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APRESENTACAO

O mais célebre educador brasileiro defendia que o objetivo da escola
¢ ensinar o aluno a “ler o mundo” para poder transforma-lo. Com isso,
esta obra revisita o pensamento de Paulo Freire ao fazer analise dos diver-
sos contextos em algumas areas do conhecimento a luz dos ensinamentos
de Freire num momento que discutimos e atravessamos por profundas
crises. Problematizamos esse contexto e tempos atuais, especialmente
no que se refere ao cenario educacional brasileiro que vive pressoes
por uma educa¢io remota em tempos de/pds pandemia, analisando,
na heranga deixada por Freire, alternativas para refletir, compreender

e procurar respostas ao que temos vivido, experienciado e enfrentado.

Assim, participam capitulos dos diferentes campos do conhe-
cimento e niveis de escolaridade, produzidos por uma abordagem
que podem considerar ou nao a inter-relacao e a influéncia entre eles
ou questionar a visao compartimentada (disciplinar) da realidade do

processo de ensino-aprendizagem.

Destarte, o primeiro capitulo expressa reflexdes da linguagem
e estilo em Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire. Na sequéncia, o
segundo capitulo reflete sobre a emergéncia de uma educacao sensivel
nos ambientes escolares. Por sua vez, o terceiro capitulo destaca a filo-
sofia da educagio de Paulo Freire para além da EJA. O quarto capitulo,
na sequéncia, destaca o ensino e avaliagao da aprendizagem dos edu-
candos da educacio de jovens e adultos e, por fim, o quinto capitulo
descreve pedagogia da alternancia enquanto método de ensino baseado

na aprendizagem pela experiéncia.

Em vista disso, o estudo exarado nos capitulos sintetizados acima,
revisitam o pensamento pedagogico de Paulo Freire e abordam o con-
texto atual articulado com a compreensiao ou enfrentamento dos desafios
contemporaneo conturbado do processo de ensino e aprendizagem em

tempos de/p6s pandemia (Covid-19). Os textos situam ou expressam o



pensamento pedagogico freiriano em fungao das inimeras possibilidades
do tempo presente visto que o pensamento pedagogico de Paulo Freire
¢ atual e atemporal, uma vez que confere sustentacao tebrica e pratica
aos profissionais envolvidos da educagao com expectativas para superar

os desafios no processo de ensino e aprendizagem.

Equipe editorial
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Eduncagao nao transforma o nmundo.
Edncagao muda pessoas.

Pessoas transforman: o mundo.

Paulo Freire



LINGUAGEM E ESTILO EM PEDAGOGIA DO
OPRIMIDO, DE PAULO FREIRE

Mauricio Silva'

INTRODUCAO

Surgido no fatidico ano de 1968, Pedagogia do Oprimide, de Paulo
Freire, ¢, pelas injunc¢bes da historia, um livro de sua época, mas que,
tanto pela forca-motriz que conduz sua “narrativa” quanto pela pro-
fundidade de sua reflexdo socioeducativa, ultrapassa o periodo em que
fora publicado. Desse modo, essa percuciente anélise acerca da “grande
tarefa humanista e histérica dos oprimidos” (FREIRE, 2005, p. 33) nao
deixa de dialogar de perto — como era de se esperar de uma obra tio
sintonizada com os “acontecimentos” que marcaram a histéria do ano

de sua publicacio — com toda sorte de ocorréncia historica.

Pode-se dizer que a década de sessenta, de modo geral, foi uma
década de transformagoes de fundo na histéria do Ocidente, seja pelas
alteragdes no cenario politico e cultural mundial, seja pelas mudangas
no plano individual, como se verifica em relacio ao comportamento e
as relagdes interpessoais, que sofreram indiscutiveis mudangas. O ano
de 1968, em particular, foi, de toda a década, aquele que mais impacto
exerceu nas décadas vindouras, com seus fatos histéricos incontornaveis
e com o impulso de renovaciao que promoveu, sobretudo a partir das
célebres revoltas de maio de 68, ocorridas, em primeiro lugar, na Franga,
mas logo se espalhando por varios paises dos cinco continentes.

Niao foram poucos, nesse sentido, os “eventos” que marcaram

essa década e, em particular, aquele promitente ano de 68. A comegar

pelas aludidas revoltas de maio, sob o governo de Chatles de Gaulle,

! Doutorado em Letras Literatura Brasileira (USP) Professor (UNINOVE / PUC-SP).
CV: http:/ /lattes.cnpq.br/8324280608314256
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movimento que se inicia com uma extensa greve na Franga, resultando
na paralisacao do sistema de transportes e de comunicag¢ao, de fabricas
e escolas, do sistema de abastecimento de dgua e energia: movimento
inspirador de muitos outros acontecimentos posteriores, Maio de 68
— classificado, nas palavras de Francois Dosse (2017), como um acon-
tecimento-ruptura — insuflou uma extensa agenda de reivindicagoes que,

pode-se dizer, ndo se esgotou até os dias atuais.

Fora uma década de muita violéncia também, marcado por revol-
tas, guerras, massacres e invasoes. Eo que revela o caso emblematico
da Guerra do Vietna, que atinge seu auge justamente por volta de 68,
com o massacre de civis em aldeias do Vietna do Sul e os protestos que
se espalhavam, primeiro, pelos Estados Unidos e, posteriormente, por
todo o mundo. No Leste Europeu, foi marcante o episédio conhecido
como Primavera de Praga, resultando na inconsequente invasio da
atual Republica Tcheca pela entio Unido Soviética. Finalmente, data
desse mesmo ano o niao menos dramatico Massacre de Tlatelolco,
ocorrido no México, em que o exército mexicano reprime violenta-

mente um protesto de estudantes.

Sio fatos da histéria que marcaram a década de sessente e, em
especial, 0 ano de 1968, assim como o assassinato de lideres populares
(como Martin Luther King) ou presidentes (como Robert Kennedy),
tornando aquele periodo particularmente “explosivo”. O Brasil, evi-
dentemente, nao ficaria alheio a todos esses acontecimentos: por aqui,
vivendo o auge da ditadura militar, tivemos desde eventos como a Pas-
seata dos 100 mil, amplo movimento ocorrido no Rio de Janeiro contra
o regime militar, liderado por Vladimir Palmeira, até a aprovacao do Ato

Institucional n® 5 (AI-5), assinalando o aumento da repressao militar.

A histéria, contudo, é feita também por fatos de natureza intelectual
e cultural: da chamada contracultura a presenca assidua de intelectuais nos
movimentos politicos (como ¢ o caso de Sartre e Foucault, entre muitos
outros), muito se produziu em termos de cultura e de reflexdo tedrica

naqueles conturbados anos. No Brasil, merece destaque a publicagao



daquele que se transformaria numa das principais referéncias tedricas no
campo da educagao — em especial no da educagao popular: A Pedagogia

do Oprimido (1968), do pensador e educador pernambucano Paulo Freire.

PEDAGOGILA DO OPRIMIDO: LINGUAGEM E ESTILO

Analisando esta obra do ponto de vista linguistico, é possivel
depreender de sua leitura uma série de consideragoes acerca dos trés
niveis fundamentais de constitui¢ao da linguagem verbal: os niveis
fonético-fonoldgico, morfossintatico e semantico-estilistico. Sem querer
esgotar 0 tema — que, tanto por sua natureza quanto pela dimensao que
a criatividade linguistica adquire na obra de Paulo Freire, parece-nos
inesgotavel! —, privilegiamos, nesta analise, sem prejuizo dos demais
aspectos, a constru¢ao semantico-estilistica do livro em causa, ressaltando

seus achados inventivos e inovadores.

E certo, antes de mais nada, que os trés niveis estruturais da lingua-
gem, acima aludidos, se inter-relacionam de modo, muitas vezes, indistinto.
A titulo de exemplo, pode-se pensar no quanto o plano lexical repercute
nos demais planos (fonoldgico e estilistico, por exemplo), sobretudo se
pensarmos em termos de ¢rzagao linguistica — é o caso dos neologismos,
categoria lexical recorrente na atividade escritural de Freire (SIMOES,
2013), responsavel, em grande parte por suas escolhas de natureza esti-
listica. Com efeito, segundo Ieda Maria Alves (2007, p. 86), “a unidade
lexical neoldgica pode ser criada por razdes estilisticas e, nesse caso, contribui

para causar efeitos intencionais (...) em uma mensagem’ (grifos nossos).

Tratando, como sugerimos ha pouco, da construgao semantico-
-estilistica de Pedagogia do Oprimido, ha de se pensar no texto como uma
estrutura lingufstica comunicativa, sem desconsiderar, por isso mesmo,
o contexto em que ele se insere, uma vez que ambos — texto e con-
texto — perfazem a dinamica da articulacao textual. Sobre a questao da
articulagao textual, Elisa Guimaraes (1990, p. 22) ressalta a necessidade
de se ter em vista o fato de que um texto nao é uma mera sucessio de

frases — ja que haveria os elos transfrdsicos a fazer a ligacao entre elas, tor-



nando o texto comunicavel —, mas obedece a duas relagdes diversas: as
relagoes logicas (responsaveis pela expansio do texto) e as relagoes de
redundancia (responsaveis por sua fixa¢ao), ambas executando um duplo
movimento de antecipagao e retroagdo: “é a rede de relagGes estabele-
cida nesse movimento duplice que permitira captar o sentido do texto,
e distinguir suas unidades constitutivas”. Atento a tais propriedades do
texto escrito, Paulo Freire logrou criar uma obra em que se evidencia a
composicao légica e precisa, com frases consequentes e encadeamento
légico, do ponto de vista tanto da coesdo quanto da coeréncia discursi-
vas. Daf a série de encadeamentos caracterizados pela repeticio de um
elemento lexical anterior — e a redundancia ¢ elemento fundamental para
a fixagao do texto enquanto estrutura légica —, com a fungao de articular
as partes do discurso de modo mais eficaz, conferindo-lhe uma dinamica

que promove uma compreensao imediata de suas ideias.

Assim, se num paragrafo, o autor afirma nao haver “outro cami-
nho sendo o da pritica de uma pedagogia humanizadora” (FREIRE, 2005,
p. 63, grifos nossos), ele inicia o paragrafo posterior dizendo: “Pritica
pedagdgica em que o método deixa de ser...” (FREIRE, 2005, p. 63, grifos
nossos), para o paragrafo seguinte afirma, logo de inicio: “O wétodo é,
na verdade...” (FREIRE, 2005, p. 63, grifos nossos). E essa sequéncia
de elementos (pratica/pratica, método/método) que se articulam de
modo consequente, como diziamos, que da ao texto a unidade linguisti-
co-estrutural esperada pelo leitor, fazendo com que ele assimile melhor
a mensagem, por meio de um continunm que se organiza numa relacio

de anterioridade-posterioridade.

Outra caracteristica da maneira como Paulo Freire articula suas
estruturas frasicas e oracionais é o emprego, pouco comum, de elementos
de coesao (sobretudo as conjun¢des) em inicio de paragrafo, o que con-
tribui para a formula¢ao de um discurso mais pausado, com periodos e
paragrafos menores. Nesse sentido, nao ¢ dificil encontrar em seu texto

2 << 2 <<

paragrafos que se iniciam com “na medida em que”, “porque”, “mas” etc.



Evidentemente, semelhantes arranjos frasicos tém repercussoes
estilsticas diversas, sempre tendo em vista, a partir da pratica da sobrie-
dade vocabular, tanto a clareza quanto a eficacia da mensagem a ser
veiculada. Como lembra Rodrigues Lapa (1975, p. 8), logo nas primeiras
paginas de seu conhecido livro sobre Estilistica, “no bom estilo nao se
diz nem de mais nem de menos; diz-se o que é preciso, na medida exacta
do que se pensa e sente, com vigor e com clareza. E, pecar por pecar,
antes pecar por sobriedade do que por inutil sobrecarga de palavras”,

espécie de “conselho” que Paulo Freire parece ter seguido a risca.

Veja-se este exemplo de como Freire, por meio do estilo — consi-
derado aqui numa acepg¢ao abrangente, que engloba a clareza e exatidao
da mensagem, como quer Lapa (1975), mas também virtuosismo lin-
guistico, por meio de um criativo jogo de palavras e ideias —, consegue
criar uma preciosa e poderosa imagem da relagao dos educandos com

o mundo 2 sua volta, em beneficio da criticidade:

Quanto mais se problematizam os educandos, como
seres no mundo e com o mundo, tanto mais se sentirio
desafiados. Tdo mais desafiados, quanto mais obrigados a
responder ao desafio. Desafiados, compreendem o desafio
na prépria agdo de capti-lo. Mas, precisamente porque
captam o desafio como um problema em suas conexoes
com outros, num plano de totalidade e ndo como algo
petrificado, a compreensio resultante tende a tornar-se
crescentemente ctitica, por isto, cada vez mais desalienada
(FREIRE, 2005, p. 80, grifos nossos).

E de se destacar, apenas neste pequeno trecho, a maneira como
o autor retoma o conceito de desafio/ desafiar, a fim de dar sequéncia
ao seu pensamento, complexizando-o e aprofundando-o cada vez
mais. Do mesmo modo, o verbo captar é retomado no periodo, além
de se empregarem duas formas da conjun¢iao coordenadas correla-

tas: tanto/ quanto e tao/ quanto.



CONSIDERACOES FINAIS

Em matéria de linguagem, ndo convém falar em estilo ou cons-
trucao textual sem levar em conta, primeiro, a nogao, muito mais ampla
e produtiva, de discurso e, em segundo lugar, as incontornaveis relagoes
do discurso com a ideia de poder. Dai, antes de tudo, nossa tentativa de
contextualizar a obra de Paulo Freire no ambiente histérico da década
de sessenta, como a marcar a exterioridade em que o discurso freiriano se
insere. De fato, como lembra Eni Orlandi (1996, p. 28), na relagao entre
lingua e exterioridade, aquela deve ser tomada como sistema significante
em sua relagdo com a histéria, o que resulta na formagao da ideologia:
“para que a lingua signifique ha (...) necessidade da histéria”. Historia e
ideologia encontram-se, assim, imbricadas no discurso educacional de
Paulo Freire, sobretudo em sua Pedagogia do oprimide, em que o sentido

“politico” do texto ja se evidencia no préprio titulo da obra.

Logicamente, como aludimos acima, a nogao de poder perpassa,
igualmente, todo o texto, uma vez que poder e discurso sao conceitos que,
via de regra, atuam em conjunto na conformag¢ao de uma determinada
mensagem, seja ela verbal ou nao. Como afirma, com sagacidade, sobre
essa questao, Michel Foucault (2008, p. 10), “o discurso nao é simples-
mente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominag¢ao, mas aquilo
por que, pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar”.

Pedagogia do oprimide é, sem duvida, um livro em que nao apenas
as questoes historicas e politicas estao envolvidas, como salientamos,
mas também o inquebrantavel vinculo entre discurso e poder. Como
discurso poderoso que é — com perdao do trocadilho —, o texto freiriano
apresenta-nos uma série de ideias que questiona, critica e reflete sobre
nossa sociedade e nossos valores; trata-se, por isso mesmo, de uma
narrativa que nao apenas discute sobre o poder (o poder do opressor
sobre o oprimido, por exemplo), mas se afirma, ela mesma, como um
poder discursivo. Nao sem razao, foi e tem sido, historicamente, um texto
perseguido, atacado e censurado pelos governos autocraticos e tiranicos.

O poder discursivo consubstancia-se, evidentemente, por meio de uma
14



determinada ideologia — no caso do livro em pauta, ndo ha como negar
a presenca de uma ideologia que podemos, ainda que provisoriamente,
qualificar como /lbertiria, até pelo fato de se apresentar com um apro-
fundamento do livro anterior, Educagio como pritica da liberdade FREIRE,
2015), de 1967. Promovendo um embate entre uma “ideologia opressora”
e uma “ideologia revolucionaria” (os termos sao do proprio Freire, em sua
Pedagogia do oprimido), o autor marca, no discurso mesmo, isto ¢, na forma,
a tese que busca defender na mensagem veiculada pelo conteddo textual.

Em Paulo Freire, podemos dizer, ainda que sem o aprofunda-
mento que semelhante afirmagdo requer, que, no ambito da economia
das trocas simbolicas bourdieusiana, sao as #rocas linguisticas as que de
modo mais saliente assumem o papel ideolégico da argumentagao, por
meio de uma retérica sugestivamente assentada no discours stylistiquement
caractérises BOURDIEU, 1982). O que, convenhamos, nao ¢ pouco para
um autor que considerava que “a linguagem do educador ou do poli-
tico (...) tanto quanto a linguagem do povo, ndo existe sem um pensar

e ambos, linguagem e pensar, sem uma realidade a que se encontrem
referidos” (FREIRE, 2005, p. 100).
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A EMERGENCIA DE UMA EDUCACAO
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INTRODUCAO

Em pleno século XXI, em boa parte das escolas brasileiras, ainda
encontramos uma educag¢ao que Freire ja criticava na década de 1960:
a educacdo bancaria (FREIRE, 2011b; 2021a). Na educacdo bancaria,
o/a estudante é visto como um recipiente vazio onde sao depositados
contetdos, sem preocupagao com seus saberes, interesses e necessidades.
O/ A estudante deve reproduzir o que lhe foi apresentado, sem questiona-
mentos sobre o tema que esta sendo abordado, enquanto o/a docente vai
“enchendo” o/a estudante com o maximo de conteudo. Na perspectiva
de educagao bancaria, “quanto mais va ‘enchendo’ seus ‘depésitos’, tanto
melhor o educador sera. Quanto mais se deixam docilmente ‘encher’,

tanto melhores educandos serao” (FREIRE, 2011b, p. 80).

Na concepgao acumulativa [bancaria] da educagio, o
conhecimento é um dom concedido por aqueles que
se consideram como seus detentores aqueles que eles
consideram como os que nio sabem nada. Projetar uma
ignorancia absoluta sobre os outros é caracteristica de

uma ideologia de opressdo, o que constitui uma nega-
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¢do da educacio e do conhecimento como processo de
pesquisa. O professor se apresenta a seus alunos como
seu contrario necessario; considerando que a ignorin-
cia deles ¢ absoluta, ele justifica sua propria existéncia.

(FREIRE, 2016, p. 131).

Freire (2011b; 2016; 2021a) anunciava a importancia de uma edu-
cacdo problematizadora, libertadora, em que os/as estudantes, como
sujeitos ativos dos processos de ensino e de aprendizagem, tomem
consciéncia de que vivem em uma sociedade dividida em classes —
opressores/as e oprimidos/as — e de que é preciso libertar-se da situacao
de oprimidos/as para superar esse modelo civilizatério. A libertacao
decorre da tomada de consciéncia da situagao de ser humano oprimido

em relacao aos/as opressores/as.

Para Freire (2016, p. 50), a conscientizagao é o desenvolvimento
critico da tomada de consciéncia, que “implica que se passe da esfera
espontanea da apreensao da realidade para uma esfera critica, na qual
a realidade se oferece como objeto cognoscivel e na qual o homem
assume um posicionamento epistemolégico”. Ao falar da intencionali-
dade da consciéncia, Freire salienta que nao existe consciéncia humana
sem a consciéncia da realidade concreta. “Consciéncia e mundo nio
podem ser entendidos separadamente, dicotomizadamente, mas em
suas relacoes contraditorias. Nem a consciéncia é fazedora arbitraria
do mundo, da objetividade, nem dele puro reflexo” (FREIRE, 2020,
p. 16). Nesse sentido, ¢ viavel refletir que ha infinitas possibilidades de
tomada de consciéncia nas relacdes do ser humano com o mundo, na
medida em que existe uma variedade de desafios, possibilitando que se

aprenda com a realidade vivenciada.

Freire sempre buscou salientar, em sua vida e obra, a importan-
cia de uma educagao problematizadora, em que as experiéncias plurais
trazidas de fora para o espago escolar sejam aproveitadas e somadas
para a constru¢ao do conhecimento, momento no qual, entre outros
vividos por cada pessoa, as situagdes cotidianas passam a ter sentidos e,

assim, a motivar interesses. De acordo com Freire (2011b; 2021a), o/a



educador/a libertador/a tem que estar atento/a para o fato de que a
transformacao nao ¢ uma questao de técnica ou método. Se a educaciao
libertadora fosse somente uma questao de métodos, entao, o problema
seria trocar algumas metodologias tradicionais por outras mais moder-
nas, mas nao ¢ esse o problema. A questao ¢ o estabelecimento de uma
relacdo diferente com o conhecimento e com a sociedade, estimulando
a critica que ultrapassa os muros do cotidiano escolar e considerando o

contexto social e o momento histdrico da sociedade.

Mesmo em plena pandemia de COVID-19%, com quase 700 mil
mortes no Brasil, em uma situa¢ao que clamava por solidariedade,
compaixao, coopera¢ao, sensibilidade, o que se viu foi a preocupacio
das instituicoes de ensino com o cumprimento de temas/conteddos/
objetivos planejados e programados para outra realidade. Como des-
tacam Andrade ez a/. (2020, p. 3), as atividades remotas escancararam a
desigualdade ja existente no Brasil, contribuindo “para a légica educa-

cional mercadoldgica e para a reproducao de uma educagao bancaria”.

Portanto, torna-se urgente incorporar nos ambientes escolares
uma educa¢ao mais sensivel, ou seja, humana e humanizante, com a
premissa de uma formacao humana integral e de equilibrio entre a razao
e a emogao, o sensivel e o cognitivo, em que os processos de ensinar
e aprender tenham um sentido. “Aprender e ensinar com sentido é
aprender e ensinar com um sonho em mente” (GADOTTI, 2011, p.
17). E fundamental que essa educagao, que chamamos de sensivel, se
faca presente desde a formagao inicial, na formagdo permanente e
em servico, na pratica pedagdgica e no curriculo em seus trés pilares

— pesquisa, ensino e extensao.

Em nossa perspectiva, Freire e suas obras tém muito a contribuir
com a reflexdo e efetivacdo de uma educacio sensivel nas diversas insti-
tui¢oes de ensino, por meio de praticas pedagogicas e propostas educa-

cionais que mobilizem os/as estudantes a utilizarem os seus diferentes

¥ No dia 30 de janeiro de 2020, a Organizagio Mundial da Satde declarou surto de COVID-19, doenga
infecciosa causada pelo novo coronavirus, sendo considerada “uma Emergéncia de Saude Publica de
Importancia Internacional” (ORGANIZAGAO PAN AMERICANA DA SAUDE, 2020).
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sentidos para uma melhor e maior compreensiao do mundo ao seu redor.
Para Andrade, Schmidt e Montiel (2022), a compreensao das relagoes
dos seres humanos com outros seres e com o ambiente como um todo
passa, necessariamente, pela dimensao corporal, ou seja, pelos sentidos
humanos. As autoras também salientam a urgéncia de “incrementarmos,
nos ambientes formativos, praticas pedagogicas que fomentem o desen-
volvimento da sensibilidade estética dos seres humanos com vistas a sua
formacao integral” (ANDRADE; SCHMIDT; MONTIEL, 2022, p. 2).

Com base em Freire (1999; 2021a; 2021b), entendemos que essa
pratica pedagogica ¢ caracterizada por uma forma horizontal de edu-
car — uma forma dialégica que respeita os saberes dos/as estudantes,
tendo como principais principios a ética e a estética e, como objetivo, a
transformacao social. Trata-se de uma pratica que mobilizou e mobiliza
varios movimentos populares, demostrando que, a0 mesmo tempo em
que luta, educa. Fazer da pratica cotidiana o ponto de partida para a cons-

trucdo do conhecimento libertador é, sem dtvida, nosso maior desafio.

A UTOPIA DE UMA EDUCACAO SENSIVEL

Freire, em diferentes obras (1999; 2018; 2019; 2020), salienta a
importancia da boniteza da educagao, categoria ampla que contempla
diversos elementos e que “nao ¢é, pois, uma simples palavra, mas a pala-
vra que primeiramente sedimentou sentimentos, emogdes e valores”
(FREIRE, A.M.A. 2021, p. 16), cujo conceito esta relacionado com “a
crenca em um mundo mais justo. E posicionamento politico. Tem a ver
com direitos civis e humanos. Fala do trabalho justamente remunerado,
da comida na mesa, da escola popular e democratica de qualidade. Ea
sintese do amor revolucionario” (FREIRE, A.M.A. 2021, p. 11-12). Por-
tanto, a educagio sensivel, em que se propoe a promogao do aprender e
do ensinar com sentido, a formagao humana integral e o equilibrio entre

raz3o e emocao, esta relacionada diretamente com a boniteza na educacio.

Ao abordar uma pedagogia que luta pelo processo de libertagao,

Freire argumenta: “Seria uma pedagogia que enfatizaria a boniteza,
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o estético da vida e o ético, fundamentalmente. Uma pedagogia que
nao separaria o cognitivo do artistico [...] do afetivo, do sentimental,
do apaixonante, do desejo!” (FREIRE; GUIMARAES, 2011, p. 38).
Conseguimos perceber a relacdo direta da educagio sensivel, que aqui
anunciamos como emergente nos ambientes escolares, com a proposta
de Paulo Freire de educacio libertadora. “Nesse sentido, a educacao
libertadora, problematizadora, ja nao pode ser o ato de depositar, ou
de narrat, ou de transferir ou de transmitir ‘conhecimentos’ e valores
aos educandos, meros pacientes, a maneira da educagao ‘bancaria’, mas
um ato cognoscente” (FREIRE, 2011b, p. 94).

A educagio que se imp&e aos que verdadeiramente se
comprometem com a libertagdo nio pode fundar-se numa
compreensio dos homens como seres vazios a quem o
mundo “encha” de conteddos, ndo pode basear-se numa
consciéncia especializada, mecanicistamente comparti-
mentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e
na consciéncia como consciéncia znencionada 20 mundo.
Nao pode ser a do depdsito de contetddos, mas a da
problematiza¢do dos homens em suas relacdes com o
mundo. (FREIRE, 2011b, p. 94)

A educagdo problematizadora esta a servigo da libertagao, pro-
movendo a superacio entre a relagdo verticalizada entre educador/a e
educando/a, sem a qual “nao é possivel a relagio dialdgica, indispensavel
a cognoscibilidade dos sujeitos” (FREIRE, 2011b, p. 95). A educacio
sensivel, problematizadora e libertadora esta pautada no didlogo, com-
preendido como “a prépria esséncia da a¢ao revolucionaria” (FREIRE,
2016, p. 138), a partir de uma relacao horizontal entre docente e estu-

dantes, tendo como base o afeto e a utopia da transformacao.

Quando Freire aborda a utopia, atrela-a a uma educagao liberta-
dora, compreendendo nossas situagoes limite, porém, com a coragem de
denunciar e anunciar, de romper barreiras e de possibilitar a transformacao
da realidade vivida. Segundo Freire (2016; 2018), a utopia é a motivagao

para acreditar e continuar, pois somos seres em constante formacao. E



por meio dos sonhos que seguimos em frente e é neles que idealizamos
propostas para um mundo melhot, para outro sistema educacional, que
aos sujeitos envolvidos possibilite partilhas, perpassando os muros da

escola em busca da autonomia e criticidade de cada ser humano.

[..] ndo hd utopia verdadeira fora da tensao entre a denun-
cia de um presente tornando-se cada vez mais intoleravel
e o anuncio de um futuro a ser criado, construido, politica,
estética e eticamente, por nés, mulheres e homens. A
utopia implica essa denuncia e esse anuncio, mas nao deixa
esgotar-se a tensao entre ambos quando da produgao do
futuro antes anunciado e agora um novo presente. A nova
experiéncia de sonho se instaura, na medida mesma em
que a histéria nio se imobiliza, nao morre. Pelo contrario,
continua. (FREIRE, 2018, p. 126-127).

Fazendo relagdo com o conceito de inédito viavel apresentado
pot Freire, podemos refletir que essa alternativa nao esta situada no
campo das certezas, mas no das possibilidades, e na constru¢ao cole-
tiva, tomando-se como base as vivéncias criticas dos sujeitos. Para o
autor, “assumir coletivamente esse espa¢o de criacao abre possibilida-
des para que se consolidem propostas transformadoras e ineditamente
viaveis” (FREIRE, 2014, p. 43).

Essa construcao coletiva se da por meio do dialogo, em uma relagao
em que é necessario o saber escutar o outro ser, paciente e criticamente,
tendo como pressupostos a amorosidade e a humildade; e ¢ assim que
as pessoas aprendem a dificil licao de transformar seus discursos em
pratica. Para Freire (2011b), a falta de humildade expressa arrogancia e
falsa superioridade de uma pessoa sobre a outra, de uma raga sobre a
outra, de um género sobre o outro, de uma classe sobre a outra — é uma

transgressao da vocacao humana do ser mais.

Ainda para o autor, o sujeito que se abre a0 mundo e aos outros
seres inaugura, com seu gesto, uma relacao dialégica, o que confirma
que permaneceremos sempre em constante formagao, ou seja, em movi-
mento na histéria (FREIRE, 2011b). Para dialogar, ¢ fundamental ter



amorosidade como compromisso e reconhecer-se no outro set, sendo
humilde e entendendo que estamos sendo e que nao somos. A medida
que dialogam, os sujeitos vao estabelecendo mais confianga, porque vao
se fortalecendo na companhia e desenvolvendo a esperanca, que é o
eterno buscar em conjunto, ¢ pensar criticamente, ¢ duvidar das certezas,

¢ conhecer o contexto e seus mecanismos de exclusao, e posicionar-se.

Para evidenciar ainda mais a relacio direta entre a educacio dial6-
gica e o processo de transformagao social, Freire (2011b) aborda alguns
elementos centrais, sendo eles: amor ao mundo e aos seres humanos;
humildade; intensa fé critica nas mulheres e nos homens; relacao hori-
zontal de confianga; esperanga; e pensamento critico. Diante disso,
ressalta-se a importancia de mantermos um didlogo constante, em que
estudantes e docentes compartilham a construcao do conhecimento, por
meio de uma praxis critica e libertadora, na qual o didlogo ¢ um modo
de ensinar e aprender mutuamente (FREIRE, 1999; 2011b).

Outra questao importante para incorporar a esta reflexdo que
estamos propondo esta relacionada com a imaginag¢ao e a intui¢ao, na
busca por novos caminhos para a pratica pedagégica. A nio, ou pouca,
vinculagio ao contexto e a efetivacio de uma ac¢io na realidade vivida
trazida pelos curriculos escolares nao s6 esconde a dominagao, como
também limita a imaginagao divergente. Consideramos que, para que
seja possivel utilizar nossa imagina¢ao e intuicao como recurso para
mudanca, se faz necessaria a aproximacio entre os/as docentes, os
processos educativos em geral e a vida dos/as estudantes, de maneira
a estimular o pensamento critico, ja que “nas condi¢des de verdadeira
aprendizagem os educandos vao se transformando em reais sujeitos da
construgao e da reconstrugao do saber ensinado” (FREIRE, 1999, p. 29).

Pode-se pensar que o ponto de partida para a criticidade e a
conscientizagao ¢ a constatagao de um jogo dialético das relagdes do ser
humano com o mundo, pois ¢ na praxis que os sujeitos tomam cons-
ciéncia de si, do mundo e dos outros seres. Freire (20106), ao abordar a

intencionalidade da consciéncia, deixou explicito o fato de que esta é



sempre consciéncia de alguma coisa. Nao existe consciéncia humana sem
consciéncia da realidade concreta, palco onde se desenvolve o drama da
construcao do sujeito histérico. O conhecimento da realidade, da parte
do sujeito como autor e ator principal do drama histérico, é determinante
para o desenvolvimento da consciéncia que possui de si; influencia o
conhecimento que se constroi a partir da realidade que o circunda e
que é obra de suas maos. O tipo de conhecimento que o sujeito tem da

realidade determinara a sua postura transformadora.

A educagao que aqui defendemos — sensivel, libertadora e pro-
blematizadora — tem como premissa a formacao de sujeitos criticos,
criativos, sensiveis e autbnomos, que interajam com o meio onde estio
inseridos por intermédio da dimensao corporal, dos sentidos humanos.
Nas palavras de Freire (1999, p. 110): “Outro saber de que nao posso
duvidar um momento sequer na minha pratica educativo-critica é o
de que, como experiéncia especificamente humana, a educagao é uma

forma de intervencao no mundo”.

O compromisso, proprio da existéncia humana, s6 existe
no engajamento da realidade, de cujas “4guas” os homens
verdadeiramente comprometidos ficam “molhados”,
ensopados. Somente assim o compromisso ¢ verdadeiro.
Ao expetiencia-lo, num ato que necessariamente é cora-
joso, decidido e consciente, os homens ja nio se dizem
neutros. (FREIRE, 2011a, p. 22).

Desse modo, ¢ necessario refletir que o curriculo escolar deve ser
uma ferramenta concreta, real e significativa, deixando transparecer as
verdadeiras inten¢des da formacio, oferecendo subsidios estruturais,
permitindo incorporar questoes oriundas do contexto de cada estudante,
concebendo um olhar plural sobre os processos educativos e fazendo
emergir novos saberes e visoes, novos entendimentos do que vem a
ser a educagao nos dias atuais. Em suma, no curriculo — composto por
acoes de ensino, pesquisa e extensao —, deve-se considerar que atividades

pedagogicas nao sio movidas s6 por teorias, mas também pelo conjunto



de valores que vao se acumulando socialmente e que dao forma ao

agir e as a¢oes de cada sujeito.

O fato de me perceber no mundo, com o mundo e com
os outros me poe numa posicao em face do mundo que
ndo ¢ de quem nada tem a ver com ele. Afinal, minha
presenga no mundo nao é a de quem a ele se adapta mas
a de quem nele se insere. E a posicio de quem luta para
ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da Historia.
(FREIRE, 1999, p. 60).

A utopia de uma educagao sensivel nos ambientes escolares é
precedida por uma formagao docente, seja ela inicial ou continuada, em
servigo, que nao esteja vinculada a repeticao do gesto, ou seja, a repro-
ducio de determinadas técnicas, mas a que estimule a compreensao do
valor dos sentimentos e das emog¢oes nos processos educacionais. Essa
formacao vincula-se a uma concepgao emancipadora, que “considera
o docente como um profissional do sentido, um organizador, uma lide-
ranga, um sujeito politico” (GADOTTI, 2011, p. 37).

Numa concepg¢io emancipadora da educagio, a profis-
sao docente tem um componente ético essencial. Sua
especificidade esta no compromisso ético com a eman-
cipacdo das pessoas. Ndo ¢ uma profissdo meramente
técnica. A competéncia do professor niao se mede pela
sua capacidade de ensinar - muito menos “lecionatr” - mas
pelas possibilidades que constrdi para que as pessoas
possam aprender, conviver e viver melhor (GADOTTI,
2011, p. 38).

Sabemos que a rotina do ambiente escolar nos remete quase
automaticamente a0 extremo envolvimento pedagogico/administrativo
por patrte dos/as docentes, condi¢do intrinseca no proprio curticulo
da escola, que direciona as atividades ao rendimento escolar dos/as
estudantes, contribuindo, em diferentes situa¢des, para o desgaste dos/
as profissionais. Além disso, a baixa remuneracao ainda evidente e a

precarizacao do servigo e das estruturas fisicas, entre outras caréncias,

u
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conduzem ao que Freire chama de “burocratiza¢ao da mente” (FREIRE;
SHOR, 19806, p. 65), como representatividade de um estado de estafa
que leva especialmente os/as docentes a tornarem-se pouco ctiticos/
as, acomodados/as e desesperancosos/as, por nao visualizarem os

resultados de seu esforco diario.

Na docéncia, podemos nos tornar apaticos/as diante de nos-
sos proprios interesses e mesmo temerosos/as e impotentes frente a
um curriculo escolar que oficialmente impde um destino a percorret,
muitas vezes impossibilitando as tomadas de decisao e restringindo o
impeto de sonhar. Naturalmente, todos esses sentimentos fazem parte
de nossa constitui¢ao humana e vao mostrar-se em diferentes etapas
e situagoes da vida das pessoas. Freire diz que ndo podemos esconder
nossos temores, porém, “o que eu ndo posso permitir ¢ que meu medo
seja injustificado, e que me imobilize” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 70). O
primordial, em todo esse processo, é percebermo-nos como sujeitos das
acoes, compreendendo que, embora vulneraveis aos medos, podemos
entendé-los criticamente, e nao tao somente usa-los como justificativa

para a nossa propria inércia frente aos infortinios.

Freire (1999), em “Pedagogia da autonomia”, apresenta diversos
saberes necessatios a pratica educativa de um/a docente progressista,
dos quais niao darfamos conta de abordar neste texto, mas que merecem
reconhecimento. Sao saberes que contribuem efetivamente para a pratica
pedagogica vinculada a uma educagao sensivel, problematizadora e liber-
tadora, engajada na formacao de sujeitos autbnomos, criticos, criativos e
sensiveis que atuem em busca da utopia da transformacao da sociedade

onde estao inseridos, pensada e feita por todas as pessoas e para todas.

CONSIDERACOES FINAIS

Finalizamos este texto afirmando que se faz importante criar
estratégias para que a mudanga acontega, para que haja outra educagao, e
sonhar com um cenario de agdes muito mais sensiveis, pois, como Freire,

vemos no sonho “[...] a possibilidade de ir além do amanha sem ser inge-



nuamente idealista” (FREIRE; SHOR, 1986, p. 220). Referimo-nos ao
“utopismo como relagao dialética entre denunciar o presente e anunciar o
futuro. Antecipar o amanha pelo sonho de hoje” (FREIRE; SHOR, 1986,

p. 220); ou seja, acreditamos na possibilidade de um sonho ser realizado.

E emergente reconhecer que podemos mudar o mundo e com-
preender que o detalhe, o sutil, é o que faz a diferenga, que nossa pratica,
atrelada ao discurso, no dia a dia, possibilitara mudangas de atitudes e o
surgimento de novos sentidos e significados. Se isso nao for o bastante
para mudar o mundo, que tenhamos certeza de que contribuira para

uma sociedade liberta, transformadora e mais humana.

A educagao sensivel nos ambientes escolares podera ser o meca-
nismo para a formagao de sujeitos autbnomos, sensiveis, criativos, ativos
e conscientes, integrantes de uma sociedade menos desigual e mais
humana, contrapondo-se ao sistema capitalista vigente, que incentiva uma
formacao aligeirada, sem preocupacao com os interesses e necessidades
reais dos/as estudantes. Esse despertar dos sujeitos, conforme Freire
(1999), percebendo-se no mundo, com o mundo e com os outros seres,
potencializa a busca dos/as optimidos/as por um futuro emancipatorio

e pela transformacao da realidade vivenciada.
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PESQUISA, FORMACAO DE PROFESSORES E DE
ESTUDANTES DO ENSINO FUNDAMENTAL NA
UNIVERSIDADE: A FILOSOFIA DA EDUCACAO
DE PAULO FREIRE PARA ALEM DA EJA

Danielle Gregole Colucci’

A FILOSOFIA DA EDUCACAO DE PAULO FREIRE: UMA
INTRODUCAO A PEDAGOGIA LIBERTADORA

As primeiras iniciativas de aplicagdo da filosofia da educacao ela-
borada por Paulo Freire se deram a partir dos denominados Circulos
de Cultura."” Estes eram, originalmente, espacos politico-pedagdgicos
onde se deram suas experiéncias de alfabetizagao e pos-alfabetiza¢ao de
adultos. Nesses espacos a organiza¢io da sala de aula apresentava a inten-
cionalidade de sua proposta, que resumidamente pode ser compreendida

como o fazer-pensar coletivo e democratico da agao-reflexdo educativa.

Nesse sentido, a organizacao em circulo do espago da sala de aula
representa a prépria politicidade do processo pedagogico. Isso porque as
pessoas envolvidas no processo ocupam lugares com a mesma distancia
do centro, de maneira a estarem umas ao lado das outras, sem que haja
uma centralidade na figura de qualquer sujeito participante, nem mesmo
a do professor. Isso, desde o inicio, impede a defini¢ao de lugares que

possibilitem distingdes hierdrquicas no intetior do grupo que se forma.'?

Esta organizagao do espago da sala de aula procura explicitar
uma praxis pedagogica resistente e transgressora as praticas autoritarias

historicamente arraigadas no Brasil."” Assim, acdo e reflexdo em sala

? Mestra em Teoria, Métodos e Linguagens em Geografia (UFMG). Docente (UFMG).
CV: http://lattes.cnpq.br/0305377951133418

10 Cf. BRANDAO, 2008, p- 76-78.

I Cf. FREIRE, 2002.

2. BRANDAO, 2008b, p. 264.

13 Para um estudo da formacio autoritaria do Brasil, ver COLUCCI, 2021.
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de aula se tornam atos préoximos. Teoria e pratica abarcam sentidos
indicotomizaveis e palavra se torna agao. Esta jun¢ao explica bem os
sentidos dial6gicos da Pedagogia Libertadora e de sua praxis educativa,
de maneira que cada um dos envolvidos aprenda a dizer a sua palavra

€, 20 Mesmo tempo, a propor a sua a¢ao no e com o mundo.

Em uma sala de aula a organizagao das carteiras voltadas para o
professor representa bem uma concepgao autoritaria de educagao. Esta
forma banciria e domesticadora de ensino® pressupoe que aquele loca-
lizado ao centro é quem detém o dominio do conhecimento, enquanto
os alunos, enfileirados, sio apenas meros receptaculos: depositos de
informagdes. Ou seja, trata-se explicitamente de um processo pedagogico
autoritario, centrado no dominio do professor sobre seus alunos, com

objetivos nitidamente hierarquizantes.

Para a Pedagogia Libertadora'® a centralidade pedagdgica se desen-
rola a partir das proprias relagdes dialdgicas que se estabelecem entre
educadores e educandos em sala de aula. Nesse sentido, a organizacao
em circulo apresenta-se como uma variavel importante para que se esta-
belecam as condigdes necessarias para que o dialogo ocorra. Em uma
sala de aula organizada em fileiras, onde as pessoas presentes olham de
frente apenas o regente da turma e os demais colegas sao vistos pelas
costas, fica dificil, ou pouco possivel, estabelecer conversas coletivas. O

didlogo pressupde que seus interlocutores se olhem nos olhos.

A filosofia da educagao pensada e experienciada por Freire foi
desenvolvida a partir de um contexto historico-geografico, no Brasil,
fortemente marcado por sua formagao autoritaria. Por isso, a Pedagogia
Libertadora pode ser compreendida como contrapartida a uma educagao
autoritaria, impositiva, que nega o direito a fala, que centraliza o poder
nas maos de poucos e mantém a maioria das pessoas em seus lugares

de inferioridade no interior da dinamica social.”

1 Cf. FIORI, 2002, p. 9-21.
15 FREIRE, 2002.

16 FREIRE, 1997.

7 MESZAROS, 2005.



Em uma sociedade autoritaria'® nao é de se espantar que seus pro-
cessos educativos sejam, também, centrados nesta referéncia filoséfica. A
experiéncia social feita de autoritarismos pressupde a aprendizagem dessa
légica pelas pessoas. Ha, nesse aprender, também, uma concepgao pedago-
gica e, nesse sentido, a educacio se apresenta coerente com a manutenc¢ao
deste corpo social. Uma pedagogia bancaria pressupde a superioridade

de alguns sujeitos sobre outros, considerados ignorantes absolutos.

As consequéncias sociais de uma concepg¢ao pedagdgica bancaria
refletem, necessariamente, uma cultura do siléncio. Quem nio exercita
dizer sua palavra, aprende a calar. Isso, tanto em sala de aula, quanto nos
mais diversos setores onde a dinamica social se desenrola. Quem nio
¢ capaz de compreender que contestar, respeitosamente, a fala de seu
professor ¢ uma acao mais do que licita (e até desejavel!), ndo ousaria
contestar a palavra de seus governantes, ou de seu patrao, ou de seus
familiares, ou de qualquer um que se apresente como seu superior. Essa

¢ uma consequéncia formativa da educagao domesticadora.

Por isso, a Pedagogia Libertadora se apresenta como uma alterna-
tiva transgressora a educagao bancaria. E, nesse sentido, a organizagao
espacial da sala de aula se mostra coerente com toda uma concepgao
pedagogica que se deseja outra, que intenciona a formagao de um sujeito
capaz de contestar a l6gica estabelecida, intencionando e possibilitando

a formacao de uma outra sociedade: mais justa e respeitosa.

Assim, o circulo se manifesta como uma forma de organizagao
democratica da sala de aula. A intencionalidade politico-pedagdgica se
inicia com o entendimento do espago enquanto vatidvel estratégica'’ para
o estabelecimento de pedagogias transgressoras. Portanto, os Circulos
de Cultura correspondem bem aos fundamentos primeiros da Educacio
Libertadora. “Neste lugar de encontro, nao ha ignorantes absolutos,

nem sabios absolutos: ha [sujeitos] que, em comunhao, buscam saber

8 Cf. CHAUIL, 2007.
' PEREZ, 2001.
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mais”.*’ A sala de aula, nesse caso, é experienciada como lugar-tertitério,

ou seja, como espaco vivido carregado de usos e significagdes politicas.

Estes lugares de encontros dialégicos correspondem a aprendi-
zagens transgressoras porque permitem romper com uma cultura do
silencio e estabelecer um processo de ensino-aprendizagem de outras
relagbes possiveis, para além da autoritaria. As relagoes dialogicas podem
sem compreendidas como contrapartidas aos autoritarismos diversos e

histéricos gestados no Brasil.

Sio exercicios democraticos, ou seja, de aprendizagens com-
partilhadas. De compartilhamento, inclusive, do préprio poder. Esse
lugar-territorio, feito de circulos e palavras colaborativas, sao capazes de
resistir aos processos domesticadores e naturalizados no espago escolar.
Podem ser entendidos como possibilidades de aprendizagens mutuas,
entre sujeitos que partilham seus saberes e suas ignorancias. Que ouvem
porque compreendem que podem aprender com os outros; que falam

conscientes de que também podem ensinar algo a alguém.”'

ESPACOS E SUJEITOS DE PESQUISA-ACAO

O Centro Pedagdgico é um dos colégios de aplicagao da rede
federal de ensino e constitui, junto com o Colégio Técnico e o Teatro
Universitario, a Escola de Educacao Basica e Profissional (EBAP) da
UFMG. Tem como campos de atuagdo o ensino, a pesquisa € a exten-
sao e, além de desenvolver praticas pedagdgicas diversas, coopera com
a producao de conhecimento cientifico na area da educagio e, mais

especificamente, da formagao docente.

A experiéncia pedagogica aqui apresentada foi desenvolvida com
bolsistas do Programa Imersio Docente (PID).* Voltado para estudantes
dos cursos de licenciatura, o PID procura contribuir com a formagao

inicial de professores, proporcionando atuagao direta e reflexdes cons-

# FREIRE, 2002, p. 81.

*' FREIRE, 2002.

% O PID ¢ um programa de bolsas de estudo e pesquisa financiado pela Pré-Reitoria de Graduagio
(PROGRAD) da UFMG. Para maiores detalhes: Cf. CENTRO PEDAGOGICO, 2020.



tantes acerca das praticas pedagogicas desenvolvidas no interior do CP,

junto aos estudantes do Ensino Fundamental.

Dentre as diversas atividades formativas desenvolvidas pelos
bolsistas do PID, estio os Grupos de Trabalho Diferenciado (GTDs).
Orientados pela coordenadora da pesquisa, os bolsistas, apos estudos
iniciais de temas da Pedagogia Libertadora, desenvolveram a ementa do
GTD “Circulos de Cultura”, com a intengao de atuar com a metodologia
de Freire junto a alguns grupos de estudantes do Ensino Fundamental

do CP, em uma disciplina semestral.

A pesquisa, até os dias de hoje, ofertou, aproximadamente, treze
disciplinas “Circulos de Cultura”, possibilitando tal experiéncia forma-
tiva para nove bolsistas PID e 330 estudantes do Ensino Fundamental.
A metodologia apresentada aos componentes das turmas se iniciava
com uma sala de aula organizada em circulo, com explicitas inteng¢oes
dial6gicas e com temas geradores das discussoes levantados a partir do

universo tematico do coletivo envolvido.

Abarcando a complexidade da pedagogia dialégica de Freire, foi
possivel verificar potencialidades e dificuldades de sua aplicagao. Como
resultados parciais, nao restam duvidas quanto a sua riqueza como
metodologia pedagdgica aplicada ao Ensino Fundamental, a formagao
docente e, também, 4 pesquisa no campo educacional. E no lugar de
resisténcia politica e agio em defesa da formacao de uma sociedade mais
justa, democratica e respeitosa para todos, que a obra de Paulo Freire,

hoje, explicita a sua relevancia.

A EXPERIENCIA DA PEDAGOGIA LIBERTADORA DE
FREIRE NO ENSINO FUNDAMENTAL

A experiéncia aqui relatada foi desenvolvida com estudantes do
Terceiro Ciclo de Formacio Humana do Ensino Fundamental do CP/
UFMG. Inicialmente, nos anos de 2014 a 2010, foi experimentada como
projeto de ensino e pesquisa incorporado as atividades presenciais da

escola. Em 2021, com o isolamento social imposto pela pandemia em



curso, sua implementagao ocorreu no interior do Ensino Remoto Emer-
gencial (ERE), como projeto de ensino. As agdes foram pensadas como

praticas pedagogicas e como objeto de estudo e pesquisa.

Com a proposta foram estabelecidas amplas possibilidades forma-
tivas. Isso porque os Circulos de Cultura foram organizados junto aos
estudantes do Ensino Fundamental com turmas participantes organi-
zadas em Grupos de Trabalho Diferenciado que mesclavam educandos
das trés séries que compoem o ciclo. Ao mesmo tempo, os estudantes
da graduacao (bolsistas do PID) atuaram como docentes em formagao,
assumindo a coordenagao dos GTDs, orientados por uma professora do
CP/UFMG, responsavel pela coordenacio geral do projeto. E, ainda,
para além, a experi¢ncia de ensino proporcionou produgao de conheci-
mento, gerada a partir de estudos, observagoes e reflexdes académicas.

O primeiro passo, apos a escrita e aprovacao do projeto de pesquisa
no interior dos setores cabiveis do CP/UFMG, foi o convite e a apre-
sentacao da proposta aos bolsistas para que participassem da montagem
dos GTDs. Assim, cada bolsista que aceitava o projeto como proposta
de sua formagao docente recebia amplo material de estudo com a fun-

damentacao teorica acerca da Pedagogia Libertadora de Paulo Freire.

O material era discutido e aprofundado durante os encontros de
orienta¢ao e ao longo de todo processo. Nesses momentos, também,
era desenvolvida a ementa do GTD, que foi elaborada e, algumas vezes,
modificada, de acordo com as leituras de mundo de cada monitor par-
ticipante que chegava. Ou seja, em cada troca de bolsista havia uma

revisao de ideias e percepgoes acerca da obra estudada.

A construgio da disciplina era feita de compartilhamentos e cole-
tividades. Apds essa preparacao e ja com as turmas de estudantes do
Ensino Fundamental estabelecidas, os GTDs estavam prontos para
serem colocados em pratica. As reflexdes tomavam forma e as teorias
estudadas se transformavam em acoes. Constitufa-se, desde o inicio, a

praxis pedagogica defendida por Freire.



A metodologia apresentada aos componentes dos GTDs se iniciava
com uma sala de aula organizada em circulo (no caso das experiéncias
presenciais), com explicitas intengoes dialbgicas, onde os temas gera-
dores das discussoes eram encaminhados a partir da escolha do grupo.
O trabalho com os temas geradores faz parte da prépria metodolo-
gia desenvolvida ao longo da Pedagogia Libertadora. Eles podem ser
considerados como o universo tematico que envolve o coletivo que se
dispoe a pratica dialégica. No interior da proposta de alfabetizacio e
pos-alfabetizagao de Freire a investigacao destas tematicas significativas
para o grupo acontece logo no inicio da agao educativa e representa,

necessariamente, as leituras de mundo e o contexto dos envolvidos.?

Nos GTDs, todos poderiam apresentar e defender temas, mas
uma condigdo era posta como essencial: em caso de impasses, haveria
negociagdes por parte dos interessados até que a tematica fosse esco-
lhida, sem que houvesse o pratico recurso de uma vota¢ao em que a
maioria decidisse pelos outros. Esta tensiao primeira na escolha dos
temas apresentou-se interessante porque a intencdo era a de se traba-
lhar a capacidade dos envolvidos de, além de defenderem suas ideias e
propostas, também terem a habilidade de negociar e ceder para que a
dinamica pedagdgica pudesse fluir. Em varias situagoes, durante as ati-
vidades presenciais, a proximidade da finaliza¢ao do horario do médulo
da aula impunha que o grupo fizesse acordos no sentido de antecipar ou
postergar tematicas, a fim de que o coletivo nao chegasse ao proximo

encontro sem uma defini¢ao do que trabalhar.

Interessante salientar que os impasses as vezes eram tao intensos e
conflituosos que o recurso da votagao vez ou outra reaparecia enquanto
alternativa de solugao. Contudo, e pensando nos fundamentos de uma
educacao como exercicio democratico, para além da 16gica do pleito, os
coordenadores do debate instigavam os participantes a negociagdes, no
sentido de se atingir um consenso debatido e escolhido pelo coletivo;

mesmo que carregado de descenso.

# Cf. FREIRE, 2002.
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Ao longo dos anos os temas geradores abarcaram uma ampla
gama de interesses. Apenas para exemplificar a variedade de alguns
deles: escolha da profissao; uso de drogas; depressao na adolescéncia;
padroes estéticos e da moda; letras criticas de musicas; feminismo e
machismo; racismo; politica; capitalismo e sociedade de consumo;
problemas ambientais; adolescéncia; autoritarismo e democracia; direi-
tos humanos, entre outros. A infinidade ¢ tao grande que seria quase

impossivel apresenta-los todos aqui.

Durante os didlogos em sala de aula, alguns estudantes, com carac-
teristicas mais extrovertidas, despontavam como liderangas e chegaram,
em algumas turmas, até mesmo demandar e tomar para si a coordenagio
dos debates que, inicialmente, era feita pelos docentes em formagao ou
orientadora. Houve um GTD que, inclusive, chamou aten¢ao devido a
presenca de varias liderangas, que pleitearam a negocia¢ao de um reve-
zamento da coordenagao dos debates e que ocorreu entre eles de uma

forma muito interessante e ao longo de praticamente todo semestre.

Por outro lado, alguns educandos mais introvertidos precisavam
ser estimulados a participar e, nesses casos, os Circulos de Cultura
funcionavam como exercicios de oralidade. Procurava-se chamai-los ao
debate quando demonstravam alguma expressao facial de satisfagao ou
incomodo. Muitos acabavam por se envolver e entendiam a importan-
cia de aprender a dizer a sua palavra durante as aulas. Nesses casos, 0s
exercicios dial6gicos foram aprendidos e se mostraram como uma ag¢ao

pedagodgica e formativa interessante.

Contudo, em outros casos, ao longo do semestre, alguns dos
educandos niao conseguiam superar sua timidez e continuavam sem
conseguir se colocar perante o grupo. Infelizmente, a cultura do siléncio,
algumas vezes, ¢ uma marca duradoura e dificil de ser superada. Aqui,
ha ainda o agravante do perfodo da proépria adolescéncia e do medo da

exposi¢ao ou da nao aceitacao de suas falas perante o grupo.

Niao foram incomuns, inclusive, relatos de dificuldades dos edu-

candos quando organizados em circulo. Muitos chegaram a narrar o sen-



timento de exposi¢ao e de incomodo que esta disposi¢ao da sala de aula
lhes provocava. Isso porque esta forma de organizagao nao possibilita aos
participantes se esconder no fundo da sala, ou atras de colegas; o envol-
vimento com o interior do circulo é coletivo e sem exce¢des. Enquanto
para alguns tal arranjo se apresentava como possibilidade de expansao

de sua plena expressio, para outros se mostrava COmo ameaga e entrave.

No ano de 2021, a partir do Ensino Remoto Emergencial imposto
pela pandemia de Covid-19, nao haviam muitas possibilidades para
além da utilizagao dos meios técnicos e informacionais nos proces-
sos de ensino-aprendizagem. A necessidade da criagao de espacos de
fala e escuta com os estudantes do Ensino Fundamental, ha algum
tempo percebida pelos docentes do Terceiro Ciclo do CP/UFMG,

permaneceu como problema e demanda.

Os Circulo de Cultura surgem, nesse momento, como possibi-
lidade de abertura dialégica com os estudantes por parte dos docen-
tes dos oitavos anos. No ambiente virtual, mais especificamente atra-
vés da ferramenta BigBlueButton (BBB), da plataforma Moodle, foi
organizado um modulo de aula sincrona semanal, de 40 minutos, para

a livre conversa entre o grupo.

O Circulo de Cultura virtual foi composto pelos estudantes do
oitavo ano, pelos docentes das disciplinas diversas da turma — partici-
pando através de rodizio —, pelos bolsistas da licenciatura e pela orienta-
dora do projeto (uma das professoras da turma). A aplicacdo a distancia
buscava guardar as caracteristicas e objetivos das expetiéncias produzidas

em ambito presencial e dos fundamentos da Pedagogia Libertadora.

Tais proposi¢oes nao sao poucas ou simples de serem alcanca-
das, principalmente em um ambiente virtual, marcado pela distancia
fisica: sem a presenca dos corpos e das emogoes que carregam. Con-
tudo, e apesar de todas as limitagdes impostas, o sonho de se produzir
uma experiéncia democratica formativa e significativa pulsava em um

grupo avido por descobrir, coletivamente, como trazer mais sentido



a uma vida dificultada por uma crise sanitaria e politica visivelmente

marcante no contexto de todos.

O médulo-aula era encaminhado com o rodizio dos professores,
com os bolsistas PID e estudantes do Ensino Fundamental e, logo nos
primeiros encontros, fez-se o levantamento de temas geradores para
os dialogos. E assim o Circulo de Cultura virtual se formou, demons-
trando limita¢Ges e possibilidades logo nas aulas iniciais. A organizagao
espacial em rede permitia uma proximidade distante, mas tnica possivel
naquele momento e, por isso mesmo, de suma importiancia em um

contexto de isolamentos forcados.

As tensoes nos debates e escolhas dos temas geradores apareciam
quase que apagadas. Infelizmente, o Circulo de Cultura virtual, de alguma
forma, facilitava os siléncios, por mais que se tentasse motivar as falas.
Os dialogos aconteciam mais intensamente entre bolsistas, professores
e estudantes mais extrovertidos. Aqueles com dificuldades de dizer a
sua palavra permaneciam, em sua maioria, calados, escondidos atras
de seus computadores. Ao contrario do que acontece presencialmente,
quem anima os debates nao consegue trazer alguém para ele através
de uma expressao facial ou corporal. Muitos participantes nem sequer
tinham cameras em seus equipamentos; outros, simplesmente, se mos-

travam timidos demais para abri-las.

Contudo, ha de se salientar que tais limita¢Ges nao deslegitimaram
ou invalidaram os esfor¢cos demandados. Naquela condi¢ao de distancia-
mento social, considerou-se uma potencialidade a criagdo de um espaco de
escuta e fala, mesmo que quase exclusivamente para aqueles que desejaram
e se sentiram a vontade para dizer a sua palavra. Ao mesmo tempo, foi
uma oportunidade de aprofundar tematicas de interesse apresentadas, o
que proporcionou debates extremamente relevantes e ricos, até mesmo

para aqueles que participavam praticamente apenas como ouvintes.
Outro ponto que aqui se apresenta como relevante foi a propria

criacio de momentos de integracao entre a turma, os docentes e 0s

bolsistas para conversar livremente. Em um questionario proposto



aos educandos, com o objetivo de verificar a percep¢ao da experién-
cia das rodas de conversa vivenciadas por eles, os mesmos salienta-
ram o quanto a participa¢ao dos docentes da turma nas conversas era
vista positivamente pela maioria, que também explicitou a pertinéncia

dos temas geradores abordados.

Também como um indicativo da importancia do projeto para
o grupo, se apresenta a presenca dos estudantes no médulo sincrono,
que obteve pouquissimas faltas. Nao era feita chamada, nao havia
cobrangas quanto a atividades a serem entregues ou a avaliagdes con-
ceituais ou algo parecido. Todos participavam porque tinham interesse

de estar ali, naquele momento.

Enfim, o que se pode dizer, por agora, ¢ que os resultados for-
mativos dos que experienciaram a Pedagogia Libertadora, em ambito
presencial ou nio, sdo infinitos. Ao mesmo tempo, nao restam davidas
quanto a riqueza destas experiéncias como metodologia pedagogica
aplicada a Educagao Basica, a formacao docente e, também, a formacao

continuada e a pesquisa no campo educacional.

A INTENCIONALIDADE FORMATIVA COM PAULO
FREIRE HOJE: A FAVOR DE UMA EDUCACAO
DEMOCRATICA, CONTRA O ENSINO AUTORITARIO

A relevancia da obra de Freire hoje se justifica facilmente a par-
tir do refluxo politico conservador que nos ultimos anos tornou-se
cada vez mais presente em nossa sociedade. Aprofundam-se atos e
crises politicas que ameagam a consolidagao democratica do Brasil,
intimidando as diversidades culturais e identitarias, abrindo flancos
para discursos de 6dio e intolerancias das mais diversas, agravando

opressoes e violéncias cotidianas.

Os autoritarismos forjados ao longo da histéria do pafs sao amea-
cados com os avangos democraticos conquistados desde seu processo
de redemocratizacao, a partir da década de 80. E talvez, por isso mesmo,

tenham ganhado folego nos dltimos anos; como uma rea¢ao conserva-
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dora as conquistas obtidas com o fim do obscuro periodo da ditadura
militar. B neste lugar de resisténcia politica e acio em defesa da forma-
¢ao de uma sociedade mais justa, democratica e respeitosa para todos,

que a obra de Paulo Freire, hoje, explicita ainda mais a sua pertinéncia.

As tensdes contemporaneas trazem apedrejamentos antagonicos
a obra de Freire, mas também expoem sua importancia no cenario da
filosofia da educacio mundial, e nio apenas do Brasil.** A consagragio de
sua obra nao foi mera coincidéncia ou sorte. Foi construida juntamente
com o desejo de emancipag¢ao humana e social, que marcou a utopia de
uma nova época.” Utopia esta que, ainda viva e pulsante, marca o fazet-
-pensar de inimeros educadores na atualidade. Porque compreendem

esse processo historico constantemente como continuo e em construgao.

Em uma sociedade marcadamente autoritiria como a do Brasil,
forjar espagos de dialogo, ou seja, repletos de exercicios dialégicos
e, por isso mesmo, democraticos, ja é, em si, uma forma de trans-
formar o contexto vivido.*® Uma contrapartida possivel as ameacas e
retrocessos opressores. Por isso, pensar a obra de Paulo Freire como
um resgate a praxis educativa formadora de sujeitos e de sociedades
mais respeitosas, diversas e igualitarias ainda se apresenta como um ato

transgressor e de resisténcia.

Assim, acredita-se fundamental a constituicio de espagos politico-
-pedagdbgicos de dentncia das contradi¢oes e tensoes entre pedagogias
libertadoras ou domesticadoras. De reflexdes criticas sobre o desejo des-
cabido de manutenc¢ao da sociedade autoritaria, brutal e desigual e 0 anin-
cio” de uma sociedade mais justa, democritica e respeitosa as diversidades.

Neste sentido, pensar a formagao de professores a partir da Pedago-
gia Libertadora significa experienciar a praxis pedagogica que se exercita

democraticamente, através do fazer e do pensar coletivos. A partir de

% GADOTTI, 1996.

»  PREIRE; FAUNDEZ, 1985.
% COLUCCI, 2021.

2 FREIRE, 2001.



interfaces possiveis entre os processos formativos de licenciandos da

graduacao, de estudantes da Educacao Basica e da pesquisa académica.

Dessa maneira, a universidade se consolida como espago de resis-
téncia, de formagao de professores progressistas e como territoério
educativo de criangas e adolescentes que, em conjunto, em didlogo e
compreendendo a importancia das coletividades, se formam uns com os
outros, dizendo e respeitando suas palavras, escrevendo e produzindo
conhecimento e exercitando, através da praxis pedagogica, a capacidade

humana de ensinar e aprender a dificil arte de se fazer democracia.
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ENSINO E AVALIACAO DA APRENDIZAGEM
DOS EDUCANDOS DA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS

Arivaldo Ferreira de Souza?®

Daniela de Jesus Souza®

INTRODUCAO

A implantagao da proposta da Educagao de Jovens e Adultos
(EJA), no Brasil, a partir das décadas de 1920, trouxe desafios para o
Estado no cumprimento de uma politica publica de alfabetizac¢ao de
adultos, pelo ensino supletivo. Essa modalidade de ensino tinha o obje-
tivo de alfabetizar os trabalhadores jovens e adultos que nio tiveram
0 acesso aos estudos na idade certa por diversos fatores, reduzindo,

assim, o grande numero de pessoas analfabetas existentes no pais.

No decorrer dos anos, o processo de avaliagao da aprendizagem
do publico EJA sofreu diversas mudangas na sua estrutura organi-
zacional e pedagdgica para atender as demandas atuais existentes na
sala de aula dessa modalidade de ensino. Muitos adultos e idosos no
pafs ainda se sentem excluidos por nao saberem ler e escrever com
autonomia, para desenvolver as suas habilidades na vida cotidiana.
Esses sao individuos que nio tiveram a oportunidade de aprender

durante a infancia e a juventude.

Tal publico necessita de um “olhar” diferenciado e uma meto-
dologia avaliativa adequada ao seu perfil. Pensando nisso, este estudo
se justifica em buscar compreender melhor o plano de ensino e
avaliacao da aprendizagem de pessoas jovens, adultas e idosas. Esta
pesquisa tem como proposta a revisio sobre os desafios no ensino

e na avaliagdo no programa nacional EJA.
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Diante disso, o objetivo geral deste estudo é compreender sobre
o ensino e avaliagao da aprendizagem de pessoas adultas pelo EJA.
Esta escolha de tema se faz de suma importancia para trazer a uma
revisio literaria académica sobre formas e métodos, além de critérios,
a ser implementados na avaliagao de aprendizagem dos alunos idosos
da EJA, buscando, realmente, verificar o aprendizado e o processo

de ensino, e nao apenas uma forma conteudista de avaliagdo.

O método aplicado a esta pesquisa foi o de coleta de dados,

via pesquisa bibliografica, com abordagem qualitativa.

A abordagem do assunto sera de forma qualitativa, possi-
bilitando a produ¢io do conhecimento cientifico, considerando a
realidade vivenciada pelo objeto de estudo, mediante o seu contexto
histérico e social, relacionando isso ao mundo real (YIN, 2016). Os
procedimentos serdo de cunho bibliografico e classifica¢do explo-
ratéria, para aprofundamento do assunto, e descritiva, para com-
preender e interpretar os conhecimentos possiveis sobre o objeto
de estudo, apoiado em livros e artigos, que possam proporcionar

maior familiaridade com o tema.

A pesquisa bibliografica ¢ descrita pelos autores como aquela
efetuada em material ja existente, constituindo-se, principalmente,
por livros, revistas, publicagdes em periédicos e artigos cientifi-
cos, dissertagoes e teses. O objetivo do presente capitulo é apre-
sentar reflexdes sobre os desafios do processo de avaliagao da
aprendizagem do publico da EJA.

DESENVOLVIMENTO

A Educacio de Jovens e Adultos é uma modalidade de ensino
criada para alcangar uma igualdade de acesso a educagao como um
direito constitucional de aprender em tempos oportunos. Essas
considera¢des adquirem importancia nio sé por representarem uma
dialética entre divida social, abertura e promessa, mas também por

se tratar de uma exigéncia da sociedade, transformada em direito



do cidadio e dever do Estado, até mesmo no ambito constitucional,

fruto de conquistas e de lutas sociais.

Dessa forma, a Educagao de Jovens e Adultos deve ser pensada
como um modelo pedagdgico proprio, objetivando criar situagoes
de ensino-aprendizagem adequadas as necessidades educacionais de
jovens e adultos, englobando trés fungoes: a reparadora, a equaliza-
dora e a permanente, mencionadas no Parecer 11/2000 da Camara
de Educac¢io Béisica/Conselho Nacional de Educa¢io (CEB/CNE).

Os profissionais que trabalham com a EJA precisam ser cria-
tivos e compreender de forma critica a realidade dos alunos, con-
textualizando os conteidos com a¢des do dia a dia deles, para que
possam assimilar o aprendizado da sala de aula de maneira mais

eficiente (GADOTTI; ROMAO, 2018).

Os professores assumem a responsabilidade e o compromisso
de transmitir o conhecimento, visando a qualidade do trabalho desen-
volvido com a EJA, mesmo nao qualificados, com cursos de graduagao
e pos-graduagao nessa modalidade especifica. Nota-se que a EJA
traz um legado de conhecimentos, tanto para os alunos, como para
os professores. Ela é uma troca de experiéncias, uma vez que o ser

humano vive em constante aprendizado. Para Freire (2019b), a EJA:

Possui um curriculo, diferenciado baseado na con-
cepgo do ensinar e do aprender de jovens e adultos,
o aluno ¢ visto como o centro do processo — um ser
singular que constréi e organiza seu conhecimento a
partir de relagdes entre os conhecimentos que ja possui
e os novos com quais se defrontam. Sobressaindo a
interdisciplinaridade que possibilitara uma identificacdo
entre o vivido e o estudado (FREIRE, 2019b, p. 76).

Dessa forma, compreende-se que os alunos da EJA sao pessoas
que ja tém uma bagagem de conhecimentos, 0s quais precisam ser
assimilados com o mundo intelectual, levando o aluno a refletir de

forma critica. Nesse sentido, Braganga (2011) afirma que:
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Por meio da educacio, o sujeito amplia sua visdo de
mundo e se organiza para atuar de forma critica, pro-
positiva e humana. O conhecimento ¢, assim, uma
possibilidade de libertagiao. A educacgio coloca-se,
dessa forma, como pratica social, tanto em sua vertente
institucionalizada como em sua vertente informal.
Ja a formacdo ¢ um processo interior; ela liga-se a
experiéncia pessoal do sujeito que se permite trans-
formar pelo conhecimento. Assim, podemos afirmar
que potencialmente, todos os espa¢os e tempos da vida
sdo espacos e tempos de formagio, de transformacdo

humana BRAGANCA, 2011 apud SILVA, 2015, p. 12).

Quanto ao publico dessa modalidade de ensino,

Gadotti e Romio (2018) asseveram:

Os Jovens e adultos trabalhadores lutam para superar
suas condi¢bes precarias de vida moradia, satude, ali-
mentacdo, transporte, emprego etc.), [...] conhecendo
as condicoes de vida suas habilidades, sua cultura. Um
programa de educacio de adultos, por essa razio, nio
pode ser avaliado apenas pelo rigor metodolégico, mas
pelo impacto gerado na qualidade de vida da populacio
atingida. A educacio de adultos esta condicionada as
possibilidades de uma transformacéo real das con-
di¢ées de vida do aluno trabalhador (GADOTTI;
ROMAO, 2018, p. 31-32).

Portanto, o sucesso da EJA depende do contato dos profes-
sores com a realidade dos alunos, uma vez que deles siao reque-
ridos saberes diferenciados, porque os alunos jovens e adultos
trazem para a sala de aula uma significativa bagagem de conhe-
cimentos (GADOTTL; ROMAOQO, 2018).

Como lembra Moura (2007, p. 67), “a pratica educativa nio ¢
apenas uma exigéncia da vida em sociedade, mas também o processo
de prover os individuos dos conhecimentos e experiéncias culturais

que os tornem aptos a atuar no meio social e a transforma-los”.



A pratica educativa nio ¢ relevante s6 na vida profissional. Ela
pode resgatar a autoestima, aprimorar os conhecimentos (intelectual
e cultural), abrindo a visio de mundo dos alunos da EJA de que ¢
pela educagio que podemos transformar o mundo, com pessoas
mais cultas, determinadas, organizadas e criticas. Dessa maneira,
cabe salientar, ainda, que “A pratica docente critica, implicante do
pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer
¢ o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2019b, p. 39). E fundamental,
entdo, ter o devido conhecimento do publico que frequentara as
aulas, conhecendo as suas demandas, assim como as suas realidades

(FREIRE, 2019b). Cabe apontar, ainda, que:

E na pratica, inclusive, que o educador aprende os
limites é o de nao idealizar a tarefa educacional,
entendendo que o seu trabalho de educador nio sera
suficientemente para mudar o mundo e umas dessas
possibilidades consiste em reconhecer que pode ofere-
cer algumas contribuigdes na sala de aula, em relagio
ao saber e a reflexio (MOURA, 2001, p. 79).

Nesse sentido, a educaciao de Jovens e Adultos jamais deve
ficar limitada somente a apresenta¢ao de conteudos fragmentados,
que foram meramente adaptados do que é apresentado no ensino
regular, ou utilizar programas que disponibilizam voluntarios que
nao possuem a devida formagao para trabalhar com o publico em
questdo. Essas praticas possuem raizes histéricas ainda utilizadas
na atualidade, encontradas tanto em salas de aula como também em
programas que visam a alfabetiza¢dao em periodos pequenos, que, na
maior parte das vezes, nao alcan¢am o real objetivo da aprendizagem

através das avaliacbes propostas nas instituicdes educacionais.

No caso da EJA, para a efetivacao da, deve-se considerar o aluno
como sujeito de sua propria aprendizagem e o professor atuara como
mediador, considerando os conhecimentos prévios dos educandos, e
o erro serve para o professor repensar o ensino. Em outras palavras,

se o aluno errou, ¢ preciso ensina-lo de outras formas, com outras



explicagoes e, por fim, a avaliagdo deve ocorrer a todo o momento,
sendo diagndstica, de modo a mostrar o que precisa ser retomado
(GADOTTIL ROMAO, 2018). Assim, a avaliacio da aprendizagem
nao pode ser pensada no contexto tradicional para cumprir os cri-

térios e as normas burocraticas do sistema de ensino.

A avalia¢do nao pode ser utilizada sé com fungio
classificat6ria, mas como instrumento de compreen-
sdo do estagio de aprendizagem em que se encontra
o aluno, tendo em vista tomar decisbes suficientes e
satisfatérias para que ele possa avangar no seu pro-
cesso de aprendizagem. Deste modo a avalia¢do nio
seria somente um instrumento de aprovagio ou de
reprovacao dos alunos, mas sim um instrumento de
diagnéstico de sua situagdo, em vista a defini¢do de
encaminhamentos adequados para sua aprendizagem
(LUCKESI, 2018, p. 52);

Assim, a avaliagdo é o que ajuda o professor a poder tomar
decisGes e, conforme também cita Luckesi (1995): “A avaliacao é
uma aprendizagem qualitativa sobre dados relevantes do processo
de ensino e aprendizagem que auxilia o professor a tomar decisoes
sobre o seu trabalho” (LUCKESI, 1995, p. 196). Ao ampliar esse
debate, Saul (2010, p. 25) argumenta que:

A avaliagdio, em seu sentido amplo, apresenta-se como
atividade associada a experiéncia cotidiana do ser
humano. Frequentemente nos deparamos analisando
¢ julgando e nossa atuacio ¢ a dos nossos semelhantes
[...]. Essa avaliacio, que fazemos de forma assistema-
tica, por vezes inclui uma apreciacdo sobre adequagio,
eficacia e eficiéncia de a¢oes e experiéncias, envolvendo

sentimentos e podendo ser verbalizada ou nao.

Observa-se que a finalidade da avaliacdo formal que temos exi-
bida na legislacio, relaciona-se sempre a intencionalidade na proposta

de mudanga, que é garantir a aprendizagem de todos os alunos, mas
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também se evidencia o cuidado de esclarecer que novas oportunida-
des de avaliagio devem ser acompanhadas de novas oportunidades
de aprendizagem, ou seja, que devem ser buscadas, com o intuito de

uma aprendizagem mais eficaz.

Ao conceituar o processo avaliativo, Russell e Airasian (2014,
p. 12) explicam que: “a avaliagio em sala de aula é o processo de
coletar, sintetizar e interpretar informacoes que ajudam na tomada
de decisoes na sala de aula”. Sao etapas necessarias para que os
professores e os estudantes possam alcangar os seus objetivos no

campo pedagdgico na interacdo com o conhecimento.

Os métodos avaliativos no ambiente escolar tém sido discutidos
e atualizados com o passar do tempo, porém, os estudos sobre essa
tematica apontam que boa parte desses instrumentos continuam

descontextualizados e verticalizados.

Os sistemas de avaliagdo pedagogica de alunos e de
professores vém se assumindo cada vez mais como
discursos verticais, de cima para baixo, mas insis-
tindo em passar por democraticos. A questdo que se
coloca a nos, enquanto professores e alunos criticos
e amorosos da liberdade, nio é, naturalmente, ficar
contra a avaliacdo, de resto necessaria, mas resistir
aos métodos silenciadores com que ela vem sendo as
vezes realizada. A questdo que se coloca a nés ¢ lutar
em favor da compreensio e da pratica da avaliagio
enquanto instrumento de apreciagdo do quefazer de
sujeitos criticos a servico, por isso mesmo, da libertacio
e ndo da domesticagio. Avaliacio em que se estimule o
falar a como caminho do falar com (FREIRE, p. 59).

Nesse contexto anterior de avaliagao, o erro mostrava o que o
aluno nao havia aprendido e a avaliagdo servia para a verificagao do
conteudo dado ou era utilizada como mecanismo de classificacao.
Assim, o modelo tradicional s6 prioriza o individual, aquilo que o

individuo conseguia aprender e fazer sozinho, independentemente
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das suas conquistas e potencialidades realizadas no decorrer do pro-

cesso de alfabetiza¢ao, em interacao com o professor e outros alunos.

Em outras palavras, seriam varias formas de saberes que nao
seriam avaliadas s6 com a tradicional avaliacio, mesmo seguindo as
normas. O problema da avalia¢do da aprendizagem vai além da repro-

vacio (LIBANEO, 2018). Libineo, também nesse contexto, afirma que:

A avaliacio é uma tarefa complexa que nio se resume
a realizacio de provas e atribui¢io de notas. A avalia-
¢do, assim, cumpre fun¢oes pedagbgico — didaticas,
de diagnostico e de controle em relacdo as quais se
recorre a instrumentos de verifica¢io do rendimento
escolar (LIBANEO, 2018, p. 195).

Na EJA, essa necessidade de uma avaliacio que esteja mais
preocupada com a verificagao da aprendizagem e da capacidade dos
alunos em conseguir aprender os conteudos da forma que o docente
expoe, que os erros deles sao mais importantes ainda. Por diferentes
métodos ou atividades, o professor sera capaz de evidenciar quem
realmente apresenta dificuldade de aprendizagem, impossibilitando
os roétulos que, em diversas ocasioes, sao colocados erroneamente,
que podem resultar em prejuizos na progressao do conhecimento.
Ao abordar essa tematica, Hoffmann (2008, p. 161) explica que:

A avaliacdo é uma atitude ética e, como tal, nos envolve
como seres humanos. Tomamos decisGes em sala de
aula a partir do que somos e do que sabemos, porque
avaliar revela nossas posturas diante da vida. Para além
de julgar, avaliar € ver, refletir e agir em beneficio dos

educandos.

A busca por novas estratégias de ensino e de avaliagao na EJA
podem possibilitar que os estudantes dessa modalidade de ensino,
aprendam de forma significativa os conteudos programaticos e expe-
rienciais. Uma vez que sdo alunos experientes, o professor pode utilizar

o aprendizado para o dia a dia até mesmo na mediagao da avaliagao.



RESULTADOS E DISCUSSAO

O perfil da EJA ¢é caracterizado por alunos que nao tiveram a
oportunidade de estudar no tempo oportuno por diversos fatores ao
longo da histéria do pais. Esse é um publico necessita um “olhar”

diferenciado e uma metodologia adequada ao seu perfil. Assim:

O campo da alfabetizacio de adultos sempre esteve
atravessado por conflitos e tensGes. De modo geral,
as praticas pedagogicas de sala de aula estao baseadas
numa concepgio de linguagem apenas como codigo.
Uma concepgdo que por muito tempo sustentou o
conceito testrito de alfabetizacdo como mera técnica de
transcri¢do. Até porque para ser registrado estatistica-
mente como alfabetizado era preciso apenas aprender,
mecanicamente, a codificar e decodificar as unidades
minimas da fala. Um ensino voltado a aquisi¢do do
sistema alfabético como um cédigo (FREITAS, ¢7 al.,
2020, p. 198).

Nesse sentido, observa-se, entao, que o trabalho com estudantes
que frequentam a EJA precisa ser realizado de maneira diferenciada,
isso porque a metodologia utilizada com jovens e adultos precisa se
embasar diretamente na realidade deles, sendo fundamental que seja
mais dinamica com as peculiaridades desses estudantes, adequando-se
ao desenvolvimento de habilidades usadas pelo estudante na sua vida
cotidiana (MILEO; FREITAS, 2020).

Dessa maneira, é possivel notar que as salas de aula da EJA
podem ser apontadas como ambientes nos quais ocorrem dialo-
gos capazes de ampliar os conhecimentos dos alunos. Salienta-se,
ainda, que a dialogicidade é responsavel por possibilitar o uso de
praticas pedagogicas democraticas e emancipatérias nos espagos
de formagao. Ja em um contexto educacional, ressalta-se ainda que
o ato de dialogar jamais deve ser “catequizar”, entretanto, deve

visar a socializacao dos alunos através de acoes reflexivas. O ato
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de dialogar é fazer uma problematizagao do fazer pedagogico e das
suas consequéncias, fomentando, assim, a realizacio de mudancas

na vida escolar dos educandos.

Nesse sentido, a relevancia do professor ao atuar como um
mediador em aulas de leitura, tratando-se de um profissional que
jamais podera ser substituido por algum tipo de ferramenta ou
tecnologia. Dessa maneira, a sua atuagdo, os exemplos apresen-
tados por ele e as suas experiéncias constituem toda a mediagao
entre os sujeitos alunos e os conhecimentos, pratica fomentada

nas suas habilidades de leitura e escrita, que a sociedade vem exi-
gindo (FREITAS; CAVALCANTT, 2021).

O processo de ensino e aprendizagem do publico EJA deve
ser pensado de forma diferente dos demais niveis de ensino, prin-
cipalmente nos aspectos avaliativos, pois essa tematica demanda
conhecimento cientifico sobre os procedimentos e o real objetivo da
avaliacao no ambiente educacional. Sao desafios que os professores

precisam vencer em suas praticas pedagogicas na sala de aula.

Nio se pode dizer que se avaliou porque se observou
algo do aluno. Ou denominar por avaliacao apenas a
correcdo de sua tarefa ou teste e o registro das notas,
porque, nesse caso, nio houve a mediacio, ou seja, a
intervencao pedagdgica, decorrente da interpretagao
das tarefas, uma acdo pedagdgica desafiadora e favo-
recedora a superagio intelectual dos alunos. Essa ¢ a
intengao do avaliador: conhecer, compreender, acolher
os alunos em suas diferencas e estratégias proprias de
aprendizagem para planejar e ajustar a¢Ses pedagdgicas
favorecedoras a cada um e ao grupo como um todo. O
objetivo de “promover melhores condi¢oes de apren-
dizagem” resulta em mudangas essenciais das praticas
avaliativas e das relacdes com os educandos, uma vez
que toda observacdo ou “exigéncia” do professor

passa a vir acompanhada de apoios, tanto intelectuais



quanto afetivos, que possibilitam aos alunos superar

quaisquer desafios (HOFFMANN, p. 1).

Assim, a compreensao sobre a concep¢ao da aprendizagem e
avaliagao deve ser encarada como uma pratica reflexiva, possibili-
tando, ainda, que seja repensada a sua agao, considerando os objetivos
fundamentados na educagio libertadora, proposta pelos estudos de
Freire. Ela deve, desse modo, ir além de uma metodologia meramente
mecanizada, sendo substituida por uma pratica de transformacao,
que proporciona maior reflexao na condu¢ao dos procedimentos
avaliativos, respeitando as experiéncias vividas pelos educandos que

tazem parte dessa modalidade de ensino.

Nesse sentido, os estudos de Freire (2019a) apontam que o
processo de educar nao deve ficar limitado somente ao educador,
isso porque, durante o processo de educag¢io, o professor tam-
bém acaba sendo educado, por um dialogo e, ainda no decorrer
desse processo, as duas partes conseguem crescer, sem a necessi-

dade de um discurso autoritatio.

O ideal ¢ que, cedo ou tarde, se invente uma forma pela
qual os educandos possam participar da avaliagio. F
que o trabalho do professor é o trabalho do professor
com os alunos e nio do professor consigo mesmo. Esta
avaliacdo critica da pratica vai revelando a necessidade
de uma série de virtudes ou qualidades sem as quais
nao ¢ possivel nem ela, a avaliagido, nem tampouco o
respeito do educando (FREIRE, 1996, p. 33).

Isso ocorre diferentemente do conceito de educacao bancaria
e se observa, entdo, que na concep¢ao metodoldgica dialdgica, os
seus integrantes sao atores, responsaveis por escrever as suas his-
torias e apresentam as suas experiéncias de vida para favorecer esse
processo. Essas afirmacdes de Freire, servem como reflexdo dos
métodos avaliativos da aprendizagem dos educandos e das educandas

da Educacao de Jovens e Adultos.



CONSIDERACOES FINAIS

Com um publico marcado pela diversidade tanto em relagdao a
idade quanto ao conhecimento trazido, os alunos da EJA carregam
grandes experiéncias de vida, conhecimento de mundo que podem
ser aproveitados e transformados, levando-os as novas aprendiza-
gens na sala de aula através de praticas avaliativas dialogadas. Dessa
maneira, adotar a avaliagdo formativa permitira ao educador encon-
trar os problemas e buscar solu¢des para sanar as dificuldades de

aprendizagem de forma democratica.

A pratica pedagégica com foco do dialogo na EJA contribui
para o processo de ensino e de aprendizagem dos educandos. Assim,
os beneficios sociais e educacionais que esse ensino promove e
desperta nesse publico fornece novas possibilidades aos estudan-
tes, jovens, adultos e idosos, a fim de que seja criado o sentimento

de pertencimento na sociedade.

Nessa realidade de importancia, observou-se que a avaliagdao da
aprendizagem do publico da EJA nio pode ser tradicional, apenas bus-
cando avaliar conteudos aprendidos na perspectiva da soma dos niame-
ros descontextualizados da realidade, mas uma forma de compreender
como esta a aprendizagem e o que deve ser mudado pelo docente
para auxiliar este educando a aprender. A avaliagdo na EJA nao pode
mais ser vista apenas como um mero instrumento de coletas de notas.
Ela deve ser pensada na perspectiva da transformac¢ao educacional e

social dos educandos e das educandas dessa modalidade de ensino.
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PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA: METODO DE
ENSINO BASEADO NA APRENDIZAGEM
PELA EXPERIENCIA

Tania Apatecida Soares™

Sidetly do Carmo Dahle de Almeida™

INTRODUCAO

A Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil, de 05 de outubro
de 1988, no Art. 206 afirma que o ensino devera ser ministrado com
base em principios, assegura no IX, a “garantia do direito a educagio e

a aprendizagem ao longo da vida”.

A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional — LDB, no Art. 28°, I, Il e
I11, assegura que “na oferta de educagao basica para a populacio rural,
os sistemas de ensino promoverao as adaptagdes necessarias a sua ade-
quagao as peculiaridades da vida rural e de cada regiao”, priorizando
a proposta metodolégica, o conteudo curricular, “apropriadas as reais
necessidades e interesses”, do meio, assim como priorizara a “organi-
zagao escolar, incluindo adequagao do calendario escolar as fases do
ciclo agricola e as condi¢oes climaticas”, assim como a “adequacdo a

natureza do trabalho na zona rural.

A institucionalidade da forma de organizacao escolar trazida pela
Pedagdgica da Alternancia, na perspectiva metodolégica com base na
experiéncia, e o atual marco legal regulatério, em conformidade com a
Lei 9.394/96, encontra apoio no seu Art.1°, ao definir esse espaco como

l6cus onde cabe a educagao abranger “os processos formativos que se

% Doutora e Mestre em Educag¢io e Novas Tecnologias (UNINTER). Integrante do Banco de Avaliadores
do Sistema Nacional de Avaliagio da Educagio Superior (BASis/MEC).
CV: http://lattes.cnpq.br/3766241525353282

' Doutora em Educagio e Curriculo (PUC-SP). CV: http://lattes.cnpq.br/9600322657151582
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desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
institui¢oes de ensino e pesquisa, Nos movimentos sociais e organizagoes

da sociedade civil e nas manifestaces culturais”.

A Resolugio CNE/CP n° 1, publicada em 16 de agosto de 2023,
que dispoe sobre as Diretrizes Curriculares da Pedagogia da Alternan-
cia na Educacgio Basica e na Educac¢ao Superior, aborda no Capitulo I,
Art. 1° “principios e valores para o ensino e aprendizagem, formacao
docente (inicial e continuada), referenciais pedagogicos e metodolo-
gicos para a execugao da Pedagogia da Alternancia nas modalidades

da Educacao Basica e Superior”.

Esses principios e valores afirmados no Art. 1°, asseguram que
a educagdo deve ser considerada com um processo continuo, uma vez
que ocorre ao longo da vida, e que embora muitas vezes negligenciada,
acentua um olhar de uma educagdo holistica para além do aspecto aca-
démico, como afirma o § 1°, que “a Pedagogia da Alternancia ¢ uma
forma de organizacao da educacio e dos processos formativos que
objetivam atender as comunidades do campo, do cerrado, dos rios, das
florestas, de outros biomas e de comunidades urbanas especificas”, com
um método de ensino que visa integrar o aprendizado escolar com a

realidade vivida pelos em comunidade.

Previsto na Resolucio CNE/CP n° 1, publicada em 16 de agosto
de 2023, o método de ensino da Pedagogia da Alternancia, baseado em
ciclos de aprendizagem pela experiéncia, permite aos estudantes alternam
entre petiodos de estudo escola técnica, em um internato e/ou em petio-
dos em suas comunidades de origem, ¢ um incentivo para o “aprender
a aprender, a conhecer e a fazer fazendo” (DELORS, 1998, p. 90-93),
em comunidade, e por consequéncia, para a elaboragao e a aplicagdao
de projetos praticos e pedagdgicos, fundamentados nos conhecimentos
adquiridos, beneficiando a comunidade onde esta inserida, em confor-
midade com o que prevé a Resolugao CNE/CP n° 1/2023, no Art.7°:

Art. 7° Sio elementos estruturantes do projeto pedagd-

gico na perspectiva da



Pedagogia da Alternancia:

L Mediacoes pedagdgicas que garanta a integracido
dos espagos e tempos

1I. formativos;

I11. Tema Gerador, Integrador ou Contextual;

V. Plano de Estudo, Caderno da realidade, Caderno

de Acompanhamento;

V. Intervencio Externa (palestras, cursos e oficinas);
VI Visita, viagem de Estudo. Experiéncias
Agroecologicas;

VII.  Atividades de Retorno;

VIII.  Estagio, Projeto Profissional;

IX. Relatérios de Pesquisa, Trabalhos Interdiscipli-
nares, TCC;

X. Praticas de Ensino, Tutoria, Auto-organiza¢io;
XI. Encontros de Tempo Comunidade, Visita as
Familias; e

XII.  Caderno Didatico, Avaliacao Coletiva, Avaliacio
por Ciclo Formativo;

XIII.  Avaliacio de Habilidade e Convivéncia, Institu-

cional e Participativa.

A mesma resolugao explica, que na base desses elementos estrutu-
rantes a Pedagogia da Alternancia consiste conforme preve o Art.4°, 111,
na “organizacio e integracao dos componentes das mediagoes didaticas
para enunciar as finalidades do projeto educativo, objetivos e etapas”,
visando a integra¢ao dos saberes escolares com os saberes da experiéncia,
na articulagao da teoria com a pratica no processo de aprendizagem, com
alternancia de “tempos, atividades e conteido em tempo Escola/Uni-

versidade e tempo comunidade visando o ensino, pesquisa e extensao”.

Uma vez reconhecida como um método de ensino e estruturada
por ciclo formativo de aprendizagem, composta da fase escolar, da
fase comunitaria, da fase de pratica profissional e da fase de avaliagdo e
planejamento, a Pedagogia da Alternancia, conforme prevé a Resolugao
CNE/CPn°1,de 16/08/2023, no Art. 1°, § 2°, “aplica-se aos estudan-
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tes da Educaciao Basica, Ensino Fundamental do 6° ao 9° ano e Ensino

Médio, e aos estudantes da Educagao Superior”.

Grafico 1 — Fases do ciclo de aprendizagem da Pedagogia da Alternancia.

ESCOLAR
12 FASE _ "os estudantes frequentam um internato ou escola técnica,
onde tém aulas tedricas e praticas”.
COMUNITARIA
23 FASE "os estudantes retornam as suas comunidades, onde aplicam
os conhecimentos adquiridos em projetos praticos”.
PRATICA
PROFISSIONAL - )
3% FASE "os estudantes tém a oportunidade de trabalhar em

empresas ou empreendimento locais ™.

Fonte: Resolucio CNE/CP n° 1, de 16/08/2023. Grifico elaborado pelas autoras.

Essas etapas remetem para outro beneficio da Pedagogia da Alter-
nancia, como o desenvolvimento do pensamento critico dos estudantes.
Isso porque o método de ensino valoriza a aprendizagem pela experiéncia,
o que permite aos estudantes considerarem na elaboraciao dos projetos
voltados 4 comunidade, a abordagem, conforme prevé o Art. 8°, de
“eixos tematicos, temas geradores ou contextuais em seus componentes
curriculares, areas de conhecimento e itinerarios formativos tendo em

vista abordagens multidisciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares”.

Em conformidade com as orientagoes da legislagao em vigor, na
perspectiva da analise de conteido de Laurence Bardin (2011), permite
retomar historicamente os passos iniciais da Pedagogia da Alternancia,
para compreender como esse método se tornou reconhecido, eficaz
sendo utilizado na esfera mundial e especificamente no Brasil na década

de 1960, com movimentos e caracteristicas especificas.

A primeira “Maison Familiale Rurale”, foi fundada em 1937 em
Lauzun por iniciativa do Padre Granereau e do SCIR (Syndicat Central

d’Initiative Rurale). Pela iniciativa da Igreja Catolica e de agricultores, a

2 Casa de Familia Rural (MFR). Disponivel em: Casa de familia rural — Wikipédia, a enciclopédia livre

(wikipedia.org). Acesso em: 12 set. 2023.
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Pedagogia da Alternancia ao se consolidar na Franga, passou a possibi-
litar a formacao de jovens agricultores, e assegurar sua permanéncia no

campo em prol do desenvolvimento do meio.

Nas reflexoes de Paolo Nosella (2014, p. 288), os Centros Familia-
res de Formacao por Alternancia (CEFFAs), surgiram, para atender “o
desenvolvimento dos jovens dentro do campo, visando interesse de tra-

balharem na agricultura e se formarem enquanto cidadaos participativos”.

Ao longo dos anos, a proposta da Pedagogia da Alternancia chegou
na Italia no ano de 1961, passando a incorporar caracteristicas da propria
regiao, expandindo-se para outros continentes. Paolo Nosella (2014),
trouxe para o Brasil, inicialmente para a regido do Nordeste na década
de 1970, as primeiras experiéncias dos Centros Familiares de Formacao
por Alternancia (CEFFAs), na tentativa de ofertar um método de ensino

de uma educagio para o campo, diferente dos grandes centros urbanos.

Existe uma delimitagio um pouco maior sobre a formac¢ao em
alternancia que origina o conceito de Pedagogia da Alternancia. Por se
tratar de um methodus (do Latim), por meio, e de hodos (via, caminho),
teve seu inicio de formacao no Brasil, conforme informado segundo a
revista Nova Escola™ em 1969, abragada pela a iniciativa da missio jesuita
no estado do Espirito Santo”*. Em termos de pratica, a Pedagogia da
Alternancia passou a ser “compreendida como uma forma de articular

a realidade do estudante do campo e as suas vivéncias do cotidiano™.

Caracterizada pela organizagao do processo de ensino e de apren-
dizagem em espagos diferenciados, sendo uma possibilidade de formagao
humana e escolar, ao considerar as especificidades do campo, assegurando
o direito a educagio e formagao de sujeitos participativos e criticos, deixa
de ser compreendida como “um simples método” e passa a ser “conside-
rada como um verdadeiro sistema educativo” (GIMONET, 2007, p. 17).

3 Revista Nova Escola. Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/2924/pedagogia-de-alter-
nancia-na-educacao-rural. Acesso em: 12 set. 2023.

Revista Educacio e Pesquisa. Disponivel em: SCIELO - Brasil - Estudos sobre Pedagogia da Alternancia
no Brasil: revisdo de literatura e perspectivas para a pesquisa. Acesso em: 12 set. 2023.

Portal da Universidade Federal do Maranhido — UFMA. Disponivel em: Pedagogia de alternincia foi
tema no Semindrio das Licenciaturas em Educacio do Campo (ufma.br). Acesso em: 12 set. 2023.
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Nas reflexdes de Marlene Ribeiro (2008), “a Pedagogia da Alternan-
cia pode apontar para uma relacao trabalho e a educacao de novo tipo,
tendo por base a cooperagao e a autogestao”, contribuindo na intera¢ao da
teoria com a pratica, e por consequéncia, em uma nova praxis, permitindo

observar, analisar e refletir criticamente sobre a realidade em que vivem.

No Brasil, os Centros Familiares de Formagao por Alternancia
(CEFFAs), reafirmam a pratica desse método por meio do uso de ins-
trumentos pedagogicos, definidos como ferramentas apropriadas, que
asseguram a alternancia, possibilitando a organizagao do tempo da comu-
nidade e do tempo escola, de maneira que, na possibilidade de auséncia
destes, ocorra o comprometimento da exatidio do método proposto

pela Pedagogia da Alternancia, impossibilitando manuseio inadequado.

Para tanto, na proposta desse método de alternancia baseado na
experiéncia, para que ocorra uma atua¢ao, de acordo com o defendido
pelos CEFFAs, se faz necessario compreender, que os instrumentos
pedagdgicos se constituem em ag¢ao, contribuindo dessa forma, para a

formacao de alternantes participativos e criticos.

Nos CEFFAs, a elaboragdao do instrumento é uma etapa basilar.
Para tanto, os instrumentos pedagdgicos nao seguem determinada
padronizagao. Ao contrario, sao adaptados de acordo com as diferencas
regionais brasileira, visando a promogao e a formacio de alternantes
condizente com o defendido pela Pedagogia da Alternancia. Joao Batista
Begnami e Thierry de Burghgrave (2000) fazem a seguinte classificagao

para o uso dos instrumentos pedagdgicos:

Quadro 01 — Caracterizagdo dos Instrumentos Pedagdgicos.

Planos de Estudos.
ATIVIDADES DE PESQUISA Folha de Observacio.

Estagios.

Colocagao em Comum.

. . o Tutoria.
ATIVIDADES DE COMUNICACAO

Caderno de Acompanhamento de Alternancia.

Visita a Familias ¢ Comunidade.




Visitas e Viagens de Estudos.

Serrio de Estudos.

Intervencoes Externas;

DIDATICA

Cadernos Didaticos para Aulas e/ou Cursos.

Atividades de Retorno das Experiéncias.

Projeto Profissional.

Avaliagio Semanal.

AVALIACAO - -
) Avaliagio Formativa.

Fonte — Joao Batista Begnami e Thierry De Burghgrave (2000, p. 80).

Com o intuito de proporcionar a compreensao sobre o uso de
instrumentos pedagdgicos em CEFFAs brasileiros, na proposta de
alternancia mediada por um método baseado em experiéncias, conforme
prevé o Art. 5°, VII, da Resolu¢io CNE/CP n°1/2023, para atender
as atividades de “pesquisa, como principio metodolégico do processo
formativo tendo em vista a produgao de conhecimento por meio da inte-
ragao entre teoria e pratica”, uma vez que os instrumentos pedagogicos
consistem em um roteiro de perguntas, baseado em questionamentos
que que permite refletir sobre os aspectos estudados no meio escolar,

em interface com aspectos do ambiente ao qual esteja inserido.

Prudente salientar, que os planos de estudo deverao ser elaborados
em consonancia com o tema gerador, considerando conforme prevé a
Resolucio CNE/CP n°1/2023, no Art.8°, que o “curriculo deve conside-
rar eixos tematicos, temas geradores ou contextuais em seus componentes
curriculares, areas de conhecimento e itinerarios formativos tendo em
vista abordagens multidisciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares”
e que as “dinamicas pedagogicas que envolvem periodos de estudos leti-
vos alternados”, previstas no Art.6°, considerem para o devido registro
do plano de estudo, o uso de uma folha de observagao, elaborada em

no ambiente escolar e levada para ser desenvolvida com a comunidade.

Conforme previsto na Resolu¢io CNE/CP n°1/2023, Art. 12,
“os Estagios Supervisionados decorrentes da Pedagogia da Alternan-
cia devem considerar as atividades realizadas do Tempo Comunidade
desenvolvidas sob a gestao pedagdgica da escola”. Para tanto, nessa
proposta de Jodo Batista Begnami e Thierry De Burghgrave (2000, p. 80),
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os estagios estardo ligados aos planos de estudo, que por consequéncia,
representardo uma maneira de associar os conhecimentos tedricos e
praticos, considerado como necessario para o desenvolvimento profis-
sional dos alternantes, sendo um espago onde “os educandos podem
vivenciar e praticar novas formas de trabalho em diferentes espagos,
como propriedades agricolas, empresas, entidades sociais, 6rgaos de
pesquisa, assisténcia, servigo etc.” (MELO, 2013, p. 48). Nessa proposta,
os estagios serdo uma oportunidade para que os alternantes aprendam

sob orientacao de sujeitos mais experientes.

Nas atividades de comunicagao, o instrumento que trata da coloca-
¢ao em comum, se propode a socializar o plano de estudo, considerando
esse, como “a segunda atividade chave da Pedagogia da Alternancia”
(GIMONET, 2007, p. 45), uma vez que se apresenta no formato de um
texto, sintetizando reflexoes trazidas pelo plano de estudo. Jean Claude
Gimonet (2007) compreende, que “a colocagao em comum valoriza os
planos de estudo e demonstra a sua utilidade”. Ou seja, demonstra a
sua utilidade. “Mas cria também a necessidade de aportes complemen-
tares através do questionamento ou hipétese que faz crescer, assim, ela
introduz as outras atividades da formacao”. (GIMONET, 2007, p. 45).

Outrossim, compreende-se que os seus procedimentos de colo-
cagdo, podem variar de acordo com a criatividade dos orientadores,
possibilitando interagao entre si dos alternantes com monitores e pro-
fessores, uma vez que considerado o respeito, assim como a valoriza¢ao
dos conhecimentos construidos coletivamente, que sao trazidos previa-

mente mediante a suas necessidades.

O instrumento de tutoria que visa o acolhimento dos alternantes,
também permite o acompanhamento individualizado dentro da proposta
dos CEFFAs, considerando as fragilidades bem como as necessidades de

cada alternante, possibilitando aos mesmos, o desenvolvimento proposto.

Os instrumentos considerados como cadernos de acompanha-
mento da alternancia, identifica-se nessa proposta de metodologia com

base na experiéncia, como um meio de comunicagdao entre o meio



escolar e o meio familiar. O instrumento consiste em um documento,
que permite registrar os acontecimentos, as agoes que sao realizadas

pela escola e pela comunidade.

O caderno da realidade, como um importante instrumento dessa
proposta, esta associado as atividades, acOes e a pesquisas ligadas ao
plano de estudo, sendo “o primeiro livro a ser construido. Um livro
de vida, rico em si mesmo de informagdes, analises e aprendizagens
variadas”. (GIMONET, 2007, p. 32).

Quanto as visitas 2 comunidade e as familias, deverao ser realiza-
das pelos monitores e professores, com a finalidade de acompanhar o
modus de vivéncia dos alternantes, podendo ser considerada como “uma
forma de assisténcia técnica e extensao rural promovida pelo CEFFA”
(BEGNAMI; BURGHGRAVE, 2000, p. 85). Para tanto, essas visitas
permitirdo aos monitores e professores compreenderem e a conhece-
rem a realidade que se insere os camponeses, desse modo, possibilitara

interferir no meio em que vivem os alternantes.

Quanto ao instrumento que norteara as viagens e as visitas de
estudo, levara os alternantes ao contato com praticas das mais diferentes
realidades na qual se inserem, sejam elas no campo social e/ou no campo
profissional, colocando-os em contato com novas técnicas € com novas
realidades que passario a serem reconhecidas no confronto com as mes-
mas. De forma complementar, o tema de estudo proposto incialmente,
passara a nortear o plano de estudo (BEGNAMI; BURGHGRAVE, 2000).

O instrumento responsavel pelos serdes de estudos — elabo-
rado para ser utilizado especificamente no perfodo noturno, nem
sempre estardo relacionados ao plano de estudo, mesmo porque ele
podera ser considerado como uma atividades desenvolvida por meio
de palestras, da exibi¢io de videos e/ou de outras estratégias julgadas

relevantes a proposta alternante.

E importante destacar que os serdes de estudo ao serem elabora-
dos de acordo com o interesse dos discentes e planejados coletivamente

para atender as intervencdes externas, a0 oposto do que propde o ins-
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trumento dos serdes de estudos, permite que as intervengoes internas

estejam ligadas aos planos de estudo.

Outrossim, envolverdao os colaboradores externos, que “muitas
vezes, a comunicacao de um “saber fazer”, de uma vivéncia, de uma
pratica concreta que vem complementar o aprofundamento teérico do
plano de estudo no CEFFA” (BEGNAMI; BURGHGRAVE, 2000, p. 84).

Quanto ao instrumento — cadernos didaticos, foi desenvolvido
para exercer um certo um aprofundamento dos planos de estudo para
as aulas e/ou para os cursos, possuindo metodologias especificas que
auxiliara a aprendizagem dos alternantes, na abordagem de conhecimen-

tos e conteudo relacionados as areas do conhecimento.

Para as atividades de retorno ou experiéncias, foi elaborado um
instrumento que possibilita relacionar a etapa de conclusiao do plano
de estudo, sendo essa etapa “um momento de aplicagao e de agao”,
que ocorra por meio da “realizacao de uma palestra na comunidade, do

desenvolvimento de uma campanha, e da demonstraciao de uma técnica
ou outros”. (BEGNAM; BURGHGRAVE, 2000).

O instrumento para o atendimento do projeto profissional do
jovem, podera ser elaborado pelos jovens alternantes ao longo do pro-
cesso formativo, considerando a realidade de cada familia, necessaria para
a formacao, devendo ser construido com nas experiéncias vivenciadas
pelos alternantes. Esse projeto proposto pela Resolu¢io CNE/CP n° 1,
de 16/08/2023, Art.7°, prevé a necessidade de “elementos estruturantes
[...] na perspectiva da Pedagogia da Alternancia”, abrindo possibilidades
para que o jovem colabore, portanto, para o desenvolvimento profissional
dos alternantes, que terminam a formagao com a possibilidade de aplicar

o mesmo e desenvolver o meio no qual estao inseridos.

Sobte o processo de avalia¢ao, considerado pela Resolugaio CNE/
CPn°1,de 16/08/2023, Art. 7°, no XI como “Caderno Didatico, Ava-
liagao Coletiva, Avaliagao por Ciclo Formativo, Avaliacao de Habilidade
e Convivencia, Avaliagao Institucional e Participativa”, esse instrumento

considera as especificidades da Pedagogia da Alternancia, assim, bem



como a valorizacao das vivéncias dos alternantes na comunidade e no
espago escolar. Nesse sentido, a avaliacao abordada como essencial,
permitira que os monitores e os professores, valorizem o processo
de ensino e de aprendizagem. Ao identificar as dificuldades, poderio

interferir no processo e colaborar com a aprendizagem dos alternantes.

E possivel compreender, que pela proposta de uso de instrumentos
pedagogicos de Joao Batista Begnami e Thierry De Burghgrave (2000,
p.80), que aja a necessidade de um curriculo conforme preve o Art.11°,
da Resolu¢ao CNE/CP n° 1, de 16/08/2023, de forma a observar a(0):

I Construcio coletiva a partir dos valores, culturas,
sociabilidades, tecnologias e realidade das comunidades
atendidas;

IL. Dinamica local, ancorando-se na temporali-
dade e saberes dos estudantes, na meméria coletiva da
comunidade;

I1I. Identidades locais, as culturas, as linguagens e
o trabalho como eixos do curriculo das escolas; IV - o
fortalecimento da agroecologia e das tecnologias sus-
tentdveis, a convivéncia humana em diferentes biomas
e climas, 2 economia solidiria e a sustentabilidade da
gestao territorial como parte dos processos formativos;
Iv. Pesquisa e o trabalho como principios educativos;
V. Conhecimento das especificidades do campo,
do cerrado, das aguas e das florestas nas escolas que
atendem estudantes desses territorios;

VL Principios da educa¢io popular e a adequagio
das metodologias didaticopedagogicas as caracteristicas
dos estudantes atendidos;

VII. Elaborag¢io e uso de materiais didaticos e de
apoio pedagbgico que valorizem contetddos culturais,
sociais e identitarios produzidos pelos povos do campo,
do cerrado, das aguas e das florestas; ¢;

VIII. Concepcio de educagdo em consonancia com
dimensées locais e globais, tedricas e praticas, conheci-

mentos empiricos e cientificos.
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O uso de instrumento pedagogico, em conformidade com a legis-
lagao em vigor, permite compreender que a Pedagogia da Alternancia
¢ uma proposta voltada ao campo, com o intuito de assegurar o direito
a educagao dos camponeses, com participagao em suas comunidades,
com visao critica e com direitos de melhotes condicoes de vida, sem a

necessidade de migrarem para centros urbanos.

Para tanto, as politicas publicas devem assegurar o direito por uma
educagao vivenciada pelo povo camponés, com condi¢oes de compreen-
sao sobre a capacidade de entendimento das particularidades do campo,
ao tempo em que garanta a oferta de cursos e de conhecimento cientifico
e nao a sua supervalorizagio, bem como o preparo para desenvolvimento

do trabalho, no contexto dos camponeses e do campo.

Diante do exposto, os autores que se disponibilizaram a dialogar
com as autoras na elaboragiao desse trabalho e a legislacio em vigor,
permite compreender, que a alternancia se apresenta como proposta
adequada as especificidades da comunidade camponesa, uma vez, e
considerando, que a organizac¢ao dos estudos ocorre no seio familiar e
na institui¢dao escolar, havendo portanto, equivaléncia de importancia

dos dois meios para a formacao integral do alternante.

CONCLUSAO

Como uma realidade histérica e mundial, regida por principios
que ratificam uma concepgao de educac¢ao da alternancia, a Pedagogia da
Alternancia, com a finalidade de atender as demandas educacionais, no
ambito da escola e de outras instituicOes educacionais, reine diversos ins-
trumentos pedagdgicos que integram o conhecimento cientifico e pratico,
as territorialidades, as identidades dos sujeitos nas mais diversas epistemo-
logias, como direito a ser garantido, uma vez que previsto na Constitui¢ao
da Republica Federativa do Brasil de 1988 e na LDB — Lei n® 9.394/96.

A Pedagogia da Alternancia como um método de ensino que
valoriza a aplicagao pratica dos conhecimentos adquiridos no meio que

o alternante se encontra inserido, se identifica como um método de



ensino que contribui para a constru¢ao do pensamento critico, para a
consolidacao de vinculos familiares, pelo fato que o método com base
nas experiéncias dos alternantes, valoriza o conhecimento por meio da

aplicagao pratica em projetos que beneficiam suas comunidades.

Autores como Begnami e Burghgrave (2000, p. 80), expli-
cam a importancia da articulagdo dos instrumentos pedagogicos,
em prol de uma aprendizagem continua. Deste modo, caracterizam
com indispensaveis para a organiza¢ao dentro do CEFFAs, no pro-

cesso de ensino e de aprendizagem.

Nessa perspectiva, autores como Jean Claude Gimonet (2007);
Erica Ferreira Melo (2013); Paolo Nosella (2014) e Marlene Ribeiro (2008),
compreendem que a Pedagogia da Alternancia é uma possibilidade de
refletir sobre os processos educativos inovadores no atendimento as
comunidades remotas. No ambito da sua autonomia, a Resolu¢io CNE/
CP n° 1, de 16/08/2023 prevé no Art. 13, que “cabe as Institui¢oes
de Educacio Superior (IES), que adotam a Pedagogia da Alternancia,
apoiar docentes, discentes e atividades de ensino, pesquisa e extensio
decorrentes”, inclusive com escolas itinerantes, onde a escola ¢ quem vai

até ao aluno para atender a um principio do direito comum e a todos.

REFERENCIAS

BARDIN, Laurence. Andlise de contetdo. (Trad.) RETO, Luis Antero, PINHEIRO, Augusto. Sio
Paulo: Edig¢oes 70, 2011.

BRASIL. Resolugio CNE/CP n° 1, de 16/08/2023, (D.O.U. 17/08/2023, Edi¢io: 157, Secio: 1,
Pégina: 41), que dispoe sobre as Diretrizes Curriculares da Pedagogia da Alternancia na Educagio
Basica e na Educagio Superior. Disponivel em: rcp001_23 (mec.gov.br). Acesso em: 12 set. 2023.

BEGNAMI, Jodo Batista; BURGHGRAVE. Trierry (orgs). Verbetes sobre os Instrumentos Peda-
gogicos nos CEFFAS, In: AMEFA: Projeto /Pedagdgico da EFA. Belo Hotizonte: 2000.

DELORS, Jaques. Educagio: um tesouro a descobrir. 2ed. Sao Paulo: Cortez, 1998.

GIMONET, Jean Claude. Praticar e compreender a Pedagogia da Alternancia dos CEFFAS;
tradugio de Thierry de Burghgrave. Petrépolis, R]: Vozes, Paris: AIMFR- Associa¢io Interna-
cional dos Movimentos Familiares Rurais, 2007.

69


http://portal.mec.gov.br/docman/agosto-2023-pdf/250541-rcp001-23/file

MELO, Frica Ferreira. Limites e possibilidades do plano de estudo na articulacio trabalho-edu-
cagdo na escola familia agricola Paulo Freire. 2013. 123 f. Dissertacio (Mestrado em Educacéo).
Universidade Federal de Vicosa, Vicosa, 2013.

NOSELLA, Paolo. Educagio no campo: origens da pedagogia da alternancia no Brasil. Vit6ria:
EDUFES, 2014.

RIBEIRO, Matlene. Pedagogia da Alternancia na educacio rural/do campo: projetos em disputa.
Disponivel em: http://dx.doi.org/10.1590/S1517-97022008000100003. Acesso em: 12 set. 2023.


http://dx.doi.org/10.1590/S1517-97022008000100003

SOBRE O ORGANIZADOR

CLEBER BIANCHESSI

Doutorando em Educagao e Novas Tecnologias (UNINTER). Mestre
em Educacao e Novas Tecnologias (UNINTER). Especializagao em
Midias Integradas na Educa¢ao (UFPR); Especializagao em Gestao
Publica (UFPR); Especializacio em Desenvolvimento Gerencial
(FAE Business School); Especializagao em Interdisciplinaridade
na Educa¢io Basica (IBPEX); Especializacao em Saude para
Professores do Ensino Fundamental e Médio (UFPR). Graduacio
em Administracio de Empresas (UNICESUMAR). Graduagao em
Filosofia (PUC-PR), Sociologia (PUC-PR) e Historia (PUC-PR).
E-mail: cleberbian@yahoo.com.br



INDICE
REMISSIVO

A

Alfabetizagio 29, 35, 42, 43, 47, 50,
51,55

Ambientes escolares 5, 7, 17, 19,
21, 25,27

Aprendizagem pela experiéncia 5,
7,57, 58, 60

Articulagao textual 11
Aspectos avaliativos 52
Autoritarismos 31, 32, 39

Avaliagao da aprendizagem 5, 7, 43,
44,48, 50, 54, 55

C

Conhecimento cientifico 32, 44,
52,68

Continuum 12

Criacio linguistica 11

Criticidade 13, 22, 23

Circulo de Cultura virtual 37, 38
E

Educandos 5,7, 13,17, 21, 23, 30, 34,
306, 39, 43, 47, 50, 52-54, 64

Educacio bancéria 17, 19, 31, 53

Educacio de Jovens e Adultos 5, 7,
43-45, 47,53, 55

EJA 5,7, 29, 43-47, 50-52, 54, 55

Educacio sensivel 5, 7, 17, 19-21,
25-27

Elos transfrisicos 11

www.editorabagai.com.br

6/ editorabagai

Ensino Remoto Emergencial 34, 37

Ensino fundamental 7, 29, 33, 34,
37,38, 60,71

Envolvimento pedagégico 25
Espaco escolar 18, 32, 67
Estrutura linguistica 11
Experiéncia social 31
F
Filosofia da educacio 5, 7, 29, 30, 40

Formagcio de professores 7, 29, 40,
41,55

I
Ideologia opressora 15
Ideologia revolucioniria 15
M
Michel Foucault 14
Método de ensino 5, 7, 57-61, 68
N
Nova Escola 61
O
Objeto cognoscivel 18
P

Paulo Freire 2, 5-9, 11-16, 21, 28, 29,
33, 34, 39-42, 55, 70

Pedagogia Libertadora 29-31, 33-35,
37,39, 40

Pedagogia da alternancia 5, 7, 57-64,
66, 68-70

Pedagogia do oprimido 5, 7, 9, 11,
14,15, 28, 41, 54

Pedagogia humanizadora 12

Pensamento pedagégico 5, 6

ISBN 978-65-5368-302-0

9 1786553"683020">

Este livro foi composto pela Editora Bagai.

@ /editorabagai

Posicionamento epistemoldgico 18
Profissao docente 25

Priticas pedagégicas 19, 20, 32-34,
51,52

R
Razdes estilisticas 11
Redundancia 12
Reflexio socioeducativa 9
Relacoes de redundancia 12
Relacoes dialdgicas 30, 32
Relagdes logicas 12

S

Sala de aula 29-33, 35-37, 43, 45-47,
49-52, 54, 55

Sociedade autoritaria 31, 40, 41
Superacio intelectual 52

T
Tarefa humanista 9

U

Universidade 7, 16, 29, 41, 55, 59,
61,70

A\

Virtuosismo linguistico 13

contato@editorabagai.com.br



	_Hlk126641453
	_Hlk126641521
	_Hlk126641625
	_Hlk126641811
	_Hlk126641911
	_Hlk150024629
	_GoBack
	_Hlk150024733
	_Hlk150024849

