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RESUMO

A presente pesquisa tem como propésito investigar as potencialidades do modelo de
Educacdo Superior Popular para fomentar a formacao critica. O objetivo geral
consistiu em investigar uma experiéncia formativa na Escola Nacional Florestan
Fernandes (ENFF), vinculada ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST), situada no estado de Sao Paulo. Para isso, utilizamos o referencial teérico de
Paulo Freire em suas obras Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Esperanca e
Pedagogia da Autonomia. Ancorados no paradigma metodologico da teoria critica,
adotamos a abordagem qualitativa e o método de estudo de caso. Para isso,
articulamos distintas estratégias de levantamento de dados (observacéo, entrevistas
e analise documental) orientadas pela anélise de conteddo como eixo interpretativo.
Os resultados evidenciaram que a experiéncia formativa na ENFF configura-se como
um tempo-espaco de possibilidade, no qual se entrelacam a formacao politica, a
producéo de conhecimento e a construcéo coletiva de sentidos. A Educacéo Popular,
no contexto estudado, manifestou-se como uma experiéncia de humanizacdo e
emancipacao, sustentada pelo dialogo entre o saber e o fazer, pela valorizacao da
experiéncia e pela centralidade no trabalho coletivo. Identificamos que as dimensdes
da Educacdo Problematizadora, Dialogica e Libertadora se fizeram presentes nas
praticas educativas formais, nas relacdes pedagogicas e na organizacao do tempo e
do espaco escolares. Constatamos, ainda, que a ENFF reproduz a Pedagogia do
Movimento, que tensiona o modelo tradicional de universidade ao afirmar a Educacao
Superior Popular como horizonte politico e epistemologico de resisténcia e
transformacdo social. A tese reafirma, assim, a poténcia da Educacdo Superior
Popular como prética de liberdade e a formacéo como ato politico e humanizador.

Palavras-Chave: Educacdo Superior. Educacdo Popular. Paulo Freire. Formacao
Critica.
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ABSTRACT

This study investigates the potential of the Popular Higher Education model to foster
critical formation. The research focused on a formative experience developed at the
Florestan Fernandes National School (ENFF), linked to the Landless Rural Workers’
Movement (MST), located in the state of S&do Paulo. The theoretical framework draws
on Paulo Freire’s Pedagogy of the Oppressed, Pedagogy of Hope, and Pedagogy of
Autonomy. Anchored in the methodological paradigm of critical theory, the study
adopts a qualitative approach and a case study design, combining observation,
interviews, and document analysis, guided by content analysis as the interpretive axis.
The findings show that ENFF constitutes a time—space of possibility, where political
education, knowledge production, and the collective construction of meaning
intertwine. In the context studied, Popular Education emerged as an experience of
humanization and emancipation, grounded in the dialogue between knowing and
doing, the valuing of experience, and the centrality of collective work. The dimensions
of Problem-Posing, Dialogical, and Liberating Education were identified in formal
educational practices, pedagogical relationships, and the organization of school time
and space. The study also found that ENFF reproduces the Pedagogy of the
Movement, which challenges the traditional university model by affirming Popular
Higher Education as a political and epistemological horizon of resistance and social
transformation. The thesis thus reaffirms the strength of Popular Higher Education as
a practice of freedom and of education as a political and humanizing act.

Keywords: Popular Higher Education. Popular Education. Paulo Freire. Critical
Formation.
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1 INTRODUCAO

A compreensao da delimitacdo do tema trabalhado no presente relatério de
doutorado, vinculado ao PPGE (Programa de pdés-graduacdo em Educacdo) da
UFSCar (Universidade Federal de Sao Carlos), perpassa, antes de tudo, por uma
inquietacdo pessoal que surgiu da nossa condi¢cdo de professora universitaria no
interior do estado da Bahia. Em mais de vinte anos de atuacdo docente, a formacéo
critica do(a) estudante universitario(a), compreendida como tomada de consciéncia
para a atuacao na transformacao social, sempre foi uma preocupacao. Mais do que
iSso, sempre gerou um questionamento pessoal sobre a nossa atuacao pedagogica,
seja no ensino, na pesquisa ou na extensao.

Indagacbes sobre o tipo de ser humano que estamos formando, para que
estamos formando, quais as bases dessas formacdes e, sobretudo, quais os impactos
sociais promovidos por essa formacao, permearam nossos diversos didlogos com
pares e constantemente suscitaram uma necessidade de sentido para a nossa
atividade profissional.

A identificacdo deste incOmodo, aliada a uma crescente necessidade e vontade
de aprofundamento no nosso campo efetivo de atuacdo — a docéncia no Ensino
Superior —, nos levou a escolher o doutorado em Educacao, apesar de atuar como
docente em uma area vinculada as ciéncias sociais, a Administracdo. Nesse sentido,
resolvemos direcionar nossos esfor¢cos de aperfeicoamento intelectual e profissional
para o que realmente pudesse conferir maior significado ao nosso papel social de
educadora.

A supracitada preocupacdo com o modelo de formacdo e com o
desenvolvimento de um pensamento autbnomo por parte do estudante se fez presente
No nosso projeto inicial submetido ao programa. Entretanto, a proposta investigativa,
a principio, pretendia restringir-se ao estudo da iniciacdo cientifica e de sua
cooperacao na formacao critica dos(as) discentes das areas das ciéncias humanas e
sociais.

Contudo, ao adentrar o PPGE da UFSCar e ter contato com a literatura da area
da educacéo, especialmente nos campos da pedagogia universitaria e da didatica do
Ensino Superior, pudemos compreender melhor que a nossa inquietacao se atrelava

a outros aspectos mais amplos, ligados a concepc¢des pedagodgicas vinculadas as
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Instituicdes de Ensino Superior (IES) e ao préprio modelo de universidade no qual
estas se fundamentam.

Assim, como uma pessoa forjada neste espaco, apesar de atestar a grande
relevancia historica, politica e social e de considerar as contribuicdes imensuraveis
gue as universidades promovem na nossa sociedade, houve um amadurecimento da
nossa perspectiva de analise para uma logica de indagacao sobre a prépria instituicdo
universitaria tradicional. Passamos a questionar a orienta¢édo do seu viés pedagdgico,
gue, em muitos casos, se mostra alinhada a légica do mercado e ao modelo
hegemonico de sociedade, vinculado aos ditames do capitalismo neoliberal.

Compreendemos que, como parte de uma estrutura historica, social e cultural
a qual estad, até certo ponto, condicionada, a Universidade Tradicional e
institucionalizada néo estéa isenta das influéncias de uma concepc¢ao hegemonica de
educacédo que prioriza a formacéo para a empregabilidade e o ajustamento a ordem
social e econdémica vigente. Por outro lado, entendemos também que essa formacéo,
voltada a formacdo das “elites intelectuais” preparadas para ocupar importantes
espacos de poder na nossa sociedade, ndo pode ser passiva, a ponto de aceitar a
simples adaptacdo ao que esta posto, sem questionar a prépria estrutura na qual esta
imersa e sem questionar sua movimentacao para transformar o que acha injusto nessa
ordem posta.

Nesse sentido, ap0s maior contato com as teorias sobre educacéo e sociologia,
0S nossos estudos se voltaram para a possibilidade de novos modelos
epistemoldgicos para a Educacdo Superior e, mais especificamente, para novos
modelos de universidades, com orientacdo formativa embasada numa perspectiva
critica e contra-hegemoénica, por entendermos que o modelo de sociedade que
estamos vivendo ndo se mostra sustentavel quando pensamos em justica e incluséao
social.

Com base nessa compreenséo, por um periodo de um ano e meio da nossa
formac&o como doutoranda, escolhemos como referencial o socidlogo Boaventura de
Sousa Santos, e nos aprofundamos nas suas narrativas teéricas sobre “ciéncia pos-
moderna”, “transicbes paradigmaticas”, “epistemologias do sul’, “sociologia das
auséncias e das emergéncias”, “ecologia de saberes”, “traducao intercultural” e, por
fim, no tema que viria a ser escolhido o nosso foco de pesquisa: “a descolonizacao

das universidades” a partir de novos modelos de formagao superior. Assim, nos

18



interessava saber sobre esses novos modelos de Educagao Superior considerados
polifénicos (compostos por muitas vozes), denominados de pluriversidade e
subversidade, pelo autor supracitado.

A partir da sua concepg¢ao, as pluriversidades situam-se nos limites dos
ambientes institucionais tradicionais, embora considerem uma reforma profunda com
base nos principios da solidariedade e da polifonia. J& as subversidades, colocam-se
fora dos limites das instituicdes tradicionais e promovem o uso contra-hegemonico de
uma ideia hegeménica: a universidade. Esse ultimo modelo concebe tanto o carater
subalterno dos grupos sociais envolvidos nas suas iniciativas, como a forma
subversiva em que intervém na ideia convencional da universidade (Santos, 2021).

Todavia, apds esse periodo de apropriacdo tedrica e de diversas reunides
coletivas e individuais de orientacéo, jA em meio ao processo de pré-elaboracédo do
gue seria o documento a ser encaminhado a disciplina de Seminario de Teses e
Dissertacdes!, o autor, sociélogo e professor universitario, que se tornara 0 nosso
referencial tedrico justamente por defender o que chamava de “grupos
subalternizados”, foi acusado de forma consistente, em uma publicacdo cientifica
internacionalmente reconhecida, de assédio moral e sexual, abuso moral e sexual e
“extrativismo sexual”, que é o abuso de poder sobre mulheres, em geral jovens, que
dependem da aprovacdo académica de seus mentores para construir suas carreiras.
Estas acusacOes foram feitas por algumas de suas ex-orientandas na Universidade
de Coimbra, em Portugal.

A gravidade dos fatos resultou no afastamento do referido professor de suas
atividades e em um sentimento de perplexidade e indignacdo na comunidade
académica em geral e, de forma singular, nos paises do Sul Global, tao “defendidos”
por ele e de onde a maioria das supostas vitimas era originaria. Por conseguinte,
diante da gravidade da presumida falta de coeréncia entre teoria e pratica,
indispensavel para quem se pretende ser referencial, em abril de 2023, apenas quatro
meses antes da entrega do texto para a disciplina Seminario de Teses e Dissertacoes,
decidimos abandonar o referencial previamente escolhido, e contamos prontamente

com o devido acolhimento e apoio do nosso professor orientador.

! A estrutura curricular do Programa de Pds-Graduag&o em Educacgdo da UFSCar prevé a participacio
de mestrandos(as) e doutorandos(as) em Semindrios de Teses e Dissertacdes. Trata-se de um evento
anual onde os estudantes participam de bancas com dois professores (as) que analisam seu projeto de
pesquisa em ambito de doutorado ou mestrado.
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No entanto, diante do interesse em permanecer no campo da Educacgao
Superior e da instigagdo a conhecer concepcdes de formacdo que pudessem se
mostrar como possibilidades alternativas ao modelo tradicional no que se refere a
construcdo de uma educacédo critica e potencializadora da transformacédo social,
optamos por manter as bases do estudo na temética da pedagogia universitéria e
adotar como referencial tedrico o educador Paulo Freire.

A escolha se deu pelo fato de que Freire tem uma trajetéria singular quando se
fala em uma Educacdo Popular como pratica para a liberdade, com um viés para a
critica social e a conscientizacdo, no sentido de formar sujeitos capazes de recusar a
simples adaptacao ao que esta posto como modelo de sociedade e de atuar na sua
relacdo com o mundo, de forma a promover a mudanca da sua realidade concreta.
Essa referéncia de formacao, portanto, tornou-se o foco em que “as lentes” do nosso
estudo passaram a se concentrar, uma vez que o0 estudo se atrela a bases
pedagogicas de formacao contra-hegemonica.

Mencionados estes fatos, tornou-se relevante, para dar seguimento ao projeto,
a apropriacado de alguns aspectos teéricos da pedagogia de Freire, bem como o
realinhamento de termos e conceitos imprescindiveis para a compreensao das ideias
centrais que permeiam a proposta tematica da pesquisa. Assim, compreendemos que
a concepcao pedagogica de Educacdo Popular em Freire se aproxima das ideias do
modelo de Educacao Superior polifénico, plural e subversivo que queremos defender.

Conforme concebido por Paulo Freire, o termo Educacdo Popular delineia um
processo educacional que emerge das classes populares, e engloba os oprimidos na
condicao de classes subalternizadas. Essa abordagem educacional é fundamentada
na premissa da Educacao Libertadora, caracterizada pela combinacdo de aspectos
gnosioldgicos, politicos, éticos e estéticos (Freire, 1996).

A mencionada educacdo, direcionada a transformacao social, exige que o
ponto de partida seja o ambito concreto e vivencial, a fim de alcancar a esfera tedrica.
Este processo requer a ativacdo da curiosidade epistemoldgica, a aplicacdo da
problematizacéo, a imposicéo da rigorosidade, da criatividade, o cultivo do diadlogo, a
imersdo na praxis vivencial e a promoc¢ao do protagonismo dos sujeitos (Freire, 1995
apud Streck; Redin; Zitkoski, 2017).

Esse modelo de educacgdo prevé educador(a) e educandos(as) como seres

cognoscentes, numa relacdo dialogica horizontal e mediada pelo mundo e pelos

20



objetos cognosciveis. Para além disso, presume a dialética entre consciéncia-
mundo/pensamento-a¢do (praxis) no processo de construcdo do conhecimento e
humanizacéo dos sujeitos (Freire, 1987).

Fundamentados na relevancia social dessas concepcdes, foi possivel
identificar o problema de pesquisa, que parte da consideracao de que as instituicoes
de Educacdo Superior tradicionais, em sua maioria, pertencem a um modelo
hegembnico de formacgao universitaria ligado a l6gica de adaptacédo ao mercado. Por
conta disso, a pratica pedagdgica realizada nestas instituicbes, em grande medida,
esta alinhada ao ajustamento de homens e mulheres a condi¢des sociais, culturais,
econbmicas, politicas e ambientais, muitas vezes apresentadas como fatalistas e,
portanto, insuperaveis.

Ou seja, a educacdo nem sempre é realizada numa perspectiva critica, voltada
a formar egressos(as) para um agir subversivo da légica social excludente na qual
estamos todos(as) inseridos(as). Por sua vez, acreditamos na hipotese de que as
instituicbes superiores de carater popular e de fato advindas dessa origem, propdem
um novo modelo de Educacdo Superior, progressista, subversivo e pautado numa
I6gica de superacdo da opresséo imposta pela hegemonia do capitalismo (ancorado
na ideologia neoliberal), por meio da formacdo de uma consciéncia critica de
intervencdo para a mudanga que ‘insurge” e se concretiza nas classes
subalternizadas.

Nesse sentido, formulamos a seguinte questdo de pesquisa: quais Sao as
potencialidades do modelo de Educacdo Superior Popular para fomentar e inspirar
uma experiéncia pedagogica critica? Na busca de respostas a essa questao,
escolhemos como objeto de investigacdo a pratica pedagogica de uma escola de
Educacdo Superior Popular, a Escola Nacional Florestan Fernandes (ENFF),
vinculada ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e situada no
municipio de Guararema, no estado de Sao Paulo.

A tese que orienta este estudo defende que as Instituicdes de Ensino Superior
Populares, enquanto lugares pedagogicos, podem ocupar e inspirar um “tempo-

espacgo de possibilidade™ para a formacédo critica. Para isso, ancorados em Freire,

2 No livro “Convite & leitura de Paulo Freire” (Gadotti, 2004, p.137-138), & publicado um didlogo com
Freire, onde Moacir Gadotti questiona o seu olhar sobre a contribuicdo do Educador(a) para a
construcdo da sociedade. Freire responde: “Acho que uma das coisas boas, Gadotti, que [...] qualquer
um de nés, tem como tarefa, tarefa histérica, € assumir o seu tempo. [...] eu chamo a atencdo dos
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partimos da compreensao do tempo como “tempo histérico” e do espagco como a
“estrutura” em que essa historia se da. Esse tempo-espacgo nao € determinado ou “pré-
dado”, mas sim um tempo de possibilidade, em que podemos atuar para a constru¢ao
de um futuro com uma ordem social menos injusta e excludente.

E com base nessa concepcdo que entendemos a Educacdo Superior Popular
como um lugar no nosso tempo histérico e estrutural onde a possibilidade de uma
formacao critica pode ser vivenciada. Essa opc¢do nos levou a escolher realizar a
pesquisa em uma instituicdo que atendesse aos principais requisitos do pensamento
freireano sobre a Educacao Popular: parte de um Movimento Social vinculado a uma
classe oprimida, tem uma pedagogia contra-hegemdnica, ndo € institucionalizada e
tem a formacdao politica como base (Freire, 1987, 1992, 1996).

Desse modo, o objetivo geral da pesquisa foi investigar as potencialidades da
experiéncia formativa de Educacéo Popular vivenciada em uma Instituicdo de Ensino
Superior (IES), a Escola Nacional Florestan Fernandes (ENFF).

De forma especifica, analisamos limites e possibilidades dos pressupostos
pedagodgicos presentes em uma experiéncia formativa na referida instituicdo, com
base na apropriacdo da compreensédo teorica de Freire sobre as dimensdes das
concepcdes de Educacdo Problematizadora, Educacédo Libertadora e Educacéo
Dialdgica.

Cumpre destacar que, apés um momento inicial de crise imposto pela mudanca
inevitavel do referencial escolhido para a pesquisa, passamos a compreender que a
reflexdo tedrica acerca do modelo de Educacdo Superior como tempo-espaco de
possibilidade ndo poderia prescindir de uma analise fundamentada em Paulo Freire e
em sua concepcdo de Educacéo Popular. Além de ser reconhecido mundialmente
como um dos principais teéricos da educacao critica, Freire dedicou a sua vida a
pronancia de uma educacdo comprometida com a emancipacdo humana,

fundamentada no dialogo, na participacéo e na superacao das condicdes de opressao.

MOocos que vao conversar comigo através de ti, para o fato de que a melhor maneira de assumir o
seu tempo, e assim se assumir, com lucidez, é entender a histéria como possibilidade”. [...] “0
homem e a mulher fazem a historia a partir de uma dada circunstancia concreta, de uma estrutura
gue ja existe no meio em que a gente chega. Mas esse tempo e esse espaco tém que ser um tempo-
espaco de possibilidade, e ndo um tempo-espago que nos determina mecanisticamente”. [...] O
futuro é algo que se vai dando, e esse “se vai dando” significa que o futuro existe na medida em que
eu ou noés mudamos o presente. E € mudando o presente que a gente fabrica o futuro; por isso,
entdo, a historia é possibilidade e ndo determinagao” (grifo nosso).
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Acreditamos, portanto, que a sua obra, articulada em torno do conceito de
educacdo como préatica de liberdade, oferece um arcabougo tedrico essencial e
suficiente para compreender as potencialidades da Educacdo Superior Popular no
contexto atual.

Consideramos, ainda, que a aplicacdo do pensamento freireano a Educacao
Superior Popular, como a realizada na Escola Nacional Florestan Fernandes (ENFF),
nos possibilita refletir sobre as potencialidades dessa proposta pedagdgica. No ambito
da ENFF, a pedagogia freireana pode ser, de alguma maneira, ressignificada para
atender as reflexdes sobre as demandas da formacéo critica de sujeitos oriundos das
classes populares, e sobre um ensino vinculado a prética politica e a intervencéo
social.

Dessa forma, estudar a Educacéo Popular aplicada ao contexto da Educacgéao
Superior no século XXI ndo é apenas uma revisitagdo ao legado freiriano, mas
também pode constituir um movimento de atualizagdo e ampliacdo de suas ideias.
Essa experiéncia, que busca articular os principios da educacdo como pratica de
liberdade com as demandas e desafios contemporaneos, reafirma a educacdo como
instrumento de superacdo das opressdes e de construcdo de uma sociedade mais
justa e solidaria.

Por fim, apos a descricdo do delineamento tematico da proposta de pesquisa,
avancamos para as proximas etapas do trabalho. Nas secdes seguintes,
apresentamos a Revisdo de Literatura, o Referencial Tedrico, a Metodologia, os
Resultados — com descricéo e analise —, as Consideracdes Finais e as Referéncias

gue fundamentam o estudo.
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2 REVISAO DE LITERATURA

2.1 Critérios de selecéo dos textos

Nesta secédo, apresentaremos 0s achados da nossa revisao de literatura. Para
a realizacao da nossa analise, escolhemos as plataformas responsaveis pelos dois
principais bancos de dados de Teses e Dissertacdes do Brasil, o Catdlogo de
Dissertacdes e Teses da CAPES (Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior) e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). As
pesquisas foram realizadas no periodo de 07/2024 a 01/2025.

Antes de iniciarmos o estudo dos textos, é importante justificarmos que a opcéo
por compor a revisdo de literatura exclusivamente com teses e dissertagcbes
fundamenta-se na natureza cientifica e na profundidade analitica desses trabalhos,
gue representam pesquisas originais e de maior densidade teorico-metodoldgica.
Essa escolha visa garantir a consisténcia das informacdes utilizadas, bem como
possibilitar uma leitura critica das producbes académicas que expressam O
pensamento educacional em sua forma mais elaborada, decorrente de investigactes
de longa duracéo e orientadas por referenciais teéricos solidos.

Além disso, o fato de optarmos pela producéao cientifica brasileira responde ao
propdsito de compreender o desenvolvimento do conceito e das praticas de Educacéao
Superior Popular no contexto nacional, considerando suas especificidades historicas,
politicas e culturais. Entendemos que o Brasil constitui um espaco singular de
experiéncias articuladas entre Movimentos Sociais, Universidades Publicas e
Iniciativas Comunitarias de Educacao Popular, o que justifica a énfase nas producdes
gue emergem deste cenario.

Essa delimitacdo ndo implica desconsiderar o dialogo latino ou internacional,
até porque alguns trabalhos abrangem instituicbes do cenario sul-americano, mas, ao
mesmo tempo, reconhece que as pesquisas brasileiras produzem interpretacfes
préprias e situadas, que refletem as potencialidades locais para a construcao de uma
Educacao Superior Popular comprometida com praticas pedagogicas emancipatorias.

Sobre o recorte temporal, adotamos como abrangéncia de analise os ultimos
quinze anos e justificamos essa escolha pela intensificacdo, nesse periodo, do debate

sobre a Educacao Superior Popular no Brasil, em meio a ampliacdo das politicas
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publicas de acesso a Educacdo Superior, a consolidacdo de programas de
interiorizacdo universitaria e a expansao das articulages entre Movimentos Sociais e
instituicbes de ensino. Esse recorte assegura a pertinéncia temporal das discussoes
e a representatividade das transformacbes em curso, além de nos permitir
compreender melhor como o ideal histérico da Educacdo Popular se atualiza em um
contexto de profundas disputas sobre o papel social da universidade.

Desse modo, a presente revisdo de literatura relne e analisa um conjunto de
teses e dissertacdes que abordam a tematica da Educacdo Superior Popular em
diferentes contextos e perspectivas e compdem um quadro plural de experiéncias
formativas vinculadas a Educac¢éo Popular e as lutas sociais no Brasil e na América
Latina.

Para além disso, em um segundo momento, apresenta estudos especificos
sobre a ENFF no corpus, uma vez que as investigacdes recentes sobre essa escola
oferecem evidéncias empiricas e analises tedricas sobre a formacdo militante, as
praticas pedagogicas internas e a organizacao curricular de experiéncias especificas
do nosso objeto de estudo.

Por fim, esta revisdo também tem a funcdo de situar o projeto desta tese no
campo da Educacdo Superior Popular, ao permitir identificar lacunas teodricas e
empiricas que justificam o aprofundamento da analise da praxis formativa e dos

processos pedagogicos cotidianos, especialmente no contexto da ENFF.

2.2 Estudos Ligados a Educacédo Superior Popular

Para o levantamento de pesquisas relacionadas a Educacéo Superior Popular®
utilizamos inicialmente o descritor “Universidade Popular” no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES, com filtro para trabalhos dos dltimos 15 anos (a partir de
2010), onde foram encontrados 32 trabalhos. Ja com o descritor “Educagao Superior
Popular’ ndo foram encontrados resultados. Com os descritores “Educagao Superior”

and “Popular”, foram encontrados 18 trabalhos. Assim, com relacdo aos descritores

3 Embora os termos “Educacdo Superior Popular’ e “Universidade Popular” dialoguem conceitualmente, é
importante diferenciar a sua compreensdo no nosso trabalho. O primeiro refere-se a iniciativas, politicas e
programas que aproximam o Ensino Superior das classes populares; o segundo designa um Projeto Politico-
Pedagoégico mais amplo, orientado pela construcdo de uma instituicdo formadora comprometida
estruturalmente com a emancipacdo social e com a producdo coletiva do conhecimento.

25



sobre “Educacao Popular’ e “Educacdo Superior” foram encontrados 51 trabalhos
nesta plataforma.

Ja na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), com o
descritor “Universidade Popular’, foram encontrados 44 trabalhos entre teses e
dissertagdes. Para o descritor “Educacao Superior Popular”, foi obtido 1 resultado;
para o descritor “Educagao Superior and Popular”, nenhum resultado, perfazendo um
total de 45 trabalhos nesta plataforma.

ApOs essa etapa de levantamento prévio, realizamos a analise dos titulos para
avaliar a adequacdo a nossa area de pesquisa, a identificacdo dos trabalhos
duplicados nas duas plataformas e a verificacdo do acesso ao repositério em ambas
as plataformas. Chegamos, assim, ao resultado de 19 trabalhos para ambas as
plataformas de pesquisa. Por fim, efetuamos a analise dos resumos desses 19
trabalhos selecionados para avaliar a pertinéncia em relagéo ao problema e ao tema
da nossa pesquisa. Foi quando chegamos ao total de 16 trabalhos, sendo 10 teses e
6 dissertacoes. A Tabela 1 demonstra esses resultados com a apresentacdo dos(as)
autores(as), do titulo, do ano de publicacdo, bem como dos objetivos das pesquisas.

Apés a selecéao final das teses e dissertacfes, procedemos a leitura integral
das obras consideradas centrais para cada eixo tematico, o que permitiu aprofundar
as andlises desenvolvidas nesta secdo. Desse modo, as interpretacbes aqui
apresentadas derivam do exame mais amplo dos conteudos das producdes

selecionadas.

Tabela 1: Revisdo de Literatura: descritores sobre Educacéo Superior Popular

Banco de Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes/
dados Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes
Descritor "Universidade Popular"/ "Educacéo Superior Popular"/
"Educacdo Superior" and "Popular”
Teses Autor (a)/Titulo/Ano Objetivo
SILVA, Inadilson Miranda. La Calle Co_nhecgr a experiéncia da
La Pla’za La Palabra: Educa 30 ' Universidade das Madres de la Plaza
1 Pooular bontem oraﬁei da dege de Mayo estabelecendo uma conexao
putar, & P ; de sentidos dessa praxis educativa
Experiéncia da Universidade das . ~
com o conceito de Educacgéo Popular
Madres de la Plaza de Mayo, 2020. na contemporaneidade
?QDLﬁgEMaP; :gglg'eug}glgzlgﬁa o Analisar a trajetoria educacional da
2 P ; ~ yo- Universidad Popular Madres de Plaza
por um projeto de educacéo, de luta e de Mayo, fundada no ano 2000
de resisténcia (2000-2014), 2020. ’ '
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REBUA, Carlos Eduardo Zaleski. Da
Praga ao Solo: um novo chéo para a
Universidade. As experiéncias das
Universidades populares de Madres
de Plaza de Mayo [UPMPM] e
Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra [ENFF] em tempos de crise
neoliberal na América Latina [2000-
2010], 2015.

Analisar a Universidad Popular Madres
de Plaza de Mayo (UPMPM) e a
Escola Nacional Florestan Fernandes
(ENFF), institui¢cdes alicergadas num
projeto de Educacao Popular.

ALMEIDA, Paula

Josiane. Universidade Popular de
Curitiba (1931) e demais
Experiéncias Brasileiras no Inicio
do Século XX, 2022.

Analisar como se constituiram as
diferentes iniciativas de Universidades
populares, para quem e quais eram as
suas finalidades na primeira metade do
século XX dentro da perspectiva da
histéria cultural.

PRINCESWAL, Marcelo. As
experiéncias de Formagdo Humana
dos Movimentos Sociais: as
Universidades Populares educando
rigorosamente o Estado, 2015.

Analisar experiéncias de formacao
humana construidas por Movimentos
Sociais na América Latina nas Ultimas
décadas.

MONTEIRO, Rui Anderson

Costa. Desafios Politico-
Institucionais de Implantacdo de
Uma Universidade Pablica Popular:
0 caso da Universidade Federal da
Fronteira Sul, 2017.

Estudar as matrizes institucionais e a
estrutura organizacional das recentes
Universidades criadas no inicio do
século XXI no Brasil.

MARIANO, Donizete

Antonio. Identidade Institucional na
Educacgdo Superior: um estudo sobre
a Universidade Federal da Fronteira
Sul, 2020.

Analisar a identidade institucional
construida pela Universidade Federal
da Fronteira Sul, tendo em vista a auto
nomeacédo da UFFS como uma
Universidade popular, ou seja, um
novo modelo de Universidade.

NOVAES, Henrique Tahan. A relacao
Universidade-movimentos sociais
na América Latina: habitacdo
popular, agroecologia e fabricas
recuperadas, 2010.

Descrever e articular, numa
compreensdo totalizante, a atuacao, os
limites, desafios e contradicdes
presenciadas por alguns
pesquisadores-extensionistas das
ciéncias duras considerados por nés
polos avancados da relagao
Universidade-Movimentos Sociais ha
Ameérica Latina.

CORREIA, Deyse Morgana das
Neves. Educag¢do do Campo no
Ensino Superior: didlogo entre o
popular e o cientifico na producéo do
conhecimento no curso de
Licenciatura em Pedagogia do
Pronera/UFPB, 2016.

Identificar as possiveis mudancas e
contradi¢des geradas na producéo do
conhecimento, tendo em vista o
didlogo estabelecido entre as ldgicas,
0s saberes e as préticas dos sujeitos
do campo e da Universidade durante o
processo de formacg&o superior em
alternancia de tempos e espacos de
aprendizagem.
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PAULO, Fernanda dos Santos.
Pioneiros e pioneiras da Educacéo

Realizar uma pesquisa critico-
problematizadora a partir das

10 Popular freireana e a Universidade, | experiéncias dos pioneiros e das
2018. pioneiras da Educacéo Popular (EP).
Descritor "Universidade Popular"/ "Educacdo Superior Popular”

["Educacéo Superior" and "Popular"

Dissertacdes

Autor (a)/Titulo/Universidade/Ano

Objetivo

SILVA, Loedilza Milicia
da. Universidade Popular

Compreender como as praticas
diferenciadas da UPC ajudaram na
consolidag&o de uma identidade que
se expressava na construcao coletiva,

1 Comunitéria: a importancia da afirmativa e na repercussdo de uma
comunidade na Educacéo de Jovens e | comunidade cujo sucesso pedagdgico
Adultos, 2020. e cultural é de ter construido um
curriculo vivo para uma Educagéo
Popular de referéncia.
MARIANO, Donizete Antonio. Novos Analisar, a partir das matrizes
modelos de Educacdo Superior: um | institucional e curricular da
estudo sobre as matrizes Institucional | Universidade Federal da Fronteira Sul,
2 e curricular da Universidade Federal a incluséo da diversidade cultural e
da Fronteira Sul sob a ética da epistemologica, tendo em vista a auto
inclusdo da diversidade cultural e nomeacao da referida instituicdo como
epistemologica, 2016. uma Universidade Popular.
MEDEIROS, Tanise Baptista Compregnder q_uais? 0s E)ressupostos,
de. Perspectivas para a Construcao persE[)ectQ/az N |mpI|cL:Ja<_;oes _;()jar(;;\ a
3 de uma Universidade publica e Ig%nilrgfﬁg a’?uglmn?omnéﬁésl;rgsi?eiro a
popular: a experiéncia do Grupo de P L '
i . partir da experiéncia do Grupo de
Trabalho Universidade Popular . .
(GTUP/URGS), 2019. Trabalho Universidade Popular
(GTUP/UFRGS).
Visa 0 conhecimento, a compreensao
FONSECA, Simone Farias. Formacgao | e a interpretacéo dos fundamentos que
Socio Politica da Universidade orientam estas praticas educativas de
4 Popular (UNIPOP): fundamentos e formagéo socio-politica desenvolvidas
contribui¢cdes da Educacé@o Popular na | pela Universidade Popular - UNIPOP e
formagéo de liderancas sociais, 2010. | suas contribui¢cdes para a formacao de
liderancas sociais.
DAMBROS, Marlei. Dilemas na Analisar os dilemas na constituicdo dos
5 constituicdo do sentido atribuido ao sentidos atribuidos ao popular n%
popular na Universidade Federal da Universidade Federal dpa Igronteira Sul
Fronteira Sul, 2015. '
Investigar as relacfes espaciais
presentes no territério da Escola
ASSIS, Renan José Freitas. O contra- | Nacional de Energia Popular, a partir
espaco da Escola Nacional de de sua histéria em comum com as
6 Energia Popular: sua histéria, seu Comunidades Eclesiais de Base

método e a emergéncia de uma nova
escala, 2024.

(CEBSs) e da construcao do seu Projeto
Politico-Pedagdgico, principalmente no
gue diz respeito ao método dialético
popular formulado na Escola.

Fonte: Elaborado pela autora com base no catalogo de teses e dissertacdes da CAPES e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertaces (2024-2025).
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Para uma melhor elaboracéo da analise da primeira etapa da reviséo referente
ao contexto da Educacdo Superior Popular, as pesquisas foram sistematizadas em
eixos tematicos, que nos permitem compreender tanto as origens histéricas quanto as
expressdes contemporaneas desse projeto de educacédo emancipadora: (1) as origens
e 0 conceito de Universidade Popular; (2) as experiéncias latino-americanas de
Universidades Populares; (3) as experiéncias brasileiras de institucionalizacao; (4) as
praticas comunitérias e educativas emancipatorias.

Para fins de organizacdo analitica, definiram-se critérios especificos de
inclusdo para cada eixo. O primeiro eixo reune estudos de carater histérico e
conceitual sobre as origens da Universidade Popular; o segundo abarca experiéncias
latino-americanas de referéncia internacional, incluindo comparacdes institucionais; o
terceiro contempla experiéncias brasileiras de institucionalizacéo, voltadas a presenca
da Educacao Popular em Universidades Publicas; e o quarto eixo reune praticas
comunitarias e educativas emancipatorias, que expressam formas autbnomas de
formacédo e de producéo de conhecimento nos territorios populares.

A organizacdo por eixos nos possibilita observar convergéncias tedricas,
continuidades histéricas e diversidades entre os trabalhos, além de preservar a
especificidade de cada estudo e evidenciar o carater processual, coletivo e inacabado
da construcdo da tematica sobre uma Educacdo Superior comprometida com o0s
interesses populares.

Com referéncia ao primeiro eixo, as investigacoes de Paula Josiane Almeida
(2022) e de Henrique Tahan Novaes (2010) tratam das origens e do conceito de
Universidade Popular e nos permitem compreender os fundamentos historicos e
conceituais do ideal desse modelo de Educacao Superior.

Almeida (2022) realiza um estudo historico das experiéncias ocorridas no Brasil
entre 1904 e 1946, com destaque para as influéncias francesas e os vinculos com os
ideais socialistas e iluministas que inspiraram as primeiras iniciativas voltadas a classe
trabalhadora. Essa pesquisa revela que, desde as primeiras décadas do século XX,
as Universidades Populares brasileiras foram projetadas como espacgos de “elevagao
cultural” e de democratizagao do saber, embora marcadas por limitagdes institucionais
e pela curta duracdo de suas experiéncias.

A autora destaca que essas iniciativas representaram resisténcia ao modelo

educacional elitista e uma estratégia de valorizacdo dos saberes operarios e
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associativos, de modo a antecipar debates contemporéaneos sobre extensédo e
inclusdo universitarias. Nesse sentido, aborda-se que o conceito de Universidade
Popular surge historicamente como sintese de luta e reivindicacdo de acesso ao
conhecimento, ao articular dimensdes politicas, culturais e educativas.

De forma complementar, o trabalho de Novaes (2010) visa descrever, articular
e conceber uma proposta que aproxime as atividades de extensédo, pesquisa e
docéncia da universidade publica latino-americana da agenda dos Movimentos
Sociais. O estudo foca na atuacéo, limites, desafios e contradi¢cdes de pesquisadores-
extensionistas das ciéncias duras (incluindo arquitetura), considerados "polos
avancados" na relacdo Universidade-Movimentos Sociais na América Latina

A conclusao do estudo € que uma revolugao sociopolitica protagonizada pelos
Movimentos Sociais € uma condicdo necessaria para a construcdo de uma
universidade alternativa. No entanto, esta deve ser associada a uma revolugéao
cognitiva, que se articule em torno do questionamento da neutralidade e do
determinismo da tecnociéncia. Novaes (2010) defende que o novo estilo de
desenvolvimento tenha como foco a propriedade coletiva dos meios de producéo, a
autogestdo, a desmercantilizacdo e a participacdo ativa dos setores excluidos no
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico. O papel da universidade, nesse cenario, €
proporcionar "intencdo" a extensdo e alinhamento as demandas dos Movimentos,
além de assegurar a base cognitiva que um estilo alternativo de desenvolvimento
exige.

Assim, as teses desse eixo evidenciam que a superacdo das limitacOes
historicas das universidades exige a articulagdo entre a teoria critica e o
enfrentamento coletivo com vistas a construcdo de um projeto emancipador. Ambos
os estudos mostram que o conceito de Universidade Popular ultrapassa a dimensao
institucional, outrossim, expressa um projeto de sociedade, no qual o conhecimento &
compreendido como bem comum e como instrumento de transformacéo social.

No que diz respeito as experiéncias latino-americanas de Universidade
Popular, as teses de Ivandilson Miranda Silva (2020), Patricia Sadaike (2020), Carlos
Eduardo Rebua (2015) e Marcelo Princeswal (2015) dedicam-se a andlise das
experiéncias de Universidades Populares que sao referéncias no cenario sul-
americano e internacional: a Universidad Popular Madres de Plaza de Mayo

(UPMPM), na Argentina, e a Escola Nacional Florestan Fernandes (ENFF), no Brasil.
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A temdtica central da pesquisa de Silva, I. (2020) € a experiéncia da
Universidade das Madres de la Plaza de Mayo enquanto expressdo de Educacéo
Popular emancipadora na contemporaneidade latino-americana. Descreve que a
universidade surge nos anos 2000 a partir da luta histérica das Madres de Plaza de
Mayo pela memoria, pela verdade e pela justica frente as violagcdes da ditadura
argentina, constituindo-se como um espaco insurgente de producdo de saberes
criticos e engajados no enfrentamento das desigualdades sociais e da negacéo de
direitos (Silva, I. 2020).

Ao abordar a constituicdo da Universidade Popular das Madres, o autor destaca
seu carater singular e revolucionario, pois amplia os horizontes da Educacao Superior
ao aproximar a universidade dos Movimentos Sociais. Explica que, por meio da praxis
educativa das Madres, a instituicdo articula ensino, pesquisa e extensao numa
perspectiva de transformagdo social, com a defesa intransigente dos direitos
humanos. Como ressalta Silva, 1 (2020, p.172), a Universidade Popular das Madres
de Plaza de Mayo “inventava um novo contemporaneo. Ao apostar na construgéo de
uma instituicdo de ensino superior, elevava as exigéncias dos movimentos sociais na
Ameérica Latina [...]".

Na mesma direcdo, Sadaike (2020) investiga a trajetoria da UPMPM entre 2000
e 2014. Na sua abordagem ressaltam-se o carater de resisténcia e a historicidade do
projeto educativo das Madres, voltado a memoéria e a luta contra o esquecimento
politico. A tese centra-se na UPMPM enquanto iniciativa de Educacao Popular e luta
coletiva forjada por mulheres que transformaram a dor e a reivindicacéo por verdade
e justica em acgéo formadora vinculada a defesa dos direitos humanos.

A autora relata que a Universidade das Madres busca superar o academicismo
tradicional, ao promover uma formacéo integral, critica e dialégica direcionada
sobretudo as classes populares, “atuando nas lutas populares, promovendo uma
educacdo como meio de producéo e ndo apenas de transmissdo de conhecimentos”
(Sodaike, 2020, p. 114), de modo a consolidar a dimensdo emancipadora do Ensino
Superior.

Rebua (2015) amplia a perspectiva analitica do seu trabalho ao comparar a
UPMPM e a ENFF. O tema central € a andlise critica da formagé&o politica e académica
promovida nessas experiéncias que se constituem em referenciais de Universidades

Populares e Movimentos Sociais na América Latina. O trabalho investiga de que modo
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esses espacos formativos, embasando-se em epistemologias contra-hegemonicas e
praticas pedagogicas vinculadas as lutas sociais, buscam transformar a relacéo entre
educacdo, politica e sociedade, ao forjar sujeitos criticos e comprometidos com a
transformacéao social.

O autor destaca, em sua pesquisa, o papel dessas instituicbes na elaboracao
de projetos educativos articulados a praxis militante, vinculando intelectuais, dirigentes
e base numa dindmica propria, centrada na formacdo de “quadros” para as lutas
populares, além da valorizacdo da experiéncia coletiva e da autonomia frente ao
Estado e ao mercado.

Princeswal (2015) também analisa essas duas instituicdes, compreendendo-as
como centrais na luta por emancipacgéo e no enfrentamento as tentativas de captura
pelo Estado. A partir de uma leitura gramsciana, o autor demonstra que as
Universidades Populares materializam a disputa pela hegemonia e pela
democratizacao do espaco publico.

Nesse sentido, a pesquisa revela tensionamentos decorrentes da necessidade
de combinar formacdo politica e técnica, bem como os desafios institucionais
enfrentados diante da expansao dos cursos formais e do processo de nacionalizacao.
No entanto, apesar de suas limitacdes, acredita que essas experiéncias apontam para
possibilidades de renovacdo pedagdgica e da construcdo de saberes voltados ao
desenvolvimento humano emancipador (Princeswal, 2015).

Em conjunto, essas pesquisas revelam a densidade politica e pedagdgica de
duas das principais Universidades Populares latino-americanas e reafirmam que
esses espacos, apesar de todas as contradicfes e desafios, ndo reproduzem o
modelo universitario hegembnico, mas inauguram formas alternativas de ensinar,
aprender e organizar o conhecimento em didlogo com os Movimentos Sociais.

Ja o debate sobre a institucionalizacdo da Universidade Popular no Brasil é
abordado nas teses e dissertacfes da Tanise Baptista de Medeiros (2019), Fernanda
dos Santos Paulo (2018), Rui Anderson Costa Monteiro (2017), Deyse Morgana das
Neves Correia (2016), Donizete Antonio Mariano (2016; 2020) e Marlei Dambros
(2015).

Medeiros (2019) estuda o desafio de construir uma Universidade Publica e
popular no Brasil contemporaneo, a partir da analise da experiéncia do Grupo de
Trabalho Universidade Popular (GTUP/UFRGS). O trabalho destaca que a
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universidade é um espaco de constante disputa, marcado por contradicdes
ideolégicas e materiais, e sinaliza que a construcdo de um projeto de Universidade
Popular s6 pode ser efetivada no bojo de uma transformacdao estrutural da sociedade.

Entre os principais achados esta o reconhecimento de que, embora a expanséo
do acesso e o0 aumento de instituicbes publicas sejam conquistas relevantes,
permanecem os desafios para garantir a autonomia, a integridade e a qualidade do
ensino publico diante da crescente mercantilizacdo, da privatizacdo e dos ataques a
legitimidade da Universidade (Medeiros, 2019).

Nesse sentido, acredita que o GTUP apresenta como horizonte o fortalecimento
de uma universidade plural, critica e socialmente referenciada, que respeite as
diferencas e promova 0 acesso ao conhecimento, ao integrar ensino, pesquisa e
extensdo, e que se posicione em favor da democratizacdo, da universalizacao do
ensino e da integracao das lutas populares como parte de sua missao emancipatoria
(Medeiros, 2019).

A tese de Paulo (2018) aprofunda o debate sobre a presenca da Educacédo
Popular no interior das universidades, especialmente nas trajetorias de educadores e
educadoras populares vinculados(as) a Movimentos Sociais. Demonstra que esses
sujeitos, ao adentrarem o espaco académico, tensionam a légica burocratica e elitista
ao produzir uma praxis libertadora ancorada na militdncia e no engajamento coletivo.

Paulo (2018) afirma que a Educacdo Popular freireana, quando vivida na
universidade, ndo se reduz a um referencial tedrico, mas se traduz em acao politica e
epistemoldgica, marcada pela rebeldia contra o tecnicismo e pela busca por uma
formacdo critica e humanizadora. Ao destacar as experiéncias de docentes e
pesquisadores(as) comprometidos(as) com a transformacdo social, Paulo (2018)
reforca que a universidade pode constituir-se como espaco de resisténcia e de
reconstrucao de saberes, desde que orientada por uma pedagogia critica e dialdgica.

Monteiro (2017), por sua vez, investiga a implantacédo da Universidade Federal
da Fronteira Sul (UFFS) a partir do exame dos seus fundamentos politico-pedagdgicos
e das contradi¢cdes vivenciadas na construcdo de uma universidade autodeclarada
popular. Observa-se que a UFFS se destaca por iniciativas como o curriculo
interdisciplinar e as politicas de inclusédo, mas ainda enfrenta contradicbes entre o

discurso da incluséo e as praticas institucionais.
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A tese evidencia que o projeto da UFFS representa um esfor¢co de construcao
de identidade institucional capaz de dialogar com a diversidade brasileira e enfrentar
as contradi¢cdes entre o ideal de Universidade Popular e as restricbes estruturais
impostas pelo campo educacional contemporaneo (Monteiro, 2017).

Ja4 Correia (2016) analisa o curso de Licenciatura em Pedagogia do
PRONERA/UFPB com énfase no dialogo entre saberes populares e cientificos na
producdo do conhecimento universitario. O trabalho parte de uma critica & histérica
exclusao da classe trabalhadora e camponesa das universidades brasileiras e situa a
Educacdo do Campo como uma proposta de resisténcia e de afirmacgéo de direitos.

Correia (2016) aponta tanto avangos, como a valorizacdo de identidades
culturais e a mobilizacdo para projetos educativos emancipadores, quanto limites
estruturais, dados pela persistente seletividade do ensino superior, e desafios quanto
a legitimacdo do saber popular e a institucionalizacdo plena das propostas de
Educacdo do Campo no interior da universidade.

Nos dois estudos de Mariano (2016; 2020), a UFFS aparece como campo
privilegiado da disputa identitaria e curricular. Em sua dissertacdo, Mariano (2016)
investiga se a estrutura institucional e as praticas curriculares contemplam a
diversidade cultural e epistemoldgica. A analise evidencia que a matriz curricular da
UFFS adota componentes que visam nivelar oportunidades para estudantes oriundos
da rede publica, incentivar a permanéncia por meio de politicas de bolsas e incorporar
conhecimentos diversos (cientificos e populares) a formacéo critica e cidada dos
alunos.

No entanto, apesar desses avancos e do reconhecimento de uma atuacao
democratica da universidade, persistem contrastes estruturais, especialmente ligados
ao recrutamento docente, que ainda privilegia perfis titulados nas grandes
Universidades Tradicionais, e a resisténcia a metodologias avaliativas e pedagodgicas
mais inovadoras (Mariano, 2016).

Ja em sua tese, Mariano (2020) aprofunda a anélise da identidade institucional
e mostra que, embora a universidade adote principios de inclusdo e pluralidade,
permanece influenciada por l6gicas administrativas herdadas do modelo tradicional,
constituindo um espaco de disputa. De um lado, ha tentativas de afirmagédo de uma
universidade vinculada aos principios da diversidade cultural, justica social e didlogo

com saberes subalternos e, de outro, a predominancia de préticas tradicionais,
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demandas legais e processos seletivos que ainda reproduzem elementos de um perfil
universitario hegemonico.

Os resultados indicam que o potencial emancipador da UFFS estd em
construcdo e depende do fortalecimento de praticas pedagdgicas, extensionistas e
gestoras orientadas por valores democréaticos e populares. Além disso, requer a
mobilizacdo coletiva da comunidade universitaria e a abertura de processos
formativos criticos e participativos, sem limitar a ideia de Universidade Popular ao
acesso, mas estendendo-a a formacao e a gestéo institucionais (Mariano, 2020).

A dissertacdo de Marlei Dambros (2015) analisa os dilemas constitutivos dos
sentidos atribuidos ao “popular” na Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS). O
estudo parte do reconhecimento de que o termo “popular” foi inserido, de forma
inédita, na identidade institucional da UFFS, em resposta a intensa mobilizacéo
politica e social regional, e busca compreender como essa marca se concretiza nos
documentos institucionais e nas praticas universitarias durante os primeiros cinco
anos de funcionamento da Universidade.

A pesquisa evidencia que o carater popular da UFFS se expressa em multiplas
dimensdes, tais como a regionalidade da instituicdo, sua estrutura multicampi, a
gestao colegiada e, principalmente, em politicas de acesso que favorecem a presenca
majoritaria de estudantes oriundos de escolas publicas. No entanto, a analise
documental demonstra divergéncias e disputas quanto a efetiva consolidacédo de uma
concepgao univoca do “popular’ enquanto projeto institucional (Dambros, 2015).

Dambros (2015) considera que as praticas curriculares, a configuracdo dos
dominios comuns e as reformulacbes dos projetos pedagodgicos ilustram tanto
avancos quanto desafios significativos para alinhar a intencionalidade politica, o
engajamento social e as praticas inovadoras. Portanto, a consolidagao do “popular”
na UFFS depende do fortalecimento coletivo dessa identidade entre todos os seus
protagonistas e do avan¢o continuo de praticas democraticas, participativas e
emancipatoérias na instituicao.

De modo geral, as pesquisas deste eixo convergem ao reconhecer que a
Universidade Popular ndo € um projeto instituido de forma linear ou pacifica, mas um
espaco de embate permanente entre forcas democratizantes e l6gicas conservadoras

ou mercadoldgicas. Nesse sentido, o carater “popular” emerge, nessas investigacoes,
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como uma qualidade em construcdo, dependente do envolvimento coletivo, da pratica
democrética e do enfrentamento as estruturas tradicionais da universidade.

Assim, reforcam que 0 avango rumo a uma universidade verdadeiramente
popular exige, para além de politicas inclusivas e de pluralidade formal, a critica
permanente e a reelaboragdo dos fundamentos institucionais e dos sentidos atribuidos
a Educacao Superior Publica no Brasil.

As experiéncias comunitarias e territoriais de Educacédo Popular, que ampliam
a nocédo de Educacao Superior para além do espaco institucional, sdo estudadas nas
pesquisas de Renan José de Freitas Assis (2024), Loedilza Milicia da Silva (2020) e
Simone Farias Fonseca (2011).

Entre as experiéncias mais recentes, a dissertacdo de Assis (2024) reconstroi
o historico formativo da ENEP (Escola Nacional de Energia Popular), ao relatar que a
escola foi criada a partir de experiéncias comunitarias e celebrativas, como as
Romarias, redes de mutirdo e praticas formativas sustentadas por articulacdo direta
entre Movimentos Sociais regionais. Aborda que o seu método dialético popular,
inspirado na praxis das Comunidades Eclesiais de Base (CEBs) e na Teologia da
Libertacéo, é realizado principalmente por meio do trabalho coletivo, da mobilizac&o
comunitaria, da socializacdo horizontal do saber e da producédo colaborativa de
conhecimento com intencionalidade politica emancipadora.

A experiéncia da ENEP evidencia que a Educacdo Popular comunitaria,
enraizada e territorializada, € impulsionada por valores de trabalho compartilhado e
pela mobilizacdo dos saberes locais, em busca de ressignificar as agendas de
emancipacdo e a disputa social no campo. Em sintese, o estudo privilegia as
dindmicas coletivas, metodologias participativas, estratégias de formacao politica e
redes intercomunitarias e constréi um olhar para o potencial transformador das
praticas de Educacéo Popular em territérios rurais e periféricos (Assis, 2024).

Fonseca (2011) investiga a formacdo sociopolitica de liderancas na
Universidade Popular do Pard (UNIPOP) e demonstra que as praticas educativas
nesse espaco, fundamentadas na pedagogia de Freire, promovem a consciéncia
critica, a autonomia e o engajamento coletivo.

A autora evidencia que, na UNIPOP, os processos formativos sdo marcados
pela centralidade do saber da experiéncia, pela metodologia dialogica, pela integragédo

entre teoria e pratica e pela valorizagcdo da cultura popular. O curso favorece o
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protagonismo das liderancas como sujeitos histéricos, além de reforcar a dimenséo
ético-politica da Educacéo Popular freireana e de criar espagcos de aprendizagem
compartilhada em que educadores(as) e educandos(as) ensinam e aprendem
reciprocamente (Fonseca, 2011).

A dissertacao de Silva, L. (2020) tem como eixo central a analise das praticas
educativas comunitarias desenvolvidas pela Universidade Popular Comunitaria
(UPC) de Cuiaba, com foco especial na Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) em
comunidades periféricas entre 2002 e 2010. O estudo recorre a pedagogia freireana
para compreender como o curriculo, pensado a partir da realidade local, pode
dinamizar e tornar significativa a trajetoria escolar desses sujeitos.

A experiéncia da UPC é apresentada como uma alternativa viavel para manter
e emancipar estudantes da EJA a partir do fortalecimento da identidade da
comunidade e da promocéo de transformacgdes politicas, sociais e culturais. Entre os
desafios apontados, estdo garantir a continuidade das praticas democraticas, superar
preconceitos institucionais e integrar a comunidade ao processo educacional como
agente de mudanca (Silva, L. 2020).

Em sintese, as investigacoes desse eixo revelam que a Educacdo Superior
Popular pode se reinventar para além da institucionalidade formal, tornando-se um
espaco plural, enraizado nas demandas dos territorios e movido por praticas
democraticas e emancipadoras. Essas experiéncias apontam caminhos viaveis para
ampliar o alcance de sentido da Educacédo Superior, centrando-se em processos
formativos participativos, redes comunitarias, valorizacdo dos saberes populares e
integracao organica entre a educacao, o territorio e a acao coletiva.

Por fim, a revisdo integrada das teses e dissertacdes analisadas nesta primeira
etapa nos permitiu reconhecer que o projeto de Educacao Superior Popular, em suas
multiplas configuracdes, constitui um processo histérico permanente. As experiéncias
estudadas, sejam das Universidades Populares latino-americanas, das publicas
federais ou das comunitarias, revelam tanto conquistas quanto contradicdes.

Entre os principais desafios apontados, podemos destacar a tensao entre
autonomia e institucionalizacdo, a persisténcia de praticas académicas elitistas, a
dificuldade de reconhecimento dos saberes populares e a necessidade de fortalecer
o didlogo entre a universidade e os Movimentos Sociais. Ao mesmo tempo, apesar

desses desafios, as pesquisas reafirmam o potencial transformador dessas

37



experiéncias e a importancia de uma formagéo critica, democratica e comprometida
com os direitos humanos e com as demandas das classes populares.

A revisdo da literatura nos permitiu evidenciar a consisténcia teérica e politica
das producdes académicas sobre a Educacdo Superior Popular nos parametros
propostos. Todas as pesquisas partem da compreensdo de que a democratizagéo do
conhecimento é inseparavel da luta pela democratizacdo da propria sociedade.
Identificamos compatibilidade entre as obras quanto ao reconhecimento do caréater
dialogico, emancipador e coletivo da Educacao Popular, ainda que os contextos e 0s
modos de implementag&o variem.

Constatamos que a Educacdo Superior Popular permanece uma utopia
concreta, marcada por muitos desafios, mas continuamente reinventada nas praticas
e nos discursos que insistem em recolocar o povo no centro da producdo do saber.
Essa utopia, presente nas ruas, nas pracas, nas comunidades, nas universidades e
nos Movimentos Sociais, traduz o compromisso ético-politico de educadores(as),
militantes e pesquisadores(as) que, em suas trajetérias, seguem afirmando a
possibilidade de uma educacdo que néo se separe da vida e reconheca a poténcia
criadora do conhecimento popular. A Tabela 2 apresenta uma sintese das teses e

dissertacdes aqui descritas, classificadas por eixo tematico.

Tabela 2: Revisdo de Teses e Dissertacdes por Eixo Tematico

Eixo Tematico Autor(a) Tema Central Ano
1. Origens e L . .
Universidade Almeida influéncias P

Popular '

Possibilidades de uma Universidade

. comprometida com a transformacéo social,
Henrique Tahan

a partir do didlogo entre experiéncias 2010
Novaes X e . :
universitarias alternativas e Movimentos
Sociais.
2. Experiéncias Experiéncia da Universidade das Madres
latino-americanas de Ivandilson Miranda de la Plaza de Mayo enquanto expressao
: . : . X 2020
Universidades Silva de Educacéo popular emancipadora na
Populares contemporaneidade latino-americana.
Compreenséo de que modo a UPMPM foi
Patricia Sadaike aﬁrman_do—;g como espago altgrnat_w,o_e 2020
revolucionério de formacéo universitéria e
luta social.
Carlos Eduardo Analise critica sobre as epistemologias 2015
Rebua insurgentes da UPMPM e da ENFF.
Problematiza a relagao estabelecida entre
Marcelo Princeswal 0s Movimentos Sociais e seu projeto 2015

formativo, a partir das disputas na luta
pelo/no Estado.
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3. Experiéncias

Tanise Baptista de

Institucionalizag&o e articulagéo de redes

brasileiras de . . . . S 2019
institucionalizagao Medeiros freireanas na Universidade Publica.
Fernanda dos Presenca da Educacéo Popular e das
IO . N 2018
Santos Paulo militancias no espaco universitario.
Rui Anderson Costa  Fundamentos politico-pedagégicos de uma
. . . 2017
Monteiro Universidade autodeclarada popular.
Devse Morgana das Integracéo entre Universidade e
Ne\);es Corrgeia Movimentos Sociais no contexto do 2016
PRONERA
Educacéo Popular e curriculo intercultural
Donizete Antonio na UFFS (dissertacdo); A identidade 2016
Mariano institucional da UFFS e a Educacgéo /2020
Popular (tese).
. Analise critica da ambiguidade do termo
Marlei Dambros “popular” na politica institucional da UFFS. 2015
4. Praticas
comunitarias e Renan José Freitas = Pedagogia dialética popular e 2024
educativas Assis territorialidade na ENEP.
emancipatorias
. o Formagéo e gestdo comunitaria da
Lgedllza Milicia da Universidade Popular Comunitaria de 2020
Silva .
CuiabA.
Simone Farias Universidade Popular do Para (UNIPOP): 2011

Fonseca

formacéo politica e resisténcia pedagogica

Fonte: Elaborada pela autora com base nos trabalhos analisados na revisdo de literatura.

2.3 Estudos sobre a Escola Nacional Florestan Fernandes

Com relacdo aos trabalhos vinculados de forma mais especifica ao nosso
objeto de estudo, a ENFF, o descritor “Escola Nacional Florestan Fernandes”, no
Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES, com o uso do filtro para trabalhos dos
tltimos 15 anos (a partir de 2010), nos permitiu selecionar 12 trabalhos. JA com o
mesmo descritor na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes (BDTD),
foram encontrados 11 trabalhos.

Na sequéncia, realizamos a analise dos titulos para avaliar a adequacao a
nossa area de pesquisa, a identificacdo de trabalhos duplicados nas duas plataformas
e a verificacdo do acesso ao repositorio em ambas as plataformas. Chegamos, assim,
ao resultado de 8 trabalhos apds esse filtro.

Por dltimo, apds a andlise dos resumos das pesquisas selecionadas para
avaliacdo de pertinéncia em relacdo ao problema e ao tema da nossa pesquisa,
chegamos ao total de 6 producbes, sendo 1 tese e 5 dissertacbes. A Tabela 3
apresenta esses resultados com dados sobre o(a) autor(a), o titulo, o ano de

publicacao e os respectivos objetivos do trabalho.
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Concluidas as etapas de selecdo das teses e dissertacfes, realizamos a

anélise completa dos trabalhos elencados, de modo a assegurar uma avaliagdo mais

criteriosa das pesquisas que compdem o éxito tematico da ENFF.

Tabela 3: Revisdo de Literatura: descritor Escola Nacional Florestan Fernandes

Banco de Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes/
dados Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacfes
Descritor "Escola Nacional Florestan Fernandes”
Teses Autor (a) /Titulo/Universidade/Ano Objetivo
Compreender como se desenvolvem
BASTOS, Pablo Nabarrete. Marcha hls'Equcamente arelagcéo e a articulagéo
L ) ~ . politicas entre o MST e a cidade, entre
1 dialética do MST: formacéo politica .
: trabalhadores rurais e urbanos, na luta
entre campo e cidade, 2015. . .
pela hegemonia popular, a hegemonia
da classe trabalhadora.
Descritor “Escola Nacional Florestan Fernandes”

Dissertacdes

Autor a)
Titulo/Universidade/Ano

Objetivo

SARAIVA, Geilson. A formacéao
politica do militante da base

Saber como o trabalho formativo e a
organicidade sédo gerados e como se
constituem em um processo de
objetivacdo e subjetivacdo que educa,
na medida em que o militante Sem Terra

1 social do MST na Escola Nacional se desenvolve em sua braxis
Florestan Fernandes (2001/2011), . - P -
organizativa cotidiana, como sujeito que
2013. o . .
toma decisdes e projeta, coletivamente,
uma transformacéao social da vida
humana em todos os aspectos.
Demonstrar como a Escola Nacional
Florestan Fernandes (ENFF)
GAMA, Vladimir Ferreira. O Papel desenvolve, ?m Seu prqjgto pedagogu;o,
. uma educacao democratica cujo objetivo
da Escola Nacional Florestan . . L
€ ajudar a criar a consciéncia critica em
2 Fernandes em Guararema na N ~ '
O . individuos que estéo na fila da reforma
Educacédo Libertadora do Militante L
: . agréria, grande parte deles em
de Movimentos Sociais, 2017. N
acampamentos de lona preta a beira de
estradas e em assentamentos em todos
0s cantos desse pais.
Compreender a dimenséo
MORAES, Carin Sanches |nternap|on§1llsta da ENFF e !dentn‘lcar
. as motivacgdes que levaram a sua
de. Escola Nacional Florestan o~ .
. ~ . criagdo, como também descrever alguns
Fernandes: educacgéo e formagéo o .
3 dos principais aspectos do projeto

politica no Brasil contemporaneo e
sua dimenséo internacionalista,
2015.

pedagodgico que orienta as praticas
existentes, com énfase na proposta de
participacdo de representantes de
Movimentos Sociais de diversos paises.
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MOTA, Maria Eleusa
da. Movimento dos Trabalhadores | Compreender o processo de
Rurais Sem Terra - MST e a Escola | organizago e insercdo da luta dos

4 Nacional Florestan Fernandes - trabalhadores rurais na luta pela
ENFF: a construg¢éo da Educagéo do | Educacédo do Campo.
Campo no Brasil, 2015
REZENDE, Janaina Ribeiro de. Os | ~n/isar os sentidos atribuidos a
, ~ formacéo e aos usos do conhecimento
sentidos da formacéo em - :
. . adquirido nos cursos de Pedagogia da
5 Pedagogia da Terra: o caso das N
. N Terra, por profissionais formadas que
militantes do MST no Estado de Sdo
Paulo. 2010 atuam ou atuaram no MST do estado de

Sao Paulo.

Fonte: Elaborado pela autora com base no catalogo de teses e dissertacdes da CAPES e na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertactes (2024-2025).

Os estudos reunidos nesta etapa da revisdo convergem na analise da ENFF
enquanto territorio educativo e politico de resisténcia, no qual praticas formativas,
principios pedagogicos e estratégias de luta se articulam a construcdo de uma
pedagogia propria do Movimento. Desse modo, as investigacbes destacam,
especialmente, a relevancia da escola na conformacdo de sujeitos criticos, na
consolidacdo da Educacdo do Campo e na ampliacdo das redes de solidariedade e
internacionalismo. A seguir, aprofundamos cada uma das seis pesquisas
selecionadas.

Entre os trabalhos mais recentes, destacamos o de Camacho (2021), que
interpreta a ENFF como um territério de resisténcia imaterial dos Movimentos
socioterritoriais, compreendendo-a como espaco simbadlico e material de producéo de
conhecimento autdnomo.

O autor enfatiza o carater contra-hegemobnico da escola e a sua funcédo de
socializar estratégias politico-pedagodgicas entre diferentes Movimentos Sociais e
universidades, conferindo-lhe centralidade na luta cultural e formativa do MST. Ainda
evidencia que a ENFF supera divisdes estruturantes ao registrar que a escola busca
a “superacao das dicotomias: militancia versus formacao intelectual, conhecimento
popular versus técnico-cientifico; trabalho manual versus trabalho intelectual’
(Camacho, 2021, p.206).

Nessa mesma direcdo, Bastos (2015) analisa a formacao politica do MST a
partir da relagdo dialética entre campo e cidade e reconhece na ENFF o principal
territorio de formacdo e de socializagdo politica das lutas populares. Sua tese

evidencia o papel da escola na articulagdo entre trabalhadores(as) rurais e
41



urbanos(as), no fortalecimento da consciéncia de classe e na producgéo de intelectuais
organicos comprometidos(as) com a transformagéo social.

Desse modo, demonstra que a ENFF constitui um eixo estratégico da
pedagogia da militancia na atuacdo como mediadora entre as dimensodes territoriais,
culturais e comunicacionais do Movimento. Bastos (2020) identifica que o MST opera
em diferentes niveis de luta por hegemonia: territorial/espacial, cultural/artistica,
comunicacional e educacional.

A dissertacdo de Moraes (2015) também toma a ENFF como objeto central, ao
destacar a sua dimensao internacionalista e o papel da Educagdo Popular na
construcdo de vinculos transnacionais de solidariedade. Demonstra que o
internacionalismo se expressa nos intercambios, nos cursos tematicos e na atuacao
de brigadas internacionalistas, o que configura a ENFF como um espaco politico-
pedagogico de referéncia para a formacao de militantes do Brasil e da América Latina.

Sua pesquisa aponta que o internacionalismo é estruturante no Projeto Politico-
Pedagadgico e que a escola funciona como espaco de circulacdo de saberes militantes.
Por fim, a autora sintetiza que a ENFF articula Educacdo Popular, consciéncia de
classe e internacionalismo como eixos de sua praxis (Moraes, 2015).

Por sua vez, Mota (2015) analisa a ENFF no contexto da consolidacdo da
Educacdo do Campo, situando-a como locus de producdo tedrica e préatica da
formacdo de educadores(as) e de militantes. Aponta que as praticas formativas da
escola, marcadas pela autogestdo, pelo didlogo de saberes e pela valorizacdo da
cultura camponesa, configuram uma pedagogia voltada a permanéncia e
emancipacao dos sujeitos do campo.

A pesquisa reforca a dimenséo identitaria e cultural do processo formativo ao
conceber que a escola é espaco de construcao identitaria, de memoria, solidariedade,
consciéncia critica e luta social (Mota, 2015)

No ambito da formacado politica da militAncia, Saraiva (2013) examina o
processo formativo da base social do MST na ENFF entre 2001 e 2011, com destaque
para a organicidade e os principios filoséfico-pedagdgicos que estruturam o trabalho
educativo da escola. Evidencia, nesse exame, que a formacdo ali desenvolvida
articula fundamentos marxistas, gramscianos e freirianos e resulta em um ethos
coletivo e solidario que potencializa a militancia omnilateral e a constru¢do de sujeitos

criticos e autbnomos.
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Saraiva (2013) destaca que o trabalho educativo promove autonomia,
solidariedade e estudo sistematico. Considera que, neste espaco, o trabalhador sem-
terra experimenta um intenso trabalho educacional ao ser estimulado a estudar, a
praticar a solidariedade e a tomar decises de forma autbnoma. Seu estudo evidencia
limites da formacdo omnilateral, ao registrar que ainda precisa superar muitos
desafios, porém, reafirma a centralidade da ENFF na constituicdo do sujeito militante
critico e coletivo.

Para complementar esse conjunto, a dissertacdo de Rezende (2010) analisa
os sentidos atribuidos pelas militantes do MST a formacdo em Pedagogia da Terra e
ressalta a importancia da ENFF e do PRONERA na ampliacdo da escolaridade, da
consciéncia politica e da qualificagao profissional das “pedagogas da terra”. O estudo
evidencia o papel da formagdo como meio de valorizagdo da militancia e de
legitimacao do projeto educativo do Movimento, bem como sua contribuicdo para a
consolidacédo da Educacdo do Campo sob a perspectiva de género e da emancipacao.

A analise conjunta dos trabalhos revela que a ENFF é reconhecida como
territorio politico-pedagogico estratégico, articulador de lutas rurais e urbanas, além
de funcionar como espaco de formacao militante, de organizacdo coletiva e de
producéo de intelectuais organicos.

Para além disso, consolida principios marxistas, gramscianos e freirianos em
sua pratica formativa e constitui referéncia em internacionalismo popular, circulacdo
de saberes e redes transnacionais. Desse modo, contribui para fortalecer a Educacéao
do Campo e a formacéo de educadores(as) e de liderancas camponesas ao expressar
uma pedagogia que integra trabalho, estudo, militancia, cultura e autogestao.

De maneira geral, constatamos que as pesquisas sobre a ENFF convergem na
compreensao de que a escola expressa uma sintese entre a pedagogia da pratica e
a teoria critica, constituindo, assim, um espaco de formacao, de socializa¢ao politica
e de construcdo de novos paradigmas educativos. Desse modo, a literatura demonstra
gue a ENFF ocupa posicdo singular entre as experiéncias latino-americanas de
formacédo popular ao desempenhar um papel decisivo na construcdo de uma cultura
politica de resisténcia, solidariedade e emancipacao coletiva. A Tabela 4 sintetiza o
tema central e as principais contribuicbes dos trabalhos analisados com eixo central
na ENFF.
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Tabela 4: Produgbes académicas sobre a ENFF

Autor(a) / Ano Temética Central Principais Contribui¢cBes

Analisa a ENFF como territério imaterial de Demonstra que a ENFF sintetiza o

Camacho, NP L ideal de Universidade Popular dos
. .. resisténcia, espaco autogestionario e centro . . ,
Rodrigo Siméo z : Movimentos Sociais, ao articular
de produgédo de conhecimento oA ~
(2021) militancia, formagéo intelectual e

emancipador. Lo .
prética solidaria.

Examina a relagdo entre campo e cidade na Identifica a ENFF como um territério
formacéo politica do MST, considerando a politico-pedagdgico fundamental para
ENFF como eixo de articulacéo e de a construcdo da hegemonia popular e
socializagé@o de experiéncias. da cultura politica contra-hegemonica.

Bastos, Pablo
Nabarrete
(2015)

Mostra que a escola é referéncia na
Moraes, Carin  Investiga a dimensao internacionalista da formacao de quadros internacionais e

Sanches de ENFF e sua atuacdo na formacéo politica na consolidacdo de redes de
(2015) de militantes nacionais e estrangeiros. solidariedade entre Movimentos
Sociais.

Evidencia que a escola articula o

Mota, Janaina Analisa o papel da ENFF na consolidacéo saber popular e 0 conhecimento
Maria Eleusa da Educacdo do Campo e na formacao de cientifico, de modo a favorecer
da (2015) educadores e de liderancas camponesas. identidades coletivas e projetos

emancipatérios.

Mostra que a formacé&o politica da

. Estuda o processo formativo dos militantes ENFF combina fundamentos
Saraiva, T . . .
. na ENFF, com foco nos principios filoséfico- marxistas, gramscianos e freirianos na
Geilson (2013) . . o .
pedagdégicos do MST. promocao da constituicdo do sujeito

militante omnilateral.

Destaca a formag&o como estratégia

Rezende, Analisa os significados atribuidos por . NS
. o . ~ de valorizacdo da militAncia e de
Janaina mulheres militantes & formag&o em : . :
L . : N fortalecimento do projeto educativo do
Ribeiro de Pedagogia da Terra e sua articulagdo com MST. com énfase nas questdes de
(2010) a ENFF. ; q

género e de emancipagéo.

Fonte: Elaborada pela autora com base nos trabalhos analisados na revisdo de literatura.

Apés a analise das teses e dissertagcfes revisadas, constatamos que, embora
exista um conjunto consistente de pesquisas sobre a Universidade Popular, a maioria
privilegia perspectivas histéricas, institucionais ou comparativas. Esses estudos, ainda
gue fundamentais, dedicam menor atencdo as praticas pedagdgicas internas, as
mediacdes formativas e as dindmicas cotidianas que sustentam a producéo do saber
popular.

E justamente nesse ponto que esta tese propde um avango. Ao deslocar o foco
do nivel institucional para a praxis educativa, a nossa pesquisa introduz uma
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contribuicdo original ao examinar como 0s principios freireanos séo vivenciados no
cotidiano formativo. Assim, amplia a compreenséo da Educacéo Popular ndo apenas
como projeto politico, mas também como experiéncia concreta, produzida na acao-
reflexdo dos sujeitos.

No caso das pesquisas sobre a ENFF, a originalidade se manifesta ao explorar
dimensdes ainda pouco investigadas, como 0s processos de microrganizagao
pedagdgica, as rotinas formativas internas, as praticas avaliativas e os intercambios
gue estruturam a formacao militante. O desenho de pesquisa adotado sistematiza
essas dimensdes de forma analitica e operacional, oferecendo um olhar mais préximo
e situado sobre o funcionamento pedagdgico da escola.

Essa escolha, de compreender o politico a partir do pedagogico e o coletivo a
partir do vivido, configura uma contribuicdo metodologica relevante ao campo da
Educacao Popular, ao articular teoria critica, empiria e participacdo. Além disso, 0
modelo interpretativo construido na analise dos resultados, ancorado nas categorias
freireanas e sustentado em material empirico, pode ser mobilizado em estudos
semelhantes sobre processos formativos populares.

Dessa forma, consideramos que a nossa pesquisa contribui para duas frentes.
A empirica, ao revelar praticas e sentidos formativos pouco explorados na literatura,
e a tedrica, ao atualizar a leitura freireana da Universidade Popular a partir de sua
expressao pedagogica contemporanea. A originalidade da tese emerge, portanto, do
modo como observa, descreve e interpreta o educativo vivido em um territério politico-
pedagdgico singular.

Na proxima secao, apresentaremos o Referencial Tedrico, que nos fornecera
as “lentes” analiticas para examinar os resultados da pesquisa. Abordaremos os
conceitos centrais de obras seminais de Paulo Freire, fundamentais para a
compreensao das dimensdes e categorias conceituais necessarias a construcao das

reflexdes, ao alcance dos objetivos e a fundamentacao da tese.
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3 REFERENCIAL TEORICO

3.1 “Primeiras Palavras”

Esta segao objetiva descrever as bases tedricas que serviram de “lentes” para
a andlise e discussdo da presente pesquisa. A principio, apresenta a perspectiva
freireana sobre a Educacao Popular e resgata alguns dos seus poucos escritos que
tratam especificamente do Ensino Superior e da sua visdo sobre o papel do(a)
professor(a) universitario(a) e da propria universidade.

Nas subsecbes seguintes, apresentamos o contexto histérico no qual Freire
escreveu as obras escolhidas para o ancoramento teérico do trabalho e, em seguida,
desenvolvemos mais a fundo os principais conceitos que utilizaremos das obras em
estudo: Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Esperanca e Pedagogia da Autonomia.

Por fim, tratamos dos termos escolhidos a priori como categorias de analise —
Educacao Problematizadora, Educacao Dialogica e Educacéo Libertadora —, a fim de
compreender a concepcao desses termos em cada uma das obras de referéncia.

Conforme ja foi abordado, a escolha de Paulo Freire como referencial tedrico
se justifica pela coeréncia de sua obra com 0s principios que orientam a proposta de
uma educacdo transformadora e inclusiva. Consideramos que Freire ndo apenas
guestionou a neutralidade do ensino tradicional, mas, sobretudo, evidenciou seu
carater opressor ao submeter os(as) educandos(as) a reproducdo de uma ordem
social desigual.

Para Freire, a educacdo deve ser um ato politico capaz de fomentar a
consciéncia critica, ao permitir que os sujeitos compreendam sua insercdo no mundo
e atuem coletivamente na sua transformacdo. Atualizar essa perspectiva para o
contexto universitario do século XXI implica considerar os desafios impostos pelas
transformacdes politicas, econdmicas e tecnoldgicas globais, bem como as novas
formas de exclusédo e opressao que emergem nesse cenario.

Nesse sentido, o estudo da Educacdo Popular Superior, numa perspectiva
dialética, surge, ao mesmo tempo, como contraponto necessario e como possibilidade
dialogica horizontal ao modelo tradicional/institucional de Educacéo Superior, quando

reivindica um novo fazer pedagdgico que reconheca e valorize a diversidade cultural
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e social, capaz de promover a formagao de pessoas dispostas a resistir e agir contra

a hegemonia do capital, por meio da proposi¢céo de alternativas emancipadoras.

3.1.1 Educacao Popular e Conscientizagao

Paulo Freire é reconhecido por seu papel na redefinicdo da Educacao Popular,
gue, sob sua influéncia, passou a incluir objetivos de conscientizacdo e de
transformagéo social. Em contraste com a viséo tradicional de educagdo como
transmissao de conteudos basicos na forma de “depdsitos”, defendia uma pratica
educativa que formasse cidadaos e cidadas criticos(as), capazes de refletir sobre a
sua realidade e agir para transforma-la.

No livro “Que Fazer — Teoria e Pratica em Educagéo Popular” (1993), obra de
Paulo Freire e Adriano Nogueira, sdo abordados aspectos centrais da Educacao
Popular, com énfase em sua relagéo intrinseca com a mobilizacéo e a organizacéo
das classes populares. No texto, escrito em forma de dialogo, Freire e Nogueira
apresentam a Educacédo Popular como um instrumento que articula escola e vida
politica, capaz de desafiar as estruturas de poder burguesas. Essa educacéo busca
organizar as classes populares de maneira critica e reflexiva (Freire e Nogueira, 1993).

Na obra, quando, em dialogo com Nogueira, Freire é perguntado sobre o

conceito de Educacédo Popular, ele responde:

Entendo a Educacdo Popular como o esfor¢o de mobilizagdo, organizacdo e
capacitagdo das classes populares: capacitacao cientifica e técnica. Entendo
gue esse esforco ndo se esquece, que € preciso poder, ou seja, é preciso
transformar essa organizacdo do poder burgués que esta ai, para que se
possa fazer escola de outro jeito. [...] H& estreita relac@o entre escola e vida
politica (Freire e Nogueira, 1993, p.19).

Além do aspecto politico, o texto destaca a importancia do conhecimento como
ferramenta para a luta popular e reforca que ele deve emergir da pratica. Alegam que
‘o conhecimento mais sistematizado € indispensavel a luta popular e ele vai facilitar
0s programas de atuar [...]. Mas esse conhecimento deve percorrer os caminhos da
pratica” (Freire e Nogueira, 1993, p.25). Sinalizam, ainda, a importancia da reflexao
critica sobre as experiéncias cotidianas, tanto de educadores(as) quanto de
educandos(as), como essencial para promover um aprendizado significativo e

esperancoso (Freire e Nogueira, 1993).
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Outro fundamento explorado na obra diz respeito a relacéo entre a critica social
e as utopias. Os autores defendem que as utopias sado fundamentais para manter a
esperanca e a capacidade de sonhar coletivamente, mas precisam ser organizadas
para evitar que se tornem apenas ilusdes. Nesse sentido, afirmam que as utopias
‘permitem aquela certeza de que ha um espago muito grande entre o ontem e o
amanh&”. Mas alertam para o desafio de “organizar o procedimento utdpico sem
sufocar a capacidade utopica” (Freire e Nogueira, 1993, p.43).

O(a) educador(a) é descrito(a) na obra como um cidadao/cidada politico(a) que
deve estar engajado(a) na cultura popular. Sua pratica deve ser critica e solidaria,
permeada por valentia, “coragem de seguir teimando e compromisso social”. Os
autores enfatizam a necessidade de uma postura ética e de uma "sadia insanidade”
— gue nao pode ser apenas sa, nem tampouco apenas insana — para enfrentar os
desafios educacionais com contentamento (Freire e Nogueira, 1993, p.50-51).

Discutem sobre profissionais educadores(as) que se perguntam sobre a sua
atividade profissional e questionam o que tem acontecido com 0s interesses e as
caracteristicas peculiares a “Cultura Popular”. E que, além disso, refletem por que se
fazem essa pergunta questionante. Esse(a) professor(a) indagador(a), na perspectiva
dos autores, esta “em desconfianga sobre o estudo e sobre a escola”. [...] “Esta se
dando conta que além de ser um profissional da educacéo, ele € um cidadao da vida
politica. [...] esta fazendo politica, ndo no sentido partidario” (Freire e Nogueira, 1993,
46-48).

Por conseguinte, os autores enxergam a escola como “um espacgo de opgdes e
definicbes nas orientacdes”. Acreditam que “pessoas assim, ‘opcionadas’, séo
pessoas curiosas e inquietas, que buscam trabalhar com uma competéncia

”m

‘opcionada’. Competéncia essa que vem acompanhada “desse estar molhado pela
pratica” (Freire e Nogueira, 1993, p.49-52).

Finalmente, é importante mencionar que a obra foi escrita em um contexto
histérico marcado por intensas lutas sociais e disputas ideolégicas no Brasil e na
América Latina, nos anos 1980. Periodo de transicdo das ditaduras militares para
regimes democraticos, marcado por debates sobre justica social, inclusdo e
transformacgéo estrutural. Nesse cenério, os autores afirmam a Educacdo Popular
como uma prética profundamente politica e capaz de articular teoria e acdo no

enfrentamento das desigualdades.
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E nessa perspectiva que discutem a valorizacéo dos saberes e a promocao de
uma consciéncia critica entre as classes populares, como forma de desafiar as
opressodes histdricas. Ao propor um modelo educacional baseado no dialogo e na
construcao coletiva, a obra insere-se no movimento por uma Educacéao Libertadora e
pela afirmagdo do papel transformador das comunidades marginalizadas na
construcdo de uma sociedade democratica e igualitaria, com foco especial na
Educacéo Basica.

Entretanto, como 0 nosso objeto de estudo é a Educacdo Superior, na
subsecao seguinte procuramos contextualizar os pensamentos de Freire para esse
nivel de ensino, a partir do resgate de alguns dos poucos escritos do autor voltados a
Educacao Superior. Sao textos elaborados em momentos historicos diferentes, mas
gue demonstram como a concepcdo freireana de uma Educacdo Libertadora
transcende o contexto e/ou o espaco em que foi produzida. O primeiro trata do papel
do(a) professor(a) universitario(a) e da propria universidade. Ja o segundo aborda, de

forma mais especifica, 0 compromisso popular da Educacgéo Superior.

3.1.2 E sobre a Universidade, o que Disse Freire?

Quando ainda morava no Recife, antes mesmo do Golpe Militar e da sua ida
ao exilio, em um texto publicado originalmente em 1962, “O Professor Universitario
como Educador”, na revista Estudos Universitarios, vinculada a Universidade do
Recife (atualmente Universidade Federal de Pernambuco), Paulo Freire ja antecipava
muitas das ideias que viriam a ser consolidadas em sua obra posterior, como a
Pedagogia do Oprimido e a valorizacdo do didlogo na educacdo. E, apesar da
diferenca de mais de cinquenta anos entre a obra e os dias atuais, esse artigo traz
reflexdes importantes sobre o papel do(a) professor(a) universitario(a). Reflexdes
essas muito pertinentes ao contexto histérico do inicio do século XXI.

No texto, Paulo Freire explora a relevancia do papel do(a) professor(a)
universitario(a) como educador(a), destacando a relacéo intrinseca entre a atividade
docente e as dimensdes criadora, critica e espiritual do ser humano. Para Freire (1962,
p.45), a docéncia “esta essencialmente ligada a sua qualidade espiritual, que o faz um
ser capaz de discernir e transcender. Que o faz capaz de relagbes com o seu mundo,

de que decorre o acrescentamento que lhe traz”.
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E este acrescentamento, manifestacdo de seu espirito criador, de sua
possibilidade de inventar e reinventar, que o leva a projetar-se num dominio
exclusivamente seu - o da Histdria e da Cultura. Ai é que ele se distingue
precisamente do outro animal, que na verdade nada acrescenta ao seu
mundo. E que o outro animal “esta apenas no mundo” e ndo “com o mundo”
(Freire, 1962, p.45).

Freire ainda adiciona, “a atividade docente que n&o comunique e que nao seja
em si mesma uma forma também criadora e recriadora tende a estagnar-se pela sua
inautenticidade” (Freire, 1962, p.45). Dessa maneira, o(a) professor(a) universitario(a)
educador(a) € definido(a) como alguém que deve promover a capacidade reflexiva
dos(as) estudantes. E esse papel ndo se limita a instrucao técnica, mas também inclui

a capacidade de estimular os(as) alunos(as) a pensar criativamente.

E o seu empenho em preservar e transmitir a experiéncia criadora do homem
- seu acrescentamento ao mundo. Na medida, porém, em que essa
experiéncia criadora do homem ¢é transmitida sistematicamente, deve este
esforco de transmissao, precisamente porque humano e, portanto, espiritual,
ser também formador e ndo simples e puramente informador ou catalogador
(Freire, 1962, p.45).

Freire, aquela época, ja defendia a necessidade de fidelidade ao tempo e
espaco. Para ele, o/a professor(a) universitario(a), como educador(a), deve estar
alinhado(a) ao contexto histérico, social e cultural de sua época e atuar como um(a)
agente de mudanca. Sua préatica docente deve dialogar com os desafios e as

necessidades contemporaneas e promover a inovagao e 0 progresso social.

Professor se faz educador auténtico na medida em que é fiel a seu tempo e
a seu espagco. Sem essa fidelidade, mesmo bem intencionado, se
compromete sua atividade formadora. E que ndo pode haver formac&o do
educando se o contetdo da formac¢&o ndo se identifica com o clima geral do
contexto a que se aplica. Seria antes uma deformacdao (Freire, 1962, p. 46).

O(a) professor(a) universitario(a) ainda é apresentado(a) por Freire (1962)
como um(a) mediador(a) entre o conhecimento acumulado e a realidade dos(as)
estudantes. Esse papel exige do(a) educador(a) uma postura ética, reflexiva e
comprometida. Alerta que o(a) professor(a) pode inserir-se de forma critica no
“transito” de uma sociedade e se fazer um/uma “mestre do momento”, ou permanecer
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ingénuo(a) e ser apenas “professor no momento”. Deve aderir ao dialogo criador e
comunicar, ou minimizar-se como um “simples veiculo de ingénuos e inoperantes
comunicados”. Deve-se julgar “humildemente um companheiro de seu estudante, a
guem ajuda a ajudar-se na busca de conhecimento, com quem também busca esse
conhecimento, ou corre o risco de seu esvaziamento” (Freire, 1962, p. 47).

Essa concepcgdo também se estende ao papel institucional da universidade,
qgue, na compreensao de Freire, deve integrar-se a realidade nacional. Argumenta
gue a universidade deve responder as demandas histéricas e sociais do pais em que
estainserida e agir para fomentar a democratizagéo politica, social e cultural. Destarte,
“tém que ser formadas com a suficiente capacidade de critica, de que resulte a
possibilidade de reconhecimento do que ha de auténtico e inauténtico, de valor e
desvalor, no jogo das contradi¢des profundas que caracterizam a nossa atualidade”
(Freire, 1962, p.47).

Freire (1962, p.47) aponta que a formacéao e a pratica dessa postura demandam
ao(a) professor(a) universitario(a) a qualidade de um(a) educador(a) lucido(a),
responsavel e humilde. Ademais, acredita que essa formacgéao exige “da universidade
uma crescente e corajosa abertura a seu mundo para que se faca uma instituicao
auténtica de seu tempo”. Finalmente, compreende que, ao se dedicar profundamente
as guestdes universais, a universidade nao deve se sentir em conflito ao abordar as
guestdes locais e regionais.

Ja no livro “Universidade e Compromisso Popular’, de 1986, ha um capitulo
escrito por Freire, intitulado “O Compromisso Popular da Universidade”, apés o retorno
do exilio, quando era professor da PUC-SP e da Unicamp e o pais passava pelo
processo de redemocratizacdo. O texto apresenta uma transcricdo de um seminario
coordenado por Paulo Freire, no qual discutiu, de forma mais especifica, o papel da
universidade no contexto de compromisso com as classes populares.

No periodo da década de 1980 em que escreveu o texto, quando aborda a

universidade comprometida com o povo, Freire (1986, p.10) antecipa:

Este é, na verdade, um tema importante hoje e que vem se tornando cada
vez mais presente nas preocupacdes politico-pedagdgicas de muitos de nos.
Este tema serd sublinhado intensamente nestes anos que nos separam ou
nos aproximam do préximo século. Uma das questdes que devemos nos
colocar é a de como nos preparamos e preparamos outros para responder a
este desafio histoérico, se a nossa opg¢édo se da na direcdo dos interesses das
classes populares (Freire, 1986, p.10).
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Freire (1986) faz uma critica a concepc¢do de universidades que atuam como
empresas capitalistas. Propde, como contraponto, um modelo comprometido com 0s
interesses populares e fundamentado em uma decisdo politica para além do
assistencialismo. Ademais, destaca que a crescente demanda por educacao entre as
classes populares reflete uma conscientizacdo acerca do papel da educacdo na
superacdo das desigualdades. Aponta, para isso, que a formacdo critica e
transformadora deve ser responsabilidade das proprias classes populares, com apoio

de quem é solidario a causa.

Ha, ja, agora, uma fracdo grande da classe trabalhadora procurando assumir
a responsabilidade de sua formacéo porque comeca a perceber, mais do que
simplesmente sentir, que a classe dominante ndo pode formar a dominada a
nao ser para que esta se reproduza como tal (Freire, 1986, p.11).

Traz também ponderacdes importantes e ainda atuais sobre a necessidade de
a pratica universitaria articular pesquisa e docéncia de forma integrada, de forma a
garantir rigor académico e compromisso social. Freire (1986, p.17) parte da defesa de
que “a universidade que nao luta por mais rigorosidade, por mais seriedade do ambito
da pesquisa, como no da docéncia, sempre indicotomizaveis, esta sim ndo pode se
aproximar seriamente das classes populares, comprometer-se com elas”. Assevera
gue a universidade deve trabalhar com dois momentos interdependentes, a
apropriacdo do conhecimento existente e a producdo de novos saberes, em um ciclo
gue deve exigir seriedade, rigor e conexao com as experiéncias populares, capaz de
promover a superacdo do senso comum por meio de préaticas educativas criticas
(Freire, 1986).

Sobre esse ponto, afirma que as classes populares possuem dois direitos
fundamentais: o de “conhecer melhor o que ja sabem”, por conta de sua prépria
pratica, e o direito de participar também do processo de elaboragcdo do novo
conhecimento. Para ele, “conhecer melhor implica, na verdade, que as classes
populares vao ultrapassando o ‘saber apenas de experiéncia feito’, ultrapassando o
saber ao nivel do senso comum” (Freire, 1986, p.22).

Acredita que as liderancas comunitérias ja perceberam que as experiéncias de
formagao dos “seus” intelectuais, pertencentes as classes dominadas, ndo podem ser
concebidas pelas classes dominantes. Considera, ainda, que essas liderancas

perceberam, da mesma forma, “a importancia que intelectuais académicos que nao
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sejam, de um lado, espontaneistas, de outro, autoritarios e reacionariamente elitistas,
podem ter na ajuda a classe trabalhadora para que esta saiba melhor o que ja sabe”
(Freire, 1986, p.23).

Finalmente, Freire (1986) reforca que, mesmo em sociedades hierarquizadas,
€ possivel implementar praticas que contribuam para a transformacédo social. Ele

defende o "fazer possivel" como uma estratégia para promover mudancas gradativas.

A posta em pratica do que nos pareca ser o compromisso da universidade
com o povo implica uma decisdo que € politica. Uma universidade ndo se
“aproxima” ou se “afasta” das areas populares a ndo ser através de uma
deciséo politica. Deve haver uma relacdo dindmica entre uma certa demanda
das camadas populares e a decisdo politica de responder a ela. A decisao
ndo se toma no ar, ndo se da ao gosto da lideranca, mas na histéria, nas
condi¢cBGes materiais que estdo ai (Freire, 1986, p.12).

Para concluir, fazemos uma avaliacdo de que, apesar de Freire ter escrito
relativamente pouco sobre a Educacdo Superior, suas praticas e reflexdes sobre a
Educacdo Popular, de modo geral, oferecem fundamentos valiosos quando a
entendemos sob os aspectos humanistico, politico, social e cultural da educacéo, seja
gual for o seu nivel. E, embora Freire ndo tenha vivido no periodo histérico de
expansao e maior inclusdo da Educacdo Superior no contexto das discussdes sobre
a educacdo no Brasil, suas ideias permanecem centrais para a compreensao dos
desafios contemporaneos nesse campo educacional.

Conforme apresentamos nos seus apontamentos sobre a universidade, Freire
ja salientava que a Educacdo Superior deveria ser vista ndo apenas como um meio
de ascensdo individual, mas também como uma ferramenta para transformar
coletivamente a sociedade. Defendia, desde um tempo ainda distante, uma Educacéao
Superior que valorizasse a diversidade sociocultural dos(as) alunos(as) e promovesse
uma formacéo critica e emancipadora, ao integrar rigor académico e compromisso
social, o que se mostra bem apropriado a nossa conjuntura do século XXI.

Na proxima subsecdo, vamos apresentar o contexto em que cada uma das
obras utilizadas para subsidiar as andlises dos resultados desta pesquisa foi escrita
por Paulo Freire. Situar o tempo histérico, social e politico nos ajuda a entender nao
somente os condicionantes da época, mas também nos permite, na analise dos
resultados da pesquisa, tracar paralelismos com o nosso préprio tempo e/ou embasar

novas possibilidades reflexivas em torno dos conceitos.
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3.2 As Pedagogias de Freire e “os Esfarrapados do Mundo”

As obras Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Esperanca e Pedagogia da
Autonomia, de Paulo Freire, foram escolhidas como referéncias tedricas centrais para
esta pesquisa, por entendermos sua relevancia no campo da Educacao Popular critica
e por considerarmos as contribuicées especificas de cada uma das obras para ajudar
na compreensao da experiéncia formativa analisada na ENFF.

A Pedagogia do Oprimido apresenta os fundamentos tedéricos da Educacao
Libertadora, além de destacar o papel do didlogo e da problematizagdo como
ferramentas para a emancipacéo. Nesse sentido, acreditamos que essa obra fornece
a base central para a analise do modelo de Educacéo Popular da ENFF.

A Pedagogia da Esperanca se mostrou importante porque, nela, Freire revisita
as suas ideias originais da Pedagogia do Oprimido a luz das experiéncias acumuladas
ao longo do tempo, além de trazer outros conceitos relevantes a formacgao critica,
como a propria compreensdo da esperanca como elemento essencial para a
transformacéao social.

A Pedagogia da Autonomia, por outro lado, destaca as praticas pedagogicas
necessarias para a formacao de sujeitos autbnomos e criticos. Como o nosso estudo
na escola se baseia na analise de uma experiéncia formativa, julgamos que essa obra
também se mostra relevante como referéncia tedrica. Assim, concebemos que essas
trés obras oferecem um arcabouco tedrico robusto para investigar os pressupostos
pedagogicos da formacédo da ENFF, o que nos permitird uma analise integrada entre
teoria e pratica no contexto da Educacéo Superior Popular.

Para melhor compreender a contribuicdo das obras de Paulo Freire, utilizadas
como referéncias centrais para esta pesquisa, consideramos importante esclarecer o
contexto em que foram escritas e o0 aporte tedrico que cada uma delas promove ao
escopo analitico dos resultados deste trabalho.

Freire escreveu Pedagogia do Oprimido (1968) durante os anos 1960, um
periodo marcado por intensas transformacées sociais, politicas e culturais, tanto em
ambito global, como na América Latina. Particularmente, no contexto latino-
americano, essa década foi caracterizada por regimes autoritarios, ditaduras militares
e movimentos de resisténcia e luta por democracia, justi¢ca social e direitos humanos
(Freire, 1992; Gadotti, 1996).
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Influenciado pelo marxismo, pelo existencialismo e pela fenomenologia, Freire
buscou desenvolver uma pedagogia critica e libertadora que superasse as estruturas
opressoras e promovesse a conscientizacdo, a autonomia e a transformacao social
dos seres humanos “oprimidos” (A. Freire, 1996).

Dentre os principais conceitos trazidos por Freire para a obra, destacamos a
énfase nas contradicbes entre: Opressor e Oprimido; a Educacdo Bancéria e a
Educacdo Problematizadora/Libertadora; a Educac¢do Dial6gica e a Educacéo
Antidialdgica, além dos conceitos de Praxis e Conscientizacdo (A. Freire, 1996; Freire,
1987; Gadotti, 1996).

E importante destacar que, na obra Pedagogia da Esperanca, escrita em 1992,
Freire revisita a Pedagogia do Oprimido (1968) e dialoga com as mudancas ocorridas
nas décadas seguintes a sua publicacdo, ao refletir sobre os desafios e as
possibilidades da Pedagogia Libertadora no novo contexto historico, ja
redemocratizado. No referido livro, Freire aprofunda conceitos anteriores, dialoga com
as criticas recebidas e compartilha aprendizados de sua pratica educativa apos a
escrita da sua obra principal (A. Freire, 1996; Gadotti, 1996; Torres, 1996).

A Pedagogia da Autonomia, escrita por Freire em 1996, foi uma de suas ultimas
contribuicdes antes de sua morte, em 1997. Também reflete o contexto brasileiro e
global dos anos 1990. Este periodo foi marcado pela globalizacdo e por mudancas
significativas no cenario educacional e politico brasileiro e mundial. No Brasil, os anos
1990 foram marcados por reformas educacionais, debates sobre a qualidade da
educacdo, a formacao de professores(as) e a elaboracéo de politicas educacionais.
Apesar de ser uma obra voltada para educadores(as), suas reflexbes extrapolam o
campo pedagdgico e abrangem areas como filosofia, sociologia e politica (Lima,
1999).

Em Pedagogia da Autonomia, Freire retoma e amplia seus principais conceitos
e reflexBes sobre conscientizagéo, didlogo, autonomia e formacéao de educadores(as).
Para isso, evidencia-se a importancia da formacéo ética, politica, pedagdgica e
técnica dos educadores(as) e a necessidade de uma pratica educativa critica, reflexiva
e transformadora em relacéo aos desafios da educacéo e da sociedade (Freire, 1996).

Apo6s a compreensao do contexto das producdes citadas e da explicitacdo dos
conceitos centrais a serem trabalhados nesta pesquisa, nos topicos subsequentes

desta secéo de referencial tedrico objetivamos aprofundar o conhecimento em cada
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uma das referidas obras de Paulo Freire, que formam a base conceitual do presente
estudo para, posteriormente, destacar a importancia do diadlogo, da problematizacéo
e da acéo libertadora na educacao, a fim de contribuir para o melhor entendimento da
Educacéo Popular de nivel superior como tempo e espaco de possibilidade para uma

formacdo critica, numa perspectiva freireana.

3.3 A Pedagogia do Oprimido e os seus Conceitos Centrais

A Pedagogia do Oprimido, proposta por Paulo Freire, oferece uma abordagem
critica e humanizadora para compreender e transformar as relagbes de opressao na
sociedade. Por meio da defesa do dialogo, da reflexdo e da acao coletiva, trata da
emancipacao tanto dos oprimidos quanto dos opressores e contempla a educacao
como meio para uma verdadeira humanizagao.

Ernani Fiori, no prefacio da Pedagogia do Oprimido, destaca a importancia de
uma educacéao que venha dos proprios oprimidos, permitindo-lhes configurar-se como
sujeitos de sua propria libertacdo por meio da conscientizacdo. Fiori (1987) argumenta
gue essa educacdo deve estar enraizada na realidade propria dos oprimidos e
promover uma reflexdo critica e continua que possibilite aos individuos tracarem seus
caminhos de emancipacdo. Por conseguinte, ressalta que o método problematizador
de Paulo Freire capacita os(as) alfabetizandos(as) a reinterpretar criticamente suas
realidades, a expressar suas proprias palavras e a assumir conscientemente sua
humanizacé&o como condicao.

Fiori (1987) enfatiza que a humanizacdo verdadeira ocorre na colaboracao
entre os individuos para transformar o mundo de modo que beneficie a todos(as), ao
romper com sistemas de dominagdo que monopolizam a palavra para manipular e
massificar as massas. Em vista disso, para que os oprimidos recuperem seu direito a
palavra, é necessario lutar por ela, um processo desafiador, mas essencial a sua
libertacdo. Por fim, conclui que a metodologia de Freire € um método de cultura
popular que politiza, conscientiza e permite ao povo assumir a conducao de seu
processo histérico-cultural.

No capitulo introdutério da Pedagogia do Oprimido, Freire aborda as dinamicas
de opresséo e libertagdo na sociedade e, a principio, destaca as caracteristicas do

gue denomina "sectarios" de direita e de esquerda. Para Freire, esses dois perfis sado
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conservadores e possuem uma visao limitada da historia, o que resulta em ac¢des que
aprisionam, pois ambos padecem da falta de davida.

Para Freire, (1987, p.14), “sectario de nascencga”, o da direita, “pretende frear
0 processo, domesticar o tempo e, assim, os homens”. [...] “pretende domesticar o
presente para que o futuro, na melhor das hipoteses, repita o presente domesticado”.
Ja o sectario de esquerda [...] “transforma o futuro em algo pré-estabelecido, uma

espécie de fado, de sina ou de destino irremediaveis”. Nesse sentido,

ambos se fazem reacionarios porque, a partir de sua falsa visdo da
historia, desenvolvem um e outro formas de acdo negadoras da
liberdade. ... o primeiro, esperando a manutencéo do presente, uma
espécie de volta ao passado; o segundo, a, espera de que o futuro ja
“conhecido” se instale (1987, p.14).

No lugar de posicionamentos sectarios, Freire enfatiza a importancia do perfil
“radical”, por considerar a radicalidade como a melhor postura para a compreenséo
da realidade, com vistas a transforma-la. Argumenta que a verdadeira radicalidade
envolve o comprometimento com o povo, o didlogo e o aprendizado matuo continuo

(Freire, 1987). Desse modo, o radical:

ndo teme enfrentar, ndo teme ouvir, ndo teme o desvelamento do
mundo. Nao teme o encontro com o povo. Ndo teme o didlogo com ele,
de que resulta o crescente saber de ambos. N&do se sente dono do
tempo, nem dono dos homens, nem libertador dos oprimidos. Com eles
se compromete, dentro do tempo, para com eles lutar (1987, p.14).

Na sequéncia, Freire (1987) apresenta a justificativa da Pedagogia do
Oprimido, ao afirmar a existéncia da opressdo como um processo de desumanizacao,
entendido como a distorcdo da verdadeira natureza humana, resultante de uma ordem
injusta que gera violéncia e opressado. Assim, aponta a luta pela humanizacdo como

essencial para restaurar a humanidade tanto dos oprimidos quanto dos opressores.

A Pedagogia do Oprimido é aquela que tem de ser forjada com ele e
ndo para ele, enquanto homens ou povos, na luta incessante de
recuperacdo de sua humanidade. Pedagogia que faca da opresséo e
de suas causas objeto da reflexdo dos oprimidos, de que resultard o
seu engajamento necessario na luta por sua libertacdo, em que esta
pedagogia se fara e refara (Freire, 1987, p.17).

Assim, como condicdo para a superacéo dessa contradicao entre oprimidos e

opressores, Freire defende a libertagcdo auténtica, que ocorre quando os oprimidos
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buscam recuperar a sua humanidade sem se tornarem opressores. Para Freire (1987),
esse constitui um desafio significativo na luta pela libertacdo, uma vez que ha uma
tendéncia dos oprimidos a se tornarem opressores ou “sub-opressores”, pois a
"Imerséao" na realidade opressora limita sua capacidade de reconhecimento e de luta
pela superacéo desta opressao.

A superacdo da referida contradicdo é a libertacdo, reconhecida por Freire
como um processo doloroso de "parto”, que resulta em um novo homem que nao é
mais opressor nem oprimido. Entretanto, esse processo requer uma praxis libertadora,

gue envolve reflexdo e acgdo transformadora (Freire, 1987).

Um dos problemas mais graves que se pdem a libertacéo [...] € que a
realidade opressora, ao constituir-se como um quase mecanismo de
absorcdo dos que nela se encontram, funciona como uma forca de
imersdo das consciéncias. [...] Em si mesma, esta realidade é
funcionalmente domesticadora. Libertar-se de sua forca exige,
indiscutivelmente, a emersao dela, a volta sobre ela. Por isto € que, s
através da praxis auténtica, que ndo sendo “blablabla”, nem ativismo,
mas acao e reflexao, é possivel fazé-lo. [...] A préxis, porém, é reflexdo
e acdo dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo, sem ela, é
impossivel a superacdo da contradicdo opressor-oprimidos (Freire,
1987, p.21).

Ainda sobre a praxis libertadora, Freire evidencia a necessaria
interdependéncia entre objetividade e subjetividade. Dessa maneira, rejeita tanto o
objetivismo quanto o subjetivismo, ao defender a necessidade de uma dialeticidade
constante entre ambos (Freire, 1987). Por conseguinte, apresenta uma critica
profunda ao modelo tradicional de educacédo, frequentemente referido como
"bancério”, em contraposicdo a Educacdo Problematizadora. A subsecdo seguinte

trata dessa contradicao.

3.3.1 A Educacéo Problematizadora como Contradicdo a Educacao Bancaria

De acordo com Freire (1987), a concepc¢ao "bancéria" da educacédo baseia-se
na memorizacao mecanica dos conteudos. Nesse modelo, o(a) educador(a) € visto(a)
como o sujeito ativo que "deposita" conhecimento nos(as) alunos(as), que sao
considerados(as) "vasilhas" a serem preenchidas. Isso resulta em uma aprendizagem

passiva e descontextualizada. Essa concepcao perpetua a ideia de que o

58



conhecimento é algo que os(as) "s&bios"(as) doam aos(as) "ignorantes”, reforcando a
ideologia da opressao.

Esse modelo de prética educativa privilegia a adaptacdo e a passividade
dos(as) estudantes e tende a torna-los(as) conformados(as) a uma realidade pré-
estabelecida, em vez de incentiva-los(as) a questiona-la e transforméa-la. “E porque os
homens, nesta visdo, ao receberem o mundo que neles entra, ja Sd0 seres passivos,
cabe a educacdo apassiva-los mais ainda e adapta-los ao mundo” (Freire, 1987, p.36).

Ja na contradigdo “problematizadora” da educacgao, o papel do(a) educador(a)
deve ser orientado para a humanizacdo dos(as) educandos(as) e para promover o
pensamento auténtico em vez de simplesmente transmitir conhecimento. Nessa
I6gica, o(a) educador(a) deve identificar-se com os(as) educandos(as) e estabelecer
uma relacdo de dialogo e companheirismo, em que ambos sdo sujeitos ativos do
processo educativo. Com base nessa perspectiva, a educacdo deve ser um
instrumento de libertagéo, ao desafiar a opressao e incentivar a transformacgéo social
(Freire, 1987).

A acdo do educador humanista, revolucionario, [...] identificando-se, desde
logo, com a dos educandos, deve orientar-se no sentido da humanizacéo de
ambos. Do pensar auténtico e ndo no sentido da doacéo, da entrega do saber.
Sua acdo deve estar infundida da profunda crenca nos homens. Crenca no
seu poder criador (Freire, 1987, p.35).

Freire elenca, na Pedagogia do Oprimido, contradicbes da concepcao
“bancaria” da educacgao na relacdo entre o(a) educador(a) e o(a) educando(a). Cita a
visdo reducionista que a abordagem "bancaria" possui dos seres humanos,
concebendo-0os como espectadores passivos do mundo, em vez de agentes de
transformacéao. Para ele, essa compreensao tradicional de educacéo é um obstaculo
ao pensamento auténtico, impede o desenvolvimento do pensamento critico e
incentiva uma aprendizagem superficial e descontextualizada. “Sugere uma dicotomia
inexistente homens-mundo. Homens espectadores e nao recriadores do mundo”
(Freire, 1987, p.36).

O conceito de educacdo defendido por Freire, fundamentado na
problematizacdo, foca no didlogo e na cooperacdo mutua entre educadores(as) e
educandos(as), em que ambos aprendem e ensinam simultaneamente. Educador(a)
e educandos(as) como sujeitos ativos do processo educativo, na superacdo da

relagao tradicional de autoridade e submisséo. [...] “Nao seria possivel a Educacao
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Problematizadora [...] realizar-se como pratica da liberdade, sem superar a
contradi¢cdo entre o educador e os educandos. Como também néo lhe seria possivel
fazé-lo fora do didlogo” (Freire,1987, p.39).

No decorrer da obra, os seres humanos sao descritos por Freire (1987) como
seres historicos e inacabados, sempre em processo de transformacao e na busca do
seu “ser mais”. Assim, para alcangar o “ser mais”’, cabe a educagao ajudar os
individuos a se tornarem conscientes de sua propria inconclusdo e a buscar

constantemente sua realizacao pessoal e social.

Ai se encontram as raizes da educacdo mesma, como manifestacao
exclusivamente humana. Isto é, na inconclusdo dos homens e na consciéncia
que dela tém. Dai que seja a educagao um “quefazer” permanente.
Permanente, na razdo da inconclusédo dos homens e do devenir da realidade
(Freire, 1987, p.42)

E nessa perspectiva que Freire defende uma abordagem educacional mais
critica, reflexiva e humanizadora, que valorize o dialogo, a cooperacdo e a
transformacao social como elementos centrais da experiéncia formativa. “Desta forma,
aprofundando a tomada de consciéncia da situagcdo, os homens se “apropriam” dela
como realidade histdrica, por isto mesmo, capaz de ser transformada por eles” (Freire,
1987, p.43).

Freire enxerga o didlogo e a dialogicidade como “esséncia da educagdo como
pratica para aliberdade”. Para ele, o existir, porque humano, nao pode silenciar, muito
menos se alimentar de palavras inauténticas, “mas de palavras verdadeiras, com que
0os homens transformam o mundo. EXxistir, humanamente, € pronunciar o mundo, &
modifica-lo”. O mundo, quando pronunciado, retorna problematizado aos sujeitos que
0 pronunciam, a impor a eles uma nova pronuncia. “Nao é no siléncio que os homens
se fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexao” (1987, p.44).

Para Freire, o dialogo educacional comeca ndo quando o(a) educador(a) e os
educandos(as) estéo juntos(as), mas quando o(a) educador(a) questiona sobre o que
ira dialogar. A inquietacdo sobre o conteudo do didlogo deve ser uma preocupacao
guanto ao conteudo programatico da educacéo.

Freire acredita que muitos planos educacionais falham porque sédo baseados
apenas na visao pessoal do(a) educador(a), sem considerar os(as) educandos(as)

como participantes conscientes do processo educativo. “Para o educador humanista
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ou o revoluciondrio auténtico, a incidéncia da acéo é a realidade a ser transformada
por eles com os outros homens e n&o estes” (Freire, 1987, p.48).

Quando se trata da relacdo “homens-mundo” e dos “temas geradores” da
Educacdo Problematizadora, Freire (1987) confirma a necessidade de partir da
investigacdo do universo tematico do povo e de identificar temas que desafiam e
motivam a acdo. “Mas, como ndo ha homens sem mundo, sem realidade, o movimento
parte das relacdes homens-mundo. Dai que este ponto de partida esteja sempre nos
homens no seu aqui e no seu agora [...]" (Freire, 1987, p.42).

Para Freire, homens e mulheres existem historicamente e enfrentam
"situacOes-limite", que se constituem em condi¢cdes extremas no seu contexto de
opressao, que devem ser superadas quando se revelam em “percebidos-destacados”,
gue sdao momentos de tomada de consciéncia dessa opressao, a ser superada por
meio de "atos-limite", configurados por meio de a¢des concretas que buscam mudar

a realidade.

’[...] os homens ultrapassam as “situagdes-limites”’, que ndo devem ser
tomadas como se fossem barreiras insuperaveis, mais além das quais nada
existisse. No momento mesmo em que os homens as apreendem como
freios, em que elas se configuram como obstaculos a sua libertacdo, se
transformam em “percebidos destacados” em sua “visdo de fundo”. Revelam-
se, assim, como realmente sdo: dimensfes concretas e histéricas de uma
dada realidade. Dimensfes desafiadoras dos homens, que incidem sobre
elas através de agoes que Vieira Pinto chama de “atos-limites” — aqueles que
se dirigem & superacéo e a negacéo do dado, em lugar de implicarem na sua
aceitagdo docil e passiva (Freire,1987, p.51).

Por conseguinte, na Pedagogia do Oprimido de Freire, ocorre a defesa da
“praxis”, que se configura como fator de distingao entre os (as) homens e mulheres e
0s animais. Assim, aponta que o grande diferencial humano esta exatamente na sua
capacidade de “praxis”, uma acéao reflexiva e transformadora que implica criacdo e
conhecimento e ocorre na investigagdo dos chamados “temas geradores”, que sao
temas presentes no universo tematico do povo e vinculados a situacdes concretas
(Freire, 1987).

A diferenca entre os dois, entre 0 animal, de cuja atividade, porque néo
constitui “atos-limites”, ndo resulta uma producdo mais além de si e os
homens que, através de sua acao sobre o mundo, criam o dominio da cultura
e da historia, estd em que somente estes sdo seres da praxis. Somente estes
sdo préxis. Préxis que, sendo reflexdo e acdo verdadeiramente
transformadora da realidade, é fonte de conhecimento reflexivo e criagcdo
(Freire, 1987, p.52).
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Portanto, a metodologia de investigacao tematica proposta por Freire busca
conscientizar os(as) homens e mulheres sobre sua realidade opressora ("situacoes-
limite”), ao promover uma andalise critica (praxis) e a acdo transformadora (atos-limite).
Entretanto, esse processo nédo pode prescindir da participagao popular. A investigacao
deve envolver tanto os(as) investigadores(as) quanto o povo, permitindo que
ambos(as) se tornem sujeitos do processo educativo e da transformacgéao social, o que
s6 ocorre por meio da educagdo como acéao dialdgica, abordada na subsecéo a seguir.

3.3.2 A Teoria da A¢ao Dial6gica em Contradicdo a Teoria da A¢ao Antidialogica

No percurso da Pedagogia do Oprimido, Freire (1987) tece a sua critica ao que
denomina Teoria da Acdo Antidialogica e, para tanto, elenca suas caracteristicas.
Inicialmente, fala sobre o aspecto da “conquista”, presente nessa abordagem. Explica
gue, na Teoria Antidialogica, busca-se a conquista do outro, seja por métodos
repressivos ou paternalistas.

Essa acdo de conquista "reifica” os individuos, tratando-os como objetos e nédo
como sujeitos. “O antidialégico deseja o dominio do que considera seu contrario, “o
gue pretende é conquista-lo, cada vez mais, através de mil formas. Das mais duras
as mais sutis. Das mais repressivas as mais adocicadas, como o paternalismo” (1987,
p.78).

O segundo atributo da abordagem antidialégica, citado por Freire (1987),
consiste na intencionalidade de “dividir para manter a opressao”. Desse jeito, a
estratégia antidialégica visa manter as massas oprimidas divididas para preservar o
poder das elites dominadoras. “Na medida em que as minorias, submetendo as
maiorias a seu dominio, as oprimem, dividi-las e manté-las divididas sdo condicéo
indispensavel a continuidade de seu poder’ (1987, p.79). A unificacdo das massas
representaria uma ameaca a hegemonia das elites.

Como terceiro trago da referida teoria, Freire aponta a “manipulagao” realizada
pelas elites dominadoras, que tentam moldar as massas populares de acordo com
seus objetivos. “As elites dominadoras vao tentando conformar as massas populares
a seus objetivos. E, quanto mais imaturas, politicamente, estejam elas (rurais ou

urbanas), tanto mais facilmente se deixam manipular [...]". Esses “pactos” entre as
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massas e as elites dominadoras geralmente resultam no esmagamento das massas
guando estas comegam a emergir no processo historico (Freire, 1987, p.83).

Por fim, como ultima caracteristica da Teoria da Acdo Antidialdgica, Freire
(1987) apresenta a “invasao cultural”’, que se refere a imposicdo de uma visdo de
mundo dominante sobre uma cultura subjugada. Tal acdo inibe a criatividade e a
expansdo cultural dos povos invadidos. Destarte, aponta que a educacdo e as
instituicbes sociais sao frequentemente utilizadas como ferramentas para perpetuar

esta invasao cultural.

Desrespeitando as potencialidades do ser a que condiciona, a invasao
cultural é a penetracdo que fazem os invasores no contexto cultural dos
invadidos, impondo a estes sua visdo do mundo, enquanto lhes freiam a
criatividade, ao inibirem sua expansao (Freire,1987, p.86).

Como implicacdes e conclusdes, Freire (1987) reitera que a A¢ao Antidialégica
busca manter as condi¢cbes de opressédo, ao reprimir o dialogo e a conscientizagao.
Reafirma que a verdadeira revolucao e transformacao social s6 sdo possiveis por meio
de um dialogo auténtico e uma participacao ativa das massas populares.

E a partir dessa compreensdo que a lideranca revolucionaria deve evitar
métodos antidioldgicos e trabalhar para promover a conscientizacao e a organizacao
genuina das massas. Para isso, no lugar da “invasao cultural”’, deve-se promover a
"revolucéo cultural”, que consiste no “maximo de esfor¢co de conscientizagao possivel
gue deve desenvolver o poder revolucionario, com o qual atinja a todos, ndo importa

gual seja a sua tarefa a cumprir” (1987, p.90).

A “revolucéo cultural” toma a sociedade em reconstrucdo em sua totalidade,
nos multiplos “quefazeres” dos homens, como campo de sua agao formadora.
A reconstrucéo da sociedade, que ndo se pode fazer mecanicistamente, tem,
na cultura que culturalmente se refaz, por meio desta revolugdo, o seu
fundamental instrumento (Freire, 1987, p.90).

Nesse sentido, Freire (1987) defende, em contraposicdo ao enfoque
antidialdgico, a Teoria da Acao Dialdgica, que sublinha a importancia do dialogo, da
conscientizacdo e da organizacdo auténtica das massas populares como elementos
cruciais para uma revolugao verdadeiramente transformadora e libertadora. Para tal

propdsito, elenca o que considera suas caracteristicas centrais.
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A principio, cita a “colaborag¢ao”, que ocorre quando o “eu dialégico” reconhece
a importédncia do “outro” (tu) em sua constituicdo, em contraste com o “eu
antidialogico”, que transforma o outro em objeto. “O didlogo, que €& sempre
comunicacao, funda a colaboracdo. Na Teoria da A¢ao Dialdgica, ndo h& lugar para a
conquista das massas aos ideais revolucionarios, mas para a sua adesao”. A adeséao
genuina ocorre quando ha intercomunicacéo e confianca matuas entre a lideranca e
as massas populares (Freire, 1987, p.96).

A segunda caracteristica da agao dialégica € a “unido para a libertagdo”. Freire
expde que a lideranca revolucionaria enfrenta desafios maiores do que a elite
dominadora devido a falta de instrumentos de poder. Explica, ainda, que a unido
genuina dos oprimidos ndo deve simplesmente mudar sua aderéncia de uma
realidade para outra, mas deve resultar de um entendimento claro da realidade e da
necessidade de mudancga. Assim, é objetivo da agao dialégica “proporcionar que 0s
oprimidos, reconhecendo o porqué e o como de sua “aderéncia”, exergcam um ato de
adesao a praxis verdadeira de transformacdo da realidade injusta” (Freire,1987,
p.100)

Para Freire, “esta € a razdo por que, realmente indispensavel ao processo
revolucionario, a unido dos oprimidos exige desse processo que ele seja, desde seu

comeco, o que deve ser: ‘acao cultural’”. As condigbes dessa pratica para a unido dos
oprimidos “vao depender da experiéncia historica e existencial que eles estejam tendo,
nesta ou naquela estrutura”. Acrescenta, ainda, que as formas de agao cultural,
mesmo em situagdes distintas, sempre possuem o mesmo objetivo: “aclarar aos
oprimidos a situacdo objetiva em que estdo, que é mediatizadora entre eles e os
opressores, visivel ou ndo” (1987, p.101).

Como terceira caracteristica, Freire menciona a “organizacao”, “que nao
apenas esta diretamente ligada a sua unidade, mas € um desdobramento natural
desta unidade das massas populares”. Dessa maneira, acredita que o testemunho é
crucial para essa concepcao, identificada pela coeréncia, ousadia e crenca nas
massas populares. Outrossim, a organizacdo deve ser livre de autoritarismo e de
licenciosidade, ao proporcionar uma aprendizagem mutua entre a lideranca e o povo
sobre verdadeira autoridade e liberdade (Freire, 1987, p.102).

Enfim, como ultimo aspecto da Teoria Dialdgica, Freire (1987) advoga pela

“sintese cultural” como modalidade de agao que se apresenta como um instrumento
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de superacdo da prépria cultura alienada e alienante. Essa acdo configura-se como
um confronto direto com a cultura dominante, buscando transforma-la em prol da
libertacdo dos homens e das mulheres.

Enquanto a cultura dominante pode ser um veiculo de dominacgéo, a sintese
cultural se propde a ser um contraponto ao promover uma cultura libertadora: “[...] na
sintese cultural, onde ndo ha espectadores, a realidade a ser transformada para a

libertacdo dos homens é a incidéncia da agao dos atores” (1987, p.105).

[...] a sintese cultural é a modalidade de acdo com que, culturalmente, se fara
frente a forca da prépria cultura, enquanto mantenedora das estruturas em
que se forma. Desta maneira, este modo de acdo cultural, como agéo
histérica, se apresenta como instrumento de superacdo da prépria cultura
alienada e alienante. Neste sentido é que toda revolucdo, se auténtica, tem
de ser também revolugao cultural (1987, p.105).

Freire (1987) elucida que a investigacdo dos temas geradores, ou da tematica
significativa do povo, € o ponto de partida para a sintese cultural. Esclarece que tal
investigacdo ndo € um mero estudo ou analise do povo como objeto passivo, mas sim
um processo participativo que envolve tanto os (as) investigadores (as) profissionais
quanto os (as) homens e mulheres do povo. E 0 momento em que se instaura o clima
de criatividade e se definem as pautas para a acao conjunta.

Na sintese cultural, a lideranca e o povo nao apenas compartilham
conhecimentos, mas também se enriguecem mutuamente. O saber mais apurado da
lideranca se combina com o conhecimento empirico do povo, o que resulta em uma
compreensao mais completa e integrada da realidade. Essa integracdo permite
resolver as contradi¢des entre as visdes de mundo da lideranca e do povo, sem anular
ou invadir uma pela outra (Freire, 1987).

Para concluir, alega que, assim como 0s opressores necessitam de uma teoria
da acao para manter sua dominacao, os oprimidos precisam de uma teoria de sua
acao para se libertarem. De acordo com Freire (1987), essa teoria de acao s6 pode
ser construida no encontro entre a lideranca revolucionaria e o povo, na comunhéo e
na praxis de ambos. Isso posto, a reflexdo sobre a Pedagogia do Oprimido e as
Teorias Dialogicas e Antidialégicas da acdo permite uma compreensdo mais

aprofundada dos caminhos para a libertacao e a transformacgao social.
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Na proxima subsecéo, trataremos da Pedagogia da Esperanca, que apresenta
novos olhares de Freire sobre os temas e conceitos abordados e elaborados na
Pedagogia do Oprimido. Olhares estes reconstruidos pela reflexdo sobre a sua prépria
histéria de vida, bem como pelos dialogos estabelecidos antes e apds a publicacao

da sua obra principal.

3.3.3 A Pedagogia da Esperanca: revisdo, reafirmagéo e novos olhares

Nas décadas de 1980 e 1990, diversos paises latino-americanos, incluindo o
Brasil, passaram pela transicdo de regimes autoritarios para democracias. Freire
escreve a Pedagogia da Esperanca apds a redemocratizacdo brasileira, momento
marcado pela busca de reconstrucédo social, pela consolidacdo de direitos e pelo
fortalecimento das instituicbes democraticas. No entanto, esse periodo também trouxe
desafios, como a persisténcia das desigualdades estruturais e o avanco de politicas
neoliberais (A. Freire, 1996; Gadotti, 1996; Torres, 1996).

Além disso, a década de 1990 foi marcada pelo colapso da Unido Soviética
(1991) e pelo enfraquecimento dos movimentos socialistas em escala global. Essa
crise ideoldgica desafiou intelectuais progressistas, como Paulo Freire, a repensarem
estratégias de emancipacéao social em um mundo cada vez mais dominado pela logica
capitalista (A. Freire, 1996; Gadotti, 1996; Torres, 1996).

O contexto brasileiro do inicio da década de 1990 também foi marcado pelo
fortalecimento de movimentos sociais como o Movimento dos Trabalhadores Rurais
Sem Terra (MST), as organizacdes feministas, os movimentos negros e indigenas,
gue defendiam reformas estruturais e educacdo inclusiva. Esses movimentos
dialogaram diretamente com os principios freirianos de Educacdo Popular, ao
reafirmarem sua relevancia (A. Freire, 1996; Gadotti, 1996; Torres, 1996).

Nesse sentido, além da revisdo e/ou reafirmacao dos conceitos da Pedagogia
do Oprimido, ganham centralidade na Pedagogia da Esperanca: o proprio conceito de
“‘esperancga”, como elemento essencial na luta pela transformacéo social; a introducéo
e énfase no conceito de “unidade na diversidade” e da “multiculturalidade”, em um
esforco de articulacdo solidaria que respeita as especificidades de cada grupo social;
e a defesa da importancia de manter viva a “utopia” como horizonte para a acao
transformadora (A. Freire, 1996; Gadotti, 1996; Torres, 1996).
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Uma das reflexbes mais consideraveis da Pedagogia da Esperanca € a
autocritica de Freire a linguagem empregada na Pedagogia do Oprimido, que
evidencia tracos de machismo presentes em sua formacao e no contexto cultural de
sua época. Reconhece que sua obra inicial foi marcada por uma linguagem que
privilegia 0 masculino como norma e exclui a representagao feminina.

Ao repensar a sua posi¢ao a época, Freire diz o seguinte:

A discriminacdo da mulher, expressada e feita pelo discurso machista e
encarnada em praticas concretas € uma forma colonial de trata-la,
incompativel, portanto, com qualquer posi¢do progressista, de mulher ou de
homem, pouco importa A recusa a ideologia machista, que implica
necessariamente a recriacdo da linguagem, faz parte do sonho possivel em
favor da mudanc¢a do mundo. Por isso mesmo, ao escrever ou falar uma
linguagem ndo mais colonial eu o faco ndo para agradar a mulheres ou
desagradar a homens, mas para ser coerente com minha op¢éo por aquele
mundo menos malvado de que falei antes (Freire, 1992, p. 35).

Portanto, Freire ndo apenas admite sua falha, mas também se compromete a
adotar uma postura mais inclusiva em sua reflexdo pedagoégica. Compreende que a
opressao de género deve ser abordada como parte das lutas libertadoras e que a
linguagem € uma dimenséo politica que pode reforcar ou combater essa opresséo.

Com relacéo as revisdes presentes na obra, Freire (1992) admite que algumas
de suas formulacbes em Pedagogia do Oprimido podem ter sido interpretadas de
forma rigida ou distorcida. Esclarece, por exemplo, que a consciéncia critica, embora
fundamental para a libertacdo, ndo é suficiente por si sé. Anuncia que a
conscientizagcdo precisa ser acompanhada de acbes concretas e de pratica
transformadora para evitar o risco de se tornar um exercicio académico abstrato.

Nesse sentido, corrobora que a educacdo deve ser um processo de
conscientiza¢cdo, no qual educador(a) e educando(a) dialogam para compreender a
realidade e transforma-la. Afirma, porém, que o processo de conscientizacdo nao se
encerra com o desvelamento da realidade. “A sua autenticidade se da quando a
pratica do desvelamento da realidade constitui uma unidade dindmica e dialética com
a pratica da transformacéao da realidade” (Freire, 1992, p. 53).

Além das revisfes, na Pedagogia da Esperanca, em muitos momentos, Freire
volta a afirmar e/ou a ampliar as ideias centrais da Pedagogia do Oprimido, em um
momento de maior maturidade e a partir da elaboracdo dos percursos dialégicos

vivenciados por ele em suas vivéncias e andanc¢as pelo mundo. Didlogos ocorridos
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tanto com intelectuais quanto com pessoas da classe trabalhadora que tiveram
contato com a obra e, de alguma forma, foram sensibilizadas por ela.

Assim, reforca que o didlogo continua a ser um eixo central da sua pedagogia,
Visto como um encontro amoroso e respeitoso entre homens e mulheres para a
construcao do conhecimento. E vai além, na medida em que amplia o papel da escuta
no processo educacional, ao sublinhar que a escuta ativa e amorosa € parte do didlogo
transformador (Freire, 1992).

Valida igualmente a ideia de que a Educacéo Libertadora esta fundamentada
na esperanca, entendida como uma forca necessaria para resistir a opressao e lutar
por um mundo mais justo. Elabora a ideia da esperanca como categoria politica,
guando aprofunda a ideia de que n&o € apenas um sentimento, mas orienta a acao
transformadora. A considera uma necessidade ontolégica, “que precisa da pratica
para tornar-se concretude historica. [...] ndo h& esperanga na esperanga na pura
espera, nem tampouco se alcanga 0 que se espera ha espera pura, que vira, assim,
espera va” (Freire, 1992, p.5),

Em Pedagogia da Esperanca, Freire discute a resisténcia como uma dimensao
pedagogica, relacionada a pratica cotidiana de educadores(as) e educandos(as) que
enfrentam adversidades. A resisténcia se apresenta como parte do compromisso
ético-politico da Educacéao Libertadora. Destarte, volta a sustentar que a educacéo
nunca € neutra, mas acrescenta reflexdes mais detalhadas sobre como os(as)
educadores(as) devem lidar com as contradicbes de atuar em sistemas opressores
enquanto buscam promover a libertacdo (Freire, 1992).

Com relacdo a introducdo de novas discussdes, embora Freire ndo tenha
tratado diretamente do neoliberalismo em Pedagogia do Oprimido, em Pedagogia da
Esperanca apresenta criticas a influéncia desse modelo econémico e as suas
implicacbes para a educacéao, ao defender uma pedagogia que resista as tendéncias
individualistas e mercantilizantes.

Para atuar como resisténcia ao sistema, Freire (1992) sustenta a “utopia” como
uma forca motriz essencial para a transformacdo social, diretamente ligada a
esperanca e a acao critica. Entende a utopia como um sonho possivel, que inspira e
orienta a pratica politica de educadores(as) e educandos(as). Desse modo, defende
a sua relevancia como uma dimensdo da pratica pedagodgica que se recusa ao

conformismo e ao fatalismo. E afirma: “Mulheres e homens, virando seres da insergéo
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no mundo e ndo da pura adaptacdo ao mundo, terminaram por ter no sonho também
um motor da histéria. Nao ha mudanca sem sonho como ndo h& sonho sem
esperancga” (Freire, 1992, p. 47).

Desse modo, Freire relaciona a utopia a capacidade humana de imaginar e
projetar um futuro melhor, mas adverte que ela deve ser ancorada na realidade
concreta e historica. Sonhar € um “ato politico necessario, mas também uma
conotacdo da forma historico-social de estar sendo [...] faz parte da natureza humana
que, dentro da histéria, se acha em permanente processo de tornar-se” (Freire, 1992,
p. 47).

Outro conceito fundamental abordado por Freire em Pedagogia da Esperanca
€ a ideia de unidade na diversidade. Essa concepg¢do surge como uma resposta a
fragmentacdo promovida por sistemas opressores e a necessidade de construir
solidariedades em contextos de diferencgas culturais, sociais e politicas.

Esclarece que a diversidade deve ser reconhecida como parte da riqueza
humana, mas isso ndo implica a perda do compromisso com 0s objetivos coletivos.
Freire defende, por exemplo, que as chamadas minorias “precisam reconhecer que,
no fundo, sdo a maioria”. Nesse sentido, “0 caminho para assumir-se como maioria
estd em trabalhar as semelhancas entre si e ndo s6 as diferencas e, assim, criar a
unidade na diversidade” (Freire, 1992, p.78).

Para Freire, a unidade na diversidade € um principio ético e politico que
sustenta a luta coletiva contra a opressdo. Destaca que essa unidade deve ser
construida por meio do dialogo, do respeito mutuo e da rejeicdo de praticas que
subordinam ou invisibilizam o outro. Assume, desse modo, a perspectiva da
multiculturalidade, como “criacdo historica que implica decisdo, vontade politica,
mobilizacdo, organizacdo de cada grupo cultural com vistas a fins comuns. Que
demanda, portanto, uma certa pratica educativa coerente com esses objetivos”, o que
requer, na sua compreensdo, uma nova ética baseada no respeito as diferencas
(Freire, 1992, p.79).

Por fim, podemos afirmar que, em Pedagogia da Esperanca, Paulo Freire
revisita suas ideias com autocritica e profundidade e, assim, alarga sua abordagem
pedagdgica. Confirma a utopia como um horizonte politico essencial, enfatiza a
necessidade de construir unidade na diversidade para resistir as opressdes e

reconhece os limites de sua linguagem no passado, propondo uma pratica mais
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inclusiva e ética. Suas reflexdes na obra demonstram, portanto, a vitalidade e a
capacidade de renovacdo da sua pedagogia, sempre vinculada as demandas do
contexto histoérico e as lutas por justica social.

Na proxima subsecdo abordaremos a Pedagogia da Autonomia, obra que se
faz importante para a nossa pesquisa por tratar de forma mais direta do papel do
professor(a) e dos elementos que sao centrais para uma pratica pedagdgica voltada

a emancipacao e a formacao critica.

3.4 Pedagogia da Autonomia e os seus Conceitos Centrais

Na Pedagogia da Autonomia, Oliveira (1996), ao prefaciar a obra, afirma que
Paulo Freire resgata e atualiza questdes centrais no debate educacional daquela
época. Dito isso, aponta que o livro trata do cotidiano do(a) professor(a), tanto na sala
de aula quanto fora dela, em todos os niveis de ensino, desde a educacéo
fundamental até a pds-graduacao. Para além disso, assegura que Freire, por meio de
uma perspectiva ética, revela a importancia da dignidade e da autonomia do(a)
educando(a) como fundamentos de uma pedagogia verdadeiramente emancipadora
(Oliveira,1996).

Oliveira (1996) destaca, ainda, a énfase de Freire na competéncia técnico-
cientifica e no rigor como elementos essenciais para o trabalho docente, que devem
ser complementados pela amorosidade nas relacdes educativas. Para a referida
autora, a Pedagogia da Autonomia € apresentada como uma abordagem que busca
compreender a pratica docente como uma dimenséao social da forma¢do humana, ao
mesmo tempo em que alerta para a necessidade de resistir as praticas
desumanizadoras.

Logo nas primeiras palavras da Pedagogia da Autonomia, Freire (1996)
destaca que a formacéao docente e a reflexdo sobre uma prética educativa progressista
sdo temas centrais no texto. Ressalta, além disso, a importancia da compreenséao da
inconclusdo do ser humano, “de sua inser¢cdo num permanente movimento de
procura”. Critica a abordagem neoliberal que nega o valor do sonho, da utopia e da
solidariedade. E enfatiza: “o meu ponto de vista é o dos ‘condenados da terra’, o dos
excluidos” (1996. p.9).
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Na luta pela desumanizacdo, Freire (1996) destaca a relevancia da
responsabilidade dos (as) educadores (as) na pratica educativa, e ressalta a
necessidade de uma abordagem ética universal que guie a pratica educativa em todos

oS niveis e contextos.

[...] A ética de que falo é a que se sabe traida e negada nos comportamentos
grosseiramente imorais como na perversdo hipocrita da pureza em
puritanismo. ... E por esta ética inseparavel da pratica educativa, ndo importa
se trabalhamos com criancas, jovens ou com adultos, que devemos lutar. E
a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em nossa pratica, é testemunha-
la[...] (Freire, 1996, p.10).

Defende que o ser humano possui uma ética universal e uma vocacao
ontolégica para o "ser mais", enquanto sua natureza é formada socialmente e
historicamente, ndo como um "a priori* da Historia. Mais do que apenas estar no
mundo, o0 ser humano € uma presenca consciente no mundo, com 0S Outros e consigo
mesmo. “Presenca que, reconhecendo a outra presenca como um “ndo-eu” se
reconhece como “si propria” (Freire, 1996, p.11).

Essa compreensao implica “reconhecer que somos seres condicionados, mas
nao determinados. Reconhecer que a Histéria é tempo de possibilidade e ndo de
determinismo, que o futuro, permita-se me reiterar, € problematico e nao inexoravel”.
(Freire,1996. p.11). Contra o fatalismo paralisante da ideologia neoliberal, que
naturaliza questdes sociais e culturais e desestimula a transformacéao, reafirma-se a
necessidade de rejeitar a adaptacdo passiva a realidade imutavel. Freire (1996)
expressa que, em vez disso, é preciso um compromisso com uma pratica educativa
gue valorize a transformacédo e a dignidade humana, posicionando-se contra uma
visdo que reduz a formac&o a mero treino técnico voltado a sobrevivéncia.

Isso posto, nas proximas subsecdes, Freire faz algumas ponderacdes sobre a
formacédo docente, onde prescreve algumas atitudes importantes ao professor (a) no

contexto da sua pratica educativa.

3.4.1 Nao Ha Docéncia sem Discéncia

Para discutir a relacdo docéncia/discéncia, Freire (1996) reforca a reflexao
critica como pratica essencial a relacdo entre teoria e préatica na educagédo. Defende

gue ensinar ndo é simplesmente transferir conhecimento, mas sim criar as condi¢des
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para a producdo e a construgdo do saber. Nesse sentido, a interdependéncia entre
ensinar e aprender € ressaltada por Freire, que afirma que ambos 0s processos séo
intrinsecamente ligados e fundamentais para a construgcdo do conhecimento.

Freire (1996) retoma a sua critica ao ensino "bancario”, que trata os(as)
alunos(as) como recipientes passivos de informacoes, e defende uma abordagem
mais critica e participativa da educacéo. Nesse sentido, para desenvolver a teméatica
proposta, destacam-se algumas exigéncias para uma boa relacdo docente-discente
no processo mutuo de aprender. O Quadro 1 apresenta os temas centrais destacados
por Freire nesta subsecéo.

Quadro 1: Nao Ha Docéncia sem Discéncia
Nao Ha Docéncia sem Discéncia
. Ensinar Exige Rigorosidade Metédica
. Ensinar Exige Pesquisa

. Ensinar Exige Respeito aos Saberes do Educando

1
2
3
4. Ensinar Exige Criticidade
5. Ensinar Exige Estética e Etica
6. Ensinar Exige a Corporificacdo da Palavra pelo Exemplo
7

. Ensinar Exige Risco, Aceitacdo do Novo e Rejeicdo a Qualquer Forma de
Discriminacéo

8. Ensinar Exige Reflex&o Critica sobre a Pratica
9. Ensinar Exige Reconhecimento e Assunc¢éo da Identidade Cultural

Fonte: Elaborado pela autora com base no Pedagogia do Autonomia, Freire (1996)

Freire afirma inicialmente que ensinar “exige rigorosidade metddica” e acentua
gue o(a) educador(a) democrético(a) deve reforcar a capacidade critica e a
curiosidade dos(as) educandos(as) e trabalhar com eles/elas a rigorosidade metddica
na abordagem dos conteudos. Assim, “uma de suas tarefas primordiais € trabalhar
com os(as) educandos(as) a rigorosidade metédica com que devem se ‘aproximar’
dos objetos cognosciveis” (Freire,1996, p.14).

Nessa perspectiva, sublinha a importancia do papel do(a) educador(a) nao
apenas como transmissor(a) de conhecimento, mas também como facilitador(a) do

“pensar certo”. “[...] E uma das condigbes necessarias a pensar certo € nao estarmos
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demasiado certos de nossas certezas [...] me parece inconciliavel com a desvergonha
da arrogancia de quem se acha cheia ou cheio de si mesmo” (Freire,1996, p.16).
Outro aspecto levantado por Freire (1996) refere-se ao vinculo indissociavel
entre ensinar e pesquisar. Argumenta que a pesquisa € parte fundamental da prética
docente e que os(as) educadores(as) devem se engajar continuamente em processos

de investigagao e de aprendizado.

Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino porque busco,
porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para
conhecer o que ainda ndo conheg¢o e comunicar ou anunciar a novidade
(1996, p.16).

Além disso, realca a importancia de respeitar e valorizar os saberes prévios
dos(as) educandos(as), especialmente aqueles(as) das classes populares. Defende
gue os educadores(as) devem dialogar com os(as) alunos(as) sobre a relevancia e o
contexto desses saberes em relacdo aos conteudos ensinados. Pensar certo implica
ao professor(a) e a escola, “o dever de ndo so respeitar os saberes com que 0s
educandos [...] mas também, discutir com os alunos a razao de ser de alguns desses
saberes em relagdo com o ensino dos conteudos” (Freire, 1996, p.17).

Em seguida, Freire (1996, p.17) aborda que ensinar exige criticidade, e salienta
gue a passagem da ingenuidade para a criticidade € um processo de superacéo, e
nao de ruptura. Argumenta que a curiosidade ingénua dos(as) alunos(as) deve ser
incentivada e transformada em uma curiosidade epistemoldgica mais rigorosa. “A
superacao [...] se d4 na medida em que a curiosidade ingénua, sem deixar de ser
curiosidade, pelo contrario, continuando a ser curiosidade, se criticiza”.

Freire (1996, p.18) pronuncia, ainda, que a educacdo € profundamente
enraizada na ética e na estética. Esta visdo sugere que “a pratica educativa tem de
ser um testemunho rigoroso de decéncia e de pureza [...] estar sendo € a condicao,
entre nods, para ser’. Ao considerar esse aspecto, assevera que 0s seres humanos
nao podem ser dissociados da ética, pois esta € fundamental para nossa existéncia e
interacdes sociais. Quando a experiéncia educativa é reduzida a mero treinamento
técnico, perde seu valor formativo, intrinsecamente humano.

Portanto, educar é, essencialmente, formar. Pensar certo inclui uma
compreensao profunda e coerente dos fatos, o que exige, inclusive, disposi¢céo para

revisar e mudar perspectivas. Destaca a importancia da reflexdo critica na pratica
73



educativa, onde o(a) educador(a) deve ser um exemplo de pensamento ético e
coerente (Freire, 1996).

Ainda nesse contexto, Freire (1996, p.19) assegura que “pensar certo é fazer
certo. N&o ha pensar certo fora de uma pratica testemunhal que o rediz em lugar de
desdizé-lo”. Sugere, assim, que o processo de ensino-aprendizagem vai além da mera
transmissao de informacgdes. Requer um engajamento ativo e exemplar por parte do(a)
educador(a).

O pensar certo defendido por Freire caracteriza-se por uma busca séria pela
seguranca na argumentacao e pelo respeito matuo, mesmo diante de discordancias,
0 que sobreleva o poder da argumentacdo construtiva e do dialogo na prética
educativa.

Dessa maneira, esta intrinsecamente ligado a aceitacao do risco e a abertura
ao novo, sem cair em julgamentos precipitados baseados em preconceitos. Desse
modo, pensar certo inclui “a rejeicao mais decidida a qualquer forma de discriminacao.
A prética preconceituosa de raca, de classe, de género ofende a substantividade do
ser humano e nega radicalmente a democracia” (1996, p.19-20). Além disso, destaca
gue o pensamento certo é essencialmente dialégico e comunicativo, por promover a
coparticipacéo e a compreensdo mutua entre sujeitos e objetos de pensamento.

De acordo com Freire (1996, p.21), “a pratica docente critica, implicante do
pensar certo, envolve o movimento dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre
o fazer”. O que leva a uma constante busca por aprimoramento e aprendizado, em
gue o(a) educador(a) e o(a) educando(a) estdo engajados(as) em um processo
colaborativo de construcéo do conhecimento. Por conseguinte, a reflexao critica sobre
a pratica permite superar o saber ingénuo e promover uma curiosidade epistemoldgica
mais rigorosa. Esse processo implica a capacidade de refletir sobre nossas acdes e
assumir responsabilidade por elas, tanto no ambito pessoal quanto no profissional.

Por fim, conforme acredita Freire, a pratica educativa progressista deve
promover o reconhecimento e a valorizagdo da identidade -cultural dos(as)
educandos(as), o que implica criar um ambiente inclusivo e respeitoso, no qual cada
individuo possa assumir-se como ser social, histérico e pensante. “A assuncao de nos
mesmos nao significa a exclusdo dos outros. E a “outredade" do “ndo eu”, ou do tu,

gue me faz assumir a radicalidade do meu eu (Freire, 1996, p.22).
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Logo, a solidariedade social e politica é crucial para a construcdo de uma
sociedade justa e igualitaria, em que todos(as) possam ser verdadeiramente eles/elas
mesmos por meio de uma formacdo democratica, inclusiva e emancipatoria. “A
aprendizagem da assunc¢do do sujeito é incompativel com o treinamento pragméatico
ou com o elitismo autoritdrio dos que se pensam donos da verdade e do saber
articulado” (Freire, 1996. p.23).

Em resumo, para justificar que ndo h& docéncia sem discéncia, Freire
argumenta que o processo de ensino-aprendizagem vai além da mera transferéncia
de conhecimento. E profundamente enraizado na ética, na estética e na identidade
cultural. A pratica educativa deve ser reflexiva, critica e inclusiva, dialégica e pautada

no respeito matuo e na transformacao pessoal e social.

3.4.2 Ensinar Nao é Transferir Conhecimento

Na defesa do ensino problematizador, que n&o se limita a transmitir
conhecimento, Freire (1996) argumenta que o papel do(a) educador(a) € criar as
condicBes para a producao ou construcdo deste. Assim, ao adentrar uma sala de aula,
o(a) educador(a) deve estar aberto as indagacdes, a curiosidade e as perguntas
dos(as) alunos(as), além de demonstrar uma postura critica, inquiridora e inquieta em
relacéo a sua tarefa pedagogica.

Enfatiza que o entendimento fundamental de que ensinar ndo é transferir
conhecimento deve ser compreendido e vivenciado pelo(a) educador(a) e pelos(as)
educandos(as) em suas dimensfes ontologicas, politicas, éticas, epistemoldgicas e
pedagogicas. “Pensar certo [...] € uma postura exigente, dificil, as vezes penosa, que
temos de assumir diante dos outros e com os outros, em face do mundo e dos fatos,
ante nés mesmos”. Para isso, acredita que o discurso tedrico do(a) educador(a) deve
ser exemplificado por meio de praticas concretas e encarnadas (Freire, 1996, p.26).

Freire assinala a necessidade de uma postura exigente e desafiadora para
"pensar certo", evitando simplismos, facilidades e incoeréncias. Acrescenta, ainda,
gue a vigilancia constante é essencial para evitar que sentimentos como raiva se
transformem em raivosidade e para evitar menosprezar outras pessoas de forma

arrogante (Freire, 1996).

75



A humildade é apresentada por Freire como condi¢cdo fundamental para o
pensar certo. Admite que “é cansativo, por exemplo, viver a humildade, condi¢céo “sine
gua non” do pensar certo, que nos faz proclamar o nosso préprio equivoco, que nos
faz reconhecer e anunciar a superacdo que sofremos”. Ja a licenciosidade e o
espontaneismo sao incompativeis com essa abordagem, ao passo que a rigorosidade
metodoldgica é colocada como vital para o pensar certo (Freire,1996. p.26).

Para desenvolver a ideia central do capitulo, Freire (1996) apresenta algumas
recomendacdes sobre o processo de ensinar e aprender. O Quadro 2 expde 0s temas
centrais destacados por Freire nesta secao.

Quadro 2: Ensinar Nao é Transferir Conhecimento
Ensinar ndo é Transferir Conhecimento
. Ensinar Exige Consciéncia do Inacabamento
. Ensinar Exige o Reconhecimento de Ser Condicionado
. Ensinar Exige Respeito a Autonomia do Ser do Educando

. Ensinar Exige Bom Senso

1
2
3
4
5. Ensinar Exige Humildade, Tolerancia e Luta em Defesa dos Direitos dos Educadores
6. Ensinar Exige a Apreenséo da Realidade

7. Ensinar Exige Alegria e Esperanca

8. Ensinar Exige A Conviccdo de que a Mudanca € Possivel

9. Ensinar Exige Curiosidade

Fonte: Elaborado pela autora com base no Pedagogia do Autonomia, Freire (1996).

A principio, Freire (1996) expressa sua apreciacao pela condicdo humana ao
enfatizar que a passagem pelo mundo ndo é preestabelecida nem predeterminada,
mas um tempo de possibilidades, o que justifica sua insisténcia na problematizacéo
do futuro e na recusa de sua inexorabilidade.

Caracteriza nossa experiéncia vital pelo inacabamento, o que nos diferencia da
vida animal. A solidariedade entre mente e méos levou ao desenvolvimento da cultura,
da linguagem e da capacidade de intervir. “E tudo isso nos traz de novo a
imperiosidade da pratica formadora, de natureza eminentemente ética. E tudo isso

nos traz de novo a radicalidade da esperanga” (Freire,1996. p.27).
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Freire (1996) destaca a importancia de reconhecermos que sSomos seres
condicionados por diversas influéncias, como as condigbes materiais, econémicas,
sociais, politicas, culturais e ideoldgicas. No entanto, isso ndo nos limita de forma
permanente, pois também somos seres conscientes do inacabamento e capazes de
superar obstaculos. “Minha presenca no mundo n&o € a de quem a ele se adapta, mas
a de quem nele se insere. E a posi¢édo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas
sujeito também da Historia”, afirma Freire (1996, p.28).

Ressalta-se que o respeito a autonomia e a dignidade do(a) educando(a) é
fundamental na pratica educativa. O(a) educador(a) deve valorizar e respeitar a
curiosidade, o gosto estético, a inquietude e a linguagem do(a) educando(a). Qualquer
atitude autoritaria, minimizadora ou desrespeitosa por parte do(a) educador(a) viola
os principios éticos fundamentais da educagao. “O respeito a autonomia e a dignidade
de cada um é um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao conceder uns
aos outros” (Freire,1996, p.31).

Para Freire (1996), o exercicio do bom senso € crucial na pratica educativa.
Nessa busca, o(a) educador(a) deve equilibrar autoridade e liberdade para evitar tanto
o autoritarismo quanto a licenciosidade. “Nao resolvemos bem, ainda, entre nés, a
tensdo que a contradicdo autoridade-liberdade nos coloca e confundimos quase
sempre autoridade com autoritarismo, licenca com liberdade” (1996, p.32). Logo,
defende a vigilancia do(a) professor(a) sobre a propria pratica. “Isto exige de mim uma
reflexdo critica permanente sobre minha pratica através da qual vou fazendo a
avaliacao do meu proprio fazer com os educandos” (Freire,1996. p.33).

Compreende que a pratica docente deve ser pautada pela humildade, pela
tolerancia e pela luta em defesa dos direitos dos(as) educadores(as). Outrossim,
acredita que a valorizacao da pratica pedagogica perpassa pelo respeito a identidade
e a dignidade do(a) educando(a) e pelo exercicio ético e comprometido da profissédo
docente. Para ele, a luta “em favor da dignidade da pratica docente é tao parte dela
mesma quanto dela faz parte o respeito que o professor deve ter a identidade do
educando, a sua pessoa, a seu direito de ser” (Freire, 1996. p.34).

Segundo Freire (1996), o(a) educador(a) deve estar atento(a) as condicdes de
vida e as experiéncias dos(as) educandos(as) para promover uma educacao

gnosioldgica, diretiva e politica. Para ele, esse envolvimento com a realidade concreta
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dos(as) educandos(as) permite uma educacdo mais significativa, critica e

transformadora.

[...] Se trabalho com criancas, devo estar atento a dificil passagem ou
caminhada da heteronomia para a autonomia, [...] se trabalho com jovens ou
adultos [...] que o meu trabalho possa significar como estimulo ou ndo a
ruptura necessaria com algo defeituosamente assentado e a espera de
superacao (Freire, 1996. p.36).

Indica a alegria e a esperanga como elementos indispensaveis a atividade
educativa. Expde que a esperanca na possibilidade de mudanca e transformacéo,
aliada a alegria de aprender e ensinar juntos(as), fortalece o vinculo entre educador(a)
e educandos(as) e motiva o processo educativo. “A esperanga € um condimento
indispensavel a experiéncia historica. Sem ela, ndo haveria Histéria, mas puro
determinismo” (Freire,1996, p.37).

Na perspectiva de Freire (1996), o(a) educador(a) deve acreditar na
possibilidade de mudanca e transformacdo. Com base nisso, a resisténcia, a
compreensao do futuro como problema e a vocacdo para 0 "ser mais" se tornam
fundamentais na luta por uma educacdo mais justa, igualitaria e emancipatoria.
“‘Ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma neutra”. E
levanta a necessidade de nos questionarmos: “em favor de que estudo? Em favor de
quem? Contra que estudo? Contra quem estudo?” (Freire, 1996. p.40).

Por fim, na defesa de que ensinar ndo € transferir conhecimento, ratifica que
o(a) Educador(a) deve estimular a curiosidade dos(as) educandos(as) e promover
uma postura indagadora, critica e reflexiva. “Quanto mais a curiosidade espontanea
se intensifica, mas, sobretudo, se ‘rigoriza”, tanto mais epistemoldgica ela vai se
tornando” (Freire,1996. p.45). Acredita, assim, que a curiosidade, aliada a liberdade e
ao respeito matuo, contribui para a construcdo coletiva do conhecimento e para o

desenvolvimento integral dos(as) educandos(as).

3.4.3 Ensinar é uma Especificidade Humana

Nessa secédo da Pedagogia da Autonomia, Freire (1996) trata da especificidade
humana do ato de ensinar. Para isso, mais uma vez, desenvolve alguns pontos,
apresentados no Quadro 3, com as caracteristicas das dimensdes que considera

importantes para essa compreensao.
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Quadro 3: Ensinar € uma Especificidade Humana
Ensinar é uma especificidade humana
. Ensinar Exige Seguranca, Competéncia Profissional e Generosidade
. Ensinar Exige Comprometimento

. Ensinar Exige Compreender que a Educacéo € uma Forma de Interven¢do no Mundo

1

2

3

4. Ensinar Exige Liberdade e Autoridade

5. Ensinar Exige Tomada Consciente de Decistes

6. Ensinar Exige Saber Escutar

7. Ensinar Exige Reconhecer que a Educacao é Ideolégica
8. Ensinar Disponibilidade para o Dialogo

9. Ensinar Exige Querer Bem aos Educandos

Fonte: Elaborado pela autora com base na Pedagogia da Autonomia, Freire (1996).

Segundo Freire (1996), o(a) professor(a) que nao valoriza sua formacéo e nao
se esforca para estar a altura de sua funcao nao possui a forca moral necessaria para
orientar as atividades da sua classe. Além disso, “outra qualidade indispensavel a
autoridade em suas relacbes com as liberdades é a generosidade”. O ambiente de
respeito, com base em relacdes justas, sérias, humildes e generosas, onde a
autoridade docente e a liberdade dos(as) alunos(as) sdo assumidas eticamente,
autentica o carater formador do espaco pedagdégico (Freire, 1996, p.47)

Ressalta, ainda, que uma autoridade docente rigida ndo fomenta a criatividade
do(a) educando(a). “A autoridade coerentemente democratica esta convicta de que a
disciplina verdadeira ndo existe na estagnacédo, no siléncio dos silenciados, mas no
alvoroco dos inquietos, na duvida que instiga, na esperanga que desperta”’. Desse
modo, entende que a liberdade se desenvolve quando a autonomia e a
responsabilidade sao assumidas (Freire, 1996, p.48).

Freire (1996, p.50) defende como essencial o compromisso do(a) educador(a)
com a sua pratica. “A percepgao que o aluno tem de mim nao resulta exclusivamente
de como atuo, mas de como o aluno entende como atuo”. Acredita que o0 espaco
pedagdgico é um texto a ser constantemente interpretado e reescrito e que a
solidariedade entre educador(a) e educandos(as) abre possibilidades para a
aprendizagem democratica na escola.
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[...] Enquanto presenga ndo posso ser uma omissdo, mas um sujeito de
opcdes. Devo revelar aos alunos a minha capacidade de analisar, de
comparar, de avaliar, de decidir, de optar, de romper. Minha capacidade de
fazer justica, de n&o falhar a verdade. Etico, por isso mesmo, tem que ser o
meu testemunho (Freire,1996. p.50-51).

Em consonancia com o pensamento de Freire, a educacéo ndo € neutra; ela é
dialética e contraditéria. Com base nessa concepcéo, “neutra, indiferente a qualquer
destas hipéteses, a da reproducao da ideologia dominante ou a de sua contestacao,
a educacéo jamais foi, €, ou pode ser” (1996. p.51). Nesse sentido, a educagéo &, por
natureza, uma pratica politica. Adverte contra a complacéncia diante de uma ordem
perversa, quando se atribui seus danos a forcas imponderaveis. Outrossim, assinala
a necessidade de falar da resisténcia, da indignacao e da "justa ira" dos (as) traidos
(as) e enganados (as) (Freire, 1996).

Freire considera um desafio para o(a) educador(a) democratico(a) trabalhar
para que a necessidade de limites seja eticamente assumida em relacéo a liberdade.
Avalia, assim, que “a liberdade amadurece no confronto com outras liberdades”.
Portanto, uma pedagogia da autonomia deve centrar-se em experiéncias que
estimulem a decisdo e a responsabilidade. “Quanto mais criticamente a liberdade
assuma o limite necessario, tanto mais autoridade tem ela, eticamente falando, para
continuar lutando em seu nome” (Freire, 1996, p.54).

Aponta que a educacao, como intervencao no mundo, envolve aspiracdes tanto
para mudancas radicais quanto para manter o status quo. Ademais, a educacao é
intrinsecamente politica e esta enraizada na educabilidade do ser humano. O que se
espera da educadora ou do educador democratico, “consciente da impossibilidade da
neutralidade da educacéo, é forjar em si um saber especial, [...] se a educacao nao
pode tudo, alguma coisa fundamental a educacéo pode” (Freire,1996, p.57).

Dessa maneira, pensa-se o ato de ensinar como uma tarefa complexa e
desafiadora, que exige do(a) educador(a) uma série de competéncias, habilidades e
atitudes. E uma préatica que exige um compromisso profundo com a formacao integral
dos(as) educandos(as), a promocdo da igualdade social e a construcdo de uma
sociedade mais justa e democratica.

Freire (1996) argumenta que o(a) educador(a) que escuta esta apto(a) a
transformar seu discurso, quando necessario, em uma conversa significativa com o(a)

aluno(a). Nesse contexto, revela-se a importancia do didlogo educacional
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democrético. Observa, entretanto, que esse didlogo ndo é frequentemente explorado
e que, muitas vezes, ocorre a desconsideracdo da formagéao integral do ser humano
e o reforco de uma abordagem autoritaria na comunicacao.

Para Freire (1996, p.61), a verdadeira escuta ndo diminui a capacidade do(a)
educador(a) de discordar ou de se posicionar. Pelo contrario, afirma que “é escutando
bem que me preparo para melhor me colocar ou melhor me situar do ponto de vista
das ideias”. Desse modo, cabe ao(a) professor(a), junto com o(a) aluno(a), e ndo
apenas sobre ele(a), superar uma compreensdo ingénua do mundo por uma
compreensao mais critica. Assegura que € papel da escola incentivar constantemente

a curiosidade do(a) educando(a) em vez de domestica-la.

No fundo, o educador que respeita a leitura de mundo do educando,
reconhece a historicidade do saber, o carater histérico da curiosidade, desta
forma, recusando a arrogancia cientificista, assume a humildade critica,
propria da posi¢éo verdadeiramente cientifica (Freire,1996, p.63).

Outro aspecto levantado por Freire (1996) no ato de ensinar € a exigéncia de
reconhecer que a educacdo é ideologica. Na sua abordagem, a ideologia esta
diretamente relacionada a ocultacdo da verdade e ao uso da linguagem para
obscurecer a realidade. Por conseguinte, a capacidade de transcender o préprio

condicionamento é crucial para a resisténcia e a rebeldia.

[...] como professor, devo estar advertido do poder do discurso ideolégico,
comecando pelo que proclama a morte das ideologias. Na verdade, s6
ideologicamente posso matar as ideologias, mas € possivel que ndo perceba
a natureza ideolégica do discurso que fala de sua morte. No fundo, aideologia
tem um poder de persuasdao indiscutivel. O discurso ideolégico nos ameaca
de anestesiar a mente, de confundir a curiosidade, de distorcer a percepgéo
dos fatos, das coisas, dos acontecimentos (Freire, 1996, p.67).

Freire (1996) julga ser essencial ao(a) educador(a) respeitar as diferencas e
manter a coeréncia entre o discurso e a acao, por meio da abertura ao mundo e aos
outros, e da busca de explicacdes e respostas. Nesse cenario, o didlogo é crucial para
confirmar o ser humano como um agente inacabado e em constante movimento na
histéria. “Seria impossivel saber-se inacabado e ndo se abrir ao mundo e aos outros
a procura de explicacao, de respostas a multiplas perguntas. O fechamento ao mundo
e aos outros se torna transgressao ao impulso natural da incompletude” (Freire,1996.
p.70).
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Defende que a formacao dos(as) professores(as) insista ha compreensao da
influéncia dos contextos ecoldgico, social e econdémico em que se vive. “E ao saber
tedrico desta influéncia teriamos que juntar o saber tedrico-pratico da realidade
concreta em que os professores trabalham”. Afirma, ainda: “minha abertura a
realidade negadora de seu projeto de gente é uma questao de real adesdo de minha
parte a eles e a elas, a seu direito de ser”. Para ele, s6 a partir desse entendimento
torna-se possivel a adeséao real ao sonho de justica e a luta pela mudanca radical do
mundo (Freire, 1996, p.70-71).

Entende que a abertura ao amor e ao respeito implica disponibilidade para a
alegria de viver. “A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte
do processo da busca. E ensinar e aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora
da boniteza e da alegria”. Endossa que a pratica educativa é composta por afetividade,
alegria, capacidade cientifica e dominio técnico, todos(as) a servico da mudanca ou
da permanéncia da situacao atual. Ratifica também que, por ser a educacdo uma
pratica estritamente humana, ndo pode ser fria ou desprovida de emocéo, mas
também n&o deve faltar rigor intelectual (Freire, 1996, p.73).

Por fim, assinala que, para ser um(a) educador(a) eficaz e comprometido(a), &
fundamental valorizar a diversidade, promover o diadlogo, estar aberto(a) ao
aprendizado continuo, refletir criticamente sobre a propria pratica e estar engajado(a)
na luta por transformacées sociais. E um trabalho arduo, porém gratificante, que
requer dedicacao, paixao e amor pela educacao e pelos(as) educandos(as) (Freire,
1996).

Em suma, ao elucidar o ato de ensinar como uma especificidade humana,
defende o ensino como uma arte que exige do(a) educador(a) sensibilidade,
criatividade, ética e responsabilidade. Sendo assim, constitui-se numa prética que
desafia, questiona e transforma tanto o(a) educador(a) quanto os(as) educandos(as)
e gque tem o poder de contribuir significativamente para a constru¢do de um mundo

mais humano, justo e solidario.
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3.5 As Pedagogias e os Conceitos de Educacao

Conforme demonstramos nas secdes e subsecdes anteriores, Paulo Freire, em
suas obras Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Esperanca e Pedagogia da
Autonomia, apresenta uma visdo critica e transformadora da educacao, centrada no
ser humano e em sua capacidade de transformar a realidade. De forma geral, o texto
das obras ressalta a importancia da educagcédo como instrumento de libertacao,
emancipacao e construcdo da autonomia dos sujeitos, por meio da problematizacao
da realidade e do dialogo auténtico.

Nas sec¢les subsequentes, faremos uma breve sintese para abordarmos mais
especificamente dos conceitos centrais que compdem as categorias de analise da
presente pesquisa e de como esses conceitos e sua compreensao se apresentam em
cada uma das obras centrais sobre Pedagogia que compdem a referéncia teorica
freireana para o trabalho: Educacdo Problematizadora, Educacao Dialdgica e

Educacéao Libertadora.

3.5.1 Educacao Problematizadora

Na Pedagogia do Oprimido, Educacao Problematizadora propde uma pratica
gue promova a reflexdo critica e a autonomia, ao considerar os(as) educandos(as)
como agentes do processo educativo. Essa abordagem coloca o dialogo e a
investigacdo tematica no centro e parte do universo cultural e das "situacdes-limite”
enfrentadas pelos(as) educandos(as), com vistas a superacdo dessas barreiras por
meio da praxis (acao e reflexdo transformadora) (Freire, 1987).

Na obra Pedagogia da Esperanca, Freire (1992) retoma e aprofunda as ideias
gue fundamentaram a Educacdo Problematizadora, apresentadas originalmente em
Pedagogia do Oprimido. Nesse reencontro, revisita suas reflexdes com um olhar mais
maduro e atento as criticas que recebeu, as experiéncias vividas e as transformacdes
do mundo.

Freire ndo apenas reafirma os principios centrais do seu método, mas também
os atualiza e enraiza na realidade concreta, carregada pela esperanca como forca
politica e pratica de mudanca. A educacdo continua sendo um caminho de

transformacéao e libertagcéo, agora ressignificada pela convicgdo de que a esperanca
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€ essencial para manter vivos o dialogo, a critica e a luta por uma sociedade mais
justa (Freire, 1992).

Na Pedagogia da Autonomia, Freire reitera essa abordagem problematizadora
da educacéo ao enfatizar a importancia da formacéao de sujeitos autbnomos e criticos.
Defende que a educacédo deve ir além da simples reproducédo de conhecimentos e,
assim, incentivar os(as) educandos(as) a questionar, refletir e agir de forma auténoma
e responsavel em relacdo a sua realidade. A autonomia € vista como uma dimenséao
fundamental da consciéncia critica, pois permite aos individuos tomar decisdes

informadas e participar ativamente da transformacao da sociedade (Freire, 1996).

3.5.2 Educacéao Dialdgica

A Pedagogia do Oprimido destaca o didlogo como um instrumento essencial
para superar a relagcdo opressor-oprimido e promover a participacdo ativa dos(as)
educandos(as) no processo educativo. Freire (1987), argumenta que o dialogo
auténtico envolve uma troca horizontal de experiéncias, conhecimentos e saberes, e
contribui para a construcéo coletiva do conhecimento e para o desenvolvimento da
consciéncia critica.

Desse modo, reforca a necessidade de uma relacdo horizontal entre o(a)
educador(a) e o(a) educando(a), na qual ambos(as) aprendem e ensinam
mutuamente. Nessa logica, supera-se a autoridade unilateral do(a) professor(a), com
vistas a promocao de uma educacao que impulsiona a transformacao social (Freire,
1987).

Em Pedagogia da Esperanca, Freire (1992) contextualiza o didlogo em relagéo
as mudancas politicas e sociais das décadas posteriores a publicacdo de Pedagogia
do Oprimido. Enfatiza, assim, que o dialogo deve considerar contextos culturais,
historicos e politicos especificos, sendo constantemente recriado para responder as
demandas do presente.

Além disso, avanca ao reconhecer que o dialogo ndo é necessariamente
harménico nem facil. Incorpora a reflexdo de que o confronto de ideias, o desacordo
e atensao sao partes inerentes ao processo dialdgico. Contudo, destaca que o didlogo
genuino é marcado pelo compromisso ético e pela busca comum de transformacéao,

mesmo em situacgoes de conflito.
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Outro aspecto relevante refere-se a conexao que estabelece entre o dialogo e
a esperancga, posicionando-o como um ato politico de crenca na possibilidade de
mudanca e transformacdo. Assim, defende que o dialogo ndo pode existir sem a
esperanca de que é possivel alterar as condi¢des de opresséo e injustica. Reconhece
que o didlogo, como prética libertadora, esta intrinsecamente ligado ao compromisso
com a luta contra as formas de opresséo e ao reconhecimento da dignidade humana.
Constitui-se, portanto, em um ato de resisténcia e de construgéo coletiva de um mundo
mais justo (Freire, 1992).

Na Pedagogia da Autonomia, o didlogo é ratificado como préatica pedagodgica
gue valoriza a troca de experiéncias e a construgao coletiva do conhecimento. Freire
argumenta que a verdadeira escuta é essencial para transformar o discurso em uma
conversa significativa, pois possibilita a construgcdo de uma relagédo de confianca e
compreensao entre educadores(as) e educandos(as). Portanto, a abordagem
dialégica ajuda a superar a viséo tradicional autoritaria e hierarquica, ao promover
uma educacao inclusiva e participativa (Freire, 1996).

Freire (1996) também destaca, na referida obra, que o didlogo esta
intrinsecamente ligado a curiosidade, a abertura ao novo e a busca coletiva por
solucdes aos desafios sociais. Para Freire, o didlogo confirma o ser humano como um
agente inacabado, em constante movimento na historia. Dessa forma, enfatiza que o
didlogo critico é fundamental para o desenvolvimento da autonomia dos(as)
educandos(as), pois permite que eles(as) questionem, reflitam e articulem suas

préprias ideias e perspectivas em relacao a realidade em que estéo inseridos(as).

3.5.3 Educacao Libertadora

A concepcéo de Educacéo Libertadora, proposta como parte da Pedagogia do
Oprimido, visa a humanizacéo tanto dos oprimidos quanto dos opressores, ao rejeitar
a ideia de uma libertacdo que reproduza as opressdes. Esse modelo educacional
considera a opressao como desumanizadora e coloca a conscientizacdo e a praxis no
centro do processo de libertacéo (Freire, 1987).

Freire (1987) argumenta que a Educacéo Libertadora deve capacitar os(as)
educandos(as), em interacdo com os(as) educadores(as), a ler o mundo de forma

critica e a entender as relagbes de poder e as injusticas sociais que os(as) afetam.
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Descreve o processo de libertagdo como uma superagdo dolorosa, mas necessaria,
das contradi¢cdes entre opressores e oprimidos, considerando a construgédo de uma
nova sociedade em que ambos possam coexistir sem a reproducéo da opressao.

Na Pedagogia da Esperanca, a ideia de libertacdo é revalidada como um
processo historico, ético e profundamente humano, mas com importantes acréscimos
ao conceito. Freire (1992) enfatiza que a libertacdo ndo é um evento Unico ou linear,
mas um processo continuo de conscientizagao, transformacéao e recriacdo do mundo.
Nesse sentido, a prética libertadora pode ser complexa, contraditoria e suscetivel a
retrocessos. Sublinha que a libertacdo requer analise critica e constante adaptacéo
as condigbes historicas, de modo a evitar tanto o fatalismo quanto o idealismo
ingénuo.

Confirma, assim, a natureza dialética da libertacdo, que ocorre na interacao
entre 0 oprimido e 0 opressor, mas acrescenta que essa interacdo é dinamica,
constantemente reconfigurada pelos contextos histéricos e culturais. Além disso,
reforca a ideia de que a libertacdo ndo pode ser alcancada individualmente, pois é
sempre um ato coletivo. Ademais, argumenta que a libertacdo ndo pode ocorrer sem
uma visao esperancosa do futuro que inspire 0s sujeitos a acreditar na possibilidade
de mudanca (Freire, 1992).

Na Pedagogia da Autonomia, a ideia de educacédo como pratica de liberdade &
confirmada, com énfase na formacdo de educandos(as) autbnomos e responsaveis.
Freire (1996) destaca que a educacdo deve capacitar educadores(as) e
educandos(as) a pensarem criticamente, a tomarem decisdes refletidas e a agirem de
forma ética e responsavel em relacao a sua realidade. A autonomia é vista como uma
dimensdo fundamental da liberdade, ao permitir que os individuos exercam sua
capacidade de agéncia e de transformacao social.

Em sintese, as Pedagogias do Oprimido, da Esperanca e da Autonomia sao
obras que dialogam entre si e apresentam uma visdo critica e transformadora da
educacéo, centrada no ser humano, em sua capacidade de pensar criticamente, agir
de forma autbnoma e transformar a realidade em que esta inserido. As ideias e
conceitos presentes nessas obras reforcam a importancia da Educacéo Dialégica e
problematizadora da realidade como instrumento de libertagdo, emancipacdo e

construcdo da autonomia dos(as) educandos(as), bem como o compromisso ético-
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politico do(a) educador(a) com a colaboracdo na constru¢cdo de uma sociedade mais
justa.

Na préxima secao trataremos dos aspectos metodoldgicos do trabalho, na qual
iremos descrever o paradigma no qual se ancora a nossa pesquisa, bem como o
meétodo e os procedimentos escolhidos para levantar e analisar os dados com vistas

ao alcance dos objetivos propostos.
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4 METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS

4.1 Paradigma e Tipo de Pesquisa

Apreendemos a metodologia como a trajetéria do pensamento, alinhada a
pratica escolhida na abordagem da realidade. Nesse ambito, abrange tanto a
fundamentacao tedrica subjacente a abordagem (o método) quanto os dispositivos
instrumentalizados para operacionalizar o conhecimento (as técnicas), alinhados a
inventividade do pesquisador (Minayo, 2009).

Nesse sentido, ultrapassa a mera abordagem técnica, uma vez que engloba
também as perspectivas conceituais inerentes a abordagem, interligando-se a teoria,
ao contexto empirico e as reflexdes acerca da realidade circundante. Assim, no que
tange ao escopo das concepcdes teodricas orientadoras da abordagem, a teoria e a
metodologia fazem, juntas, o percurso da pesquisa, de forma indissociavel e
interdependente (Minayo, 2009).

Para melhor explicar a trajetoria metodoldgica adotada na nossa pesquisa,
iremos discorrer, a principio, sobre a concepcéao paradigmatica que ancora o estudo
e, em seguida, apresentar o tipo de abordagem, o método e as técnicas de pesquisa.
No primeiro momento, seguiremos a classificacao de Alves-Mazzoti (1996), que divide
as abordagens paradigmaticas em trés paradigmas sucessores do positivismo: pos-
positivismo, teoria critica e construtivismo/naturalismo.

Para Alves-Mazzoti (1996), o pés-positivismo caracteriza-se pela reformulagcéo
do positivismo, paradigma que prioriza a objetividade e a neutralidade como caminhos
para o conhecimento verdadeiro. Assim, o pos-positivismo, embora reconheca 0s
desvios decorrentes do excesso de objetividade do positivismo, ainda prioriza a
predicédo e o controle. Desse modo, adota uma metodologia que se apoia na conduta
experimental/manipulativa modificada, que busca resolver os desequilibrios do
positivismo, com base na maior recorréncia a métodos qualitativos e na retomada da
descoberta no processo investigativo.

Os naturalistas/construtivistas, por sua vez, ndo acreditam na possibilidade de
acomodacdo entre os paradigmas. Outrossim, rompem completamente com as

abordagens precedentes e propéem um novo paradigma. A metodologia se constroi
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de forma hermenéutica-dialética, com as constru¢des dos individuos refinadas pela
hermenéutica e confrontadas dialeticamente (Alves-Mazzotti, 1996).

J& a teoria critica vincula a presenca dos valores no processo de investigacao
e se pauta na possibilidade de mudanca social, com base na formagéo da consciéncia
critica e de uma postura ideologicamente orientada (Alves-Mazzotti, 1996). E é nesse
sentido que nos identificamos com esse paradigma, que possui uma ontologia critico-
realista, dado que recusa a ideia de neutralidade e a investigacao caracteriza-se como
um ato politico.

Assim, quando se considera o aspecto ontolégico, a nossa pesquisa segue em
conformidade com o paradigma citado, assumindo a postura critico-realista frente aos
fendmenos investigados, ao considerar a existéncia de uma “consciéncia verdadeira”
e de uma realidade objetiva a ser evidenciada.

Acreditamos, dessa maneira, que desvelar as potencialidades de uma
pedagogia de origem popular pode contribuir para reflexdes sobre a relevancia da
formacé&o de homens e mulheres autbnomos(as) e livres para exercer, de forma critica,
consciente e positiva, 0 seu papel de interferéncia social, desprovido de neutralidade.

Quanto a epistemologia, a concepcdo da teoria critica € eminentemente
subjetivista, permeada pela crenca de que os sujeitos podem atingir uma “consciéncia
verdadeira” e agir na transformagado do mundo. Para isso, adota uma metodologia
dialdégica, que relaciona as acdes humanas com a cultura e as estruturas sociais e
politicas (Alves- Mazzotti, 1996).

Destarte, a acepcéo desse subjetivismo esta ligada a ideia de crenca nos(as)
homens e mulheres na sua capacidade de “ser mais”, que ndo se encerra na
subjetividade, mas na relacdo desse homem/mulher com o mundo, com a realidade
concreta, histoérica e cultural. Esse homem/mulher como “ser” de cultura, condicionado
por ela, mas ndo determinado.

Assim, parte da concepgao da “tensao consciéncia-mundo” em que vivem 0s
sujeitos, que se revelam inacabados e buscam transformar o futuro, ao se entenderem
capazes de refazé-lo. Para isso, a forca das experiéncias formativas ganha relevancia,
na medida em que, mesmo quando ndo possibilitam mudar por completo a realidade,
podem contribuir para algumas transformacoes.

Assim, justifica-se a escolha por considerarmos as caracteristicas

emancipatérias, de orientacdo para a mudanca e para a transformacdo social
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presentes no paradigma citado e na proposta de pesquisa, que se apoia na analise
da formacdo de homens e mulheres criticos e capazes de transformar o contexto
social no qual estéo inseridos.

E com base nessa compreensdo que a pesquisa se propde a desvendar,
conhecer e esclarecer as bases pedagdgicas de origem popular e a percepc¢ao dos(as)
participantes, discentes e docentes, inacabados(as), sobre essa formacdo, para
entender com profundidade as suas contribuicbes para a construgcdo de sujeitos
criticos.

Ademais, a despeito da metodologia, segue, em conformidade com Alves-
Mazzotti (1996), a linha dialégica, transformadora e ndo manipulativa, sem
desconsiderar o rigor cientifico. Considera, ainda, 0s processos relacionais (sujeito-
cultura-estruturas sociais e politicas) na busca pela compreensao de como as redes

de poder ocorrem e/ou podem ser alteradas/reelaboradas pela criticidade.

A caracteristica essencial desta abordagem é, portanto, 0 pensamento
relacional: procura-se investigar o que ocorre nas instituicdes — no caso, a
escola — relacionando as a¢cBes humanas com a cultura e as estruturas
sociais e politicas, buscando compreender como as redes de poder sao
produzidas, mediadas e transformadas (Alves-Mazzotti, 1996, p.19).

Quanto a abordagem, em coeréncia com a teoria critica, a légica investigativa
da pesquisa é qualitativa, com uma esfera de analise que engloba significados,
motivacfes, aspiracdes, conviccbes, valores e posturas inerentes aos(as)
participantes (Minayo, 2009). Creswell (2014) destaca que a abordagem da pesquisa
gualitativa se inicia com premissas fundamentais e a adocdo de estruturas
interpretativas e tedricas que orientam a andlise dos problemas investigados, ao
explorar os significados que individuos ou grupos atribuem a questdes de cunho social
ou humano.

Esses agrupamentos de fenbmenos de natureza humana sao aqui concebidos
como componentes da tessitura da realidade social, uma vez que a singularidade do
ser humano ndo apenas se manifesta por meio de acdes, mas também se distingue
pelo exercicio da reflexdo acerca de suas condutas e pela interpretacdo destas no
contexto da realidade experimentada e compartilhada com seus pares (Minayo, 2009).

Desse modo, a producdo humana é permeada pelo dominio das interagdes,

das construgfes simbdlicas e da intencionalidade, constituindo o enfoque central da
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investigacdo qualitativa. Esta, por sua propria natureza, apresenta dificuldades para
ser expressa em termos numéricos ou de indicadores quantitativos, dada a
complexidade inerente aos fendmenos estudados (Minayo, 2009).

Para a exploracdo dessas problematicas, os investigadores(as) de natureza
gualitativa empregam uma metodologia de pesquisa que se caracteriza pela coleta de
dados em contextos naturais, sensiveis aos sujeitos e aos locais em andlise. A analise
subsequente dos dados, operada de maneira tanto indutiva, quanto dedutiva, propicia
a identificacao de padrdes ou temas emergentes (Creswell, 2014).

O produto final da pesquisa, seja em relatério ou apresentacao, incorpora as
vozes dos(as) participantes, a reflexdo do(a) pesquisador(a) e a exposicao
interpretativa da problematica em questdo. Além disso, contempla uma
contextualizacdo complexa e uma avaliacdo da relevancia da pesquisa para o corpo
de conhecimento existente ou, ainda, pode sinalizar um apelo a ado¢do de mudancas
no ambito abordado (Creswell, 2014).

Quanto ao método, ainda em consonancia com a abordagem, o problema e os
objetivos propostos, optamos pelo estudo de caso, que consiste na analise de um
caso especifico, com o propdsito de explorar e compreender uma questao complexa.
Sobre esse método, Creswell (2014) evidencia que o pesquisador(a) examina
detalhadamente o caso e utiliza material contextual para descrever o cenario, o que
torna essencial uma grande quantidade de informacBes para uma analise
aprofundada.

O estudo de caso representa, portanto, uma investigacdo empirica que aborda
um fendmeno contemporaneo inserido em seu contexto real, especialmente quando
as fronteiras entre o fendbmeno e o contexto ndo sdo nitidamente delimitadas. Tal
investigacdo confronta uma situacdo singular em que o numero de variaveis de
interesse excede consideravelmente 0 numero de dados disponiveis.
Consequentemente, recorre a mdultiplas fontes de evidéncia, em busca da
convergéncia dos dados em um arranjo triangular (Yin, 2001).

Sobre esse aspecto, Gil (2017) ratifica que a conducdo de estudos de caso
demanda a aplicacdo de mdultiplas abordagens na coleta de dados, o que é
fundamental para assegurar a profundidade necessaria a investigagao, contextualizar

0 caso e conferir maior validade aos resultados. Por meio da diversidade de
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procedimentos, € possivel alcangar a triangulacéo, que refor¢ca a confirmacgéo do fato
ou fendmeno em estudo.

Desse modo, o referido autor recomenda a utilizagcédo de fontes documentais,
entrevistas e observacdes como fontes de informacdo. Destarte, 0 nosso estudo
utilizou essas trés técnicas de coleta de dados, que serdo melhor descritas no tépico
seguinte. Como houve envolvimento direto com seres humanos no processo de coleta
de dados, o projeto foi submetido ao CEP (Comité de Etica em Pesquisa) da UFSCar
em 22/09/2023 e aprovado em 20/10/2023, sob o nimero 74494723.0.0000.5504.

4.2 Coleta de Dados

Conforme ja explicitado, a coleta de dados se deu por triangulacdo, que visa
conferir mais consisténcia as analises por meio da diversidade de fontes e da
possibilidade de confirmacdo e/ou confrontacdo das informacdes. A Figura 1
apresenta as trés fontes dos dados que compuseram a nossa pesquisa: observacao,
entrevistas e analise documental. Em seguida, apresentamos como ocorreu cada uma

dessas etapas.

Figura 1: Triangulacédo dos dados da Pesquisa de Campo

Opservagao

Entrevistas Analise Documental

Fonte: Elaborado pela autora.

4.2.1 Observacéao

Nossa observagédo ocorreu diretamente na ENFF, com foco na experiéncia
formativa intitulada “Curso Nacional das Coordenagdes Politico-Pedagdgicas”,

desenvolvida no periodo do estudo de campo, de 22 a 28 de abril de 2024.
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Acompanhamos presencialmente e quase integralmente o andamento do referido
curso durante uma semana, quando ocorreu a coleta de dados. Como a turma tinha,
em média, 60 participantes, as aulas ocorreram em um dos auditérios da ENFF, mas
todos os espacos da escola foram utilizados, em algum momento, para a realizagéo
das diversas atividades.

Assim, quando consideramos as caracteristicas do processo de observacao,
podemos classificd-la como observacao participante, considerada por Minayo (2009,
p. 70), como “parte essencial do trabalho de campo na pesquisa qualitativa” para
garantir uma melhor compreenséo da realidade. A definimos como um procedimento
pelo qual o pesquisador observa uma situacéo social predeterminada, com o objetivo
de conduzir uma investigacao cientifica. O investigador(a) fica, desse modo, em
relacéo direta com os seus interlocutores no espaco social da pesquisa, participando
da vida social deles, no seu cenario cultural, com a finalidade de coletar dados e
assimilar o contexto da pesquisa (Minayo, 2009, p.70).

De acordo com Minayo (2009, p.70), “a filosofia que fundamenta a observacgao
participante é a necessidade que todo pesquisador social tem de relativizar o espaco
social de onde provém, aprendendo a se colocar no lugar do outro”. Acrescenta, ainda,
gue a atividade de observacao participante também possui um sentido pratico, pois
permite maior liberdade ao(a) pesquisador(a), que ndo necessariamente precisa ficar
preso(a) a um instrumento rigido de coleta de dados.

Durante o processo, o(a) pesquisador(a) pode tanto retirar questdes que
perdem relevancia quanto acrescentar novos aspectos que possam surgir no decorrer
da pesquisa. O principal instrumento de observacédo é o chamado diario de campo,
gue consiste em um caderno de anotacdes ou em um arquivo eletrbnico onde
registramos informacfes que nao integram o material formal das entrevistas (Minayo,
2009).

Foram observados todos(as) os(as) participantes presentes na experiéncia
formativa em estudo, entre eles(as) alunos(as), professores(as) universitarios(as)
externos(as) e outros(as) formados(as) pelo préoprio Movimento, denominados(as)
"quadros” do MST, além dos membros da direcdo administrativa e dos
coordenadores(as) pedagogicos(as) da ENFF.

O curso foi direcionado a formacao de coordenadores(as) pedagodgicos(as) que

atuam nos acampamentos e assentamentos do MST, vindos(as) de todas as regides
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do pais e instalados(as) no préprio alojamento da ENFF. Assim, participaram de uma
programacao bem intensa, que ndo se limitou a aspectos de conteudo tedrico, mas
contemplou atividades culturais, sociais, organizativas, entre outras.

Algumas atividades que fazem parte da concepc¢ao formativa da Pedagogia do
Movimento* ocorriam todos os dias rigorosamente nos mesmos horarios, a exemplo
do tempo de leitura, da "mistica" e das refeicbes coletivas. Além dessas atividades
fixas, os demais tempos eram divididos entre aulas, reunides dos ndcleos de base
(NBs), programacdes culturais, entre outras atividades.

Cabe explicar melhor os trés momentos que séo especificos da Pedagogia do
Movimento:

e 0 tempo de leitura, quando os(as) militantes se reuniam para a leitura
coletiva de textos paradidaticos previamente escolhidos;

e a "mistica”, que consiste em um ritual de mobilizacdo (espaco de
reflexdo, uso criativo de imagens, poesia, bandeiras, simbolos etc.)
realizado com alegria e entusiasmo pelos(as) militantes (ENFF, 2020a);

e as reunides dos nucleos de base, grupos fixos e heterogéneos que se
reuniam para a discussdo dos temas e divisdo de atividades
estruturantes (de organizacdo e manutencao do espaco escolar) durante
o periodo da formacéo.

Para uma melhor compreensao da dinamica e de algumas atividades tipicas da
experiéncia formativa do Movimento, segue uma breve explicacdo do cronograma:

1. o dia comecava com o tempo de leitura pelos NBs, as 6h da manha;

2. o café era servido as 7h, no refeitorio coletivo da ENFF;

3. das 7h45 as 8h era realizada a mistica,

4. das 08h as 10h, os(as) participantes tinham a primeira aula do dia e reunido
dos NBs;

5. as 10h tinha intervalo para o lanche;

as 10h15, a segunda aula da manha e reuniéo dos NBs;

4 [...] O préprio Movimento Social como principio educativo e sujeito pedagégico. [...] O principio
educativo por exceléncia esta no movimento mesmo, no transformar-se transformando, a terra, as
pessoas, a historia, a propria pedagogia, sendo esta a raiz e o formato fundamental de sua identidade
pedagdgica. [...] Esta é a matriz pedagdgica que esta presente em todas as vivéncias educativas que
podemos identificar na formagdo dos Sem Terra: 0 MST como uma coletividade em movimento que
produz uma referéncia de sentido em cada acéo, estrutura ou sujeito que constituem o seu cotidiano
(Caldart, 2000, p.207).
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7. o almoco era servido as 12h e, em seguida, havia o intervalo para o almoco;

8. as 14h as atividades retornavam com a primeira aula da tarde e reunido dos
NBs;

9. as 16h havia mais um intervalo para lanche;

10.as 16h15 ocorria a segunda aula do vespertino e reunido dos NBs;

11. as 18h era servido jantar e, na sequéncia, havia mais um intervalo;

12. As atividades noturnas comecavam as 20h e mesclavam atividades Iudicas

(saraus, cinema, atividades culturais) a outras de ordem didatica.

E importante assinalar que as reunides dos NBs sempre ocorriam entre o
primeiro momento da aula (expositivo) e a Ultima etapa, quando o grupo levava para
a plenéria a sintese das discussoes realizadas na reunido do NB. Esses grupos tinham
uma divisdo que contemplava a diversidade de género, orientagcdo sexual, origem
geografica, etaria e escolaridade. Além disso, havia indicacdo, pelos proprios
membros, de pessoas para a lideranca e a relatoria das atividades.

Para facilitar a visualizacao geral da programacéao do curso observado, a Figura
2 apresenta uma sintese de sua estrutura programatica, com as principais atividades
objeto da observacao sistematica. A programacao completa e a descricdo de cada
etapa serdo apresentadas no topico destinado a descricdo dos resultados da

observacéo.

Figura 2: Estrutura Programatica do Curso

Estrutura Programatica

Tempo Leitura

020
=1 Q00
[ | 1 ) 6:00-6:50 Reunido dos grupos AAA 4 Aulas

para Leitrua Coletiva dos livros
indicados para o curso

Refeicoes Nucleos de Base
Café 7h Grupos de discussao e divisao de
Lanche manha 10h A\ atividades organizativas que
Lanche Tade 16h 2 ﬁ /)J contemplam pessoas de diferentes
Jantar 18h estados, género e fungao.

C

Eﬂ 3 Mistica s
(VIEINT]
7:45-8:00 Ritual de mobilizagao (espago de reflexao,

uso criativo de imagens, poesia, bandeiras, simbolos

etc.) realizado com alegria e entusiasmo pelos
militantes (ENFF, 2020)

Atividade expositiva dialogada
relaizada por Quadros do
Movimento e/ou professores
Universitarios Parceiros.

Progrmacgao
5 Cultural

Atividades Culturais:
sarau, cinema,
confraternizag@o

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa de campo (2024).
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4.2.2 Anélise Documental

A analise de documentos, por sua vez, € uma técnica valiosa na abordagem de
dados qualitativos, seja para ampliar informacg@es de outras técnicas, ou para revelar
novos aspectos de um tema ou problema. Os documentos também servem como uma
fonte robusta para embasar afirmacdes e declaracées do pesquisador, constituindo
uma fonte “natural” de informacao (Ludke e Andre, 2018).

Os documentos disponibilizados pela ENFF para compor a nossa analise foram
o PPP (Projeto Politico-Pedagdgico) da Escola (Anexo ) e o Caderno de Estudos da
ENFF, que conta a histéria da escola desde a sua construcéo (Anexo II). O Quadro 4
exple a estrutura e as secdes que compdem o PPP e o Caderno ENFF. Esses

documentos serao detalhados mais a fundo na etapa de descricdo dos resultados.

Quadro 4: Sumarios do Projeto Politico-Pedagdgico e do Caderno da Escola Florestan
Fernandes
Projeto Politico-Pedago6gico da Escola Nacional Florestan Fernandes

1. A Escola Nacional Florestan Fernandes
2. Formacéo Politica e Politica de Formacéao
3. Método Pedagdgico
Caderno de Estudos Escola Florestan Fernandes

1. Apresentacéo
2. O processo de Construcao
3. Tabelas-Sintese

a. Nomes dos Espagos Pedagogicos

b. Bosque da Solidariedade

Fonte: Elaborado pela autora com base no Caderno de Estudos ENFF 6, Projeto Politico-Pedagdgico,

produzido pela Escola Nacional Florestan Fernandes (2020) e no Caderno de Estudos 7, ENFF: uma
escola em construcao (1996-2020) (2020).

4.2 .3 Entrevista

A entrevista € uma técnica capaz de obter informacdes imediatas e fluidas,
abrangendo uma ampla gama de topicos e informantes. Quando bem conduzida,

possibilita abordar assuntos complexos e explorar areas que outras técnicas
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superficiais ndo alcancam (Ludke e André, 2018). De acordo com Minayo (2009, p.64),
a entrevista é, antes de tudo, “uma conversa a dois, ou entre varios interlocutores,
realizada por iniciativa do entrevistador. [...] Podem ser consideradas conversas com
finalidades e se caracterizam pela sua forma de organizagao”.

Nossas entrevistas foram direcionadas a coordenacao pedagdgica, estudantes
e professores(as), na busca por compreender suas percepcdes sobre as praticas
pedagdgicas da ENFF. Foram contemplados diretamente 7 (sete) sujeitos que
compuseram a amostra dos(as) entrevistados(as), sendo que 5 (cinco) destes(as)
participantes foram discentes do curso, 1 (uma) docente e 1 (uma) € coordenadora
pedagdgica.

O critério de selecao se deu em virtude da disponibilidade de tempo e a vontade
do participante em colaborar. A identidade dos(as) participantes foi preservada, sendo
nomeados(as) conforme a sua modalidade de participacdo (Discente, Docente,
Coordenadora) e numerados(as) na ordem temporal de concessdo das entrevistas
(caso dos(as) Discentes).

Considerando a classificagcdo de Minayo (2009, p.64), o nosso modelo de
conversa com os(as) estudantes e a coordenacdo pode ser considerado uma
entrevista aberta ou em profundidade, na qual “o informante é convidado a falar
livremente sobre um tema e as perguntas do investigador, quando sao feitas, buscam
dar mais profundidade as reflexdes”. Desse modo, o didlogo foi conduzido de modo a
contemplar a livre percepcdo dos(as) participantes sobre algumas dimensfes
educativas previamente estabelecidas no instrumento de pesquisa (Apéndice 3) e a
abertura para considerar outras dimensdes trazidas pelo entrevistado.

A nossa conversa com a docente pode ser classificada, também de acordo com
Minayo (2009, p. 64), como focalizada, “quando se destina a esclarecer apenas um
determinado problema”. No caso da nossa pesquisa, por limitagdes circunstanciais de
tempo e acesso, 0 nosso didlogo com a professora ficou limitado a sua percepcao
sobre a dimenséao relacional entre a Educacdo Superior Tradicional e a Educacéo
Superior Popular, tema que surgiu do proprio interesse da entrevistada e do contexto
da pesquisa a partir da necessidade de uma melhor compreenséo da problematica

gue a envolve.
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4.3 Critérios de Inclusdo de Participantes

Conforme explicitado, os atores sociais desta pesquisa foram estudantes,
professores(as) e coordenadores(as) pedagogicos(as) da Escola Nacional Florestan
Fernandes, que estiveram cursando, ministrando ou coordenando a atividade
formativa “Curso Nacional das Coordenagdes Politico-Pedagdgicas”, de 22 a 28 de
abril de 2024. A escolha dos(as) participantes justificou-se pela vivéncia em uma
experiéncia formativa de carater educativo popular. Todas as explicacdes sobre o
processo de observacéo e das entrevistas foram conduzidas logo no primeiro contato
entre pesquisadora e participantes.

Foram incluidos participantes da atividade pedagogica ja especificada (Curso
Nacional das Coordenacdes Pedagodgicas), todos (as) maiores de idade e que
consentiram em assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(Apéndice 1). Salienta-se, ainda, que houve fotodocumentacéo e gravagcao de imagem
durante as observacdes e gravacdo de audio durante as entrevistas. Nesse sentido,
os(as) participantes nos autorizaram a realizar os referidos procedimentos mediante
a assinatura do termo de autorizacdo de uso de audio e imagem (Apéndice 2), que
garante aos(as) pesquisados(as) os direitos previstos pelo Comité de Etica em

Pesquisa da UFSCar.

4 .4 Riscos e Beneficios

Na presente pesquisa, 0 contato com os(as) participantes foi realizado
presencialmente, por meio da observacdo e da realizacdo de entrevistas na escola
pesquisada, a Escola Nacional Florestan Fernandes. Dessa forma, pudemos
dimensionar como risco a presenca de algum desconforto dos envolvidos na pesquisa,
decorrente de sua exposicdo aos processos de analise efetivados pela pesquisadora
durante a observacdo sistematica, ou quando do levantamento de
opinides/percepcbes/avaliacbes nas respostas as perguntas da entrevista.

Nesse sentido, embora ndo tenha sido explicitado, pode ter ocorrido algum
desgaste fisico, mental e/ou emocional, ou até mesmo o desprendimento de um tempo
para se dispor a pesquisa. Para minimizar esses riscos, seguimos as orientagées do
Oficio Curricular N° 2/2021/CONEP/SECNS/MS. Durante todo o processo de coleta
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de dados e participagdo na pesquisa, todos(as) os(as) participantes foram
devidamente informados(as) pela pesquisadora sobre cada etapa do processo e seus
procedimentos. Para além disso, o TCLE, foi antecipadamente lido, consentido e
entregue uma coépia a cada entrevistado(a) pesquisado(a), para proporcionar maior
seguranca e conforto aos(as) participantes, que também terdo garantia de acesso aos
resultados obtidos conforme preconiza a Resolucdo CNS 466/2012, capitulo Ill, item
11.2.3.4.

Quanto aos beneficios, esperamos, ao final da pesquisa, contribuir para que o
campo da educacdo reflita sobre como uma abordagem pedagdgica fundamentada na
critica pode enriquecer a formacao superior, promovendo o desenvolvimento de uma
gama diversificada de habilidades e comportamentos desejaveis nos(as) alunos(as).
Além disso, almejamos ampliar a discusséo sobre a autonomia e a liberdade dos(as)
discentes, que podem se tornar agentes criticos de mudanca social, indo além das
habilidades técnicas e intelectuais exigidas pelo mercado de trabalho.

Assim, o resultado final da pesquisa, na forma de relatdrio e defesa da tese,
incluira as perspectivas dos(as) participantes, as reflexdes da pesquisadora e uma
analise detalhada e interpretativa do problema em discusséo. Além disso, envolvera
uma contextualizacdo abrangente e uma avaliacdo da importancia da pesquisa para
0 conhecimento existente e/ou a indicacdo da necessidade de mudancas no campo

abordado.

4.5 Andlise dos Dados

O tratamento analitico dos dados seguiu a metodologia de andlise de conteudo,
conforme definida por Bardin (2011), abordagem utilizada na pesquisa social para
examinar e compreender o conteudo de mensagens, textos ou comunicacfes escritas
e verbais. Ela visa identificar padrées, temas, significados e estruturas subjacentes
nos dados coletados, permitindo uma compreensdo mais profunda do material
estudado.

Essa abordagem permite uma investigacdo sistematica e aprofundada de
dados qualitativos, sendo utilizada sobretudo para compreender 0os pormenores e 0s
significados subjacentes ao discurso. A opcdo por esta metodologia esta

fundamentada na sua capacidade de identificar, classificar e interpretar aspectos
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implicitos e explicitos dos textos analisados, o que é essencial para atender aos
objetivos da nossa pesquisa.

Ludke e André (2018) indicam a construcgédo inicial de categorias descritivas,
com base no referencial te6rico do estudo. Essas categorias podem ser ajustadas
posteriormente para se adequarem melhor aos dados. Categorias relacionadas
podem ser combinadas, ou ideias amplas subdivididas para facilitar a apresentacéo
das andlises.

No entanto, a categorizacdo, sozinha, ndo é suficiente. O(a) pesquisador(a)
deve ir além da descricdo, buscando contribuir para a discussao existente ao
estabelecer conexdes e propor novas explicacoes e interpretacdes. Isso exige um
esforco de abstracéo e reflexdo para ir além dos dados conhecidos e contribuir para
0 acumulo de conhecimento.

De acordo com Bardin (2011), as etapas detalhadas da analise de contetudo
séo as seguintes:

1. Pré-andlise: Nesta etapa, os(as) pesquisadores(as) definem os objetivos da
analise e elaboram um plano de analise. Isso envolve a sele¢cado dos materiais a serem
analisados, a definicdo das categorias de analise (temas ou conceitos-chave) e a
elaboracao de critérios para a codificacdo dos dados.

2. Exploracao do material: Aqui, os(as) pesquisadores(as) examinam o material
de forma geral, sem aplicar categorias de andlise especificas. Isso ajuda a obter uma
visao inicial do conteudo e a identificar elementos importantes para a analise.

3. Codificacdo: Nesta fase, os(as) pesquisadores(as) passam a atribuir
categorias de analise aos segmentos relevantes do material. Isso envolve a
classificacdo dos dados em categorias previamente definidas e a criacdo de um
sistema de codificacéo consistente.

4. Categorizacdo: Os dados codificados sdo agrupados em categorias
tematicas ou conceituais. Isso permite a organizacao e a agregacao de informacdes
relacionadas, facilitando a analise posterior.

5. Andlise propriamente dita: Nesta etapa, os(as) pesquisadores(as) realizam
uma analise mais aprofundada das categorias, identificando padrdes, tendéncias e
relagbes nos dados. Eles(as) buscam interpretar o significado subjacente aos temas
identificados.

6. Interpretacdo e elaboracéo do relatério: Por fim, os resultados da anélise séo
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interpretados e apresentados em um relatério de pesquisa. Os(as) pesquisadores(as)
explicam as descobertas, discutem suas implicacoes e apresentam conclusdes com
base na andlise de conteudo.

Essas etapas representam um processo metodoldgico que nos permite explorar
e compreender o contetido de forma organizada e rigorosa, ao contribuir para uma
analise aprofundada dos dados coletados em suas investigacfes. Essa metodologia
€ amplamente utilizada em diversas areas, especialmente na pesquisa social e nas
humanidades, para explorar e compreender a comunicacdo humana de forma
sistematica. Nas secdes seguintes, vamos apresentar como se deu a elaboracao de

cada uma dessas etapas na nossa pesquisa.

4.5.1 Pré-andlise e Exploracéo do Material

Nesta fase inicial organizamos o corpus da pesquisa. Assim, 0s materiais
coletados por meio da observacéo (diario de campo e descricdo das aulas), das
entrevistas (com discentes, docentes e coordenacao) e dos documentos fisicos (0
Projeto Politico-Pedagogico e o Caderno ENFF) disponibilizados pela ENFF foram
transcritos e/ou transformados em arquivos digitais, nomeados, organizados em
pastas e selecionados com base em sua relevancia para os objetivos estabelecidos,
a fim de garantir que pudessem refletir os aspectos essenciais a pesquisa.

Quanto a exploracéao do material, realizamos a classificacéo e a codificacao dos
dados. Em seguida, a partir de um esquema de pré-analise, estabelecido com base
dos objetivos pretendidos, identificamos unidades de registro (paragrafos) e unidades
de contexto (segmentos maiores do texto que contextualizam as unidades de registro)

em cada uma das fontes utilizadas.

4.5.2 Categorizacao dos Dados

Entendemos a categorizacdo como um elemento central da andlise de
conteudo, pois organiza os dados de forma sistematica e coerente com 0s objetivos
da pesquisa. Neste estudo, adotamos tanto categorias a priori quanto a posteriori,
sendo que as primeiras decorrem dos objetivos e do referencial teérico, enquanto as

segundas surgem dos proprios dados. Assim, a categorizacdo dos dados nesta
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pesquisa fundamentou-se na articulagéo entre o referencial teérico de Paulo Freire,
especialmente as obras Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Autonomia e
Pedagogia da Esperanca, e a analise empirica do contexto investigado. Dessa forma,
trés categorias principais estruturam a analise:

1.Educacédo Problematizadora: baseada na reflexdo critica, esta categoria
examina, essencialmente, como a problematizacdo do concreto estd presente na
experiéncia formativa da ENFF.

2.Educacdo Libertadora: analisa as dimensdes emancipatérias promovidas
pela experiéncia formativa.

3.Educacao Dialtgica: investiga como o dialogo é utilizado como método de
construgao de conhecimento e de formagéo critica.

Essa organizacdo permitiu desvelar multiplos aspectos da experiéncia
formativa estudada. Além disso, cada categoria € composta por dimensdes que
operacionalizam o olhar critico e reflexivo sobre os dados.

As dimensoes, todas extraidas dos referenciais freireanos, constituem o nucleo
analitico de cada categoria: Humanizacao, Dialeticidade, Problematizacdo, Praxis,
Dialogo reflexivo, Amor, Fé, Humildade, Esperanca, Estimulo a curiosidade,
Formacéo Politica, Situacdes-Limite, Percepcao dos destacados, Ato-limite e busca
pelo Inédito-Viavel. Cada dimenséo orienta o aprofundamento da analise e favorece
o entendimento das experiéncias educativas como espacos de formacgéo critica e
transformadora.

Adicionalmente, a categoria transversal a posteriori, Contradi¢cdes, mostra-se
presente nas trés categorias centrais e em suas dimensdes, ao revelar tensoes,
ambivaléncias e dilemas subjacentes ao campo investigado, em consonancia com 0s
pressupostos da praxis critica e emancipadora. Assim, esta categoria evidencia as
tensdes e contradicbes presentes na experiéncia formativa, em aspectos ideoloégicos
e/ou estruturais.

Quanto as subcategorias, elencamos a Metodologia, o Ensino/Aprendizagem e
a Avaliacdo a priori, inspiradas diretamente nos fundamentos tedricos que embasam
a pesquisa. Por outro lado, as subcategorias Pedagogia do Movimento e Educacao
Superior Tradicional/Educagcdo Popular emergiram no decorrer do levantamento
empirico e foram incorporadas a estrutura categorial devido a sua relevancia nas

experiéncias observadas.
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1. Metodologia: examina as estratégias de ensino-aprendizagem empregadas
na experiéncia formativa da ENFF.

2. Processo de Ensino/Aprendizagem: investiga as dindmicas de interagao
entre educadores(as) e educandos(as).

3. Avaliacdo: analisa os métodos de avaliacdo empregados e sua relagdo com
a educacao critica.

4. Pedagogia do Movimento: analisa como os principios pedagoégicos do MST
sdo incorporados e adaptados a Educacao Superior Popular.

5. Relagéo entre a Educacdo Superior tradicional e a Educacdo Superior
Popular: explora as interfaces, as convergéncias e as disparidades entre
esses dois modelos educacionais.

A organizacao descrita buscou assegurar o rigor metodoldgico e a capacidade
interpretativa, bem como possibilitar uma melhor sistematizacdo dos dados em
estreito didlogo entre teoria e empiria. Tal arquitetura favorece a compreensdo das
potencialidades e dos desafios da formacao de sujeitos criticos na Educacao Popular
Superior.

O Quadro 5, a seguir, sintetiza as categorias, dimensdes e subcategorias

utilizadas na sistematizacéo e analise dos dados da pesquisa.

Quadro 5: Categorias e Subcategorias da Pesquisa

Categorias Dimensdes Subcategorias
Educacionais
Educacéo Humanizacgéo

Problematizadora/ | Dialeticidade

Contradi¢bes Problematizagéo

Praxis

Dialogo reflexivo

Amor, Fé Metodologia Pedagogia do
Educacao Humildade, Movimento
Dialégica/ Esperanca Ensino/ Aprendizagem

Contradicbes

103



Estimulo & Avaliagéo Ed. Superior

Curiosidade Tradicional
Educacéo Formacéao /Popular
Libertadora/ Politica
Contradicdes Situacdes-limites

Percebidos-

destacados

Inédito-viavel

A priori A Posteriori

Fonte: Elaborada pela autora com base nos dados da pesquisa.

4.5.3 Interpretacao e Elaboracdo do Relatorio

Conforme ja abordado, escolhemos a analise de conteddo como técnica de
interpretacdo dos resultados, pois acreditamos em seu potencial para permitir um
exame estruturado e teorico-empirico da nossa pesquisa, centrada no estudo da
experiéncia formativa da ENFF. Nesse sentido, concebemos que as categorias e
subcategorias estabelecidas, fundamentadas nos conceitos de Paulo Freire e na
formacdo do MST, podem nos possibilitar uma compreensao aprofundada dos limites
e possibilidades de uma Educacéo Superior Popular e contribuir para o debate sobre
pedagogias criticas e emancipatorias.

Entretanto, apesar de 0 nosso relatorio de pesquisa optar pela necessaria
divisdo da analise em categorias e subcategorias separadamente consideradas para
melhor organizar e sistematizar o conhecimento produzido com este trabalho, é
importante explicitar que, em termos conceituais e de fundamentos tedricos, as
dimensdes educativas trabalhadas nas categorias de analise, fundamentadas na
teoria de Paulo Freire, ndo podem ser compreendidas de maneira isolada, sem
considerarmos as interposi¢des existentes entre elas.

Conforme vimos no estudo tedrico, a Educacéo Problematizadora propde uma
experiéncia formativa que desafia o aluno a refletir criticamente sobre a sua realidade.
Esse processo s6 ocorre por meio de um dialogo constante entre educadores(as) e
educandos(as), no qual ambos reconhecem-se como sujeitos do conhecimento. A
problematizacdo, desse modo, permite que os(as) aprendizes identifiguem as

contradicBes presentes em seu contexto e, a partir disso, busquem transforma-lo. Por
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sua vez, a Educacéo Libertadora € uma consequéncia natural dessa problematizacao.
Ao compreenderem as estruturas de opressao que condicionam suas vidas, 0S
individuos tornam-se capazes de agir para supera-las.

Assim, partimos da apreensdo de que a Educacdo Problematizadora
proporciona os meios para a reflexéo critica; a Educacéo Libertadora possibilita a acao
transformadora; e o dialogo sustenta ambos, ao constituir o elo que permite a
construcédo coletiva do conhecimento e da emancipacdo. Juntos, esses conceitos
formam uma pedagogia que ndo apenas ensina contetdos, mas também potencializa
a transformacdo de consciéncias e realidades, ao promover uma educacéo
profundamente comprometida com a dignidade humana e a justica social.

Por outro lado, “as contradigbes”, como categoria levantada a posteriori,
identificada a partir dos discursos dos(as) participantes como antagonismos internos
gue permeiam as relacdes existentes entre a proposicdo de um novo modelo de
sociedade e a realidade concreta expressa na propria estrutura social vigente
(expressando conflitos entre forcas opostas) se mostra relevante para compreender a
experiéncia formativa proposta por Paulo Freire, pois suas dimensdes,
Problematizadora, Libertadora e Dialégica, se ancoram em uma leitura critica das
contradicOes presentes na realidade social.

Na Educacdo Problematizadora, as contradicdes sao o ponto de partida do
processo pedagogico. Freire (1987) enfatiza que a realidade deve ser compreendida
como um espaco dinamico, marcado por tensdes e conflitos. JA na Educacao
Libertadora, as contradicbes assumem um papel central na praxis transformadora. A
libertacdo ndo é apenas uma tomada de consciéncia dos antagonismos estruturais,
mas da mobilizacdo para supera-los. Por sua vez, no dialogo, as contradicdes séo
enfrentadas como parte essencial da interacdo humana e da construcdo do
conhecimento. Freire defende um didlogo que nédo busca ocultar os conflitos, mas
revela-los e enfrenta-los de forma critica.

Assim, inferimos que a categoria “Contradicbes” perpassa a pratica das trés
dimensdes da educacédo freireana como uma forca motriz para a conscientizacdo, a
libertacdo e o didlogo. Em ultima instancia, a pedagogia de Paulo Freire, ao incorporar
essa perspectiva, ndo apenas reconhece as Contradicdes como elemento constitutivo
da realidade, mas também as transforma em alavancas para a emancipagdo humana

e a transformacéao social. A Figura 3 demonstra essas intersecoes.

105



Figura 3: Diagrama de Venn: as categorias de analise e as suas interposicdes

Educacao
Problematizadora

Interse¢ao entre a Educagao
Problematizadorae a
Educacao Dialégica.

Intersecao entre a Educagao
Libertadora e a Educacao
Problematizadora.

Intersecao entre a
Educacdo Libertadora e a
Educacao Dialégica.

Educacdo
Problematizadora,
Educaqéo Dialégica e Libertadora.

R Educacao
Dialégica

Libertadora Contradigoes

Fonte: Elaborado pela autora no aplicativo Canvas com base nos dados da pesquisa e ho modelo de
Diagrama de Venn.

Concluida a apresentacédo dos procedimentos metodoldgicos e das estratégias
adotadas para a categorizacdo dos dados, avancamos para a exposicdo dos
resultados obtidos ao longo da pesquisa. Nesta préxima secdo, sao descritas e
analisadas as evidéncias empiricas a luz do referencial teérico estabelecido. Nesse
sentido, buscaremos destacar os sentidos, as contradicbes e as potencialidades
reveladas pela experiéncia formativa investigada. Essa analise nos permitira
compreender de forma aprofundada como as dimensdes criticas e emancipadoras se
manifestam nas praticas, discursos e vivéncias dos sujeitos da Educacdo Popular

Superior da instituicdo estudada.
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5 RESULTADOS

5.1 Descricao dos Resultados da Pesquisa

Esta secdo descreve os dados levantados para a realizacdo da nossa
pesquisa. Conforme j& especificado na subsecdo Coleta de Dados da metodologia, o
levantamento foi realizado por meio de trés fontes: dados documentais, observacéo
participante e entrevistas. Esses dados foram posteriormente triangulados e as inter-
relacdes entre eles serdo apresentadas na secédo referente a analise dos resultados.

Nas subsecdes seguintes, iremos descrever os dados e a forma como se deu
o levantamento em cada uma das fontes, de modo a caracterizar os dados
documentais quanto a forma e ao conteudo, pormenorizar as observacdes da
pesquisadora e retratar o contexto e o conteudo das entrevistas, bem como o perfil

geral dos entrevistados.

5.1.1 Descricao dos Documentos: Caderno ENFF e PPP

A presente subsecao se baseia na leitura e descricdo de dois documentos, 0
primeiro € o Caderno de Estudos numero 7 da ENFF, publicado em 2020 e
denominado Escola Nacional Florestan Fernandes: uma escola em construcao (1996—
2020). Esse documento apresenta uma sistematizacéo da trajetoria historica e politica
da ENFF. Trata-se de um livro publicado em ocasido dos 15 anos da ENFF e que traz
a experiéncia politico-pedagdégica do MST neste espaco.

O segundo documento é o Caderno de Estudos numero 6 da ENFF, publicado
também em 2020 e denominado Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). Visa a
apresentacdo da construcdo didatico-metodolégica do PPP da ENFF, bem como
preceitua a politica de formacdo das acdes que se pretende desenvolver neste
territério como resposta aos pleitos dos Movimentos vinculados a classe trabalhadora

campesina.
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5.1.1.1 Escola Nacional Florestan Fernandes

O Caderno 7 da ENFF (Anexo Il) sistematiza e apresenta ndo apenas marcos
cronolégicos, mas também experiéncias, articulagbes e praticas que sustentaram a
construcao material e simbolica da ENFF entre 1996 e 2020. Para além de um relato
institucional formal, o documento propde-se como memodria da luta pela formacgéo
politica da classe trabalhadora, cuja concretizagcdo em forma de escola se mostra,
desde o inicio, também um processo formativo.

A publicacédo esta dividida em uma apresentacdo da Coordenacao Politica-
Pedagdgica da ENFF e em trés partes adicionais. Na primeira, desenvolve-se uma
reflexdo sobre a criacdo da escola, a partir do texto de Ana Maria Justo Pizetta. Na
segunda, apresenta-se uma cronologia detalhada dos cursos, seminarios, encontros
e atividades realizadas entre 1996 e 2020. Por fim, na terceira parte, sdo
compartilhadas informacdes sobre turmas, espacos pedagdgicos, nomes simbaolicos
e marcos da memoria coletiva.

Desde a sua concepcéo, a ENFF foi concebida como um espaco de formacgéao
politica, com o propoésito de articular a luta pela terra e a construcdo de um projeto
socialista. A necessidade de criar uma Escola Nacional para a formacéo de "quadros”
do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra surgiu como resposta aos limites
dos centros regionais de formacéao e se consolidou no VIl Encontro Nacional do MST
(1996), quando se consolidou a proposta de uma escola de qualificacdo que
integrasse formacéo politica, técnica e cultural (ENFF, 2020Db).

No livro, afirma-se que o nome da escola, em homenagem a Florestan
Fernandes®, possui uma forte carga simbdlica. A trajetéria de vida desse sociélogo e
seu compromisso com a classe trabalhadora o tornaram uma referéncia ética e politica
para o Movimento. Desse modo, a escolha do nome reflete a intencdo de ancorar a
formacdo em valores de justica social, consciéncia critica e insercao ativa na luta de
classes (ENFF, 2020b).

> Para Lopéz (2020), a vida de Florestan Fernandes (1920-1995), analisada com base no conceito de
intelectual organico, do fildsofo italiano Antonio Gramsci (1891-1937), pode ser vista sob a perspectiva
de um intelectual que se manteve ligado & sua origem social. Assim, além de sociélogo e professor,
Florestan foi militante e contribuiu nas lutas sociais e politicas, e nas conquistas ligadas aos Movimentos
Populares. LOPEZ, Maria Laura. A Sociologia Militante de Florestan Fernandes. Jornal da USP, S&o
Paulo, Jul/2020.

Disponivel em: https://jornal.usp.br/ciencias/ciencias-humanas/a-sociologia-militante-de-florestan-
fernandes/ Acesso em: 21/10/2025.
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A campanha de construcdo da escola, impulsionada nacional e
internacionalmente, foi organizada com um processo formativo e pedagoégico efetivo.
Amigos e parceiros de dezenas de paises contribuiram financeiramente e
politicamente para a constru¢cdo da ENFF, que se consolidou como simbolo da
solidariedade entre os povos (ENFF, 2020b).

Ao longo do texto, a narrativa faz um resgate da campanha de construcéo da
ENFF. Em especial, destaca-se o carater coletivo e solidario desse processo, que nao
se limitou ao financiamento, mas abarcou também o envolvimento politico,
pedagdgico e afetivo de uma ampla rede de apoiadores(as). Relata-se que a iniciativa
contou com um planejamento meticuloso que abrangeu desde o desenho
arquiteténico até a definicdo das técnicas construtivas, ja testadas anteriormente em
experiéncias de construcdo de moradias com participacdo dos(as) assentados(as)
(ENFF, 2020b).

A articulacao internacional foi decisiva para viabilizar a construcéo da escola. A
campanha teve como eixo central a Exposicéo Terra, idealizada a partir de um gesto
politico do fotografo Sebastido Salgado, que cedeu imagens construidas ao longo de
16 anos de contato com o campo brasileiro e com o MST. A curadoria da exposicao
ficou a cargo de sua companheira, Lélia Wanick Salgado, e o projeto grafico culminou
na producédo do livro Terra, com prefacio do escritor José Saramago. Além disso, um
CD produzido por Chico Buarque somou-se aos esfor¢cos de engajamento no projeto.
A triade imagem, palavra e musica deu forca simbodlica a campanha, amplamente
divulgada no Brasil e em diversos paises (ENFF, 2020Db).

Desse modo, a rede de apoio consolidou-se em dezenas de comités e
organizacfes. Na Europa, a lideranca ficou a cargo da ONG Fréres des Hommes
(FDH), sediada na Franca, que coordenou atividades em outros paises, como
Luxemburgo, Bélgica, Itdlia e Espanha. Na Alemanha, a organizacdo Céritas foi
fundamental para o contato com o Parlamento Europeu e para a submissao do projeto
a 6rgdos da Unido Europeia. Essa articulacdo resultou, em 2000, na aprovacao de
financiamento por meio de um consoércio de entidades solidarias coordenado pela
Céritas alema (ENFF, 2020b).

Além dessas organizagdes, a Fratelli Del’Uomo (FDU-Italia) desempenhou um
papel estratégico na mobilizagdo de prefeituras italianas e no relancamento da

campanha no seio do Movimento Sindical. A Rede Radié Resch, também italiana,
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somou esfor¢os ao engajamento junto as bases populares e cristas. Diversos comités
locais, como o Comité de Amigos de Roma e os Comités da Alemanha, organizaram
palestras, eventos culturais, campanhas em jornais (como o diario |l Manifesto) e
producdo de materiais especificos, como relégios com o simbolo do MST, cartilhas e
informativos. Essas acOes ultrapassaram o0 apoio meramente financeiro e
transformaram a escola em simbolo internacional da luta por justica social (ENFF,
2020b).

A campanha também teve importante repercussdo no Brasil. A ja citada
Exposicao Terra circulou por diversas cidades, com o0 apoio de escolas, universidades,
igrejas, sindicatos, prefeituras e Movimentos Populares. Esse esforgo foi descrito no
documento como uma pratica concreta de internacionalismo e de Pedagogia da
Solidariedade. A construcdo da escola foi apresentada ndo apenas como um objetivo
fisico e estrutural, mas como percurso formativo continuo, que envolveu desde
acampados(as) e assentados(as) até as direcOes estaduais e nacionais do MST
(ENFF, 2020b).

Quanto a localizacédo da ENFF, a escolha do terreno em Guararema-SP, a 61
km da cidade de Séo Paulo, resultou de uma ampla busca por um local com
localizacdo estratégica, boa infraestrutura e facil acesso para militantes e
professores(as) universitarios(as). A compra da area, com mais de 40 mil metros
guadrados, concretizou uma das etapas mais desafiadoras da campanha.

As Figuras 4 e 5 apresentam imagens de satélite da ENFF. Na primeira, mais
afastada, é possivel perceber a distancia entre o bairro Paratei, onde se localiza a
escola, e a Rodovia Presidente Dutra/BR-116 (0,8 km), bem como a distancia da
escola até a regido central do municipio de Guararema (10 km). A segunda, mais
aproximada, indica a rua onde esta localizada a ENFF: Rua José Francisco Raposo,
1140.
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Figura 4: Bairro onde se localiza a Escola Nacional Florestan Fernandes
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Fonte: Google Maps (2025)

Figura 5: Rua onde se localiza a Escola Nacional Florestan Fernandes
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Posteriormente a escolha do local, foram realizadas diversas discussdes sobre

0 projeto arquiteténico e a disposi¢éo dos prédios, como dormitérios, salas, auditorio,
cozinha, espacos culturais e administrativos. Uma arquiteta foi contratada para
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coordenar os aspectos técnicos e garantir o alinhamento entre as exigéncias legais e
0s principios politicos do projeto (ENFF, 2020b).

A Figura 6 apresenta alguns desses espacos. No quadrante superior esquerdo
temos a imagem de dormitérios, no quadrante superior direito um dos diversos
espacos de convivéncia, no quadrante inferior esquerdo, constru¢cdes que abrigam
salas de aula, auditérios e espacos administrativos e no quadrante inferior direito
temos a imagem do espaco destinado a cozinha e refeitério.

Figura 6: Imagens da Estrutura Arquitetonica da ENFF

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.

No plano simbdlico, a escola se ergueu com o envolvimento direto de militantes
em mutirdes, oficinas e reunides. Essa dimensao pratica da construcdo operava como
parte da formacdo politica. Aprender a planejar, organizar e executar uma obra
coletiva, para eles, era também aprender a construir poder popular. Os nomes dos
espacos pedagogicos foram atribuidos como homenagem a figuras histéricas da luta
popular latino-americana, o que agrega uma nova camada memorial a infraestrutura
da escola (ENFF, 2020b).

No plano pedagadgico, o livro reafirma que a ENFF € mais do que uma instituicao

de ensino: “é uma escola em movimento”. Sua proposta de formagao esta ancorada
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na Pedagogia do Movimento, que integra elementos da Pedagogia Socialista, da
Educacéo Popular de Paulo Freire e da "mistica” dos processos revolucionarios da
América Latina. Afirma-se que a formagcdo na ENFF visa a construcdo de sujeitos
histéricos, conscientes e organizados, capazes de elaborar e transformar (ENFF,
2020b).

Também é explicado que a escola se estrutura em torno de ndcleos de cursos
nacionais e internacionais, de vinculos com universidades e da elaboracdo de
atividades culturais e experiéncias formativas que promovem a articulagdo entre
estudo, trabalho e militancia. Os espacos fisicos da ENFF, nomeados em homenagem
a agueles(as) que consideram lutadores e lutadoras do povo, sdo compreendidos
como territérios educativos e memorialisticos (Figura 7) nos quais a histéria da luta de

classes é constantemente atualizada (ENFF, 2020b).

Figura 7: Homenagens a Lutadores (as) nos Espacos da ENFF

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.

O livro apresenta, ainda, a diversidade de cursos ofertados desde a
inauguracdo da escola. Cita desde os ciclos tedricos marxistas até as formacdes
especificas em Agroecologia, comunicacao, saude, género, cultura e economia. H4

também registros simbdlicos, como a criacdo do Bosque da Solidariedade, em que
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arvores foram plantadas em homenagem a militantes e a momentos histéricos (ENFF,
2020b).

Ao longo do texto, evidencia-se que a ENFF é resultado da experiéncia historica
do MST e da sua concepcdao estratégica, segundo a qual a formacgéo de "quadros" do
Movimento ndo € uma etapa ou tarefa isolada, mas parte organica da luta popular.
Afirma-se que a formacdo na ENFF busca articular consciéncia critica, sensibilidade
estética, disciplina militante e projeto politico coletivo (ENFF, 2020b). A Figura 8
demonstra a presenca de elementos artisticos e estéticos nos espacos da ENFF,

sempre vinculados ao Movimento militante e a luta.

Figura 8: Estética, Arte e Cultura na ENFF

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.

O documento descreve que, na celebracdo dos 15 anos da escola, reafirmou-
se que a ENFF permanece como espaco de resisténcia, humanizacao e producéo de
sentido para os militantes e "quadros". Trata-se de um projeto em construgcéo
permanente, que reafirma diariamente sua intencdo de contribuir para a luta pela
transformacgé&o estrutural da sociedade, da organizagéo popular e da revolugéo social
(ENFF, 2020b).
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Por fim, o documento reafirma que a ENFF ndo se resume a um prédio ou a

um acervo de cursos. Ela é vivida como uma experiéncia politica em construcao

permanente. Ao celebrar seus 15 anos de existéncia, o texto reconhece o papel de

Florestan Fernandes ndo apenas como nome inspirador, mas também como figura

gue encarna 0 compromisso com o povo brasileiro, com a educacéo publica e com a

luta contra a hegemonia capitalista (ENFF, 2020b).

5.1.1.2 Projeto Politico-Pedagogico da ENFF

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), apresentado pelo Caderno 6 da ENFF

estd organizado em capitulos tematicos que refletem os eixos estruturantes da

proposta formativa da escola. Ap0s a apresentacédo, desenvolvem-se 0s seguintes

topicos centrais:

1.

A Escola Nacional Florestan Fernandes, que apresenta o carater, os objetivos

e a histéria da construcao da ENFF;

. Formacéo Politica e Politica de Formacado, que expbem a concepcdo de

formacéo e o perfil dos sujeitos formados;

. O Meétodo Pedagogico, que sistematiza os fundamentos tedricos e as

dimensdes da experiéncia formativa;

Os Tempos Educativos, que detalham a organizacéo do cotidiano pedagdgico

da escola;

. Os Ndcleos de Cursos, que definem a estrutura curricular e 0os campos

tematicos da formacéo;

. A Estrutura Organizativa, que descreve o0s setores e coletivos responsaveis

pelo funcionamento institucional,

Os Espacos Pedagoégicos, que apresentam a proposicdo formativa dos

ambientes fisicos;

. E a Avaliacédo, que é caracterizada como formativa e dialética.

A forma do documento evidencia a articulagéo entre o contetdo, a linguagem

e a proposta politico-pedagégica. Os capitulos estdo subdivididos em sec¢fes
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analiticas e descritivas que permitem tanto a leitura sequencial quanto o uso como
material de apoio nas experiéncias formativas desenvolvidas na escola.

De modo geral, o PPP constitui-se em um documento orientador que
sistematiza as experiéncias formativas da escola desde a sua fundacao, vinculando-
as a um horizonte de transformacdo social pautado pelo socialismo e pela
emancipacao da classe trabalhadora.

A apresentacdo descreve o PPP como um documento construido a partir de
‘um esforgo coletivo que sistematiza o percurso politico-metodologico para
implementar a politica de formacao nas acdes que se pretende desenvolver em um
determinado territério” (ENFF, 2020a, p.7), o que revela uma intencionalidade politico-
pedagogica enraizada na pratica e na luta.

Nesse sentido, no referido documento, a ENFF é apresentada ndo apenas
como uma instituicdo de ensino, mas também como um espaco politico de formacéo
de militantes e dirigentes do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST)
e de outras organizacOes populares. Além disso, a sua concepcao internacionalista
visa a ampliacdo do seu campo de acao e reflexdo, em busca da consolidacdo como
um projeto da classe trabalhadora mundial. A escola se propde a estudar de forma
cientifica e a refletir, em termos politicos, a pratica organizativa ao articular a formacao
politica aos desafios concretos enfrentados pelos Movimentos Populares (ENFF,
2020a).

De acordo com o documento em estudo, a sua construcao se deu com base no
trabalho voluntario de centenas de militantes. Ao todo, mais de mil trabalhadores de
23 estados contribuiram diretamente para a construcdo da escola, realizada com a
técnica alternativa do solo-cimento®.

Assim, compreendem que a propria técnica de construcdo e 0 engajamento
coletivo configuram a ENFF como um espaco formativo desde a sua origem. Conforme
descrito no PPP, o canteiro de obras foi vivenciado como espaco pedagdgico e
politico, ao promover novas relacfes sociais e humanas baseadas no respeito a

natureza, na solidariedade e no estudo (ENFF, 2020a).

® O solo-cimento é compreendido como o resultado da mistura uniforme de solo, cimento e 4gua em
proporcdes adequadas, sendo compactado e curado para adquirir caracteristicas como boa resisténcia
a compresséo, baixa permeabilidade, reduzida retracéo volumétrica e alta durabilidade (ASSOCIACAO
BRASILEIRA DE CIMENTO PORTLAND — ABCP, 2025).
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Em seus objetivos, tanto gerais quanto especificos, o PPP da ENFF traz a
perspectiva de uma demanda constante pela coeréncia entre teoria e pratica. Dentre
eles, destacam-se a promoc¢do do conhecimento cientifico anticolonial, a elevacéo da
consciéncia politica e a valorizagdo da diversidade e da memoria histérica das lutas
sociais. Esses objetivos sdo desdobrados em ac¢des que visam organizar processos
de formacdo politico-ideoldgica voltados a emancipacao da classe trabalhadora, bem
como promover a sistematizacdo dos saberes produzidos nas lutas sociais (ENFF,
2020a).

A homenagem ao socidlogo Florestan Fernandes, conforme ja abordado,
reforca essa orientacao politico-intelectual ao reconhecer sua trajetéria comprometida
com a educacao, a justica social e a luta anticapitalista. O documento enfatiza uma
afirmacao do proprio Florestan como argumento deste tributo: “contra as ideias da
forga, a forga das ideias” (ENFF, 2020a, p. 19). Tal escolha também representa uma
valorizacao da sua fidelidade a origem de classe e da contribuicéo tedrica voltada a
transformacéao social.

Sobre a concepcao de formacéo adotada pela ENFF, o documento demonstra
uma preocupacao para além da instrumentalizacéo técnica e da mera transmisséao de
contetdo. Inspirada em autores como Rosa Luxemburgo, Lenin, Che Guevara,
Gramsci e Mao Zedong, a formacdo € concebida por eles como uma experiéncia
continua, critica e coletiva. Essa formacao busca integrar o estudo sistematico da
realidade a vivéncia concreta das massas, como proposta de formacdo de homens e
mulheres criticos da realidade e da pratica politica (ENFF, 2020a).

Assim, conforme explicitado no livro, essa concepcao formativa constitui um
processo que articula teoria e experiéncia, com vistas a formar sujeitos historicos, com
capacidade de analise, direcdo e organizacdo politica. Nesse sentido, a escola se
propde a formar “intelectuais organicos”, nos termos gramscianos, comprometidos
com a construcdo de um projeto popular de transformacédo da realidade. A ética
revolucionéria, a critica da realidade concreta e a promocao de novos valores sao
apresentados como pilares dessa formacéo (ENFF, 2020a).

No que tange ao método pedagogico da ENFF, o documento apresenta um
modelo sustentado por trés matrizes principais: a Pedagogia Socialista, a Pedagogia
do Oprimido (de Paulo Freire) e a Pedagogia do Movimento, desenvolvida pelos

intelectuais organicos do Movimento. A sintese dessas correntes resulta em uma
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pedagogia que reconhece o trabalho como principio educativo, valoriza a organizacao
coletiva e promove a formagéo critica da consciéncia de classe. O método formativo
busca, assim, ser uma sintese tedrico-pratica construida a partir da experiéncia do
MST e de outras lutas populares (ENFF, 2020a).

Ademais, as experiéncias formativas estruturam-se em dimensdes
complementares: estudo, trabalho, "organicidade", "mistica”, arte e cultura, e valores
socialistas e humanistas.

1. O estudo é assimilado como luta tedrica e como ferramenta de analise
das contradicdes sociais, e segue os fundamentos do Materialismo
Historico-Dialético;

2. Jaotrabalho € assumido como um modo de formag&ao e como expressao
politica, ao promover a cooperagao e a autogestao;

3. A organicidade, por sua vez, estrutura a acao coletiva em torno de
principios como direcdo coletiva, disciplina consciente e planejamento
democratico;

4. A "mistica” (atos, momentos, vivéncias e acdes simbdlicas), por outro
lado, é valorizada como dimenséo pedagdgica e atua como catalisador
da identidade politica e do engajamento ético dos sujeitos e ndo apenas
como ritual;

5. A cultura e a arte aparecem como dimensdes que desconstroem a
hegemonia da ideologia dominante, por promover expressdes
emancipatorias;

6. Por fim, os valores socialistas e humanistas permeiam todo o processo
educativo, considerados indispensaveis para superar o individualismo, o
patriarcado, o racismo e qualquer outra forma de opressdo (ENFF,
2020a).

Os chamados tempos educativos da ENFF, denominados tempo-escola (sala
de aula formal) e tempo-comunidade (pratica nos assentamentos e acampamentos),
sdo cuidadosamente planejados para garantir a articulacdo entre teoria, pratica e
convivéncia coletiva. A organizacdo diaria envolve atividades como formaturas
(momentos misticos e de alinhamento coletivo), aulas, leituras orientadas, circulos de
literatura, oficinas préticas, espacos de debate sobre género e diversidade, atividades

culturais e trabalho coletivo. Também sao incluidas atividades de seminario, oficinas
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culturais e momentos de educacéo fisica, o que amplia o escopo da formacéo integral.
O PPP parte do entendimento de que essa estrutura visa a criar uma vivéncia
formativa integral, em que o cotidiano também é espaco de aprendizagem e
transformagéo (ENFF, 2020a).

Outro aspecto destacado no projeto € que a organizagdo dos cursos na ENFF
ocorre por meio de nucleos teméaticos, entre 0os quais se destacam: Teoria Politica
Nacional, Teoria Politica Internacional, Urbano Popular e Cursos Formais (em parceria
com Instituicbes de Ensino Superior). Cada nacleo estd voltado a formacdo de
"quadros" especificos e visa responder as demandas organizativas e territoriais dos
Movimentos Populares (ENFF, 2020a).

No plano institucional, o documento apresenta que a ENFF conta com a
Brigada’ Permanente Apol6nio de Carvalho (BAC), responsavel pela manutencéo e
execucdo dos processos formativos, além de setores e unidades de trabalho e
coordenacdes politico-pedagogicas (CPPs) que asseguram a intencionalidade
educativa da escola. O documento defende que tal estrutura reflete 0 compromisso
com a auto-organizacao, a coletividade e a primazia militante. Essa organizacao €
apresentada como uma estrutura viva e dinamica, capaz de articular disciplina,
participacéo e construcao coletiva (ENFF, 2020a).

O PPP também expbe que a escola dispbfe de espacos pedagogicos
cuidadosamente planejados, como auditérios, biblioteca, salas de aula, casa das
artes, ciranda infantil e areas de convivéncia. E afirmado, no documento de referéncia,
gue cada ambiente foi concebido como suporte a formacéo politica e simbdlica, com
0 objetivo de promover uma vivéncia que articula estudo, cultura e sociabilidade
(ENFF, 2020a).

Além disso, acredita-se que a nomeacdo de espacos em homenagem a
intelectuais e lutadores(as) sociais fortalece o vinculo entre memoéria, formacao e

projeto politico. A existéncia desses espacos também reforca a proposta de uma

70 conceito de "brigada" para o MST pode ser entendido como uma forma de organizacg&o coletiva
gue busca substituir estruturas regionais maiores, para permitir maior participacdo e multiplicacéo de
liderangas. Cada "brigada" € composta por nucleos de base, setores teméticos (como educagéo e
cultura) e uma diregdo coletiva, tendo como objetivo organizar as familias assentadas e planejar
atividades que promovam a transformacao social, econémica e cultural dos territérios ocupados pelo
movimento. MIRANDA, Roberto de Sousa; CUNHA, Luis Henrique Herminio. A estrutura
organizacional do MST: l6gica politica e légica préatica. Cadernos CRH, v. 26, n. 68, p. 369-386, ago.
2013. Disponivel em:

https://doi.org/10.1590/S0103-49792013000200010.
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formacdo integral desde a infancia até os "quadros" dirigentes (ENFF, 2020a). A
Figura 9 apresenta alguns desses espacos. No quadrante superior, temos a imagem
de uma das salas de aula; no quadrante inferior esquerdo, o espaco de ciranda infantil;
e, no quadrante inferior direito, a casa das artes.

Figura 9: Exemplos de Espacos Pedagdégicos da ENFF

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.

Em sintese, os dados documentais revelam que tanto o Caderno de Estudos
n°® 7 quanto o Projeto Politico-Pedagdgico da ENFF oferecem uma perspectiva
integrada da trajetoria histérica, das experiéncias formativas e do horizonte politico
construido pelo MST no campo educativo.

Desse modo, compreendemos que esses documentos sao pilares
fundamentais para o desenvolvimento das experiéncias formativas da militancia e dos
"quadros" do Movimento. A convergéncia entre memoria, inovacdo pedagdgica e
compromisso com a transformacédo social se expressa como eixo articulador das
experiéncias formativas, o que afirma a ENFF como um espaco educativo ainda em
elaboracao, voltado a emancipacéo consciente da classe trabalhadora.

Na subsecéo seguinte, descrevemos o processo de observagao realizado pela
pesquisadora que acompanhou como participante do Curso Nacional das

Coordenacgbes Politico-Pedagdgicas.
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5.1.2 Relato de Pesquisa de Campo: Curso Nacional das CPPs

5.1.2.1 Descrigédo das Observagoes

Durante a semana de observacdes, ocorreram dois cursos na ENFF. Uma
formacéo internacional, chamada “Batalha de Ideias”, e o “Curso Nacional das
Coordenacbes Politico-Pedagdgicas”, que foi o foco da nossa observagao.
Escolhemos acompanhar este Ultimo por estar mais diretamente relacionado aos
objetivos da nossa pesquisa.

A organizacgdo do cronograma do Curso Nacional das Coordenacgdes Politico-
Pedagogicas do MST segue uma légica formativa intencional, que articula momentos
de estudo, reflexéo teorica, trocas de experiéncias e vivéncias coletivas. A rotina diaria
inicia-se com leitura, café e "mistica”, o que afirma o carater politico, simbdlico e
comunitario da formagéao.

As manhas, via de regra, foram dedicadas a conteudos teoricos fundamentais,
com foco em temas como Pedagogia do Movimento, Método Materialista Historico-
Dialético, Ideologia, Hegemonia e Reforma Agraria Popular (RAP). Percebemos que
esses momentos, conduzidos por intelectuais organicos e por convidados externos,
buscaram fortalecer o alinhamento politico e a consciéncia critica dos militantes.

A tarde, de modo geral, a programacao privilegiou a experiéncia formativa, por
meio de debates em grupo, mesas tematicas, relatos regionais e trocas de
experiéncias, o que permitiu valorizar a diversidade territorial e promover a construcao
coletiva do conhecimento. Ja as noites, em grande parte, foram reservadas a
atividades culturais e organizativas, como saraus, cine-debates e reunides dos
nacleos de base.

Notamos que a estrutura do curso buscou equilibrar teoria e pratica, razéo e
sensibilidade, formacédo politica e organizacao cotidiana, o que reforca a pedagogia
do MST como processo continuo de construcéo coletiva, enraizado na luta politica e
nas causas do territorio.

A sequir, faremos a descricdo das atividades por dia de observacao, a principio,
com a exposi¢cao de um quadro com a programacao do dia e, em seguida, com o relato
das principais atividades e dos conteudos trabalhados. Para concluir, faremos uma

apreciacdo com as impressoes gerais dessa etapa de coleta.
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Quadro 6: 22 de abril de 2024

Dia 22/04/2024 (Segunda) - Curso Nacional das Coordenac¢6es Politico-Pedago6gicas
Manhda — Rotinas
06:00 -
06:50 Tempo de Leitura
07:00 Café
07:45 -
08:00 Mistica
Manha — Programacéo

Boas-vindas; Apresentacdo da Turma; Apresentacdo do PROMET
08:00 (Programa Metodolégico do Curso); Organicidade - CPP (Coordenagéo

Politico-Pedagdgica)
10:00 Intervalo
10:15 Método Materialista Historico-dialético (MHD)) - Professora Externa (UFRJ)

Tarde

14:00 Método Materialista Historico-dialético (MHD)) - Professora Externa (UFRJ)
16:00 Intervalo

A Leitura como direito no MST e langcamento de Livro - Editora e Livraria
16:15 Expressao Popular; Festival Literario

Noite

20:00 ‘ Organicidade: Reunido dos nlcleos de base (NBs)

Fonte: dados da pesquisa

O dia iniciou-se com a "mistica”, ritual diario marcante do Movimento, quando
foram entoados pelos militantes hinos, masicas, palavras de ordem, além da recitacéo
de poesias e da exposicdo de simbolos como bandeiras, instrumentos musicais,
alimentos cultivados na terra, livros, barraca de acampamento e a representacao
simbdlica da derrubada de cercas.

Percebemos que toda essa ritualistica, também descrita e caracterizada nos
documentos da ENFF, carrega um forte contetdo politico e cultural vinculado a luta
do Movimento. Cada elemento possui um significado que remete a identidade coletiva

dos(as) participantes. A Figura 10 demonstra momentos da "mistica”.
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Figura 10: Momentos da Mistica

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.

ApGs a "mistica”, os(as) participantes foram encaminhados(as) a sala de aula,
onde os canticos tipicos continuaram, seguidos de poesias e de recitacdes de textos
gue remetiam a libertacéo e a resisténcia. O curso contava com um namero entre 60
e 80 participantes, o que nos chamou a atencéo por seu tamanho expressivo. Logo
no inicio, foi distribuido material aos(as) participantes: uma bolsa com a programacao,
calendario, adesivos, caderno, caneta, manuais, normas de comportamento e

orientacdes da escola (Figura 11).
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Figura 11: Sala de aula da Formacéo Nacional das CPPs

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.

Em seguida, o grupo foi dividido em sete ndcleos, os NBs (nucleos de base),
organizados com componentes de diversos estados e pessoas de diferentes géneros
e orientacdes sexuais, com o objetivo de promover representatividade e equidade de
narrativas. Na sequéncia, 0os nucleos reuniram-se para ler as normas e discutir a
programacao da semana.

Apés o café, assistimos a uma palestra de uma professora externa da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ) sobre o tema Materialismo Historico-
Dialético. Houve apresentacdes das coordenacdes por regido — Sudeste, Nordeste,
Amazobnica, Centro-Oeste e Sul —, além de representantes internacionalistas, vindos
da Guatemala. Os coordenadores do curso também estavam presentes e eram
oriundos de diferentes estados do Brasil.

Na sequéncia, a palavra foi dada aos(as) mediadores(as), que, inicialmente,
abordaram a proposta pedagdgica e os encaminhamentos organizativos do curso,
com a introducdo dos conceitos de Escola em movimento e Escola em construcéo,
além de fazerem referéncia aos 40 anos do MST e a consolidacdo dos métodos e
conteudos pedagdgicos.

A aula expositiva, ministrada por uma professora externa ao Movimento,

vinculada a UFRJ (Universidade Federal do Rio de Janeiro), tratou do método do
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Materialismo Historico-Dialético, dos pressupostos marxistas e da praxis como
unidade entre teoria e préatica. Um dos textos indicados para leitura foi A Filosofia da
Praxis, de Adolfo Sanchez Vasquez.

Em sua abordagem, a professora explicou como o0 empirismo e o racionalismo
sdo superados, na perspectiva marxista, pela integracdo entre a sensacao e a razao.
O conteudo trouxe a tona a ideia de que a atividade humana € o fundamento, o critério
e a finalidade da teoria.

A tarde, houve continuidade da palestra, mas com uma abordagem mais
dialogada. Foram utilizados objetos simbdlicos, como tambor, agua e uma cebola,
para exemplificar os conceitos de abstragdo, sintese e totalidade. E, ainda que nao
tenha ocorrido um circulo de cultura propriamente dito, a interagcdo foi mais
significativa do que no periodo da manha, com a abertura de espaco para perguntas
e duvidas. O uso de objetos cotidianos aproximou o conteudo da realidade dos(as)
participantes, o que melhor favoreceu a compreenséo da teoria.

Mais tarde, o diretor da Editora Expresséao, vinculada ao Movimento, destacou
a importancia da literatura na formacéo dos militantes. Constatamos a valorizacdo da
producédo literaria, da ficcdo, dos romances, e 0 incentivo aos(as) proprios(as)
participantes do curso a se tornarem escritores(as) das suas vivéncias.

Para além disso, a Coordenacéo disponibilizou, na parte externa da biblioteca,
alguns livros gratuitamente para que os participantes dos cursos pudessem levar e,
em outro espaco, houve a venda de livros a um preco simbolico. Esse momento foi
seguido de falas dos presentes sobre suas experiéncias com livros e sobre a realidade
das bibliotecas em suas comunidades. A Figura 12 apresenta os espacos de incentivo
a leitura na ENFF. No quadrante superior, imagem da biblioteca da ENFF, no
guadrante inferior esquerdo, livros vendidos a precos modicos; e, no quadrante inferior

direito, espaco com oferta gratuita de livros.
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Figura 12: Espacos de Incentivo a Leitura

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.

Logo apos, houve a fala da responsavel pela feira literaria, programada para

julho de 2024, e o lancamento do livro Vidas Secas, de Graciliano Ramos, além da

disponibilizacdo de outros livros da editora. A noite, os nicleos de base (NBs)

distribuiram as tarefas que garantem a "organicidade”, ou seja, houve a divisdo das

atribuices entre os(as) participantes do curso, a respeito das atividades necessarias

ao andamento do dia a dia na escola, como tarefas de cozinha, limpeza dos

ambientes, organizacao dos espacos, atividades de mediacao, entre outras. Assim se

encerrou o primeiro dia.

Quadro 7: 23 de abril de 2024

Dia 23/04/2024 (Terca) - Curso Nacional das Coordenacgdes Politico-Pedagdgicas

Manha — Rotinas

06:00 -
06:50 Tempo de Leitura - Texto "Pedagogia do Movimento Sem Terra"
07:00 Café
07:45 -
08:00 Mistica
Manha — Programacao
08:00 Fundamentos Pedagdgicos e da Educacao do MST - Professora Interna

(Intelectual Organico)
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10:00 Intervalo
Fundamentos Pedagdgicos e da Educacao do MST - Professora Interna
10:15 (Intelectual Orgéanico)

Tarde
Trocas de Experiéncias (Turmas da Brigada Oziel Alves) - Coordenagéo de
14:00 Quadros do Movimento
16:00 Intervalo
Trocas de Experiéncias (Turmas da Brigada Oziel Alves) - Coordenagéo de
16:15 Quadros do Movimento

Noite

20:00 ‘ Sarau: Escrevivéncias Sem Terra
Fonte: Dados da Pesquisa

AplGs as atividades diarias de rotina (tempo de leitura, café e "mistica"), o
segundo dia de curso, em sala de aula, também come¢ou com musicas, poesias e
palavras de ordem, sempre com forte vinculo a terra e a luta do Movimento. Em
seguida, participamos de uma aula com uma das sistematizadoras da Pedagogia do
Movimento, uma intelectual organica do MST, que iniciou a sua fala convidando-nos
a imaginar que estavamos em um circulo, mesmo que fisicamente nao estivéssemos.
Esse gesto simbdlico ja indicava a intencédo de criar um espaco compartilhado de
saber.

A professora iniciou a sua fala com um preambulo sobre a importancia historica
do curso, relacionando-o a memoéria do Movimento, as retomadas necessarias e ao
valor da lembranga/memodria como “tesouro”. Destacou que a Pedagogia do
Movimento tem 36 anos, tendo nascido da equipe de educacdo do MST
(anteriormente chamada de Coordenacéo de Curso, e ndo CPP). Compartilhou sua
experiéncia na EAP (Empresa de Assessoria Pedagdgica), os desafios da época e a
transicdo para o CAPP (Coordenacdo de Acompanhamento Politico-Pedagdgico).

A professora fez um resgate historico, desde o curso na Escola de Cacador em
1996, passando pelas formacdes longas, de 30 dias, até os formatos atuais, mais
curtos. Destacou o risco de uma concepcdo de educacdo escolar despolitizada e
defendeu a necessidade de explicitar, coletivamente, os objetivos formativos. Ela
trouxe 0s seguintes pontos principais:

1. A pedagogia do Movimento ndo € sobre a escola, mas sobre a pratica. A teoria
deve dialogar com o0 Movimento real.
2. Aformacdo humana é um processo de transformacédo continua, mais amplo do

gue a educacgao escolar formal.
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3. Educar é intencionalizar, estabelecer objetivos e finalidades formativas.

4. O principio educativo do trabalho, onde o trabalho é visto ndo como producéo
de mé&o de obra, mas como formacao da vida e insergdo social.

5. O ambiente educativo precisa ser planejado intencionalmente para promover a
formagao humana.

ApOs o café, ela retornou e continuou a sua fala, aprofundando o conceito da
Pedagogia do Movimento. Explicou que o termo, inicialmente vinculado ao MST, hoje
abarca as pedagogias dos Movimentos Sociais populares e, mais amplamente, a ideia
de estar em constante movimento. A luta aparece como categoria central dessa
pedagogia.

Refletiu, ainda, sobre a crise do capitalismo, ao enfatizar que, embora antes a
critica ambiental parecesse distante, hoje ela é evidente. Questionou quem conduziria
a transicdo ecologica. Se a classe dominante, que tende a mercantilizar a
sustentabilidade, ou os trabalhadores, que podem construir um novo modo de vida
social baseado na Agroecologia, solidariedade e respeito a natureza.

Em seguida, foi aberta a palavra aos(as) participantes. Surgiram discussoes
sobre género, raca e saude mental, especialmente no pos-pandemia, e sobre as
contradicbes entre o coletivo e o individual, além da preocupacdo com o tempo
reduzido dos espacos formativos.

A tarde, houve a exposicédo de dois coordenadores da Brigada Nacional, Oziel
Alves®. Em suas falas, apresentaram um panorama desse programa formativo, que
surgiu da necessidade de retomar a formacédo de base no marco dos 40 anos do
Movimento. A referida "brigada” foi aprovada em janeiro de 2023 e mobilizou
rapidamente setores, regibes e centros de formacdo em todo o pais. Foram
organizadas turmas regionais com cerca de 700 militantes ao todo, estruturadas em
tempos-escola e tempos-comunidade, articuladas por nucleos de conteudo politico,
técnico, estético e cultural. O nome Oziel Alves foi adotado como referéncia ética e
politica, com forte carga simbdlica e afetiva.

As falas destacaram o esforco organizativo e pedagogico para garantir

identidade nacional, metodologia propria e uma formacdo intersetorial, com

8 Oziel Alves Pereira, 17 anos, um dos 19 mortos no conflito com a Policia Militar em Eldorado dos
Carajas (PA), em abril de 1996. Fonte: ZANINI, F4bio; MACHADO, Irineu. Lider morto aos 17 estudou
e foi ator,. Folha de Sdo Paulo, 22 de abr. de 1996. Disponivel em:
https://wwwl1.folha.uol.com.br/fsp/1996/4/22/brasil/16.html. Acesso em: 21 de out. de 2025.
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participagdo expressiva da juventude, de militantes LGBTQIAPN+ e "quadros"
historicos.

A "brigada" foi também descrita como um espac¢o de busca de resgate da
"mistica”, da producédo artistica e da memdria coletiva. Ao mesmo tempo, foram
apontados limites, como a precariedade dos centros, dificuldades de permanéncia,
baixa prioridade a formacdo em alguns estados, resisténcia a insercdo de novos
"quadros" e desafios na leitura, na escrita e na saude mental da militancia. Durante os
debates, foi apontado que, em varios lugares, a "brigada” foi a Unica acédo formativa
do ano, o que, na compreensao deles(as), pode evidenciar tanto a sua poténcia
quanto a fragilidade estrutural da politica de formacéo em certos territérios.

Os coordenadores enfatizaram que a "brigada"™ provocou deslocamentos
significativos, pois reativou centros, mobilizou militantes, exigiu planejamento e pautou
temas como relacdes humanas, diversidade, espiritualidade e acessibilidade. No
entanto, foi apontado que a experiéncia evidenciou a necessidade de sistematizacéo
e continuidade, com previsdo de novas turmas em 2025 e a projecdo de militantes
para instancias estaduais, nacionais e internacionais. A Brigada Oziel Alves se
consolidou, na compreensao deles(as), como um instrumento de reorganizacéo
formativa do MST, ao combinar estratégia politica, Educacéo Popular e producao de
sentido coletivo.

Houve ainda a apresentagédo das "brigadas” regionais, com falas sobre suas
experiéncias, metodologias, contetdos, desafios, tempo-escola e tempo-comunidade,
"mistica” e formas de organizacdo. As regifes participantes foram definidas como
Centro-Oeste, Nordeste 2, Sul, Amazonica, Sudeste e Nordeste 1.

As atividades do periodo noturno foram organizadas pelos(as) préprios(as)
participantes, sob a coordenacdo de um grupo determinado pela "organicidade" do
Movimento: o Sarau Escrevivéncias. O termo Escrevivéncia € um conceito cunhado
por Conceicdo Evaristo® para descrever a sua producéo literaria, que se nutre da

vivéncia como mulher negra na sociedade brasileira. A Escrevivéncia transforma a

% Escritora e intelectual brasileira. Segundo o livro Escrevivéncia: a escrita de nds — reflexdes sobre a
obra de Conceicao Evaristo, o termo representa a criacao literaria que se nutre da experiéncia de vida
de uma coletividade, especialmente a do povo negro. A obra citada ressalta como o termo, que surgiu
em sua dissertacdo de mestrado, expandiu-se e hoje € amplamente discutido em diversas areas do
conhecimento. DUARTE, Constancia Lima; NUNES, Isabella Rosado (orgs.). Escrevivéncia: a escrita
de nos — reflexdes sobre a obra de Conceicao Evaristo. [edicdo especial]. S&o Paulo: Itad Social / Mina
Comunicagéo e Arte, 2021.
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vivéncia individual em um relato que expressa a dor, a luta e a resisténcia de um grupo
oprimido, para romper com a invisibilidade historica a que foi submetido. Nesse
sentido, a escrita ndo se restringe a ficcdo, mas serve como ferramenta de afirmacéo
da existéncia e da identidade, baseada na memoria ancestral e na "gramética do
cotidiano" das mulheres negras que a antecederam (Duarte e Nunes, 2021).

O Sarau foi um momento de manifestacao literaria, artistica e cultural, com
recitacdo e exposicao de poesias, masica, danca, entre outros elementos estéticos
produzidos e organizados pelos discentes participantes. Todo um cenério foi
preparado na area externa do restaurante da ENFF, onde o conceito de Escrevivéncia,
anteriormente explicado, foi vivenciado na pratica por meio dos escritos espalhados
por todo o cenario, que, conforme demonstram as imagens que compdem a Figura
13, representavam as lutas cotidianas dos(as) campesinos(as) em seus territorios.

Notamos que a mobilizacdo para a realizacao do evento teve forte engajamento
de todos e todas, que montaram, em poucas horas, um espaco repleto de simbologia,
acolhimento e reflexdo, onde as imagens, sons e palavras se combinavam para
expressar todos os dizeres e fazeres das pessoas que ali estavam, para, em
comunhao, partilhar os desafios e conquistas do cotidiano. E, assim, se encerrou mais

um dia de trabalhos.

Figura 13: Imagens do Sarau

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.
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Quadro 8: 24 de abril de 2024

Dia 24/04/2024 (Quarta) - Curso Nacional das Coordenacgdes Politico-Pedagoégicas
Manhda — Rotinas

06:00 - Tempo de Leitura - Caderno "Ao Capital Interessa a Violéncia, a nés
06:50 Interessa a Emancipacéo"

07:00 Café

07:45 -

08:00 Mistica

Manha — Programacéo
Ideologia e Hegemonia - Professor Externo (USP) e Professora Interna

08:00 (Intelectual Orgéanico)
10:00 Intervalo
Ideologia e Hegemonia - Professor Externo (USP) e Professora Interna

10:15 (Intelectual Orgéanico)
Tarde

13:45 as

15:30 Trabalho Militante

16:00 Intervalo

16:15 "Alternancia" nos Processos de Formacao do MST - Quadros do Movimento
Noite

Cinema da Terra - "Da Vida Bruta - 60 anos do Golpe" - Diretor Roberto
20:00 Fernandez
Fonte: Dados da Pesquisa

O dia 24 comecou com as atividades de rotina, como de costume. Logo apos,
assistimos a uma palestra sobre ideologia e hegemonia, apresentada por um
professor externo da Universidade de Sdo Paulo (USP) e por uma professora
intelectual integrante do Movimento. Mais uma vez, a atividade foi antecedida por
interacdo cultural, com canticos, palavras de ordem e a chamada dos nucleos de base
por seus nomes e gritos de guerra.

O professor externo expds o conceito de ideologia, com base na tradicao
marxista. Assim, iniciou-se pela definicdo comum de ideologia como visdo de mundo
e, posteriormente, avancou para a critica elaborada por Marx e Engels em A ldeologia
alema, onde o conceito também aparece como falsa consciéncia, uma estrutura de
pensamento que mascara 0s conflitos sociais e apresenta interesses particulares
COmo universais.

A fala destacou que a ideologia simplifica a realidade e tem forca de
manipulagdo, ao funcionar como instrumento da classe dominante. Em especial,

chamou a atencdo para a forma como ideologias conservadoras, muitas vezes
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religiosas, tém operado nas classes populares no Brasil, 0 que, no seu entendimento,
tem levado parte da classe trabalhadora a aderir a projetos politicos que contrariam
0S seus préprios interesses e objetivos.

O professor também discutiu o impacto do colapso da Unido Soviética, a
ascensao do poés-modernismo e do neoliberalismo e como essas correntes
ideolégicas desmobilizaram parte da esquerda ao desacreditarem a ideia de
transformacdo social. Enfatizou que a luta ideoldgica € uma dimensao fundamental da
luta politica e que deve ser travada no cotidiano, nos territérios populares, na disputa
entre valores e verdades que estruturam a vida social.

Na segunda parte da manh@&, ministrada pela professora interna, a fala foi sobre
o tema hegemonia e a sua relagdo com a ideologia, com foco na construcéo do
imaginario social pelo Agronegdcio. A partir da teoria de Gramsci, argumentou que a
dominacéo hoje se da sobretudo pelo consenso e pela producdo de subjetividades,
mais do que pela coercao direta. Segundo 0 seu raciocinio, o0 Agronegocio construiu,
ao longo das ultimas décadas, um projeto hegemdénico que reconfigurou 0 campo no
imaginario social. Desse modo, deixou de ser associado ao latifiandio e passou a ser
visto como algo moderno, sustentavel e essencial ao pais.

Analisou como o setor investiu em publicidade, cultura, educacédo e
comunicacao, apropriando-se até mesmo de pautas identitarias para legitimar seu
poder. Exemplificou a sua fala ao citar o surgimento de um género musical vinculado
ao universo sertanejo que exalta o Agro e conquista a juventude, ou mesmo as
campanhas publicitarias que apresentam o setor como totalizante. Para ela, essa
disputa ndo se da apenas no plano racional, mas também no afetivo, o que, na sua
compreensao, exige da esquerda novas formas de comunicacdo e de mobilizacao.

A professora alertou que esses discursos e valores também chegaram aos
territérios da Reforma Agraria, inclusive por meio de escolas e midias locais. Frente a
isso, reforcou a importancia de fortalecer a formacéo politica, recuperar o trabalho de
base e apostar em praticas culturais enraizadas para disputar a hegemonia. Na sua
compreensao, embora o cenario seja desigual, experiéncias como cozinhas solidarias,
acOes comunitarias e espacos formativos mostram que ainda ha um campo fértil para
uma contra-hegemonia popular.

A primeira atividade do periodo da tarde foi o Trabalho Militante. Durante todo

0 curso, pudemos constatar que o trabalho ocupa um lugar central na proposta
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formativa do MST, configurando-se como um tempo e um espaco pedagdgicos em
gue se expressa, de maneira concreta, a indissociabilidade entre teoria e pratica.

Essa atividade, chamada Trabalho Militante, prevista no PPP da ENFF e na
concepcao da Pedagogia do Movimento, envolveu diferentes tarefas manuais nos
espacos da escola, como capinagem, arrumacao, pintura, limpeza, entre outras.
Todas realizadas coletivamente pelos(as) participantes, que foram divididos(as) em
grupos e direcionados(as) a horta, ao campo, a casa de artes, a creche, entre outros
locais.

Notamos que, mais do que simples tarefas operacionais, essas agdes sao
concebidas como momentos educativos, nos quais se exercitam a responsabilidade,
a solidariedade e o compromisso coletivo. O Trabalho Militante, ao articular o fazer e
o aprender, reafirma o principio de que o conhecimento ndo se constréi apenas nos
espacos formais de aula, mas também na vivéncia cotidiana e no engajamento com a
coletividade.

Nés acompanhamos e participamos da atividade de pintura externa e da
organizacado da area interna da Casa de Arte Frida Kahlo (Figura 14). Durante as
observacdes, compreendemos que essa experiéncia formativa ensina por meio do
exemplo e da convivéncia. Nesse aspecto, o Trabalho Militante possibilita a superacéo
da dicotomia entre o intelectual e o manual, ao considerar que toda atividade humana
pode ser educativa quando realizada de modo consciente e comprometido.

Enquanto trabalhavamos na pintura do espaco, além de planejarmos o tempo
e dividirmos as tarefas entre os membros da equipe, com respeito as suas
caracteristicas e limitacbes, conversamos sobre diversos temas ligados a vida e ao
curso. Foi perceptivel que esse envolvimento de todos nas tarefas simples do
cotidiano rompe com hierarquias tradicionais e fortalece os vinculos de pertencimento
e de coletividade.

Assim, pudemos compreender que o Trabalho Militante se apresenta como
uma experiéncia de formacéo integral, na qual o participante aprende a partir do fazer
solidario e da responsabilidade compartilhada. O interpretamos, portanto, como um
espaco pedagoégico que, a0 mesmo tempo, concretiza e gera reflexdes sobre o

trabalho como fundamento politico, humanizador e, sobretudo, educativo.
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Figura 14: Imagens da Atividade de Trabalho Militante

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.

Ainda no periodo da tarde, no seguimento das atividades em sala de aula,
houve a palestra e, posteriormente, um ciclo de debate entre os(as) militantes
participantes sobre a alternancia nos processos formativos do MST. A atividade teve
como foco a distincédo entre a Pedagogia da Alternancia, em sua origem histérica, e o
uso da alternancia como metodologia no MST.

As educadoras responsaveis destacaram que o Movimento ndo adota a
Pedagogia da Alternancia como base teérica, mas sim a utiliza como instrumento
organizativo para articular o tempo-escola e o tempo-comunidade, sempre
subordinado a Pedagogia do Movimento, essa, sim, formulada a partir de referéncias
como Paulo Freire e a Pedagogia Socialista, com intencionalidade politica e
compromisso com a transformacao social.

Ressaltou-se que, diferentemente da Pedagogia da Alternancia, voltada a
formacéo técnico-familiar, o MST utiliza a alternancia para manter o vinculo organico
dos(as) educandos(as) com suas bases e territérios, sem desvincula-los(as) das lutas
e da vida militante.

Nos debates, educadores e militantes compartilharam experiéncias concretas,
ao evidenciar desafios na articulacdo entre os tempos, insergcdo dos (as) educandos
(as), e acompanhamento politico. Nas suas falas, houve a sinalizacdo de que a
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institucionalizacdo dos cursos, em especial as parcerias com universidades e
governos, tem imposto limites, como a perda de autonomia nos projetos pedagogicos
e o enfraquecimento do acompanhamento.

Foi consenso que a alternancia deve ser reafirmada como estratégia
pedagdgica, mas exige planejamento, instrumentos proprios (como projetos
metodologicos, relatorios criticos, seminarios) e intencionalidade formativa clara.
Também se destacou a importancia da inser¢cdo na "organicidade" do MST como
critério de avaliacao formativa e politica.

Por fim, percebemos um apelo a valorizacdo das experiéncias diversas no
MST, com a necessidade de respeitar diferentes tempos, sujeitos e territorios. Na
perspectiva dos(as) participantes, a alternancia, desde que guiada por finalidades
revolucionarias, segue sendo uma ferramenta potente de formacdo militante e
producéo de conhecimento contra-hegemonico.

A noite, houve uma atividade cultural denominada Cinema da Terra, com a
exibicdo do filme "Da Vida Bruta - 60 anos do Golpe", do diretor Roberto Fernandez.

Logo apds, as atividades do dia foram concluidas.

Quadro 9: 25 de abril de 2024

Dia 25/04/2024 (Quinta) - Curso Nacional das Coordenag¢des Politico-Pedagdgicas
Manha — Rotinas

06:00 -
06:50 Tempo de Leitura - Caderno "Programa Agrario"
07:00 Café
07:45 -
08:00 Mistica
Manha — Programacao
08:00 A Reforma Agréria Popular (RAP) - Professor Interno (Intelectual Orgéanico)
10:00 Intervalo

VIl Congresso e o Trabalho de Base - Coordenacgéo Politico-Pedagogica
10:15 (CPP) da ENFF

Tarde

14:00 O papel das Escolas e Centros de Formacgédo na Construcdo da RAP
Mesas Tematicas 1- ENFF (Escola Nacional Florestan Fernandes); 2-IEJC
(Instituto Educacional Josué de Castro); 3- IALA Amazdnico (Instituto de
Agroecologia Latino-Americana); 4 — ELAA (Escola Latino-Americana de
Agroecologia e EPAAEB (Escola Popular de Agroecologia e Agrofloresta
14:30 Egidio Brunetto)

16:00 Intervalo
O papel de uma CPP: Atribuicdes, Perfil, Processos de Construcéo e
16:15 Consolidacdo, Acumulos e Aprendizados - Professora (Intelectual Orgéanico)
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Noite

20:00 ‘ PROMET (Programa Metodoldgico) - Quadros do Movimento
Fonte: Dados da pesquisa

Pela manha do dia 25, apds as atividades de rotina, ocorreu a fala de um
intelectual orgéanico do Movimento sobre a Reforma Agraria Popular (RAP), com base
na Cartilha da RAP do MST. Ao abordar o Programa de Reforma Agraria Popular,
destacou-se a cartilha da RAP, elaborada pelo MST e atualizada em 2024.

Na sua fala foram apresentados os fundamentos e os caminhos do projeto
politico do Movimento. A sua abordagem partiu da constatacdo de que a Reforma
Agraria burguesa foi historicamente superada pelo avanco do capitalismo neoliberal.
Diante disso, afirmou que o MST prop6e uma Reforma Agraria Popular, construida
desde as bases, com protagonismo da classe trabalhadora, voltada a democratizacéo
daterra, a producéo de alimentos saudaveis e a defesa dos bens comuns da natureza.

A Figura 15 mostra espacos na ENFF que reforcam a valorizacdo da

Agroecologia e o respeito a natureza.

Figura 15: Agroecologia e Respeito a Natureza

| Mm R

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.

Foi enfatizado que a terra deve ser considerada um bem coletivo e a natureza,

sujeito de direitos, em oposigéo a logica capitalista da mercantilizagédo. O seu discurso
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evidencia a énfase na Agroecologia como uma préatica que une producgéo, cultura e
cuidado com a vida. Notamos que a reforma defendida ndo se limita ao acesso aterra,
mas envolve um projeto de vida digna no campo, com educac¢do, saude, moradia,
energia limpa, cultura e cooperacédo no trabalho.

Foi salientado que a cartilha da RAP é um documento com finalidade educativa
e politica, ao defender que os assentamentos sejam territérios de liberdade, justica e
solidariedade. Percebemos, mais uma vez, a valoriza¢do da organizagao comunitaria,
do engajamento da juventude, das mulheres e da diversidade. A educacao do campo
€ tratada como central, com propostas concretas para 0 acesso a escola, a formacéo
técnica e a universidade, sempre vinculadas a realidade e a luta camponesa.

Por fim, houve um convite a mobilizacéo, através da apropriacdo do conteudo
da RAP, o debate nas comunidades, a celebra¢do dos 40 anos do MST, bem como a
necessidade de preparar coletivamente o VII Congresso Nacional. Um chamado para
gue cada assentamento, cada acampamento, se tornem expressao viva da Reforma
Agraria Popular, que eles compreendem estar em construcao.

A primeira atividade do turno vespertino também foi conduzida por uma
intelectual organica que aprofundou o debate sobre os Centros de Formacéao do MST.
Esses espacos, majoritariamente localizados nos assentamentos, Sao vistos por eles
como estratégicos para o projeto de Reforma Agraria Popular, pois articulam a
formacéo politica, a organizacao e a vivéncia dos valores do Movimento.

No periodo de coleta de dados, relatou-se que o MST contava com 37 Centros
de Formacéo, distribuidos em 21 estados. Muitos deles estdo ativos com cursos
formais e acdes de formacdo politica, outros enfrentam limitacBes estruturais e
funcionam apenas como locais de reunido. Essa desigualdade foi evidenciada como
um fator de urgéncia para fortalecer esses espacos a partir de diretrizes comuns.

A exposicao ressaltou que cada centro precisa de uma coordenacao politico-
pedagdgica coletiva, de um Projeto Politico-Pedagdgico atualizado e de um programa
de formacao vinculado tanto as demandas locais quanto a estratégia geral do MST.
Além disso, o0 seu discurso enfatizou que é fundamental que esses espacos sejam
acompanhados pelas dire¢cdes do Movimento e integrados a sua "organicidade".

Na sua compreensdo, esses centros formativos precisam ser mais do que
estruturas fisicas, devem se configurar como territérios educativos onde se constroi,

na pratica, a sociedade que o MST almeja. Reafirmou, ainda, que a crenca na sua
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funcdo estratégica é essencial para sustentar a luta pela reforma agraria e pela
transformagéo social. Outros aspectos também foram citados como desafios e
propostas, como a sustentabilidade financeira, os projetos produtivos, a Agroecologia,
a vida cultural e a articulagdo com a sociedade e com parceiros externos.

Ao final, prop0s-se que os(as) participantes se dividissem em grupos para
compartilhar experiéncias de centros de formacao distintos, a fim de refletirem sobre
os desafios e as potencialidades desses espacos em seus territérios. Assim, foram
montadas quatro mesas tematicas para discutir, de forma concomitante, 5 importantes
centros de formagao.

1. ENFF (Escola Nacional Florestan Fernandes - SP);

2. IEJC (Instituto Educacional Josué de Castro - RS);

3. IALA Amazonico (Instituto de Agroecologia Latino-Americana -PA);

4. ELAA (Escola Latino-Americana de Agroecologia - PR) e EPAAEB (Escola

Popular de Agroecologia e Agrofloresta Egidio Brunetto -BA).

Por motivos de interesse da pesquisa, acompanhamos a mesa tematica da
ENFF (Escola Nacional Florestan Fernandes). Desse modo, participamos da mesa
dedicada a formacdo de "quadros" no MST pela ENFF. Essa atividade foi
especialmente importante para a nossa pesquisa, por reunir, de forma articulada, a
concepcao politica, a analise critica da experiéncia da ENFF, além de outras
contribui¢cdes dos(as) participantes da mesa sobre os desafios da formacdo em seus
territorios.

A fala da coordenacéo geral da ENFF nos apresentou a formacéao de "quadros”
como parte organica da luta de classes. Foi salientada a inspiracdo em Gramsci,
Florestan Fernandes e na Pedagogia do Movimento. A coordenacdo afirmou que
formar "quadros” ndo € apenas oferecer cursos, mas também formar pessoas capazes
de elaborar, projetar e organizar, com consciéncia politica e fidelidade ao projeto
estratégico da Reforma Agraria Popular. Destacou o “quadro” como aquele militante
gue se torna referéncia, dentro e fora do Movimento, porque pratica, elabora, constroi
e propde, mas enfatizou que ndo se trata de um titulo individual, e sim de um lugar
construido no coletivo.

A ENFF foi retratada ndo como uma escola isolada, mas como parte de um
programa nacional de formagdo que articula diferentes frentes, como teoria politica,

articulagao internacional, cursos formais e trabalho com organizacdes populares
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urbanas. Foi reforgcado que a escola se estrutura em torno de dimensdes formativas
como a "mistica", o trabalho coletivo, a cultura e o estudo, sempre com a articulacdo
entre teoria e pratica. Apontou, ainda, a escolha do Materialismo Historico-Dialético
como base metodoldgica e a necessidade de manter a Pedagogia Socialista.

Entre os desafios, a coordenagdo enfatizou a urgéncia de criar tempo e
estrutura para a formacdo, ao alegar haver uma disputa com o tempo que O
capitalismo exige dos militantes. Compreende que formar ndo é s6 ensinar conteudos,
mas criar condicdes para que o(a) militante possa estudar, refletir, agir com
consciéncia. Nesse sentido, a ENFF deve ser, para ela, a0 mesmo tempo, um espaco
e uma proposta de tempo livre para a militancia, tempo de humanizagcdo, de
aprofundamento politico e coletivo.

Apos essa fala, o debate se abriu. Os(as) participantes trouxeram questdes que
enriqueceram o tema. Houve relatos marcantes sobre a precariedade dos Centros de
Formacé&o nos estados, muitos dos quais foram descritos como sem estrutura, equipe
ou continuidade.

Houve também esclarecimentos conceituais importantes. Uma participante
compartilhou sua duvida sobre a diferenca entre militante e “quadro”. A resposta veio
com a explicagao de que todo “quadro” é militante, mas um “quadro” é aquele que se
forma na pratica e se projeta como referéncia politica. Alguém com capacidade de
organizar a luta e consciéncia estratégica.

Notamos que diversos relatos evidenciaram a dificuldade de integrar os jovens
formados as tarefas do Movimento ao retornarem aos seus estados. Foram citados
muitos casos de pessoas que, apOs cursos intensos, ndo encontraram espago
organico para aplicar o que aprenderam. Relataram que isso tem gerado frustracdes,
distanciamento e até abandono do Movimento. Nesse sentido, houve um chamado
coletivo a necessidade de criar condicdes para que a juventude permaneca, atue e se
desenvolva politicamente.

Por fim, destacamos as falas que abordaram o tema do tempo e da saude
mental. Muitos militantes retrataram sentimentos de ansiedade e exaustdo por nao
conseguir conciliar as demandas do Movimento com a vida cotidiana. Para eles,
formar "quadros" nessas condi¢cbes exige também cuidado com o humano. Desse
modo, torna-se relevante criar tempos, espacos e relagbes que sustentem a

permanéncia na luta, sem levar ao esgotamento dos militantes.

139



Em sintese, essa mesa foi um importante espaco tanto para a reflexao tedrica,
guanto para a apresentacao das contradicfes que atravessam a formacao politica no
MST. Ficou evidenciado que, para eles, formar "quadros" é disputar tempo com o
Capital, garantir a pratica, assegurar a inser¢cao e, sobretudo, cultivar referéncias
politicas comprometidas com o projeto de transformac¢édo da sociedade. Ademais, a
ENFF é vista por eles como uma referéncia e um marco dessa trajetoria, mas o desafio
é fazer com que essa experiéncia se enraize em todos os espacos onde o Movimento
se organiza.

Ap6s esse momento, o0s integrantes de todas as mesas tematicas
apresentaram a relatoria de suas reflexdes. A discusséo central concentrou-se no
papel estratégico que os centros de formacdo desempenham no projeto de Reforma
Agraria Popular. Em diferentes experiéncias, ficou evidente que esses espacos atuam
como territérios de humanizacdo e resisténcia, mas enfrentam desafios como o
individualismo e a meritocracia impostos pelo sistema capitalista.

O grupo da ENFF destacou a formagdo como parte inseparavel da luta e como
processo que desperta potencialidades e promove a construcao de sujeitos militantes.
O IEJC evidenciou a importancia da formacao técnica e humana, com forte vinculo
comunitario, e do enfrentamento de desafios, como a permanéncia dos jovens e a
saude mental dos(as) educandos(as). Ja as escolas de Agroecologia, como a Egidio
Brunetto, revelaram como a educacdo pode transformar territorios, relacbes de
producéo e modos de vida, como a confrontacdo ao avango do Agronegacio.

O IALA Amazodnico foi representado como exemplo vivo de articulacdo entre
Agroecologia, arte, cultura e organizacao popular. Os(as) relatores(as) mostraram que
a formacdo pode mobilizar massas e preparar territérios para a luta, mesmo em
contextos de violéncia e de disputa intensa.

Em todos os relatos, emergiram desafios comuns, a exemplo da insercao
dos(as) educandos(as) em seus territérios apés a formacgéo, da autossustentacdo das
escolas, do fortalecimento da formacao politica e do vinculo com as comunidades.
Também se destacou a necessidade de sistematizar e socializar experiéncias, ampliar
0s intercambios e intencionalizar os processos pedagogicos.

Para finalizar o dia, na noite do dia 25 de abril, ocorreu uma exposi¢ao sobre a
construcdo do PROMET (Programa Metodoldgico) no contexto das formacdes

politicas do MST. A fala foi conduzida com base em experiéncias vividas e refletidas
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por quem j& atuou em diversas escolas do Movimento, como o IAJC. A coordenadora,
intelectual organica, destacou que o PROMET é mais do que um simples
planejamento, pois se trata do projeto metodoldgico da etapa, que deve responder
tanto a estratégia do curso quanto a estratégia mais ampla do Movimento.

Foi citado que o PROMET precisa considerar o tempo-escola e o tempo-
comunidade e compor um todo coerente. As consideracdes expressaram, em sintese,
0 compromisso coletivo do PROMET com a formacgdo, o vinculo com o Projeto
Pedagdgico dos CURSOS (PROPED) ou PPP (nos cursos formais), a "organicidade"
da etapa e o perfil da turma e do territério onde se realiza o curso. Destacou-se que
esse programa nao deve ser uma mera copia de outras experiéncias, mas sim
construido a partir das especificidades de cada turma, espaco e tempo.

Durante a exposi¢ao, sublinhou-se que o PROMET deve ser elaborado
coletivamente, com articulagéo entre leitura, oficinas, seminarios, debates e atividades
como o plantio de arvores ou ag¢des culturais. Os(as) mediadores(as) compreendem
gue essas acbes ndo podem permanecer soltas, mas precisam estar ligadas aos
objetivos de aprendizagem e ao que se deseja formar nos sujeitos.

Destacamos, ainda, a énfase dada por eles(as) a importancia de garantir a
avaliacao, a critica e a autocritica como ferramentas pedagdgicas, inclusive desde a
primeira etapa. Também foi abordada a necessidade de sistematizacdo das
experiéncias, e o reconhecimento de que muitas vezes a sobrecarga impede esse
registro, mas que essa memoria é essencial para as futuras construcoes.

Por fim, ficou claro que o PROMET nédo é um documento fechado e pode ser
ajustado ao longo do processo, desde que coletivamente. A ele cabe a orientacao,
desde os objetivos gerais e especificos do curso e da etapa, os temas e as
metodologias, até os combinados coletivos, os materiais de estudo e as tarefas da

"organicidade”. Logo apos essa explanacao, as atividades do dia se encerraram.

Quadro 10: 26 de abril de 2024

Dia 26/04/2024 (Sexta) - Curso Nacional das Coordenag@es Politico-Pedagogicas
Manh& — Rotinas

06:00 -

06:50 Tempo de Leitura - O MST e a Mistica
07:00 Café

07:45 -

08:00 Mistica

Manh@& - Programacéo
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Fundamentos da Formag&o do MST - Professor Interno (Intelectual
Orgéanico)
10:00 Intervalo

Fundamentos da Formacdo do MST - Professor Interno (Intelectual
10:15 Organico)

08:00

Tarde
O papel de uma CPP: Atribui¢des, Perfil, Processos de Construcéo e
14:00 Consolidacdo, Acumulos e Aprendizados - Professora (Intelectual Orgénico)
16:00 Intervalo
O papel de uma CPP: Atribuictes, Perfil, Processos de Construcao e
16:15 Consolidacao, Acumulos e Aprendizados - Professora (Intelectual Orgéanico)
Noite
20:00 A Mistica no MST - Professora Interna (Intelectual Orgéanico)

Fonte: Dados da Pesquisa

Durante a manhd do dia 26 de abril, apés as atividades de abertura,
participamos de mais um momento formativo conduzido por um dos professores
intelectuais organicos do Movimento. Sua fala abordou os fundamentos teoricos e
politicos da formacédo no interior do MST.

A principio, afirmou que ela nasce da praxis social e da luta de classes, e ndo
como fruto de elaboracfes abstratas. O intelectual defendeu que a formacao deve ter
intencionalidade, método, radicalidade e vinculo com as estratégias politicas do
Movimento. A formacéao foi apresentada ndo apenas como experiéncia de ensino, mas
também como instrumento organico de organizacdo popular e de elevacdo da
consciéncia da classe trabalhadora.

O professor também apontou a necessidade de resgatar a memoria histérica
da formacdo no MST, de sistematizar os documentos, métodos e experiéncias ja
acumulados ao longo dos 40 anos do Movimento. Destacou, ainda, que a formacao
deve estar conectada as lutas concretas nos territorios e articular-se ao trabalho de
base, sendo este o principal instrumento pedagdgico do MST. Enfatizou, por fim, a
importancia de incorporar diferentes linguagens, como a musica, a poesia, o teatro e
a "mistica", as experiéncias formativas, além da valorizacdo do afeto, do cuidado e da
dimenséao subijetiva dos individuos.

Apés a sua fala, houve uma reunido nos nudcleos de base, na qual os relatos
reforcaram essa perspectiva, com base em avaliacbes sobre a realidade atual da
formacdo. A principal preocupacdo compartilhada foi a fragilidade das experiéncias

formativas na base, marcada, muitas vezes, por dificuldades materiais,

142



distanciamento das direcbes, auséncia de metodologias apropriadas e baixa
sistematizacao.

Houve forte énfase na necessidade de retomar uma formagéo enraizada nos
territorios, articulada ao cotidiano da militncia, as demandas da juventude, aos
desafios das comunidades, e as tarefas organizativas do Movimento. Também foi
bastante discutida a importancia da autossustentagcédo da militancia e do cuidado com
a saude fisica e mental dos membros do Movimento.

Por fim, os nucleos identificaram como desafios centrais: a construgdo de um
programa permanente de formacdo, a superagcdo de métodos burocréaticos e
excessivamente institucionalizados, além da ampliacdo da intencionalidade politica
em todas as frentes do MST. Foi reafirmado o papel estratégico das "brigadas” de
formacdo, da pedagogia do exemplo e da articulagcdo entre a formagcdo e a
"organicidade".

A cultura popular e a Agroecologia foram apontadas como pontes possiveis
para construir aliangas com outros povos e ampliar o alcance da proposta da Reforma
Agraria Popular. A manha encerrou-se com a evidéncia de que, para eles, formar €,
antes de tudo, organizar e politizar o povo para transformar a realidade.

No periodo da tarde, a professora intelectual organica refletiu sobre o papel das
Coordenacbtes Politico-Pedagodgicas do Movimento. Para isso, tracou uma linha do
tempo até chegar ao neoliberalismo como projeto da pés-modernidade. De modo
geral, a sua fala buscou identificar o papel, o perfil e as tarefas das Coordenacodes
Politico-pedagdgicas (CPPs) do MST. O objetivo central era chegar a definicdes
concretas de orientacdo para a formacdo de militantes num contexto histérico de
profundas mudancas e fortes tensdes internas e externas.

Na exposicéo inicial, a professora revisitou a trajetoria formativa do Movimento,
desde os cursos germinais dos anos 1980, marcados por intenso trabalho de base e
inspiracdo em Cuba e na Teologia da Libertacéo, até o salto qualitativo dos anos 1990,
guando foi consolidada uma teoria politica da organizacdo e elaboradas linhas,
principios e instancias.

Explicou que nos anos 2000, esse acumulo culminou na massificagdo dos
cursos formais em parceria com universidades e na criacdo da ENFF, o que ampliou
0 acesso a escolarizagdo, mas trouxe novos dilemas, como a institucionalizacdo, a

disputa de sentidos na producao do conhecimento e as escolhas criteriosas de quem
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participa desses cursos. A falta de sistematizagdo continua dessas experiéncias
formativas foi apontada como um limite que precisa ser superado.

A sua fala também analisou os condicionantes estruturais que moldam a
subjetividade da base que hoje ingressa nos cursos. Citou a crise estrutural do capital,
o programa neoliberal, a Revolucdo Verde com seu legado de agrotoxicos, a
reestruturacdo produtiva e o avanco de ideologias pdés-modernas que relativizam
projetos coletivos e abrem espaco para o fascismo. Na sua visao, esses fatores podem
explicar o adoecimento fisico e mental da juventude camponesa e exigem que a
formacdo dialogue com temas como saude, autocuidado e reconstrucdo do vinculo
sOcio-metabdlico entre o ser humano e a natureza por meio da a Agroecologia.

Concluiu com a compreensdo de que, diante do cenario apresentado, as
principais tarefas imediatas das CPPs sao engajar-se no trabalho de base para o
VII Congresso Nacional do Movimento, realizar a articulagdo do planejamento
regional, a avaliacao critica dos cursos e a producéo sistematica de memoaria historica.
Refletiu, por ultimo, sobre a necessidade de revalorizar a pedagogia do exemplo,
integrar diferentes linguagens culturais, enfrentar o desafio da institucionalidade sem
perder o horizonte do socialismo e garantir que cada experiéncia formativa seja,
simultaneamente, espaco de organizacdo, elevacdo de consciéncia e preparacao
pratica para transformar a realidade. Nossa observacéo se encerrou nessa atividade,
na tarde da sexta-feira, 26/04/2024.

No sabado, dia 27 de abril de 2024, e no domingo, dia 28 de abril de 2024, ndo
foi previsto o nosso acompanhamento da programacdo do Curso Nacional das
Coordenactes Politico-Pedagdgicas. Entretanto, consideramos relevante relatar as

atividades programadas até a concluséo definitiva do curso.

Quadro 11: 27 de abril de 2024

Dia 27/04/2024 (Sabado) - Curso Nacional das Coordenagdes Politico-Pedagogicas
Manha — Programacao

08:00 -
09:15 Inicio da Avaliacdo
09:15 -
09:30 Intervalo
09:30 - Ciclo de Debates: A Atualidade da Reforma Agraria Popular: rumo ao VIl
12:00 Congresso - Quadro do Movimento
Tarde
14:00 Continuidade da Avaliacéo
16:00 Intervalo
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16:15 Apresentacdo das Sinteses
17:30 Projecdes / Encaminhamentos
Noite
20:00 -
01:00 Encerramento Cultural
Dia 27/04/2025 (Domingo) - Curso Nacional das Coordenagdes Pdlitico Pedagdgicas
08:00 ‘ Entrega do Patrimonio e Retorno

Fonte: Dados da Pesquisa

De modo geral, as atividades programadas tinham énfase na avaliagao coletiva
do percurso formativo e na elaboracdo de reflexdes e proposi¢cdes para o0 proximo
periodo politico e pedagogico do MST, com foco especial na preparacdo do VIl
Congresso Nacional. As atividades foram planejadas para ter inicio as 8h, com um
espaco dedicado a avaliacdo geral do curso, onde os(as) participantes teriam a
oportunidade de compartilhar impressdes, aprendizados, desafios e criticas. Essa
primeira etapa se estenderia até as 9h15 e, apds um breve intervalo, a programacao
seguiria com um ciclo de debates estratégicos.

Entre 9h30 e 12h, foi prevista a realizacido do painel “A Atualidade da Reforma
Agraria Popular: rumo ao VIl Congresso — Quadro do Movimento”, com a presencga de
dirigentes nacionais e convidados, que contribuiriam para a analise da conjuntura e
dos rumos da luta pela reforma agraria popular. Esse momento foi elaborado com a
pretensdo de aprofundar o entendimento coletivo sobre o papel das Coordenacdes
Politico-Pedagodgicas diante dos desafios atuais.

No periodo da tarde, a partir das 14h, programou-se a continuidade da
avaliacao iniciada pela manh&, com o aprofundamento das dimensdes pedagogicas,
metodolégicas e organizativas do curso. Apos o intervalo das 16h, foi prevista a
apresentacdo das sinteses produzidas pelos grupos de trabalho, organizados por
regiao.

Essas sinteses tém o objetivo de reunir as principais contribuicdes, os desafios
comuns e as propostas encaminhadas pelos coletivos participantes. Em seguida, as
17h30, foi previsto um momento de sistematizacdo e definicdo dos encaminhamentos
gerais, com foco na organizacdo das tarefas e no papel das CPPs nos estados e
regides, especialmente no processo de mobilizacao para o VII Congresso.

Para encerrar a jornada do curso de forma simbodlica e celebrativa, foi
planejada, a partir das 20h, uma atividade cultural coletiva, que seguiria até a

madrugada. Esse momento seria dedicado a partilha de expressdes artisticas, a
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confraternizagdo e ao fortalecimento dos vinculos politicos e afetivos entre os
militantes.

Ja no domingo, 28 de abril de 2024, a programacao foi voltada a finalizacao
logistica do curso. A partir das 8h, os(as) participantes deveriam entregar o patriménio
coletivo utilizado ao longo da atividade e, em seguida, iniciar o retorno aos seus
estados e territorios, levando consigo os compromissos, as reflexdes e os desafios
construidos coletivamente durante essa etapa formativa.

Ao longo dos dias em que acompanhamos o Curso Nacional das Coordenacdes
Politico-Pedagdgicas do MST, pudemos observar em profundidade os elementos que
estruturam a Pedagogia do Movimento, tanto em sua dimensdao pratica quanto em sua
dimensao teorica. Desde os primeiros momentos, sempre marcados pela "mistica” e
pelo uso simbdlico de canticos, palavras de ordem, poemas e rituais, foi possivel
identificar que a educacao ali proposta transcende os limites da sala de aula. A
Pedagogia do Movimento se manifesta em todos os espacos, ritmos e relacdes
coletivas que compdem a experiéncia formativa.

Durante as atividades, percebemos que, embora muitas das aulas tenham se
estruturado em formato tradicional, com exposi¢cOes teoricas e organizacdo em
auditorio, havia esforcos constantes dos(as) mediadores(as) e palestrantes para
estabelecer conexfes com a realidade concreta dos(as) educandos(as). Isso se
expressava, por exemplo, na utilizacdo de objetos cotidianos como metéaforas e
instrumentos pedagdgicos, e na valorizacdo de conceitos como praxis, totalidade e
contradicéo, presentes nas bases do Materialismo Historico-Dialético.

Constatamos que o curso, como um todo, revelou um ambiente extremamente
organizado e coerente com os principios defendidos pelo Movimento. A
"organicidade”, frequentemente referenciada pelos(as) participantes, ndo se restringia
a uma categoria teérica, mas se realizava concretamente nas tarefas coletivas, no
cuidado com os espacos comuns, na atencao a saude, na alimentacdo consciente, na
presenca de uma equipe de cuidados e, especialmente, na estrutura de apoio as maes
e as criancas, como o Espaco da Ciranda.

Em especial, sobre a Ciranda (Figura 16), durante o curso, observamos que
esse espacgo se constitui como um ambiente educativo, politico e afetivo, pensado
para acolher as criancas das familias participantes e possibilitar a permanéncia de

maes, pais e responsaveis nas atividades formativas. Percebemos também que néo
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se limita a uma acao paralela, mas integra-se organicamente a proposta pedagdégica
do curso e a propria concepcao de educacdo do MST, que compreende a formacgéo
humana como processo integral.

As educadoras da ciranda, em sua maioria, militantes ou integrantes das
"brigadas” pedagdgicas, desenvolvem atividades que articulam o brincar e o aprender
ao abordar temas como a terra, o trabalho coletivo e a solidariedade. Assim, a ciranda,
mesmo voltada as criangas, revela-se como um espaco formativo que introjeta o
projeto educativo do MST e reafirma a compreensao de que toda acédo formativa é

também um ato politico de humanizacao.

Figura 16: Espaco da Ciranda

Fonte: Acervo pessoal da pesquisadora, 2024.

Outro aspecto relevante foi o perfil geral dos(as) participantes. Nos
impressionaram a presenca e participacdo de educandos(as) altamente
preparados(as) intelectualmente, com sélida formacéo teérica, dominio de autores
classicos do socialismo, do marxismo e da pedagogia critica. A linguagem
compartilhada entre os(as) militantes, repleta de termos como "organicidade",
intencionalidade, materialidade, historicidade e contradicdo, nos evidenciou uma

cultura politica sedimentada e a percepcdo de uma experiéncia formativa que se
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estende para além dos encontros pontuais, com a formacao de um vocabuléario comum
gue fortalece a identidade do Movimento.

Nas interacfes informais, especialmente nos momentos de lanche e refeicao,
percebemos o0 desejo de muitos(as) participantes de interagir e compartilhar suas
histérias e vivéncias conosco. No entanto, notamos certa resisténcia quando
sugerimos entrevistas formais, quase sempre atribuida a sobrecarga de atividades e
reunides impostas pelo curso. Essa observagcédo nos levou a compreender que o
espaco da escuta informal €, muitas vezes, 0 mais potente para acessar aspectos
subjetivos da experiéncia militante.

Por fim, destacamos que a Pedagogia do Movimento, tal como vivenciada
nesse curso, expressa uma proposta contra-hegemoénica de educacgéao, comprometida
com a transformacédo social e a construcdo de um projeto coletivo de sociedade
pautado na solidariedade, no socialismo e na Reforma Agraria. O “ser mais” dos
sujeitos ali presentes se realiza na luta concreta e na crenca de que outro mundo é
possivel. A historia, como movimento e possibilidade, € permanentemente reafirmada
nas acdes, nas palavras e nos sonhos daqueles e daquelas que constroem essa

pedagogia.

5.1.2.2 Descricao das Entrevistas e Entrevistados(as)

O contexto geral das entrevistas ocorreu nos intervalos da formacdo e em
espacos abertos, fora da sala de aula, geralmente em locais da estrutura da ENFF
destinados a processos de socializacdo. Ou seja, nossas conversas aconteceram ao
ar livre, embaixo de arvores ou sentados(as) em bancos distribuidos pelos locais de
interacéo espalhados pelos jardins do sitio que abriga a estrutura da ENFF.

Pudemos notar que o curto espaco de tempo para a realizacdo de tarefas
referentes as atividades do curso fazia com que muitos(as) discentes usassem dos
intervalos para se reunir e concluir etapas de atividades pendentes e tarefas da
"organicidade" do curso e do Movimento. Assim, tivemos muita dificuldade quanto a
disponibilidade deles(as) para a entrevista.

Além disso, conforme ja citamos, reparamos que os(as) participantes tinham
certa resisténcia em formalizar as suas opinides ou percepcdes, preferindo conversas

informais a possibilidade de gravacdo e/ou publicizacdo da sua fala, mesmo com a
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garantia do anonimato e da confidencialidade. Ainda assim, contamos com a valiosa
colaboracgéo de 5 discentes, 1 docente e 1 coordenadora pedagdgica da escola.

A primeira entrevistada (Discente 1) foi uma militante experiente do estado de
Sao Paulo, que ingressou no MST em 2007 e possui ampla trajetoria de militancia
geral, nas ocupacdes de terra, nos assentamentos, nos setores de género e de
finangas. Depois foi para a Secretaria Nacional, que fica em S&o Paulo. Atuou por dois
anos como secretaria-geral e agora esta na condicdo de secretaria do setor de
formacéo.

Em sua fala, destacou, essencialmente, que o curso de formacédo para
Coordenadores Pedagdgicos é um espaco formativo integral, no qual a organizacéo
dos tempos, o trabalho coletivo, a "mistica”, os conteudos e os nucleos de base se
articulam com o que chamou de “sistema pedagdgico vivo”.

Ressaltou que os NBs séo espacos privilegiados de partilha, de acolhimento e
de avaliacao coletiva. Reforgou, ainda, que o curso provoca transformacgdes subjetivas
e coletivas, ao mesmo tempo em que exige disciplina, planejamento e
corresponsabilidade. Para ela, o maior desafio &€ pensar em como os aprendizados da
formacéo podem retornar as bases e gerar impacto nos territérios.

A segunda entrevistada (Discente 2) foi uma professora vinculada a Educacao
do Campo no estado do Ceara, no Assentamento 25 de Maio. A entrevistada fez
guestdo de caracteriza-la como uma escola publica camponesa, nas suas palavras:
“‘uma escola formadora do homem e da mulher do campo, uma escola promotora do
territério camponés”. Sua fala valorizou, sobretudo, a proposta politico-pedagdgica da
ENFF como uma “experiéncia profunda de formagdao humana”, na qual o
conhecimento é partilhado com afeto, "mistica” e compromisso com o povo.

Enfatizou, ainda, a importancia do método freireano, do Materialismo Histérico-
Dialético e das experiéncias formativas voltadas ao territorio. Por fim, ressaltou o papel
da Pedagogia do Movimento como principio organizador da vida coletiva, da
"organicidade" e da responsabilidade politica dos cursistas na construcédo do projeto
popular.

A terceira entrevistada (Discente 3) € uma militante com larga histéria no MST
em Minas Gerais, com experiéncia inicial nas Comunidades Eclesiais de Base (CEBS),
vinculadas a Igreja Catolica e, posteriormente, em cursos de formacéo sindical, e em

acOes de alfabetizagcdo. Atualmente, trabalha em um projeto coordenado pelo
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Movimento que viabiliza a reparacdo dos impactos dos crimes ambientais das
empresas Vale, BHP e Samarco, e coordena a parte politico-pedagdgica de projetos
ligados a Educacédo e a Agroecologia.

Na sua fala, descreveu o curso como uma vivéncia marcante que articula
elementos tedricos a realidade concreta das lutas populares. Ratificou a importancia
do método Histérico-Dialético que, na sua concepc¢do, permite pensar com
profundidade o que esté por tras dos fatos. Mencionou, ainda, o impacto subjetivo da
formacdo, o convivio entre geracbes e regibes, e o papel da avaliacdo como
instrumento de sintese e aprimoramento. Destacou-se, finalmente, a diversidade de
trajetérias no curso como algo que enriquece a experiéncia e, mais uma vez, a
necessidade de sistematizar esse aprendizado para retornar as bases.

A quarta entrevistada (Discente 4) tem 35 anos de Movimento, além da
experiéncia académica na area de Servico Social proporcionada pela militancia.
Salientou a importancia do curso como espaco de aprofundamento da analise da
conjuntura e da construcédo de ferramentas tedricas e praticas para a acao politica.
Atuante no setor de formacéo no estado do Espirito Santo (ES), hoje contribui com a
formacédo de "quadros" e com a articulacéo entre territorios.

Reforcou que o curso deve produzir “formacao para a pratica transformadora”
e gue a "organicidade"” ndo € apenas uma estrutura, mas um meétodo que orienta o
pensar-fazer coletivo. Sua fala também valorizou a atualizacéo teorica dos conteudos
e a construcao de sinteses coletivas a partir da vida nos NBs. Para ela, a avaliacao &
central, pois permite ajustar os rumos da formacdo em tempo real. Enfatizou, por fim,
gue as formacdes devem se preparar para enfrentar a ofensiva conservadora e
neoliberal.

A guinta entrevista ocorreu com um militante (Discente 5) da Regido Sul, no Rio
Grande do Sul, que também é membro da Coordenacdo Politico-Pedagogica da
Brigada Nacional Oziel Alves em seu estado. Apontou que o curso da ENFF é um
espaco de enfrentamento pedagdgico, em que o0s conteddos dialogam com a
realidade concreta da classe trabalhadora.

Assegurou, na sua narrativa, que a pedagogia do MST se estrutura a partir da
pratica coletiva, do vinculo com a terra e da valorizagédo das culturas populares. Nesse
sentido, destacou o papel da ENFF como espaco de elaboracdo de uma nova

subjetividade politica, ancorada na solidariedade, na critica ao individualismo e na
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defesa da Agroecologia como matriz civilizatéria. Mencionou também que o0s
conteudos ajudam a compreender a conjuntura, a ampliar a consciéncia de classe e
a organizar melhor a luta nos territorios.

A professora entrevistada (Docente 1) é uma intelectual orgéanica do MST,
referéncia na construcéo tedrica da Pedagogia do Movimento, com sélida atuacdo em
projetos como a Licenciatura em Educacdo do Campo e no Pronera (Programa
Nacional de Educacédo na Reforma Agraria), politica publica do Governo Federal que
visa promover a educacéo de trabalhadores rurais por meio de cursos e projetos em
diferentes niveis de ensino. Ao longo de sua trajetéria, consolidou um conhecimento
qgue integra o pensamento de Paulo Freire, o materialismo Histérico-Dialético e os
saberes produzidos nas lutas sociais. A sua fala deu-se fundamentalmente em torno
da Pedagogia do Movimento.

Defendeu que a Pedagogia do Movimento rompe com o formato tradicional de
educacdo ao colocar o povo como sujeito do conhecimento. Expds que as
experiéncias da ENFF produzem uma pedagogia enraizada na luta concreta, que
valoriza a "mistica", o trabalho como principio educativo e a coletividade como forma
de organizacdo da vida e do saber. Acentuou que a ENFF cumpre o papel de
resisténcia e de producdo de alternativas e que o didlogo com a Universidade
Tradicional deve ocorrer com autonomia e critica. Para ela, a ENFF ensina, sobretudo,
“outra forma de estar no mundo”, comprometida com a transformacéao social.

A entrevista com a Coordenacédo Pedagogica (Coordenadora) apresentou uma
analise ampla dos fundamentos e objetivos do curso. A partir da leitura critica da
conjuntura atual, marcada pela crise estrutural do capital, a coordenacédo destacou
gue o curso foi desenhado para responder a uma “mudanga de época”, ao propor
novos sentidos para a formacéao politica e pedagogica.

Explicitou que o contetudo programatico buscou articular teoria revolucionaria,
analise da conjuntura, historia das lutas populares e a Pedagogia do Movimento. Na
sua concepcao, a formacdo da ENFF estrutura-se a partir da unidade entre saber,
pratica e subjetividade, em que o cotidiano, a "mistica" e a organizacao coletiva tém
igual valor a sala de aula. Sublinhou que a avaliacédo é continua, processual e coletiva,
e constitui uma parte essencial do método.

Por fim, destacou que os NBs ndo apenas organizam os cursistas, mas também

sdo espacos de elaboragcdo politica e afetiva. A coordenacdo também chamou a
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atencdo para a construcao da autoridade pedagdgica partilhada, a autogestdo dos
tempos e tarefas e a centralidade da "mistica" na formacao integral dos sujeitos.

De modo geral, podemos afirmar que as falas dos(as) discentes, da docente e
da coordenacdo revelam coeréncia entre os principios pedagdégicos defendidos pelo
MST e as experiéncias vividas no curso de formacado na ENFF. Os(as) participantes
entrevistados(as), oriundos(as) de distintas regides, geracdes e setores do MST, além
de possuirem uma trajetdria consistente no Movimento, expressam uma compreensao
comum de que a formacao vai além da transmisséo de conteldos, por se tratar de um
processo politico, coletivo e enraizado na pratica social da luta popular campesina.

O perfil dos(as) discentes entrevistados(as) evidencia a diversidade da
militancia no MST no curso de formacéao de Coordenadores(as) Pedagodgicos(as). Ha
guem venha de longos anos de atuacdo na formacao politica, quem atue como
educador(a) popular em escolas do campo, e também militantes que assumem
responsabilidades em diferentes frentes da Organizagéo.

Em comum, os relatos demonstraram que o curso possibilita um mergulho na
Pedagogia do Movimento, na andlise critica da realidade e na construcdo de um
projeto popular de sociedade. A centralidade dos nucleos de base, da "mistica”, do
trabalho coletivo e da avaliagcdo permanente aparece reiteradamente como dimensao
essencial da formacdo, o que pode demonstrar uma unidade metodolégica na
experiéncia formativa.

Ja a professora entrevistada ofereceu um olhar mais amplo sobre os
fundamentos dessa Pedagogia do Movimento, ao defender que o conhecimento deve
emergir do didlogo entre os saberes populares e os aportes tedricos que ajudam a
compreender e transformar a realidade. Apontou, em esséncia, que o vinculo entre a
Universidade Tradicional e o0os Movimentos Populares deve pautar-se pela
reciprocidade e pela critica a l6gica mercantil da educacédo. Nesse sentido, reforcou a
ENFF como um espaco privilegiado para experimentar essa possivel nova forma de
produzir conhecimento.

A coordenacdo pedagodgica, por sua vez, reafirmou essas diretrizes ao
apresentar o curso como resposta organica a crise da civilizacao capitalista, ao reiterar
a importancia da formagéo integral, humanizada, autogestionada e comprometida com
a transformacéo social. Para ela, a organizagéo do curso, os temas abordados e os

métodos adotados (como a avaliagdo coletiva e o planejamento dos NBs) ndo séo
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apenas recursos didaticos, mas também expressdes concretas de uma pedagogia
construida no interior da luta de classes. A formacao, nesse sentido, € entendida como
uma ferramenta estratégica para a construcéo do poder popular.

Ao final, a articulacdo das falas evidencia que seus diversos agentes
compreendem que a pedagogia praticada na ENFF nao se limita ao plano do discurso,
mas se realiza na pratica cotidiana daquelas pessoas, que aprendem e ensinam ao
mesmo tempo em que constroem uma escola, um Movimento e um projeto de mundo.
A formacéao recebida, na perspectiva dos(as) entrevistados(as), se mostra, a0 mesmo
tempo, instrumento de resisténcia e de invencéo, e é justamente nessa dialética que

reside sua poténcia transformadora.

5.2 Andalise dos Resultados

Nos subtopicos seguintes apresentaremos a analise dos resultados, que
contempla, conforme previsto, a compreensdo e o exame completo das categorias
Educacao Problematizadora, Educacao Dialégica e Educacéo Libertadora, bem como
de suas Contradicdes, em cada uma das subcategorias elencadas (Metodologia,
Ensino/Aprendizagem, Avaliacdo, Pedagogia do Movimento e Relacdo entre a
Educacao Superior Tradicional e a Educacéo Superior Popular).

Para fins desta analise, consideramos, conforme o embasamento tedrico de
Paulo Freire, a Educacdo Problematizadora aquela que: visa a humanizacdo dos
sujeitos por meio da superacao da contradicdo educadores(as) e educandos(as); se
configura em um ato dialético, fundamental para a consciéncia, que se realiza a
medida que cria ou constréi 0 mundo, em um processo em que € constantemente
desafiada a buscar sua propria totalidade; busca a problematizacdo do contetdo que
os(as) mediatiza, incentiva a comparacao, a verificacdo, a divida questionadora e a
curiosidade néo facilmente satisfeita; convoca a saida do conhecimento nivel doxa
(percepcéo) para o nivel logos (acao e reflexdo), da préaxis, com vistas a transformacao
do mundo (Freire 1987; Freire, 1992; Freire, 1996).

Para a discussdo da Educacdo Dialégica, a contemplamos, conforme o
embasamento de Freire, como aquela que forma sujeitos dialégicos; a educagcdo como
encontro dos homens e das mulheres, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo;

amor pelos(as) homens e mulheres, fé (confian¢a) nos homens e mulheres, humildade
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e esperancga no seu poder de fazer e de refazer. Um didlogo critico-problematizador,
que busca formar “pessoas criticas, de raciocinio rapido, com sentido de risco,
curiosas, indagadoras”; o dialogo reflexivo sobre a acdo. Seu “aqui” para chegar ao
“la” (Freire 1987; Freire, 1992; Freire 1996).

Para fins de analise da Educacdo Libertadora, a consideramos em seus
aspectos gnosiologicos (referente ao conhecimento), politicos, éticos e estéticos de
aproximacgdo critica da realidade; de compreensdo e desvelamento critico_desta
realidade; de descoberta e de transformacé&o, pelos oprimidos, de sua situacédo de
opressao, “da situacao limite”, ao “percebido destacado” e, deste, ao “ato limite” e ao
“inédito viavel” (Freire, 1987).

Para a analise das contradi¢cdes, partimos da premissa de Freire (1987) de que
os oprimidos internalizam o opressor. Mas, em que se considere 0 contetudo opressivo
da contradicdo social, nela incide uma inversao produtiva, que se movimenta para a
sua superacao. Na busca da libertacdo, os oprimidos podem, a principio, adotar a
posicdo de opressores, pois 0 condicionamento de seu pensar é invadido pela
contradicdo vivenciada no contexto social concreto em que constroem sua
consciéncia (Freire, 1987).

A situacéo de opressdo em que se formam, em que realizam a sua existéncia,
os(as) constitui nesta dualidade, na qual se encontram proibidos(as) de ser. A
superagao da contradicao “opressores-oprimidos” constitui a mediagao maior, como
um “parto que traz a0 mundo este homem novo, n8o mais opressor; ndo mais
oprimido, mas homem libertando-se” (Freire, 1987, p.19).

Nesse sentido, a partir dos excertos de falas dos(as) entrevistados(as), das
observacfes e da analise documental, trataremos desse fundamento conceitual
presente em Freire, como categoria de analise a posteriori que perpassa todas as
demais categorias. Assim, iremos abordar as contradicfes percebidas pelos (pelas)
participantes da experiéncia formativa estudada e suas formas de superacao.

Assim, tendo em conta os entendimentos conceituais sobre cada categoria
supracitada, procederemos, nos subtdpicos subsequentes, a analise das entrevistas
e dos registros das observacfes realizadas durante o Curso Nacional das
Coordenagbes Politico-Pedagdgicas, realizado na Escola Florestan Fernandes
(ENFF), no periodo de 22 a 28 de abril de 2024, bem como dos documentos PPP e

Caderno ENFF, anteriormente descritos.
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5.2.1 Educacao Problematizadora na ENFF

Como elementos essenciais de uma Educagdo Problematizadora
consideramos como dimensfes de analise, a humanizacdo, a atuacao dialética, a

problematizacdo dos conteddos e a praxis.

5.2.1.1 Metodologia Problematizadora

Quando estimulados(as) a falar sobre os aspectos metodoldgicos do curso em
estudo, alguns(as) participantes destacaram a relevancia da formacéo dos chamados
nucleos de base (NBs). Conforme ja explicado, esses nucleos funcionam como
espacos coletivos de trabalho, realizados pelas discentes, que se relnem em equipes
previamente determinadas, geralmente apos a discussdo de uma tematica em
plenaria e/ou para a realizacao de tarefas coletivas, nas quais discutem aspectos do
conteudo e partilham aprendizados.

No trecho a seguir, a Discente 1 ressalta a importancia dos nucleos de base

como metodologia de estudo:

[..] A gente tem que trabalhar muito com os nulcleos de base, que séo
processos de auto-organizacdo dos estudantes, que conseguem, num
momento pés-aula, discutir sobre avaliagdo das aulas, do processo
educativo, na ajuda um do outro, [...] também na coletividade, na construcéo
desse espaco da escola, mas que vai para além da sala de aula (Discente 1).

Nessa fala é possivel perceber aspectos da Educacéo Problematizadora, como
o estimulo a reflexdo critica e ao processo de humanizacdo defendido por Freire na
Pedagogia do Oprimido. Para Freire (1987), a Educacédo Problematizadora constitui
um esforgo continuo por meio do qual as pessoas vao tomando consciéncia critica de
como estdo sendo no mundo, com o qual e no qual se encontram. Assim, quando a
discente destaca a possibilidade de discusséo sobre a prépria aula e a experiéncia
educativa, nota-se a presenca de uma metodologia que valoriza a reflexdo critica
coletiva.

Esse processo visa a superacédo da contradicdo educador(a)/educandos(as) e
coaduna com uma experiéncia formativa revolucionaria que, alinhada desde o inicio

com a dos(as) educandos(as), precisa ser direcionada para a humanizacdo de
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ambos(as). Assim, deve promover o0 pensamento auténtico, e ndo a simples
transmissao de conhecimento. Sua agcédo deve ser guiada por uma profunda crenca
nas pessoas e no seu poder criador (Freire, 1987). Esse aspecto fica evidente quando
a discente cita a escola como espaco de construcdo por eles e elas, que vai além do
momento da aula, uma vez que extrapola o aprendizado para outros espacos, onde a
elaboracdo do conhecimento ocorre de forma compartilhada. Tudo isso reforca a
crenca nas pessoas € na sua vocagao para o “ser mais”.

Ainda sobre os nucleos de base, a Discente 1 aborda a presenca de elementos
como a responsabilidade coletiva (divisdo de tarefas do curso e da organizagao do
espaco), o acompanhamento e a presenca da diversidade e da representatividade

nesse espaco de discussao em grupos:

[...] eles tém um processo organizativo, de auto-organiza¢do dos estudantes,
de uma responsabilidade coletiva. Entdo, o nucleo tem essa fungédo de
acompanhamento de cada um dos estudantes. [...] E o momento também de
troca de experiéncia. Por isso que cada ndcleo de base nédo é separado de
forma aleatéria. Vocé viu ali na apresentacdo do comeco da aula que a gente
tenta misturar os géneros, as idades, os locais diferentes e as formacdes
também (Discente 1).

Na fala da Discente 1, percebe-se, mais uma vez, a percepcdo da
humanizacéo, além da interacdo entre vivéncias e saberes, da representatividade e
do respeito as diferencas, como experiéncia problematizadora da educacédo. Essa
troca entre os(as) integrantes dos nucleos de base revela uma experiéncia formativa
estimuladora da autonomia dos(as) educandos(as), focada em experiéncias que
incentivam a tomada de decisdo e a responsabilidade, ou seja, em vivéncias que
respeitam a liberdade (Freire 1996).

Para além disso, a presenca da diversidade converge com o pensamento de
Freire sobre a ética da abertura ao outro como forma de viabilizar o dialogo com a

diferenca:

A experiéncia da abertura como experiéncia fundante do ser inacabado que
terminou por se saber inacabado. Seria impossivel saber-se inacabado e ndo
se abrir a0 mundo e aos outros a procura de explicagcdo, de respostas a
multiplas perguntas. O fechamento ao mundo e aos outros se torna
transgressao ao impulso natural da incompletude (Freire, 1996, p. 70).
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Outro aspecto metodoldgico citado destaca o método da Escola como uma
mobilizacdo entre teoria e pratica. Ademais, evidencia outras dimensdes
contempladas no cotidiano dos(as) trabalhadores(as) SemTerra, bem como suas lutas
sociais no campo como préxis. No trecho a seguir, podemos perceber esses

fundamentos:

O método de formacao que a Escola Florestan Fernandes adota é um dialogo
entre a teoria social e a pratica, para trabalhar esses dois movimentos, tanto
na teoria quanto na pratica. A escola também leva em conta as questfes
referentes ao trabalho, a cultura, aos valores, ao conhecimento e as lutas
sociais e camponesas. Ela trabalha toda essa dimenséo (Discente 5).

Notamos, na fala do Discente 5, a compreensao da praxis (acao e reflexao)
como componente metodologico da ENFF. Essa afirmagdo vai ao encontro do
pensamento de Freire, quando concebe a educacdo como uma pratica que se
reconstroi continuamente. Para existir, a educacao deve estar em constante processo
e “ser no mundo”. Essa busca revela duas dimensdes interligadas, acéo e reflexao,
tdo profundamente solidarias que, ao comprometer uma, a outra € imediatamente
afetada. Nao ha palavra verdadeira que nao seja praxis. Por isso, falar a palavra
verdadeira €, em esséncia, transformar o mundo (Freire, 1987).

A coordenacéo pedagogica segue nessa mesma direcdo quando fala sobre os
contetdos da formacao, ao enfatizar que essa escolha esta centrada na concepcao
de mundo do Movimento (MST) que ocorre por meio da interpretacdo da realidade a

partir da utilizacdo do método do Materialismo Historico-Dialético, de Marx:

[...] a gente faz a escolha (dos contelidos) baseada nos elementos que a
gente ja tem da realidade, a gente, por exemplo, entende que é preciso
atualizar para nés o que nos entendemos como concep¢do de mundo e a
nossa concep¢ado de mundo esti baseada na interpretacdo que a gente faz
deste mundo a partir do Materialismo Histérico e Dialético (Coord.
Pedagdgica).

Sobre o pensar dialético, Freire (1987) enfatiza que acdo e mundo, mundo e
acao, estdo profundamente conectados. No entanto, a acdo s6 se torna
verdadeiramente humana quando, além de ser um simples fazer, se transforma em
um "fazer consciente", ou seja, quando nao se separa da reflexao.

Para Freire (1992, p. 52), “na percepg¢ao dialética, o futuro com que sonhamos

nao é inexoravel. Temos de fazé-lo, de produzi-lo, ou ndo vird da forma como mais ou

157



menos queriamos”. Mas alerta que esse fazer ndo pode ser arbitrario, mas sim com
0S recursos estruturais, com os elementos concretos que possuimos e, mais do que
tudo, com o projeto, com o sonho por que lutamos”.

Por fim, ainda sobre o Materialismo Historico-Dialético, a coordenacgédo reforca
gue a reflexdo tedrica sobre a realidade se baseia na andalise das contradi¢des, e que
esse método de trabalho se estende aos nucleos de base. Ainda ressalta que sao
gerados relatérios das discussdes, que posteriormente podem se transformar em
cartilhas que estimulem o debate nas bases do Movimento, em um processo dialético:

[...] essa realidade que a gente esta trazendo para ca, que sao os conflitos,
as contradicdes, esse olhar mais apurado da realidade, eu acho que também
ele chega até os nucleos de base, onde as pessoas estdo discutindo,
elaborando ideias, nds temos essa pratica mesmo de fazer isso. [...] a gente
vai produzir um relatério desse material aqui, porque € um material coletivo
gue volta para as bases, talvez vire uma cartilha, talvez vire um subsidio para
o debate, enfim, acontece muito esse movimento de ida e volta (Coord.
Pedagogica).

Na concepcao de Freire (1987), na dialética da consciéncia, que se forma ao
transformar o mundo, o ato de indagar nunca € puramente especulativo, mas sim um
impulso para a totalizacéo da propria consciéncia. Desse modo, uma unidade epocal,
caracterizada por ideias, valores e desafios em constante interacdo dialética com seus
opostos, compde os temas da época.

Esses temas, interligados e nunca isolados, emergem das relacdes entre os
homens e o mundo, formando o "universo tematico” de uma época. Nesse sentido, a
fragmentacdo das comunidades locais, sem compreensdo de sua conexao com
totalidades maiores, intensifica a alienacdo, dificultando a percepcado critica da
realidade e mantendo as massas oprimidas divididas (Freire, 1987).

Dessa forma, quando a fala da Coordenacdo Pedagdgica aponta para a
possibilidade e a abertura para entender as contradicées no exercicio de olhar para a
realidade e, mais do que isso, para a ampliacao do debate as bases, hesse movimento
de ida e volta, a dialética se mostra como possivel materialidade da ampliacdo da
consciéncia e de uma Educacao Problematizadora.

Ja sobre o estudo do Materialismo Histérico-Dialético e as contradicdes de

classe, trazemos mais uma ponderagédo da Coordenagédo Pedagogica:
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[...] nés nos debrucamos nesses dias aqui para trazer questdes importantes,
por isso que estéo no bojo dos nossos desafios, limites e dificuldades. [...] nés
estudamos com profundidade o que é que para nés entendemos o que é
Materialismo Histérico-Dialético, quais as contradicbes que a gente tem
enquanto classe trabalhadora, de maneira geral (Coord. Pedagodgica).

A fala apresenta a contradicdo como parte da prépria concepcao metodologica
do Movimento e da ENFF, que se compromete, em sua formac¢éo, com a necessidade
de uma analise tedrica aprofundada (Materialismo Histérico-Dialético), que contempla
os limites concretos do encontro (tempo, amplitude de interlocucdo, formas de
devolugdo). Ha, portanto, uma ac¢do intencional de apreender as contradicdes de
classe e os desafios préaticos, a fim de tornar essa apreensdo operativa nas
experiéncias formativas.

Quando pensamos no enquadramento tedrico, essa intencdo de trabalhar a
analise dialética das contradicdes também é central a Educacdo Problematizadora.
Freire (1987) insere a formacdo na dinamica da praxis (acao/reflexdo) e alinha o
projeto pedagdgico ao sonho coletivo por que se luta, sem desconsiderar as
contradicdes.

Assim, a concepcao da Coordenacao de contemplar reflexbes sobre limites e
dificuldades coaduna-se com a forma freireana de materializar a ida e a volta do saber,
convertido em instrumento de conscientizacdo e de acao coletiva. Nesse aspecto, a
contradicdo so se supera por meio da institucionalizac&o dos circuitos de retorno e da
sistematizacéo coletiva dos desafios impostos pelo tempo historico.

Quando passamos a analise das observacdes realizadas durante o curso,
confirmamos diversos aspectos ja apontados nas falas dos entrevistados. De modo
geral, o que pudemos perceber, € um esforco constante de romper com o modelo
"bancério" de educacao e instaurar um movimento de problematizacéo vivo, no qual
educadores(as) e educandos(as) caminham juntos na construcdo do conhecimento.

A sala de aula ndo aparece apenas como espaco de transmissdo de
conteudos, mas também como territério de didlogo, de confronto de ideias e de busca
coletiva pela compreensao do real. Por exemplo, quando uma das professoras trata
do Materialismo Historico-Dialético como método, e recorre a categorias como
“totalidade”, “abstracao” ou “multiplas determinacbdes”, ndo o faz de maneira
meramente conceitual.

Essas nocdes sdo sempre colocadas em didlogo com exemplos concretos,

simbolos do cotidiano e as experiéncias trazidas pelos proprios estudantes. E nesse
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gesto que se inscreve a dimensao dialética da metodologia problematizadora, que,
como nos lembra Freire (1987), s6 se realiza plenamente quando a consciéncia se
abre para criar e recriar o mundo.

Esse processo se torna ainda mais claro nos momentos em que a turma €
desafiada a sair do nivel doxa, da mera opinido ou percepcao imediata, e avangar
para o nivel logos, em que acgéo e reflexdo se encontram. Os simbolos utilizados na
aula ndo sao simples recursos ilustrativos, mas sim um convite para pensar a
realidade em suas mediacles, para ir além da aparéncia e alcancar a esséncia. A
davida, a comparacdo e a curiosidade transformam-se, entdo, em elementos do
aprendizado.

Outro aspecto central da metodologia observada é a dimensédo humanizadora
gue permeia toda a experiéncia formativa. As "misticas”, as experiéncias culturais e a
organizacao dos nucleos de base criam um ambiente de pertenca e cuidado, em que
0 aprender ndo se reduz ao intelecto, mas envolve também o corpo, as emocdes e a
vida cotidiana. E nesse espaco ampliado que se da a superacdo gradual da
contradicdo Educador(a)/Educando(a), na qual professores(as) e estudantes se
reconhecem como sujeitos histéricos, corresponsaveis pela producdo do
conhecimento.

Como aponta Freire (1992), é no encontro entre diferentes, mediados pelo
mundo, que a educacdo se converte em ato de humanizacdo. A diversidade dos
nucleos, compostos intencionalmente por pessoas de diferentes regides, idades e
géneros, amplia horizontes de experiéncia e possibilita que as contradi¢cdes vividas,
de género, raca e geracao, sejam trazidas para o centro da reflexao.

E verdade que a observacéo também revelou tensées. Em alguns momentos,
a forma ainda se aproximou mais de uma exposicdo dialogada do que de um circulo
de cultura, e a problematizacdo partiu, sobretudo, da professora, com menor
envolvimento dos(as) educandos(as) na formulacdo das questfes geradoras.

Esse limite ndo necessariamente desqualifica a experiéncia, contudo, indica o
guanto a metodologia problematizadora € um processo em construcao, que precisa
ser constantemente retomado e radicalizado. E justamente esse tensionamento que
confirma a natureza viva da pedagogia de Freire (1987), que nao se trata de um

método pronto, mas de um caminho em permanente reinvenc¢do, sustentado pela
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conviccdo de que a educacgdo, quando problematizadora, € sempre um convite a
transformacgéao de si e do mundo.

Em sintese, a metodologia problematizadora, tal como observada, revela-se um
processo vivo, em construcdo permanente, que avanga ao criar espacos de
humanizacéo e transformar contetdos. Compreendemos que o método adotado que
ndo se reduz a técnica ou modelo a ser aplicado, mas se constitui como caminho
coletivo de formacédo, no qual educadores(as) e educandos(as) se encontram para
interrogar o mundo e, ao fazé-lo, se reinventam como homens e mulheres
histéricos(as) comprometidos(as) com a transformacao da realidade, o que coaduna
exatamente com o horizonte que Freire (1987; 1992; 1996) projeta ao falar da
Educacao Problematizadora como ato de liberdade e de esperanca.

Quando tratamos da analise dos documentos institucionais (PPP e Caderno
ENFF), podemos afirmar que a metodologia descrita também se mostra fortemente
vinculada a perspectiva problematizadora, pois compreende a experiéncia formativa
como parte da luta de classes e da transformacao social. Conforme ja citado, o Projeto
Politico-Pedagogico explicita, por exemplo, que a pedagogia adotada € uma sintese
de diferentes matrizes, em especial a Pedagogia Socialista, a Educacdo Popular e a
Pedagogia do Movimento

Essa combinacdo confere ao método um carater dialético, no qual o trabalho,
a luta e a organizacédo coletiva ndo sdo elementos externos a experiéncia formativa,
mas sim constitutivos do contexto educativo. Assim, a metodologia problematizadora
da ENFF parte da realidade vivida pelos sujeitos da luta social, articulada com
fundamentos tedricos coerentes com as pautas do Movimento, de modo que cada
atividade formativa (cursos, encontros, seminarios, entre outros) se configure como
uma experiéncia de estudo critico e de reflexdo politica.

Assim, constatamos que o método da ENFF dialoga diretamente com Paulo
Freire, que defende a superagao da “educacao bancaria” em favor de uma formagao
problematizadora, que provoca a reflexdo critica sobre a realidade e orienta a
experiéncia formativa como pratica de liberdade (Freire, 1987).

Os documentos analisados corroboram que a metodologia da ENFF concretiza
esse principio ao estruturar os cursos com base no Materialismo Histérico-Dialético,
gue busca compreender e desvelar as contradicbes sociais, bem como ao adotar

formacgdes que valorizem a experiéncia coletiva.
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Um exemplo concreto € o uso do trabalho voluntario e do estudo em "brigadas”
como parte do método formativo. Neles, os(as) participantes ndo apenas aprendem
sobre a luta, mas vivem a luta como experiéncia formativa, ao transformarem o espago

da escola em um laboratério de experiéncias de formacgéao politica e emancipadora.

5.2.1.2 Ensino/Aprendizagem Problematizadores

Nas entrevistas, quanto a percepcao do processo de Ensino/Aprendizagem,
destacamos inicialmente um trecho em que uma das discentes traz a sua
compreensao sobre a vivéncia pedagdgica na ENFF, ao expor o seu sentimento de
inacabamento como sujeito e a necessidade de ampliacdo da consciéncia e de pensar

de forma diferente:

[...] antes da minha consciéncia eu preciso ser um ser social para eu poder
chegar nessa consciéncia, e as vezes a gente vé, quando a gente ndo se
aprofunda tanto, a gente acha que as coisas vém tudo antes, né? E, na
verdade, é um processo. [..] a gente comeca a pensar de forma diferente.
Ainda bem que a gente consegue pensar de forma diferente (Discente 2).

Nesse trecho, é possivel acentuar, na fala da Discente 2, a percep¢ao da
experiéncia formativa como promotora da reflexdo e do desvelamento do real. Freire
(1987) afirma que a Educacdo Problematizadora busca a emerséao de consciéncias,
conduzindo a insercado critica na realidade. Essa € a diferenca entre a Educacao
Problematizadora e a “bancaria”, que inibe o poder criativo dos(as) educandos(as).

A Discente 3, por sua vez, destaca a didatica dos(as) professores(as), em que
€ demonstrado que o contetdo problematizado ndo se encerra na sala de aula e que

h& uma instigacdo para aprender mais e aprofundar as reflexdes:

[...] eu acho assim, eles conduzem sempre de uma forma didatica. [...] Pra
mim é um jeito que ndo minimiza o contetdo, no sentido de simplificar demais.
Mas trabalha de uma forma que a gente consegue entender, num linguajar
gue a gente consegue entender. [...] Entdo eu acho que a gente sai [...] a cada
aula, a cada conteudo trabalhado, com essa necessidade de aprofundar. [...]
Ent&o eu acho a metodologia do trabalho muito boa, no sentido de propiciar
o aprendizado (Discente 3).

Podemos notar, na fala da discente 3, a assimilacdo da experiéncia formativa

como estimuladora da curiosidade por aprender, pela busca de maior compreenséao
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dos temas trabalhados, o que corrobora sua humanizacdo e seu processo de “ser
mais”. Sobre esse ponto, Freire (1987) argumenta que a verdadeira libertagcéo, que é
a humanizacédo em processo, ndo é algo que se impde aos homens e as mulheres,
nem uma palavra vazia ou ilusoria.

Ao aprofundar a consciéncia de sua situacdo, os(as) homens e mulheres se
"apropriam" dela como uma realidade histdrica passivel de transformacéo. O fatalismo
da lugar ao impulso de transformacgédo, no qual eles/elas se reconhecem como
agentes. No entanto, essa busca s6 faz sentido quando orientada para o “ser mais”,
para a humanizacédo, que é a verdadeira vocacao histérica dos(as) homens e mulheres
(Freire, 1987).

Na Pedagogia da Esperanca, Freire confirma essa crenga na humanizacgéo de
homens e mulheres como vocagédo ontoldgica para o “ser mais” e como vocacao

historica:

E importante insistir em que, ao falar do "ser mais” ou da humanizagdo como
vocacgdo ontoldgica do ser humano, ndo estou caindo em nenhuma posi¢ao
fundamentalista, de resto, sempre conservadora. Dai que insista também em
gue esta "vocacdo", em lugar do ser algo a priori da histéria €, pelo contrério,
algo que se vem constituindo na histéria (Freire, 1992, p.51).

Ao abordar a formacgéo da escola, a Discente 3 também evidencia o processo
do aprender como forma de humanizacéo e destaca o formato metodoldgico de estudo
muito voltado a leitura e a sua ampliacéo para além da sala de aula, quando se pensa

na "organicidade" como processo de aprendizado e disciplina:

[...] é a formacdo da gente enquanto ser humano. [...] E isso me ajudou
bastante na disciplina. Essa questdo dos horarios, de vocé ter os horarios.
Essa metodologia mesmo do estudo, essa priorizacéo do estudo, da leitura,
dos livros. Até o horario do almoco, horério do café, essa coisa (Discente 3).

A fala da Discente 3 apresenta alguns fundamentos da Educacédo
Problematizadora, como o incentivo a curiosidade epistemoldgica e a ampliacdo da
consciéncia por meio da disciplina e do rigor metodoldgico no estudo. Freire (1996)
acredita que, como seres historicos, sociais e culturais, mulheres e homens
desenvolvem uma curiosidade que, ao ir além de seus limites no ambito vital, torna-
se fundamental para a producdo do conhecimento. Quanto mais exercitamos de

maneira metodica nossa capacidade de questionar, comparar, duvidar e avaliar, mais
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intensamente se desenvolve nossa curiosidade e mais critico se torna 0 nosso bom
senso.

Ainda sobre a experiéncia formativa, o Discente 5 elabora que a escola se pauta
por uma logica problematizadora e nao "bancéaria" de educacgéo, além do destaque a
discussdo dos conteudos que mediatizam sua vivéncia campesina e de luta social.
Nesse sentido, destaca que existe uma formacéo politica e ideolégica que norteia a
escola, com vistas a transformacéo da realidade na perspectiva da classe camponesa

e leva em consideracdo os aspectos sociais que permeiam a sua luta:

A escola compreende que a formagéo intelectual e a formacao politica e
ideoldgica sdo pilares fundamentais para o processo de transformacdo. A
escola sempre vai prezar pela igualdade combinada com respeito de
diferencas culturais, de racas, géneros, e os principios filoséficos de
pedagogia se complementam e sdo norteadores do processo formativo na
escola (Discente 5).

Na fala do Discente 5, é possivel identificar a problematizacdo dos conteudos
de luta que os mediatizam, bem como a ampliacéo da consciéncia sobre as diferencas
e 0 embasamento filosofico da Pedagogia do Movimento. Sob essa perspectiva,
podemos citar Freire (1996), quando enuncia que ao vivermos a autenticidade exigida
pela préatica de ensinar-aprender, participamos de uma experiéncia integral - diretiva,
politica, ideoldgica, gnosiologica, pedagdgica, estética e ética. Assim, é fundamental
gue a beleza esteja acompanhada de decéncia e seriedade. Educadores e
educadoras criticos(as) ndo devem acreditar que, a partir do curso que coordenam ou
do seminario que lideram, podem transformar o pais. Contudo, podem demonstrar que
a mudanca é possivel, o que reforca a importancia de sua tarefa politico-pedagdgica.

A coordenacao pedagdgica, por sua vez, evidencia que o projeto formativo do
MST propde um processo coletivo de discussado, que envolve todos os atores do

Movimento a pensar com profundidade a realidade que os permeia:

[...] a nossa proposta com o Movimento Sem Terra de fazer esse encontro
de educadores, educadoras, militantes, dirigentes, é porque nds estamos
justamente analisando a realidade, que todo o nosso projeto, nossa
perspectiva, ele parte de uma analise bem profunda da realidade”
(Coordenacéo Pedagogica).

Nesse extrato da fala da Coordenacdo Pedagogica sobre o ensinar/aprender,

denotamos a valorizagdo do conhecimento no nivel logos, que ndo se da apenas na
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superficie, na percep¢do, mas aprofunda-se na busca da compreensao da realidade,
além da ndo contradicdo entre educandos(as) e educadores(as), uma vez que €
enfatizada a analise conjunta do concreto.

A Educacdo Problematizadora, alinhada & esséncia da consciéncia e sua
intencionalidade, nega os comunicados e valoriza a interagdo. Essa forma de
educacdo é um ato cognoscente. Para promover a superac¢do, a Educacao
Problematizadora, em sua situacdo gnosioldgica, afirma a dialogicidade e adota uma
abordagem dialdgica. Desde o inicio, ela exige a superacdo da contradicdo entre
educador(a) e educandos(as). Sem isso, a relacdo dialégica, essencial para o
conhecimento matuo sobre o mesmo objeto, torna-se impossivel (Freire, 1987).

Nas sessOes de observacgdo, constatamos que o0 ensino-aprendizagem na
ENFF, de fato, se organiza sob a égide da problematizacdo da realidade, ainda
atravessada por tensdes. Notamos que, em momentos iniciais, prevalecem a
disposicéo espacial em auditério e a conducéo do conteudo centrada no(a) docente,
com a participacdo dos(as) estudantes mais acionada por perguntas do que por
provocacdes que nascam de suas leituras do vivido. Nesses trechos, a experiéncia
formativa aproxima-se de uma “exposicao dialogada”, o que limita a emergéncia de
problemas formulados pelos(as) proprios(as) educandos(as) a partir de suas
experiéncias concretas.

Ao longo da experiéncia formativa, porém, notamos um deslocamento
metodoldgico e o trabalho pedagodgico passa a explorar questdes e exemplos praticos,
0 que favorece a passagem do abstrato ao concreto e convoca os(as) educandos(as)
a historicizar categorias e a enxergar totalidades e multiplas determinacfes. Esse
movimento amplia o potencial problematizador, pois torna visiveis mediacdes entre
conceito e vida cotidiana, encorajando-os(as) a interrogar “o que existe” e “por que
existe”, conforme preconiza o método Historico-Dialético.

No plano conceitual, ratificamos uma insisténcia na relacao teoria—pratica como
eixo do aprender. A praxis aparece explicitamente como unidade entre abstracdo e
acao. A atividade humana, sobretudo o trabalho, surge como critério e finalidade da
teoria. Dessa maneira, a formacao € intencionalmente articulada a um projeto politico
(contra-hegembnico), o que confere direcéo ético-politica a problematizacao.

Entretanto, conforme j& abordamos, a observacéo registra limites importantes

a despeito da problematizacdo que, por vezes, parte unilateralmente do(a)
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professor(a). Além disso, a experiéncia dos(as) participantes, diversa e densa, por ser
vinda de distintas regifes, nem sempre € suficientemente mobilizada como contetdo
para a construcao dos problemas do grupo. Tais indicios sugerem a permanéncia de
residuos "bancarios" no interior de uma proposta que se quer problematizadora,
sobretudo quando o tempo curto e a organizacdo da fala restringem a elaboracao
coletiva dos “percebidos destacados”.

Por outro lado, a vida escolar, ampliada por meio da "mistica", dos rituais, dos
cantos coletivos e dos simbolos, comparece como dispositivo pedagogico que
sustenta a curiosidade, a coeséo e a pertenca, ao criar condicdes afetivas e politicas
para que a problematizacdo ndo se esgote no recinto da aula. A propria equipe e
os(as) estudantes sublinham a escola como um espaco que entrelaca conteudo,
trabalho partilhado e organizacédo coletiva. Esses tragcos, ainda que externos ao
momento expositivo, aprofundam o potencial problematizador ao reinscrever o estudo
na experiéncia e ao provocar uma leitura critica do cotidiano.

Finalmente, observamos que a alternancia tempo-escola e tempo-comunidade
funciona como uma arquitetura didatico-politica que pressupde devolutivas nas bases,
0 que reforca a natureza problematizadora do aprender, uma vez que estudam
conteudos, retornam ao territorio, enfrentam problemas, voltam com questbes e
replanejam. Nessa ldgica, a problematizacdo excede o formato da aula e converte-se
em método de apropriacdo da realidade e de circulacdo do saber.

A luz de Freire (1987), o que se vé confirma avancos e aponta tarefas. O autor
defende que uma Educacdo Problematizadora supfe cointencionalidade entre
educador(a) e educandos(as), que investigam juntos(as) o mundo, 0 homeiam e o
transformam. A observacdo mostra essa direcdo, em especial quando o método
Histérico-Dialético se faz ponte entre o conceito e a vida. Por outro lado, também
evidencia que a cocriacdo dos problemas precisa ser mais radicalizada para que a
curiosidade ingénua se eleve a curiosidade epistemologica (Freire, 1996).

Em suma, compreendemos que 0 ensino-aprendizagem na experiéncia
formativa da ENFF problematiza ao articular teoria e prética, ao historicizar categorias,
ao investir na alternancia e ao sustentar uma vida escolar que educa para além da
aula. A contradicéo entre a intencdo problematizadora e certos modos de exposi¢cao
nao invalida o caminho, antes, delimita a préxima tarefa pedagogica: ampliar tempos

e dispositivos que facam emergir, dos(as) proprios(as) educandos(as), os problemas
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fundamentais da sua realidade, para que a passagem do doxa ao logos se realize
como préxis coletiva e transformadora.

Ao analisar dos documentos institucionais, avaliamos que a concepc¢ao de
ensino e aprendizagem presente na ENFF esté estruturada sob a ideia de que ndo ha
separacdo entre os dois processos. Assim, evidencia-se que ensinar €, a0 mesmo
tempo, aprender, e ambos se realizam na experiéncia formativa coletiva. O PPP da
ENFF evidencia que a formacdo deve ser entendida como um processo continuo,
amplo, permanente e sistematico de reflexdo sobre a pratica.

Essa premissa institucional tende a colocar os(as) educadores(as) e
educandos(as) em uma relag&o horizontal, em que o aprendizado decorre da troca de
experiéncias, da analise critica da realidade e da sistematiza¢do dos saberes. Dessa
maneira, denotamos que a escola se propde a romper com a logica tradicional de
ensino, em que o conhecimento é transmitido unilateralmente, para construir uma
dindmica em que cada sujeito se reconhece como produtor(a) de saberes e
responsavel pela propria formacéo e pela formacéo coletiva.

Esse modelo assimila o que Freire (1992) define como “pratica da liberdade”,
na qual a experiéncia formativa se torna um ato de conhecimento, de recriacdo e de
transformacdo do mundo. A Educacdo Problematizadora, defendida no documento
pedagodgico, ndo deve se restringir a memorizacdo de conteudos, mas, sobretudo,
orientar-se pela problematizacdo da realidade concreta.

Na ENFF, exemplos dessa concepcao podem ser materializados nas funcdes
exercidas pelos nucleos de base e nos trabalhos coletivos presentes na "organicidade"
do Movimento, nos quais cada participante assume tarefas de estudo, organizacédo e
reflexdo. A pratica da "organicidade", por sua vez, expressa esse vinculo entre ensino
e aprendizagem, pois, a0 mesmo tempo em que organiza o cotidiano da escola
(cozinha, limpeza, plantio agroecolégico), promove o aprendizado politico e coletivo

sobre cooperacéo, solidariedade e responsabilidade social.

5.2.1.3 Avaliacéo Problematizadora

Nas entrevistas, no tocante a Avaliacdo, evidenciamos a declaracdo da
Coordenacgédo Pedagdgica, quando ressalta que a analise profunda da realidade que

se da nos encontros formativos se faz necesséaria para a avaliagdo interna dos
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direcionamentos do proprio Movimento, sobretudo quanto a formacao e a apreciagao
do proprio modelo pedagodgico vivenciado pelo MST, que deve contemplar as
necessidades da classe campesina:

[...] quando a gente se encontra, a gente faz uma analise da realidade com
essa profundidade, [...] a gente também precisa fazer uma avaliagdo nossa
interna dos rumos de como é que a gente quer seguir Com NOSSO Processo
de formacéo [...] o nosso modo pedagdgico de viver e de estar e ser para que
a nossa acao seja [...] uma acdo que cada vez mais possa ir de encontro as
necessidades que a gente tem enquanto classe e enquanto povo da area da
educacao e cultura (Coord. Pedagodgica).

Nessa perspectiva, 0s momentos avaliativos, para além da preocupacdo com
a formacédo em si, perpassam necessariamente pela abordagem da propria acao
politica do Movimento e dos encaminhamentos relativos as demandas futuras da luta
no campo. Desse modo, o cenario é ampliado para abranger as necessidades da
prépria classe e do seu movimento para a transformacéao social requerida.

Em relacéo a esse aspecto, Freire (1987) sustenta que a experiéncia formativa
"bancéria”, por ser mera transmissao de conteudos, gera o imobilismo e torna-se
reacionaria. Em contrapartida, a concepcao problematizadora, que rejeita tanto um
presente conformado quanto um futuro predeterminado, enraiza-se no presente
dindmico e se torna revolucionaria. A Educacéo Problematizadora, que néo se fixa no
passado reacionario, representa uma projecao revolucionaria para o futuro. Por isso,
€ profética e, nesse sentido, cheia de esperanca.

No que se refere ao processo avaliativo, para Freire (1996), a questao que nos
cabe é lutar pela compreenséo e pela préatica da avaliacdo como instrumento para
valorizar a atuacdo de sujeitos criticos, servindo, assim, a libertacdo e ndo a
domesticacdo. Uma avaliacdo que promova o didlogo como meio de construir um
verdadeiro deslocamento “do falar a” para o “falar com”.

A respeito da avaliacdo da formacdo em si, a Coordenacdo Pedagdgica a
classifica como processual, com planejamento prévio das etapas. Relata, ainda, que
no ultimo turno do encontro, voltam a avaliar se os objetivos foram alcancados e o que

falta para novos avancos em outras oportunidades formativas:

[...] a avaliacdo em geral € um processo [...] todo mundo estuda junto como
vai ser a semana inteira. [...] Ao final da semana, todo mundo vai discutir o
gue falta para a gente avangar na préxima oportunidade, por exemplo, que a
gente tenha um curso de formagédo (Coord. Pedagdgica).
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E possivel perceber, mais uma vez, um dizer que valoriza a construgéo conjunta
do método avaliativo, tal como requer uma educacdo que se diz problematizadora.
Sob essa mesma légica, Freire critica (1996) os sistemas de avaliacdo pedagogica de
alunos(as) e professores(as) que se configuram como discursos verticais, de cima
para baixo, embora tentem apresentar-se como democraticos. Afirma que a questao
gue nos desafia, como professores(as) e alunos(as) comprometidos(as) com a critica
e amantes da liberdade, ndo é ser contra a avaliacdo, que €, de fato, necesséria, mas
resistir aos métodos silenciadores que, por vezes, a acompanham.

As observacdes em campo confirmaram que o0 processo avaliativo na formacéo
da ENFF ocorre de forma continua e ndo se limita a momentos formais de
encerramento das atividades. Desde a preparacao coletiva até a execucéo das tarefas
cotidianas, havia instancias em que educandos(as) e educadores(as) analisavam
juntos(as) os rumos da formacgéo, na busca compreender se 0s objetivos estavam
sendo alcancados.

Esse movimento ndo se limitava a verificagcdo de conteudos assimilados, mas
também abrangia a qualidade das relagbes interpessoais, o cumprimento das
responsabilidades compartilhadas e o clima coletivo. Em alguns momentos, por
exemplo, registrou-se que conflitos em torno da divisdo de tarefas ou de
manifestacdes de preconceito eram trazidos e debatidos de forma aberta nos NBs e
na plenaria. Isso revelava uma concepcéao de avaliacdo como experiéncia formativa e
ética, na qual o aprendizado sobre a convivéncia era considerado téo relevante quanto
o dominio conceitual.

Contudo, notou-se também certa tensdo, pois, embora houvesse uma
intencionalidade clara de conduzir a avaliacdo de maneira dialégica, em algumas
situacOes a necessidade de coordenacdo temporal por parte dos(as) mediadores(as)
orientou o debate para determinados encaminhamentos. Essa ambivaléncia mostra
gue, ainda que a experiéncia formativa esteja orientada para a horizontalidade, os
resquicios de relacdes verticalizadas atravessam o processo.

Freire (1996) alerta para o risco de métodos avaliativos silenciadores,
travestidos de democraticos, que, na pratica, reproduzem o autoritarismo. A
observacgédo dos momentos avaliativos na ENFF sugere um esforgo para superar esse

risco. Ainda que, em alguns momentos, a condugao por parte da coordenacgao
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exercesse maior peso, havia espacgo para o contraditorio e para a autocritica coletiva,
0 que preservava a coeréncia com a perspectiva de libertacéo.

Assim, as observacdes nos permitiram apreender que a avaliacado
problematizadora observada na ENFF revela-se como prética que articula contetdo,
convivéncia e projeto coletivo, reconhece contradices e abre espaco para o exercicio
da critica e da autocritica. Trata-se de um processo coerente com a concepcao
freireana de avaliagdo como instrumento de libertacdo, em que o “falar a” se desloca
para o “falar com”, o que configura o aprendizado como processo, ao mesmo tempo,
politico, ético e humano.

Na analise dos documentos da ENFF, a avaliacdo aparece vinculada ao
processo continuo de reflexdo critica sobre a experiéncia formativa, 0 que se mostra
em sintonia com a perspectiva problematizadora. O PPP destaca que a formacao deve
ser acompanhada por balancos e avaliagbes das acdes concretas e entende esse
exercicio como parte constitutiva da construcdo coletiva do conhecimento.

A perspectiva pedagodgica institucional da ENFF defende, portanto, que a
avaliacdo nao deve se limitar a medir resultados individuais, mas buscar compreender
em que medida a experiéncia formativa pode contribuir para o avanco da consciéncia
politica, para o fortalecimento da organizacéo coletiva e para a consolidacédo de uma
préatica revolucionaria.

Em consonancia com essa logica, Freire (1996) defende a avaliagdo como um
momento de didlogo critico, no qual educadores(as) e educandos(as) analisam
juntos(as) a experiéncia vivida e identificam limites e potencialidades. Avaliar, nesse
sentido, significa problematizar o caminho percorrido, e ndo simplesmente atribuir
notas ou classificacoes.

Um exemplo de concretizacdo dessa concepcéo esta nas assembleias de curso
€ nos ja citados encontros nos nucleos de base previstos hos documentos, nos quais
os(as) participantes, entre outros aspectos, refletem coletivamente sobre as
aprendizagens construidas, os desafios enfrentados e os aspectos a serem
aprimorados. Dessa forma, a avaliacdo configura-se como experiéncia formativa e

emancipadora, orientada a transformacéo do individuo e da coletividade.

170



5.2.1.4 Pedagogia do Movimento e Problematizacao

No tocante as entrevistas, sobre a Pedagogia do Movimento, a Discente 2 trata
das contribuicbes da pedagogia do MST na sua vivéncia cotidiana e reforca a
premissa de que se constituem sujeitos em construgdo, em movimento, para a

transformagé&o social. Destaca:

[...] a pedagogia da educacao do campo [...] € uma pedagogia que esta em
movimento, ndo tem nada acabado, esta tudo em construcao dos sujeitos. A
gente estd nesse processo de construcdo permanente, de transformacao
social, transformagéo da consciéncia [...] (Discente 2).

A narrativa da Discente 2 revela, além de uma tomada de consciéncia sobre o
seu processo de humanizacao, a nogao do proprio inacabamento e da necessidade
da conscientizacdo como movimento permanente e capaz de transformar. Para Freire
(1996), p.30):

A consciéncia do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado
necessariamente inscrevem o ser consciente de sua inconclusdo num
permanente movimento de busca. Na verdade, seria uma contradicdo se,
inacabado e consciente do inacabamento. o ser humano ndo se inserisse em
tal movimento.

Em outro fragmento da entrevista, a Discente 2 reforca, ainda, que na sua
escola ha uma preocupacao com a formacéo critica, com o estimulo a curiosidade por

meio da praxis social que ocorre com 0 processo organizativo do Movimento (MST):

[...] a gente tenta, dentro da nossa escola, fazer com que esse sujeito [...] seja
um ser pensante, uma pessoa que olha além do que ele esta. S6 que a gente
sabe, e é real, a gente ndo consegue com todo mundo, mas a partir do
momento que a gente consegue fazer com que o aluno entenda, que um
trabalho que ele esta fazendo, quando é de lavar um prato, de ir para 0 campo
experimental, ele esta se construindo como sujeito da histéria dele (Discente
2).

Observamos, nesse trecho, que a concepcdo que permeia a Pedagogia do
Movimento tem, em sua base organizativa, um modo de fazer muito voltado para o
campo da experiéncia e para o dia a dia. Entretanto, percebemos também uma
preocupagao com o estimulo para que as pessoas possam “ir além”, refletir sobre a
prépria pratica e constituir-se como sujeitos, humanizar-se como seres historicos e

sociais.
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Freire (1996) alega que o(a) educador(a) democrético(a) tem o dever de, em
sua pratica docente, fortalecer a capacidade critica do(a) educando(a) e a sua
curiosidade. A curiosidade ingénua, embora resulte em um certo saber, ainda que
metodologicamente impreciso, € caracteristica do senso comum — o saber adquirido
pela experiéncia. Pensar de forma certa, do ponto de vista do(a) professor(a), envolve
tanto o respeito ao senso comum no processo de sua necessaria superacao quanto o

incentivo a capacidade criativa do(a) educando(a).

E por estarmos sendo este ser em permanente procura, curioso, “tomando
distancia” de si mesmo e da vida que porta; € por estarmos sendo este ser
dado a aventura e a “paixao de conhecer”, para o que se faz indispensavel a

7

liberdade que, constituindo-se na luta por ela, s6 é possivel porque,
"programados”, nao somos, porém, determinados (Freire, 1992, p. 51).

Isso implica um compromisso do(a) Educador(a) com o desenvolvimento da
consciéncia critica do(a) aluno(a), por saber que a transicdo da ingenuidade para a
criticidade néo ocorre automaticamente. A curiosidade ingénua, que inicialmente esta
ligada ao saber do senso comum, € a mesma que, ao se tornar mais rigorosa e
sistematica, transforma-se em curiosidade epistemoldgica. Muda-se a qualidade, mas
a esséncia permanece a mesma (Freire 1996).

Em outro destaque sobre a Pedagogia do Movimento, a Discente 3, por sua
vez, expOe a sua percepcao sobre a experiéncia formativa vivenciada e traz elementos
gue reforcam o processo de humanizacgao dos(as) aprendentes no processo interativo

da vivéncia e do ambiente que também se constituem como formadores:

[...] € um lugar de exceléncia quando se trata de formacdo. [...] Porque a forma
também forma. N&o é somente palavras, os estudos, os livros. O ambiente
também forma. [...] a gente estd em meio a natureza. Essa convivéncia com
as pessoas, [...] com pessoas de outros paises. Ai tem o pessoal da prépria
turma, pessoas do pais inteiro que estdo aqui. Isso tudo pra mim é muito
educativo, muito educativo” (Discente 3).

E possivel perceber no relato da Discente 3 uma preocupacéo com o papel
constitutivo do espaco pedagdgico, tanto no sentido de ambiente fisico, quanto no
sentido de ambiente social. Com base nessa compreenséo, citamos Freire (1996) que
avalia o espago pedagdgico como um texto a ser continuamente "lido", interpretado,

"escrito" e "reescrito".
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Nesse contexto, quanto maior a solidariedade entre educadores(as) e
educandos(as) na vivéncia desse espaco, mais ampliam-se as possibilidades de uma
aprendizagem democratica na escola. Para Freire (1996), devemos reconhecer que,
sem certas qualidades ou virtudes — como amorosidade, respeito ao proximo,
tolerancia, humildade, alegria, apreco pela vida, abertura ao novo, disposi¢céo para a
mudanca, persisténcia na luta, rejeicdo ao fatalismo, identificagdo com a esperanca e
compromisso com a justica —, nao é possivel desenvolver uma experiéncia formativa
progressista que va além da ciéncia e da técnica.

Ainda no tocante a Pedagogia do Movimento, a Discente 4 ressalta a relevancia
das experiéncias formativas para a elevagéo da consciéncia na leitura do mundo, do
movimento das pessoas e da pedagogia, visando melhorar a propria forma de pensar
e agir por meio dessa insercao no que eles/elas chamam de "organicidade”, o modelo

interno de organizagdo do Movimento.

Olha, eu digo, [...] da eficacia, da eficiéncia do nosso método, porque o
Movimento, ele por si sé j& é um grande método de insercdo de homens e
mulheres que tém clareza, ainda que nao tenha clareza de leitura de mundo,
mas tem uma necessidade real”. [...] “quando os trabalhadores e
trabalhadoras entram no Movimento, entdo j& traz pra gente uma grande
responsabilidade, que é de fazer esse processo de formacédo. E ele se da em
movimento, ele se da na vivéncia coletiva. Eu sou apaixonada pelo método
de "organicidade", como o Movimento organiza sua base social”. [...] essa
vivéncia coletiva, ela se da nesse processo, dessa formacéo, desse fazer,
avaliar, refazer, atualizar. Entdo eu acho que esse € o método, esse € o jeito
do Movimento ser movimento e nesse movimento formar pessoas, elevar o
nivel de consciéncia. E a partir dai a gente vivenciar as varias formas e
métodos, os jeitos de vivéncia e convivéncia (Discente 4).

Nesse excerto € notdria a presenca de caracteristicas importantes da Educacéo
Problematizadora, como a humanizacédo, a tomada de consciéncia, a acao dialética
do movimento e a praxis, por meio da acao/reflexdo. Essa fala confirma o pensamento
de Freire (1987) sobre os(as) homens e mulheres como seres histéricos e em
processo continuo de formacdo. Na concepcdo freireana, a Educacéo
Problematizadora tem como ponto de partida o carater histérico e a historicidade dos
seres humanos. Por isso, reconhece-os como seres em constante transformacéao,
inacabados e conscientes de sua propria incompletude.

Nessa compreensdo reside a esséncia da educacdo, uma manifestacao

exclusivamente humana. Dessa forma, a educagcdo se torna um processo
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permanente, fundamentado tanto na incompletude dos seres humanos quanto na
constante mudanca da realidade (Freire, 1987).

Ainda nesse sentido, o Discente 5 discorre sobre a presenca do debate de
classes na experiéncia formativa da ENFF, destacando a concepcao filoséfica do
Movimento sobre o mundo e as pessoas, a partir da defesa de um modelo sustentavel
de agricultura, a Agroecologia, em contraposicdo ao Agronegdécio, como modelo
econdmico hegemdnico no campo. Aborda, ainda, nesse contexto, a importancia dos

principios e da concepcéo filoséfica do Movimento sobre o mundo e as pessoas:

Também a Escola Florestan Fernandes trava o debate da classe entre dois
projetos, que é o modelo da agricultura camponesa, 0 modelo que nds
estamos discutindo sobre a Agroecologia, e ao mesmo tempo também faz
esse debate do agronegécio, que s6 vem para destruir, para arrebentar, para
acabar com o planeta. O Movimento tem como seus principios na filosofia, a
respeito da visdo do mundo e de concepcdes gerais em relacéo as pessoas
e aos humanos (Discente 5).

Em consonancia com essa perspectiva, Freire (1996) propde a solidariedade
como um compromisso histérico de homens e mulheres, uma das formas de luta
capazes de promover e estabelecer uma "ética universal do ser humano". Essa
dimensado utdpica encontra na Pedagogia da Autonomia uma de suas expressoes
possiveis, uma vez que autonomia e solidariedade estédo interligadas. Assim, tao
fundamental quanto o ensino dos conteudos € a minha coeréncia de classe, a
harmonia entre o que digo, escrevo e faco.

Ainda no tocante a Pedagogia do Movimento e a problematizacao, trazemos a
percepcao das contradicdes e a sua capacidade de gerar experiéncias validas de

superacao a partir da fala da Discente 1.:

Acho que aqui tem milhares de contradicbes ainda, que sdo partes do
processo, sdo contradicbes que tem no dia a dia da escola, mas essa
tentativa de fazer em outro lugar, outros processos formativos educativos, é
uma experiéncia que serve para outros lugares, inclusive construirem em
outro sentido a educacéo (Discente 1).

O trecho, embora nao especifique, sinaliza o reconhecimento da entrevistada
da existéncia de contradi¢cdes no cotidiano formativo da ENFF, mas, ao mesmo tempo,
notamos o entendimento dessa experiéncia como possivel modelo para outras
realidades. Percebemos a compreenséo dialética da existéncia de uma tenséo entre

a limitacdo contextual (contradi¢cdes locais) e a perspectiva da dimenséo aspiracional
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de universalizar aprendizados, ou seja, a experiéncia pode ser simultaneamente
incompleta e exemplar.

Com base nos fundamentos de Freire (1987), podemos articular essa visao
com a ideia de que a Educacéo Problematizadora e Dialégica € um processo historico
e inacabado. Nesse sentido, as contradicdes sdo parte constitutiva da praxis que,
guando refletida coletivamente, pode servir de matriz para outras praticas. Assim, uma
experiéncia de contradicdo ndo € um modelo acabado, mas uma vivéncia que, por
meio do didlogo e da sistematizacdo, pode inspirar outras iniciativas formativas,
exatamente na medida em que admite e trabalha criticamente suas préprias
contradigdes.

Outra contradicdo, apontada pela Discente 2, refere-se a capacidade e as
dificuldades de manter jovens no Movimento diante dos atrativos imediatistas

oferecidos pelo mercado, em busca de mé&o de obra operacional.

Porque é muito facil, é, as vezes vocé vé um menino daquele, a nossa regido
& tem uma fabrica, e ele fala assim, ah tia, eu vou fazer s6 o segundo ano
'pra mim ir' pra fabrica. Nao faz sentido, vocé pode muito mais do que vocé
simplesmente ir pra fabrica para fazer um trabalho repetitivo, enquanto vocé
pode fazer um trabalho mais pensante, um trabalho com o coletivo (Discente
2).

A fala expde a contradicdo entre o horizonte de futuro socialmente oferecido
(trabalho repetitivo na fabrica) e o horizonte pedagdgico que o curso pretende abrir
(formacao critica, trabalho coletivo e “ser mais”). Denotamos a apreensdo de uma
tensao entre a reproducéo ocupacional e um projeto de humanizacao formativa, entre
um destino social naturalizado e a possibilidade de transformacéo do projeto de vida
por meio da educacao.

No referencial de Freire (1987), isso remete ao embate entre “educacgao
bancéria” (que naturaliza papéis sociais) e Educacao Libertadora/Dialogica (que
convoca o estudante a ser sujeito). A fala indica a necessidade de experiéncias
formativas que rompam com a naturalizacdo do destino social por meio do estimulo
ao que Freire denomina “curiosidade epistemoldgica”. Para além disso, remete a ideia
de praxis coletiva, que permite ao sujeito “ser mais”. Portanto, a superagao dessa
contradicdo passa por estratégias formativas que ampliem o horizonte de

possibilidades e incluam teoria e pratica em contextos de luta social.
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As observacg0Oes realizadas evidenciaram que a Pedagogia do Movimento na
ENFF se expressa de forma concreta, especialmente nos rituais cotidianos e nos
espacos coletivos, para além das aulas formais. A presenca constante das "misticas”,
das reunifes de nucleos de base, do trabalho coletivo e das atividades culturais
mostrou que a dimensdo formativa ndo se restringe ao campo intelectual, mas se
expande por todos os momentos da vida comunitaria.

Esse entrelacamento entre vida e formacdo pedagdgica foi percebido, por
exemplo, quando uma atividade de limpeza ou preparo de refeicdes era tratada como
oportunidade de reflexdo sobre valores de igualdade e solidariedade. Assim, a
pedagogia problematizadora do Movimento revelava-se ndo apenas em discursos,
mas também em experiéncias formativas que desafiavam os(as) participantes a
repensar papeis, hierarquias e rotinas internalizadas.

Em alguns momentos, houve debates sobre a divisdo de responsabilidades.
Essa tensdo expunha o desafio de consolidar a coeréncia entre principios
proclamados e praticas efetivas. A observacgéo, portanto, revelou que o Movimento
aposta numa pedagogia que se constroi no atrito entre ideais e limites e incorpora o
conflito como parte do aprendizado coletivo.

Os momentos observados na ENFF demonstram, ainda, que a Pedagogia do
Movimento opera como pratica histérica, na qual a reflexdo emerge do fazer coletivo
e retorna a ele na forma de consciéncia critica. Ndo se trata apenas de ensinar
conteudos, mas de promover uma experiéncia pedagoégica integral que forma
educandos(as) politicos(as) comprometidos(as) com a transformacao social (Freire,
1987).

Freire (1992) reafirma que a experiéncia formativa deve ser constantemente
reelaborada a luz da realidade concreta, pois € nela que as contradi¢cdes se tornam
evidentes e surgem as possibilidades de superacdo. Essa abertura ao confronto de
ideias e praticas é expressdo da esperanca ativa que alimenta a pedagogia
libertadora, que nao foge as contradi¢cdes, mas as assume como motor da formacéao.

As tensdes identificadas no cotidiano confirmam que o Movimento néo trata a
educacdo como uma pratica acabada, mas como uma construcao em aberto, marcada
pela inconclusdo humana. Desse modo, a Pedagogia do Movimento constitui-se como

um exercicio constante de problematizacdo da propria experiéncia educativa, fiel a
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concepcao freireana de que ensinar exige refletir criticamente sobre o fazer, para que
este ndo se converta em mera repeticdo, mas em abertura para 0 novo.

Na andlise documental identificamos que a ENFF se constitui, desde a sua
origem, como expressao pratica da Pedagogia do Movimento, entendida como sintese
das experiéncias formativas do MST e de outros Movimentos Populares. O PPP, em
diversos momentos, ratifica que a ENFF é resultado direto da luta de classes e que
sua pedagogia articula elementos que constituem a base de uma Educacéo voltada a
construcdo de uma nova sociedade com valores socialistas.

Essa compreensado confere ao espaco educativo um carater que vai além do
ensino formal, pois coloca a luta, a organizacao coletiva, o trabalho e a cultura como
matrizes formativas. No Livro ENFF, essa ideia é reforcada ao se relatar que “a escola
€ mais do que escola, assim como a terra € mais do que terra” (ENFF, 2020b, p.8), o
gue indica que a pratica pedagogica ultrapassa os limites fisicos da sala de aula para
se enraizar no cotidiano da militdncia e na construgcédo de uma nova sociedade.

Constatamos, assim, uma estreita relacdo com a proposta de Freire de uma
educacédo enraizada na realidade concreta dos sujeitos. Paulo Freire (1987) destaca
gue a Educacéo Libertadora deve partir da pratica social para, em dialogo com a
teoria, promover a consciéncia critica e a acao transformadora. Na ENFF, exemplos
dessa pedagogia se concretizaram, por exemplo, no trabalho voluntario dos(as)
militantes na construcéo fisica da escola. Erguer paredes de solo-cimento foi, ao
mesmo tempo, um ato politico, pratico e formativo. O mesmo podemos afirmar quanto
a organizacdo dos mutirdes de Trabalho Militante. Esses processos coletivos
expressam a ideia de que a luta e a vida cotidiana séo instancias educativas, e que a
Pedagogia do Movimento é um exercicio permanente de problematizacao e recriacao

coletiva da realidade.

5.2.1.5 Educacao Popular/Educacédo Superior Tradicional e Problematizacéo

Nas entrevistas, sobre a Relacdo Educacdo Popular/Educacdo Superior
Tradicional, podemos evidenciar a fala da Docente que ressalta a necessidade de
romper com a légica de que o conhecimento se encontra apenas nas instituicées
tradicionais de Educacgéo Superior, de que o Movimento possui apenas vivéncias, ndo

conhecimento. Exemplifica areas de conhecimento de dominio hegeménico do
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Movimento, como a Agroecologia, mas reconhece a importancia do “conhecimento
acumulado”, que é como as pessoas do Movimento denominam o saber cientifico

oriundo das universidades:

[...] Quando os processos assim s&o reais, vivos e ha abertura das pessoas,
acho que uma das coisas importantes € justamente desmistificar essa ideia
gue o conhecimento esta na universidade. E as pessoas que estao aqui, elas
tém outras coisas, tém vivéncias, mas ndo tém conhecimento. [...] Se vocé
quer pensar a realizacdo da Agroecologia, vocé ndo vai na universidade.
Vocé vai justamente nas organizacdes que estdo realizando, porque elas
estdo realizando na pratica, produzindo conhecimento e dialogando com o
conhecimento acumulado (Docente).

E perceptivel na fala da Docente que na relagdo entre o Ensino Superior
Tradicional e a Educacao Popular podem existir trocas e abertura para o dialogo. Nota-
se gque a maior preocupacao esta no reconhecimento das potencialidades do tipo de
conhecimento produzido em cada instituicdo, guardadas as diferencas.

Sobre a experiéncia formativa em si, Freire afirma que nas relagdes com o0s
outros, que podem ter feito escolhas diferentes das suas em termos de politica, ética,
estética ou pedagogia, ndo devo partir da ideia de "conquista-los" (as) a qualquer
custo, nem temer que eles (as) tentem "conquistar-me”. O encontro acontece no
respeito as nossas diferencas e na coeréncia entre o que faco e o que digo (Freire,
1996). Nesse sentido, percebemos a defesa do didlogo com o diferente e da abertura
ao novo, sem hierarquias.

A Docente destaca, ainda, por meio de exemplos, que ambos os saberes, da
Educacao Popular e da Educacao Tradicional, sdo necessarios e complementares e

gue ambos possuem teoria e possuem pratica:

[...] [a referéncia para pensar um novo modelo de agricultura hoje ndo esta na
universidade. Esta nos Movimentos populares do campo. [...] como
determinadas coisas o acumulo est4d mais na universidade. Pesquisa de
ponta, pesquisa de base, etc. pela légica, etc. Que também sdo necessérias.
[...] N6s temos a teoria, a universidade tem a teoria. O Movimento também
tem a teoria, entende? E a universidade podera ter praticas, se algumas tém.
Algumas tém. N&o é? E algumas sdo mais encasteladas (Docente).

Notamos, mais uma vez, no discurso da Docente, o entendimento de que,
apesar de atuarem com logicas diferentes e dentro de sistemas institucionais
completamente dispares em termos de formalidade e informalidade, os dois modelos

de educacédo podem ser viaveis tanto em termos tedricos quanto no campo da prética.
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Na concepcdo de Freire (1987), a experiéncia formativa problematizadora
apresenta aos individuos sua situagdo como um problema a ser compreendido. Ela
coloca essa realidade diante deles/delas como objeto do seu ato cognoscente, de
modo a permitir a superacdo de uma percep¢do magica ou ingénua que possam ter.
Ao aprofundarem sua conscientizacao sobre a situacao, as pessoas se apropriam dela
como uma realidade histérica, passivel de ser transformada por suas proprias agoes.

Portanto, ao considerar essa perspectiva na fala da docente, denotamos que
apesar de haver a compreensao de que o modelo educativo destes espacos de
Educacdo Superior possui realidades desiguais do ponto de vista da
institucionalidade, ndo ha um impedimento para que ocorra a praxis (acao/reflexao),
com a saida do conhecimento do nivel doxa para o logos, ja que ha uma percepcao
de que ambos trabalham teoria e pratica. Apesar da diferenca de logica que preside a
cada um dos sistemas, o0 processo cognoscente de ambos pode levar ao
aprofundamento da consciéncia e a transformacéo da realidade.

Ainda sobre a Educacéo Problematizadora, entendida como uma experiéncia
humanista e libertadora, para Freire (1987), o essencial é que aqueles (as) submetidos
(as) a dominacao lutem por sua emancipacao. Por isso, essa educacdo, na qual
educadores(as) e educandos(as) se tornam sujeitos do processo, supera tanto o
intelectualismo alienante quanto o autoritarismo do “Educador(a) bancario(a)’, e
também a falsa consciéncia sobre o mundo.

Essa perspectiva pode ser notada quando a fala da Docente denota que o
Movimento tem capacidade tedrica e pratica, como sujeito e objeto da sua experiéncia
formativa, o que o torna capaz de produzir e compartilhar aprendizagens e saberes de
forma emancipada, tanto quanto fazem os espacos formais.

Desta maneira, quanto a problematizacao dos conteudos e das praticas e a luta
pela libertacdo, a fala da Docente nos leva a refletir que ndo h&a por que dicotomizar
os modelos educacionais tradicionais e os populares, uma vez que, a depender da
concepcao que norteia o seu projeto de educacdo, pode ocorrer em ambos 0s
ambientes a producdo de saberes humanizadores e desalienantes, tanto tedricos
guanto praticos.

Sobre contradi¢bes, a Docente 1 traz a vivéncia da "mistica" do Movimento
como elemento que desestabiliza, mas, de forma paradoxal, pode envolver e mobilizar

professores(as) universitarios(as) parceiros(as):
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[...] A experiéncia da "mistica", ela é completamente, assim, ela ndo é
presente no ambiente universitario, de modo geral, né? [...] Entdo, assim, em
muitas das parcerias que nds fizemos, esse momento causava, sabe, como
eu digo, um grande impacto, né? Mas é interessante como o processo, sabe,
se continua acontecendo ali, de repente vocé comecga a envolver as pessoas,
né? Os professores comecam a se envolver e comecam a descobrir 0 que
gue € isso, de como isso poderia estar no seu ambiente, assim, né? Entao, a
"mistica" € uma coisa muito forte, assim, de promover, digamos assim, essa
desestabilizagcdo, né? (Docente 1).

A fala evidencia a contradicdo entre a racionalidade académica formal e os
elementos simbolicos/rituais do Movimento ("mistica"), cuja presenca pode
desestabilizar, mas também abrir possibilidades de envolvimento afetivo e politico. A
tensdo que leva a superacdo consiste em integrar sensibilidade, simbolos e
experiéncia politica ("mistica™) sem reduzir o rigor epistemoldgico, ao encontrar um
campo de coexisténcia entre raz&o e afetividade politica.

Nesse sentido, a "mistica” pode ser compreendida como um componente
cultural que favorece a unido, o envolvimento e a abertura emocional necessarios ao
didlogo transformador. Freire (1987) defende que o didlogo se sustenta no amor e na
fé dos homens. A "mistica”, assim, pode funcionar como vivéncia que mobiliza esses
elementos ético-politicos e promove a desestabilizacdo criativa necessaria ao
surgimento de novas consciéncias e de compromissos coletivos.

As observacbes sobre as atividades que envolviam debates sobre a relacéo
entre a Educacao Popular e a Educacao Superior Tradicional revelaram um esforgo
coletivo de afirmacéao da legitimidade dos saberes produzidos no seio dos Movimentos
Sociais. Em varias ocasides, as discussdes ressaltaram que os conteddos tratados na
ENFF ndo sdo meros complementos da formacdo académica convencional, mas
conhecimentos enraizados na pratica social e politica do campesinato e de outros
Movimentos Populares.

Esse reconhecimento emergia ndo apenas nos momentos de aula, mas
também nas rodas de conversa, nas quais referéncias a histéria de luta do MST e a
sabedoria acumulada pelos(as) trabalhadores(as) eram reiteradas como patrimonios
legitimos do saber.

Ao mesmo tempo, a observacéo indicou que essa relagcdo com a Universidade
Tradicional permanece permeada por contradicdes. Houve registros de criticas a

impossibilidade de maior tempo destinado a uma abertura real ao didlogo com os(as)
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docentes externos(as), o que reproduz uma légica de prevaléncia da transmisséo
unilateral de conhecimento.

Nessas situacdes, percebemos algum desconforto por parte dos(as)
participantes. Esse dado evidencia que, embora a proposta seja de dialogo horizontal
entre saberes, na préatica, surgem tensdes ligadas a hierarquias institucionais e
epistemoldgicas ainda fortemente arraigadas. Para Freire (1987), numa relacdo
dialégica e problematizadora, é necessério reconhecer a incompletude de todos os
sujeitos e a historicidade de todo saber.

Freire (1992) também alerta para a necessidade de manter a esperanca ativa
mesmo diante das contradi¢des persistentes. Essa esperanca se traduz, no caso da
ENFF, na insisténcia em construir pontes com a Universidade Tradicional, ainda que
estas sejam tensas e marcadas por disputas. A observagdo mostrou que, mesmo
guando surgiam atritos, os coletivos buscavam reelaborar a experiéncia, propor
alternativas de maior insercao dos(as) docentes nos territorios e de maior valorizagéo
dos saberes populares. Essa insisténcia € expressao de uma luta pela superacéo da
“cultura do siléncio”, em que o conhecimento das classes populares é frequentemente
invisibilizado.

Assim, as observacdes confirmam que a ENFF se posiciona como espaco
privilegiado de sintese cultural, no sentido proposto por Freire (1987), ao buscar
integrar saberes académicos e populares, sem permitir que os primeiros se imponham
aos segundos. A problematizacdo emerge, entdo, como caminho para superar a
hierarquia dos conhecimentos e afirmar a legitimidade da pedagogia construida pelos
Movimentos Sociais como experiéncia educativa transformadora.

Nos documentos institucionais da ENFF, ndo consta, de forma explicita, uma
comparacao direta entre a Educacdo Superior Tradicional e a Educacdo Superior
Popular. No entanto, ha elementos que permitem inferir uma relacéo critica entre os
dois campos. O PPP afirma que a ENFF ndo se reduz a sua estrutura fisica, mas
constitui-se como um “Projeto Politico-Pedagdgico” orientado pela Iuta de classes e
pela emancipacédo da classe trabalhadora.

Essa formulacdo rompe com a logica tradicional das Instituicdbes de Ensino
Superior, que, em alguns momentos e aspectos, reproduzem padrdes elitistas e
excludentes. A ENFF se apresenta, ao contrario, como uma escola internacionalista,

construida com base no trabalho voluntario, na solidariedade e na pedagogia
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socialista. Assim, assume uma funcéo formativa de militantes e dirigentes, e nédo de
reproducao de elites académicas e/ou econdémicas e sociais.

Embora ndo haja, nos textos analisados, mencao a Educacéo Superior Popular
como categoria conceitual, as experiéncias descritas nos dois documentos aproximam
a ENFF dessa ideia, a exemplo dos cursos realizados em parceria com instituicoes
publicas, programas de escolarizacdo e parcerias internacionais, ndcleos de teoria
politica nacional e internacional, além da formacéo de "quadros" técnicos e politicos
para o MST.

Esses elementos indicam que a ENFF atua como um espaco de formacéo
superior popular, ndo no sentido tradicionalmente conhecido, mas como um espaco
onde se busca, por meio da problematizacdo, superar a “educacido bancaria’ e
construir uma pedagogia da praxis, em conformidade com a Pedagogia do Oprimido.
Freire (1996) lembra que a Educagao Libertadora “ndo pode ser neutra” e deve
assumir um compromisso ético-politico com os oprimidos, o que se reflete na
concepcao da ENFF de formar intelectuais organicos da classe trabalhadora.

Em sintese, apesar de ndo haver um topico especifico nos documentos que
contraponha diretamente Educacdo Superior Tradicional e Educacdo Superior
Popular, no conjunto do projeto pedagodgico da ENFF, parcerias com universidades
publicas, formacédo de "quadros", valorizacdo do trabalho e da solidariedade como
principios formativos, sugerem uma experiéncia formativa contra-hegemdnica, mais
proxima do que Freire propde como Educacdo Popular transformadora do que do

modelo tradicional de Educacao Superior.

5.2.2 Educacao Dialdgica na ENFF

O presente topico leva em consideracdo a compreensdo das dimensdes
presentes na concepcao dialégica da educacado: sujeitos dialdgicos; encontro dos
homens e das mulheres, mediatizados pelo mundo; amor pelos homens e mulheres;
fé (confiangca) nos homens e mulheres; humildade e esperanca; dialogo critico-
problematizador; pessoas criticas, curiosas, indagadoras”; e o dialogo reflexivo sobre
a acao. (Freire 1987; Freire 1992; Freire 1996). Assim, continuaremos, com base

nessa perspectiva tedrica, a analise das entrevistas, observacdes e documentos
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institucionais da Escola Florestan Fernandes (ENFF) em cada uma das subcategorias

gue compdem o0 nosso quadro metodoldgico.
5.2.2.1 Metodologia Dialdgica

Nas entrevistas, quanto aos aspectos metodoldgicos da experiéncia formativa
estudada na Florestan Fernandes, podemos destacar alguns trechos de falas que se
relacionam a concepcédo de Educacéo Dialdgica de Paulo Freire. Na fala da Discente
1, por exemplo, quando descreve as caracteristicas metodolégicas dos nucleos de
base, nota-se a primazia pela atuacdo dos sujeitos na experiéncia formativa de

reflexao critica coletiva:

Os nuicleos de base s&o o coracdo de cada um dos cursos. E nesse momento
gue o estudante também se torna protagonista do seu ato educativo. Entéo,
ele vai tanto como processo de estudo, de grupo de estudo, de tirar davidas,
ler textos juntos, poder discutir questdes. [...] eu acho que como funciona essa
"organicidade", vocé ter esses processos de poder ter o espaco de falar sobre
a aula, de poder falar sobre o conteudo, de poder avaliar o curso, eu acho
gque vao dando elementos para vocé se comprometer a de fato participar
efetivamente (Discente 1).

Nesse sentido, percebemos uma metodologia que envolve aspectos como fé
nos homens e mulheres, incentivo ao dialogo critico problematizador, além do
estimulo a curiosidade, como fundamentos dialogicos da Educagcdo. Em consonancia
com essa ideia, Freire defende que, como um encontro entre individuos que
pronunciam o mundo, o dialogo ndo deve ser uma concessao unilateral de um
individuo ao outro. E um ato criativo, em que a conquista é do mundo pelos sujeitos
dialégicos, ndo de um individuo sobre o outro (Freire, 1987).

Ainda nesse sentido, assinala que o estimulo a reflexao critica e a curiosidade
epistemoldgica € essencial para a experiéncia formativa. A dialogicidade néo elimina
momentos de explicacdo por parte do(a) professor(a), mas exige que tanto
educadores(as) quanto educandos(as) mantenham uma postura aberta e
questionadora (Freire, 1996). “Enquanto relacdo democratica, o didlogo é a
possibilidade de que disponho de, abrindo-me ao pensar dos outros, ndo fenecer no
isolamento” (Freire, 1992, p.61).

Sobre a experiéncia metodoldgica de interagdo entre os nucleos de base e a

plenaria do curso, a fala seguinte, feita pela Coordenacdo Pedagodgica, explica a
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dindmica que, na sua compreensdao, segue a logica freireana, com um encadeamento
de discussdes que ocorrem de forma coordenada, a principio na plenaria e,
posteriormente, nos nucleos, com a elei¢cdo de representantes, que irdo retornar com

a sistematizacao das reflexdes ao grupo maior.

[...] vocé vai ter no nucleo de base uma coordenadora, um coordenador, um
relator, uma relatora, e eles tém a tarefa de sistematizar e devolver isso para
nés de uma forma mais elaborada, a partir da percepcao deles também, e a
gente coloca sempre isso na plendria, sempre vocé vai ver uma discussao,
alguém problematiza bem na perspectiva freireana, alguém levanta o debate,
a gente vai para os nucleos de base fazer o debate, todo mundo fala, todo
mundo participa, levanta questdes, volta para a plenaria e depois a gente vai
tentando sistematizar de maneira coletiva (Coord. Pedagdgica).

Confirmamos, nesta fala, fundamentos ja citados anteriormente que validam
caracteristicas importantes da Educacédo Dialégica, como o dialogo reflexivo e o
encontro de sujeitos dialégicos e indagadores para a pronuncia do mundo, por meio
de uma sistematizacdo coletiva. Todos esses elementos coadunam-se com a
construgéo de Freire, quando define o didlogo como “este encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacao
eu-tu”. Acrescenta, ainda que, “se é dizendo a palavra com que, “pronunciando” o
mundo, os homens o transformam, o didlogo se impde como caminho pelo qual os
homens ganham significagdo enquanto homens” (Freire, 1987, p.45).

Além dos pontos citados, nos fragmentos seguintes, o discurso da
Coordenacdo evidencia a importancia de que, nos nucleos de base, haja
representantes de todas as regides do pais, bem como o equilibrio entre participantes
dos géneros masculino e feminino e a representatividade de grupos LGBTQIA+ e de
outros coletivos. Na visdo da Coordenacéo, nesses dialogos entre perfis e grupos
distintos, é possivel o compartilhamento de vivéncias bem diversas, o que, por si S0,

ja € educativo.

O Brasil é muito grande, entdo uma oportunidade que a gente tem de
encontrar todos nés e uma oportunidade também de conhecer a diversidade
das nossas regides [...] 0s nossos nucleos de base, procuram contemplar a
diversidade das regibes do Brasil, entdo sempre vocé vai encontrar o
Amazonas dialogando com o Centro-Oeste, por sua vez dialogando com o
Sudeste, por sua vez dialogando com a regido Sul do pais [...] (Coord.
Pedagogica).

Vamos encontrar também um equilibrio entre homens e mulheres, entre a
participacdo da juventude, a participacdo das pessoas que tém um pouco
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mais de tempo de vida, encontrar todas as categorias, 0s grupos LGBT, as
pessoas que estdo nos debates coletivos de Agroecologia, entdo a gente
procura olhar esse todo e organizar essa diversidade nos ndcleos [...] a gente
guer que todo mundo dialogue entre si, entdo essa propria vivéncia, como
vocé bem esta observando, é essa vivéncia altamente educativa (Coord.
Pedagogica).

E possivel captar, nos trechos supracitados, outros elementos da Educacio
Dialdgica nas falas da Coordenacdo Pedagdgica, quando, novamente, se refere aos
nacleos de base, como a presenca da diversidade, da humildade, da esperanca e,
mais uma vez, da pronuncia coletiva. Nesse contexto, para Freire, a verdadeira
dialogicidade pressupde que os(as) educandos(as) aprendam e cres¢cam na diferenca,
respeitando-a. Tal postura € propria de seres inacabados, conscientes de sua
condicao e radicalmente éticos. Qualquer discriminagéo, seja racial, de género ou de
classe, € imoral, e 0 combate a essas praticas € um dever ético (Freire, 1996).

Salienta, ademais, que o didlogo também pressupfe uma fé intensa nos
homens e nas mulheres, em sua capacidade de criar, recriar e “ser mais”, um direito
inalienavel de todos os seres humanos. Sem essa fé, o didlogo se torna uma farsa,
transformando-se, na melhor das hipéteses, em manipulacéo (Freire, 1987).

Assim, o didlogo verdadeiro se fundamenta no amor, na humildade e na fé nos
homens e nas mulheres, ao estabelecer uma relacéo horizontal baseada na confianca
mutua (Freire, 1987). “O aprendizado, afinal, de que numa nova pratica democratica,
€ possivel ir ampliando os espacos para 0s pactos entre as classes e ir consolidando
o didlogo entre diferentes” (Freire, 1992, p.101). Desse modo, é possivel o
aprofundamento das posicdes radicais e a superacdo das posicdes sectarias,
extremistas.

As observaces realizadas no cotidiano da formacao estudada corroboram a
ideia de que a metodologia da ENFF é atravessada pela centralidade dos nucleos de
base como espaco de dialogo e de elaboracéo coletiva do conhecimento. Durante as
reunides desses nucleos, notamos que cada participante tinha a oportunidade de
intervir, levantar questdes ou até tensionar aspectos das aulas. Esse movimento,
longe de ser apenas formal, revelava-se um exercicio pratico da centralidade
estudantil. Os(as) discentes assumiam a tarefa de interpretar os contetdos, relaciona-
los as suas proprias vivéncias e devolvé-los ao grupo em forma de reflexao critica.

Constatamos, ainda, que a "organicidade" desse método se evidenciava nao

apenas nos nucleos, mas também no transito constante entre eles/elas e as plenarias.
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Nas observactes, foi possivel perceber que o fluxo plenéria/nucleos/plenéria
possibilitava a construgdo de um pensamento articulado, em que o que era levantado
em escala ampliada era retomado em pequenos grupos e, posteriormente, devolvido
ao coletivo. Esse processo refor¢cava tanto a responsabilidade individual quanto a
coletiva na produgdo do conhecimento, assegurando que nenhuma voz ficasse
invisibilizada.

Outro ponto relevante registrado foi a ja mencionada diversidade, buscada
intencionalmente na composi¢édo dos nucleos. A convivéncia com essa diversidade
constituia, na pratica, um exercicio pedagégico de abertura ao(a) outro(a) e de
valorizagcdo da diferenca. Isso se refletia em falas carregadas de experiéncias
regionais e culturais distintas, que eram acolhidas como parte da experiéncia
formativa.

Essa metodologia dialoga diretamente com o pensamento de Paulo Freire
(1987), no qual ele destaca que o dialogo ndo pode ser uma concessao, mas precisa
ser um ato de criacdo coletiva, no qual os sujeitos, mediatizados pelo mundo,
pronunciam-no e, ao fazé-lo, se transformam. Assim, compreendemos que 0s nucleos
de base observados materializam essa concep¢ao, uma vez que nao se tratava de
ouvir passivamente conteudos, mas de transforma-los em palavra propria, carregada
de historicidade.

Freire (1992) reitera que a verdadeira experiéncia dialégica exige abertura ao
novo e reconhecimento de que a diversidade de vozes néo € obstaculo, mas condicao
para a construcdo de consensos e para a criagdo da multiculturalidade. Essa
perspectiva se manifesta nas experiéncias registradas, nas quais o encontro era
compreendido como uma oportunidade educativa em si mesma. Além disso, a
convivéncia entre juventude e experiéncia, entre mulheres e homens, e pessoas com
diferentes orientacdes sexuais e identidade de género, ampliava as possibilidades de
leitura critica do mundo.

Freire (1996) reforca que ensinar exige escuta e disponibilidade para aprender
com o(a) educando(a). A sistematizacéo coletiva observada nos nlcleos € expressao
desse principio, pois o(a) coordenador(a) ou relator(a) ndo apenas organiza o debate,
mas também incorpora a interpretacdo propria de cada grupo. Essa pratica revela a
concepcao freireana de que ninguém educa ninguém isoladamente, mas todos(as) se

educam em comunh&o, ao compartilharem sua leitura da realidade.
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Contudo, nossa observacédo também revelou contradigcdes. Em alguns nucleos,
verificamos desigualdade na participacdo. Enquanto algumas pessoas falavam por
longo tempo, outras permaneciam em siléncio, o que pode sugerir a necessidade de
maior compreensdo e gestdo da horizontalidade. Além disso, em certos momentos,
os debates se diluiram em narrativas pessoais, sem chegar a um aprofundamento
critico, 0 que levava os coordenadores(as) a intervirem para retomar o foco. Esses
elementos indicam os desafios de concretizar, no cotidiano, uma metodologia
radicalmente dialdgica.

Por fim, podemos afirmar que a experiéncia metodoldgica da ENFF, mesmo
com aspectos limitantes, aproxima-se da concepc¢do freireana de didlogo como
encontro entre sujeitos inacabados, que aprendem na diferenca e no respeito mutuo.
A dialeticidade plenaria-nucleo-plenaria, aliada a valorizacao da diversidade e a busca
pela escuta ativa, demonstra a tentativa concreta de romper com modelos “bancarios”
de ensino e de consolidar uma educacao que se sabe historica, politica e progressista.

Quanto aos dados documentais, constatamos que a metodologia formativa
proposta pela ENFF esta permeada pelo principio do dialogo como mediacao
pedagodgica. O PPP explicita que as experiéncias formativas sdo “continuas, amplas,
permanentes e sistematicas de reflexdo sobre a pratica” (ENFF, 2020a, p.21), o que
s6 se concretiza mediante uma relacdo dialégica entre educadores(as) e
educandos(as).

Essa concepcéo rompe com hierarquias rigidas e coloca a pratica coletiva, o
debate e a sistematizacdo como momentos centrais. A presenca de ndcleos de curso,
assembleias e coletivos de "brigadas” expressa um modo de organizar o cotidiano em
gue o dialogo é o caminho para a construcdo coletiva do conhecimento.

Esse horizonte dialoga diretamente com Paulo Freire (1987), para quem o
dialogo é a esséncia da Educacao Libertadora: “ndo ha dialogo se nao ha humildade,
amor e fé nos homens”. Na ENFF, o dialogo ndo € apenas um recurso didatico, mas
também o fundamento da Pedagogia do Movimento. E por meio dele que as
contradicBes emergem, que os individuos e os coletivos se reconhecem e que a praxis
se fortalece. Um exemplo é a realizacdo de seminarios e ciclos de debates com
organizagdes populares nacionais e internacionais, registrados no Livro ENFF, nos
guais diferentes experiéncias sdo socializadas e problematizadas, ampliando o

horizonte critico e formativo.

187



5.2.2.2 Ensino/Aprendizagem Dialdgicos

Quanto as entrevistas, destacamos a percepcdo sobre a vivéncia pedagdgica
e a experiéncia de ensino/aprendizagem, quando a Discente 4 relata a existéncia de
um diélogo critico nas experiéncias pedagdgicas no espaco da ENFF. Observa que,
no dialogo entre os educandos(as), sao partilhadas condi¢des objetivas que eles/elas
trazem ao refletir sobre as suas experiéncias concretas, sejam elas especificas ou

comuns ao grupo.

A gente tem esse espaco enquanto essa coletividade que traz as suas
especificidades, mas traz aquilo que é comum a todos, € a gente pode, tanto
num debate coletivo quanto nas trocas de experiéncia, aprender, e essas
trocas sdo muito interessantes, entdo para nés, pelo menos para mim, é um
grande processo de formacao (Discente 4).

Notamos, nesse fragmento de fala, mais uma vez, a presenca de elementos da
dialogicidade freireana, como o encontro de homens e mulheres mediatizados pelo
mundo e a capacidade de homens e mulheres de fazer e se refazer. Freire acredita
no dialogo como condicdo existencial que, como momento de encontro em que
reflexdo e acdo se unificam para transformar e humanizar o mundo, ndo pode se
limitar a transmissdo de ideias de um sujeito a outro, nem a simples troca de
pensamentos a serem consumidos (Freire, 1987).

Nesse mesmo sentido, Freire (1996) afirma que a pratica dialégica implica a
abertura respeitosa ao outro, compreendendo essa atitude como parte essencial da
busca por respostas e explicacdes. Essa abertura reafirma a condi¢do inacabada do
ser humano e fortalece a relacéo dialégica como processo histérico e transformador.

Ainda sobre ensinar/aprender, o Discente 5 salienta o aspecto pedagogico da
vivéncia com os(as) facilitadores(as) e os pares e cita a pedagogia de Paulo Freire em
sua fala, ao apontar que, na ENFF, as pessoas podem expressar, de forma critica,

suas posicdes e ponderacoes.

A questdo da vivéncia pedagdgica, eu acho que a Escola Nacional traz bem
claro essa questao da pedagogia, que trabalha tanto a questéo da pedagogia
do Paulo Freire, onde as pessoas também possam ter sua opinido mais
critica, trazer suas reflexdes importantes [...] (Discente 5)
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Observamos, além de uma alusao direta a perspectiva dialogica de Freire, a
compreensdo, pelo Discente 5, desse didlogo como critico, reflexivo e
problematizador. Conforme Freire (1987), “ndo ha dialogo verdadeiro se ndo ha nos
seus sujeitos um pensar verdadeiro. Pensar critico. Pensar que, ndo aceitando a
dicotomia mundo-homens, reconhece entre eles uma inquebrantavel solidariedade”
(Freire, 1987, p.47).

Entretanto, adverte, na Pedagogia da Esperanca, que € preciso ir além,
“alcancar a compreensao mais critica da situacdo de opressao nao liberta ainda os
oprimidos”. O desvelamento da realidade €, sim, um movimento para a sua superacgao,
mas faz-se necessario o0 engajamento “na luta politica pela transformagédo das
condi¢des concretas em que se da a opressao” (Freire, 1992, p.16).

Ainda sobre o didlogo na experiéncia formativa, a Discente 4 registra, em sua
fala, uma contradicdo presente na formacdo pesquisada. Faz, em sua intervencéo,
uma importante observacdo sobre a falta de debates com os(as) professores(as)

externos(as) antes e depois das aulas.

Mas na sua grande maioria os professores que vém trabalhar com o0 nosso
povo, assessorar conteldos, sdo da nossa perspectiva politica. Entdo, a
gente tem que discutir metodologia, discutir conteddo, a ementa do que a
gente gostaria que fosse trabalhada, que fosse pautada... Eu diria que talvez
a gente perde uma riqueza que é fazer esse debate, antes e depois, com
esses que vém contribuir. H4 um processo que corre também, que todo
mundo tem seus afazeres, entdo acho que a gente perde essa riqueza. Eu ja
fiz algumas avaliacBes nesse sentido (Discente 4).

A fala evidencia uma contradicdo pratica ao afirmar que, embora os(as)
intelectuais estejam, em sua maioria, alinhados(as) politicamente ao Movimento,
persiste uma lacuna quanto a auséncia de um didlogo aprofundado pré e pos-acao
gue poderia, na percepcao da respondente, ampliar a riqueza formativa. Ou seja,
convive-se com uma convergéncia ideoldgica que, paradoxalmente, ndo garante a
integralidade da experiéncia formativa (pré-avaliacdo, devolutiva, aprofundamento), o
gue pode resultar na perda de potencial didatico-pedagdgico.

Quando pensamos ha perspectiva freireana, esse impasse remete diretamente
a exigéncia de uma praxis que articule reflexdo e acédo de forma continua. O simples
alinhamento politico ndo substitui a necessaria problematizacdo coletiva dos
contetdos e metodologias. A auséncia do debate antes e depois pode se constituir

em um obstaculo para que o saber seja “forjado com o povo e nao para ele” (Freire,
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1987), o que pode comprometer a possibilidade de o conhecimento voltar a base como
instrumento de transformacgao. Portanto, trata-se de uma contradi¢cao entre a intengéo
politica e os procedimentos praticos que sé pode ser superada por meio da ampliagdo
dos momentos dialdgicos e avaliativos previstos na experiéncia formativa.

Nas observacgodes realizadas durante o curso, tanto em sala quanto nos espagos
coletivos, ficou evidente que a experiéncia formativa da ENFF ndo se restringe a
transmissao de conteudos, mas constitui um ato relacional em que educadores(as) e
educandos(as) compartilham experiéncias, impressdes e saberes.

Constatamos que o ambiente era constantemente marcado por perguntas
abertas, provocac0es criticas e estimulo a participacdo. Nao raro, docentes externos
adaptavam a sua linguagem e os exemplos as vivéncias camponesas, sendo
interpelados(as) pelos(as) discentes que traziam referéncias da sua pratica cotidiana.
Essa reciprocidade criava um fluxo de ensino que nao se encerrava na aula formal,
mas se estendia as rodas informais, aos grupos de leitura e estudo e até aos
momentos de trabalho coletivo.

Um elemento recorrente observado foi a valorizacdo da experiéncia concreta
como ponto de partida do aprendizado. Muitos debates comecaram com a exposicao
de situacdes vividas nos assentamentos/acampamentos, como conflitos por terra,
desafios produtivos ou mesmo tensdes relacionais, que eram problematizados e
articulados aos conceitos teoricos trazidos pelos(as) educadores(as). Entendemos
gue esse fluxo ancora a aprendizagem na vida real, o que torna o conhecimento nao
apenas mais acessivel, mas também significativo para os(as) participantes.

Freire (1992) lembra que a conscientizacdo exige o movimento entre o vivido e
0 pensado, no qual os sujeitos reelaboram sua leitura do mundo. Essa dialética se
manifesta nos espacos formativos da ENFF, quando os(as) participantes, ao refletirem
sobre a opressao e os desafios da militAncia, ndo apenas nomeiam os problemas,
mas também constroem coletivamente alternativas para enfrenta-los.

Entretanto, também registramos contradicées quando, em algumas ocasides,
os debates perdiam profundidade por conta do tempo curto ou da priorizacdo de
conteldos densos, sem espaco para maior problematizacdo coletiva. Essa tensao
revela os limites de conciliar rigor académico e horizontalidade pedagdgica.

Freire (1996) sublinha que ensinar exige pesquisa e respeito a autonomia do(a)

educando(a). Nas atividades observadas, essa exigéncia se manifestava na constante
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busca por didlogo horizontal, assim como nos préprios momentos de contradi¢ao.
Mesmo nas ocasifes em que o dialogo ndo se mostrava tdo horizontalizado, os(as)
estudantes reivindicavam um lugar de sujeitos do processo. Esse dado confirma que
a Educacéo Dialdgica ndo € automatica nem isenta de disputas, mas requer vigilancia
permanente contra experiéncias formativas unilaterais, mesmo em espacos que se
propdem libertadores.

Por fim, podemos afirmar que a aprendizagem na ENFF, ainda que permeada
por contradicbes praticas de tempo, metodologia e outras, se aproxima de uma
experiéncia dialogica freireana, na medida em que se constréi na troca, na abertura
ao outro e na integracéo da experiéncia a teoria, ao reafirmar a centralidade da praxis
como eixo de toda a experiéncia formativa. Destarte, ao se engajar criticamente na
construcéo do conhecimento, educandos(as) e educadores(as) reconhecem-se como
sujeitos inacabados, em constante movimento de “ser mais”.

Nos documentos da ENFF, identificamos que o ensino e a aprendizagem
aparecem como experiéncias coletivas que se dao em didlogo permanente entre as
pessoas. O PPP ressalta que a formacdo politica ndo pode ser privilégio apenas
dos(as) dirigentes, mas também precisa alcancar toda a militancia, para que todos(as)
sejam criticos(as) da realidade e capazes de produzir novos conhecimentos a partir
de suas experiéncias.

Esse principio institucionalizado pelo Projeto Pedagoégico da escola busca a
ruptura com a verticalidade da transmissao unilateral do saber e reforca a ideia de que
ensinar e aprender sdo movimentos simultaneos, em que quem ensina aprende e
guem aprende também ensina, o que encontra ressonancia em Freire (1996).

Na ENFF, isso se torna realidade nos momentos educativos construidos
coletivamente. Os(as) militantes que assumem funcdes especificas, seja na
organizacdo do trabalho cotidiano, seja na conducdo de debates, compartilham
saberes e, a0 mesmo tempo, incorporam novos aprendizados a partir do convivio e
da reflexdo conjunta.

Observamos essa mesma dinamica desde a construcdo da Escola. O Livro
ENFF exemplifica esse antecedente ao relatar como a propria construcédo da escola
foi transformada em uma experiéncia formativa. Ao levantar paredes, organizar
mutirbes e planejar cursos, os(as) participantes estavam simultaneamente ensinando

e aprendendo, num exercicio dialégico permanente.
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5.2.2.3 Avaliagédo Dialogica

Nas entrevistas, no tocante a avaliacdo, mais uma vez, a Coordenacgao
Pedagdgica evidencia o didlogo quando expressa 0 seu carater sistémico e
comunitario, mesmo com a ocorréncia de planejamento prévio pelos(as) (as). Ressalta
a participagao coletiva na experiéncia formativa desde o momento inicial, por meio da
leitura e discussao de um documento em que constam as etapas do cronograma
pedagdgico do curso, 0 modelo organizativo da escola em termos de horéarios, bem
como o modelo organizativo e as atividades dos nucleos de base que, para além das
atividades pedagdgicas intelectuais do curso, desenvolvem trabalhos voluntarios
diversos na escola, também considerados pedagogicos. Declara, ainda, que o referido

documento é estudado ao final do curso para discutir o alcance dos resultados.

[...] a avaliacdo em geral é um processo coletivo, mas a gente pensa antes
gue a gente vai fazer avaliacdo e assim, quando a gente chega, a gente tem
uma espécie de um instrumental de leitura coletiva, discusséo coletiva, entdo
esses nlcleos de base, o jeito de se organizar, a participacdo no trabalho
voluntario, os horarios da casa. Ao final da semana, pegar esse mesmo
documento, estuda-lo, novamente, ver se a gente conseguiu alcancar os
objetivos e o que faltou (Coordenacdo Pedagdgica).

E possivel perceber que todos esses momentos de envolvimento dos(as)
participantes na experiéncia de formacao e na posterior avaliacdo da mesma denotam
a presenca de pilares apreciados pela Educacédo Dialdégica, como o amor pelos
homens e mulheres, fé (confianca) nestes homens e mulheres e a humildade e a
esperanca no seu poder de construcgao.

Nessa mesma direcdo, quando aborda sobre amor, humildade e esperanca,
Freire (1987) acredita que o dialogo requer um profundo amor pelos (as) homens e
mulheres e pelo mundo. Para ele, ndo se pode recriar o mundo sem esse amor, que
confere vitalidade ao ato criativo. De igual modo, acrescenta que o didlogo exige
humildade. A recriacdo do mundo ndo pode ser um ato arrogante, mas sim de
comunhdo, onde ndo ha ignorantes absolutos nem sdébios absolutos, apenas
individuos que buscam conhecimento em conjunto. Por fim, alega que a esperanca &
igualmente essencial ao dialogo. Nao se trata de uma espera passiva, mas de um
movimento ativo e transformador. Ao lutar com esperanca, o ser humano projeta e

constroéi o futuro.
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Sobre avaliagéo, tempo para debates e temas importantes para atualizacéo e

discusséo a Discente 4 aborda um aspecto de relevante de contradigao:

A avaliagdo serve para a gente melhorar, primeiro analisar aquilo que foi
muito positivo, aquilo que foi pouco positivo, mas aquilo que ainda permanece
como desafio. Por exemplo, a gente avalia aqui, que dai ja € uma avaliacao
quase geral, os tempos foram poucos para a atualiza¢do dos debates e para
fazer as questbes que a gente acha pertinentes. Temas que a gente achou
gue nés avaliamos como importantes, que talvez ndo tenha sido pensado
para estar dentro desse curso, por uma questédo também de tempo (Discente
4).

A fala evidencia, por meio de um exemplo prético, a percepc¢éo da participante
acerca da contradicao entre as intengdes formativas (atualizar debates, aprofundar
temas) e as limitagcbes temporais e estruturais do curso. Nesse sentido, aponta a
avaliacdo como mecanismo necessario para a melhoria diante de desafios praticos
gue impedem a plena realizagéo dos objetivos epistemologicos e politicos.

Segundo o enquadramento tedrico de Freire (1987; 1996), a avaliacao deve ser
processual, coletiva e orientada a emancipacdo, ndo a domesticacdo. O
reconhecimento dos limites temporais e a proposi¢cao de avaliacéo critica convergem
com aideia freireana de que avaliar € uma oportunidade de deslocamento para o “falar
com”. Assim, trata-se de um momento para reelaborar a praxis e reorientar as acdes
futuras. Dessa forma, a identificacdo pela entrevistada da contradicdo entre o
aprofundamento dos temas necessarios e o tempo destinado a discusséo se presta
como dado para revelar a superacao por meio dos momentos avaliativos.

Nas observacdes realizadas, pudemos constatar e confirmar a fala da
Coordenacdo quanto a avaliacdo ndo se configurar como um momento isolado e
burocratico, mas como um processo continuo que se consolida em diversos espacos
formativos. Nos nucleos de base, por exemplo, percebemos que os(as) estudantes
eram estimulados(as) a avaliar ndo apenas o conteudo das aulas, mas também as
metodologias, os tempos dedicados aos debates e até a organizacao coletiva da vida
cotidiana. Essa pratica fazia com que a avaliagcdo fosse entendida como parte
constitutiva da prépria formacao, um exercicio de didlogo e de corresponsabilidade.

Observamos, no entanto, que, de fato, em algumas situacdes, o tempo
destinado a avaliacéo era reduzido, o que limitava a possibilidade de aprofundar as
contradicbes ou propor encaminhamentos coletivos mais robustos. Esse dado revela

que, embora o principio da avaliagdo participativa fosse adotado, nem sempre as
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condicbes praticas permitiam sua plena realizagdo. Constatamos que essa
contradicéo da limitagéo temporal permeou diversos debates ao longo da formacao.

Outro aspecto marcante foi o carater qualitativo da avaliagdo, que se voltava
tanto para o aprendizado intelectual quanto para as relacdes interpessoais
estabelecidas no curso. Foram identificadas situacbes em que praticas
discriminatérias, como atitudes de género ou outras, eram trazidas ao debate coletivo
e discutidas como parte do processo avaliativo.

Nesse sentido, a avaliacdo configurava-se como um espacgo de reflexdo e
reeducacao coletiva, de modo a ampliar a compreensdo de que formar-se € também
transformar modos de relacdo. Essa ampliacdo do olhar avaliativo para além do
conteudo académico demonstra a coeréncia do processo com os fundamentos da
Educacéo Dial6gica.

Na perspectiva freireana, a avaliagdo sO tem sentido se constituir em prética
libertadora. Freire (1996) adverte contra métodos silenciadores, ao defender uma
avaliacao que seja instrumento de apreciacao critica do “quefazer’ de educadores(as)
e educandos(as) a servico da libertacdo, e ndo da domesticacdo. A observacdo de
préaticas avaliativas voltadas a transformacao de comportamentos e rela¢cdes confirma
esse compromisso ético-politico. Nao se trata apenas de verificar desempenhos
individuais, mas de estimular a comunidade a refletir sobre seus limites e a se
autoeducar.

Freire (1987) enfatiza que a avaliacdo deve se vincular ao processo de
conscientizacdo e ajudar os individuos a reconhecer as contradicbes vivenciadas
como "situacdes-limite" que podem ser superadas pela praxis. A avaliacao observada
nos nucleos de base, ao apontar tanto avancos quanto desafios (como a falta de
tempo para debates ou a necessidade de maior aprofundamento), insere-se nessa
I6gica de destacar os obstaculos como problemas historicos, e ndo como fatalidades,
0 que abre possibilidades de superacao.

Por fim, a avaliacdo, para ser dial6gica, deve enraizar-se na esperanca ativa,
como pratica de futuro (Freire, 1992). O que se notou na ENFF é que, mesmo com
limites estruturais, o exercicio avaliativo era carregado por essa dimensdo de
esperanca. Ao reavaliar os contetdos, os métodos e as relagdes, os(as) participantes
tinham a oportunidade de pensar, coletivamente, um curso melhor e uma formacgéo

mais coerente com 0s seus principios politicos. Assim, a avaliacdo, mais do que um
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instrumento técnico, consolida-se como momento de afirmacao da utopia, em que se
apontam falhas sem perder de vista o horizonte da mudanca da realidade.

Na andlise dos dados dos documentos, a avaliacdo na ENFF assume um
carater essencialmente dialdgico, uma vez que € concebida como parte de uma
experiéncia formativa coletiva. O PPP indica que 0s programas e cursos Sao
organizados de modo dinédmico e dialético, a partir de “balangos e avaliagbes das
acgdes concretas” (ENFF, 2020a, p.12). Isso significa que a avaliacdo nao ocorre como
um ato isolado ou meramente técnico, mas como pratica de didlogo entre
educadores(as), educandos(as) e a coletividade, na qual se problematizam os
avancos, as dificuldades e as possibilidades de superagéo.

Essa compreensao esta em sintonia com Paulo Freire (1996), que entende a
avaliacdo como pratica de dialogo critico, e ndo como julgamento classificatorio.
Avaliar, para ele, € um momento de reflexdo conjunta, em que se exercita a escuta e
se reafirma a corresponsabilidade na experiéncia de aprender e de ensinar. Na ENFF,
exemplos dessa perspectiva sdo encontrados na institucionalizacdo das assembleias
coletivas de curso e nos encontros de sintese, nos quais os(as) participantes discutem
tanto o conteudo das atividades quanto o modo como foram realizadas. Essas praticas
tornam a avaliacdo uma oportunidade de construcdo coletiva da consciéncia critica,

em vez de um mecanismo de excluséo ou de hierarquizacao.

5.2.2.4 Pedagogia do Movimento e Dialogo

Nas entrevistas, com referéncia a Pedagogia do Movimento e ao dialogo, a
Discente 2 se coloca nesses trechos na condicdo de "ser mais" nos didlogos que
estabelece com os seus pares, outros sujeitos dialégicos, na troca de experiéncias,
na formacéo que vem da vivéncia e do acumulo de conhecimento compartilhado nesse

espaco:

[...] quando a gente esta na formac¢éo, numa formacéo dessa, que a gente
comeca a dialogar e vocé comeca a ver os companheiros também falando da
experiéncia deles, vocé sabe que vocé tem um acimulo de conhecimento. As
vezes eu nem sei que eu sei. [...] ndo é uma formagdo mercadologica, é uma
formagéo para a vida, ela € uma formac&o para o coletivo [...] (Discente 2).

Constatamos, no trecho referenciado, a presenca da ideia de dialogo entre

homens e mulheres mediatizados pelo mundo, uma vez que ha troca de saberes e
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praticas, além do compartilhamento de conhecimento. O mundo, como mediador, lhes
traz a possibilidade de pensar um novo modelo de formagdo mais voltada para o
coletivo, o que permite a pronuncia do mundo por meio da esperanca em um
“‘quefazer” novo, ndo mais condicionado a légica do mercado. Assim, mais uma vez,
€ trazida a tona a nocéo de fé na capacidade humana de fazer e refazer.

Na perspectiva de Freire (1987, p.30), “se o didlogo € o encontro dos homens
para ‘ser mais’, ndo pode fazer-se na desesperanca. Se os sujeitos do didlogo nada
esperam do seu ‘quefazer’, jA ndo pode haver dialogo. O seu encontro é vazio e
estéril”. Na sua compreensao, “fazendo-se e refazendo-se no processo de fazer a
histéria, como sujeitos e objetos, mulheres e homens, virando seres da inser¢cao no
mundo e néo da pura adaptacdo ao mundo, terminaram por ter no sonho também um
motor da histéria” (Freire, 1992, p. 47). Para Freire, a mudanga ndo é possivel sem
sonho, e 0 sonho também n&o se da sem esperanca.

Acrescentamos, ainda, a possibilidade de abertura ao mundo e ao outro, que
Freire traz na Pedagogia da Autonomia, quando afirma que nessa abertura “o sujeito
inaugura com seu gesto a relacdo dialégica em que se confirma como inquietacéo e
curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na Historia (Freire, 1996,
p.69/70)

No que diz respeito as experiéncias de interacdo e momentos de didlogo, a
Discente 3 se compreende como acolhida no espaco de vivéncia da escola e em todos

0s espacos do Movimento:

Eu me sinto muito contemplada [...] Nao parece, mas eu sou bem introvertida
[...] E nesses espacos, qualquer espagco do Movimento, ndo é s6 aqui na
escola. Eu me sinto muito bem. Eu me sinto assim... Eu me inteiro com as
pessoas. Eu acho que é isso. Com as pessoas, assim. (Discente 3)

Nessa passagem, percebemos, a partir do sentimento de pertenca da discente,
a presenca, nas vivéncias pedagogicas da escola, do amor pelos(as) homens e
mulheres como destaque de Freire para o dialogo verdadeiro. Ainda notamos a no¢ao
de humanizacéo presente nesse acolhimento citado pela Discente 3, representada
pela sensacéo de ser contemplada em um espaco de troca que se mostra receptivo
ao seu perfil. Esse sentimento é legitimado por Freire ao afirmar que o didlogo com as
massas ndo deve ser visto como concessdo ou estratégia de dominacado. Ele € um
encontro fundamental para a humanizacéo real (Freire, 1987, p.77).
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Esse mesmo sentimento de pertencimento pode ser observado no discurso da
Discente 4, que revela a honra de estar nesse espaco escolar e de ser contemplada
com debates que contribuem para a sua realidade concreta.

Entdo, estar num espaco desse [...] primeiro € uma honra e segundo porque
vocé atualizar tanto os debates, que séo tanto estudo e os debates que séo
inerentes a nossa pratica, mas também trazer os desafios que o cotidiano vai
nos colocando (Discente 4).

O contexto dessa fala ainda nos remete a caracteristica da Educacéao Dialdgica
da reflexdo sobre a acdo. Na compreensdo de Freire, para o(a) educador(a), é
essencial interpretar as leituras que os grupos populares fazem da sua realidade e
valorizar o0 seu saber experiencial sem, entretanto, adaptar-se a ele de forma passiva.
Para Freire (1992, p.57), “este € um direito das classes populares que progressistas
coerentes tém que reconhecer [...] — o direito de saber melhor o que ja sabem, ao lado
de outro direito, o de participar, de algum modo, da producédo do saber ainda néo
existente”

O dialogo com esses grupos deve desafia-los a superar explicacées ingénuas,

revelando suas limitagdes na compreenséao da realidade (Freire, 1996).

N&o posso de maneira alguma, nas minhas rela¢des politico pedagoégicas
com os grupos populares, desconsiderar seu saber de experiéncia feito. Sua
explicacdo do mundo de que faz parte a compreensdo de sua propria
presenca no mundo. E isso tudo vem explicitado ou sugerido ou escondido
no que chamo “leitura do mundo” que precede sempre a “leitura da palavra”.
Se, de um lado, ndo posso me adaptar ou me “converter" ao saber ingénuo
dos grupos populares, de outro, ndo posso, se realmente progressista, impor-
Ihes arrogantemente o meu saber como o verdadeiro. O didlogo em que se
vai desafiando o grupo popular a pensar sua histéria social como a
experiéncia igualmente social de seus membros, vai revelando a necessidade
de superar certos saberes que, desnudados, vao mostrando sua
“incompeténcia” para explicar os fatos (Freire, 1996, p.42).

E possivel também evidenciar essas caracteristicas na fala do Discente 5, que
cita as permutas de aprendizado sobre a luta com outros Movimentos Sociais
internacionais presentes na escola, o que pode contribuir para ampliar as suas

possibilidades de problematizacéo da sua propria luta.

E a vivéncia com os colegas é importante [...]. Entdo como a escola € um
processo que passa a gente ndo s6 do MST, mas de todos os Movimentos
sociais internacionais, entdo essa vivéncia ela é importante para vocé
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também tirar como experiéncia de varios outros processos de lutas que esta
acontecendo ao redor do mundo (Discente 5)

Dessa maneira, € notéria, mais uma vez, a percep¢ao da viabilidade de uma
educacéo que favoreca um dialogo critico-problematizador e reflexivo sobre a acéo,
gue d& sentido a uma experiéncia formativa humanizadora, relacional, emancipadora,
realizada por homens e mulheres que se sabem inacabados(as) e que procuram, por
meio do didlogo auténtico, alternativas vidveis e colaborativas para uma melhor
condicao de ser e estar no mundo.

No tocante a forma como a Pedagogia do Movimento lida com possiveis
contradi¢des nos espacos de formacdo, a fala seguinte da Coordenacéo Pedagobgica
argumenta pela intolerancia a violéncia, ao machismo e ao racismo, bem como

defende a criacdo de protocolos e de atitudes coletivas.

Para nés, nesse momento da nossa historia, tem questbes que sao
intoleraveis, por exemplo, uma pessoa num espaco nOsSsoO usar a violéncia
como método de resolver um problema, como método de, sei 14, de se
relacionar com uma mulher, com um homem ou com uma crianga ou com
qualquer pessoa que seja, a gente vé casos de racismo, xenofobia,
machismo, entdo para nds a gente ndo cabe mais isso, entdo a gente tem
sim gque tomar atitude. [...] Entdo, se a gente vé uma situacdo de violéncia, 0
protocolo &, a gente precisa resolver a questao que a gente viu, seja criar uma
comissao, pequeno grupo, equipe de disciplina, ndo sei, a gente vai pensar o
método, mas a gente precisa tomar atitude. E bem diferente daquela I6gica
que predomina na sociedade [...] a convivéncia coletiva é responsabilidade
de todos nés (Coord. Pedagdgica).

A fala aponta a contradicdo entre praticas sociais hegemonicas, nas quais
violéncia e discriminacdes podem ser naturalizadas ou indevidamente punidas, e a
ética normativa do Movimento, que, em sua abordagem, exige medidas imediatas e
coletivas. A tensdo reside entre as praticas sociais dominantes e as normas
comunitarias de convivéncia. Dessa maneira, destacamos a defesa da necessidade
de transformar comportamentos e relacfes interpessoais para que a praxis seja
coerente com os valores proclamados.

Essa preocupacédo converge com a énfase de Freire (1987) na ética do dialogo,
gue envolve amor, humildade e responsabilidade coletiva, além da avaliacdo como
espaco de autoeducacgao para transformar comportamentos. A proposta de protocolos
e comissdes manifesta a avaliacdo continua e transformadora que Freire (1987)

aponta ao afirmar que nao se trata apenas de avaliar conteddo, mas também de
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relacées humanas, visando a humanizacgéo e a superacao das praticas opressoras no
interior da comunidade formativa.

As observac0es realizadas durante a formacao evidenciaram e ratificaram que
a Pedagogia do Movimento na ENFF nao se restringe as préticas formais de ensino,
mas também se manifesta na organizacdo cotidiana, nos espacos de convivéncia e
nas formas de regulacéo da vida coletiva. Notamos, por exemplo, que o dialogo era
constantemente acionado como método de mediacao dos conflitos e como estratégia
de fortalecimento da convivéncia comunitaria.

Quando surgiam situacbes de tensdo, como divergéncias sobre tarefas,
horarios ou posturas individuais, havia a preocupacdo de constituir comissées ou
pequenos grupos para tratar coletivamente da questdo. Essa experiéncia ndo apenas
soluciona problemas imediatos, mas também reforca a ideia de que a vida em comum
€ pedagogica e exige corresponsabilidade.

Outro ponto importante a ser destacado foi a dimensao afetiva e inclusiva
observada nos espacos formativos. Conforme ja citado, os participantes eram
estimulados a compartilhar experiéncias pessoais, culturais e politicas. Essa
diversidade era considerada uma fonte de aprendizado e de enriquecimento mutuo.
Os relatos espontaneos e a valorizacao da pluralidade de trajetérias apontavam para
a concretizacdo de um dialogo que reconhece e legitima o(a) outro(a) como sujeito
historico.

Para além disso, a presenca dos rituais coletivos e dos momentos culturais
destaca-se como parte constitutiva dessa pedagogia dialogica. As observacoes
revelaram que tais vivéncias desestabilizam a racionalidade académica convencional,
ao introduzir simbolos, masicas e expressdes artisticas que mobilizam dimensdes
éticas, estéticas e politicas. O impacto dessas vivéncias se mostrava nos rostos e nas
falas dos(as) participantes, que se emocionavam e reconheciam nesses gestos
simples, como cantar juntos ou encenar situacfes, uma for¢ca educativa capaz de
aproximar afetividade e criticidade.

Na perspectiva freireana, essas experiéncias alinham-se ao principio de que o
didlogo ndo se esgota no plano racional-intelectual (Freire, 1987). O Movimento, ao
instituir metodologias que conciliam o debate critico e as vivéncias simbdlicas,
promove uma Educacédo Dialdgica que convoca as pessoas a se reconhecerem em

processo de transformacgao. Freire (1992) ressalta que a dialogicidade exige abertura
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ao novo e compromisso com a mudanga. Assim, o acolhimento das diferencas, em
vez de neutralizar as contradigbes, convertia-as em possibilidades de “unidade na
diversidade”.

A experiéncia dialégica néo significa a auséncia de rigor, mas sim a capacidade
de criar ambientes de escuta, nos quais educadores(as) e educandos(as) possam,
juntos(as), refletir criticamente sobre a realidade (Freire, 1996). As observacgdes
mostraram que essa dimensao estava presente nos debates em plenaria, nos nucleos
de base e nos pequenos grupos de trabalho, onde o rigor do estudo se unia a escuta
atenta as experiéncias cotidianas.

Dessa forma, a Pedagogia do Movimento, tal como observada na ENFF, revela-
se uma pedagogia do dialogo integral, que se mostra educativa nos espacos formais
e informais, critica e afetiva, inclusiva e politizada, além de acolher as contradi¢des,
convertendo-as em oportunidades formativas. Trata-se de uma educacdo que
materializa o dialogo que se da tanto pela palavra quanto pelos gestos, simbolos e
préaticas da vida coletiva.

Nos documentos institucionais da ENFF, a Pedagogia do Movimento aparece
como eixo central e dialoga constantemente com as experiéncias formativas. O PPP
define a ENFF como resultado da luta de classes. Desse modo, 0s seus referenciais
(a Pedagogia Socialista, a Educacdo Popular e a Pedagogia do Movimento) se
entrecruzam, constituindo um espaco em que a aprendizagem € inseparavel da vida
e da luta, o que confere ao dialogo um papel fundamental.

O Livro ENFF, por exemplo, reforca esse carater na narrativa de que a escola
foi construida em mutirdo, por trabalhadores e trabalhadoras que, a0 mesmo tempo
em que erguiam as paredes, refletiam sobre os rumos da formacdo politica e do
préprio Movimento. Essa experiéncia, por si s0, € um exemplo de pedagogia dialdgica,
pois materializa a educacao como pratica coletiva.

Essa concepcédo se aproxima da leitura freireana de que o didlogo € o caminho
pelo qual os sujeitos se reconhecem como construtores de sua propria historia. Freire
(1987) enfatiza que a experiéncia formativa so € verdadeiramente libertadora quando
se da no encontro horizontal entre homens e mulheres que problematizam o mundo.

Nesse sentido, a Pedagogia do Movimento, tal como institucionalizada nos
documentos da ENFF, ndo apenas se propde a transmitir conhecimentos, mas visa a

sua construcao a partir da interacdo entre experiéncias diversas. Essas experiéncias
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preveem que militantes do campo e da cidade, do Brasil e de outros paises,
compartilhem e confrontem suas realidades em cursos, seminarios e atividades
conjuntas. O dialogo, assim, ndo € visto como um recurso pedagogico acessorio, mas
a propria esséncia da experiéncia formativa, e orienta, na perspectiva da instituicdo, a

construcdo de uma préxis coletiva e internacionalista.

5.2.2.5 Educacédo Popular/Educacao Superior Tradicional e Didlogo

Nas entrevistas, quanto a relacdo entre a Educacdo Popular e a Educacédo
Superior Tradicional, ao ser perguntada sobre o que uma Universidade Popular pode
ensinar a uma Universidade Tradicional temos na fala da Docente 1 a compreensao
de uma relagdo nao hierarquica como caminho para o dialogo. Nessa perspectiva,
rememora o sentido freireano do didlogo, em que ninguém ensina ninguém, mas o

aprendizado ocorre em comunhao.

[...] ndo vamos pensar tanto em o que tem a ensinar, porque a propria
pergunta ja € dessa légica, o que um tem a ensinar pro outro. [...] acho que a
grande sabedoria é da palavra prépria do Paulo Freire, dialogo [...] € o que
nds gostariamos que fosse, ou seja, ndo hierarquia, ou seja, de um achar que
€ superior ao outro, como as vezes a universidade considera que tudo que
ela faz é superior ao que acontece nos Movimentos (Docente 1).

Fica evidenciado nesse trecho o manifesto da Docente 1 por uma postura mais
humilde das Instituicbes formais de Educacdo Superior, com maior abertura para
outras possibilidades gnosioldgicas, através de uma escuta verdadeira e horizontal
das partes em interacdo. Com relacdo a esse quesito, Freire (1987) questiona a
impossibilidade da autossuficiéncia e a arrogancia no dialogo e levanta varios

guestionamentos a esse respeito:

Como posso dialogar, se alieno a ignorancia, isto €, se a vejo sempre no
outro, nunca em mim? Como posso dialogar, se me admito como um homem
diferente, virtuoso por heranga, diante dos outros, meros “isto”, em quem nao
reconhec¢o outros eu? Como posso dialogar, se me sinto participante de um
“gueto” de homens puros, donos da verdade e do saber, para quem todos os
que estdo fora sdo “essa gente”, ou sdo “nativos inferiores”? Como posso
dialogar, se parto de que a prondncia do mundo é tarefa de homens seletos
e gue a presenc¢a das massas na histéria € sinal de sua deterioragédo que
devo evitar? Como posso dialogar, se me fecho a contribuicdo dos outros,
gue jamais reconheco, e até me sinto ofendido com ela? Como posso dialogar
se temo a superacao e se, s6 em pensar nela, sofro e definho? (Freire, 1987,
p. 46).
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Ainda nessa abordagem, a fala seguinte da Docente 1 considera que a
comunicacao entre estas diferentes modalidades de Educacéo pode ser revigorante
para ambas e cita o exemplo de como as instituicdes de Educacgao Superior de carater
popular podem aprender sobre planejamento com as instituicdes tradicionais, para
ampliar sua capacidade de pensar previamente as agcdes. Assim como as instituicoes
formais podem aprender com as populares sobre desburocratizacédo e capacidade
rapida de reacdo diante do imprevisto. Ratifica, para que isso ocorra, a necessidade
de um dialogo permeado por ensinamentos e licdes bilaterais.

Entdo, acho que essa oxigenacdo € uma coisa muito importante [...] de que
as coisas também tém que ser pensadas, que as coisas ndo podem ser no
improviso [...] por isso que eu falo em didlogo no sentido de aprendizados
mutuos, né [...] Acho que nesse processo se vocé burocratiza demais, vocé
formaliza demais, vocé, na verdade, quase impede a vida de acontecer. [...]
por outro lado, existem alguns processos que vVocé precisa de uma certa
formalizacao [...] a logica do planejamento é fundamental, essa coisa, assim,
de resolver no improviso, quer dizer, vocé tem que ter o planejamento e, ao
mesmo tempo, a capacidade de reagir diante do inusitado (Docente 1).

Desse modo, fica demonstrada a compreensdo de que, apesar das
reconhecidas diferencas, é possivel, para ambas as modalidades de Ensino Superior,
formal ou popular, a esperanca no poder de fazer e refazer, por meio de uma
possibilidade dialogica, embasada na humildade, na confianca e na abertura para o
outro. A despeito dessa perspectiva, Freire afirma que “ndo ha também dialogo, se
nao ha uma intensa fé nos homens. Fé no seu poder de fazer e de refazer. De criar e
recriar. Fé na sua vocagao de “ser mais”, que nao é privilégio de alguns eleitos, mas
direito dos homens” (Freire, 1987, p.46).

Ainda nesse sentido, no préximo trecho, a Docente 1 enfatiza a viabilidade de
didlogo quando ndo ha antagonismo. E, novamente, cita Freire, quando afirma que,
mesmo operando com diferentes concepcdes, se as finalidades forem compativeis, é

possivel estabelecer uma troca verdadeira, horizontal e de aprendizados mutuos.

[...] s@o diferentes logicas, diferentes maneiras de fazer e que realmente
podem dialogar entre si desde que haja, claro, finalidades comuns. [...] se tem
projetos em confronto, né, da logica institucional e do Movimento popular, ai
o didlogo é mais dificil, como diria 0 Paulo Freire, a gente ndo dialoga com
inimigos, a gente dialoga com companheiros [...] havendo uma identificacao
néo é tanto aprender ou ensinar, como é o didlogo.

[...] havendo abertura, ha aprendizado mudtuo [...] Em muitas das nossas
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experiéncias, justamente na relacdo, sempre muito tensa por esse confronto
de logicas, né, mas que, justamente, se vocé dialoga, vocé acaba tendo
avancos dos dois lados [...] O que a Pedagogia do Movimento ensina que €
preciso que haja um didlogo verdadeiro entre pessoas, Ou mesmo
instituicBes, se for o caso, com projetos comuns, numa relacdo que néo seja
hierarquica (Docentel).

Reiteradamente, a fala da Docente 1 revela o apre¢o por uma relacéo dial6gica
entre Educacao Popular/Educacao Superior Tradicional, atravessada pela humildade,
pela abertura para o outro e pela perspectiva de que esse encontro entre as
instituicbes, mediatizado por suas realidades, mesmo que dessemelhantes, possa
agregar aprendizados significativos para ambas as partes.

Por fim, todas essas considerac¢des nos remetem as reflexdes de Freire (1987)
guando aborda na Teoria da Acdo Dialdgica a caracteristica da sintese cultural em

contraposi¢ao a invasao cultural com a seguinte argumentacao:

Enquanto na invasao cultural [...] os atores retiram de seu marco valorativo e
ideolégico, necessariamente, o conteddo tematico para sua acéo, partindo,
assim, de seu mundo, do qual entram no dos invadidos, na sintese cultural,
0s atores, desde o0 momento mesmo em que chegam ao mundo popular, ndo
o fazem como invasores. E ndo o fazem como tais porque, ainda que
cheguem de “outro mundo”, chegam para conhecé-lo com o povo e néo para
“ensinar”, ou transmitir, ou entregar nada ao povo (Freire, 1987, p.105).

Acrescenta, ainda, que na sintese cultural, em que ndo h& lugar para
espectadores, a transformacao da realidade em direcdo a libertacdo humana depende
diretamente da acdo dos préprios atores. Assim, essa modalidade de acédo cultural,
enquanto pratica historica, torna-se uma ferramenta para superar a cultura alienada e
alienante.

Também nesse sentido do didlogo entre diferentes, na Pedagogia da
Esperanca, Freire (1992) traz a perspectiva da unidade na diversidade e do

multiculturalismo.

O fato mesmo da busca da unidade na diferenca, a luta por ela, como
processo, significa ja o comeco da criagcdo da multiculturalidade. E preciso
reenfatizar que a multiculturalidade como fendmeno que implica a
convivéncia num mesmo espaco de diferentes culturas ndo é algo natural e
espontaneo. E uma criacdo histérica que implica decis&o, vontade politica,
mobilizacéo, organizacdo de cada grupo cultural com vistas a fins comuns.
Que demanda, portanto, uma certa pratica educativa coerente com esses
objetivos. Que demanda uma nova ética fundada no respeito as diferencas
(Freire, 1992, p.79-80).
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Por fim, com base nessas acepc¢des teodricas, interpretamos que nao pode
haver uma relacédo hierarquica entre a Educagdo Superior Tradicional e a Educacéo
Popular, tendo em vista que a dialogicidade implica o respeito aos saberes, a
superacdo das limitagbes pelo processo da préxis (reflexdo/acaol/reflexao)
interinstitucional e a possivel chegada a novas pronuncias a partir dessa experiéncia
dialética e dial6gica de busca da unidade na diversidade e da multiculturalidade.

Ainda nesse encaminhamento, a Discente 4 apresenta uma reflexdo sobre
professores(as) universitarios(as) tradicionais que possuem posi¢cdes politicas
diferentes e sobre a continua necessidade de interlocucdo e mediagéo.

Na instituicdo publica, universidades e institutos, a gente tem professores que
ndo sdo da mesma linha politica, e a gente tem que mediar algumas questées
gue para nos é pertinente, para que a gente garanta [...] que traga para além
do contetdo universitario (Discente 4).

A fala aponta a contradicdo entre a abertura ao saber académico e as
diferencas de posicionamento politico entre intelectuais das universidades, o que
exige mediacao para que os conteudos dialoguem com as realidades do Movimento.
Trata-se da tensdo entre aproveitar os saberes acumulados nas instituicdes e o
cuidado para que esses saberes nao sejam descontextualizados ou hegemoénicos em
relacéo as perspectivas do Movimento.

Por outro lado, também demonstra uma dificuldade de dialogo com “os
opostos”, 0 que se configura como outra contradicdo que pode ser reflexo do momento
de polarizagao politica no pais e da formacgao de “bolhas” ideoldgicas que dificultam o
didlogo com o diferente e a possibilidade de abertura de debates que levem a outras
perspectivas.

Quanto a esses aspectos, podemos relaciona-los a abordagem freireana do
didlogo horizontal. Para Freire (1987), a educacdo ndo pode ser uma postura de
“‘ensinar” de forma unilateral, mas um encontro entre homens e mulheres que se
respeitam e problematizam o saber do outro. A mediacéo referida pode ser vinculada
a concepcao freireana de sintese cultural, que aproxima saberes sem invadi-los. Além
disso, a busca por uma praxis que reconheca tanto o conhecimento acumulado das
Universidades Tradicionais quanto a teoria-pratica produzida nos Movimentos, ao

possibilitar uma interlocucao critica e transformadora.
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As observacdes, por seu turno, revelaram que a relagdo entre a Educacéo
Popular e a Educacao Superior Tradicional é permeada por tensdes, mas também por
possibilidades concretas de complementaridade. Durante atividades conjuntas,
percebeu-se que os(as) educadores(as) vinculados(as) a universidades tendiam, em
alguns momentos, a conduzir os debates de maneira mais formal, com forte
ancoragem em referéncias académicas.

Entretanto, a experiéncia formativa da ENFF tencionava essa postura ao insistir
na valorizacdo das experiéncias dos(as) educandos(as), o que muitas vezes levava
os professores(as) a abrir espaco para uma troca mais horizontal. Essa dinamica
confirmava que o didlogo, ainda que atravessado por resisténcias, € o Unico caminho
possivel para sustentar a convivéncia entre logicas distintas de educacéao.

Um aspecto a mencionar refere-se a experiéncia da "mistica”. Registramos
algumas falas de participantes que relataram que esse ritual, sobretudo nos cursos do
Pronera, inicialmente estranho ao universo académico, provocava certo desconforto
em alguns(as) professores(as) do programa, acostumados(as) a ambientes mais
racionalizados e “assépticos”. Todavia, ao longo da vivéncia, muitos(as) se deixavam
envolver pelo clima simbdlico e politico da "mistica" e acabavam por reconhecer seu
valor educativo e integrador. Essa observacdo materializa o que Freire (1987)
denomina a necessidade de superar o monélogo da razéo instrumental e de abrir-se
a dimenséo ética, estética e afetiva do dialogo.

Outro dado importante diz respeito as condi¢cdes materiais e organizativas. Nos
cursos em alternancia, por exemplo, as falas dos debates evidenciaram a tenséo entre
a logica do tempo fixo e continuo da Universidade Tradicional e a légica flexivel e
intercalada do Movimento, que articula o tempo-escola e o tempo-comunidade. Os
relatos mostraram que, para alguns(as) docentes universitarios(as), essa organizacao
era inicialmente vista como “improviso”, mas, aos poucos, aoc acompanhar os relatos
de retorno dos educandos(as) as suas bases, tornou-se evidente que tal modelo
possibilita uma formacao enraizada na realidade concreta. Essa experiéncia reafirma
o principio freireano de que ndo ha neutralidade na organizacéo do tempo pedagogico
se este ndo se vincula ao cotidiano das pessoas, pois, corre-se o risco de perder sua
relevancia transformadora.

Freire (1992) lembra que o verdadeiro didlogo nédo se da entre inimigos (as),

mas entre companheiros (as) que, mesmo diferentes, compartilham finalidades
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comuns. As observagfes confirmam esse ponto, especialmente quando os contetdos
e préticas sao orientados por objetivos politicos convergentes entre as instituicdes,
como o enfrentamento ao Agronegdcio ou a defesa da Agroecologia. Os discursos
confirmavam que, nesses “encontros”, o didlogo se intensificava e produzia
aprendizados mutuos. Ja quando os interesses divergiam ou permaneciam pouco
claros, as relagOes ficavam tensas e, por vezes, marcadas pela tentativa da hierarquia
do saber universitario sobre o popular.

Freire (1996) insiste na necessidade de respeito aos saberes da experiéncia
feita e de abertura ao "inédito viavel", aquilo que surge do encontro entre diferentes.
As situacbes observadas, em especial nos debates sobre as relacdes
interinstitucionais, evidenciam essa possibilidade. De um lado, o Movimento aprende
com os processos de planejamento e sistematizacéo tipicos da academia e do outro,
a universidade é desafiada a se abrir a "organicidade”, ao improviso criativo e ao
compromisso vital que marcam a experiéncia formativa popular. Trata-se, como
sugere Freire, de construir uma sintese cultural, em que nenhum dos lados invade o
outro, mas ambos aprendem e recriam a partir do dialogo.

Assim, a observacéo refor¢ca que a Educacédo Popular e a Educacéo Superior
Tradicional, embora partam de logicas diferentes e, por vezes, contraditérias, podem,
no dialogo, encontrar uma via de superacao criativa das contradi¢cdes. Esse dialogo,
contudo, ndo é dado, mas construido cotidianamente. Na ENFF, essa experiéncia se
revelou em cada plenaria, "mistica”, debate ou convivéncia, o que confirma a
concepcao freireana de que s6 no encontro critico e amoroso entre sujeitos é possivel
construir uma educacdo que humaniza e liberta.

Conforme anteriormente citado, apesar de ndo encontrarmos, nos documentos
da ENFF, uma referéncia direta que compare explicitamente a Educacdo Superior
Tradicional e a Educacdo Superior Popular, ha indicios que nos permitem
compreender como a ENFF se insere de modo critico em relacdo a Universidade
Tradicional.

O PPP destaca que a escola mantém parcerias com instituicdes publicas de
Educacao Superior, mas orienta sua pratica pedagdgica com base no Materialismo
Historico-Dialético, na Educacdo Popular e na Pedagogia do Movimento. Essa

orientacdo jA& marca um distanciamento das légicas predominantes na Educacéo
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Superior hegemonica, geralmente centradas em curriculos fragmentados, avaliagéo
meritocrética.

As experiéncias formativas propostas em documentos pela ENFF se
aproximam do que pode ser chamado de Educacao Superior Popular, na medida em
gue se fundamentam na préxis coletiva, na construcdo de conhecimentos a partir da
realidade e no dialogo permanente entre teoria e préatica. O Livro ENFF mostra, por
exemplo, que a formagéo néo se restringe a sala de aula, mas também ocorre nos
mutirdes, nas "brigadas” e nas experiéncias culturais, o que amplia os espacos de
aprendizagem.

Essa concepcao converge com a proposta de Paulo Freire (1992), segundo a
gual a Educacéo Libertadora exige romper com a verticalidade e criar condi¢des
verdadeiras de diadlogo entre educadores(as) e educandos(as). Assim, ainda que o0s
documentos ndo nomeiem explicitamente a categoria Educacao Superior Popular, o
projeto pedagogico da ENFF se diferencia claramente do modelo tradicional, ao se
constituir como uma aproximagdo de proposta contra-hegemoénica que combina

formacéo politica, com engajamento para a transformacéo social.

5.2.3 Educacao Libertadora

Para proceder a esse estudo sobre a Educacao Libertadora, seguiremos a
mesma logica das subsecdes anteriores, considerando as apreensdes conceituais de
Freire como base para a analise dos dados em cada uma das subcategorias ja
descritas. Assim, consideramos como dimensdes da Educacéao Libertadora: aspectos
gnosiolégicos (referentes ao conhecimento), politicos, éticos e estéticos de
aproximacao critica da realidade; de compreensdo e desvelamento critico desta
realidade; “da situacao limite”, ao “percebido destacado” e, deste, ao “ato limite” e ao

“inédito viavel” (Freire, 1987).

5.2.3.1 Metodologia Libertadora

Nas abordagens das entrevistas, quando questionados(as) sobre os aspectos
metodolégicos do curso, alguns(as) participantes apresentaram elementos que
evidenciam uma experiéncia formativa voltada a libertacdo. Na concepcao de Freire

(1987), os caminhos metodologicos que emergem da formacao libertadora ndo séo
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neutros nem pré-estabelecidos, mas sim construidos coletivamente a partir da
realidade concreta, da experiéncia e da reflexdo critica.

O trecho a seguir apresenta a fala da Discente 3, que destaca a centralidade
do método do Materialismo Historico-Dialético como instrumento para compreender
criticamente a sociedade e as relagbes humanas. Além disso, ressalta a necessidade
de desenvolver uma “paciéncia historica” diante das complexidades da realidade

social.

Esse método, o Materialismo Historico-Dialético. De acordo, cada um tem um.
Cada um ndo. Eu imagino que a direita tem o deles também. [...] Ent&o...
Sabe? E pra compreender. Compreender a sociedade. Compreender as
nuances. Compreender as entrelinhas. Dos fatos. De tudo que acontece. E
até compreender as pessoas. Porque tem hora que a gente tem que ter uma
paciéncia histérica. Nao é? (Discente 3)

Notamos que a abordagem da Discente 3 traduz um esforco de leitura critica
do mundo, orientado por uma perspectiva que ultrapassa a superficialidade dos
acontecimentos. Essa atitude problematizadora da compreensdao do real, “das
entrelinhas”, pode ser vinculada ao conceito freireano de "percebido destacado",
guando o sujeito, ao refletir criticamente sobre o mundo, passa a reconhecer
problemas antes naturalizados como desafios a serem transformados. Para Freire, “o
gue antes ja existia como objetividade, mas néo era percebido em suas implicacbes
mais profundas e, as vezes, nem sequer era percebido, se “destaca” e assume o
carater de problema, portanto, de desafio” (Freire, 1987, p.41).

Esses desafios, que requerem a “paciéncia histérica” a que se refere a
entrevistada, numa perspectiva libertadora, podem ser remetidos a identificacdo das
“situacdes-limite” frente aos "percebidos destacados", o que ocorre somente por meio
de reflexdes conscientes.

Sobre as situacdes-limite, Freire (1987, p.51), destaca que:

No momento mesmo em que 0os homens as apreendem como freios, em que
elas se configuram como obstaculos & sua libertacdo, se transformam em
“percebidos destacados” em sua “visao de fundo”. Revelam-se, assim, como
realmente séo: dimensdes concretas e historicas de uma dada realidade.

Assim, a escolha pelo método Histdrico-Dialético torna-se expressao da
radicalidade libertadora proposta pelo Movimento, que, conforme Freire, “ndo teme o
desvelamento do mundo” e se compromete com sua transformagao. “Téo mais radical,
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guanto mais se inscreve nesta realidade para, conhecendo-a melhor, melhor poder
transforma-la” (Freire, 1987, p. 14).

Na sequéncia, a Discente 3 reafirma a importancia da formagédo no Movimento
como meio para ampliar a compreensao do todo e das partes que compdem a

realidade, incluindo aspectos sociais, historicos, culturais, naturais e subjetivos.

[...] Eu acho que aformagéo. No Movimento. Pelo menos pra mim ela propicia
isso. Vocé ter essa sensibilidade de compreender o todo. E também as
partes. E essas partes, claro, o todo. Incluindo a natureza. As questbes
sociais, culturais, historicas. Os processos. E também as pessoas nas suas
mais variadas formas de ser (Discente 3).

Esse excerto confirma uma compreensdo ampliada de conhecimento pela
Discente 3, o conhecimento enraizado na complexidade da vida. Essa concepc¢ao
articulada do mundo encontra ressonancia direta no pensamento de Freire, quando
ele afirma que “os oprimidos, nos varios momentos de sua libertagdo, precisam
reconhecer-se como homens, na sua vocagao ontoldgica e histérica de ser mais”
(Freire, 1987, p. 29).

A capacidade de perceber-se no mundo e de compreender a totalidade das
relacbes que o constituem € parte fundamental da Educacéo Libertadora, que exige a
passagem da consciéncia ingénua a consciéncia critica. Nesse sentido, ao ampliar
sua “mirada” para aspectos antes ocultos ou desvalorizados, como os modos de ser
das pessoas e as dimensdes naturais da vida, o sujeito passa a destacar o que Freire
denomina “percebidos”, que, ao serem postos em evidéncia, se tornam objeto de agéo
e de conhecimento transformador (Freire, 1987).

A fala da Discente 4 ressalta o valor da mediacéo entre teoria e préatica na
construcdo do conhecimento e enfatiza como os conteddos sdo atualizados nas
formacBes do Movimento a partir da realidade concreta e dos desafios vividos na base,
nos territérios e nos espacgos de atuacao politica.

Entéo é fantéstico essa atualizacdo dos conteldos mediado com o debate,

mas vendo os desafios e relacionando com a base, com a prética, com o chao
gue eu piso, 0 espaco onde eu atuo (Discente 4).

Notamos um destaque para o carater dindmico da formagdo, pautada na
atualizacdo constante dos conteudos, em dialogo com a realidade vivida nos

territorios. A Discente 4 valoriza a relacdo entre o debate tedrico e os desafios
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concretos enfrentados na base, o que evidencia uma experiéncia formativa que néo
se separa da vida, mas se constréi a partir dela.

Essa relacdo entre teoria e prética, mediada pela realidade concreta, é
expressao da préaxis libertadora. Para Freire, a superagdo das “situagdes-limite” nao
existe fora das relagbes homens-mundo, mas somente pode verificar-se por meio da
acao dos homens e mulheres sobre a realidade concreta em que se dao essas
situagdes. (Freire, 1992, p. 51/52). O conteudo, quando vinculado a pratica, deixa de
ser um saber abstrato e passa a ser um instrumento de intervengdo no mundo.

A formagao mencionada pela Discente 4, ao ser construida no “chdo que se
pisa”, encarna a esséncia da pedagogia libertadora, que visa transformar os desafios
vividos em situacbes pedagodgicas que instiguem a reflexdo critica e a acao
transformadora. Na perspectiva de Freire (1987, p.52), “este enfrentamento com a
realidade para a superacdo dos obstaculos s6 pode ser feito historicamente, como
historicamente se objetivam as 'situacdes-limite".

Em sua contribuicdo, a Coordenacdo Pedagogica também destaca que a
metodologia adotada no curso favorece permanentemente a analise da realidade,
além de promover o pensamento critico diante das exigéncias do tempo histoérico
atual. Nesse sentido, para ela, a formacdo € orientada a construgcdo de um novo

modelo de sociedade que, para além do interesse individual, busca o bem coletivo.

[...] outra questéo €, assim, os préprios métodos, o método que a gente utiliza,
né, que € o método de o tempo todo t&4 favorecendo pensamento,
pensamento, analise da realidade, isso é uma questao muito importante. E a
outra questdo sdo os contelidos que a gente trabalha, que s&o contelidos
associados as demandas que a gente tem da realidade e as necessidades
que 0 nosso proprio tempo histdrico ele exige da gente, né, nosso tempo
histérico ta muito dificil, € muito dificil, entdo ele exige da gente que a gente
pense, né, pense bastante [...] E, e ai 0 pensamento rumo a uma construgao
de um novo modelo de sociedade, né, ndo é sO voltado, né, vamos dizer
assim, para questdes de interesse intelectual préprio, né, em prol de algo
maior coletivo, né? (Coord. Pedagogica).

Percebemos, nesse trecho, uma perspectiva que se alinha a de Freire, na
medida em que defende uma experiéncia formativa integrada a realidade concreta,
recusa os circulos de seguranca e se compromete com a transformacdo do mundo

(Freire, 1987). Nesse aspecto, remete a concepg¢do de que a libertagdo ndo é uma
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doacédo de uns (umas) para outros (as), mas se realiza na pratica da reflexdo e da
acao coletiva.

Freire defende que a praxis libertadora “[...] deve tentar, através da reflexao e
da acdo, transforma-la em independéncia”. E prossegue: “a libertagdo dos oprimidos
€ libertacao de homens e nado de ‘coisas’. [...] ndo é autolibertacdo — ninguém se liberta
sozinho, também nao é libertagdo de uns feita por outros”. (Freire, 1987, p. 30).

Enfim, podemos afirmar que, na visdo dos(as) participantes, a experiéncia
formativa do Movimento, ao orientar 0 pensamento para um novo modelo de
sociedade, possui, em seu cerne, o carater historico, de critica a realidade e
comprometido com uma Educacéo Libertadora.

No que se refere a andlise das observacgdes, a metodologia libertadora, como
se expressou na experiéncia formativa estudada na ENFF, ultrapassa a concepc¢éo de
método como técnica ou sequéncia didatica. Percebemos que se apresenta como
uma metodologia de praxis, ou seja, acdo e reflexdo entrelacadas na busca da
libertacdo coletiva.

Identificamos que a pedagogia libertadora ndo se estabelecia como um modelo
fechado, mas constituia-se como experiéncia vivida, aberta e em constante
reelaboracdo. Essa abertura revela aquilo que Freire (1987) denomina dimensao
historica do método, uma vez que ele se reinventa a partir das contradi¢cdes,
respondendo as demandas concretas e permitindo que os(as) discentes passem da
condicao de meros receptores(as) a sujeitos de sua prépria formacao.

Do ponto de vista do conhecimento, a metodologia libertadora se realizou no
esforco de desvelamento critico da realidade. Conforme ja descrito, as atividades de
estudo se articularam a experiéncia de vida dos(as) militantes, com a conversdo dos
problemas cotidianos em objeto de reflexdo coletiva. Os relatos, ao trazerem
contradicBes na organizacdo da producdo, na educacao de criancas e jovens ou na
vida nos assentamentos, tornaram-se base para a problematizacéao.

Esse movimento explicitava o processo descrito por Freire (1987) de transicao
da "situacao-limite" para o "percebido destacado", quando o que antes parecia natural
ou imutavel passa a ser reconhecido como fruto de estruturas sociais passiveis de
transformacgé@o. O método ndo se limitou a apresentar categorias abstratas, mas partiu
da realidade concreta, desvelando-a criticamente ao abrir caminho para a consciéncia

de que a opressao pode ser superada.
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A metodologia libertadora também emergiu de forma relevante nas discussfes
gue nao dissociavam a formagao educativa da luta social. A cada conceito discutido,
buscava-se imediatamente seu enraizamento nas praticas e nas contradicdes do
Movimento. Nao se tratava de estudar para se adaptar ao mundo dado, mas de
confronta-lo e reinventa-lo. Essa intencionalidade politica estava presente tanto na
denuncia das desigualdades reproduzidas pela Universidade Tradicional quanto no
anuncio de alternativas de formacao popular capazes de afirmar um projeto contra-
hegemdnico.

Em sintonia com Freire (1992), a metodologia libertadora explicitou que ensinar
e aprender sdo atos politicos, inseparaveis de escolhas éticas e de um horizonte de
transformacéao social. Dessa forma, a experiéncia formativa se configurou ndo apenas
como espaco de formacdo técnica ou académica, mas também como campo de
preparacao de sujeitos historicos engajados.

Identificamos que a metodologia libertadora também se concretizou na escuta
da diversidade e no enfrentamento das contradi¢cdes internas. Compreendemos que
essa pratica reflete a ética da libertacdo, pois recusa o silenciamento e a
hierarquizacdo do saber, ao reconhecer que cada pessoa carrega uma experiéncia
legitima a ser socializada. Como acentua Freire (1996), ndo ha Educacéao Libertadora
sem respeito a autonomia, a dignidade e a capacidade criadora dos(as)
educandos(as). A metodologia libertadora, nesse sentido, ndo apenas trabalhou
contetdos, mas também se preocupou em criar um ambiente humano em que a
convivéncia fosse, também ela, formativa.

J4 a estética se fez presente nos diversos momentos simbolicos que
marcaram oS encontros. Longe de serem meros adornos, esses elementos estéticos
expressavam a esperanca e a beleza da luta, ao recordar aos(as) participantes que
aprender ndo é apenas um exercicio racional, mas também uma vivéncia sensivel
permeada pela historicidade. Ao mobilizar a arte e a cultura popular, a metodologia
libertadora produziu aquilo que Freire (1992) denomina "Pedagogia da Esperanca",
em gue a imaginacao e o sonho tém lugar central na construcdo de "inéditos viaveis".
O método, assim, se corporificou em uma estética engajada, que deu forma simbdlica
a luta e a propria experiéncia educativa.

Em sintese, a metodologia se manifestou como pratica integral, atravessada

pelas dimensdes da Educacédo Libertadora e pelo movimento dialético que vai da
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constatacdo da opressdo ao anuncio de alternativas transformadoras. Ao
problematizar a realidade e organizar coletivamente a vida, a metodologia libertadora
pode permitir que as pessoas compreendam suas condicbes como histéricas e
mutaveis, preparando-as para o “ato-limite” e para a criacdo do "inédito viavel". Nela,
0 método € um caminho em construcéo, percorrido conjuntamente por educadores(as)
e educandos(as) que, em comunhao, reconhecem-se capazes de ler e reescrever o
mundo.

Nos documentos da ENFF, a metodologia também assume essas dimensdes
ao articular, em seu texto, formacao politica, trabalho e luta como experiéncias
formativas. A sintese metodoldgica presente no PPP, sobretudo quanto a énfase no
Materialismo Histérico-Dialético, busca ndo apenas transmitir conteados, mas também
criar condi¢Oes para que as pessoas se reconhecam como agentes da transformacao
social. O Livro ENFF, por sua vez, reforca essa perspectiva ao destacar que a escola
€ “mais do que escola” e sim um espac¢o pedagogico na sua integralidade.

Nessa metodologia, a pratica ndo € vista como aplicacao da teoria, mas como
momento constitutivo da experiéncia formativa, na qual se objetiva formar sujeitos
criticos e emancipados. Proposta que dialoga diretamente com a concepcao de
educacdo como pratica de liberdade. Freire (1987) enfatiza que a metodologia
libertadora deve problematizar a realidade concreta dos oprimidos, e favorecer a
tomada de consciéncia e a acdo coletiva. Nos documentos da ENFF, percebemos que
iSSO se concretiza na articulacéao prevista entre os momentos de estudo, organizacao
politica e pratica social, nos quais teoria e pratica se encontram em movimento
dialético.

Um exemplo concreto é a proposicdo no PPP da organizacdo de cursos que
combinam andlise critica da conjuntura com atividades de trabalho coletivo, de modo
gue o aprendizado ndo se limite a dimensdo intelectual, mas se traduza em
engajamento politico e em experiéncia concreta de emancipacdo. Assim, podemos
afirmar que a proposta de metodologia libertadora da ENFF busca distanciar-se de
experiéncias formativas adaptativas e orientar-se por uma pedagogia critica, voltada

a transformacéo radical da sociedade.
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5.2.3.2 Ensino/Aprendizagem Libertadores

Na ocasido das entrevistas, a respeito da percepcdo sobre o
Ensino/Aprendizagem nas formacgdes da ENFF, a Discente 1 apontou que a escolha
dos conteudos formativos rompe com a l6gica tradicional das instituicdes formais, ao
incluir temas como marxismo, feminismo e pensamento critico, 0 que revela uma

intencionalidade politica e epistemoldgica na construcéo do curriculo.

[...] Eu acho que o proprio conteldo dado aqui na Escola Florestan
Fernandes, como é pensado 0s cursos, quais sdo 0s temas, por que a gente
tem o curso do Introducdo a Teoria do Marx, o curso da CPP, o curso sobre
Gramsci, Lenin, a gente tem um curso que acontece todo ano de feminismo
e marxismo, do pensamento da Rosa Luxemburgo, entdo a escolha dos
temas, eu acho que ele ja tem uma proposicao de vocé pensar o conteldo
académico, o contelido tedrico, a partir de outros olhares que ndo é o
costumeiramente visto nas instituicdes formais (Discente 1).

Tal posicionamento reflete o que Freire propde ao afirmar que a libertacdo dos
oprimidos exige a construcdo de uma nova percepcao e de um novo conhecimento,
que supere a consciéncia real em diregao a “consciéncia maxima possivel” (Freire,
1987, p.63). A formacdo que se estrutura a partir de “outros olhares” é justamente
aquela que desvela o mundo da opresséao e se empenha em sua transformacéo, como
primeiro momento da Pedagogia do Oprimido. A escolha dos temas, nesse sentido,
n&do é neutra. E um gesto pedagogico e politico que afirma a necessidade de formar
sujeitos capazes de enfrentar e transformar a sua realidade historica (Freire, 1987).

A Discente 4 destaca a atualidade e a pertinéncia dos temas trabalhados no
curso, que, além de retomarem questdes fundamentais, propdem novos olhares e
debates a luz do contexto social e politico atual. Em seguida, reforca ainda a relacéo
entre o conhecimento construido na escola e a realidade dos espacos coletivos e
organizativos do Movimento nos territorios, ao revelar como o0s aprendizados

reverberam na militancia e na formacao em diferentes instancias locais.

Os temas aqui foram além de serem pertinentes, ele faz uma retomada, ele
retoma temas oportunos, mas também traz para a gente uma certa
atualidade, ou propde a gente uma atualidade nos debates (Discente 4).

E a gente fala a partir da visdo de onde a gente esta vindo. Eu estou aqui
estudando, estou debatendo nos espagos coletivos, que sédo 0s nlcleos ou
na plenéaria, mas eu estou relacionando com o Estado, com a minha regional,
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com 0 curso, com o setor que eu participo, com 0 curso que eu acompanho,
€ COM 0S NOVOS CUursos que a gente vai, n0s enquanto coletivos de formacao
no Estado, vamos organizar (Discente 4).

A atualizacdo dos debates expressa, portanto, o compromisso de produzir o
novo com 0s materiais concretos da realidade, com base no sonho por que se luta.
Essa postura dialoga com o principio da praxis como fundamento da pedagogia
libertadora, na qual ndo basta agir ou refletir, € necessério integrar acdo e reflexdo
num movimento transformador.

Freire enfatiza que a libertacdo se da na praxis desta busca. Aos oprimidos
“cabe realmente lutar por sua libertagéo juntamente com os que com eles em verdade
se solidarizam, precisam ganhar a consciéncia critica da opressao, na praxis desta
busca” (Freire, 1987, p.21). O compromisso com os territdérios expressa, assim, o
enraizamento ético e politico do conhecimento na vida concreta da classe campesina,
onde o conhecimento € construido a partir da realidade e voltado para sua superacao.

Em sua contribuicdo o Discente 5 também da énfase a importancia do retorno
do conhecimento a base a partir da circulagcdo entre o que € aprendido e a sua
aplicacdo nos espacos de trabalho e vivéncia, como parte essencial da formacgao

militante.

Entdo esse aprendizado, esse retorno daquilo que vocé ta estudando e
retornar para a base onde vocé convive, ele se trata muito importante, né, ele
€ importante porque vocé absorveu esse conteldo e a0 mesmo tempo
entendeu e retornou isso para o0s seus espagos de trabalho, né, para a sua
base de trabalho (Discente 5).

Essa compreensédo ratifica as falas precedentes e esta de acordo com a
Pedagogia do Oprimido, “pedagogia que faca da opressao e de suas causas objeto
da reflexdo dos oprimidos, de que resultara o seu engajamento necessario na luta por
sua libertagcdao, em que esta pedagogia se fara e refara” (Freire 1987, p.17).

pY

Sob esse olhar, a construcdo coletiva do conhecimento, vinculada a vida
concreta, é condicdo para que as pessoas se engajem na luta por sua propria
libertacdo. O saber que retorna a base reafirma o protagonismo dos oprimidos e a

negacao de sua condicao de objetos da experiéncia educativa.
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O Discente 5 complementa ao destacar a importancia de vivenciar, na pratica,
0s conteudos tedricos apreendidos, 0 que, na sua compreensao, reforca a unidade

entre o denominado tempo-escola e a experiéncia cotidiana nos territorios de atuacéo.

Entdo essa vivéncia, tanto ela no tempo escola, que é o tempo que vocé vai
absorver os contelidos mais tedricos, mas essa vivéncia na pratica, né, de
vocé também conseguir transmitir aquilo que vocé aprendeu na pratica
mesmo ali, né, no espaco, no local onde que vocé vive, né (Discente 5).
Essa narrativa reitera a perspectiva jA desenvolvida pelos(as) outros(as)
entrevistados(as) sobre a relacdo entre reflexdo e acéo / teoria e pratica. Com base
nesse entendimento, o conhecimento que néo se traduz em acao perde sua poténcia
transformadora. Ao reconhecer a pratica como espaco de aprendizagem, a fala do
Discente 5 coaduna com a visdao da Pedagogia do Oprimido “como pedagogia
humanista e libertadora” com a qual, a principio, “os oprimidos vao desvelando o
mundo da opresséo e vao comprometendo-se na praxis, com a sua transformagéao”,
para, em seguida, “transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixar de ser
do oprimido e passar a ser a pedagogia dos homens em processo de permanente
libertagcao” (Freire, 1987, p.23).
A Coordenacédo Pedagdgica traz a sua contribuicdo ao apontar a necessidade
de a formacéao pedagogica da ENFF refletir sobre o modelo de sociedade socialista e
0s conteudos escolhidos para estudo. A sua fala enfatiza o debate fundamental ao
Movimento sobre ideologia, hegemonia, agronegdécio, valores humanistas/socialistas,

dilemas internos, e a escolha de temas a partir da realidade.

[...] esse é um exercicio ndo sem confronto, ndo sem conflito, ndo sem
contradi¢bes, e a gente entdo discutiu ideologia, hegemonia, discutimos
agronegocio, discutimos o papel dos nossos espacos de formacéo,
discutimos, estamos discutindo um debate que atravessa tudo isso, que séo
os valores humanistas e socialistas, porque nés entendemos que precisamos
avancar na producdo de novos conteddos, que sdo os conteldos da
revolucdo, vamos dizer assim, de uma proposta socialista, que ela existe, ela
estid em movimento [...]

[...] e discutimos também o método, que é a forma [...] entdo nds temos as
nossas "misticas", nossa literatura, nossa musica, nosso jeito de organizar
[...] n6s temos uma riqueza de debates, mas também ao mesmo tempo de
dilemas dentro do nosso Movimento, que todos eles a gente esta trazendo
para c4, entdo nés escolhemos os temas a partir da nossa realidade (Coord.
Pedagogica).

Com base nessa fala, é possivel apreender a perspectiva de um projeto

ideologico coletivo (valores humanistas/socialistas) e a necessidade de negociar
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contetdos e formas numa experiéncia formativa que admite conflito e diversidade
interna. A fala evidencia, portanto, a dialética entre a homogeneidade ideoldgica
desejada e pluralidade pratica necessaria a construcao coletiva do conhecimento, sem
desconsiderar os dilemas inerentes a esse processo de constru¢gao comum.

Segundo os fundamentos de Freire (1987), esse movimento de escolher temas
“a partir da nossa realidade” e admitir dilemas internos € proprio de uma experiéncia
formativa Problematizadora, Dialégica e Libertadora. Nessa abordagem, a pedagogia
deve emergir da andlise das contradicdbes e ndo de férmulas impostas. Os
fundamentos presentes na "mistica”, na literatura e na musica podem ser lidos como
elementos culturais que sustentam a sintese cultural, ndo como invasdo, mas como
construcdo compartilhada de significados. Além disso, a escolha teméatica a partir da
realidade, expressa o compromisso com a praxis que transforma. Logo, a tenséao so
se resolve por meio de experiéncias coletivas de deliberacdo e reflexdo dialética
previstas na formacéao.

NoOs nossos registros da observacdo da experiéncia formativa, reiteramos que
0 ensino e a aprendizagem libertadores revelam-se como uma experiéncia que supera
a separacdo entre quem ensina e quem aprende. Nos diferentes momentos
formativos, a palavra circulou ndo apenas entre educadores(as), mas perpassou
os(as) educandos(as), que compartilharam especialmente reflexdes sobre o cotidiano
da luta.

Esse movimento deslocou o aprendizado de uma posi¢cao passiva para uma
atitude de interpretacdo e producdo do conhecimento, em que cada um(a) se
reconheceu como parte do ato educativo. A medida que as falas dos(as) participantes
se convertem em matéria de estudo, o ensino libertador se concretiza como uma
experiéncia dialdgica de coautoria.

Constatamos que a aprendizagem libertadora se manifestou no esforco de
compreender criticamente a realidade. O enfrentamento das "situacdes-limite", a
exemplo das recorrentes citacdes das dificuldades organizativas dos assentamentos,
dos desafios enfrentados pelas mulheres nos espacos de militAncia ou das
contradicBes no acesso a universidade, foi convertido em objeto de andlise coletiva.

A problematizacdo permitiu que esses fatos fossem destacados de sua
condicao imediata, tornando-se "percebidos destacados", ou seja, reconhecidos como

expressdes de opressdes estruturais. Esse movimento de distanciamento critico é
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essencial para gue os sujeitos compreendam que sua realidade é historica e, portanto,
passivel de transformagdo. O aprendizado ndo se restringiu, assim, a absorver
conteudos académicos, mas significou apropriar-se de instrumentos para decifrar o
mundo e vislumbrar "inéditos viaveis".

Além disso, o ensino/aprendizagem libertadores se estruturaram em torno da
formacgao de pessoas comprometidas com a transformacao social. Nos debates, era
frequente que os conteltdos abordados, em economia, sociologia, histéria ou
pedagogia, fossem imediatamente relacionados a luta pela Reforma Agraria Popular
e/ou ao projeto de sociedade defendido pelo MST.

Esse entrelagamento entre o saber sistematizado e a pratica social concreta
revelou a inseparabilidade entre educacéo e politica, central na pedagogia freireana.
Como destaca Freire (1992), ensinar € sempre um ato politico, e, no contexto
analisado, aprender significa tomar posicao diante da realidade e engajar-se na sua
transformacgéo.

Compreendemos como dimensdes éticas a valorizacdo da palavra e a escuta
ativa. Esse exercicio ético rompe com hierarquias tradicionais e abre espaco para que
todos(as) contribuam, ao reconhecer que a dignidade humana e a autonomia dos
educandos(as) ndo sdo concessdes, mas fundamentos de qualquer experiéncia
educativa libertadora (Freire, 1996). A experiéncia formativa, portanto, ndo apenas
transmitiu conteudos, mas também cultivou uma ética de solidariedade, cuidado e
corresponsabilidade.

A dimensdo estética também atravessou a experiéncia de
ensino/aprendizagem, ao ponto de o uso dos elementos simbdlicos ndo se limitar a
tornar o aprendizado mais leve, mas expressar a beleza da luta e a esperanca coletiva.
Essa presenca estética devolve aos homens e as mulheres a possibilidade de sonhar
e imaginar, condi¢cdes indispensaveis a libertacdo. Como lembra Freire (1987), a
pedagogia libertadora € também uma pedagogia da esperanca, que se alimenta nao
apenas da analise critica, mas também da capacidade de projetar o que ainda néo
existe, o "inédito viavel".

Por fim, inferimos que o ensino/aprendizagem libertadores na ENFF se
configuraram como uma experiéncia integral que articula conhecimento critico,
engajamento politico, ética do reconhecimento e estética da esperanca. Essa

experiéncia mostrou que aprender de forma libertadora é percorrer o caminho que vai
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da constatacdo das "situacdes-limite" ao "percebido destacado”, da consciéncia da
opressédo ao ato de transformacgdo, sempre em comunhdo com 0s outros. Ensinar é,
nesse sentido, criar condi¢des para que esse caminho seja possivel.

Na andlise documental, é possivel denotar que, a proposta de ensino e
aprendizagem da ENFF esta diretamente vinculada a formacdo de educandos(as)
emancipados(as), capazes de interpretar criticamente a realidade e agir sobre ela. O
PPP enfatiza que a formacao deve ser compreendida como uma experiéncia ampla,
permanente e sistematica de reflexdo sobre a pratica, que produza novos
conhecimentos a partir da experiéncia coletiva.

Essa concepcao desloca a Educacdo de uma perspectiva transmissiva para
uma experiéncia formativa que integra teoria e pratica em dialogo constante. Ao
mesmo tempo, o Livro ENFF destaca que, desde sua construcdo, a escola tem se
configurado como espaco de aprendizagem coletiva, no qual cada militante aprende
a partir da prépria acédo transformadora. Também converge com a formulacdo de
Freire (1996), segundo a qual o ensino libertador ndo se limita ao acumulo de
informacdes, mas se efetiva na criacdo de condi¢cdes para que os(as) educandos(as)
se reconhegcam como sujeitos histéricos e criadores de saberes.

Na ENFF, isso se concretiza em experiéncias formativas que combinam a
escolarizacao, o debate politico, atividades culturais e praticas de cooperacdo. Nessa
formacédo, o aprendizado deixa de ser individual e possibilita fortalecer vinculos de
solidariedade e ampliacéo da consciéncia politica, em que o0 ensino e a aprendizagem,

assim, tornam-se dimensdes inseparaveis da formacao libertadora.

5.2.3.3 Avaliacgdo Libertadora

Com relacao as entrevistas, destacamos a fala da Coordenadora, que descreve
gue a avaliacdo acontece durante todo o tempo de formac&o, como uma experiéncia
coletiva e qualitativa. Ademais, ela destaca que, além dos conteudos, também se
avaliam as relacdes, especialmente em casos de violéncia simbodlica, como o
machismo e o racismo. A avaliacdo é vista por eles como uma oportunidade de

autoeducacéo para transformar comportamentos.

[...] € uma avaliacdo bem qualitativa, participativa, de carater coletivo, a gente
se divide nos nucleos de novo, volta para os nicleos, discute, mas uma coisa
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gue eu queria também destacar é que a gente discute o conteddo, mas
também a forma. Se a gente teve um caso de discriminagdo ou racismo,
porque é possivel, porque a sociedade toda est4 aqui dentro e é uma
sociedade altamente educada para ser racista, para ser machista, violenta
entre si, entdo se a gente teve algum caso, a gente também vai trabalhar e a
gente também vai ajudar a educar, a nos auto educarmos para que isso nao
aconteca, de novo, aqui dentro e também la fora. Entéo, a pessoa que passa
por um processo desses, ela se autoeduca para estar melhor para o coletivo
(Coord. Pedagdgica).

Essa abordagem dialoga diretamente com a concepcéo freireana de avaliagao
como préatica a servico da libertacdo e ndo do condicionamento. Na Pedagogia da
Autonomia, Freire defende o didlogo e a escuta como meios de apreciacdo na
construcao de sujeitos criticos.

A gquestdo que se coloca a nds, enquanto professores e alunos criticos e
amorosos da liberdade, ndo €, naturalmente, ficar contra a avaliacdo, de resto
necessaria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo,
as vezes, realizada. A questdo que se coloca a nés é lutar em favor da
compreensdao e da pratica da avaliacdo enquanto instrumento de apreciacédo
do “quefazer” de sujeitos criticos a servico, por isso mesmo, da libertacéo e
nao da domesticacdo. Avaliagdo em que se estimule o falar a como caminho
do falar com. (Freire, 1996, p.59).

Além disso, ao promover o enfrentamento das opressodes e a reeducacao dos
sujeitos, Freire reconhece a necessidade de avaliar a nossa propria pratica docente.
Reconhece que devemos ser vigilantes do nosso bom senso. Para ele, “ndo
resolvemos bem, ainda, entre nés, a tensédo que a contradicdo autoridade-liberdade
nos coloca e confundimos quase sempre autoridade com autoritarismo, licenca com
liberdade” (1996, p.32). Compreende, portanto, que uma pratica ndo deve ser
autoritaria e muito menos licenciosa. Nesse sentido, uma boa capacidade de
discernimento por parte do(a) professor(a) torna-se necessaria.

Quanto as experiéncias observadas em campo, a avaliagdo, no horizonte da
Educacao Libertadora, ndo pode se restringir a uma pratica classificatoria ou punitiva.
Denotamos que a avaliacdo assumiu a forma de um exercicio coletivo de autocritica
e de sintese, em que os(as) participantes refletiram sobre os caminhos percorridos,
sobre as conquistas e fragilidades e projetaram alternativas para avancar.

Percebemos, ainda, que, longe de se configurar como julgamento externo, a
avaliacdo foi vivida como parte constitutiva do ato educativo, tornando-se um
momento privilegiado de conscientizagcdo. Essa perspectiva tem base em Freire
(1987), quando afirma que avaliar de forma libertadora significa superar a logica da
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domesticacdo e se abrir ao didlogo critico, capaz de mobilizar os(as) educandos(as)
e educadores(as) a reconhecerem-se em processo de inacabamento e a assumirem
a tarefa historica de transformar o mundo.

Identificamos que a avaliagdo libertadora se realizou como um movimento de
aproximacéo critica a realidade, a sua leitura e releitura. Nos nucleos de base, os(as)
participantes foram chamados a revisitar suas praticas em seus contextos, nomear
limites, como a dificuldade de organizar devolutivas nos territérios ou a sobrecarga de
responsabilidades, e destacar avancos, como a ampliagdo da participacdo das
mulheres e a diversidade de experiéncias regionais.

Assim, 0 que antes poderia parecer um obstaculo isolado ou natural passa a
ser compreendido como parte de uma totalidade histérica, a ser transformada. Ao
refletirem sobre os “erros” e sobre as contradigbes, os(as) educandos(as)
transformaram a avaliacdo em espaco gnosiolégico de possibilidade da passagem da
"situacdo-limite” ao "percebido destacado”, a partir do reconhecimento da
historicidade das condic¢des vividas.

Percebemos também que a avaliacdo ndo se limitou ao nivel pedagdgico
imediato, mas se ampliou para abarcar os desafios do proprio Movimento. As falas
revelaram preocupacfes com a "organicidade" das "brigadas”, com a articulagdo dos
tempos escola-comunidade e com a construcao de projetos politicos comuns. Avaliar,
nesse contexto, significou compreender que 0 curso nao era apenas um espaco de
aprendizagem individual, mas parte de uma estratégia maior de formacao de militantes
para a luta social. Freire (1992) sustenta que a avaliacao libertadora é inseparavel do
compromisso politico de transformacdo. Nos momentos observados, avaliar também
foi afirmar que a educacdo ndo se esgota em si mesma, mas se projeta na praxis
coletiva.

A avaliagcdo libertadora expressou-se no cuidado em partilhar
responsabilidades, o que reflete a ética da solidariedade que atravessou a experiéncia
formativa. Avaliar para a libertacdo, como lembra Freire (1996), exige respeitar a
dignidade do(a) Educando(a) e compreender que a educacdo é sempre uma
construcao coletiva.

Nos nucleos, a experiéncia avaliativa ndo foi uma lista de acertos e erros, mas
um espaco em que a escuta e a palavra se equilibram. Nesse horizonte, avaliar ndo é

apenas medir o que foi feito, mas criar condicdes para que O grupo avance
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coletivamente do "percebido destacado” ao “ato-limite”, assumindo-se como sujeito
histérico capaz de projetar e realizar "inéditos viaveis".

Nos documentos da ENFF, a avaliacdo aparece como um processo coletivo e
critico, orientado a emancipacao e ao fortalecimento da luta social. J& o PPP destaca
que a formacao politica € organizada a partir de balancos permanentes das acdes
concretas, o que demonstra, mais uma vez, que a avaliacdo é concebida como prética
social e politica de reflexao.

Nessa perspectiva, avaliar significa compreender como as experiéncias
formativas contribuem para elevar a consciéncia de classe, ampliar a organizacao
coletiva e potencializar a transformacéo da realidade. O Livro ENFF reforca essa ideia
ao evidenciar a importancia das sinteses coletivas sobre os avancos e os desafios
enfrentados, de modo que a avaliagcédo faca parte da caminhada formativa e ndo se
configure como um momento isolado.

Esse modelo esta em sintonia com Paulo Freire (1996), que concebe a
avaliacao libertadora como um exercicio de dialogo critico e de corresponsabilidade
entre educadores(as) e educandos(as). Para ele, avaliar ndo é classificar, mas
problematizar a pratica, identificar limites e buscar caminhos de superacédo. Assim, a
avaliacao libertadora ndo € uma instancia de controle, mas um momento pedagogico
em que se fortalecem a consciéncia critica e a solidariedade, e se reafirma a educacéao

como pratica de liberdade.
5.2.3.4 Pedagogia do Movimento e Libertacao

Nas entrevistas, sobre os fundamentos pedagdgicos do Movimento, as falas da
Discente 1 expdem, mais uma vez, que a formacao na ENFF néo esta restrita as salas
de aula, mas se da em diversos momentos da vida coletiva na escola, como "misticas”,
refeicBes, trabalho compartilhado e eventos culturais, considerados igualmente
educativos. A participante compreende a escola como espaco de construcdo de um
novo mundo, uma experiéncia concreta e coletiva que aponta para possibilidades

reais de transformacao social.

[...] adimenséo educativa na Escola Florestan Fernandes perpassa todos os
momentos e todos os ambientes [...] mas ela é entendida como uma extensao
das proprias vivéncias como um todo aqui da escola. [...] Entdo, 0 momento
da refeicdo, o momento da "mistica”, o momento da divisdo do trabalho
coletivo, 0 momento das reunides de NB, os momentos de confraternizagéo,
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0s momentos culturais, eles sao vistos também como processos educativos
e formativos aqui pela Escola (Discente 1).

Além disso, a escola tenta ser o lugar do préximo passo, da construcéo do
novo mundo. O que seria uma experiéncia concreta, uma possibilidade de
outro espago coletivo (Discente 1).

Essa premissa da educacao como vivéncia integral esta em sintonia com a ideia
de que “a Pedagogia do Oprimido [...] tem que ter, nos préprios oprimidos que se
saibam ou comecem criticamente a saber-se oprimidos, um dos seus sujeitos” (Freire,
1987, p. 22).

Ao envolver as pessoas em todas as dimensdes da vida coletiva, a Pedagogia
do Movimento atua como experiéncia formadora que se constréi com 0s proprios
oprimidos, em suas acoes, escolhas, partilhas e experiéncias cotidianas. A escola,
nesse sentido, torna-se o espac¢o onde teoria e acao se entrelagam na construcao de
um novo mundo possivel.

O segundo trecho do Discurso da Discente 1 expressa o que Freire chama de
“‘percepgdo em que esta implicito o "inédito viavel" como algo definido, a cuja
concretizacao se dirigira sua agao”. Ao enxergar a escola como possibilidade concreta
de um projeto alternativo, a participante revela a poténcia da educacdo como acgao
gue antecipa, no presente, os horizontes de uma sociedade mais justa. Trata-se de
educar na e para a esperanga e assumir a construgao coletiva do “ser mais” como
horizonte histérico viavel (Freire, 1987, p. 53).

Na sua narrativa, a Discente 2 ressalta a importancia de fortalecer o sentimento
de pertencimento ao campo, as suas comunidades e aos seus territorios. Dessa
maneira, também defende os espacos locais como partes fundamentais da formacéao
e da identidade camponesa. Em seu depoimento, avalia Paulo Freire como referéncia
central da Pedagogia do Movimento, além de mencionar a influéncia de Roseli Caldart

na concepcao educacional adotada na referida pedagogia.

O nosso proposito na educagéo do campo é fazer com que a pessoa entenda
a pertenca inteira, se aceite enquanto homem do campo, enquanto mulher do
campo, e que a gente faz diferenca, né? [...] E dentro do campo a gente tem
gue estar sempre fortalecendo essa pertenca, ele olhar que os espacos que
tem ali é dele, valorizar aquela escola, valorizar o postinho de salde, a
associacdo cooperativa, porque ele € sujeito, a gente esta ali fazendo
trabalho, mas j4 ja séo eles, né? Ai a gente precisa trazer essa consciéncia
toda (Discente 2)
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[...] E, a Pedagogia do Movimento... Paulo Freire, é o nosso referencial, né?
E muito também, em termos de educacédo, a gente olha muito para Roseli
Caldart (Discente 2).

Essa abordagem encontra respaldo na alegagdo de Freire de que “os
oprimidos, nos varios momentos de sua libertacdo, precisam reconhecer-se como
homens, na sua vocagao ontologica e histérica de Ser Mais” (Freire, 1987, p.29). O
processo de aceitacdo da identidade camponesa e da valorizacdo dos espacos da
vida cotidiana faz parte do desvelamento das estruturas de opresséo e da afirmacgao
da dignidade histérica dos homens e mulheres do campo. A Educacao Libertadora,
nesse caso, opera como reafirmacédo do lugar social e politico do oprimido na luta
coletiva por transformacéao.

Além disso, reconhecer Freire como referéncia tedrica ndo é apenas um gesto
de filiacdo intelectual, mas uma reafirmacdo da pedagogia comprometida com a
emancipacao, cuja forca reside justamente na possibilidade de ser recriada
continuamente, com 0s sujeitos e para 0s sujeitos em processo de libertacao.

A Discente 4, por seu turno, reflete sobre como as experiéncias formativas do
Movimento provocam autocritica e revisdo das préprias praticas, ao observar
exemplos e partilhas que iluminam aspectos esquecidos ou mal conduzidos em sua

atuacao politica e/ou pedagogica.

Tudo isso nos remete, eu tenho que fazer tudo isso, ou eu ndo estava fazendo
isso, ou aquela experiéncia, aquele exemplo do companheiro interessante
pode me ajudar. Enquanto eu estava fazendo, que ndo estava considerando
detalhes ou questdes que sdo pertinentes, ou visualizar, talvez aquela agao
nao tenha dado tdo certo porque eu deixei de fazer esse movimento, ou
aquele movimento poderia,pode melhorar se a gente fizer dessa forma
(Discente 4).

Esse processo é coerente com a declaragao de Freire de que “quem mais que
[os oprimidos] para ir compreendendo a necessidade da libertagdo?”. Uma libertagao
gue nao se da por acaso, mas pelo “conhecimento e reconhecimento da necessidade
de lutar por ela” (Freire, 1987, p. 17). A autocritica aqui relatada ndo é um ato isolado,
mas uma dimensao constitutiva da transformacéo, na qual a experiéncia se converte
em consciéncia critica e em alavanca para a superacao das limitacdes individuais e

coletivas.
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Destacamos também a perspectiva do Discente 5, que valoriza a formacgéo
proporcionada pelo MST como essencial para sua construgdo pessoal e politica. Na
sua abordagem, reconhece o Movimento como um espaco formativo de alta

relevancia, comparavel a uma formacao de nivel superior.

Esse processo que o Movimento da para a gente, essas oportunidades séo
importantes, entdo acho que o Movimento em si tem me ajudado, tem me
feito o que eu sou hoje, através de todos esses processos formativos com o
Movimento, tem feito com em relacdo a mim em si, entdo acho que a
formagdo do Movimento Sem Terra hoje, seja ela de base ou ndo, é uma
escola, uma faculdade importantissima (Discente 5).

Essa valorizagao da formagao como parte constitutiva da construcao do “ser”
politico € compativel com o pensamento de Freire quando ele afirma que “a libertacao
a que nao chegaréo pelo acaso, mas pela praxis de sua busca; pelo conhecimento e
reconhecimento da necessidade de lutar por ela” (Freire, 1987, p. 17). O Discente 5
reconhece que é pela vivéncia e pela formacéo no Movimento, e ndo pela casualidade,
que ocorre o seu aprendizado para “ser mais”. Além disso, legitima a Pedagogia do
Movimento como espaco de formacdo emancipadora, comparavel em poténcia (e, em
muitos casos, em profundidade) a educacéo formal.

Ainda no quesito libertacdo, evidenciamos a fala da Coordenadora Pedagdgica,
gue sublinha a Pedagogia do Movimento como um processo formativo continuo que
reeduca coletivamente as pessoas ao romperem com a légica da sociedade
capitalista. Assim, reconhece o Movimento como um espac¢o permanente de formacgao

critica e de desconstrucéo e reconstrucao.

[...] n6és estudamos o que nos entendemos como concepgdo de projeto
formativo mesmo do Movimento. E ai, com a Rosely Caldart, por exemplo,
nds estudamos a importancia da Pedagogia do Movimento, entendendo que
a Pedagogia do Movimento é porque nés fazemos parte de um Movimento
gque é uma grande escola, € um Movimento que nos educa o tempo todo. Ele
ajuda a gente a deseducar daquilo que a sociedade capitalista nos educou e
nos ajuda a nos reeducar, todos nds em coletivo (Coord. Pedagdgica).

Essa formulacéo é pertinente quando observamos Freire ao afirmar que:

A libertacao, por isto, € um parto. E um parto doloroso. O homem que nasce
deste parto € um homem novo que sO é viavel na e pela superacao da
contradi¢@o opressores-oprimidos, que é a libertagdo de todos. A superacao
da contradicdo é o parto que traz ao mundo este homem novo ndo mais
opressor; ndo mais oprimido, mas homem libertando-se (1987, p.19).
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O processo descrito como deseducacéo e reeducacao coletiva é precisamente
esse parto de um novo sujeito historico que rompe com a légica da opressao e assume
a construcdo da propria libertacdo em comunhdo com os outros. A Pedagogia do
Movimento, nesse caso, é descrita como a pedagogia da libertacdo em acéo, coletiva
e processual.

A Coordenadora, nesse quesito, apresenta o Movimento como um espaco de
construcdo de um projeto contra-hegemdnico de sociedade, que abarca diversas
dimensdes da vida e das lutas sociais (arte, cultura, educacéo, relacdes étnico-raciais

e de género), voltado a classe campesina.

[...] a gente faz um grande movimento de contra hegemonia, entdo a gente
pensa nesse processo, a gente pensa a nossa arte, a nossa cultura, a nossa
educacédo, o modelo de sociedade que a gente quer construir, a questdo das
criancas, dos idosos, dos portadores de necessidades, a questdo racial, a
guestdo das mulheres, a questdo indigena, todas as questfes que estao
postas como desafios para a nossa classe trabalhadora, esse é o objetivo do
nosso encontro (Coord. Pedagdgica).

Podemos relacionar esse entendimento da Coordenacao a afirmacéao freireana
de que “a libertacédo desafia, de forma dialeticamente antagdnica, os oprimidos e os
opressores. Assim, enquanto é, para 0s primeiros, seu "inédito viavel', que precisam
concretizar, se constitui, para os segundos, como 'situacdo-limite’, que necessitam
evitar” (1987, p.54).

Denotamos, assim, que a proposta do Movimento, como espaco de contra-
hegemonia, visa a concretizacdo desse "inédito viavel", que se configura como uma
nova forma de viver, organizar e lutar. Ao incluir homens e mulheres historicamente
negados em sua centralidade formativa, o0 Movimento promove uma acao dialética
gue desestabiliza a opresséo e aponta para a possibilidade real de transformacéo.

A sua fala ressalta também o carater profundamente educativo do cotidiano da
escola que, na sua avaliacdo, promove a igualdade, a coletividade e a ruptura com
hierarquias, a partir de vivéncias como a "mistica" e a divisdo do trabalho, capazes de

desestabilizar concepc¢des internalizadas de opresséo.

Ao chegar nesta escola e poder participar dos momentos da "mistica”,
verificar o ambiente educativo, se colocar numa equipe de trabalho para lavar
0 seu prato, limpar a sua cama, lavar o seu banheiro, isso é altamente
educativo, entéo s6 esse fato de vir para o ambiente ja d4 uma... [...] coloca
nossa mente de cabeca para baixo, né, aqui a gente ndo tem nenhuma
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pessoa que tem que ser escravizada pela outra, vamos dizer assim, né, entao
sO isso jA& da uma mexida nesse ambiente educativo (Coordenacao
Pedagogica).

Essa vivéncia vai de encontro ao que Freire diz: “os oprimidos hdo de ser o
exemplo para si mesmos, na luta por sua redengao” (Freire, 1987, p. 22). A Pedagogia
do Movimento, ao ndo separar forma e contetdo, desafia a estrutura simbdlica da
opressao e promove um ambiente que desfaz premissas historicamente aprendidas.
Isso significa desconstruir ativamente os valores opressores da sociedade capitalista,
tarefa que Freire define como essencial a praxis libertadora.

A Pedagogia do Movimento, tal como se expressou na experiéncia formativa
observada, € um dos elementos que melhor evidenciam a concepcao de Educacéo
Libertadora em pratica. Nao se trata apenas de um conjunto de atividades didaticas
ou de estratégias organizativas, mas de uma pedagogia que integra organicamente a
luta social, a cultura, a formacgéo politica e a vida cotidiana. A ENFF, nesse sentido,
funciona como um espaco que sintetiza a experiéncia histérica do MST, ao converter
a pratica do Movimento em conteudo pedagogico.

Nesse sentido, corroboramos que a Pedagogia do Movimento promove a
aproximacao critica da realidade e o seu desvelamento coletivo. Cada relato e sintese
de conteudo no ndcleo de base, cada experiéncia narrada sobre as contradicfes do
territorio, permitem aos(as) educandos(as) compreender que a sua situacdo nao é
isolada, mas parte de uma estrutura social mais ampla, caracterizada por opressdes
e desigualdades. A Pedagogia do Movimento, nesse aspecto, funciona como
mediacao para a passagem da "situacdo-limite" ao "percebido destacado”, como o
caminho para que as contradi¢cdes, uma vez identificadas, sejam reconhecidas como
passiveis de superacao historica. Ao articular pratica e teoria, a Pedagogia do
Movimento refor¢ca que o conhecimento nasce da luta e retorna a ela, constituindo-se
como saber engajado.

Apreendemos que a Pedagogia do Movimento reafirma a formacdo de
militantes como horizonte de toda acdo educativa. Nos debates, ficou evidente que o
objetivo ndo era apenas capacitar intelectualmente, mas também formar "quadros”
capazes de atuar nos territdrios, organizar coletivos, enfrentar as contradi¢cdes sociais

e construir alternativas populares.
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Esse aspecto insere-se diretamente na pedagogia de Freire, para a qual nao
h& neutralidade no ato educativo. Ensinar e aprender, na perspectiva libertadora, sdo
sempre atos politicos que demandam posicionamento. No caso da ENFF, a
Pedagogia do Movimento explicitou esse posicionamento ao se articular com a
Reforma Agréaria Popular, com as lutas sociais urbanas e rurais e com a construcéo
de um projeto de sociedade contra-hegemonica.

Pudemos também averiguar que a Pedagogia do Movimento se evidencia por
meio de uma ética comunitéria, que constitui uma dimensao que rompe com a légica
individualista e competitiva caracteristica da educacao tradicional e da sociedade
capitalista. A Pedagogia do Movimento, nesse sentido, imprime em sua base a ética
da libertacdo, ao reafirmar que todos(as) tém direito a dignidade e a participacdo na
construcéo do conhecimento. Freire (1996) enfatiza que a Educacao Libertadora deve
respeitar a autonomia dos sujeitos, e essa autonomia se manifesta no modo como os
nucleos de base, os coletivos e as plenarias se organizam como espacos de decisao
e de elaboracéo coletiva.

Em dltima analise, com base nas observacdes, verificamos que a Pedagogia
do Movimento se concretiza como expressao viva da Educacao Libertadora. Nos seus
entrelacamentos metodologicos e tedricos, abre caminhos para que os(as)
educandos(as), a partir da leitura critica, possam avancar na construcao de "inéditos
viaveis". A Pedagogia do Movimento, assim, ndo apenas forma militantes, mas
também anuncia e prefigura uma sociedade que se quer emancipada, onde aprender
e lutar sdo dimensdes inseparaveis da mesma experiéncia.

Nos documentos da ENFF, a Pedagogia do Movimento é constantemente
apresentada como a base de suas experiéncias formativas e como expressao de uma
concepcao libertadora da educacdo. O PPP aborda que a escola se constitui a partir
da luta de classes, em uma sintese pedagodgica que ndo separa estudo e pratica, mas
compreende que a libertacdo se da no encontro dialético entre teoria e acao
transformadora. O Livro ENFF ratifica essa dimensdo ao registrar que a ENFF se
tornou ndo apenas obra material, mas também experiéncia de aprendizagem,
solidariedade e consciéncia coletiva. Essa perspectiva dialoga diretamente com Freire
(1987), ao ressaltar que os(as) homens e mulheres se descobrem como seres
histéricos na medida em que, juntos(as), problematizam sua condi¢éo e lutam para

supera-la.
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Na ENFF, a Pedagogia do Movimento concretiza esse principio ao criar um
ambiente em que a formacgdo é simultaneamente intelectual, prética e ética. Assim, a
Pedagogia do Movimento, em sua dimensado libertadora, deseja forjar sujeitos
capazes de intervir na realidade, sustentados no horizonte socialista por meio de seu

projeto educativo emancipador.
5.2.3.5 Educacao Popular/Educacao Superior Tradicional e Libertacao

Sobre a relacdo entre a Educacao Superior Popular e a Tradicional, a Docente
1, mais uma vez, credencia a ENFF como espaco de formacdo politica que se
aproxima de uma Universidade Popular, por promover cursos nao institucionalizados,
mas de alta densidade formativa. Nesse sentido, reivindica que as Universidades
Tradicionais incorporem os saberes do povo, numa perspectiva de superacdo da

I6gica excludente vigente.

[...] vocé tem espaco para vérias coisas, por exemplo, a Escola Nacional
Florestan Fernandes aqui, ela nesse conceito, inclusive alguns consideram
gue ela é uma Universidade Popular, porque ela realiza cursos de formacao
politica, que ndo sdo institucionalizados, ndo sao formais, ndo séo parcerias,
mas que se colocam num patamar elevado, digamos, de formacdo de
"quadros", ndo sé de trabalho de base, etc. Entdo, mas a prépria escola faz
parcerias para ter cursos, digamos formais, né? Entéo, assim, acho que isso
€ uma coisa importante, porque nds precisamos cada vez mais, assim,
digamos, pensando num projeto[...] de pensar a superacdo da ldgica que a
gente tem, né? Entdo, nés precisamos de universidades que, como diria 0
Che, né? Que se pintem de povo, né? [...] acho que essa é um pouco a
discusséo do Movimento, né? Ainda que seja tensa a relagdo (Docente 1).

Essa tensdo e esse chamado a transformacédo dialogam com o que Freire
denomina “radicalidade libertadora”, aquela que nao teme o dialogo com o povo,
comprometendo-se com ele na luta pela superacdo da realidade opressora (Freire,
1987, p. 14).

Propor que a universidade “se pinte de povo” é, nesse sentido, propor a
reconfiguracao de seus fundamentos epistemolégicos e politicos, que desloca o saber
de uma postura elitista e o reorienta para a transformacéao coletiva. A educacéo, nesse
caso, torna-se praxis critica de libertacdo, e ndo reprodutora da opressao.

Por fim, a Docente 1 defende a integracéo entre as Universidades Populares e

as Tradicionais, para que ndo se reproduza uma separacao que, na opiniao dela,
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enfraquece a luta por transformagcdo. Propbe, assim, a construcdo de uma

universidade que dialogue com o saber popular e ultrapasse hierarquias epistémicas.

[...] que a gente ndo pode defender essa separacdo, entende? Que as
universidades convencionais sigam o seu caminho e a gente construa
Universidades Populares que entdo ndo sdo institucionais, porque nés
precisamos justamente dessa interligagcdo de que a légica do popular adentre
a universidade e que o acumulo que existe na universidade... adentre, né?
Sem, como eu digo, sem hierarquia (Docente 1).

A superacdo das hierarquias epistémicas, proposta na sua narrativa, é parte
desse movimento continuo de libertacdo, que exige o reconhecimento dos saberes
historicamente negados e a sua articulagcdo com os saberes ja sistematizados, sem
gue isso se dé por assimilagéo, mas por dialogo e compromisso com o “inédito viavel".

Paraisso, precisamos nos libertar do que Freire chama de “fatalismo libertador”
ou “libertagcao fatalista”, ou seja, a crenga de que a transformagéo vira por inércia
historica. Ao contrario, ele afirma que, na percepcdo dialética, “o futuro com que
sonhamos néo é inexoravel. Temos de fazé-lo, de produzi-lo, ou ndo vira da forma
como mais ou menos queriamos”. E prossegue: “é bem verdade que temos de fazé-
lo ndo arbitrariamente, mas com os materiais, com o concreto de que dispomos e mais
com o projeto, com o sonho por que lutamos (1992, p.52).

No que se refere a logica institucional e a l6gica do Movimento e a consequente
tensado entre a légica da burocracia e a logica da agilidade, a Docente 1 apresenta a

seguinte argumentacao:

[...] Existe a ldgica institucional [...] ndo s6 na universidade, pode ser em
qualquer escola publica, né? Existe uma ldgica institucional que acaba,
digamos assim, formalizando, burocratizando, enquadrando muito os
processos [...] 0 Movimento popular, ele se constréi nessa dindmica que é o
contrario, digamos assim, da institucionalidade, da formalidade, porque é da
sua materialidade. Como a gente comentava de manha, a materialidade do
Movimento exige uma outra légica de funcionamento muito mais, sabe, muito
mais rapida, muito mais agil para reagir diante dos processos, né? (Docente
1).

A fala expbe a contradicdo entre ritmos e logicas institucionais (burocracia,
formalizacdo) e a materialidade do Movimento (dindmica, rapidez, improviso). Essa
diferenca produtiva pode gerar tensdes operacionais has parcerias e nas

aprendizagens mutuas. Desse modo, o formal pode inviabilizar a "organicidade" do

Movimento, ja o informal pode carecer de maior sistematizacdo e planejamento.
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Ao trazer esse dilema para refletir sobre o arcabouco teorico freireano,
podemos articular com a ideia de que o dialogo entre diferentes pessoas/instituicoes
s6 € possivel se houver humildade, abertura e finalidades comuns. Assim, nesse
entendimento, a superacdo dessa contradicdo exige aprender mutuamente. As
Universidades Tradicionais podem aprender sobre experiéncias formativas menos
rigidas e mais orgénicas, e os Movimentos, por sua vez, podem valorizar a
aprendizagem do planejamento formal onde necessario, em uma sintese que favoreca
a préaxis e a acao transformadora.

Sobre parcerias em cursos de alternancia e o tempo-escola e tempo-

comunidade a Docente 1 aborda:

A outra coisa, porque de modo geral, as parcerias que a gente faz, cursos em
alternancia, né? Justamente para possibilitar as pessoas de virem, porque
elas ndo poderiam vir num curso regular, entdo, se elas vém, né? Moram e
depois voltam para o seu local. [...] ? Ai se vocé fosse ir atras disso, tem
experiéncias fantasticas dessa relacao [...] Para algumas universidades, essa
ideia de tempo escola, tempo comunidade, ela simplesmente... As pessoas
nao conseguem nem imaginar 0 que seria, quando a gente chega para
discutir isso, né? Ai depois, entende? Por que nunca pensou nessa logica,
né? [...] (Docente 1).

A fala aponta a contradicdo entre o formato tradicional de curso, tempo-escola
fixo, e 0 deslocamento para o campus, bem como a necessidade, nos contextos
populares, de alternancia e integracdo com o tempo-comunidade. Na oética do
Movimento, a tensdo pratica afeta a acessibilidade e a possibilidade de formacao
contextualizada que respeite os compromissos da vida comunitaria. Entretanto, ndo
exclui a superacdo por meio da abertura ao dialogo e as experiéncias favoraveis ja
existentes.

Podemos conectar a possibilidade de superacao dessa contradicdo a teoria de
Freire (1987), quando essa alternativa (curso em alternancia, tempo-comunidade) &
uma expressao da pedagogia libertadora, que vincula teoria e pratica e reconhece a
materialidade da vida das pessoas. A alternancia e o reconhecimento do tempo-
comunidade traduzem a preocupacdo freireana com a construcdo de saberes
enraizados na realidade concreta e com a ideia de que a formacdo deve ser
apropriada pelos(as) militantes em seus territorios, ao fortalecer a praxis e a devolucao

do saber a base.
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A Docente 1 traz ainda um exemplo de parceria (UNB e comunidades
quilombolas) e de vivéncia dos(as) educadores(as) no territorio dos(as)

educandos(as).

[...] N&o, e dai que assim, o costume de que as pessoas, elas vém, tém aulas
e vao embora. Entdo, a universidade ndo tem compromisso de vida
acontecendo. [...] Entdo isso vai mexendo também com o jeito de pensar
assim, né? As questfes da vida, etc. [...] em cursos que a gente realiza com
universidades, hoje em dia, assim, houve um grande avanco, principalmente
no pensar o tempo da comunidade. [...] A UNB é um exemplo. A UNB
atualmente, ela faz a licenciatura e educacdo do campo com comunidades
quilombolas. A UNB, por exemplo, e eu acho que tem outras universidades
fazendo isso, eles tém assim, o contrario, a movimentacdo contraria,
educadores que vao para as comunidades vivenciar, vivenciar la, ficar
mesmo, ficar 1 vivendo a vida social, alguns dias, etc. e realizando atividades.
Entéo, nossa, quer dizer, ai essa ideia de compreender as vivéncias, entender
gquem sdo os educandos, por que sdo assim, quais sdo as necessidades, 0
gue precisa ser discutido, € uma coisa fantastica. A gente tem essas vivéncias
de fato muito preciosas, muito ricas, s6 nessa que, como digo, sdo
aprendizados reciprocos, veja, a universidade, como a UNB ali, o grupo da
educacdo do campo, construiu essa intencionalidade, ndo foi 0 Movimento
gue construiu. Para dizer, ndo, tem que ser assim (Docentel).

A narrativa da Docente 1 continua a descrever a contradicdo entre o costume
universitario de “vir, ficar na aula, ir embora” e experiéncias formativas que demandam
uma insercdo profunda na vida comunitaria (educadores que vivenciam e
permanecem), preconizadas pelo Movimento. A tensdo recai sobre o grau de
compromisso institucional com as vidas dos(as) educandos(as) e com a compreensao
das necessidades locais, o que exige o deslocamento da tradicional postura
académica.

Quando olhamos sob a 6tica de Freire (1987), essa inversao (universidade que
vai ao territorio) € coerente com os preceitos de uma Educacédo Problematizadora,
Dialégica e Libertadora. Nesse aspecto, conhecer a vida dos(as) educandos(as) é
condicao para formular contetdos e praticas que partam do "percebido destacado” e
favorecam a praxis transformadora. A experiéncia descrita, de vivéncia reciproca e de
intencionalidade institucional, também é um exemplo de como a sintese cultural e a
abertura dialégica podem operar para desmontar a hierarquia entre saberes e
promover experiéncias formativas de carater emancipador.

Sobre a pedagogia indigena e a realizacédo de aulas nas aldeias, a Docente 1

prossegue:
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[...] entdo ai é um tipo de insercdo com outras comunidades diferentes, tem
universidades que tem com os indigenas, por exemplo, falava no Unicentro
Guarapuava, eles tém uma pedagogia indigena e eles decidiram fazer as
aulas na aldeia, entdo imagina o que significa isso para a universidade,
realizar o curso na aldeia, ou seja, em vez de os indigenas irem para a
universidade, existem momentos que vao, porque precisa conhecer esse
ambiente, porque sendo ndo vai haver uma interagdo, mas muitas etapas nas
proprias aldeias, com tudo isso que significa de preparo de professores
(Docente 1).

O discurso da Docente continua a apontar a contradicdo entre a experiéncia
universitaria habitual (sede universal) e a necessidade de deslocar a formacao para
os territorios especificos (no caso, aldeias indigenas) para garantir interagdo legitima
e projeto contextualizado. Nessa situacéo, a tenséo reside em deslocar as estruturas
formais para se adequarem as légicas proprias das comunidades, com todas as
implicacbes de planejamento e tempo que iSso exige.

Essa pratica de deslocamento e de dialogo interinstitucional representa a
postura de Freire de respeito a diferenca e de construcéo conjunta do saber. Realizar
aulas na aldeia configura uma pedagogia que nao invade, mas dialoga, ao reconhecer
a alteridade, a historicidade e a necessidade de preparar professores(as) e
experiéncias formativas adaptadas a contextos culturais especificos. Além disso,
temos que considerar a consonancia com a ideia da unidade na diversidade e com a
criacdo de experiéncias formativas coerentes com as realidades locais (Freire, 1992).

Nas observacdes em campo, as discussdes levantadas sobre a relacéo entre
a Educacéao Superior Tradicional e a Educacao Popular, sobretudo nos momentos de
debates nas plenarias e reflexdes nos NBs, também revelaram tensdes estruturais e
abriram espaco para a reflexdo sobre os rumos da formacéo de militantes no MST e
em outros Movimentos Sociais.

Em varios momentos, os(as) participantes problematizaram o papel da
universidade e destacaram que, ao reproduzir a légica do mercado e algumas
hierarquias, muitas vezes essas instituicbes podem operar como instancia de
despolitizacdo e de adaptacdo a realidade. Nessa leitura critica, a Universidade
Tradicional aparece como um espa¢o marcado por "situacdes-limite”, no qual os(as)
estudantes que, ao ingressarem, podem se afastar de suas comunidades de origem.

Além disso, demonstraram incobmodo com o0s curriculos que priorizam
competéncias técnicas em detrimento da formacdo critica e com as préticas

avaliativas que reforcam exclusdes e hierarquizacdes. Esse diagnostico corresponde
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ao que Freire identifica como condi¢bes que aprisionam e impedem o0s sujeitos de
reconhecerem-se capazes de transformar a realidade (Freire, 1987).

A reflexdo sobre a Educacao Superior Tradicional, nesse sentido, produz um
movimento de desvelamento. Dessa maneira, ao reconhecerem que as ocorréncias
de afastamento das bases e a fragmentacéo do conhecimento sao efeitos estruturais
dessas instituicdes, e ndo incidentes isolados, os(as) participantes transformam suas
vivéncias nesses espacos em "percebidos destacados".

Com isso, dao-se conta de que a Educacéo Superior, ao se organizar segundo
parametros hegemdnicos, contribui para a reproducéo das opressdes, mas também
compreendem que essas instituicdes podem ser tensionadas e ressignificadas. Esse
reconhecimento critico é condicéo para que o conhecimento se torne libertador, pois,
como enfatiza Freire (1992), s6 ha saber verdadeiro quando ele permite aos sujeitos
compreender as causas de sua situacao e projetar alternativas para transforma-la.

A dimensdo politica também foi um elemento central no debate desta
subcategoria. Em contraposi¢cdo ao modelo tradicional, a Educacdo Popular, como
praticada na ENFF, apresenta-se, de certa maneira, como alternativa contra-
hegemodnica, em que o conhecimento ndo se dissocia da pratica social e em que a
formacéo académica é constantemente atravessada pela luta politica.

Ao articular o saber sistematizado com os saberes populares e a pratica
militante, a Educacgao Popular, até certo ponto, tenta romper com a “neutralidade” da
Educacdo Superior e comprometer-se com a transformacdo da realidade. Essa
intencionalidade politica, tdo proclamada nos discursos dos(as) militantes, remete
diretamente ao que Freire (1987) denomina “ato-limite”, quando homens e mulheres,
a partir do desvelamento das situacdes de opressédo, assumem a decisdo consciente
de enfrenta-las. Assim, a Educacédo Popular Libertadora, de alguma maneira, busca
afirmar-se como um ato politico que desafia a l6gica da exclusdo e projeta novas
formas de ensinar e aprender.

Na contraposicao entre Educacao Superior Tradicional e Educacdo Popular,
também notamos, nesta Ultima, a centralidade da dignidade, da participacdo e da
solidariedade na experiéncia formativa. Enquanto a Universidade Tradicional muitas
vezes prioriza o atingimento de metas, a adaptacdo do(a) estudante ao mercado e a

valorizacéo do desempenho individual, a experiéncia formativa da ENFF e dos centros
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de formacdo populares busca afirmar cada Educando(a) como sujeito historico,
digno(a) de voz e de participagéo.

Essa ética da libertacéo se concretiza nos espacos de fala compartilhados e na
corresponsabilidade dos coletivos, praticas que contrariam a ldgica, muitas vezes
competitiva e individualista, da academia. Ao respeitar a autonomia dos(as)
educandos(as) e ao criar condi¢des para sua plena participacéo, a Educacao Popular
encarna o que Freire (1996) afirma como nucleo ético da pedagogia libertadora.

Constatamos, ainda, que a Educacgdo Superior Tradicional foi, em alguns
momentos, apontada pelos(as) militantes como um espagco que frequentemente
esvazia a sensibilidade e desconsidera a cultura popular, ao reduzir a experiéncia
formativa a um exercicio técnico e utilitarista. Em contrapartida, a Educacgéo Popular,
ao integrar simbolos da luta, reafirma que aprender e lutar também se expressam pela
via da beleza e da esperanca.

Essa estética engajada, presente nas formac¢des da ENFF, devolve sentido e
humanidade a experiéncia formativa, ao permitir que a formacéo académica se torne,
simultaneamente, formacéao cultural e politica. Como lembra Freire (1992), a libertacao
requer ndo apenas racionalidade critica, mas também imaginacdo e sonho como
elementos indispensaveis para vislumbrar "inéditos viaveis".

Enfim, a analise da relacdo entre a Educacdo Superior Tradicional e a
Educacao Popular nos permite evidenciar dois projetos, em certa medida antagdnicos.
De um lado, uma universidade que, em certa medida, reforca a adaptacéo, a exclusao
e a alienacao. Do outro, uma Educacédo Popular que assume a tarefa de denunciar
essas ‘situacOes-limite”, desvelar suas raizes e anunciar alternativas
transformadoras. Nesse sentido, a ENFF e os espacos formativos do MST ndo apenas
contrapdem-se a Universidade Tradicional, mas também encaram a possibilidade de
uma Universidade Popular, em que o conhecimento se compromete radicalmente com
a libertacdo das opressdes e com a constru¢do de uma nova sociedade.

Nos documentos da ENFF diversos elementos apontam para uma critica
implicita ao modelo tradicional e para a construcdo de uma proposta alternativa de
Educacao Politica, de carater libertador. O PPP ressalta que a ENFF busca ser um
espaco de articulacdo e intercambio com universidades e outras instituicdes publicas,
mas nao se restringe as praticas formais dessas instituicées. Ao contrario, propde uma

formacéo integral, orientada por seus referenciais socialistas, o que implica romper
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com a fragmentacdo disciplinar e com a neutralidade tipica da universidade
hegemonica.

Essa aproximacao com a nogéo de uma Educacao Superior Popular se revela,
por exemplo, nos relatos do Livro ENFF sobre os cursos realizados em parceria com
instituicbes nacionais e internacionais, sempre vinculados a experiéncias coletivas de
estudo e militincia. Nesse aspecto, em vez de se limitar ao acumulo de credenciais
académicas, fica evidente que a formacdo na ENFF visa integrar a escolariza¢cao, a
pratica politica, o trabalho coletivo e a solidariedade internacionalista. Essa concepcao
coaduna-se com a visdo de Freire (1992), que destaca que a Educacéo Libertadora
ndo pode ser neutra, mas deve assumir-se como pratica politica e ética em favor dos

oprimidos.

5.2.4 Sintese da Triangulacédo dos Dados

A triangulacdo dos dados configurou-se como etapa essencial do processo
analitico, ao articular as trés fontes centrais da pesquisa — 0s documentos
institucionais, as entrevistas e as observacdes de campo —, de modo a possibilitar a
leitura integrada das dimensOes tedricas e praticas que sustentam a proposta de
formacé&o critica promovida pela escola. Salientamos que essa etapa néo teve carater
meramente confirmatdrio, mas interpretativo e dialético, pois buscou compreender as
convergéncias e as contradicdes entre o que se propde institucionalmente, o que se
vivencia nas experiéncias educativas e 0 que se expressa nas percepcdes dos
envolvidos.

Nos documentos institucionais, observou-se que a proposta pedagogica da
ENFF esta intencionalmente orientada pelos principios da Educacao Popular e pela
concepcado de formacdo integral, que articula dimensbes politicas, éticas e
epistemoldgicas. O PPP e o Caderno da ENFF reafirmam que a aprendizagem se
constroi na inseparabilidade entre estudo, trabalho e militancia, ao conceber o ato
educativo como pratica social e politica. As observacdes de campo, por sua vez,
confirmaram a concretizacdo dessa concepc¢ao no cotidiano escolar, especialmente
nas praticas coletivas, na ritualistica, nos momentos de estudo compartilhado e nas
vivéncias comunitarias, que expressam a indissociabilidade entre conhecimento e

vida. As entrevistas complementam essa leitura ao trazer as vozes dos(as)
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participantes, que reconhecem na escola um espaco de formac¢do humana e politica,
capaz de promover a consciéncia critica e o compromisso ético com a transformacgéo
social.

No ambito da Educacé&o Problematizadora, as trés fontes convergiram para
evidenciar uma pedagogia construida a partir da realidade concreta e da reflexao
critica sobre o mundo. Nos documentos, a problematizacao é apresentada como eixo
metodoldgico central, expressa na defesa da pedagogia ativa, dial6gica e reflexiva. As
observacgbes, por sua vez, revelaram experiéncias formativas nas quais os(as)
educandos(as) sdo desafiados(as) a interpretar a realidade politica e social,
articulando-a aos conteudos estudados, em movimento continuo de acgao-reflexédo-
acao. As entrevistas também confirmaram esse entendimento ao valorizar a
curiosidade epistemoldgica e a vinculacéo entre teoria e pratica.

Sobre as contradicbes que emergiram nesse processo, alguns(as) participantes
apontaram a dificuldade de sustentar o tempo de reflexao critica diante da intensidade
das atividades cotidianas, o que evidencia a tenséo entre o fazer coletivo e o espaco
individual de analise. Essa contradicdo, apesar de representar uma fragilidade,
expressa a Vvitalidade de uma experiéncia formativa dinamica, na qual a
problematizacdo nao € um procedimento fixo, mas uma atitude permanente diante do
mundo.

A Educacéo Dialdgica, por sua vez, mostrou-se um elemento estruturante tanto
da experiéncia formativa estudada quanto da convivéncia na ENFF. Nos documentos
institucionais, o diadlogo € definido como principio ético e epistemoldgico que orienta a
relacédo entre educadores(as) e educandos(as) e legitima os diferentes saberes. Nas
observacoes, o dialogo revelou-se presente em todas as dimensfes da vida escolar.
Seja nas aulas, nas assembleias, nas atividades de trabalho e nas trocas informais do
cotidiano, o didlogo permeia as relacbes. As entrevistas, por sua vez, também
reforcaram o reconhecimento do didlogo como condicdo da aprendizagem,
destacando-o como pratica de escuta, de respeito e de construcdo coletiva do
conhecimento.

Contudo, as fontes também apontaram desafios concretos a plena
horizontalidade do dialogo, a exemplo da diversidade de trajetérias e experiéncias
que, as vezes, produz assimetrias na participacdo e exige da coletividade um esforgo

continuo de mediacao e de cuidado. Essas tensfes confirmam o carater processual
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do dialogo, que néo se reduz a técnica de comunicacdo, mas se afirma como valor
ético e politico que exige elaboracdo permanente.

Ja& a Educacdo Libertadora emergiu como sintese das dimensdes anteriores e
como horizonte ético-estético da formacao critica. Os documentos institucionais
situam a finalidade das experiéncias formativas, ao compreender a libertagcdo como
emancipacao individual e coletiva e como superacgédo das relacdes de opressdo. As
observacgdes evidenciaram que esse ideal se concretiza nas experiéncias formativas
gue articulam o estudo, o trabalho e a militdncia, nos momentos em que celebram a
luta, nas vivéncias solidarias e na partilha dos saberes. E as entrevistas confirmaram
essa percepcao ao associarem a libertacdo a humanizacgéo e a conscientizagao.

Entretanto, as analises da Educacdo Libertadora revelaram contradicbes
préprias de uma experiéncia educativa que se pretende transformadora. Entre elas,
destacam-se as tensdes entre o desejo de sistematizacdo das formacgdes e o risco de
burocratizagcdo; entre a necessidade de manter a coeréncia institucional e a
preservacao do carater insurgente e autbnomo da escola; e entre o ideal de igualdade
e as diferencas concretas de género, origem e escolarizagcdo que atravessam 0
coletivo. Essas contradi¢ées confirmam o caréater dialético da Educacéo Popular, que
se constroi na tenséo entre o instituido e o vivido, entre o sonho e a realidade, entre a
utopia e o cotidiano.

A triangulacdo permitiu, conforme ja previamos, compreender que as trés
categorias analisadas ndo se apresentam isoladas, mas sim se interpenetram e se
completam na dinamica formativa critica. Podemos inferir, com base nas analises, que
a Educacao Problematizadora constitui o método; a Educacao Dialdgica, o caminho;
e a Educacao Libertadora, o horizonte. O método, compreendido como a forma de
estruturar o conhecimento; o caminho, como meio para realizar o método; e o
horizonte, como finalidade de realizar a transformacéo que se deseja.

Nesse sentido, é possivel afirmar que, juntas, elas configuram o nucleo da
praxis educativa vivida na ENFF, sustentada pela relacédo entre teoria e pratica, pela
unidade entre conhecimento e transformacdo e pelo compromisso com a
emancipacdo dos(as) educandos(as). As convergéncias entre as trés fontes
fortaleceram a tese de que a ENFF, como territério de Educacao Popular, constitui-se

como tempo-espaco de possibilidade para a formacao critica, um lugar em que a
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educacdo se realiza ao mesmo tempo como ato politico, cognitivo e ético, e em que 0
aprender é inseparavel do ato de resistir e de reinventar o mundo.

As contradicbes identificadas no cruzamento dos dados, especialmente
aquelas ligadas a tensdo entre institucionalizagdo e autonomia, entre o ideal de
igualdade e as desigualdades concretas, entre acao e reflexdo, embora fragilizem a
experiéncia formativa, tém o potencial de enriquecé-la quando refletidas na sua
dialeticidade. Desse modo, revelam que a Educacéo Popular, quando aplicada ao
Ensino Superior, € necessariamente uma pratica em permanente fazimento. Cada
tensdo vivida traduz a dialética freireana entre denlncia e anuncio, seja a denuncia

das estruturas opressoras que persistem, seja o anuncio do "inédito viavel", que se

manifesta na experiéncia cotidiana da escola.

O Quadro 12 apresenta a sintese da triangulacdo dos dados por categoria

analitica.

Quadro 12: Sintese da Triangulacdo dos Dados

Categoria Documentos
Analitica Institucionais Entrevistas Observacdes Contradi¢cdes
Problematizacéo
0 como eixo da L
. Apreciacdo da
experiéncia o Debates e »
) curiosidade . Dificuldade de
educativa ] o andlises da .
epistemologica ) manter o ritmo
realidade nas . ]
i . . reflexivo em meio
Articulacéo . aulas e plenarias | _
Percepcao da a sobrecarga de
. estudo, trabalho e - o .
Educacéo o reflex@o sobre a . atividades e a
: militancia . Integracéo entre o
Problematizadora pratica como ato ) » rotina intensa
» teoria e prética
. politico.
Enfase na
formagéo critica
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Identificacdo do

Dialogo presente

Didlogo como didlogo como nas experiéncias | Assimetrias entre
principio ético e forma de cotidianas e nas sujeitos com
metodoldgico construcdo atividades diferentes
coletiva do coletivas formacoes e
Defesa da conhecimento trajetorias
Educacéo horizontalidade e Interacéo entre
Dialdgica 0 respeito ao Valorizagéo da saberes Desafios a
saber da escuta e da académicos e horizontalidade
experiéncia convivéncia. populares plena
Tensao entre
A libertacdo institucionalidade
Define a associada a Experiéncias de e autonomia
libertacdo como formacéo da praxis entre
um horizonte consciénciae a | estudo, trabalho e | Entre ideal
ético-politico; transformacéao militancia igualitario e
integra dimensfes desigualdades
Educacéo ) ) ) . )
gnosiologicas, Compreensao Vivéncia coletiva | concretas
Libertadora
estéticas e do carater da "mistica" e da
politicas da humanizador da | solidariedade. Entre
formacao. educacéao organicidade e

sistematizacéo

Fonte: Dados da Pesquisa

A triangulacéo, portanto, ndo apenas validou a coeréncia interna da proposta
pedagodgica da ENFF, mas também evidenciou a sua complexidade viva e a poténcia
de uma educacao que, a0 mesmo tempo em que ensina, busca emancipar.

Dessa forma, a leitura integrada das fontes revelou que a ENFF €, de fato, um
territério educativo singular, um espaco politico e epistemoldgico em que a formacgéao
critica se concretiza na relacdo entre consciéncia e mundo, pensamento e acao.
Mesmo em meio as contradicbes que a atravessam, a experiéncia reafirma que a
Educacao Superior Popular é um projeto possivel, vivo e historicamente situado, que
resiste e se refaz no processo permanente de humanizacao.

Ao se concluir a triangulacdo dos dados, torna-se possivel compreender que a
experiéncia formativa desenvolvida na Escola Nacional Florestan Fernandes

ultrapassa os limites da descricdo empirica e alcanca o campo da praxis como
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expressdo viva da Educacdo Popular. A convergéncia entre documentos, falas e
observagbes ndo apenas confirma a coeréncia entre 0 que se propde e o0 que se
realiza, mas também revela a complexidade das experiéncias formativas em
reinvengao.

Desse modo, a andlise articulada das categorias e a leitura integrada das fontes
de pesquisa evidenciaram que a ENFF constitui-se como um espaco politico-
pedagdgico singular, no qual a formacao critica se faz no entrelagamento de saberes,
praticas e valores. Cada dimensdo analisada revelou ndo apenas o conteudo das
acOes formativas, mas, especialmente, o modo de ser e de existir de uma escola que
“‘educa na luta e luta ao educar”, ao reafirmar, em seu cotidiano, a unidade entre teoria
e pratica.

Essa compreensédo permite transitar do campo da analise para o da sintese e
retomar, a luz dos resultados, o problema, os objetivos e a tese defendida ao longo
da pesquisa. A partir das evidéncias construidas e das interpretacdes elaboradas,
abre-se 0 espaco para refletir sobre o sentido historico e politico dessa experiéncia,
bem como sobre suas contribuicbes e desafios para a reinvencdo da Educacéo
Superior. E nesse movimento que se situam as consideracdes finais deste trabalho
apresentadas na proxima se¢do, ndo como encerramento, mas como passagem,

como horizonte aberto do “esperancar’.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa desenvolvida nasceu de uma inquietacdo que atravessa 0 N0OSSO
fazer docente e 0 pensar sobre o papel social da universidade. A pergunta que nos
mobilizou ao estudo, sobre as potencialidades do modelo de Educacéo Superior
Popular para fomentar uma experiéncia formativa critica, ndo emergiu de uma
abstracéo tedrica, mas de uma vivéncia situada no interior das contradi¢des da propria
Universidade Tradicional.

Ao longo de mais de duas décadas de experiéncia académica, fomos tomados
pelo desconforto diante da necessidade de uma transformacéo do Ensino Superior e
do seu compromisso com experiéncias formativas emancipadoras, num contexto
muitas vezes marcado pelo predominio de uma racionalidade instrumental. Assim, a
investigagao que se construiu nesta tese foi movida pela busca por outros horizontes,
por um tempo-espaco de possibilidade em que a nossa concepcao de educacéo
pudesse reencontrar o seu sentido libertador.

A Escola Nacional Florestan Fernandes (ENFF), espaco formativo vinculado ao
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), revelou-se, nesse percurso
do doutoramento, um campo fértil para pensar a Educacdo Superior Popular como
experiéncia contra-hegemonica, capaz, inclusive, de ressignificar o proprio conceito
de universidade. O nosso estudo prop6s, entdo, investigar uma experiéncia formativa
desenvolvida na ENFF, articulando-a as categorias freireanas de Educacéo
Problematizadora, Educacdo Dialdégica e Educacdo Libertadora, de modo a
compreender as diversas dimensfes desses conceitos, que sustentam uma formacéo
critica dos sujeitos.

A escolha das referéncias tedricas centrais ndo foi casual. As Pedagogias do
Oprimido, da Esperanca e da Autonomia de Paulo Freire ofereceram o alicerce teérico
gue nos permitiu ler a experiéncia popular como praxis transformadora, ao mesmo
tempo em que possibilitaram interpretar a propria universidade a partir de uma
epistemologia insurgente.

No campo metodoldgico, a investigacdo foi ancorada na teoria critica, na
abordagem qualitativa e no método do estudo de caso, sustentando-se na
triangulacdo entre a andlise documental, a observacao participante e as entrevistas.
Essa estrutura ndo se limitou a um procedimento técnico, mas configurou-se como
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uma opcao politica e epistemoldgica, coerente com a perspectiva de Paulo Freire
sobre a producao do conhecimento.

Na nossa pesquisa, conhecer implicou conviver, dialogar e interpretar, com
rigor e sensibilidade, os significados atribuidos pelos sujeitos as suas experiéncias
formativas. A andlise de conteldo, como escolha interpretativa, foi, portanto,
compreendida como um exercicio de apreciacao critica, ao permitir a compreensao
de sentidos latentes nos discursos e nas praticas, sem dissocia-los de seu contexto
histérico e social.

No decorrer do trabalho de campo, identificamos uma limitacdo das condi¢des
materiais da pesquisa, relacionada a dificuldade de conciliar os tempos de
investigacdo com o ritmo intenso das atividades realizadas pelos(as) participantes do
curso. A disputa pelo tempo, ja tematizada por eles(as) nas proprias falas, manifestou-
se como uma contradicdo concreta do processo formativo e restringiu, em alguns
momentos, a disponibilidade para as entrevistas ou dialogos aprofundados.

N&do obstante esse limite, o carater organico da formacdo, voltada as
coordenacdes pedagodgicas das escolas do Movimento e estruturada em torno do
préprio modelo pedagogico do MST, possibilitou que os relatos dos entrevistados(as)
e alguns momentos de observacdo se mostrassem especialmente férteis.

Nessas ocasifes, emergiram depoimentos e/ou debates consistentes sobre os
limites e as possibilidades pedagogicas da ENFF para além da experiéncia formativa
observada, como narrativas de outras experiéncias formativas vividas nos territorios e
nas praticas dos(as) participantes. Assim, mesmo diante da restricdo temporal, o
campo revelou uma densidade analitica significativa, que contribuiu para uma
compreensao mais ampla das praticas e tensdes presentes no percurso pedagdgico
da ENFF e do préprio MST.

Os resultados revelaram que a ENFF constitui-se como um territério educativo
e politico, em que o ensino, o trabalho e a militincia se entrelacam e se configuram
em uma praxis pedagodgica que transcende o espaco escolar. A ENFF traduz a
“‘educacao em movimento”, por meio de vivéncias dialdgicas que valorizam a escuta,
as pessoas, a articulacdo entre o saber popular e o académico e a superacdo das
hierarquias de poder. A contradi¢cdo, longe de ser um obstéaculo, converte-se em motor
dialético da praxis. Assim, entendem que € na tensdo entre espontaneidade e

institucionalizacgéo, entre particularidade e universalizagao, que os homens e mulheres

243



constroem sentidos e recuperam a centralidade dos valores humanistas na
pedagogia.

A andlise dos documentos institucionais, o Projeto Politico-Pedagdgico e o
Caderno Escola Nacional Florestan Fernandes: uma escola em construcéo (1996—
2020), confirmou a coeréncia entre a proposta formativa e o horizonte politico do MST.
Ambos reafirmam o compromisso com a emancipacao da classe trabalhadora, a
valorizagao da cultura popular e a construgdo de um saber enraizado na experiéncia
coletiva.

Ao mesmo tempo, as observacgdes e entrevistas evidenciaram a concretizagao
dessa proposta nas experiéncias cotidianas. Os resultados da nossa incursdo na
ENFF nos permitiram conhecer uma pedagogia que se faz no trabalho coletivo, na
"mistica”, nos debates e nos nucleos de base, onde a diversidade se transforma em
unidade de luta e aprendizagem.

Sobre as categorias de analise, percebeu-se que a Educacao Problematizadora
se destacou como um eixo estruturante da formacdo na ENFF. Em lugar da
transferéncia de conteudos, observou-se o exercicio permanente da curiosidade
epistemoldgica e da praxis. Os(as) educadores(as) e educandos(as) sé&o
compreendidos(as) como sujeitos cognoscentes, mediados(as) pelo mundo e por
suas contradi¢cdes. Desse modo, a problematizacdo surge como um movimento de
desvelamento critico da realidade e busca levar a reflexdo e a acéo transformadora.
Ao provocar os(as) educandos(as) a questionarem o que esta naturalizado, a ENFF
inscreve 0 ato de conhecer como ato politico. Assim, a educacao deixa de ser
adaptacao e se torna denuncia e anuncio. Denuncia do mundo opressor e anuncio do
‘inédito viavel”, concebido por Freire (1987) como horizonte de transformacao
possivel.

A Educacédo Dialodgica, por sua vez, aparece como principio ontolégico da
experiéncia formativa vivenciada. O didlogo, na ENFF, ndo € mero método de ensino,
mas condicao existencial da formacao coletiva. Nos espacos de estudo, nas vivéncias
de trabalho, nos momentos culturais, as relacdes se constroem na reciprocidade, na
escuta e no reconhecimento da alteridade.

Destarte, o dialogo se converte em mediacdo para a construcdo do
conhecimento e para a humanizacao, e rompe com hierarquias tradicionais entre o

saber académico e o saber popular. A convivéncia dialégica, portanto, possibilita a
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articulacao entre o individual e o coletivo, entre a experiéncia e a reflexdo, e entre a
subjetividade e a historicidade, além de conferir densidade ética e politica a
experiéncia formativa.

A Educacéo Libertadora, por seu turno, pode ser compreendida na ENFF como
sintese das dimensdes anteriores, com o seu horizonte gnosioldgico, ético, estético e
transformador da formacdo critica. Nesse aspecto, se manifesta tanto no contetdo
das atividades quanto na forma como a escola se organiza. Seja no trabalho coletivo
gue educa, na arte que sensibiliza e reencanta a luta, e nas relagbes que convocam
a solidariedade.

Libertar, nesse contexto, significa humanizar, lutar e transformar a consciéncia
fatalista em consciéncia histérica, a passividade em acao. A libertacdo ndo € um ponto
de chegada, mas um processo continuo de construcdo de homens e mulheres
capazes de ler o mundo e de intervir nele, movidos pela esperanga critica. A ENFF,
nesse sentido, encarna o ideal freireano de uma educac¢ao que, a0 mesmo tempo em
gue forma, transforma.

Todavia, as analises também revelaram incoeréncias importantes e inerentes a
experiéncia formativa neste espaco popular. Entre elas, destacam-se as tensdes entre
a necessidade de sistematizacdo dessas experiéncias formativas e o risco de
institucionalizacédo que enfraqueca a espontaneidade do Movimento; entre o ideal da
horizontalidade e as desigualdades concretas de formacdo e de poder entre
participantes; entre a busca da universalizacdo do conhecimento e a defesa das
particularidades locais e culturais, dentre outras.

Essas e outras contradi¢cdes, contudo, ndo invalidam a proposta, mas, ao
contréario, constituem expressao viva do carater dialético da Educacdo Popular. E na
contradicdo que se move a possibilidade da praxis, e € nela que se renova o
compromisso ético e politico de transformar a realidade sem perder a coeréncia com
0s principios que a fundamentam.

Atese defendida — de que as instituicbes de Educacao Superior Popular, como
a ENFF, podem se configurar como um tempo-espaco de possibilidades para uma
formacédo critica — confirma-se a luz dos resultados. A escola demonstra que é
possivel construir um projeto formativo que se oponha a racionalidade instrumental e
ao produtivismo académico, ao promover a unido entre conhecimento e vida, entre

reflexdo e acéo.
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O “tempo-espago” de que fala esta pesquisa, que ndo € cronolégico nem
meramente fisico, € histérico e também simbdlico, é o tempo de uma formacgéo que
se faz no agora e projeta o futuro, e o espaco de um aprender que é também um
habitar, um viver, um sonhar, um agir. Assim, a ENFF revela-se como um “ambiente
de humanizacdo” e como metafora de uma “universidade por vir’, um novo espaco
que ndo se fecha em muros, mas se abre a vida e a luta dos povos.

E na defesa da “universidade por vir’ que esta tese acredita na possibilidade de
deslocamento da concepc¢ao de “universidade” para um “tempo-espaco” inspirado
nestas experiéncias insurgentes e colaborativas. Tal deslocamento implica refletir e
ressignificar o papel das Instituicbes Superiores de Ensino, mesmo as mais
tradicionais, como territorios de invencao social, dispostos a romper com a légica da
formacéo utilitarista e a abrir-se a pluralidade epistémica, a ecologia de saberes e as
metodologias participativas. O conceito de “tempo-espago de possibilidade” é aqui
compreendido, tal como em Freire, como horizonte politico, ético, estético e
gnosioldgico, espaco-tempo vivido, narrado e transformado por sujeitos historicos em
permanente formacgéo.

Metodologicamente, ratificamos que o estudo reafirma a fecundidade do
paradigma da teoria critica para a pesquisa em educac¢ao, ao permitir a compreensao
dos fendmenos educativos como experiéncias historicas, sociais e politicas. A
abordagem qualitativa mostrou-se indispensavel para apreender o0s sentidos
atribuidos pelos sujeitos a experiéncia formativa, e o método do estudo de caso
permitiu captar a singularidade da ENFF sem perder de vista sua dimensao universal.
A triangulacéo das fontes, por sua vez, fortaleceu a validade interpretativa e permitiu
identificar convergéncias e divergéncias entre a proposta institucional, a experiéncia
formativa e as percepcdes dos(as) participantes.

Concluimos, portanto, que a Educacdo Popular aplicada ao nivel superior
constitui-se como campo de resisténcia e de reinvencdo do préprio sentido de
universidade. Ao desafiar a “neutralidade” e a verticalidade do modelo hegeménico,
propde uma nova ética da formacéo, baseada na solidariedade, na cooperacéo, na
criticidade e na esperanca. A ENFF € prova de que € possivel educar sem domesticar,
ensinar sem impor, aprender sem competir. E o testemunho de que a universidade
pode e deve aprender a partir do chdo da luta e do didlogo com os oprimidos,

ampliando-se como espaco de producdo de conhecimento e de vida.
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Ao final deste percurso, compreende-se que a experiéncia analisada nao
encerra um modelo a ser replicado, mas um sinal de possibilidade, um “inédito viavel”
gue anuncia que outras formas de Educacao Superior sdo possiveis. A ENFF nédo é
apenas um espaco fisico de formag&o, € um projeto politico de mundo. E um gesto de
plantar, no terreno fértil das contradicbes, as sementes de uma universidade
Libertadora. Como ensina Freire, a esperanca ndo € espera, € movimento. E é nesse
movimento que se inscreve a luta por uma educacédo que se quer humana, justa e
transformadora.

Por fim, reconhece-se que este estudo, ao mesmo tempo em que ilumina
caminhos, revela a vastidao ainda inexplorada da temética. Pesquisas futuras poderao
aprofundar a relacdo entre a Educacédo Superior Popular e as Politicas Publicas de
Educacao Superior, investigar comparativamente outras experiéncias de formacao
popular universitaria na América Latina e/ou outros continentes, analisar as trajetorias
dos egressos dessas instituicOes e explorar os impactos culturais e politicos das
experiéncias pedagdgicas em seus territorios.

Também se abrem possibilidades para estudos interdisciplinares que
aproximem a Educacéo Popular dos campos da Economia Solidaria, da Ecologia dos
Saberes e da Pedagogia Universitaria. Cada uma dessas trilhas podera contribuir para
ampliar o horizonte da reflexdo critica sobre o papel da Educacdo Superior na
transformacéao social e reafirmar que toda pesquisa, como toda experiéncia educativa,

€ sempre um ato de amor, de humildade e de esperanca.
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APENDICE |

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS CENTRO DE EDUCACAO E
CIENCIAS HUMANAS DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolucdo CNS 510/2016)

Eu, Adriana dos Santos Reis Lemos, estudante do Programa de P6s-Graduacao
em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar, o(a)
convido a participar da pesquisa: “Universidades Populares: uma alternativa de
Educacdo Superior na perspectiva critica?”, orientada pelo Prof. Dr. Fernando
Stanzione Galizia.

Nos interessa compreender se as instituicbes superiores de carater popular
propdem um novo modelo de Educacao Superior, progressista e pautado numa
I6gica de superacédo da opressao imposta pela hegemonia do capitalismo, por meio
da formacdo de uma consciéncia critica de intervencdo para a mudanca, que se
concretiza nas classes subalternizadas. Assim, o objetivo desta pesquisa €
investigar os limites e as possibilidades da experiéncia formativa critica de
Educacao Popular vivenciada em uma Instituicdo de Ensino Superior (IES), a
Escola Nacional Florestan Fernandes (ENFF).

Vocé foi selecionado(a) a participar da pesquisa por ser um discente, docente, ou
coordenador pedagdgico do curso (Nome do curso) promovido pela Escola
Nacional Florestan Fernandes (ENFF).

Assim, vocé sera convidado(a) a participar de uma entrevista semiestruturada
presencial, com tépicos e questbes que abordam temas como Educacéo Popular,
Educacao Problematizadora e Educacdao Libertadora. A entrevista semiestruturada
sera individual e conduzida pela pesquisadora principal.

As perguntas nao serdo invasivas a intimidade dos(as) participantes, entretanto,
esclareco que a participacdo nesta pesquisa pode gerar algum desconforto no
processo de exposicao de opinides pessoais ao responder as perguntas, desgaste
fisico, mental e/ou emocional ou desprendimento de um tempo para servir a
pesquisa. Os(as) participantes terdo garantidas pausas nhas entrevistas, a
liberdade de nédo responder as perguntas quando as considerarem
constrangedoras, podendo interromper o processo a qualquer momento.
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Os riscos serao minimizados por meio do compromisso de sigilo do pesquisador e
a nao exposicdo dos dados que ndo sejam voltados somente a pesquisa.
Lembrando que a entrevista sera iniciada somente ap6s o consentimento do
participante.

Assim, solicito sua autorizacdo para a gravacdo em audio da entrevista, mediante
a assinatura deste termo_de consentimento livre e esclarecido e do termo _de
autorizacdo de uso de &udio e imagem. As gravacles realizadas durante a
entrevista semiestruturada serdo transcritas pela pesquisadora, garantindo que se
mantenha o mais fiel possivel. Os dados de fotocumentacdo, audio e videos
coletados serdo_armazenados por 5 (cinco) anos, sob _a responsabilidade da
pesquisadora_responsavel pela pesquisa e poderdo ser _acessados pelo seu
orientador; e, apés esse periodo, serdo destruidos mediante exclusao definitiva dos
arguivos digitais. Nao serdo gerados documentos fisicos dos referidos dados;

Sua participacédo nesta pesquisa auxiliara na obtencéo de dados que poderéo ser
utilizados para fins de producao cientifica, proporcionando informagdes e debates
gue trardo beneficios a area da Educacao, a construcado de novos conhecimentos
e a identificacdo de novas alternativas e possibilidades no que tange a construcao
de novas concepcdes pedagogicas de Educacao Superior.

Sua participacao é voluntaria e nao havera nenhuma retribuicdo monetéria por sua
contribuicdo a pesquisa. A qualquer momento, o(a) senhor(a) pode desistir de
participar e retirar seu consentimento para concessao da entrevista. Sua recusa ou
desisténcia ndo Ihe trard nenhum prejuizo profissional ou pessoal, seja na sua
relacdo com o pesquisador ou com a instituicdo pesquisada, seja em seu vinculo
como trabalhador (professor(a)/coordenador(a)) ou participante (discente) da
atividade pedagdgica pesquisada. Todas as informacdes obtidas por meio da
pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participacéo
em todas as etapas do estudo. Caso haja mencéo a nomes, a eles seréo atribuidos
letras ou nomes ficticios, como garantia de anonimato nos resultados e
publicacdes, impossibilitando sua identificacao.

Vocé receberd uma via deste termo, assinada por vocé e pelo pesquisador, na qual
constam o telefone e o endereco do pesquisador principal. Vocé podera tirar suas
duvidas sobre o projeto e sua participacdo agora ou a qualquer momento.

Este projeto de pesquisa foi aprovado por um Comité de Etica em Pesquisa (CEP),
orgdo que protege o bem-estar dos(as) participantes de pesquisas. O CEP é
responsavel pela avaliacdo e pelo acompanhamento dos aspectos éticos de todas
as pesquisas envolvendo seres humanos, visando garantir a dignidade, os direitos,
a seguranca e o0 bem-estar dos(as) participantes. Caso vocé tenha duvidas e/ou
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perguntas sobre seus direitos como participante deste estudo, entre em contato
com o Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) da UFSCar, que
esta vinculado a Pro-Reitoria de Pesquisa (ProPq), localizado no prédio da reitoria
(area sul do campus Séo Carlos). Endereco: Rodovia Washington Luis km 235 -
CEP: 13.565-905 - S&ao Carlos-SP. Telefone: (16) 3351-9685. E-mail:
cephumanos@ufscar.br. Horario de atendimento: das 08:30 as 11:30.

O CEP esta vinculado & Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP) do
Conselho Nacional de Saude (CNS), e seu funcionamento e atuacéo sao regidos
pelas normativas do CNS/Conep. A CONEP tem a funcdo de implementar as
normas e diretrizes regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos
aprovadas pelo CNS, bem como atuar em conjunto com uma rede de Comités de
Etica em Pesquisa (CEP) organizados nas instituicbes onde as pesquisas se
realizam. Endereco: SRTV 701, Via W 5 Norte, lote D - Edificio PO 700, 3° andar -
Asa Norte - CEP: 70719-040 — Brasilia-DF. Telefone: (61) 3315-5877 E-mail:
conep@saude.gov.br.

Numero da aprovacéo do Comité de Etica — UFSCar:

CONTATOS

Pesquisador responsavel: Adriana dos Santos Reis Lemos.
E-mail: asrlemos@estudante.ufscar.br_Contato telefénico: (73) 9881X- X19X.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar.

Local e data:

Nome do Participante Assinatura do Participante

Assinatura do Pesquisador

Adriana dos Santos Reis Lemos
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APENDICE Il

TERMO DE AUTORIZACAO PARA USO DE VOZ E/OU IMAGEM

Eu, (nome completo do participante da pesquisa), de posse do TERMO DE
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO da pesquisa intitulada
UNIVERSIDADES POPULARES: UMA ALTERNATIVA DE ENSINO SUPERIOR NA
PERSPECTIVA CRITICA?, ap0s ter ciéncia e entendimento quanto aos (i) riscos e

beneficios que essa pesquisa podera trazer e (i) métodos que serdo usados para a
coleta de dados; e por estar ciente da necessidade da gravacgao de voz e/ou imagens,
AUTORIZO, por meio deste termo, que a pesquisadora Adriana dos Santos Reis
Lemos, capture fotografia e/ou flmagem e/ou gravacao de voz de minha pessoa para
fins EXCLUSIVOS da referida pesquisa cientifica e com a condicdo de que esse
material, na sua forma original, ndo seja divulgado. Nessas condi¢cbes, apenas o
material derivado do original podera, nos termos desta autorizacao, ser divulgado em
meios cientificos, tais como, teses, dissertacdes, trabalhos de conclusédo de curso,
artigos em peridédicos, congressos e simp0sios ou outros eventos de carater cientifico-
tecnoldgico — no sentido de preservar o meu direito ao ANONIMATO e demais direitos,
como definidos na regulamentacéo ética da pesquisa envolvendo seres humanos no

Brasil.

As fotografias, filmagens e gravacdes de voz realizadas durante a entrevista e/ou
observacéo ficardo sob a propriedade e a guarda do pesquisador responsavel pela
pesquisa. Terd acesso aos arquivos o professor orientador Prof. Dr. Fernando

Stanzione Galizia.

Esta AUTORIZACAO foi concedida mediante o compromisso do(s) pesquisador(es)

citados em garantir-me que:
1. atranscri¢cdo da gravacao de minha voz me seja disponibilizada, caso a solicite;

2. os dados coletados serdao usados exclusivamente para gerar informacdes para

a pesquisa aqui tratada e outras publicacdes cientificas dela decorrentes;

3. a minha identificacdo ndo sera revelada em nenhuma das vias de publicacdo

cientifica das informagfes geradas pela pesquisa;
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4. a utilizacdo das informacbes geradas pela pesquisa para qualquer outra
finalidade n&o especificada no TCLE somente podera ser feita mediante minha

autorizacao;

5. os dados coletados serdo armazenados por 5 (cinco) anos apenas no PC da
pesquisadora responsavel e estardo sob a sua responsabilidade e com acesso do
seu orientador. Apés esse periodo, os arquivos digitais serdo destruidos por meio
de exclusao definitiva. Nao serdo gerados documentos fisicos dos referidos dados;

6. a interrupcdo de minha participacdo na pesquisa podera ser feita a qualquer
momento, sem nenhum 6énus, mediante mera comunicacao ao(a) pesquisador(a)
responsavel, que, nesse caso, devera providenciar a devolucdo (e adocéo de
medidas condizentes com essa situacdo) do material relacionado a esta

autorizacgao.

Valida esta autorizagéo assinando este documento em duas vias de igual teor e forma,

ficando uma em minha posse.

Local e data

Nome completo do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Nome e Rubrica do Pesquisador Responsavel
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APENDICE Il

Roteiro norteador da entrevista semiestruturada da atividade pedagdégica na
ENFF - (Educando(a))

Pesquisa: As questdes que se seguem se referem a acdo pedagdgica vivenciada na

Escola Nacional Florestan Fernandes:
Perguntas:

De forma geral, fale sobre a sua percepcéo sobre a experiéncia formativa vivenciada

na ENFF no Curso Nacional das Coordenacdes Pedagogicas.
Especificamente:

Como vocé percebe as metodologias e formas de ensino/aprendizagem utilizadas na

realizacéo da experiéncia formativa vivenciada?

Como vocé percebe o clima geral de vivéncia pedagogica (relacéao

professor(a)/aluno(a)/colegas) durante a experiéncia formativa?

Como vocé percebe/avalia os processos de avaliacdo da aprendizagem realizados

durante a vivéncia educativa?

Como vocé percebe as possiveis contribuicbes do curso para a sua atuacdo no

movimento?

Roteiro norteador da Entrevista da atividade pedagdgica na ENFF
(professor (a)/coordenador (a))

Perguntas:

De forma geral, fale sobre a sua percepcéo da experiéncia formativa vivenciada na

ENFF, no Curso Nacional das Coordenagtes Politico-Pedagdgicas.
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Especificamente:

Como vocé percebe o0 seu processo de planejamento para a realizagéo da experiéncia

formativa?

Como vocé percebe as metodologias/formas de ensino/aprendizagem que vocé utiliza

para a realizagcéo da vivéncia educativa?

Como vocé percebe os processos de avaliagdo da aprendizagem realizados durante

a experiéncia formativa?

Como vocé percebe o clima geral (relacdo professor(a)/aluno(a)/colegas) durante a

vivéncia educativa?

Como vocé avalia as contribuicdes tedricas da experiéncia formativa realizada para a

formacéo do(a) Educando(a)?

Como vocé avalia as possiveis contribuicdes praticas da experiéncia formativa

realizada para o discente e para 0 movimento de luta pela terra?
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