estado do Parana sobre ensino de adultos. Ags@mfa ministrava aulas de matematica
para alunos do ensino médio. Sobre suas pratickgpgicas, a professora relatou que:

Bom, as minhas aulas partiam do conhecimento dmaku aproveitava tudo que
eles traziam de dificuldades ja vivenciadas, e réirpdali a gente desenvolvia a
questdo matematica do momento que eles precisapeender. Muitas vezes eu
parava de ministrar a aula no todo e voltava eBpagiente para aquele que estava
tendo a maior dificuldade. Eu enunciava o conte(migava as experiéncias,
explicitava no quadro e dai eu ia tirando as dsvidspds esse momento, eu
passava algumas atividades extras soO pra elegrixaem rapidinho, enquanto eu
ia atender pessoalmente alguns outros que tinhaannoaior dificuldade. A gente
tinha acompanhamento com livro pedagégico, comnalgautros materiais mais
sdlidos, devido a deficiéncia de alguns alunos mpae tinhamos, visto que era o
ensino médio, e no ensino médio a gente tinha alonondos do antigo Mobral
gue vieram assim bem, com defasagem em relagdqueosstavam acostumados
no ensino. (MARIZABEL, 2009)

A idade dos alunos variava de 16 a 56 anos, sengo as salas tinham

aproximadamente 35 alunos. Com relagédo aos matetihzados, a professora explica que:

A gente utilizava muito assim: caixas, latas, nectifes, dependendo do contetido
que a gente trabalhava, entdo a gente solicitévéaziam, a gente levava também
outro material, pra dar apoio principalmente parpetes que nao tinham

conseguido providenciar, pra eles trabalhar. Trebabastante a questéo [...] do
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material dourado, que por incrivel que pareca dege#o usa la s6 no ensino pré-
escolar, ele vai até mais um pouco, porque dai se@mse e vocé tem uma outra
ideia. Também trabalhei bastante a questdo dassgégompassos e todo esse
material que a matematica exige também; fora aedjvas histrias que a gente
trazia, os para-didaticos e os do curriculo nor(hARIZABEL, 2009)

A relacdo com os estudantes era muito boa, prilmegrage com aqueles que tinham
muita dificuldade e até certo bloqueio para apremadatematica. A frequéncia dos alunos
também era boa, apesar de ser ensino regular. fespopa também explicou que a
dificuldade enfrentada era com relacdo ao temps,gmalunos trabalhavam o dia todo e nao
tinham um momento para realizar os trabalhos sadios, por isso houve a necessidade de

adaptacao do curriculo.

Era relativamente boa, porque era ensino regulas, thham que acompanhar,
também tinha a questdo das faltas, provas, trafaleotdo pra eles... Eles
faltavam? Faltavam, mas ndo era tanto, e dai qualedauando aprendiam, ai sim
gue eles ndo queriam faltar mais. Quando eles gaizsa aprender eles
valorizavam mais ainda aquilo. ‘Se eu aprendi tisdo numa Unica aula, eu vou
aprender muito mais.” Entdo era um esforco mai@ ejes faziam de néo faltar,
embora todas as dificuldades que enfrentassem,veleam pra sala de aula.
(MARIZABEL, 2009)

A escola tinha profissionais que atuavam como peglagy que atendiam os
estudantes e os professores. Contudo, ndo hawed¢éo especifica para que os professores
atuassem com os alunos da educacéo de jovenstesadibbre os cursos oferecidos pelo

Estado, a professora afirma que:

N&o. Ele oferecia cursos a maior parte para erfsindamental. Ensino médio ja
era um pouquinho mais assim, menos preocupantetaAgéo. Agora mudou.
Agora mudou completamente. Agora tem a formacaddmental, a formacdo do
ensino médio e tem a formagéo de jovens e adlitdgMARIZABEL, 2009)

Diante destas considerac¢des, o0 primeiro ponto queréssario resgatar diz respeito
as politicas publicas na educacéo de jovens eaadndtt Parana. Sabemos que as politicas e
programas realizados na década de 1990 na educacBarana levam em consideracao as
tendéncias internacionais neoliberais (como a ged&scentralizada, o envolvimento da
comunidade local na gestdo das escolas, respddsadbilpelos resultados na gestao publica,
uso crescente de novas tecnologias, énfase na ¢gaomeontinuada de professores e
administradores e a avaliacdo do desempenho esmi@armedir o desempenho do sistema
escolar). (PARANA, 2001, p. 43) Assim como ja fdiservado por Saviani, as politicas
neoliberais e neoconservadoras buscam aliar ag&cpsleducacionais as logicas do mercado,
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havendo o predominio de uma concepc¢ao produtingsaoliticas educacionais. Isto provoca
uma espécie de desobrigacdo governamental contagude jovens e adultos.

Assim, verificamos acdes da Secretaria de EducdgaMunicipio na década de
1990 que se resumiam a fiscalizacdo dos trabalb®espacos de ensino supletivo. Os cursos
eram seriados e tinham como monitores leigos quieminas comunidades proximas aos
mais variados espacos que eram utilizados panal@as @ais como associacdes de moradores,
entre outros). Destacamos neste processo as divpa@a@erias realizadas com 0Orgaos
particulares para a promoc¢ao da educacédo de jevadsltos. Com relacdo a pratica de sala
de aula, o que foi amplamente destacado pela pwfesMarizabel é a dificuldade de
adaptacao curricular e, além disso, a necessidadema politica efetiva de formacdo dos
professores, mas as praticas estdo consoanteiiéapol

A apresentacdo desta realidade permite contexawmabz problema de estudo e
destacar que as acOes da Secretaria de Educacdoipdlnelacionam-se de forma muito
proxima com a politica publica definida pelo Estadbas, grosso modo, as a¢fes para a
educacao de jovens e adultos sdo semelhantes eérsvalesdas pelo Mobral (formacdo de
profissionais de leigos, diferentes espacos utibsgpara as aulas, entre outros). As parcerias
desobrigam a ag&o do governo com a educacéo desjevadultos.

Assim como no item 2 deste capitulo, reforcamosrdigebasta explicar a realidade
e compreendé-la, mas sim promover sua transformgudio meio do entendimento da
importancia da formacao do professor e da necelsida melhores condi¢cdes para efetiva

promocao de uma pratica de ensino e de politicasagtbnais mais coerentes.
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CONSIDERACOES FINAIS

No primeiro capitulo deste trabalho, aprofundaranestudos relativos a evolucdo
do sistema educacional paranaense sobre a edudac§mvens e adultos. O estudo da
legislacdo serviu como fonte para aprofundar odestio historico da educacgéo de jovens e
adultos no Parana.

Assim, caracterizou-se a educacédo de jovens eosdudt Provincia do Parana (1853
— 1889) e o periodo provincial. A legislagdo ediarzad do periodo mostrou a contradicdo
entre o discurso das leis e regulamentos e a agalidio ensino. Um dos motivos desta
contradicdo se devia, principalmente, ao formaligmesente na educacdo da classe mais
culta, responsavel pela organizacdo da legislagi@ vez que era a classe presente no
aparelho do Estado e que ndo considerava as meaig;6es da Provincia.

O estudo considerou também a problematica do emsitarno para adultos no
Brasil; a educacdo dos adultos se desenvolve erdwfprecéria e irregular — a partir de 1870
— verificou-se com o estudo da legislacdo que @rf@apassou por este processo — quando
quase todas as provincias criaram escolas notutnhasiacdo de tais escolas, entretanto,
estava (com algumas excecdes) ligada a valorizagheducacdo em si mesma, sem
considerar o seu aspecto instrumental e sem adBmaageais necessidades de ensino para a
faixa da populacédo a qual eram destinadas. (PADN2&Y)

As Leis do periodo de 1853 a 1889 trataram unictanda criacdo de escolas
noturnas nas cidades de Paranagua, Castro e Aaten{Duritiba. Os autores destacam a
frequéncia da populacdo nas aulas noturnas, imelais escravos. Os relatorios da instrucéo
publica consideram que a instrucdo dos adultosha&@ sido esquecida apesar dos fracos
recursos da provincia. Como consequéncia do DeEgsteral n°® 3.029 de 09/01/1881, foram
criadas 15 escolas para adultos no Parana, em tb@®, noturnas.

No periodo de 1890 a 1930 fica mais clara a atil@l&stado de abrir mdo de sua
responsabilidade quando, na realidade, o ensingnmmno Parana dependia essencialmente
dos animos particulares, estreitando as fronteinie o publico e o privado. Além disso, as
politicas no periodo se concentram apenas na ettufagdamental regular, tanto que nao ha
uma lei que trate da organizagéo da escola noturna.

As intencdes registradas (criacdo de escolas) menpre foram cumpridas, como
bem destaca Wachowicz (1984) que enfatiza a pobiigmta pela Provincia no periodo, a

falta de professores e as dificuldades por eleemt@idas. A andlise das leis e decretos da
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instrucdo publica permitiu constatar que, assimaom Parana Tradicional, a educagdo de
jovens e adultos no inicio da Republica tambémsamta esta caracteristica. O Estado ainda
nao assume a formacéo do professor e este ad@pet pecundario nas leis e decretos da
instrucdo publica. A concepcdo de educacao de $oeendultos permanece a mesma do
periodo anterior: a aprendizagem apenas de rudselat leitura e da escrita; ndo havendo a
discussédo sobre um método de ensino especificoopaadultos. Um outro grande problema
dizia respeito a escola obrigatéria para todoginzeito de cidadania esbarrava nas condicdes
de vida econbmica (modo de producdo) da sociedaque, ndo exigiam do cidaddo a
necessidade de ser alfabetizado, como foi apomp@ad®liguel (2006).

Atentando-se para a historia da educacdo de joweadultos no Brasil, refletiu-se
que na década de 1930, apesar dos problemas @oktiecondmicos enfrentados, varios séo
0s movimentos de educacdo de adultos. A décad@4® for sua vez, assiste a iniciativas
politicas e pedagodgicas. Nas décadas de 1950ie ddcdécada de 1960, a sociedade civil
promove varios movimentos de cultura popular. Nogsade 1963 e 1964 sdo lancados
programas pelo governo federal, que afetaram duestée o Estado do Parana, mas que néo
tiveram continuidade, pois houve uma mudanca no elooécondmico que causou a
necessidade de um rearranjo do aparelho do Estado.

No Parand, até a década de 1950, funcionavam 456scde educacédo de jovens e
adultos. As leis educacionais continuam se resuméndeterminacdo de criacdo de cursos
noturnos, apoio a iniciativa privada e ainda agémwade uma funcéo gratificada ao diretor do
curso noturno. Nos documentos de 1962 ha refererstiare cursos de aperfeicoamento a
serem ministrados aos professores, mas ndo hadaalitica de formacao especifica para os
mesmos, sendo que muitos ndo recebiam qualquer dgparatificacdo pelo trabalho
desempenhado.

A Lei n° 4,978, de 05 de dezembro de 1964, traegulamentacdo sobre a
organizacdo do ensino, em seu Capitulo Ill, Pafdgiaico, afirmava que a educacdo de
adultos fazia parte do sistema estadual de en¥nem Mensagem a Assembleia Legislativa
do Estado do Parana, o Governador Ney Aminthasade® Braga comentava sobre a grande
demanda do ensino, a necessidade de criar novsisepvas de emprego especializado no
Estado e a demanda por escolas, principalmenteplalgzdo de 11 a 28 anos. Enfatizou o
ensino primario e o aumento de 04 para 06 anostddas obrigatérios.

Apo6s 1964, poucos sdo os documentos de referéredacacédo de jovens e adultos
no Parana. A legislacéo trata de destacar as o Governo Federal e do Estado do

Parana, ndo havendo uma politica de formacdo dessares da educacdo de jovens e
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adultos. Nao héa referéncias na lei sobre conceplgdeducacdo adotada, mas podemos
depreender que se instrumentaliza o aluno paraasssinome e registrar letras e palavras
soltas, sem significado para sua pratica social.

Ja o segundo capitulo iniciou com uma caracterizagd contexto politico-
econdmico e educacional brasileiro (1964 — 1996).t&rmos educacionais, observamos no
periodo: repressdo, privatizagdo do ensino, exeldedboa parcela das classes populares do
ensino elementar de boa qualidade, instituciongi@gado ensino profissionalizante,
tecnicismo pedagdgico e desmobilizacdo do magisf@r meio da legislacdo educacional
(ainda na fase da ditadura). Os doze acordos fomadtre MEC-USAID comprometeram a
politica educacional do pais as determina¢cdesédogcbs americanos.

Como ha uma tendéncia na economia brasileira lastéara de separacao entre a
politica econdmica e politica social e a subordinagesta aquela, as influéncias do Banco
Mundial séo visiveis e procuram assemelhar a escetapresa, a ver os fatores do processo
educativo como insumos, a eficiéncia e as taxaeteno como critérios fundamentais de
deciséo, de acordo com a visdo de mundo neoliberal.

Uma das solucdes neoliberais para a educacdo &aadd que a mesma nao seja
financiada diretamente pelo Estado, mas que o &stgmhsse aos pais / consumidores uma
determinada quantia, os quais escolheriam a egoelanais conviria a seus filhos, ou entéo
gue o Estado providencie meios para que 0s pasapopagar os estudos dos filhos. A
redefinicdo neoliberal da educacdo como treinamiemide a acentuar as divisées na medida
em que 0s esquemas propostos serdo aplicadosaagasrie jovens das classes subalternas,
pois as classes com poder e recursos continuaté@tarapor pedagogias e curriculos que
garantam seu investimento em capital cultural epgisecdo na estrutura econémica e social.
Estas politicas afetaram diretamente a educacfuveles e adultos, principalmente quando se
pensa na legislacao educacional vigente.

Assim estas reflexdes realizadas nos Capitulodl It®uxeram a necessidade de
estudar a educacédo de jovens e adultos na his@maucacao recente. Como poucos sdo 0s
documentos de referéncia, as fontes orais nosiaaxii a explicar e compreender a realidade
para promover sua transformacédo. Refletimos ainteesas acdes de Paulo Freire no campo
educacional e do Mobral (este ultimo constitui-eenc a primeira agcdo do governo em
implantar um movimento que antes de mais nadaedlfa#sse a forca de trabalho e elevasse,
mesmo que por um minimo, o seu nivel de qualifichg@s autores estudados insistem na
diferenca entre a concepcao alfabetizadora do Mebasexposta neducacdo como pratica

de liberdadeou naPedagogia do Oprimidoobras de autoria de Paulo Freire. O Mobral néo
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hesita em utilizar, extraindo de seu contexto @ific® e politico, as técnicas de alfabetizagédo
de Paulo Freire, contudo o método foi refunciormaa@como pratica de integracdo ao modelo
politico-econémico brasileiro.

AplOs breve apreciacdo das falas dos docentes,zasals uma minuciosa
apropriacdo da matéria, de modo a refletir sobregsorelacionados a pratica dos docentes.
Isto se fez necesséario para que tivéssemos pleminolo do material com seus detalhes
historicos. Assim, além da construcdo social da awd cenario das politicas publicas,
pudemos enfatizar alguns aspectos da realidadprdfessores propriamente dita.

Realizamos a analise critica do objeto e assimmade&ontextualizar o problema da
pesquisa, promovendo a compreensdo da historicidasligraticas de sala de aula. Assim,
identificamos a partir destes relatos dois tiposetlcao entre as praticas de sala de aula e as
politicas publicas. Em um primeiro momento, destasauma relacdo de proximidade, na
qual os professores seguem estritamente as oiestado Mobral. Ainda € importante
considerar que alguns destes profissionais peroeldilgumas incoeréncias na proposta,
contudo, estas especificidades n&do permitiram qgatas e profissionais analisassem
criticamente as politicas. Neste momento, verifieaim segundo tipo de relacéo, a de critica e
reflexdo sobre a politica publica em sala de asdeeriplificado pelo relato da professora
Sonia). Neste ultimo caso, a relacdo politica diqgaré contraditoria. Entendemos que a
formacao profissional foi um aspecto fundamentaietecao préatica/politica.

Com relacdo as praticas pedagodgicas no ensinotisopldasicamente elas se
resumiam a aulas expositivas. Nao havia nenhunrsea@udiovisual e nem um livro a ser
adotado. Os professores expunham o contetdo parana. Para as aulas, especificamente,
utilizavam livros didaticos adquiridos por eles pmids, mapas e algumas dinamicas que na
época eram consideradas bastante adequadas camugdasprogramada. Por meio destes
elementos que compdem a construcdo social da \arificamos que a pratica de sala se
enquadra perfeitamente no cenério da politica Wgérei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional 5.692/71).

Observamos algumas experiéncias inovadoras emassdal Rede Municipal de
Ensino de Curitiba, no que diz respeito especiferaten a valorizacdo dos processos de
aprendizagem de jovens e adultos, questionandasaiais didaticos que ndo sdo adequados
a realidade do aluno trabalhador. Neste caso,icaribs uma tentativa de uma pratica que
critica o distanciamento das politicas e programeakzados na década de 1990 na educacao

no Parana.
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Sobre a Secretaria Municipal da Educagéo de Caritlestacam-se agdes como a
abertura de postos de alfabetizacdo de adultosbaioos e a realizacdo de reunibes de
formacao de professores. A Rede Estadual, porezjaatuou principalmente na implantacéo
dos CES — Centros de Estudos Supletivos — e seudartadores debrucaram-se sobre a
implementacg&o de programas de formacéo dos proéssssmmo a exemplo do HAPRONTE.
Até o presente momento as ac¢des para a educa¢deeds e adultos se efetivavam por meio
de programas que apenas utilizavam o espaco fiss@scolas. A construcdo social da aula
ainda segue o cenario das politicas publicas \egent

Nossa pesquisa mostrou que as politicas e progresabzados na década de 1990
na educacdo no Parana levam em consideracdo a&ndésl internacionais neoliberais.
Assim como ja foi observado por Saviani, as pal#tineoliberais e neoconservadoras buscam
aliar as politicas educacionais as légicas do mdetckhavendo o predominio de uma
concepcao produtivista nas politicas educaciot&tis.provoca uma verdadeira desobrigagcédo
governamental com a educacao de jovens e adultos.

A apresentacao da realidade permitiu contextuatizamoblema de estudo e destacar
que as acOes da Secretaria de Educacdo Municipalomam-se de forma muito proxima
com a politica publica definida pelo Estado. Aligssso modo, as acdes para a educacgéo de
jovens e adultos sdo semelhantes as desenvohaéttad/pbral (formacao de profissionais de
leigos, diferentes espacos utilizados para as ,aefdee outros). As parcerias desobrigam a
acdo do governo com a educacao de jovens e adultos.

Entendemos, ainda, que ndo basta explicar a rdalidacompreendé-la, mas sim
promover sua transformacdo, por meio do entendondat importancia da formagéo do
professor e da necessidade de melhores condicée®fediva promocdo de uma pratica de
ensino na qual o estudante da educacéo de jovathsites realmente é levado e ser critico e
participar ativamente da realidade em que vivedAilembramos as falas de Saviani (1997)
da importancia de uma politica educacional maisecae.

Nas décadas de 1970 e 1980 ndo houve mudancaficatijpyas na forma de
conceber a alfabetizacdo e também n&o houve nenipaotitca de formacdo ou de
valorizacéo do professor. Como pontuou Moura (1989 )professores da educacao de jovens
e adultos sao identificados como menos capacitados.

Lembramos ainda que Pinto (2005) afirma ser o prohlda formacgéao do educador

de adultos da mais alta importancia.
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Ja dissemos que existem dois processos educaciemaisurso na consciéncia
social. A consciéncia ingénua considera como edicaada mais do que o
primeiro, e acredita que o esforco principal dacegéo deve consistir em retirar o
aluno, e principalmente o aluno que se prepara gargrofessor, das influéncias
do meio e capacita-lo somente para a instrucadcggoara o desempenho de suas
funcbes.

O ponto de vista da consciéncia critica é o op&ibe que ndo havera verdadeira
funcdo do professor sendo mediante a intensificalg@oinfluéncias sociais e a
compreensdo cada vez mais clara que o educada tenlgue sua atividade é
eminentemente social, influi sobre os acontecingeeto curso no seu meio e s6
pode ser valiosa se ele admite ser conscientemeatticipante desses
acontecimentos. (PINTO, 2005, p. 107 — 108)

Parafraseando Marx, na Terceira Tese sobre Felrerhaestiona-se, entdo, quem

educa o educador:

A resposta correta € a que mostra o papebataedadecomo educadora do
educador. Em ultima andlise, é sempre a sociedael@itp a concepc¢do que cada
educador tem do seu papel, do modo de execut@ofidalidades de sua acéo,
tudo isso de acordo compasicdoque o préprio educador ocupa na sociedade. A
nocao de posicao esta tomada aqui no sentido ibstdialético amplo e indica por
isso ndo sO os fundamentos materiais da realidad&l sdo educador, mas
igualmente o conjunto se suas idéias em todosr@Ents, e muito particularmente
no da proépria educacao. (PINTO, 2005, p. 108)

Pinto (2005) explica que a acdo da sociedade seesxencretamente, no tempo
historico, no momento pelo qual se esta passandospa processo de desenvolvimento. Os
educadores devem ser preparados para se convederéoncas atuantes no desenvolvimento
econdmico e cultural da sociedade. Assim, a caggotdo educador se dé por duas vias: a
via externa, representada por cursos de aperfe@uamseminarios, leitura de periédicos
especializados; e a via interior, que é a indagacdoal cada professor se submete, relativa
ao cumprimento de seu papel social. Outro pontmitapte colocado pelo autor também é
apontado por Freire: é necessario que o educajoceesciente de sua natureza inconclusa
como sabedor.

Na atualidade os pedagogos da educacédo de jovadsl®s estdo perdendo sua
identidade, uma vez que nao participam diretameéat&abalho do professor nas escolas e
nao constroem em conjunto com sua equipe a propedtgogica; esta se resume a copia das
diretrizes elaboradas pelas secretarias de educacao

Assim, com relacdo a educacéao de jovens e aduwtérana, consideramos que de
1853 a 1889 ha uma contradicéo entre o discurstedas a realidade de ensino. A legislacao
centra-se na determinacdo da criacdo de escolassJ@nos de 1890 a 1930, a educagédo de
jovens e adultos dependia de animos particular@gertuo o incentivo da legislagéo. As

politicas publicas se destinavam a organizacdo rdon@ regular. Até 1964, as leis se
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resumem a determinacdo de cursos noturnos; namadoalitica de formacao de professores
e tem-se claramente o objetivo de dotar a populagdafabeta unicamente com os
rudimentos da leitura e da escrita.

Apesar do periodo de efervescéncia na educacabebeaso inicio da década de
1960, nos anos subsequentes assistimos a um eseaiadas politicas publicas, de forma a
haver poucos documentos de referéncia a educacdoveles e adultos. Esta espécie de
“quebra” pode ser explicada a luz do materialisnstdhico, pois houve uma mudanca no
modelo politico-econémico, havendo o rearranjo darelho do Estado para a entrada do
capitalismo no Brasil.

Além disso, destacamos que ndo ha um quadro desgmes da educacédo de jovens
e adultos na Secretaria Municipal de Educacéo d#iliay pois a maioria deles trabalha em
Regime Integral de Trabalho (RIT), ndo havendo roamurso publico para suprir as vagas,
assim como foi apresentado pela professora Sod8)2

A Portaria 17/2007, publicada no Diério Oficial Atdo Municipio de Curitiba, em
28 de agosto de 2007 (p. 27), Estabelece DiretrimesEstrutura e Funcionamento da
Educacao de Jovens e Adultos — EJA Fase |, comalidade da Educacédo Basica, da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba. Em seu artigo $8l&ece que o corpo docente da EJA —
Fase | é constituido por profissionais do Quadropfos do Magistério da Secretaria
Municipal da Educacdo, com vaga fixa, no turno maip e por profissionais do quadro
proprio do magistério da Secretaria Municipal dadagdo que optarem pelo Regime Integral
de Trabalho — RIT.

Assim, os paragrafos 1°, 2° e 3° esclarecem:

§ 1.° A oferta de vaga para atuacéo dos Profissi@taMagistério na Educacéo de
Jovens e Adultos dar-se-a de acordo com a demaigtarge nas Escolas da Rede
Municipal de Ensino, por meio de Regime Integraldabalho - RIT.

§ 2.° O profissional do magistério que optar pedgiRie Integral de Trabalho para

atuar na EJA — Fase | devera ser entrevistadodi@gdo, vice-dire¢do da escola e
pela coordenacgéo da EJA do respectivo NRE, atendsoslseguintes critérios:

a) Participagdo em formagéo continuada em Educdeddovens e Adultos de no

minimo 80h (oitenta horas);

b) Experiéncia em docéncia na Educagéo de JovAdslos.

§ 3.° Profissionais do Magistério para atuar na EJAerdo aceitos sem os critérios
estabelecidos no paragrafo anterior com o compsmna participacao na formacao
continuada da EJA, ofertada pela Secretaria Muslicdlp Educacéo, durante o ano
letivo em curso. (CURITIBA, 2007, p. 27)

Os artigos 14 e 15 destacam a carga horéaria dalicatlo professor e a organizacao

de seu horario de permanéncia semanal.
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Observa-se que realmente é necesséario que o mofdsseducacdo de jovens e
adultos realize cursos de formacdo, mas atentarseapunilateralidade desta ideia; sustenta-
se que a Secretaria Municipal da Educacédo da poysartancia a educacao de jovens e
adultos, uma vez que ndo da condicbes em seu datmegal para que o professor continue
atuando nesta modalidade de ensino, o que nadoéestd para se realizar um trabalho de
gualidade.

De fato, a intencéo do trabalho € chamar a atepgéna necessidade de mudancas
na educacédo de jovens e adultos, reforcando seta tpplitico-pedagdgica, assim como

propde Paulo Freire (2003).
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APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURA DA



ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

Nome:

Local de Trabalho:

Periodo que trabalhou na educacao de jovens e adust
Pontos para discusséao:

Praticas pedagogicas;

Materiais utilizados;

Relacéo professor-aluno;

Frequéncia dos alunos;

Dificuldade nos trabalhos;

Organizacéao do curso;

A escola;

Trabalho do pedagogo — coordenador do curso;
Formacéo de professores;

Relacdo entre as praticas de sala de aula e @isgopublicas.
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ANEXO A — SUBSTITUTIVO JORGE HAGE, PROJETO DARCY BEIRO (CAPITULO

VI) E LEI 9.394/96 (SECAQ V)
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SUBSTITUTIVO JORGE HAGE

In: Saviani (1997, p. 93 — 94)

Capitulo XII

DA EDUCA(;AO BASICA DE JOVENS E ADULTOS TRABALHADORS

Art. 62 — A educacdo basica publica oferecera radteras adequadas as necessidades da
populacao trabalhadora, jovem e adulta.

Paragrafo Unico — As alternativas referidas nesigoancluirdo, no minimo:

| — regime especial de trabalho para trabalhadesesiantes, nos seguintes termos:

a) reducdo da jornada de trabalho em até 2 (dwaa} ldiarias, sem prejuizo salarial, para
trabalhadores adolescentes, salvo quando matrasulaol ensino noturno, quando a reducao
sera de 1 (uma) hora;

b) reducdo da jornada em 1 (uma) hora diaria, sejuipo salarial, para trabalhadores
adultos matriculados no ensino noturno;

c) oferta de trabalho em tempo parcial, com tureo4dou 6 horas, especialmente para
adolescentes;

d) intervalos de estudo, de até 2 (duas) horasrnaga semanal de trabalho, e de até 1 (uma)
semana por semestre, aos empregados inscritosognamas de educacao a distancia.

Il — disponibilidade de aparelhagem e demais cd@edicpara recepcado de programas de
teleducacao no local de trabalho, em empresas &@®ngublicos com mais de 100 (cem)
empregados;

[l — oferta regular de ensino noturno, entendidmo tal o oferecido a partir das 18 horas,
nos mesmos padrdes de qualidade do diurno, e emlaga®xima dos locais de trabalho e
residéncia;

IV — alternativas de acesso a qualquer série odl,nindependentemente de escolaridade
anterior, sem restricbes de idade maxima, mediavaiacdo dos conhecimentos e
experiéncias, admitida, quando necessaria, a pya@scrde programas de estudos
complementares em paralelo;

V — conteudos curriculares centrados na praticelkeao trabalho e metodologia de ensino-
aprendizagem adequada ao amadurecimento e expa@naluno;

VI — organizacéo escolar flexivel, inclusive quaateeducao da duracdo da aula e do niumero
de horas-aulas, a matricula por disciplina e aasutariagcdes envolvendo os periodos letivos,
a carga horaria anual e o niumero de anos letivossos;

VII — professores especializados;
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VIl — programas sociais de alimentacdo, saulde, enaht escolar e transporte,
independentemente do horério e da modalidade deogenBnanciados com recursos
especificos;

IX — outras formas e modalidades de ensino, quadate a demandas dessa clientela, nas
diferentes regifes do pais.

Art. 63 — O Poder Publico viabilizara e estimularacesso e a permanéncia do trabalhador na
escola, mediante acdes integradas e complemeetaressi, que incluirdo:

| — acdes diretas dos sistemas de ensino, paranmeptacido das providéncias contidas nos
incisos Il a IX do artigo anterior;

Il — agbes junto aos empregadores, mediando pr@Eegsnegociacdo com os trabalhadores,
fiscalizando o cumprimento das normas legais,ando incentivos e estimulos, inclusive de
natureza fiscal e crediticia, para as empresasfagitem a educacdo béasica dos seus
empregados, na forma dos incisos | e Il do refeaitigo;

[l — acdes diretas do Estado, na condicdo de eyado¥, por si e por suas entidades
vinculadas e empresas publicas.

Paragrafo unico — O valor de bolsas de estudositasobeneficios educacionais, concedidos
pelos empregadores a seus empregados, ndo seidecaths, para nenhum efeito, como
utilidade e parcela salarial, ndo integrando a reeracéo do empregado para fins trabalhistas,

previdenciarios ou tributarios.

In: Saviani (1997, p. 138)

PROJETO DARCY RIBEIRO

CAPITULO VI

DA EDUCACAO SUPLETIVA DE JOVENS E ADULTOS

Art. 38 — A educacéo supletiva de jovens e addtdsstinada aqueles que nao tiveram acesso
ou continuidade de estudos no ensino fundamemtaidto na idade propria.

Paragrafo Unico — Os sistemas de ensino asseguearsiovens acima de quatorze anos de
idade e aos adultos oportunidades apropriadasrdegmade e conclusao dos seus estudos,
inclusive mediante o ensino noturno, levando entecas caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢des de vida e trabalho.

Art. 39 — Os sistemas de ensino mantém exames tisogleou de madureza que
compreendem a base nacional comum do curriculdjtaatio ao prosseguimento de estudos

em caréter regular.
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8 1° - Os exames a que se refeoaputdeste artigo se realizam:

a) ao nivel de conclusdo do ensino fundamentad, gaimaiores de quinze anos, denominado
Madureza I;

b) ao nivel de conclusdo do ginasio, para os maideedezoito anos, denominado Madureza
Il

8§ 2° - Os exames supletivos ficam a cargo de dstabmentos oficiais credenciados pelos

varios sistemas de ensino, ampliando-se seu n(megoessivamente até atingir a totalidade

de estabelecimentos tecnicamente capacitados exd@aalesta atribuicao.

LEI 9.394/96

SECAO V

DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Art. 37 — A educacédo de jovens e adultos serardetdi aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental éoméddade prépria.

§ 1° - Os sistemas de ensino assegurardo gratmitaraes jovens e aos adultos, que nao
puderam efetuar os estudos na idade regular, opdenles educacionais apropriadas,

consideradas as caracteristicas do alunado, semesses, condicdes de vida e de trabalho,
mediante cursos e exames.

§ 2° - O Poder Publico viabilizara e estimularécesao e a permanéncia do trabalhador na
escola, mediante acdes integradas e complemeetaressi.

Art. 38 — Os sistemas de ensino manterdo cursaarmaes supletivos, que compreenderdo a
base nacional comum do curriculo, habilitando amsggguimento de estudos em carater
regular.

§ 1° - Os exames a que se refere este artigoaeakzao:

I — no nivel de conclusao de ensino fundamentad ps.maiores de quinze anos;

Il — no nivel de conclusdo do ensino médio, pammai®res de dezoito anos.

§ 2° - Os conhecimentos e habilidades adquiridss glucandos por meios informais serao

aferidos e reconhecidos mediante exames.



