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APRESENTACAO

O Educador, filésofo, professor e patrono da educagdo brasileira, Paulo
Freire figura entre as autoridades brasileiras mais reconhecidas internacional-
mente, pelos significativos trabalhos que desenvolveu na perspectiva da educa-
cao popular, sobretudo na alfabetizagdo de adultos. Defendia que a alfabetizacao
deveria ser dialética, horizontalizada, voltada a pratica e a agao transformadora.

Assim, possibilitaria o desenvolvimento da cidadania e consciéncia politica.

Profundo defensor do uso do som e a imagem como técnicas de aprendi-
zagem, em suas obras advogava pela mudanca historica e a a¢do transforma-
dora e destacava a liberdade, a visao dos oprimidos, a esperanga, a autonomia,
a indignacdo. Além disso, defendia que € necessario lutar e sonhar a educagdo
para todos. Nesse contexto, a obra Paulo Freire: didlogos, aproximacoes e
desafios, retine estudos que dialogam com os pressupostos pedagogicos e me-
todologicos do educador. Reune estudos teoricos, empiricos e relatos de expe-
riencia de distintas areas do conhecimento e niveis de ensino, que articulam o
pensar e agir da teoria freiriana no cenario atual. Sobretudo, na compreensao
e no enfrentamento aos desafios que os processos de ensinar e aprender que

atualidade pressupdem.

Composto por seis capitulos, a obra compreende temas que perpassam a
relacdo das concepgoes freirianas, com realidades distintas no cenario brasilei-
ro. Por fim, destaca-se a importancia da Arco Editores na promogao e divulga-
cao do conhecimento cientifico € a0 mesmo tempo, convidamos os leitores a

realizar a leitura dos artigos que compdem a obra.
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A AVALIACAO NA PRATICA
EDUCATIVA ESCOLAR NA OBRA
DE PAULC FREIRE: LEITURAS
E INTERPRETACOES'

José Aparecido Alves Pereira
Maria de Lourdes Rocha de Lima
Doi: 10.48209/978-65-5417-151-0

Introducao

Falar da Avaliacdo da Aprendizagem no pensamento de Freire ¢ falar
de uma pratica imbricada no ato educativo de onde ela ndo se separa. Em sua
producdo académica, Freire nao dedicou escritos especificos sobre o tema Ava-
liagdo, todavia em seus trabalhos aparece o ato de avaliar sem dissocia-lo dos
demais elementos constitutivos da acdo didatica numa linha critica. Assim, o
objetivo desse trabalho ¢ destacar como o ato de avaliar, enquanto elemento

indissociavel da pratica educativa, estd presente na obra de Paulo Freire.

Este artigo ¢ fruto de um breve recorte de um capitulo da dissertagcdo: Vo-

zes, escuta e siléncio dos alunos acerca da avaliacdo da aprendizagem no con-

1 Este artigo ¢ uma versao revista do trabalho apresentado e publicado no II Congresso Internacio-
nal Paulo Freire: o legado global, realizado na Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG, no
periodo de 28 abril a 1° de Maio de 2018 em Belo Horizonte-MG, Brasil.
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texto de um curso de Pedagogia no municipio de Guanambi-Bahia (PEREIRA,
2010), defendida na Faculdade de Educagdao — FAE da Universidade Federal da
Minas Gerais - UFMG.

Na investigacao exploratoria da literatura sobre o tema na perspectiva
freireana foi encontrado um trabalho nessa linha de discussao (CUPOLILLO,
2007), ademais, as ideias aqui apresentadas ¢ o resultado da pesquisa biblio-
grafica feita nas obras de Paulo Freire (1975; 1978; 1981; 1987; 1995; 1999;
2000; 2003; 2005; 2007; 2008) sobre seu pensamento em relagdo a avaliacao
da aprendizagem nas praticas educativas escolares. Muitos outros autores pes-
quisam ¢ discutem esse tema no pais com boas contribui¢des ao campo, mas
ndo ¢ intencdo neste trabalho confrontar ou aproximar linhas teodricas sobre a

avaliagdo na pratica educativa.

Leituras e Interpretacoes da Avaliacao na Obra de Paulo
Freire

Na dimensao interdisciplinar e dialdgica da pratica educativa entre os
sujeitos, a avaliagdo ganha outros contornos, vista como elemento capaz de
contribuir com o desenvolvimento do pensar critico e auténtico do educando,
no ato dialégico com o educador e, a0 mesmo tempo, na avaliagdao da pratica
educativa de ambos. Para Freire (1982, p. 94), “a avaliagdo ¢ da pratica educa-
tiva e nao dum pedago dela. O educando também deve participar da avaliagao
da pratica, porque o educando ¢ um sujeito dessa pratica. A nao ser que nds o
tomemos como objeto da nossa pratica”. Ou seja, a educacao nao pode se da
apenas em momentos estanques. Da mesma forma, se ndo hé prazer na pratica
educativa, muito menos havera na avaliacdo, vista como instrumento de pres-
sdo para fazer os educandos estudarem ou decorarem os contetidos para repro-

duzirem nas provas, trabalhos e discussoes.
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Se o didlogo tem papel central na relacao pedagdgica com o conhecimen-
to, o processo avaliativo deve ser compartilhado e a negociacao atingir todos
os envolvidos com vistas a superagao dos entraves detectados para repensar a
pratica educativa. Freire (1978, p. 26)* distingue o ato de avaliar do de inspe-
cionar. Diz que “A avaliagdo ndo ¢ o ato pelo qual A avalia B. E o ato por meio
do qual A e B avaliam juntos uma prética, seu desenvolvimento, os obstaculos
encontrados ou os erros ou equivocos porventura cometidos. Dai o seu carater
dialogico”.

O carater dialogico presente na pratica educativa e, por extensdo, na ava-
liagdo cria possibilidades para que os sujeitos ndao limitem suas agdes na inves-
tigacdo do ato de conhecer do professor e dos alunos e seus possiveis obsta-
culos ou equivocos cometidos no processo. Esse carater contribui para que os
sujeitos refacam suas experiéncias e sintam-se estimulados para buscar e cons-
truir novos saberes. Para Freire (2008, p. 120), “Enquanto relacdo democrati-
ca, o didlogo ¢ a possibilidade de que dispomos de, abrindo-me ao pensar dos
outros, ndo fenecer no isolamento”, ja que o professor ao reconhecer-se, como
um ser inacabado, como qualquer outro, se abre com mais tolerancia, respeito e
paciéncia ao inacabamento daquele com quem relaciona: o aluno. Com isso, a
compreensao de Freire acerca do eixo didlogo, conhecimento e inacabamento,
leva a perceber no processo educativo e, em especial o avaliativo, uma relagao
dindmica e aberta a negociagdes, pois a leitura critica do contexto social ¢ um

dos focos politicos centrais da educacao freireana.

O viés que se abre na dinamica do processo avaliativo dialdgico permite
a valorizacao da multiplicidade de saberes e caminhos a seguir, com rigor, na
analise e compreensao do objeto, agugando a autonomia dos seres caminhan-

tes. A autonomia desenvolvida, entre educador e educando, nesse processo per-

2 A fala de Freire (1978), nessa passagem remete ao contexto dos educadores de base e sua relagao
com a Equipe Central no final dos anos de 1960 no Chile.
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mite que a avaliacdo extrapole a dindmica da classe e alcance outros aspectos
do campo formativo e profissional em prol de suas ascensoes, prevalece o res-
peito aos saberes de cada sujeito num processo de inacabamento. Freire (1999)
entende que o professor deve respeitar a dignidade do aluno, sua autonomia,
sua identidade em processo e que, dentro da pratica educativa, esse respeito nao
seja negado. Para isso, Freire (1999, p. 71-2) coloca-se no lugar de professor e
diz que:

Isto exige de mim uma reflexdo critica permanente sobre minha pratica
através da qual vou fazendo a avaliagao do meu proprio fazer com os edu-
candos. O ideal ¢ que, cedo ou tarde, se invente uma forma pela qual os
educandos possam participar da avaliagdo. E que o trabalho do professor é
o trabalho do professor com os alunos e nao do professor consigo mesmo.
Esta avaliacao critica da pratica vai revelando a necessidade de uma série
de virtudes ou qualidades sem as quais ndo ¢ possivel nem ela, a avaliagao,
nem tampouco o respeito do educando.

A avaliagdo critica e reflexiva da pratica pedagdgica vai, assim, sendo
costurada no permanente dialogo entre educadores e educandos, antes permea-
da por um processo individual de autoavaliacdo. Nao aquela autoavaliacdo com
sentido de atribuir notas e conceitos sem significado reconstrutivo e de autore-
gulagdo da aprendizagem. A avaliagdo individual e coletiva que se busca renas-
ce do respeito ao seu fazer e ao fazer do outro e ganha ainda mais sentido por
meio do olhar avaliativo do outro, pois auxilia na identificacdo e compreensao
dos seus erros e virtudes da caminhada. Nessa trama, todos os aspectos desse
caminhar sdo passiveis de avaliagdo. Esta ndo deve limitar-se ao angulo da
classe, mas também de classe, uma vez que, a critica e a reflexdo ganham sen-
tido dentro de um pensar critico auténtico que perpassa as agoes e relacoes da

instituicao ¢ alonga-se na defesa dos seus direitos profissionais.

A avaliacdo da pratica ¢ caminho vidvel a toda a¢do educativa, sem a
qual enfraquece a teia de relagdes de confianca e respeito tecida entre os in-

dividuos no seu contexto. Essa teia de relacdes ndo se limita ao ambiente de
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formagdo dentro da classe, mas se estende a outras praticas sociais e politicas
de luta. Aqui, a influéncia das concepgdes politicas dos individuos estao li-
gadas diretamente ao exercicio democratico, ou ndo, da avaliagdo entre si e
na sua permanente avaliagdo da pratica. Assim, entende-se que a avaliacao de
qualquer pratica esta embutida na sua propria natureza. Planejamento e avalia-
cdo permanente da pratica caminham paralelamente, acompanham e refazem
o ir e o vir dos sujeitos na concretude dos seus objetivos. A teoria e a pratica,
nessa concepcao de Freire, sdo associadas e acompanhadas por um processo
avaliativo formativo, sem dar maior importancia a um elemento em detrimento
do outro, mas igualmente importantes nesse trajeto. A avaliacdo assim ganha
sentido, pois perpassa toda pratica educativa das educadoras na escola e nas
lutas democraticas que travam em torno de seus direitos sociais e de classe. Em
todos esses aspectos, o cunho formativo da avaliagdo estd presente, tanto nas
praticas formais, quanto nas ndo-formais e informais de professores e alunos.

Segundo Freire (2003, p. 15),

A avaliagdo da pratica ¢ fator importante e indispensavel a formacao da
educadora. Quase sempre, lamentavelmente, avaliamos a pessoa da profes-
sora e ndo sua pratica. Avaliamos para punir e ndo para melhorar a acao dos
sujeitos e nao para formar.

Dessa maneira, a avaliagao, em vez de formativa, aparece mais uma vez
como punitiva, ocorre ao longo da formagao continuada do educador, com a
prevaléncia, em alguns casos, do aspecto pessoal em detrimento do profissio-
nal. Nota-se que o uso dominante das agdes avaliativas punitivas desvirtuam
seu real papel de acompanhamento, diagnodstico e formagao dos sujeitos, edu-
cadores e educandos, e avancam para a ideia-for¢a de seu papel utilitarista e
terminal. O deslocamento do foco de avaliar para melhor formar ou do avaliar
para punir leva a pouca preocupagdo com o contexto onde a pratica acontece

com vistas aos objetivos propostos. Esse deslocamento ¢ tratado por Freire
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(2003, p. 15) como um equivoco.

[...] este equivoco estd em como mecanicamente pomos a avaliagdo para o
fim do processo. Acontece que o bom comego para uma boa pratica seria a
avalia¢do do contexto em que ela se dara. A avaliacdo do contexto significa
um reconhecimento do que vem nele ocorrendo, como e por qué. Neste
sentido, esse pensar critico sobre o contexto que implica avalid-lo, precede
a propria programacao da intervengdo que pretendemos exercer sobre ele,
ao lado daqueles e daquelas com quem trabalharemos.

Essa avaliagdo do contexto pode ser entendida como sendo a dinamica
da instituigdo com suas especificidades estruturais e suas relacdes de poder
mantidas entre seus orgaos e sujeitos. A luta e o didlogo que os educadores
¢ educandos mantém em torno de seus direitos politicos e pedagdgicos estao
imersos nesse contexto composto pelos saberes que cada sujeito traz da sua
pratica social. Compete a cada sujeito que participa de encontros como os de
planejamento, colegiado, conselho, sindicato, movimento estudantil, social e
comunitario, dentre outros, trazer essa experiéncia para o contexto da institui-
cdo escolar com viés para as relagdes que serdo estabelecidas politicamente
entre educador e educandos em classe, tanto no trato dos contetidos, quanto
no processo avaliativo democratico nele imbricado. Nessa linha, a avaliacao
do contexto perpassa todas as relagdes mantidas entre os sujeitos dentro e fora
da institui¢ao e as relagdes que estabelecem entre si mediatizados pelo mundo.
Com isso0, a avaliac@o se instaura como um instrumento que acompanha a for-
macgao do individuo numa acao permanente e democratica e exime-se da funcao

terminal, seletiva e autoritaria, pratica comum em muitos fazeres pedagogicos.

Construida no siléncio dos “inocentes”, nos ultimos anos, a avaliagao ga-
nhou outros contornos, a partir da influéncia da globalizacao da economia ¢ a
introdu¢do do modelo neoliberal na sociedade, em especial, na educacao, fruto
das influéncias da ciéncia e da tecnologia no processo produtivo. Tais processos

trouxeram no seu bojo as exigéncias de avaliacdo para maior eficiéncia, efica-
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cia, produtividade e adaptacdo as cobrang¢as do mercado. Tomam, assim, as
instituicdes educacionais como principal instrumento de formagao e adaptacao
do trabalhador ao mercado e, a0 mesmo tempo, como um instrumento de regu-
lagdo social e profissional. Constata-se neste contexto globalizado a ampliacao
da avaliagdo com a finalidade de medir os resultados para o alcance das metas

tragadas pelos sistemas politicos.

A avaliacdo, seja ela sistémica, institucional ou da aprendizagem, tem a
func¢do de orientar de forma democratica os investimentos, as politicas e a pra-
tica educativa, num permanente dialogo com a sociedade e/ou seu publico alvo.
Mas, nesse jogo de interesses politicos e econdmicos, a avaliagao da aprendiza-
gem, no conjunto das praticas pedagodgicas, nao esta isenta das influéncias das
forcas que movem a avaliacao sistémica e/ou institucional para (re)afirmar um
modelo em favor do mercado que oprime e bloqueia a formagao critica, solida-

ria € humana. Na visao de Freire (1999, p. 130),

a desconsideracao total pela formagdo integral do ser humano e a sua re-
ducdo a puro treino fortalecem a maneira autoritaria de falar de cima para
baixo. Nesse caso, falar a, que, na perspectiva democratica ¢ um possivel
momento do falar com, nem sequer ¢ ensaiado.

Nessa passagem, fica implicita a preocupacao com a relacao entre for-
mag¢ao humana e formacao numa linha técnica e autoritaria. Entende-se que
a evolucao da sociedade e do conhecimento trouxe consigo novos contextos
e a exigéncia de maneiras diferentes de vé-las e explica-las. A fragmentagdo
historica do conhecimento, segundo os pressupostos do paradigma classico,
instaura a ruptura com a tradigdo em busca de novos olhares, relacoes e formas
de compreensdo do todo na perspectiva de democratizacao da educagdo e da

sociedade. Freire (1999, p. 130-1) chama a aten¢ao ao dizer que:

Os sistemas de avaliacdo pedagdgica de alunos e de professores vém se
assumindo cada vez mais como discursos verticais, de cima para baixo,
mas insistindo em passar por democraticos. A questdo que se coloca a nos,
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enquanto professores e alunos criticos e amorosos da liberdade, ndo ¢, na-
turalmente, ficar contra a avaliagdo, de resto necessaria, mas resistir aos
métodos silenciadores com que ela vem sendo as vezes realizada.

E preciso lutar para que haja uma compreensio da prética avaliativa
como instrumento de apreciacdo do que-fazer de sujeitos criticos em favor da
libertacdo e nao da domesticacdo, uma “Avaliacao em que se estimule o falar a
como caminho do falar com” (FREIRE, 1999, p. 131). Nota-se, no pensamento
de Freire, a necessidade e importancia dada a avaliagdo como um processo de-
mocratico, emancipatério, dialdégico e formativo a servico do caminhar critico
e amoroso de educadores e educandos para uma praxis libertadora. A avaliacao,
na perspectiva freiriana, tem um cunho de resisténcia a toda forma de siléncio
e negacao do didlogo e assume-se como partilha e troca dos sujeitos — profes-

sores € alunos - no fazer e refazer de suas acoes. Diz Freire (1999, p. 131-2),

No processo da fala e da escuta a disciplina do siléncio a ser assumido com
rigor e a seu tempo pelos sujeitos que falam e escutam ¢ um “sine qua”
da comunicacao dialdgica. O primeiro sinal de que o sujeito que fala sabe
escutar ¢ a demonstragdo de sua capacidade de controlar ndo sé a neces-
sidade de dizer a sua palavra, que ¢ um direito, mas também o gosto pes-
soal, profundamente respeitavel, de expressa-la. Quem tem o que dizer tem
igualmente o direito e o dever de dizé-lo. (...) E preciso que quem tem o que
dizer saiba, sem duvida nenhuma, que, sem escutar o que quem escuta tem
igualmente a dizer, termina por esgotar a sua capacidade de dizer por muito
ter dito sem nada ou quase nada ter escutado.

O siléncio aqui aparece como vital dentro do processo dialdgico de falar
e ouvir dos sujeitos no espago de comunicacao. Um siléncio respeitoso, reflexi-
Vo € €tico, atento a pluralidade de vozes e pensamentos presentes no contexto,
permeado pela motivagao e desafio de quem escuta, e, a0 mesmo tempo, para
que fale e responda. Por isso, o didlogo permeado por atitudes motivadoras tor-
na-se importante principio educativo para criar uma dindmica de comunicagao,
organizacao e participagao no grupo. O sentimento de motivacao no aluno o faz

andar no seu ritmo, marcado por uma postura, em que as perguntas, discussoes
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e questionamentos se tornam mais veementes, numa relacdo de comunicacao
¢tica com o educador no desenrolar da busca de uma pedagogia da autonomia.
Com isso, a avaliacdo ganha sentido, ao se fundir, na pratica educativa, como
uma ac¢ao imprescindivel no fazer pedagogico, pois o elo costurado no dialogo
e na relagdo democratica transgride o siléncio e instaura uma relagdo de con-
fianga entre educadores e educandos, estendendo suas vozes também a praxis

social.

Conclusao

Permeada pela relacdo amorosa e de confiancga, a avaliagdo torna-se um
elemento necessario e desencadeador para melhoria de outras praticas, nao so-
mente dentro da classe, mas também dentro da institui¢do e na sociedade, a par-
tir de uma intervengao mais pontual e consciente do sujeito nas suas acoes coti-
dianas. Ciente do percurso que a avaliacdo da aprendizagem trilhou ao longo do
contexto socio historico, € necessario ressaltar que mesmo com sua expansao
para outros campos, novos olhares vém sendo tomados na aproximagao de uma
pratica formativa e emancipatoria de escuta das vozes - por muito silenciadas -

através de um processo dialogico e democratico entre os sujeitos da acao.

Na concepgao de Paulo Freire a pratica avaliativa € um elemento pedago-
gico primordial como mecanismo diagnostico, formativo, democratico € eman-
cipatorio. Em suas ideias, aparece implicita a importancia da escuta das vozes
dos sujeitos na discussao dos processos e dos instrumentos avaliativos a serem
utilizados, desde o planejamento, desenvolvimento, rigor metodologico/cienti-
fico e comunicagdo dos resultados. A avaliacao da aprendizagem nao constitui
mecanismo isolado na dinamica da pratica de sala de aula. Estd inserida nos
processos de organizagao pedagdgica como elemento didatico em favor do en-

sino ¢ da aprendizagem dos sujeitos dentro do ambito social e politico do curri-
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culo. Nessa perspectiva, a avaliacdo da aprendizagem na concepcao freireana,
¢ tida ndo apenas na dimensao de acompanhar os resultados da aprendizagem,
mas essencialmente na direcdo de avaliar os caminhos, formas e expressdes
da praxis educativa, onde a escuta, o siléncio e as vozes alimentam o dialogo

educador e educando.
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Introducao

Promover uma educacao dialdgica ainda € um grande desafio mesmo para
aqueles educadores e educadoras que acreditam que esse ¢ o melhor caminho
para a educa¢do de uma sociedade mais fraterna, justa e igualitaria. Esse desejo
esteve no cerne do pensamento de Paulo Freire, em especial nas obras que des-
tacamos para esse texto: “Pedagogia do oprimido”, publicada em 1968; “Por
uma pedagogia da pergunta” (em didlogo com Antonio Faundez), em 1985; “A
sombra desta mangueira”, em 1995; e “Pedagogia da autonomia”, em 1997.
Para o autor, o verdadeiro didlogo exige disponibilidade dos dialogantes e isso
passa, em grande medida, por caracteristicas como a humildade, a esperanga, a

conﬁanga € O amor para ¢com O outro.
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Para compreender melhor a dialogicidade da educagdo contamos também
com as contribui¢des do filésofo alemdo Hans-Georg Gadamer, em especial a
partir das obras “Verdade e Método I, publicada em 1960; “Verdade e Método
I1”, em 1986 (com especial atencao ao item “A incapacidade para o didlogo”);
e “La educacion es educarse” do ano de 2000. Nesses trabalhos, o autor debate,
entre outros temas, o conceito de didlogo atribuindo a este o termo “auténtico”
como uma forma de refutar os problemas das perguntas retoricas e das conver-
sas que mais se parecem mondlogos. Envolver-se em um didlogo, verdadeira-
mente, € entrar em jogo sem a pretensao do sujeito moderno em deter para si o

controle e a previsdo dos acontecimentos.

Embora nao tenhamos registros de que esses dois autores tenham se apro-
priado dos escritos um do outro, encontramos similaridades e possibilidades
de aproximagao tedrico-conceitual quando nos detemos ao tema do didlogo.
Enquanto Gadamer discute as possibilidades e as impossibilidades do didlogo
na contemporaneidade, vinculando o conceito de didlogo auténtico a propria
dialogicidade da linguagem exemplificada pela metafora do jogo; Freire apro-
xima seu conceito de didlogo a horizontalidade da relacdo pedagdgica entre
professor e estudante, a partir da perspectiva de uma educag¢ao humanizadora e

transformadora.

0 Dialogo em Gadamer e a Metafora do Jogo

Para compreendermos mais adequadamente o pensamento de Gadamer e
Freire, bem como suas reflexdes acerca do tema do dialogo, ¢ interessante um
olhar sobre o contexto do pensamento desses autores. Inicialmente, ¢ importan-
te considerar que Gadamer ateve-se as discussoes da area da filosofia, situando
outra noc¢do de linguagem a partir da proposi¢do de uma Hermenéutica Filoso-

fica. Ja Freire, embora também filésofo, concentrou suas produgdes para a area
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da educagdo, almejando a presenca de sua pedagogia nas comunidades popula-
res e organizagdes sociais, nas escolas, bem como no cenario académico. Feitas

essas breves observacoes, iniciemos por Gadamer.

Pensando nas relagcdes humanas e nas formas de linguagem, Gadamer
(1999) apresenta a logica do jogo como uma exemplificagdo da propria estru-
tura circular da compreensao. Essa metafora nos ajuda a ter uma compreensao
mais ampla da estrutura da Hermenéutica Filosodfica, assim como a entender de
forma mais alargada o didlogo proprio das relacdes humanas e as especificida-

des do dialogo educativo.

No jogo, assim como no didlogo, a primazia esta na pergunta. Isso se
caracteriza pela estrutura de abertura as possibilidades ndo controlaveis de res-
posta da parte daquele que pergunta. No didlogo nao ha, propriamente, um
sujeito que pergunta e outro que responde: ha o didlogo em torno de um tema
a conduzir os dialogantes de acordo com sua estrutura propria. Quando alguém

se desvia de sua logica propria, o didlogo ja ndo acontece mais.

De modo similar, pode-se dizer que o “jogo joga”. Ele em sua estrutura
propria, seus movimentos de idas e vindas; se caracteriza pela imprevisibilida-
de. Igualmente aqui, os jogadores nao sao os sujeitos do jogo, nem tampouco
sdo objetos. Como os interlocutores, os jogadores jogam em conformidade com
as regras do jogo e estdo expostos ao risco da imprevisibilidade em cada movi-
mento que fizerem no jogo (GADAMER, 1999).

Conforme explica Gadamer (1999, p. 179, 180), desempenhar um papel,
tocar um instrumento musical, lancar-se na aventura da vida, jogar uma parti-
da de carteado ou de futebol; tudo isso é “jogar”. E no sentido de que a vida é
um jogo ¢ a gente esta enredado por ele, ndo pode sair dele e precisa jogar em
conformidade com as regras. Por isso 0 jogo nos transforma e dele ninguém sai
inalterado. Em todos os “jogos” esta implicito o “vaivém de um movimento”

cuja finalidade nao esta fixada.
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Por 1sso que se pode afirmar que no dialogo, assim como no exemplo do
jogo, as palavras sujeito e objeto estdo fora de lugar, pelo menos no sentido
cartesiano solidificado pelos métodos das ciéncias da natureza. Tanto o didlogo
quanto o jogo, em sua estrutura, sdo processos abertos. Jogar significa permi-
tir-se jogar, colocar-se disposto ao jogo, aberto para as possibilidades desse ca-
minho. Por isso, a utilizagdo da palavra “jogo” nao se limita a nogao tradicional
de jogo como jogo de xadrez ou de futebol, mas abre-se para expressoes que se
utilizam dela como quando falamos sobre “jogo das luzes, do jogo das ondas,

do jogo da pega da maquina no rolamento [...]” (GADAMER, 1999, p. 176).

Em todos os casos, jogar € colocar-se em jogo, de tal modo que os joga-
dores ja ndo sao os sujeitos, nem tampouco objetos do jogo porque “o modo de
ser do jogo ndo permite que quem joga se comporte em relacdo ao jogo como

em relagdo a um objeto”, diz Gadamer (1999, p. 175).

Assim como acontece na obra de arte, explica Gadamer (1999), no jogo
o “sujeito” da experiéncia nao ¢ a subjetividade daquele que joga, mas sim o
proprio jogo, com sua natureza propria e independente da consciéncia dos jo-
gadores. Por essa consciéncia, na verdade, o jogo ganha representagdo. Trata-se
de considerar, como pondera Alves (2011, p. 238), que no jogo, o jogador nao
¢ senhor das acdes como na acep¢ao moderna de sujeito, uma vez que ele passa
de agente para participante, “um destinatario do sentido do qual ele mesmo nao

¢ o autor (senhor)”.

No entanto, 0 jogo ndo estd como um fendmeno fechado em si e para si,
ja que ele necessita de um ou mais participantes que o joguem. Isso elucida a
caracteristica de estar em movimento, ou seja, um vaivém que pertence ao jogo
e que impede que haja um “jogar para si” somente. “Sem jogadores, ndo ha
jogo”, diz Flickinger (2000, p. 47). O jogo s6 acontece porque ali estdo joga-
dores que reagem e correspondem as jogadas dos outros. Ao se retirar um dos

jogadores, 0 jogo como um todo termina.
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Por isso, diz Gadamer (1999, p. 180), “para que seja um jogo pode ate
nao ser necessario que haja um outro jogando, mas ¢ preciso que sempre haja
ali um outro com o qual o jogador jogue e que, de si mesmo, responda com um
contra-lance ao lance do jogador”. Por isso, uma crianca que brinca sozinha
com uma bola, com um carrinho, com um boneco; na verdade, esta envolvida
em um jogo no qual a bola, o carrinho ou o boneco também e de certa forma

brincam com e¢la.

A certeza das a¢des ¢ dos acontecimentos nao estao sob nosso dominio,
uma vez que nao podemos prever os resultados de antemao. As chances de
perder, explica Flickinger (2000, p. 48), juntam-se com as chances de ganhar
e, ao jogar, “os jogadores veem-se jogados para dentro de um espaco de agir
que, aberto, vem marcado de profunda inseguranca e interdependéncia social.
Vive-se, ai, um processo de movimento incessante, o qual produz sua propria e

incalculavel finalidade™.

Mas, para que isso se efetive, ¢ imprescindivel que a atitude daquele que
joga seja coerente a essa propria estrutura. Isso significa que a abertura e a
pré-disposicao para entrar € manter-se no jogo sao condigcdes essenciais nesse
processo. Quem nao tem essa pré-disposic¢ao €, na verdade, um “desmancha-
-prazeres” como se refere Gadamer (1999, p. 175), fazendo alusdo aos que nao
levam esse movimento a sério.

Nossa condi¢dao, enquanto jogadores, nos exige uma participagdo que,
em um dialogo, nos permite falar e também ouvir. Colocar-se em jogo, em uma
discussdo sobre algum assunto, por exemplo, pressupde que estejamos abertos
para aquilo que ndo sabemos. Abertos também para ouvirmos do outro, por

vezes, 0 que nao queriamos ouvir.

Segundo Gadamer (2002), quando duas pessoas se colocam frente a frete

e trocam experiéncias ha sempre o encontro entre dois mundos, duas visdes
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de mundo. A palavra, entdo, s6 ¢ compreendida integralmente quando ha a
recepgdo e aprovagao do outro. Sem essa recepgdo, encontramos entraves que
dificultam a troca, ou seja, impossibilitam o didlogo, especialmente quando um

dos envolvidos ndo esta disposto a ouvir.

Aquele que ndo quer ouvir ou que ouve erroneamente preocupa-se em
escutar apenas a si mesmo, ou seja, tem os ouvidos cheios de si, concentrado
em seus impulsos e interesses pessoais ao ponto de ndo conseguir ouvir o ou-
tro. Por i1sso, diz Gadamer (2002, p. 250), para quem nao sabe ouvir e diz “com
vocé ndo se pode conversar”, na verdade, esta dizendo, em outras palavras, que
também ¢ incapaz de dialogar. Dito de outra forma, essa pessoa vé a incapaci-

dade no outro, mas ndo enxerga a sua propria incapacidade.

A abertura para o didlogo também passa pela nossa sensibilidade, ou seja,
precisa ser formada. Essa formacao nao ¢, em um sentido hermenéutico, con-
cludente, tampouco passivel de controle. Formamo-nos ao longo da vida, em
todas as esferas, a partir de tudo o que vivemos nos mais diferentes contextos e
tempos historicos, do seio familiar a vida escolar; do convivio social aos rela-
cionamentos mais profundos. Todos esses tempos e espagos sao permeados por
vivéncias e experiéncias, ora agradaveis e transformadoras, ora dolorosas, mas

por vezes, também transformadoras.

0 Dialogo em Freire, a Horizontalidade e a Palavra Viva

A necessidade de “expor-se” para que haja o envolvimento em um dialo-
go passa pela forma como nos postamos diante do outro. Para Freire (2019), se
essa postura ndo estiver alicercada em principios como a humildade e o respei-

to perante o outro, ndo temos de fato, um verdadeiro dialogo.

Freire (2019, p. 46) enfatiza que a pronuncia do mundo nao pode ser um

ato arrogante, de quem sé intenciona convencer os outros a concordarem. Na
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disposi¢ao para o dialogo, aquele que fala coloca-se em jogo, na disposicao de
ouvir o que os outros tem a dizer e disposto a aprender com o que eles dizem.
Dialogar €, portanto, relacdo de horizontalidade e de igualdade, nao de supe-
rioridade e inferioridade. Por isso que a esséncia do didlogo se vé ameagada
quando, no encontro entre duas pessoas, perde-se a humildade: “Como posso
dialogar, se alieno a ignorancia, isto €, se a vejo sempre no outro, nunca em

mim?”, pergunta o célebre educador brasileiro.

Na perspectiva freiriana, a relacao horizontal ¢ imprescindivel para o dia-
logo. O amor, a humildade, a esperanca ¢ a fé na humanidade sao alicerges
dessa horizontalidade e geram a confianga entre aqueles que dialogam. A pala-
vra, portanto, ¢ direito de todos e ndo privilégio de alguns. Para Freire (2019),
a palavra nao se limita ao discurso ou a reflexdo isolada da realidade, mas traz
consigo a nocao de praxis que ¢ acdo-reflexdo-acdo, ndo dicotomizada, mas
fundante de uma unidade.

Quando se prioriza a reflexdo ou a agdo, isoladamente, se desvincula a
palavra da realidade, da a¢ao transformadora da realidade; e a isso Freire (2019,

p. 108) chama de “palavra inauténtica”. Segundo o autor,

[...] esgotada a palavra de sua dimensao de agdo, sacrificada, automatica-
mente, a reflexdo também, se transforma em palavreria, verbalismo, blab-
labla. Por tudo isto, alienada e alienante. E uma palavra oca, da qual nio se
pode esperar a dentincia do mundo, pois que ndo ha denuncia verdadeira
sem compromisso de transformagdo, nem este sem agao. [...] Se, pelo con-
trario, se enfatiza ou exclusiviza a acdo, com o sacrificio da reflexdo, a
palavra se converte em ativismo. Este, que ¢ agdo pela acdo, a0 minimizar
a reflexdo, nega também a préaxis verdadeira e impossibilita o didlogo.

Disso decorre a importancia do “aprender a dizer a sua palavra”, como
enfatiza Fiori (2019) no prefacio a obra de Freire (2019). Inclusive no método
Paulo Freire, explica Fiori (2019), onde a dialogicidade no processo de apren-
dizado ¢ um elemento balizador, a palavra ¢ dialogo no sentido de que, mais
que um simples instrumento da linguagem, ¢ a origem de nossa comunicagao,

logo, ¢ fundamentalmente didlogo.
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Fiori (2019, p. 26) embasa essa constatagao expondo que expressar-se,

expressando o mundo, implica também o comunicar-se com os outros. Logo,

A palavra abre a consciéncia para 0 mundo comum das consciéncias, em
didlogo, portanto. Nessa linha de entendimento, a expressdo do mundo con-
substancia-se em elaboragao do mundo ¢ a comunica¢ao em colaboragao. E
o homem s6 se expressa convenientemente quando colabora com todos na
construcdo do mundo comum — s6 se humaniza no processo dialogico de
humaniza¢ao do mundo. A palavra, porque lugar do encontro e do reconhe-
cimento das consciéncias, também € o do reencontro e do reconhecimento
de si mesmo.

O sentido da palavra, ao qual se referem esses autores, ndo ¢ somente
pensamento, ou seja, ndo figura apenas no mundo abstrato. Aqui, palavra € pa-
lavra e acdo, “€ significacao produzida pela praxis, palavra cuja discursividade
flui da historicidade — palavra viva e dindmica, ndo categoria inerte, exanime.
Palavra que diz e transforma o mundo” (FIORI, 2019, p. 28). Palavra e agao
revelam, portanto, um comprometimento que assumo perante o0 mundo € o0s
outros. Uma postura em que meus atos nao se desvinculam de meu discurso,
uma vez que formulam uma praxis que € viva e reconhecida pela sua presenga

e coeréncia.

Outro ponto importante, observado no texto de Freire e Faundez (1998,
p. 25), ¢ que todo conhecimento comecga por uma pergunta. Pergunta que ¢
desafiadora e ¢ expressao de nossa curiosidade. Essa nogao precisa estar clara
para o educador aberto ao didlogo e que pretende fomentar a curiosidade nos
processos pedagogicos. O perguntar verdadeiro, para os autores, envolve as-
sombro, pergunta e risco. Um perguntar que fomenta a a¢ao e a transformagao
dos processos, dos espacos ¢ da forma como pensamos; € que ¢ o inverso da
burocratizagdao da pergunta, onde ja se perdeu a capacidade de se surpreender

com algo.

Em outra obra, Freire (2015, p. 23, 24) nomeia este processo como “edu-

cacdo da pergunta”. E ela que aguga nossa curiosidade, a estimula e reforca sua
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necessidade para a formagdo humana. No entanto, ¢ preciso ter cuidado para
identificar que “o erro da educagdo da resposta ndo estd na resposta mas na
ruptura entre ela e a pergunta. O erro estd em que a resposta ¢ discursada inde-
pendentemente da pergunta que a provocaria”, algo que Freire (2020) também
sinaliza quando condena a passividade do professor com respostas as perguntas

que nem sequer foram feitas.

O sujeito curioso esta “permanentemente a espera de que o novo conhe-
cimento surja superando outro que, tendo sido antes novo, envelheceu”, diz
Freire (2015, p. 24). E continua: “a histéria € tdo vir a ser quanto nos, seres
histéricos [...]. Nada engendrado por nds, mulheres e homens, por nos vivido,
pensado e explicitado por nos se da fora do tempo, fora da historia. Estar certo

ou em duvida sao formas historicas de estar sendo”.

A ideia de que alguém que “sabe mais” (professor) transfere conhecimen-
to para um outro alguém que “sabe menos” (estudante) ¢ negada ndo somente
por Freire (2019, 2020) e seus comentadores, como também por aqueles que se
propdem a pensar hermeneuticamente a educacdo como um processo no qual
eu, enquanto professor, estou tdo envolvido com a aprendizagem quanto os

estudantes.

Poderiamos dizer que na busca pela compreensao, a qual passa também
por uma autocompreensao, a separagao sujeito-objeto se faz tdo desnecessaria
quanto o distanciamento professor-estudante como “dois sujeitos” colocados
em postos diferentes e, portanto, a mercé de um processo de dominagao e dire-
cionamento de um sobre o outro. Conforme Alves (2011, p. 244), se pensarmos
a educacdo a luz da hermenéutica precisamos romper com esse distanciamento
e, mais do que isso, considerar que o processo pedagogico extrapola a relacao

sujeito e objeto no sentido de um sujeito que domina um objeto.
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Possibilidades para o Didlogo Educativo: a Primazia da
Pergunta e a Figura do Professor

A abertura ao novo e a disponibilidade para o didlogo sao duas caracteris-
ticas necessarias que estdao presentes tanto no pensamento de Gadamer, quanto
de Freire. Essas caracteristicas acompanham o dialogante que pretende entrar
em jogo. Durante o acontecer do didlogo ha um elemento que se destaca por
possibilitar a troca de experiéncias, a curiosidade e o desejo de querer saber.
Esse elemento ¢ a pergunta auténtica, que pressupde a humildade de assumir
o ndo saber. Fundamental para ambos os autores, a pergunta encontra sua au-
tenticidade quando parte em busca de um saber livre dos enquadramentos das
respostas prontas € ja esperadas; e que, por vezes, extrapola a polarizagao do
certo/errado, tipico das avaliagdes escolares, por exemplo.

A pergunta que se faz quando ja se sabe a resposta chama-se de pergunta
retorica. Esse “tipo de pergunta”, explica Kronbauer (2014, p. 340), esta muito
presente na postura do professor que pergunta aos estudantes aquilo que ele
proprio ja sabe e espera ouvir deles. Para o autor, “a pergunta retorica, que
pressupde um saber pronto, uma verdade estabelecida, normalmente ¢ utilizada

de forma autoritaria, com o objetivo de rebaixar o outro através da detecg¢ao do

ponto fraco de sua resposta”.

A pergunta auténtica, por outro lado, exige do dialogante a exposi¢do
ao risco, no sentido de que ele se expde em uma conversa para querer saber
o que ainda ndo sabe. Saber perguntar significa abrir um horizonte a partir da
pergunta, de modo que a conversa possa acontecer. NOs somos abracados pela
conversa ¢ ela propria faz emergir em nos as perguntas subsequentes e a forma-
cdo dessa trama dialética e dialogica: “A arte de perguntar ¢ a arte de continuar
perguntando; isso significa, porém, que ¢ a arte de pensar. Chama-se dialética
porque ¢ a arte de conduzir uma auténtica conversacdo” (GADAMER, 1999,

p. 540).
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A partir da perspectiva hermenéutica, € que o dialogo educativo pode ser
considerado critico, aponta Kronbauer (2014, p. 341). Em meio a confrontacao
de falas, visdes de mundo e opinides, o que se busca ¢ a verdade acerca do as-
sunto em questdo. A finalidade deve ser o logos, tendo em vista que a verdade
ndo pertence a ninguém, nem tampouco esta colocada sobre a mesa. Enquanto
os dialogantes estao dispostos e abertos ao didlogo, o processo segue seu cami-
nho do pensar e perguntar. Assim, sendo critico, o didlogo educativo ndo visa
manter as coisas como estdao. Ele almeja mudanga, pensar e repensar, conhecer
e se reconhecer. Nesse sentido, o didlogo educativo nao se esgota, pois o pensar

se mantém aberto enquanto soubermos continuar perguntando.

Manter-se em um dialogo e permitir-se perguntar e ser perguntado de
nada tem a ver com o controle ¢ o dominio sobre todas as acdes e as situagoes.
E claro que, pela autoridade pedagogica do professor, a organizagdo do tempo
e do espaco educativo deve passar por ele. Ele media e guia as discussdes, sem
com isso deter o controle do rumo dessas mesmas discussoes e esse € um ponto

interessante a ser destacado.

Gadamer (2002), inclusive, chama a ateng¢ao para esse ponto quando des-
creve que na situacdo do professor existe uma dificuldade peculiar em manter
viva a abertura para o dialogo com os alunos. Segundo o autor, o professor de-
tém para si o poder de fala, uma fala consistente e articulada, mas que se esten-
de de tal maneira que nao deixa espago para que o estudante também fale. Essa
& uma situacdo em que o outro (estudante) é silenciado. E “o perigo da catedra
[...]”, diz Gadamer (2002, p. 248), um auténtico processo de monologizacao da

educacao.

Segundo Freire (2020), quando o professor exerce sua autoridade em
uma sala de aula, tomando decisdes, orientando atividades, cobrando a produ-

¢ao individual e coletiva dos estudantes nao estd, com isso, sendo autoritario.
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Autoridade e autoritarismo sdo conceitos diferentes e, portanto, ndo coincidem
nesse contexto, tanto para Gadamer, quanto para Freire. Em Gadamer (1999),
autoridade remete a reconhecimento, a um ser de referéncia; e esses pressu-
postos vao ao encontro do respeito € da admiragdo que todos devemos ter pela
figura do professor. Freire (2020, p. 60) destaca que, enquanto professor, “¢ a
minha autoridade cumprindo o seu dever” e ndo uma acao deliberada que vai

contra a liberdade.

A compreensdo de que o professor precisa respeitar a autonomia do es-
tudante, sua dignidade e identidade estd evidente para aquele educador que
possui bom senso (alinhado aos preceitos éticos) € o deixa agir no seu traba-
lho docente. Caso contrario, notamos incoeréncias, a exemplo de discursos de
inclusdo e cidadania que na pratica dao lugar a seletividade e a exclusdo. Sao
casos em que, novamente, Freire (2020) nomeia como um saber inauténtico,

palavreado vazio e inoperante.

O bom senso, com ja evidenciou Gadamer (1999), ao desenvolver o con-
ceito de formacao, ndo € um elemento dado, ndo nascemos com ele pronto
como se, com o passar dos anos, pudéssemos acessar a “gaveta do bom senso”
para aplica-lo nas situacdes do cotidiano. O bom senso precisa ser formado. Em
linhas gerais, esse elemento ¢ formado a partir da nossa sensibilidade adquirida
atraveés das experiéncias, o que inclui pensar e refletir sobre essas experiéncias.
O ponto de partida € o reconhecimento de que somos todos aprendizes, ou seja,

estamos continuamente em formacao.

O que acreditamos ser de fundamental importancia em relagdo a forma-
¢do do bom senso ¢ também a formagao do tato. Para Gadamer (1999, p. 57),
tato ¢ uma “determinada sensibilidade e capacidade sensivel para situacoes e
postar-se nelas, para as quais ndo possuimos nenhum saber baseado em prin-

cipios universais”. A nao-expressividade, por exemplo, pertence ao tato. Pode-
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mos dizer alguma coisa com o tato, mas também podemos ndo dizer, quando
de alguma forma, “contornamos” uma situacao. O tato pode ajudar a manter
a distancia, pois “evita o impacto, a proximidade demasiada e o ferimento da

esfera intima da pessoa”.

Com o tato, quem possui o sentido estético sabe separar o belo e o feio,
a boa qualidade e a ma qualidade; e quem possui sentido historico sabe o que
¢ e 0 que nao ¢ possivel para uma época. Nessa perspectiva, saber o que é € 0
que nao ¢ eticamente correto esta na base dos saberes necessarios para a pratica
docente do professor, no sentido de que todos os demais saberes elucidados
por Freire (2020, p. 59) precisam, necessariamente, estar pautados por precei-
tos éticos. E nesse sentido que “a dialogicidade verdadeira, em que os sujei-
tos dialogicos aprendem e crescem na diferenga, [...] ¢ a forma de estar sendo
coerentemente exigida por seres que, inacabados, assumindo-se como tais, se

tornam radicalmente éticos”.

Para Freire (2020), o respeito aos preceitos €ticos estd diretamente re-
lacionado com a coeréncia do trabalho do professor. Tomemos como exem-
plo o docente que diz trabalhar em uma perspectiva dialdgica, que se intitula
“dialogico”, que preza pela autonomia do estudante, mas, ao final do processo
educativo, apega-se sempre a estratégias e técnicas de avaliacdes que vao na
contramio dessa dita dialogicidade. E incoeréncia, ¢ deixar de lado alguns pre-

ceitos €ticos, ¢ ndo deixar agir o bom senso.

Quando Gadamer (2011) expde que s6 podemos aprender a partir da con-
versacao e do dialogo significa dizer que a dialogicidade precisa estar presente
ao longo de todo o caminho, ou seja, sem rupturas no processo educativo. Se
pensarmos em um trabalho docente em que age o bom senso (na perspectiva
discutida at¢ o momento), pautado pelos preceitos €ticos em que, portanto, a

coeréncia se faz presente, quais seriam os caminhos para preservar o didlogo
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educativo? Acreditamos que essas possibilidades precisam estar no esteio da

constatacao feita por Gadamer (2011, p. 92) quando diz: “educar ¢ educar-se”.

Essa constatacao ndo transfere a total responsabilidade da educagdo para
os aprendizes, nem tampouco desvaloriza o professor como uma figura que
media o processo educativo. Pelo contrario, a compreensdao de que educar ¢
educar-se, ou poderiamos também dizer “educar € também educar-se”, necessi-
ta dessa mediagao pedagogica que ¢ papel fundamental do professor para valo-
rizar a autonomia dos estudantes e despertar neles a importancia da formagao,

da autoformacao e do autoconhecimento.

Para Gadamer (2011), ndo se pode formar alguém para compreender
algo. A propria compreensao vai se delineando ao passo em que ha abertura
para se compreender, ja que nos formamos ao dialogar, ou seja, € o didlogo que
¢ formativo. Educar-se pressupde também apreciar a posi¢ao do outro como
um sujeito/intérprete que precisa ter suas capacidades e limites respeitados,
complementa Alves (2011). Em um espago assim, de abertura, ¢ que podemos
encontrar caminhos para o convencimento necessario a respeito dos contetidos

de aprendizagem, ja que ¢ o estudante que realiza sua propria experiéncia.

Remetendo-se a metafora do jogo, Alves (2011, p. 244) salienta que, por
essa experiéncia educativa, o educar vai se constituindo em educar-se, o que
inclui “reconhecer que o processo de educacao ¢ vulneravel e que se educar ¢
uma exposicao ao risco”. Uma abordagem hermenéutica da educagdo nao es-
conde essa caracteristica que € necessaria para a experiéncia e que, justamente
por ser dialogica, caminha sobre lugares desconhecidos porque se permite essa
caminhada.

Gadamer (1999, p. 525) foi bastante claro quando exp0s que nao pode-
mos (como adultos, sendo professores ou ndo) poupar as novas geracoes de de-

terminadas experiéncias, principalmente aquelas que sdo desagradaveis e que
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podem nos desapontar. Segundo ele, “o que € a experiéncia, em seu conjunto,
nao ¢ algo que possa ser poupado a alguém”. Na perspectiva de educar-se,
precisamos aceitar o risco e saber que nao podemos deter todo o controle dos

desdobramentos dessa experiéncia.

Nessa perspectiva, quando se considera essa abertura ao risco, pondera

Alves (2011, p. 244 e 245), aceitamos o desafio:

Uma abordagem hermenéutica da educagao nao pode deixar de reconhecer
a fecundidade da experiéncia do estranhamento, pela constante necessi-
dade de ruptura com a situagao habitual, como exigéncia para penetrar no
processo compreensivo. O sentido da educagdo nao emerge de uma abstra-
¢do, de uma subjetividade pura, nem encontra sua produtividade quando se
entrega a rede de técnicas e procedimentos metodologicos, mas da entrega
ao jogo da propria experiéncia educativa, aceitando o que ela tem de im-
previsibilidade.

Da mesma forma, segundo Freire (2015), aceitar o risco € a imprevisibi-
lidade ¢ também assumir uma postura curiosa. Curiosidade que ndo € apenas
momentanea e passageira, mas duradoura e que pode se estabelecer como um
habito: o habito de ser curioso. Ser e permanecer curioso ao longo da vida exige
a disposicao permanente de espantar-se diante das coisas do mundo, das duvi-
das e inquietagoes.

Espantar-se também diante das pessoas, pontua Freire (2015, p. 94), ou
seja, de como elas sdo, do que fazem, dizem ou parecem ser, “esta incontida ne-
cessidade de compreender para explicar, de buscar a razao de ser dos fatos sem
ou com rigor metodico. Esse desejo sempre vivo de sentir, de viver, de perceber
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o que se acha no campo de suas ‘visdes de fundo’”.

O respeito ao desejo de conhecer do estudante pode nos ajudar a retirar o
engessamento que algumas metodologias de ensino t€ém nos colocado, histori-
camente, como percurso educativo e formativo que se almeja quando “alguém
educa alguém”. Romper com essa ldgica requer entrega a essa experiéncia pe-

dagdgica que pode nos levar a um reencontro com o prazer em aprender. Um
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gosto pela descoberta e redescoberta, pela construgdo e pela ressignificagao dos
processos. Uma postura que exige de todos nos o reconhecimento de que o pro-
fessor ndo esta sozinho nesse jogo, uma vez que ele nao se encontra somente a

frente do estudante, mas sim, substantivamente, também com ele.

Consideracoes Finais

A principio, podemos considerar que Freire e Gadamer tiveram sua aten-
cdo voltada para areas de conhecimento diferentes, a saber, pedagogia ¢ filo-
sofia, respectivamente. Mas, tanto um quanto outro, elaboram e desenvolvem
conceitos comuns, que se encontram e entrecruzam no didlogo; numa educagao

dialogica e num modo dialogico de filosofar.

Talvez o mais importante a ressaltar nas palavras finais desse texto seja
referente ao que podemos esperar de uma pedagogia dialdgica e at¢ mesmo
sobre alguns possiveis resultados desse modo de relagcdo professor-estudante.
Quando se ¢ capaz de escutar o outro até o fim, aprende-se a pensar melhor, de
forma mais critica; e com isso a nossa compreensao vai se alargando na dire¢ao

de um horizonte cada vez mais amplo e abrangente.

Pelas caracteristicas comuns apresentadas e discutidas pelos autores,
como a abertura para o novo, para o outro, a disponibilidade (especialmente na
atitude de escutar os outros) e na coragem de se expor, de se colocar em jogo
ao “jogar”, percebe-se 0 quanto o reconhecimento desse “outro” ¢ importante
para que os dialogantes possam entrar no jogo do didlogo. Nao ha verdadeiro
dialogo no isolamento e no siléncio. Da mesma forma, ndo ha possibilidades
dialogicas entre dois ou mais sujeitos que nao se permitem ouvir uns aos ou-
tros, que ndo se deixam suspender, a0 menos por alguns momentos, suas certe-

zas e seu pretenso saber.

Para a educacdo, da mesma forma, ¢ necessario que as relagdes sejam

horizontais, democraticas, que no processo pedagogico nao se recaia na verti-
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calidade das relacdes monarquicas entre professores e estudantes. Essa ¢ uma
exigéncia do proprio ethos dialdgico, ainda que ambos (professor e estudante)
nao estejam na mesma condicao e ndo pronunciem cada qual a “sua palavra” a
partir do mesmo lugar de fala, mas sim de “lugares diferentes”. No entanto, € a
relagdo entre ambos que exige a horizontalidade, na busca por um ambiente de
aprendizado e da troca de experiéncias saudavel e produtivo, no sentido de que

¢, a0 mesmo tempo, formativo e formador.

Na perspectiva do didlogo aqui proposto, compreendemos que somos to-
dos aprendizes, ou seja, estamos continuamente em formacgao, por toda a vida.
Um processo enriquecedor em que caminhamos ao passo que vamos construin-
do o proprio caminho. Nossa busca por ser mais nos impulsiona para o desejo
de querer saber, processo que deve acontecer em meio a comunhdo com os
outros, ou seja, no coletivo € ndo no isolamento. Precisamos valorizar espagos
de educagdo e formagdo pautados pelo didlogo para que as novas geragdes
possam espelhar-se em experiéncias de compreensao do outro, de empatia e de

coletividade.
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Introducao

Considerando que numa sociedade classista a educagdo, enquanto politi-
ca de Estado tende a assumir uma racionalidade instrumental as classes hege-
monicas, a Educacdo do Campo representa uma proposta contra-hegemonica
das classes trabalhadoras que disputa a formacao dos sujeitos do campo. As-
sim, esse paradigma de educagdo que os movimentos sociais do campo tém
discutido e reivindicado para as comunidades campesinas se opde ao paradig-

ma da educacdo rural. Essa perspectiva de educacdo ¢ pensada a partir dos
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proprios camponeses, respeitando a diversidade cultural que lhes caracteriza,
e a realidade que lhes ¢ pertinente e contribuindo para o sonhado projeto de
emancipagdo do camponés das “algemas” do latifiundio, enquanto o paradigma
da educagdo rural € heteronomico, pensado para os camponeses sob a l6gica do

campo como espago atrasado, onde o camponés € visto como rude e ignorante.

A Educacao do Campo, de acordo com os movimentos sociais do campo
¢ seus pesquisadores organicos, constitui-se como instrumento indispensavel
para “fortalecer um projeto popular de agricultura que valorize e transforme a
agricultura familiar/camponesa e que se integre na construgdo social de outro
projeto de desenvolvimento sustentavel de campo e de pais” (Il Conferéncia
Nacional Por Uma Educag¢do do Campo. Por Uma Politica Publica de Educa-

¢do do Campo. (DECLARACAO FINAL).

Nessa perspectiva a Educa¢do do Campo deve incentivar uma identidade
politica de movimento e de classe dos camponeses, valorizar a terra como ins-
trumento de vida, de cultura, de producao. Definindo a identidade da escola do
campo a partir dos sujeitos sociais a quem se destina: agricultores/as familiares,
assalariados/as, assentados/as, ribeirinhos, caicaras, extrativistas, pescadores,
indigenas, remanescentes de quilombos, enfim, todos os povos do campo bra-

sileiro.

Desta feita, ndo ¢ qualquer modelo de educagdo pensado para as comu-
nidades campesinas que serve como proposta de construgao desse novo campo
de vida. O paradigma da Educagdo do Campo assume novos caminhos que se
(re) constroem essencialmente no interior dos proprios movimentos sociais.
Portanto esse novo paradigma educacional ndo se constitui para o campo, mas

no e do campo.

Qual ¢ a diferenca entre Educacdo Rural e do Campo? Porque pensar

numa educagdo diferenciada para o campo? Faz sentido discutir um novo pa-
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radigma de educagdo para o campo brasileiro na contemporaneidade? Esses
e outros questionamentos sdao colocados cotidianamente em discussdes sobre
educacao em eventos, reunides, encontros. Nao pretendemos, contudo, respon-
dé-los. Eles apenas servem-nos como caminho norteador da discussao que aqui
nos propomos. Pensamos que o leitor que se dedique a esse tipo de literatura
deve refletir sobre esses questionamentos bem como formular outros que repre-
sentem inquietagdes como pesquisador/a que procura relacionar teoria a pratica
no movimento de agdo-reflexdo-a¢do. Toda vez que fizermos esse movimento,

estaremos lancando luzes para compreender mais a educagao.

Ao passo que isso acontece, outros questionamentos naturalmente apare-

cerdo como inquietagdes emergentes da reflexdo nutrida pela pratica.

E através do ideario de libertagdo que a Educagido do Campo busca nos
principios da Educagdo Popular, sobretudo no pensamento freireano, sua ma-
triz orientadora, uma vez que os movimentos sociais do campo entendem que
para rediscutir a atual situacdo do campo brasileiro, também precisa rediscu-
tir o modelo de educacao que nele ¢ oferecido. Portanto, a educagdo assume
um papel preponderante nesse processo emancipatério. Todavia, essa educacao
precisa ser diferenciada de forma que a atenda os reais interesses do camponés

contribuindo para um projeto de vida digna para quem vive no e do campo.

Neste trabalho, pretende-se analisar a relagcdo que ha entre a Educacao
do Campo e o pensamento de Freire a partir dos fundamentos orientadores da
Educacao Popular. Portanto se estrutura de forma que, num primeiro momento,
se discute os fundamentos norteadores da Educacao Popular fazendo um con-
traponto com o pensamento freireano; seqlienciando, apresenta a trajetoria de
conquista de identidade da Educag¢do do Campo; num terceiro momento, rela-
ciona os principios da Educagdo do Campo com o pensamento freireano e, por

fim, tece algumas reflexdes nas consideragoes finais.
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Educacao popular e o pensamento freireano

Como concepcao de educacdo a Educacao Popular (EP) ¢ uma das mais
belas contibuicdes da América latina ao pensamento pedagdgico universal. Isso,
em grande parte se deve a atuagao internacional de um de seus mais importantes
representantes: Paulo Freire. Por onde passou, ele deixou uma semente planta-
da de uma educagdo respaldada numa concepgdo emancipatoria. Faz-se neces-
sario, portanto, ressaltar que, ao contrario de concepgdes educacionais nascidas
nos gabinetes de pedagogos bem intencionados, a educacao popular nasceu, na

Ameérica Latina, no calor das lutas populares, dentro e fora do estado.

A educagdo popular, como pratica educacional e como teoria pedagogi-
ca, pode ser encontrada em todos os continentes, manifestada em concepgdes €
praticas diferentes e antagdnicas. Como concepc¢ao geral de educagao, passou
por diversos momentos epstemoldgico-educacionais e organizativos, desde a
busca da conscientizagdo, nos anos 50 e 60, ¢ a defesa de uma escola publi-
ca popular e comunitaria, nos anos 70 e 80, até a escola cidada, nos ultimos
anos, num mosaico de interpretagdes, convergéncia e divergéncias (GADOT-
TI, 2000).

No Brasil, especificamente, a educagao popular, concedida como pratica
educativa e, posteriormente, como concepgao filosofica, originou-se a partir da
deécada de 1950 por meio das praticas de Educacgdo de Jovens e Adultos, como
educacao de base, especialmente, a partir das experiéncias de Paulo Freire e de

sua educacao libertadora do sujeito oprimido.

Essencialmente, evidencia-se seu compromisso com os interesses das
classes populares, seu carater origindrio identificado com os setores oprimidos
organizados nos movimentos sociais; o respeito as culturas populares; os co-

nhecimentos como instrumento para compreensao critica da realidade social,
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econdmica e politica; o respeito as visdes de mundo que sdo resultantes das
experiéncias vividas por esses segmentos como ponto de partida para uma re-
flexdo critica da realidade, que se da através do didlogo. Também sdo tragos
presentes na EP a busca da constituicdo de relagdes sociais calcadas na solida-
riedade, igualdade, participacdo, na emancipagdo, colaboragdo, com vistas a
formacao de sujeitos autbnomos e livres.

Essa educacao, tratada em Pedagogia do Oprimido (Freire, 1987), carac-
teriza-se como educagdo libertadora, emancipadora, busca desenvolver a auto-
nomia das classes populares por isso foi adotada desde cedo pelos movimentos
sociais. Posta como alternativa para superar a educagao tradicional, “bancaria”,
largamente utilizada na educagdo escolar, criticada por Freire. Ela busca cons-
truir uma contra hegemonia, na formagao de sujeitos conscientes das relagdes
de opressdo e na perspectiva de contribuir na constru¢do de um projeto alter-
nativo de sociabilidade e de educacao aliado ao projeto de emancipagao do
oprimido.

Uma educacao identificada com a utopia de transformagado das condigdes
concretas de opressao, de caréncias, exclusao, que fazem parte do cotidiano dos
povos oprimidos. Essa educacao popular, em qualquer experiéncia informal
ou formal, escolarizada ou em organizagdes sociais deve ser autenticamente
critica e transformadora em sua concepg¢do € em sua pedagogia, como destaca

Freire (2000, p. 22):

Uma das primordiais tarefas da pedagogia critica radical libertadora ¢
trabalhar a legitimidade do sonho ético-politico da superagdo da realidade
injusta, ¢ trabalhar a genuinidade desta luta e a possibilidade de mudar,
vale dizer, é trabalhar contra a forca da ideologia fatalista dominante,
que estimula a imobilidade dos oprimidos e sua acomodagao a realidade
injusta, necessaria ao movimento dos dominadores. E defender uma prética
docente em que o ensino rigoroso dos conteudos jamais se faca de forma
fria, mecanica e mentirosamente neutra.
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Nesse processo educativo critico, o didlogo ¢ fundamental para propiciar o
aflorar, o desocultamento das ideologias alienadoras dominantes, possibilitando
uma reflexao do mundo vivido pelos homens e mulheres visando a humanizagao
e a politizacao dos individuos. Pois a fala, o exercicio do didlogo ¢ fundamental
para afirmar a palavra, o pensar, como enfatiza Freire (1976, p. 160). “O didlogo
com as massas nao ¢ concessao, nem presente, nem muito menos uma tatica
a ser usada (...). “o didlogo como encontro dos homens para a ‘prontncia”
do mundo, ¢ uma condi¢do fundamental para a sua real humanizacao”. Nessa

mesma linha de raciocinio, Batista (2006 p.36), salienta que

O dialogo como elemento essencial nos movimentos sociais € um processo
de comunicacdo e intercomunicagdo entre sujeitos em busca de uma
transformagdo, em busca de uma acdo de emancipacao e de libertagdo. Ele
¢ potencializador da discussdo dos temas que envolvem as demandas, as
analises, a definicdo de taticas e estratégias de mobilizag¢do, de acdo dos
movimentos. Como principio pedagdgico ele ¢ fundamental no processo
ensino-aprendizagem, no processo de problematiza¢do, de reflexdo e
apreensao dos conteudos e do mundo.

Portanto, ¢ fundamental que a Educacdo Popular proporcione aos
individuos uma compreensao critica que possibilite uma praxis transformadora
darealidade social, politica, cultural, numa expectativa utopica de umasociedade
igualitaria, emancipadora, como ressalta Freire (2000, p. 21). “O exercicio
constante da ‘leitura do mundo’, demandando necessariamente a compreensao
critica da realidade, envolve, de um lado sua denuncia, de outro o anuncio do

que ainda nao existe”.

Educacao do Campo: tracos de uma trajetdria

O sistema de educacdo rural implantado no Brasil ¢ fortemente marca-
do pelo modelo excludente de desenvolvimento do campo brasileiro. Durante
séculos serviu a classe dominante, sendo inacessivel para grande parte da po-

pulagao rural, principalmente pela concepgao vigente de que para desenvolver
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o trabalho agricola ndo seria necessario o letramento. Dessa forma, o ambiente
escolar, na verdade, servia as classes dominantes como espago privilegiado

para a realizacao de um trabalho de formacgao ideologica.

Quando a classe trabalhadora passa a ter acesso a educagado, ¢ submetida
a uma formagdo ideolodgica voltada a determinados interesses hegemonicos,
conquanto a escola passa a ser assumida como Aparelho Ideoldgico (ALTHUS-
SER, 1985). Portanto, ¢ no ambiente escolar que as classes dominantes rea-
lizam um trabalho de inculcagdo ideoldgica nas consciéncias dos alunos das
classes dominadas com o intuito de obter hegemonia servindo aos interesses do
capital. Porém, presenciamos a luta também, pela dentincia desta realidade e
pelo resgate deste espaco, para que de fato se construa nele um processo peda-

gbgico de cunho libertador.

Historicamente, o sistema de educacao no meio rural brasileiro nao teve
diretrizes politicas e pedagdgicas especificas, nem dotacao financeira que pos-
sibilitassem a institucionalizacdo ¢ manutencao de uma escola de qualidade em
todos os niveis. Quanto a isso a relatora do Parecer das Diretrizes Operacionais
para a Educagdo Basica das Escolas do Campo, professora Edla Soares, bem

coloca que:

A auséncia de uma consciéncia a respeito do valor da educacao no processo
de constituicdo da cidadania, ao lado das técnicas arcaicas do cultivo que
ndo exigiam dos trabalhadores rurais, nenhuma prepara¢dao, nem mesmo a
alfabetizagdo, contribuiram para a auséncia de uma proposta de educagao
escolar aos interesses dos camponeses (CNE/CEB, 2002).

O campo nao constituia um espaco prioritario para a¢do institucionalizada
do Estado através de diferentes politicas publicas e sociais. Pelo contrario,
sempre foi tratado, pelo poder publico, com politicas compensatorias, atraves
de projetos, programas e campanhas emergenciais € sem continuidade, com

acoes justapostas e concepgoes de educacao até mesmo contraditorias.
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Essa caréncia de politicas publicas especificas para a educagdo do campo ¢
um dos fatores que tem contribuido para impedir o seu desenvolvimento efetivo.
Tal descaso com a causa do campongés € reforgado pela tendéncia dominante em
nosso pais, marcado por exclusoes e desigualdades, de considerar a maioria da
populacao que vive no campo como a parte atrasada e fora de lugar no almejado
projeto de modernidade das elites. Isso influenciou sobremaneira o fato de que,
nos documentos oficiais sobre educacao no Brasil, a populacdo rural apareca
apenas como um dado numérico, uma estatistica. Sao niameros citados de uma
populacao esquecida. Desta forma aparecem apenas como quantidades ou, no

maximo, referéncias marginais e pejorativas.

Todo esse descaso com a educagdao do camponés ¢ respaldado em um
paradigma capitalista da educagdo rural atrasada, a servico de uma classe
dominante preocupada apenas com o lucro e a expropriacao, atrasou de forma
significativa a discussao legal da educagdo rural brasileiro. Isso contribuiu
para um significativo atraso no que se refere as discussoes, a legalizagdo e a
implantagao dessa educacao. Conforme bem recuperado pelarelatora do Parecer
das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica das Escolas do Campo,
professora Edla Soares, o debate sobre a educagdo rural, data das primeiras
décadas do século XX, quando o 1° Congresso de Agricultores do Nordeste
Brasileiro em 1923, tratou de pensar em uma educacao para os pobres do campo
¢ da cidade no sentido de prepara-los para trabalharem no desenvolvimento da

agricultura (CNE/CEB, 2002).

Na década de 1990, a partir das pressoes dos movimentos sociais do
campo, surgem iniciativas institucionais para a criacdo de uma agenda voltada
ao encaminhamento de politicas para a educagdo do campo, envolvendo
segmentos da sociedade organizada. No conjunto de suas lutas pela terra, pela
agricultura familiar, pelo trabalho, pela vida e dignidade, foram constituindo-se

sujeitos coletivos de direitos, entre eles a educagao.
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Uma das mais importantes conquistas do conjunto das organizacdes de
trabalhadores e trabalhadoras do campo, no ambito da luta por politicas publicas
educacionais, foi a Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002 que trata
das Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo a
qual resultou de uma reivindicacao historica dos movimentos sociais do campo
que defendem a educagcdo como um direito de todos e responsabilidade do
poder publico.

Além disso, destaca-se o reconhecimento ¢ valorizacdo da diversidade
dos povos do campo, a formacao diferenciada de professores, a possibilidade
de diferentes formas de organizacdo da escola, a adequag¢ao dos conteudos
as peculiaridades locais, o uso de praticas pedagogicas contextualizadas, a
gestdo democratica, a consideragao dos tempos pedagogicos diferenciados, a
promocao, através da escola, do desenvolvimento sustentdvel e do acesso aos

bens economicos, sociais € culturais.

Essas conquistas legais coadunam consideravelmente com a visdo dos
movimentos socais do campo quanto aos elementos constituintes do paradigma
da Educa¢dao do Campo. Desta feita respalda uma caminhada de reivindicagdes

que esse movimento tem pleiteado ao longo de sua organizacao.

O modelo de educacdo que os movimentos sociais acreditam colaborar
para uma mudanga qualitativa a favor do homem do campo ¢ aquele que antes
de tudo leve em conta a cultura, as caracteristicas, as necessidades e os sonhos
dos que vivem no e do campo. Arroyo (1999), ao prefaciar o primeiro volume
da colecdo Por uma Educacdao Basica do Campo, “€¢ impossivel pensar na
educacao do campo sem referi-la aos sujeitos concretos, historicos, a infancia,

a adolescéncia, a juventude, aos adultos que vivem e constituem humanos™.

O paradigma da Educa¢ao do Campo assume um compromisso com a vida,

com a luta e com os movimentos sociais que buscam construir um pais onde se
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possa viver com dignidade. Resgata o direito dos povos do campo a educagdo
basica, publica, ampla e de qualidade. Portanto, se faz necessario considerar que
enquanto a Educagdao do Campo vem sendo criada pela populacao campesina,
a rural se constitui em um projeto criado para essa. Desta feita os paradigmas
projetam distintos territorios. Enfatizando esta questao, Caldart (2004, p. 26)

afirma:

Um dos tragos fundamentais que vem desenhando a identidade desse
Movimento por uma Educac¢do do Campo ¢ a luta do povo do campo por
politicas que garantam o seu direito a educagdao ¢ uma educacao que seja
no e do campo. No: o povo tem direito a ser educado no lugar onde vive;
Do: o povo tem direito a uma educacao pensada desde o seu lugar e com a
sua participacao, vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas
e sociais.

O processo de constru¢ao do paradigma da Educacao do Campo ganhou
desenvoltura especialmente a partir da 1* Conferéncia Nacional Por uma Edu-
cacao Basica do Campo, realizada em 1998, na cidade de Luziania (GO), (FER-
NANDES e MOLINA, 2004). Nesse contexto, ganha destaque a “Articulagao
Nacional Por uma Educacao Basica do Campo” que se constitui em um movi-
mento coordenado, de agdes com vistas a constituir os povos do campo como
sujeitos que t€m direitos a educagdo e que tém o dever de se mobilizar por um
projeto de educacao e de escola que atenda as suas necessidades e dos sujeitos

sociais que vivem os desafios historicos de seu tempo.

A concepg¢ao de Educacao defendida pelos movimentos sociais para as
comunidades campesinas, segundo (CALDART, 2002), tem sua matriz em trés
referéncias. Coaduna com os preceitos ¢ ideias da Pedagogia do Oprimido de

Freire, Pedagogia do Movimento e na Pedagogia da Terra.

A primeira ratifica que sdao os proprios oprimidos, na sua vivéncia com o
outro, na sua cultura, que se inscreve como sujeitos da sua propria educacao,
de sua propria libertagao e, também, na énfase que da a cultura como matriz de

formacao do ser humano. Nesse sentido, Paulo Freire propde uma nova con-
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cepcao da relacdo pedagodgica. Portanto, nao se trata de conceber a educacao
apenas como transmissdo de conteudos por parte do educador. Pelo contra-
110, trata-se de estabelecer um dialogo, isso significa que aquele que se educa
também aprende. Nesse pensador, a educacao popular se inscreve como uma
alternativa real e contra hegemonica a educagao formal (sistema), que, histori-
camente ndo atendeu e nao atende, com qualidade, os interesses da maioria da
populacdo. Desta feita, ¢ a partir desses principios que 0os movimentos sociais
do campo procuram estruturar a educagdo destinada aos camponeses que vi-

vem e do campo.

Por sua vez a Pedagogia do Movimento compreende a dimensao formati-
vo/educativa dos movimentos sociais quanto a participacao das pessoas. Dessa
forma, ¢ imprescindivel o aprendizado que as pessoas adquirem atuando como
liderancas ou ndo nos movimentos sociais. Essas licoes pedagdgicas de forma-
¢ao critica precisam ser incorporadas pela Educacao do Campo, pois representa
a formagado necessaria para que os cidadaos sejam capazes de atuar, de forma

consciente e decisoria nas suas respectivas comunidades.

Por fim, esse projeto educativo se afirma com as especificidades da Pe-
dagogia da Terra. A Educagdao do Campo se configura como intencional, pois
educa e reeduca os povos que vivem no € do campo para que estes aprendam
a conviver com a terra de maneira saudavel e que possa cuida-la e apreender

dessas licoes como cuidar do ser humano e de sua educacao.

Nao se trata de uma pedagogia especifica, mas de aglutinar pedagogias,
de modo que a educagdo aconteca na perspectiva de cultivar identidades, au-
toestima, valores, memorias, saberes, sabedorias. Uma educacao que se afirma
com intencionalidade explicita: formar sujeitos capazes de resistir contra o atu-
al modelo capitalista de uma situagao social desigual, lutando pela conquista de
implementagdo de outro projeto que, definitivamente, inclua todos e todas que

estiverem dispostos a trabalhar e viver no e do campo.
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Resultados e Discussao

E na perspectiva da educagio popular que se orientam as reivindicagdes
dos movimentos sociais articulados pela construcao de uma politica ptiblica de
educacao para os povos do campo. A partir das multiplas experiéncias educati-
vas que os diversos movimentos sociais vém desenvolvendo, buscam construir
consensos € expressar uma concepgao de educacdo e de politica educacional.
Para tanto realizaram varios eventos locais € nacionais seminarios estaduais e

nacionais ¢ duas conferéncias nacionais de educacao do campo.

A Educacao Popular originaria das reivindicagdes populares pelo direito
a educagdo guarda uma estreita relagdo com a Educacdo do Campo, uma vez
ser fundamentada nas i1deias do educador Paulo Freire que em principios filoso-
ficos, politicos, socioldgicos, culturais, assume uma identidade popular.

A pedagogia do oprimido ratifica que sdo os proprios oprimidos, na sua
vivéncia com o outro, na sua cultura, que se inscreve como sujeitos da sua pro-
pria educagao, de sua propria libertagao e, também, na énfase que da a cultura
como matriz de formac¢ao do ser humano. Nesse sentido, Paulo Freire propoe
uma nova concepc¢ao da relagdo pedagodgica. Portanto, ndo se trata de conceber
a educacao apenas como transmissao de contetudos por parte do educador. Pelo
contrario, trata-se de estabelecer um didlogo, isso significa que aquele que se

educa tambeém aprende.

Nesse pensador, a educacdo popular se inscreve como uma alternativa
real e contra hegemonica a educacao formal (sistema), que, historicamente nao
atendeu e ndo atende, com qualidade, os interesses da maioria da populagao.
Desta feita, ¢ a partir desses principios que os movimentos sociais do campo
procuram estruturar a educacao destinada aos camponeses que vivem no e do

campo (CALDART, 2002).
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Enquanto proposta de educacao, se faz necessario discutir alguns princi-
pios norteadores da Educacdo do Campo definidos no texto-base da I Conferén-
cia Nacional Por uma Educagao do Campo, que até hoje vem sendo referendados
pelo Grupo Permanente de Trabalho de Educag¢do do Campo do Ministério da
Educacao (GPTEC), e mais recentemente ratificados por estudiosos do mundo

rural a exemplo de Caldart (2004) que buscam em Freire a matriz inspiradora.

O Principio Pedagogico do papel da escola enquanto formadora de sujei-
tos articulada a um projeto de emancipagdao humana se articula coma concepgao
de uma educagao que respeita a cultura e a historia de vida de cada camponés.
Portanto emana de um curriculo que incorpora toda a diversidade do campo.
Dessa forma o curriculo precisa incorporar essa diversidade. Portanto se faz
necessario que a Educacao do Campo seja alicergada em um curriculo contex-

tualizado. O curriculo contextualizado, segundo Souza

(2005, p. 98), “fundamenta-se na ideia de que s6 ¢ possivel dar mais
sentido ao processo ensino aprendizagem se construido considerando a histo-
ricidade dos sujeitos sociais, pautando-se na complexidade de tais processos
historicos”.

As prerrogativas de primar, na Educacao do Campo, o curriculo contex-
tualizado defendido pelos seus pesquisadores organicos respaldando-se numa
perspectiva critica da realidade vivida por homens e mulheres, ancoram-se
também na ideia freireana de educagao a partir de Temas Geradores, de modo
que essa proposta metodologica contemplaria a problematizacdo das questdes
locais. Os temas geradores, na perspectiva desse pensador, atuam no processo
de conscientizacdo, na problematizagao da realidade vivida, para ampliar a vi-
sdo do mundo compreendendo-a dialeticamente com as contradi¢cdes que sao
intrinsecas a realidade permeada pela ideologia e cultura dominante. A cons-

cientizacao “¢ o olhar mais critico possivel da realidade, que “desvela” para co-
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nhecé-la e para conhecer os mitos que enganam e ajudam a manter a realidade

da estrutura dominante” (FREIRE, 1980, p.29).

O Principio Pedagogico da valorizagdo dos diferentes saberes no proces-
so educativo por sua vez articula através do dialogo como mediador, o processo
de ensino e aprendizagem partindo do pressuposto do respeito pelo conheci-
mento adquirido pelos sujeitos ao longo do seu percurso de vida. Ainda nessa
perspectiva, tais conhecimentos precisam garantir elementos que contribuam
para uma melhor qualidade de vida do homem do campo independente do lugar

em que este viva.

Como outro principio da Educacao do Campo, o didlogo assume relevan-
te papel, pois ¢ através dele que o homem, a mulher, a crianga, o adolescente se
educam juntos, reinventando seu mundo. Desse modo, o saber de todos passa
a ser valorizado. Portanto, ¢ através do dialogo que se constituem as relagdes
sociais do homem do campo que se estabelecem no cotidiano, na familia, na
escola, nas associa¢des, em todos os ambientes sociais. Como enfatiza Freire

(2005, p.91),

O dialogo ¢ uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidarizam o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo e a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se ao ato de depositar de um
sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples trocas de ideias a serem
consumidas pelos permutantes.

Como bem coloca o educador brasileiro, a relagcdo dialdgica se constitui a
partir da necessidade existencial do ser humano, assume relevante importancia
no processo ensino-aprendizagem, como meio de problematizacao, de reflexao
e apreensao dos contetildos € do mundo. O Principio Pedagogico dos espagos
e tempos de formagao dos sujeitos da aprendizagem desta feita reconhece que
a educacao das pessoas ndo ocorre apenas no interior da escola. Acontece nas

relagdes estabelecidas pelos sujeitos na sociedade. Nas formas de organizagao
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se vivencia o direito de relacionar-se com a terra como cultura através dos di-
ferentes conhecimentos e raizes historicas. Dessa forma a sala de aula € um es-
paco especifico de sistematizagdo, analise e de sintese das aprendizagens cons-
tituindo-se num local de encontro das diferencas, pois € nelas que se produzem

novas formas de ver, estar e se relacionar com o mundo.

Prosseguindo, o Principio Pedagogico do lugar da escola vinculado a re-
alidade dos sujeitos ¢ reforgado pelo artigo 6 ° das Diretrizes Operacionais
que determina o regime de colaboragdo entre os entes federados na oferta de
educacao aos povos do campo. Além disso se contrapde a ideia de que a escola
urbana ¢ melhor, respaldada no determinismo geografico que regula a qualida-
de da Educacao do Campo. Desta feita, a Escola no e do Campo tem que pro-
porcionar aos seus educandos e educandas o direito de optar, como cidaddos e

cidadas, sobre o lugar onde desejam viver.

O Principio Pedagoégico da Educacao do Campo como estratégia para o
desenvolvimento sustentdvel, reinventa o campo atraves de suas potencialida-
des. Desta feita precisa-se estabelecer o vinculo de origem da educagdo, ou de
um projeto educativo, com um projeto politico, com um projeto de desenvolvi-
mento social. Tais prerrogativas coadunam com Caldart (2004) quando afirma
que a Educagdao do Campo participa do debate sobre desenvolvimento, assu-
mindo uma visao de totalidade, em contraposicao a visao setorial e excludente
que ainda predomina em nosso pais; ¢ refor¢ando a ideia de que € necessario
e possivel fazer do campo uma opg¢ao de vida digna. Portanto, o projeto de
Educagdao do Campo precisa articular-se ao projeto popular de Brasil e com um

projeto popular de desenvolvimento do campo.

Por fim, esses principios, sumariamente discutidos, estdo respaldados na
Educagdo Popular que Freire defendia como uma possibilidade real de inclusao

social dos homens e mulheres que historicamente foram excluidos do processo
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de desenvolvimento ancorado no sistema capitalista e por consequéncia, do
modelo de educacdo que legitima esse processo de exclusdo. Desta feita, os
principios filoséficos norteadores da Educagdo do campo ancoram-se no pen-
samento freireano por representar a contra hegemonia de que os camponeses

necessitam para emancipa-se da condi¢do de oprimido.

Conclusao

Diante da discussdo estabelecida nesse trabalho, apesar de sumaria, po-
dem-se considerar alguns elementos que faz parte da discussdo por uma edu-
cacgao popular do campo. O descaso com as comunidades campesinas no nosso
pais repercutiu consequéncias até drasticas quanto a educacao dessa populagao.
Pode ser constatado tal fato nos altos indices de analfabetismo que assolam a
populacao rural, escolas sem infraestrutura minima de funcionamento, elevado
numero de professores leigos, salas de aula funcionando em regime multiseria-
do, dentre outros claramente perceptiveis na literatura sobre educagao brasilei-

ra.

Todos esses fatores, além de outros de ordem social, impulsionaram os
movimentos sociais do campo a reivindicar por politicas publicas para o ho-
mem do campo como sujeitos dignos de tratamento em nivel de igualdade. Um
dos elementos que faz parte da bandeira de luta dos movimentos sociais do
campo ¢ a educagdo, pois entendem que para a formagao de sujeitos criticos
socialmente, se faz necessario uma educagdo que contribua com o processo de
formacao humana. Contudo, questionam o modelo de educagdo que € implan-
tado nas escolas do campo como alienante e legitimadora do modelo hegemo-

nico brasileiro.

Portanto, lutam por uma educag¢do do e no campo que busca matriz filo-

sofica na Educagao Popular que, em seus principios filoséficos, coadunam com
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os ideais de Freire, tendo em vista que esse educador assumiu uma posicao de

defensor dos oprimidos através da pratica educativa.

Nas ultimas décadas, sobretudo a partir de 1990, a Educag¢do do Campo
vem ganhando corpo no cendrio educativo brasileiro como uma proposta de
educagdo que tem um direcionamento politico de forma¢do do homem e da

mulher que vive no e do campo.
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Introducao

Esta pesquisa faz parte de um projeto de doutorado em Psicologia cujo
tema era a “Sindrome de burnout em professores readaptados”. Diante do
desenvolver da pesquisa, houve a necessidade de melhor entender o assunto
dentro de uma perspectiva mais ampla, envolvendo as relagdes capitalistas e a
pratica dos professores. Trata-se de uma pesquisa de cunho analitico-descritiva
realizada durante os primeiros anos da pandemia da COVID-19 e a coleta de
dados a partir do segundo semestre de 2020. Tem como objetivo, analisar a
aprendizagem centrada no aluno na perspectiva de Paulo Freire em escolas

publicas do Distrito Federal.

Todos os cuidados e recomendacgoes sanitarias foram feitas bem como

todos os protocolos para a sua realizagdo, sendo aprovado o projeto pelo Comité
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de Etica em pesquisa com seres humanos de uma universidade particular e pelo

orgado que autoriza a pesquisa dentro da Secretaria de Educacao do DF.

A aprendizagem centrada no aluno ndo ¢ uma novidade. Ela remota as
ideias de Carl Rogers e também a experiéncia de Dale (1946) que apontou
estratégias de ensino que levaram os alunos a experimentarem na pratica
contetidos aprendidos e cujos dados mostraram que os alunos conseguiram
atingir 90% de retengao da memoria. Dale (1946) mostrou que o professor ¢ um
gestor, organizador e avaliador de experiéncias de aprendizagem, bem como um
motivador dos alunos. O autor ao incluir demonstracdes, viagens de estudos,
uso de filmes, enfim um conjunto de métodos audiovisuais, colocando o aluno
como centro da aprendizagem esta se torna mais eficiente € mais prazerosa.
Por outro lado, na perspectiva de Rogers (1997) o ser humano ¢ Uinico e esta
em continuo processo de aprendizagem e de descobertas com o objetivo de
autorealizagdo e pleno uso das suas potencialidades e capacidades. Para ele, o
conhecimento € construido pelo Individuo através das experiéncias de vivenciar
arealidade, e com isso a educacao e a aprendizagem deve ser centradas no aluno
proporcionando crescimento pessoal, interpessoal e intergrupal. O professor
entdo tem papel importante nesse processo, como facilitador da aprendizagem

e a relacao pedagogica deve estar baseada no respeito e na liberdade do aluno.

A Aprendizagem Centrada no Aluno

Varios segmentos da educagdo e principalmente da Psicologia criticaram
os modelos de educacao tradicionais, baseados em conteudo, nas relacoes
verticais € na centralizacdo do processo educacional focada no professor.
Mas a partir da década de 1950, o psicologo norte-americano Carl Rogers € o
brasileiro Paulo Freire através de suas praticas comecgaram a publicar uma nova

visdo de aprendizagem e de ensino que “quebra” a hierarquia dentro da sala de
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aula nao levando em consideragdo o aluno como sujeito que deve ser ativo no
processo educacional.

Essa forma de “fazer pedagogico” pode ser aplicada em todos os niveis de
ensino. Na educacdo superior, por exemplo, Deus, Nonato, Alves et. al ( 2014)
realizam uma experiéncia na disciplina de Genecologia do curso de medicina
em uma institui¢do de ensino, aplicando dois modelos diferentes de aulas: uma
centrada no professor e outra centrada no aluno. Apesar de que os alunos na sua
maioria preferiram as aulas centradas no professor, os autores concluiram que
apesar das aulas durarem menos tempo, os alunos “cochilavam” durante este

tipo de aula. E acrescentaram que

Os resultados deste estudo ndo significam que ACA' sejam invidveis
em escolas médicas tradicionais, mas reforcam muito a necessidade de
planejamento e capacitacdo docente para as mudangas. Outro aspecto
fundamental é que ¢é preciso tempo para que as novas praticas ganhem
“corpo” e se consolidem. Assim, € necessario repetir por pelo menos trés
ciclos (anos) as novas estratégias, pois este seria um prazo minimo para
aprendizado, ajustes e sedimentacdo das novas praticas que estdo sendo
implementadas. ( DEUS, NONATO, ALVES et. al, 2014, p. 425)

A aprendizagem centrada no aluno pode ser feita com as diferentes
disciplinas e campos do saber, ou at¢ mesmo com o uso de tecnologia, como
os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA). Uma pesquisa realizada por
Circuito (2018) com o objetivo de verificar os efeitos do ambiente proporcionado
em uma disciplina de Bioquimica mostrou que a participacao ativa e autbnoma
dos alunos contribui para que eles se mantivessem motivados e principalmente,
engajados no processo ensino-aprendizagem. As estratégias colaborativas
foram essenciais para o €xito desses resultados, principalmente com grupos de
discussao. Mas € preciso ter cuidado para a questao da assiduidade dos alunos,
pois os administradores e facilitadores da aprendizagem tém que levar em conta
que os alunos quando fazem um curso (seja ele médio ou superior) tem varias

disciplinas que geram sobrecarga de trabalho.

1 Aprendizagem Centrada no Aluno.
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O uso de tecnologias de ensino ndo deve ser um empecilho para que
aulas centradas no aluno ocorreram. Elas também podem ser um aliado do
professor, pois estdo presentes € nao ha volta. Destacamos por exemplo, o
uso do Flipped Classroom, a titulo de ilustragcdo. Esse design de aprendizagem
muito utilizado no aprendizado e o aluno tem que estudar fora da sala de aula,
e consequentemente, “fora da mediacdo do professor”. Serve como meio para
promover praticas de conceitos que foram estudados dentro de sala de aula,
ficando assim, a educacao foram dos muros institucionais, mais proxima do

universo do aluno.

Método

Participantes

Participou deste estudo uma amostra composta por 240 estudantes do
ensino fundamental e médio de quatro escolas publicas do Distrito Federal,
com idade variando de 14 a 18 anos ( m-15,7; dp=3,75), a maioria do sexo
feminino, de cor branca e parda, com renda familia variando de um a trés saldrios
minimos, predominantemente catolicos e moradores de quase todas as Regioes
Administrativas do DF. Também participaram da pesquisa 14 professores,
com mais de 15 anos de atuacao do magistério publico, ambos com cursos de
especializagdao e que atuavam nas escolas ha mais de dois anos. Os professores
eram formados em todas as disciplinas da educagao basica, sendo que a maioria
era da area de ciéncias humanas, com pouco conhecimento teodrico e pratico da

metodologia freiriana.
Procedimentos éticos

O projeto de pesquisa foi submetido a apreciacio do Comité de Etica em
Pesquisa com seres humanos da Universidade Catolica de Brasilia e apos a sua

aprovagdo (Parecer CAAE 52846021.9.0000.0029), foi encaminhado o projeto
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para a Subsecretaria de Formacao Continuada dos Profissionais da Educacao —
EAPE, que expediu um memorando e este foi enviado a todas as Coordenagdes
Regionais de Ensino da Secretaria de Educacao do DF. Junto com o memorando

foi encaminhado o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
Instrumento de coleta de dados

A coleta de dados envolveu dois instrumentos. O primeiro um questionario
com dados sécio demograficos dos participantes € posteriormente entrevistas

semiestruturadas envolvendo questdes a respeito do tema da pesquisa
Procedimentos

A pesquisa teve inicio durante o segundo semestre de 2020 e concluida
durante o primeiro semestre de 2021. Durante os meses de fevereiro e margo de
2020 diante das dificuldades da divulgacao da pesquisa, foram feitos contatos
as Coordenagdes Regionais de Ensino, bem como suas Unidades de Educacao
Basica (UNIEB), bem como e-mails para mais de 650 escolas. Junto a estes
e-mails foram anexados uma copia do projeto de pesquisa, 0 memorando
da EAPE e um pequeno texto explicando a importancia da pesquisa ¢ da

participacao principalmente dos professores.

Resultados

Os resultados sdao apresentados em duas etapas. A primeira consiste na
caracterizacdo da amostra e a segunda responde aos objetivos do estudo. No
que diz respeito a primeira, os professores afirmaram que nunca tiveram contato
com a metodologia de Paulo Freire e que apenas tinham estudado durante a
graduagdo em disciplinas pedagogicas, através de textos secundarios e que nunca
leram uma obra do autor, ndo tenho experiéncia com a metodologia centrada
no estudante. A maioria havia concluido suas graduag¢des em instituicoes de

ensino superior privada (97%). Sua atuacao no magistério da educacao basica
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era mais de 15 anos e todos eram professores efetivos (concursados) da
Secretaria de educacao, lotados principalmente em escolas das séries finais do
ensino fundamental. A maioria declarou ter uma jornada de trabalho de 40 anos,
sendo que 30 em regéncia e 10 horas destinadas a coordenagdo e que estavam
trabalhando em regime de ensino remoto durante o primeiro semestre de 2020,
mas que no ano seguinte passou a ser hibrido. Perguntados sobre a satisfacao
sobre o ensino remoto todos os professores queixaram das metodologias e dos
recursos para poder ensinar, mas acharam positivo o contato com os alunos,
apesar de que segundo dados das escolas, houve nesse periodo uma evasao
escolar de mais de 40%, comprovadas pelos professores. Houve professores de
algumas disciplinas que ministravam aula apenas para um ou dois alunos. Ja
quando a Secretaria de Educacao (SEDF) promoveu o ensino hibrido, houve
um pequeno aumento da presenga dos alunos, € uma maior aproximagao com
esses alunos. Os professores relataram que conheceram melhor os alunos, suas
dificuldades de aprendizagem e principalmente social e financeira. Relataram
também que houve a intervengao por parte do Sindicato dos professores que
chegou a distribuir por més mais de 10 mil cestas basicas para alunos com
vulnerabilidade social. Nao houve nenhuma agao por parte da SEDF algum
tipo de ajuda no que diz respeito a proventos de alimentos. Os professores
também relataram que as equipes gestoras foram “forcadas” a fazer ligacoes
telefonicas para conseguir com que os alunos pudessem voltar a estudar. Para
1sso, foram mobilizados os servidores técnicos administrativos e principalmente

os professores readaptados.

Em relacao as dificuldades apresentadas, pelos professores no que diz
respeito a aprendizagem centrada no aluno, observaram que seu trabalho
e dedicagdo tiveram que redobrar, principalmente por falta de qualificagdo
profissional, resisténcia dos alunos e o excesso de burocracia. 77,8%

relataram ter apresentando depressao e estresse laboral (sindrome de burnout).
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A aprendizagem centrada no aluno, apesar de satisfatoria, os professores
relataram que s6 foi possivel devido a diminui¢do da quantidade de alunos
em sala de aula, ao uso de métodos e técnicas, e principalmente da postura e
modo de ver os alunos como sendo de fato o seu motivo de existéncia. Alguns
professores chegaram a refletir melhor a sua pratica pedagogica no que diz
respeito a relagdo com os alunos, percebendo eles como como os principais

agentes da aprendizagem.

No inicio, os professores ndo perceberam de forma clara que aquele tipo de
aprendizagem pertencia a uma teoria ja vista por eles e que nao perceberam que
se tratava de uma metodologia criada por Paulo Freire, achavam que era apenas
uma circunstancia em que tiveram que se adaptar. Alguns chegaram a relatar
que em casa comegaram a assistir videos sobre metodologias ativas, alguns
textos e a visitar a biblioteca das escolas para ver se tinha algum material sobre
como lidar com a nova realidade. Os jornais televisionados que apresentavam
novas experiéncias de ensino e aprendizagem também foram apontados pelos
professores como meio de adquirir conhecimentos, refletir e mudar sua pratica
pedagogica.

A seguir, estdo transcritas algumas manifestacoes dos alunos e dos

professores, na integra, ao responderam as perguntas das entrevistas.
Relato dos professores

Professor 1: minha formacao foi muito falha, ndo por culpa minha, mas acho
que ¢ o proprio sistema. Eu fiz primeiro o curso de bacharelado e depois fiz a
licenciatura porque eu queria ser professora. Mas nao houve diferenca alguma
entre uma formagao e outra. O foco das aulas era muito teorico, € que eu me
lembro, nunca tive uma disciplina “didatica” que pudesse me proporcionar
uma boa pratica como professora. Nem mesmo o estagio na licenciatura.

Lembro-me que fui fazer o estagio em uma escola publica, apresentei toda a
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documentacao, fiz primeiro as observacdes, como exigia o regimento e depois
fiz trés ou quatro regéncias. Confesso que devido a minha imaturidade, ndo tive
nenhuma preocupagao com os alunos, o meu “negocio” era terminar o estagio e

dar as minhas aulas, € que os alunos ficassem quietos nas suas carteiras.

Professor 2: Nunca me preparei para ser professor. Ouvia falar de Paulo Freire,
Comenius, Libaneo, enfim varios tedricos. Liamos os capitulos dos livros so
para nao chegar na aula sem saber nada, mas era o professor da disciplina
quem dava a aula. Alids, nos meus quatro anos de graduacao, s6 dois ou trés
professores sugeriram como forma de avaliagao, fazermos seminarios. E mesmo
assim, depois de algum tempo aprendi que aqui nao era um seminario, nao tinha
nenhuma estrutura de um seminario. Quando foi para o estagio, queria logo me
livrar dessa disciplina, mas ai, trés anos depois fiz o concurso para a Secretaria
de Educagao e passei. Quando fui me apresentar na escola que eu fiquei lotado,
nao tive apoio da dire¢do, nem da supervisdao € nem mesmo dos coordenadores.
Foram anos de magistério, anos em sala de aula, e ouvi superficialmente alguns
professores discutir mais problemas politicos relacionados com a educagdo do
que como de fato resolver os problemas. Acabei tendo depressao, eu queria algo
a mais, mas acabei ficando afastada trés anos de sala de aula, ficando em uma
biblioteca que mais parecia uma sala de tortura. Entdo, sinceramente, nunca
gostei de Paulo Freire e nem sabia como funciona seu método, mas gostei da

experiéncia, € depois procurei ler mais sobre o assunto.

Professor 3: Nunca gostei da educagdo tradicional. Eu estudei em uma escola
de freiras aqui em Brasilia, € o sonho dos meus pais era que fosse advogado.
Quando eles viajaram e estava na época das inscrigdes para o vestibular, eu
fiquei em davida entre Direito e Sociologia. Foi angustiante porque todo mundo
me falava que professor era desvalorizado, que tinha muito aluno em sala de

aula, baixos salarios e condi¢des de trabalho precaria. J4 estou nessa profissao
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ha 22 anos, e aprendi a gostar. Ah sim! Lembrei das aulas da disciplina didatica
que era oferecida na faculdade e educagdo. Na UnB para ser professor vocé so
precisava fazer algumas disciplinas na faculdade de educagao e na psicologia, e
claro, o estagio. A disciplina didatica eu detestava, era a pior de todas. Eu ia s6
para ouvir a professora falar de alguns autores, e Paulo Freire, lembro que fazia
parte de trés ou quatro paragrafos dos textos que tinhamos que ler. Havia sim
muitas discussoes, mas sempre no “achismo” pois ninguém tinha experiéncia
como professor, s6 conhecia o outro lado. E quando veio a COVID-19, como
eu tenho broquite, as aulas remotas foram até boas para mim, mas durante o
comeco, tive até sindrome do panico, pensei até em desistir da profissdo. Fiquei
muito tempo isolado e desenvolvi uma depressdao profunda que me debilitou.
Mas, quero continuar com o que aprendi, pena que falta pouco tempo para

minha aposentadoria.
Relato dos alunos

Aluno 1: Tenho 15 anos, estou no primeiro ano do ensino médio, moro longe
da escola e meus pais ficaram desesperados com a COVID-19.0 ano de 2020
para mim ndo existiu, quase que eu pensei em ir para as ruas € vender alguma
coisa. Tinha dia que ndo tinha nada para comer em casa, cheguei a passar mal.
Uma professora que sabia do meu caso conseguiu através do sindicato dos
professores uma cesta basica que ganhavamos uma vez por més, i1sso ajudou
muito. As aulas eu ndo sentia nenhuma atracao, os professores pareciam bonecos
falando ou tentando enrolar, quase nao tinhamos contetido. Mas depois, ndo sei
como, as coisas mudaram: as turmas haviam diminuido e com as orientacoes
dos professores eu e meus colegas pesquisavamos coisas na internet, liamos
bastante ( alias aprendi a gostar de ler). No comego eu me irritava com alguns
professores, principalmente a de portugués, eu achava que ela estava nos
enrolando. Mas depois ela explicou que daquela forma eu iria aprender mais,

pois eu estava participando mais.
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Aluno 2: Eu fiquei parado durante o ano de 2020, s6 voltei a estudar no ano
seguinte. Acho que houve alguma pressdao para que os alunos voltassem.
As sulas ja eram hibridas, tinhamos aula pela internet e também na escola.
Contudo, com a morte do meu pai eu fiquei muito triste, nao sabia o que fazer.
Mas a orientadora educacional da escola me ajudou, e o diretor chegou até a
conversar comigo. As aulas presenciais eram mais interessantes, mas as aulas
em casa também eram, ndo senti muita diferenca. Aprendi como disse uma
professora “a ser sujeito” e ndo mais um aluno parado, quieto e triste como eu
era. Acho que mudei at¢ meu comportamento, apesar de que até hoje sinto falta

da presenca do meu pai.

Aluno 3: Eu gostei muito das aulas em que tinhamos que elaborar textos, falar
mais, conversar com os professores. Eu deixei de ser timido. Mas assim como
o colega, eu tive alguns problemas, principalmente porque na minha familia
trés pessoas morreram, € entre elas o meu irmao mais velho, que mesmo com a
pandemia, tinha que pegar 6nibus para ir trabalhar. Creio que ele pegou o virus
14, muita gente dentro de um 6nibus. Ah sim, uma professora falou muito de
Paulo Freire, chegamos a ler um livro inteiro dele (pela primeira vez li um livro
que eu nem sabia do que tratava). E depois que vi a briga do governo com os
professores e com a educacdo, eu fiquei mais curioso ainda. Nas aulas, tanto
presenciais como pelo telefone, eu aprendi a falar, alias, nao falava nada em

sala de aula, sempre tinha vergonha

Aluno 4: Nossa! Vou ser a ultimo falar? Tem certeza? Acho que todos ja
falaram o que eu penso e senti durante esses dois anos de terror. Eu fiquei
“ligadona” nos jornais e quando chegou a mais de 300 mil mortos no Brasil, eu
fiquei preocupada, e pensei “meu Deus, serd que vou morrer também”. Alguns
professores mandaram pesquisarmos sobre a doenga, e depois eu fiquei mais

segura. Fiquei chateado com a direcao da escola que “mandou embora” uma




Paulo Freire: didalogos, aproximacoes e desafios

professora que era contrato, eu gostava muito dela, era a professora que mais
me incentivava, mais me compreendia. Mas também haviam outros professores
que me ajudavam com os meus problemas emocionais. As aulas que eu mais
gostei foi quando os professores (todos) mandava a gente pesquisar o assunto
e depois apresentdvamos com nossas palavras o que entendiamos, acho que

dessa forma eu aprendi mais. Espero que continuem assim.

Discussao

No estudo, apresentado nesse capitulo desse ebook, avalia-se o efeito
das mudangas comportamentais tanto nos alunos como nos professores sobre a
aprendizagem centrada no aluno, mostrando que mesmo nao tendo experiéncia
nem mesmo contato com esse modelo, os professores sabiam da sua relevancia
naquele momento e que pretendia utilizar mesmo apos o periodo da pandemia.
Lechugo e Santos (2021) através de um projeto que chamaram de “X” com alunos
de ensino superior durante os anos de 2018 e 2019 utilizando a aprendizagem
centrada no aluno conseguiram com que alunos aprendessem conceitos de gestao
de produtos € marcas ao “pensarem sobre os seus proprios produtos e servigos”,
conseguindo com isso a construcdo de autoconhecimento e autorreflexdo. De
acordo com os pesquisadores, 0 nome do projeto deve-se ao fato de que os
alunos deveriam ser o centro da aprendizagem além de desenvolver uma marca
propria para buscar suas aspiragcdes com vistas as necessidades do mercado. O
aluno € entdo o principal sujeito e com isso tentando retirar a desumanizacao
do termo “produto” e esclarecem que o aluno como produto nao reflete o que
pensam os autores sobre 0s mesmos, uma vez ““ que tais adjetivos associados a
seres humanos sao no minimo depreciativos” (LECHUGO e SANTOS, 2021,
p. 3). Essa mesma percep¢ao dos pesquisadores nessa instituicdo de ensino

superior, também foi percebida pelos professores da rede publica do Distrito
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Federal, e mais ainda, perceberam que durante este periodo de pandemia, das
novas exigéncias e a adaptacao a realidade, os tornavam mais humanos, menos
professores € mais mediadores. Notaram também que sua formacgao foi apenas
técnica e com muita teoria, ¢ diante da tragédia que atingiu o mundo todo,
precisavam se tornar seres melhores, e que somente a educacdo e a relagao
com os alunos, tinha os tornados mais humanos, mais compreensivos € mais

afetivos.

A experiéncia em Brasilia relatada aqui nao foi isolada, ndo s6 no Brasil,
mas também em outros paises. Podemos citar o caso da pesquisa de Ngo e seus
colaboradores (2023) que entrevistaram 32 anos de uma universidade privada
nas Flipinas, em Manila. Os pesquisadores chegaram a conclusdo de que os
contextos da pesquisa nao estavam apenas baseados no ensino superior filipino,
encontraram uma série de paralelos entre a aprendizagem centrada no aluno e
a pedagogia critica e como as ideias de Paulo Freire poderia ser aplicada em
um ambiente remoto de aprendizagem. Para isso, partiram do principio de que
praticas de aprendizagem centrada no aluno no aprendizado on-line e observaram
que principalmente na autonomia e na aplicabilidade e disponibilidade e
acrescentaram também a importancia desempenhada tanto pelos alunos como

dos professores para a concretizagao dessa forma de aprender. E afirmam que

Dar aos alunos mais independéncia ndo significa necessariamente dar-lhes
menos orientagdo. Uma ocorréncia natural na mudanga repentina para o
aprendizado remoto foi a necessidade de os alunos efetivamente aprender
de forma autonoma. Como refletido neste estudo, um bom equilibrio entre
liberdade ¢ preciso orientacdo. Ser centrado no aluno ndo significa que os
alunos devam ser abandonados para fazer seu proprio trabalho. Destacamos
como um ambiente produtivo envolve a disponibilidade de professores,
mesmo e especialmente em um ambiente de aprendizado remoto. Dar aos
alunos mais independéncia ndo significa necessariamente fornecer-lhes
menos orientagdo. Uma ocorréncia natural na mudanga repentina para o
aprendizado remoto foi a necessidade de os alunos efetivamente aprender
de forma autonoma. Como refletido neste estudo, um bom equilibrio entre
liberdade e ¢ preciso orientagdo. Ser centrado no aluno ndo significa que os
alunos devam ser abandonados para fazer seu proprio trabalho. Destacamos
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como um ambiente produtivo envolve a disponibilidade de instrutores,
mesmo e especialmente em um ambiente de aprendizado remoto. ( NGO e
seus colaboradores ,2023, p. 15)

A experiéncia de um ensino centrado do aluno nao ¢ exclusiva do método
Paulo Freire, ou de um ensino apenas presencial. Ele foi ser feito também de
acordo com a experiéncia das institui¢coes de ensino, como o professor gerencia
(medeia) o processo-ensino aprendizagem. Mas enfatizamos que além da
postural individual do professor, o apoio, os instrumentos e a liberdade que
uma determinada instituicdo de ensino pode dar para seus docentes e discentes
sdo 1mportantes para o €xito dessa “postura pedagogica”. A Universidade de
Sao Paulo, uma das maiores do Brasil, e talvez uma das melhores em termos de
qualidade de ensino, tem experiéncia do ensino centrado no aluno, mesmo antes
da pandemia da Covid-19. Pesquisadores, como Circuito (2015) ja relataram o
éxito no ensino-aprendizagem at¢ mesmo em disciplinas oferecidas em cursos
0s superiores, mesmo na area de exatas ou que exigem uso de equipamentos
e laboratorios. A pesquisadora destaca que a participagdo e a frequéncia sao
fatores importantes ndo apenas para a aprovagao do aluno em uma disciplina,
mas também para o seu crescimento pessoal, e enfatiza para o papel importante
de uma aprendizagem significativa. Além disso, no caso especifico do ensino
superior, alerta a pesquisadora, no que diz respeito a agdes isoladas e critica
o ensino puramente feito por transmissao verbal uma vez que exige que os
alunos t€m que estudar fora da sala de aula. Segundo ela, no ensino superior, os
curriculos com excesso de créditos e predominio de aulas expositivas acabam

sobrecarregando e comprometendo o aprendizado dos alunos.

Um outro ponto importante para refletirmos diz respeito ao uso de
tecnologias educacionais, que ainda existe um “mito” e até mesmo medo por
parte ndo sé dos professores, mas também dos alunos de que, esses instrumentos

podem substituir o professor. Boscov (2020) mostrou que em um estudo que
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teve por objetivo verificar o impacto da mudanga de abordagem de ensino
centrada no professor para a centrada no aluno no processo de aprendizagem,
com estudantes de diversos cursos de nivel superior de uma universidade, no
que diz respeito ao desempenho dos alunos (avaliagdes) mostrou que houve
um aumento grande na média do desempenho, que segundo ela “Houve um
aumento consideravel no valor da média da avaliagdo, que saiu de 5,5 para
7,0. Na abordagem centrada no professor apenas 66% dos alunos conseguiam
um desempenho igual ou superior a 5,0. Com a abordagem centrada no aluno
esse indicador subiu para 88%.” (BOSCOV, 2020, p. 81). Isso comprova que
além das relagdes aluno-professor, hd também uma melhora significativa no

desempenho do aluno e com isso, melhorar a qualidade da educacao.

Conclusao

Acredita-se que o ensino centrado no aluno tem rompido com o modelo
tradicional de ensino especialmente aquele em que Paulo Freire chamou de
“educacdo bancaria” (FREIRE, 1987) que infelizmente ainda predomina no
sistema educacional brasileiro, principalmente nos ultimos anos de um gover-
no em que uma das principais caracteristicas era justamente a violéncia e a
antieducacdo. Nesse sentido, esta pesquisa revelou que mesmo em uma espé-
cie de “regime de excecao” € possivel inovar e mudar posturas pedagogicas e
que dentro do ensino centrado no aluno o papel do professor se altera e altera
também a postura do aluno. O professor ndo € mais aquele que traz o conteu-
do pronto, acabado e que ¢ entregue para o aluno para depois “sacar” como se

fosse um banco.

A experiéncia vivenciada durante a pandemia, sabemos que foi de grande
prejuizo para todos os setores da sociedade, mas para a educagao foi maior. Um

prejuizo que talvez ird demorar anos, ou até mesmo décadas para recuperar,
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mas ¢ possivel se houver a mobilizagdo de todos, especialmente dos professo-
res ¢ dos alunos e de uma formacao futura de seres mais criticos, autbnomos e

sujeitos da sua historia.

Durante a pandemia, da expansao e utilizagdo em larga escala de mo-
delos tecnoldgicos de educagdo que na sua maioria visava o lucro, algumas
experiéncias nao sé no Brasil, mas em varios paises do mundo (por exemplo,
nas Filipinas na educacdo superior) mostrou que Paulo Freire e suas ideias
estdo presentes e mais ainda: necessarias para uma educacao mais humana e
mais eficaz. A aprendizagem centrada no aluno mostrou que esse “modelo”
facilita a aprendizagem do aluno, faz com que haja uma aproximagdo maior
entre professor e aluno e com isso, a melhoria nas relagdes interpessoais. Além
disso, o “problem based learning — PBL), metodologia de ensino moderna cujo
objetivo € focar na pratica dos alunos, onde ele deixa de ser o receptador de
informacgdes que sao passadas pelo professor, este assume papel ativo no seu

processo de aprendizagem.

Os relatos dos professores e dos alunos das escolas publicas do Distrito
Federal apesar de nao tivessem antes vivenciados essa experiéncia, mostrou
que os alunos aprendiam melhor, que a relagdo professor-aluno foi muito fru-
tifera e que pretendem mudar sua pratica pedagdgica, mesmo “voltando ao
normal”. Mostrou também que essa experiéncia pode ser expandida para outras
Unidades da Federacao (U. F), ndo tem ponto antes do U. E acreditamos que
também houve sim esse tipo de experiéncia nas que infelizmente ndo foram
divulgadas, necessitando que outros profissionais da educacao divulguem essas
experiéncias, € com i1sso, mostrar que Paulo Freire estd presente e muito forte
na nossa educacao, mesmo com 0 negacionismo € as varias tentativas de tor-
nar o Ministério da Educagao em um anti-ministério, no qual seus ministérios

literalmente “odiavam” os professores, os alunos e principalmente, a educacao
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como um todo. Nao € nosso intuito aqui discutir essas questdes pois foge ao

foco da pesquisa, mas os fatos mostraram claramente essa postura.

Uma aprendizagem centrada no aluno deve conforme Paulo Freire pro-
mover a criticidade mostrando que o processo de aprendizagem mecanicista
sO leva a reprodu¢do de uma sociedade desigual, e mais ainda, ndo promove o

desenvolvimento humano, que deve ser o principal objetivo da educagao.

Mas também alertamos que o ensino centrado no aluno também tem suas
limitagdes. Leitdo (1985) por exemplo nos alerta para uma possivel ilusdo de
uma autonomia uma vez que ainda a autoridade do professor esta presente nas
relagdes. Essa autoridade pode ser no sentido do poder que o professor exerca
e as vezes pode ndo ser muito clara, mas pode existir, e destaca dois tipos de
poder: o poder “sobre”, que ¢ uma espécie de dominacao e o poder “para” e
ele também pode aparecer de outras maneiras, como o poder-saber e o poder
institucional, este ultimo € muito forte e somente em uma sociedade sem classe,
sem dominagao, pode ser superado, ou que as institui¢des exercam pouco poder

sobre os individuos, inclusive sobre os professores.
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“Se a educag¢do sozinha ndo transforma a
sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda.”
Paulo Freire

As contribuicoes de Paulo Freire ao Ensino de Jovens e
Adultos

O Ensino para Jovens e Adultos (EJA), foi instaurada no Brasil em 1996
com aprovacgao da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional, n® 9394/96,
visando ofertar condi¢des necessarias para que os jovens € adultos obtivessem
a oportunidade de acesso a escolarizagdo e educagdo obrigatoria, cuja em outro

momento da vida ndo se teve oportunidade para obter tal educagao:
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A EJA, de acordo com a Lei 9.394/96, passando a ser uma modalidade da
educacido basica nas etapas do ensino fundamental e médio, usufrui de uma
especificidade propria que, como tal deveria receber um tratamento conse-
quente (CNE/CEB 11/00, p. 2).

Dentro do sistema de ensino existem duas categorias chamadas de clas-
ses de aceleracao e ciclos de formacgao, onde estas se destoam e que € relevante
adentrar sobre. A primeira visa um meio didatico-pedagogico e ““sincroniza o
ingresso de estudantes com a distor¢ao idade/ano escolar, podendo avangar mais
celeremente no seu processo de aprendizagem” (CNE/CEB 11/00, p. 5). Ja na
segunda se encontra o EJA sendo essa “uma categoria organizacional constante
da estrutura da educagdo nacional, com finalidades e funcdes especificas”
(CNE/CEB 11/00, p. 5). Dessa maneira, a escola deve adaptar e alterar o espago
e método de ensino, se baseando assim, na sua realidade e experiéncia de vida
transformando-o em um sujeito autbnomo apoiado em sequéncia de trés fato-
res prescrito pelas Diretrizes Curriculares Nacionais (2000), onde a primeira
consiste em uma fun¢do reparadora visando restaurar os direitos, que foram
negligenciados, de frequentar uma escola de qualidade e que atenda suas ne-
cessidades. A segunda se remete a uma fungao equalizadora, sendo assim, dar
oportunidade no estudo para que consigam ser reinseridos no contexto social
e no mercado de trabalho. A terceira e Gltima, chamada de fun¢do permanente,
¢ baseado em uma renovacao, atualizacao e estimulagdo do saber para os edu-

candos.

Pode-se mencionar, acerca do que vem sendo discutido, que existem inu-
meros fatores que favoreceram o surgimento do Ensino para Jovens e Adultos,
por exemplo, questdes socioecondmicas, familiares, trabalho, baixo autoesti-
ma, dentre outras. Em suma, o acesso a educagdo nao estava disposto para
todos, em detrimento das dificuldades que a vida proporcionava para o sujeito,

o que acabava conduzindo ao prejuizo na educagdo e gerando um sentimento
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de fracasso. Em virtude desse fator, o EJA surge como forma de todos aqueles
que nao puderam ter seus direitos e acesso a educagdo durante sua infancia e
adolescéncia, ter a oportunidade na sua fase enquanto jovens e adultos para
conseguirem se reinserir € obter oportunidade no meio social e do trabalho,

sendo assim, os educandos:

[...] buscam a escola para satisfazer necessidades particulares, para se in-
tegrar a sociedade letrada da qual fazem parte por direito, mas da qual ndo
pode participar plenamente quando ndo domina a leitura e a escrita (BRA-
SIL, 20064, p. 11).

O EJA ¢ um espago baseado em uma metodologia divergente ao que se
¢ proposto pelo ensino tradicional, em razao de que os alunos do EJA nao sao
criancas, mas sim, jovens € adultos que trazem consigo experiéncias de vida
com suas diferencas e diversidades culturais, faixas etdrias, contexto de vida,

historias de vidas de cada sujeito ali presente, isso significa dizer que:

[...] os alunos jovens e adultos caracterizam-se como um grupo heterogé-
neo, do ponto de vista da faixa etaria, da cultura, da visdo de mundo e dos
conhecimentos prévios. A imersdo, por vezes precoce, no mundo do traba-
lho e a experiéncia social fizeram com que esses alunos acumulassem uma
bagagem rica e diversa de conhecimento e formas de atuar no mundo em
que vivem (BRASIL, 2006b, p. 8).

Baseado nesse ponto, os alunos trazem esse conjunto de saberes para
dentro da sala de aula o que favorece em uma melhor absorcao e aprendizado
do contetido, cabendo ao professor, ter formagdo e conhecimento sobre todos
esses informes. Em outros termos, ¢ de relevante importancia conhecer os alu-
nos, suas historias de vida, cultura, opinides, seus desejos e metas, visando
também o respeito, empatia, escutar e entender sobre a realidade da sua turma,
pois nao apenas o campo cognitivo interfere no aprendizado, mas também, o

campo social, emocional e econdmico.

Paulo Freire, em sua obra “Pedagogia da Autonomia”, traz demasiada-

mente o que foi discutido acima quando ele cita “a afetividade nao se acha ex-
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cluida da cognoscibilidade (1996, p. 52). Sendo assim, a afetividade sucede no
processo de ensino aprendizagem para os jovens e adultos, pois a afetividade
surge no dialogo, no respeito, no conhecer, na cultura, ética, no saber ouvir, no
bom relacionamento e em tudo aquilo que promova uma boa educacao. Sinte-

tizando, a afetividade colabora na educagao, em critério de que:

A afetividade ¢ a capacidade de provocar mudangas no outro a partir de
sentimentos despertados nele através da interagdo e da troca de experién-
cias. Ela pode fazer com que o educando apaixone-se pelo conhecimento e
descubra o prazer em aprender (VIEIRA, 2004, p. 9).

A afetividade permite a construcdo de novos valores, conhecimento, res-
significacao da realidade, compreendendo assim, o mundo de outra forma, com
outra perspectiva, por intermédio da partilha de saberes entre alunos e profes-
sor, em outras palavras, aprendendo com o outro, pois como Freire fala “ndo ha
docéncia sem discéncia [...]. Quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende
ensina ao aprender” (1996, p. 12). Permitindo assim a intera¢ao, o conhecimen-
to e conscientizagdo ultrapassando a ideia de uma relagdo onde o professor ¢

detentor de todo o conhecimento.

E de extrema relevancia enxergar qual metodologia seria preferentemente
cabivel para aquela turma, Sendo muitas vezes consideravel o desenvolvimen-
to de atividades grupais, pois abre portas para que todos que estejam presentes
tenham a oportunidade se conhecerem e interagir, promovendo o didlogo e le-
vando para a transferéncia de conhecimento, a partir da partilha de experién-

cias, com a troca de aprendizado mutuo, ou seja, entre o educando e o educador.

Deve ser levado em consideragdo, para que durante as aulas, ao trabalhar
com o contetdo, o professor proporcione um ambiente em que o aluno consiga
pensar e refletir sobre o assunto que esta sendo trabalhado a partir da realidade

na qual o sujeito estéd inserido. Esse momento por consequéncia, possibilita que
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o sujeito exponha sua opinido e reflexdo de vida articulando com o conteudo,
dando voz e resgatando conhecimento oriundas do seu cotidiano. Essa metodo-
logia instiga com que o aluno seja participativo e facilite na absor¢do e apren-
dizado do contetido, o que também se percebe uma incompatibilizagdo com a

metodologia tradicional.

Toda essa metodologia concretizada no EJA, como pode-se perceber,
também foi1 fundamentada nos pressupostos convencionados por Paulo Freire,
pressupostos estes que inspiraram o programa de alfabetiza¢do para adultos a
partir de uma perspectiva de uma educacao popular, ou seja, uma perspectiva
que tange os parametros culturais e educacionais, promovendo uma educacao
que transfere para uma conscientizagao, criticidade e libertagcdo que produza
efeito e significado para o aluno através de uma metodologia baseada no circu-

lo de cultura e temas geradores.

O circulo de cultura foi desenvolvido por Paulo Freire (1991), designado
para fins pedagogicos, visando uma aprendizagem integral de forma democra-
tica e Libertadora, onde essa aprendizagem ¢ prosperizada a partir das viven-
cias cotidianas do sujeito. Freire, possibilitou que através dos problemas do co-
tidiano retratado, o sujeito desenvolvesse a conscientizagdo, problematizacao
¢ tomada de agdo para desenvolver sua autonomia, sendo todo esse processo
desenvolvido através do didlogo, da troca de saberes advinda de uma relacao
horizontalizada entre o educador-educando, onde ambos desenvolvem um co-

nhecimento designado a partir do compartilhamento de saberes.

A proposta da metodologia do circulo de cultura ¢ concretizar, para den-
tro do circulo, as diversas realidades sociais visando a libertacdo do sujeito,
no intuito de conceder uma ressignificagdo na maneira como olha o mundo,

dialogando assim com o novo. Este, proporcionado por uma relacao entre o
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ensinar e o aprender, ndo havendo um protagonismo, mas sim, a construc¢ao do
conhecimento de forma coletiva, ou seja, através da troca mutua de saberes. E
como cita Freire, (2017b, p. 78) “Nao ha saber mais ou saber menos: hé saberes

diferentes”.

E por intermédio do circulo de cultura que é possivel obter o universo
vocabular, levando, por conseguinte o surgimento de temas geradores. Temas
esses fomentadas a partir da realidade do sujeito e em seguida trabalhar em
cima desses temas, para que o sujeito amplie o seu conhecimento € compreen-
der a realidade no qual ele esta inserido para conseguinte ter a capacidade de

intervir sobre ela, em outros termos:

Paulo Freire propds o que chamou de temas geradores: o educador e edu-
cando debrugam-se sobre aspectos da realidade que, mantendo ligagdo com
o universo conhecido deles, sdo capazes de impulsiond-los para novas des-
cobertas (BRASIL, 2006b, p. 11).

Sintetizando, Freire (2003), ressalta o didlogo como possibilidade da am-
pliacdo da consciéncia critica sobre a realidade na qual o sujeito esta inserido,
fazendo com que todos juntos, busquem pensar e agir, expressado em uma
realidade concreta juntamente com um suporte baseado em uma linguagem

comum a todos, para o desenvolvimento da autonomia do sujeito.

A medida em que foi sendo discutido pontos principais referente ao sis-
tema de ensino para jovens e adultos e a colabora¢do de Paulo Freire frente ao
método de ensino para o EJA, foi com o intuito de esclarecer o que me levou
a trabalhar com a abordagem freiriana, j4 que meu publico-alvo foi justamente
o EJA. E como o EJA ¢ baseado em Freire, decidi, enquanto estagiaria € com
aprovacao do meu orientador, me fundamentar na perspectiva freiriana, visan-

do trabalhar a partir do método do circulo de cultura.
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Por uma praxis freiriana: Um relato a ser contado

A experiéncia aqui relatada se constitui a partir das vivéncias enquanto
estagiaria do curso de Psicologia, com énfase em Psicologia e processos edu-
cacionais. Tendo como campo de estagio o setor escolar, particularizando aqui
o periodo da noite no qual se encontra a modalidade de Ensino para Jovens e
Adultos (EJA).

No primeiro momento de ida ao campo, foi com o intuito de me apresen-
tar enquanto estagidria do curso de Psicologia e realizar a anamnese, ou seja,
tanto conhecer o campo, como conhecer e dialogar com as pessoas instauradas
no EJA. Com isso, realizei e cheguei a conclusao do diagnoéstico institucional
em 3 dias, observando o espaco, dialogando, especificadamente, com a coor-
denacao, funciondrios, professores e alunos, para que a posteriori, eu pudesse

explicar quais atividades eu iria desenvolver nesse espaco.

No didlogo com a coordenacao, funcionarios e professores, em relacao aos
jovens, todos trouxeram o mesmo enfoque, onde observaram os jovens como
desinteressados e que estavam apenas no espaco escolar para “matar tempo”,
usufruir de drogas licitas (cigarros) e atrapalhar os estudos dos mais velhos. No
que diz respeito aos adultos, ressaltaram ndo encontrar nenhum problema e que
demonstram interesse no aprender, contudo, observaram questdes psicologicas
que podem estar causando um sofrimento internalizado. Partindo para o dialo-
go com os alunos, busquei colocar em pauta o que os trouxeram a retomada aos
estudos, € com isso, retrataram o que os limitavam ao acesso a educagdo, de
acordo com a fala deles, questdes como: falta de oportunidade, trabalho durante
adolescéncia, gestacdo ndo planejada na adolescéncia, amparo aos pais durante
adolescéncia, falta de estimulo aos estudos, dentre outros. Ademais, expliquei
qual seria meu papel enquanto psicoéloga no contexto educacional, ressaltei as

atividades que queria realizar com eles e como iria funcionar, em seguida pedi
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o feedback da proposta das atividades, quais expectativas em relacao a estas, €
quais tematicas eles gostariam de adentrar sobre. Dessa forma, todos ficaram
animados com a proposta de discutirem questdes sobre o cotidiano, visto que

nunca havia sido desenvolvida tal atividade com eles.

Com a conclusao disso estabeleci um contrato, o qual foi aceito pela coor-
denacao, professores e alunos. O acordo estabelecia o horario, dia, o porqué, e
como iria ser realizado os encontros, a importancia do sigilo, respeito durantes
os encontros, ¢ a divisao de turmas de acordo com a faixa etaria, intercalando

os dias entre os jovens e adultos.

Sendo assim, baseado na realidade dos estudantes € o que eles trouxe-
ram nos nossos encontros, foi trabalhado tematicas como: familia, ansiedade,
violéncia contra as mulheres, respeito e ética, relacionamento interpessoal e
perspectiva de aprendizagem. Esses temas trabalhados, foi tanto a pedido dos
alunos como também a meu critério, em virtude do que foi observado no com-
portamento e dialogo deles, atentando-se a necessidade de adentrar sobre os

temas.

Todo esse processo foi mediado através da primeira fase dos temas gera-
dores, momento no qual ¢ constituido na realiza¢ao da pesquisa vocabular do
cotidiano dos sujeitos. Pois ¢ através da fala que € captado a visdo de mundo,

seus sentimentos, comportamentos € o que desejam transmitir (FREIRE, 1993).

No primeiro encontro se teve como publico-alvo os jovens, voltado a
tematica sobre familia. Comecei pedindo para cada um complementar a frase
“familia é...” Por sua vez, os jovens complementaram tanto de uma perspectiva
positiva como negativa. Em seguida pedi para que se aprofundassem mais so-
bre o que significava ser familia, e questionei se familia se reduz apenas a lagos
sanguineos. Como resposta, todos trouxeram a ideia de que familia esta para
além disso, pois muitos relataram ter mais apoio de amigos do que da propria

familia. Juntando essa fala, e com os pontos negativos sobre a familia, citados



Paulo Freire: didlogos, aproximacoes e desafios

anteriormente, pedi pra que eles suscitassem sobre tais aspectos, o que resultou
em todos trazerem a mesma fala: violéncia por parte do parceiro contra a mu-
lher. Isso levou para uma boa discussao, onde todos se questionavam do porque
suas maes ainda continuarem com seus maridos, € a0 mesmo tempo, cada um

propiciava sua opinido do que poderia ser feito para solucionar.

E notdrio, ver o desamparo familiar por eles presenciarem cenas de vio-
léncia dentro de casa e como alguns sentiam tristeza e raiva por ver a mae acei-
tando essa violéncia. Dito isso, para encerrar o momento, resolvi falar um pou-
co sobre dependéncia emocional, esta caracterizada “pela necessidade de estar
em um relacionamento a fim de se atingir estabilidade emocional”, (BUTION;
WECHSLER, 2016, p. 89), existindo em maior frequéncia nas mulheres. Os
jovens nao tinham conhecimento sobre esse conceito, dependéncia emocional,
e no momento da explicagdo, pedi para que refletissem se isso poderia se en-
caixar em sua realidade. Logo apos, questionei se ja tiveram um momento com
suas maes, se ja chegaram a conversar sobre o motivo que as mantem nesse
relacionamento abusivo, e eles relataram que nunca pensaram em conversar
sobre. Com i1sso, foi encerrado com essa reflexao e pedido o feedback sobre o
momento, onde eles trouxeram como sendo um momento fomentado na refle-
x40 e agregamento na sua forma de pensar. Foi possivel através desse dialogo e
em entretenimento de que foi observado, levar para um proximo tema gerador:

a violéncia contra a mulher.

Observa-se que nesse encontro, como todos os outros citados posterior-
mente, foi desencadeado a partir da perspectiva do tema gerador, objetivando
configurar o saber ja adquirido por cada sujeito, para que possa ser potencia-
lizado e/ou ressignificado advindo de uma discussao em grupo. Em outras pa-
lavras, ¢ através da exposicdo do saber, sendo esta oriunda da compreensao da
realidade a qual faz parte, juntamente com os outros saberes partilhados, que ¢
possivel chegar uma discussdao de forma problematizada, oportunizando uma

nova visao da sua realidade (FREIRE, 1993).
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Nesse segundo encontro, comecei retomando o que foi discutido no an-
terior, para em seguida conversar na tematica em si. Comecei realizando um
questionamento acerca do entendimento deles referente a tematica, momento
em que pude perceber um conhecimento basico advindo deles. Posteriormente,
adentrei sobre os tipos de violéncia, explicando cada tipo para que em seguida,
eu pudesse explicar e realizar o psicodrama pedagogico com eles, a fim de ab-

sorver ¢ fixar melhor o entendimento mediante exemplos praticos.

O psicodrama pedagogico se diverge da aprendizagem tradicional, prio-
rizando um trabalho em grupo através do agir, proporcionando um momento
ludico e pedagdgico na comunicagao, o que acaba por gerir um melhor enten-
dimento das ideias, em outras palavras, permite vivenciar, sentir, pensar € agir,
concebendo um aprendizado que pode permanecer durante sua vivencia (DAT-
NER, 1999), possibilitando uma exploragdo experiencial, o sentimento e efeito
que lhe causa. A dramatizacao visa realizar uma “atuagao” referente a uma
situagdo problema, estabelecendo um protagonista, um cenario € um egoauxi-
lar ou egoauxiliares, sendo necessario realizar o aquecimento, para em seguida

realizar a dramatizacao de fato, a fim de ser colocado a discussdo em pauta.

E assim foi feita a dramatizacdo, retratando os tipos de violéncias, es-
pecificadamente para esse momento, a violéncia fisica, psicologica, moral e
patrimonial. Todos os participantes se engajaram na participacgao, trazendo suas
falas e posteriormente, no momento final, foi ressaltado formas de prevengao
e promocgao frente a violéncia contra a mulher. Muito do que foi explanado,
eles ndo faziam ideia e nem consideravam que essas formas demonstradas na
dramatizacao seriam consideradas violéncias, como também, nao tinham com-
preensao sobre os efeitos psicologicos que mantem a mulher na relacdo, e os

meios de segurancga que podem ser ofertados.
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Relacionamento interpessoal, foi um tema escolhido de acordo com a
forma que eles se relacionam entre si, visto que nao havia respeito entre eles,
algo que foi perceptivel durante os encontros. Foi decidido entdo realizar a
“dinamica do barbante”, inicialmente forma-se um circulo entre os alunos ¢ em
seguida o facilitador deve enrolar o barbante no dedo de um integrante, para
em seguida, direcionar uma pergunta como por exemplo, “quem vocé mais ad-
mira? e a partir dai direcionar o barbante para a pessoa que ele mais admira, e
assim em seguida, seguir o mesmo ritmo com diferentes perguntas. O objetivo
¢ formar uma teia, e perceber o quanto eles se conhecem, € a0 mesmo tempo
ter a oportunidade de se conhecerem ainda mais. Esse momento permitiu com
que eles percebessem o pouco que sabem um do outro € como a falta de con-
fianga faz parte da vida deles. Isso abriu espago para que ocorresse um didlogo
sobre a constitui¢dao de relacionamento entre eles, dentro e fora da escola, o que
gerou um momento proveitoso, e revelagdes de identidades, promovendo um

momento oportuno de abranger o conhecimento e interacdo entre eles.

Partindo para o proximo publico-alvo, os adultos, se teve como primeiro
tema trabalhado, a pedido deles, a ansiedade. Comecei perguntando o que seria
a ansiedade, logo em seguida propus outro questionamento ““a ansiedade ¢ algo
que deva fazer parte das nossas vidas?”, e todos responderam com um “nao”,
onde deixei para adentrar sobre mais a frente. Em prosseguimento, pedi com que
trouxessem como a ansiedade perpassa na vida deles, e assim cada um trouxe
sua fala. ApOs esse momento, trouxe a importancia da existéncia da ansiedade,
como ocorre, em qual momento ela € considerada como sendo patoldgico, € a
busca de estratégias de amenizar e controlar a ansiedade. Além do meu dialogo,
eles também trouxeram formas de como fazem para lidar com a ansiedade, com
intuito de ajudar o outro para que ele também tenha ciéncia dessa estratégia, ou

seja, fol uma troca mutua de colaboracdo e ajuda entre todos.
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A medida em que os encontros foram ocorrendo, € notorio a presenca
do saber popular e cientifico, pois baseado na metodologia do tema gerador,
para que se consiga desenvolver e atingir a consciéncia critica, € necessario a
existéncia de uma constancia no dialogo entre o saber empirico e o saber sis-
tematico, causando uma ruptura na consciéncia ingénua e partindo para uma
consciéncia problematizadora (FREIRE, 1993).

No encontro seguinte foi trabalhado em cima da tematica: respeito e éti-
ca, pois a medida que no encontro anterior os participantes foram trazendo suas
demandas em relacdo a ansiedade, envolvendo questdes pessoais, também fo-
ram explanadas para fora da sala, por mais que no inicio de todos os encontros
fosse ressaltado a importancia do sigilo. Sendo assim, realizei uma dinamica
formando pequenos grupos, onde iria distribuir para cada um deles contos po-
lémicos (ficticios) para que discutissem entre si sobre cada caso distribuido,
objetivando justamente observar o nivel de curiosidade que eles teriam em que-
rer saber sobre a polemica de um outro grupo, e dessa forma aconteceu. Apos
esse momento, realizei uma leitura contendo metaforas em relacdo ao respeito,
pedindo para que interpretassem essa metafora, e que refletissem como isso ca-
beria em sua realidade, bem como na do outro. Entdo ao final, foi explanado o
intuito da dinamica, explicando a importancia do respeito e da ética, ndo apenas
naquele espago, mas em todo contexto de suas vidas, € como isso implica na
sua constitui¢ao enquanto sujeito. Dessa maneira, todos comegaram a repensar
em seus atos, € como a falta de respeito e ética poderia comprometer os nossos
encontros, sendo assim, todos deram as maos e ressaltaram com seguranga que
momento como estes ndo iriam se repetir, pois presenciar esses momentos se
tornaram significativos para eles, sempre contribuindo na formacao de reflexao
e pensamento de postura.

No ultimo dia de aula do semestre, como forma de encerrar o momento,

desenvolvi uma atividade, tanto para os jovens como para os adultos, disponi-

bilizando materiais como: folhas de oficio, revistas, tesouras, colas e lapis de
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cor. Para que eles pudessem retratar na folha, através de desenhos e/ou cola-
gens, expectativas sobre tematicas que eles acham necessario que eu traga no
proximo semestre, como também, expectativas do que eles esperam de si mes-

mo em relacdo ao aprendizado, tangendo todo o contexto de sua vida.

Ao fim do ultimo encontro, os alunos realizaram o feedback do quanto
foi importante para eles terem esse momento e o0 quanto estdo ansiosos para os
proximos encontros, da mesma forma, ressaltei o quanto foi significativo esse
momento, me permitindo conhecer a vivencia de cada um ali presente, como
me fez evoluir enquanto pessoa e profissional. Assim aconteceu a despedida

com grandes expectativas para o proximo semestre.

Durante todo esse percurso foi de extrema relevancia desenvolver o dia-
logo e a problematizagdo, tencionando desafiar os educandos para que sejam
capazes de desenvolver uma postura critica diante a sociedade, que sejam capa-
zes de construir e potencializar sua autonomia, permitindo dessa maneira, agir

e modificar a sua realidade.

Consideracoes Finais

No decorrer do texto, foi ressaltado sobre o sistema de Ensino para Jovens
¢ Adultos, a abordagem de Paulo Freire e como foi constituida sua contribuicao
para o EJA, com o intuito, tanto para mostra a importancia da capacitagao e co-
nhecimento tedrico que se deve ter para uma pratica efetiva, como também para
ressaltar o motivo de uma pratica fundamentada na abordagem freiriana, dando
enfoque ao circulo de cultura, uma vez em que se teve como publico alvo, os

jovens e adultos.

No momento da atuagdo foi chegado a conclusdo e aceitacao do projeto a
ser desenvolvido, proporcionando um ambiente com cadeiras em circulo, onde
todos possam falar livremente, expondo suas ideias, escutando e refletindo.
Dessa maneira, foi trabalhado em cima de tematicas de acordo com a realidade

de todos, e a partir de temas gerados através do que traziam, como também da
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forma como se comportavam. A cada encontro ao inicio era ressaltado o con-
trato referente ao sigilo, e ao final dos encontros sempre era pedido feedbacks.
Em suma, foi perceptivel que os objetivos foram atingidos, pois sempre era
provocado o didlogo, a reflexao, o agir e a participacao dos alunos, fatores esses

contributivo para o aprendizado.
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