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A PRATICA PEDAGOGICA DE PROFESSORES QUE LECIONAM NA ESCOLA DE
TEOLOGIA PARA LEIGOS: proposta para uma formagdo humana e social

RESUMO

A educacdo é um processo abrangente que ndo se limitaas institui¢des familiae escola,
podendo ocorrer em outros campos educativos como a educacdo ndo-formal. Desse modo,
pode-se dizer que a educacdo € ampla e se constitui como uma ferramenta onde ocorre a
concretizacdo da pratica pedagogica, a qual corresponde as acbes organizadas com
intencionalidade, havendo uma mediacao entre professor e aluno, tendo em vista a producao do
conhecimento. Essa praticando ocorre apenas na escola, mas também fora dos seus muros, em
espacos ndo-formais. Assim, o I6cus desta pesquisa é a Escola de Teologia para Leigos, nicleo
de Coaraci, diocese de llhéus-Bahia e tem a seguinte questdo de pesquisa: Como a préatica
pedagogica desenvolvida pelos professores da Escola de Teologia para Leigos, pode contribuir
para a compreensdo da formacdo humana e social? Para responder a tal questdo, buscou-se
analisar a pratica pedagogica desenvolvida pelos professores da Escola de Teologia para Leigos
— Etel, na perspectiva de uma formacao humanae social. A pesquisa foi submetidaaapreciacao
no Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e foi aprovada em 24/02/22 com o registro Certificado
de Apresentacio de Apreciagéo Etica (CAAE) -53216721.0.00005526. Esta é uma pesquisa de
abordagem qualitativa do tipo estudo de caso, tendo como participantes sete professores que
lecionaram no terceiro modulo na escola supracitada, durante o ano letivo de 2022. Para o
desenvolvimento da pesquisa foram realizados os seguintes procedimentos: revisdo de literatura
em revistas de Educacao de estratos Qualis Al e documental, o projeto do curso da Etel e 0s
seguintes procedimentos: revisdo de literaturaem revistas de Educacgéo de estratos Qualis Al.
Como instrumentos de coleta de dados: a observagéo das aulas e a entrevista semiestruturada.
Para a andlise dos dados nos baseamos na técnica de Analise de Conteudo de Bardin (1977).
Por meio dessa técnica, analisamos as concep¢des dos professores sobre a pratica pedagogica.
A partir das falas dos professores, estabelecemos as unidades de registros, as unidades de
contexto e 0s eixos tematicos. Nesse processo emergiram duas categorias de analises: a pratica
pedagdgica e seus elementos sistematizadores para a producdo do conhecimento; a formacéo
humana e social e a integralidade dos sujeitos. Ao final da nossa pesquisa, apresentamos como
produto educacional orientagdes para organizacdo da pratica pedagdgica com énfase na
formacdo humana e social, visto que compreendemos que a pratica pedagogica pode
oportunizar a formacao critica dos sujeitos para uma atuacdo consciente na sua realidade
concreta. Com isso, percebemos que as praticas pedagogicas adotadas pelos professores da Etel
transitam entre a abordagem conservadora/tecnicista e a abordagem inovadora/progressista,
sobressaindo elementos que se aproximam da pratica pedagdgica progressista. E, em relacéo a
formacdo humana e social foram pontuados indicios que caracterizam a pratica pedagdgica que
ver 0 homem na sua integralidade considerando situages para instigar a discussao e o
pensamento critico-reflexivo, assim como ouvir/escutar atentamente os alunos, havendo ainda
uma preocupacdo com a formacao de sujeitos conscientes e éticose a relacdo do contetido com
a vivéncia da fé, a comunidade e o proximo.

Palavras-chave: Pratica pedagdgica. Espacos ndo-formais. Pedagogia social. Formacéo
humana e social.



THE PEDAGOGICAL PRACTICE OF TEACHERS WHO TEACH AT THE
SCHOOL OF THEOLOGY FOR THE LAITY: proposal for human and social formation

ABSTRACT

Education is a comprehensive process which is not limited to the institutions of family
and school, and may take place in other educational contexts such as the non-formal education.
Thus, it is possible to say that education is all-encompassing and constitutes a tool for the
concretization of pedagogical practice, which corresponds to the actions intentionally
organized, there being mediation between teacher and student, with the aim of producing
knowledge. This practice occurs not only at school, but also outside its walls, in non-formal
spaces. So, the locus of this research is the School of Theology for the Laity, Coaraci unit,
diocese of llhéus-Bahia, and the research question is: How may the pedagogical practice
developed by teachers at the School of Theology for the Laity contribute to the understanding
of human and social formation? In order to answer this question, it was sought to analyze the
pedagogical practice developed by teachers at the School of Theology for the Laity — Etel, from
the perspective of human and social formation. The research was submitted to the appreciation
of the Committee for Ethics in Research (CEP) and was approved in 02/24/22 with the
registration (CAAE) — Certificate of Presentation for Ethical Consideration number
53216721.0.00005526. This is a case study qualitative research and the participants were seven
teachers who taught the third module at the above-mentioned school during the school year of
2022. For the development of the research, the following procedures were conducted: literature
review in Education journals of Qualis Al strata and documentary, the project of the course
provided by the Etel and the following procedures: literature review in Education journals of
Qualis A1 strata. Class observation and semistructured interview were the tools used for data
collection. Our data analysis was based on Bardin’s (1977) Content Analysis technique.
Through this technique, we analyzed the teachers’ conceptions on pedagogical practice. From
the statements by the teachers, we established registration units, context units and thematic
axes. In this process, two categories of analysis emerged: the pedagogical practice and its
systematizing elements for the production of knowledge; the human and social formation, and
the integrality of the subjects. At the end of our research, we present as an educational product
some orientations for the organization of the pedagogical practice, with emphasis on human
and social formation, since we understand that the pedagogical practice may enable the critical
formation of subjects for conscious performance in their concrete reality. As a result, it noted
that the pedagogical practices adopted by the teachers at the Etel lie between the
conservative/technicist approach and the innovative/progressive approach, with the
predominance of elementswhich are close to the progressive pedagogical practice. Regarding
human and social formation, there was evidence which characterizes the pedagogical practice
that see the man in his integrality, by considering situations to instigate discussion and critical -
reflective thought as well as listening attentively to the students, with a concern about the
formation of conscious and ethical subjects and the relation of the content with the experience
of faith, the community and the neighbour.

Keywords: Pedagogical practice. Non-formal spaces. Social pedagogy. Human and social
formation.
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INTRODUCAO

A educacdo é um processo que se efetiva ao longo da vida dos sujeitos (GADOTTI,
2020), sendo um direito de todos, independente de faixa etéria, género ou condic¢do social e
econbmica, e acontece, também, em outros espacos fora da escola, sendo nomeada como
educacdo ndo-formal* (GOHN, 2010; 2006; GHANEM; TRILLA, 2008) a qual estabelece
interligacdo com a Pedagogia Social, ocupando-se da realizacao de praticas educativas distintas
das que ocorrem em ambiente escolar (SEVERO, 2017).

Com isso, pode-se dizer que a educacdo é ampla e tem papel importante na formacéo
dos sujeitos. Isto porque, por meio da educacdo os individuos conquistam sua emancipacéo e
autonomia (FREIRE, 2020) para o enfrentamento de situa¢Ges em sua realidade concreta. Em
razdo disso, Freire defende uma pratica educacional que contribua para a ndo alienac¢do dos
sujeitos, ou seja, uma educagdo que liberte da opressao e possibilite a leitura da realidade, com
a perspectiva de transforma-la. Assim sendo, faz-se necessario que a pratica pedagogica
possibilite e fomente a formacdo de sujeitos critico-reflexivos.

Tal perspectiva, por sua vez, exige que o professor perceba e compreenda a importancia
da pratica pedagogica no processo formativo dos sujeitos, a qual corresponde as acoes
organizadas com uma intencionalidade em que o professor assume a postura de articulador e
mediador, oportunizando aos alunos uma participagdo ativa e consciente na producdo do
conhecimento. Essas a¢des organizadas referem-se ao planejamento, a avaliagdo, a escolha de
material didatico, e, no dizer de Franco (2016), requer do professor algumas indagagdes e
questionamentos.

Nesse sentido, o professor, ao planejar a aula, pode se perguntar por exemplo: 1) Por
que esta pratica pedagdgica? 2) Por que ndo outra? 3) Por que esses conteidos sdo necessarios
para a formacao? 4) Por que ndo outros? 5) Para quem ¢ esta aula? 6) Que tipo de formagao
estou desenvolvendo? Dessa forma, a pratica pedagogica requer do professor momentos de
reflexdo, posicionamento e tomada de decisao (FRANCO, 2016), sugerindo, ainda, que o
professor reflita criticamente sobre a propria pratica (FREIRE, 1996).

Sendo assim, quando se trata de pratica pedagogica, tais perguntas se fazem necessarias,

considerando que esta pratica tenha o proposito de possibilitar o desenvolvimento e construgao

1 Neste trabalho a palavra educagéo-formal vai aparecer com duas grafias: a primeira, educacédo néo-formal (com
o0 hifen) em momentos que estamos nos referindo aos estudos de Ghanem e Trilla (2008); e, a segunda, educacdo
nédo formal (sem o hifen) conforme os estudos de Gohn (2010;2006). Vamos adotar a seguinte grafia: educacdo
ndo-formal.
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do conhecimento com criticidade e autonomia, além de potencializar nos alunos a construgao
da consciéncia critica, do pensamento independente e questionador, capacitando-os para
desvelar os problemas sociais, econdmicos e politicos existentes em sua realidade concreta, de
modo que sejam mobilizados a uma busca constante por mudanga, ao invés de se adaptarem a
modo de ser passivo e apatico, assistindo tudo como um expectador (FREIRE, 1996).

Em vistadisso, uma pratica pedagogica que vislumbre a formagao da consciéncia critica
dos sujeitos, precisa ser planejada, levando em conta, por exemplo, os contextos de vida dos
alunos (FREIRE, 1996). Quem sdo esses alunos? O que se pretende com tal pratica? entre outros
aspectos. Nesse sentido, ¢ necessario que o professor, ao organizar a aula, tenha clareza do
quanto representa essa aula em face do processo de formacao do aluno, considerando que tal
formacao precisa, por exemplo, perpassar por uma relacao dialdgica, entre professor e aluno, e
requer a insisténcia do professor para que seu aluno produza o conhecimento (FRANCO, 2016).
Além disso, a pratica pedagogica pode fomentar, ainda, a formacao humana (FREIRE, 1996) a
qual se orienta no sentido de capacita-los para a valorizacdo e concretizagao de atitudes voltadas
para a cidadania.

Nesse contexto, a pratica pedagdgica ¢ objeto de discussdo entre estudiosos como
Franco (2016), Libaneo (1994), Mizukami (1986), Zabala (1998), considerando que hé duas
abordagens em discussdo: uma que se refere ao modelo tradicional de ensino, que privilegiao
autoritarismo por parte do professor e a reprodu¢cdo mecanica, sem reflexao, enquanto a outra
se refere ao modelo de uma pratica inovadora, progressista que propicia a formagao de alunos
critico-reflexivos, pesquisadores e produtores do conhecimento (BEHRENS, 1999; 2011;
FREIRE, 1987; 1996).

Com isso, parece que a realizagao do trabalho docente nao tem sido uma atividade muito
simples para os professores, mas, um desafio, visto que, muitas sdo as inquietagdes em torno
da pratica pedagogica no espaco formal e ndo formal, suscitando varios questionamentos por
parte dos professores, como por exemplo: 1) Como fazer para que os alunos aprendam a
produzir o conhecimento? 2) Por que os alunos, em grande medida, se conformam em copiar
o que esta no livro didatico? 3) Como fazer para que os alunos participem da aula? 4) Como
posso tornar minhas aulas participativas? 5) Por que tanta dificuldade de aprendizagem dos
alunos? Esses e outros questionamentos parecem perpassar pelo cotidiano e as discussdes entre
muitos professores reunidos durante o intervalo em suas escolas.

Estas sdo questdes que ao longo do meu percurso de 25 anos, enquanto docente, t€ém me

inquietado, especialmente porque compreendo a importancia da pratica pedagogica para a
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construgdo conhecimento e da autonomia. Por outro lado, uma pratica tradicional e
conservadora, gradativamente, potencializa a alienagdo e subordinacao dos alunos, os quais,
assumem uma atitude de adaptacdo em face da realidade vivida.

Além de minha experiéncia atuando no espago formal, tenho participado de um processo
formativo em um espaco ndo-formal, ofertado por uma igreja, onde também acontece o
desenvolvimento de uma pratica pedagogica. Frente a isso, comec¢o a fazer indagagdes e
questionamentos sobre o lugar da pratica pedagogica nesses espagos. Que pratica € essa? Sera
a mesma pratica desenvolvida na escola? Inquietagdes que fomentaram a minha curiosidade
para pesquisar o ‘lugar’ da pratica pedagdgicas em outros espagos, como os ndo-formais.

Esses questionamentos me mobilizaram para participar do processo seletivo do
Programa de Pd6s-Graduagdo Mestrado Profissional em Educagdo na Universidade Estadual de
Santa Cruz (PPGE/UESC), conseguindo a aprovagao no ano de 2021, com enfoque na linha de
pesquisa Formagdo de Professores e Praticas Pedagogicas, na perspectiva de maiores
aprofundamentos e discussdes acerca da pratica pedagogica.

Diante das inquietagdes aqui sinalizadas, surgiu a seguinte questdo de pesquisa: Como
a pratica pedagogica desenvolvida pelos professores da Escola de Teologia para Leigos, pode
contribuir para a compreensdo da formagdo humana e social?

Para responder a esse problema de pesquisa temos como objetivo geral: analisar a
pratica pedagogica desenvolvida pelos professores da Escola de Teologia para Leigos ( Etel),
na perspectivade uma formacdo humana e social. E como objetivos especificos: identificar as
praticas pedagogicas adotadas pelos professores da Etel; analisar a concepcao de pratica
pedagogica adotada pelos professores da Etel; verificar as estratégias metodoldgicas utilizadas
por professores que lecionam na Etel; apresentar proposi¢des metodologicas numa perspectiva
social para o desenvolvimento de praticas pedagogicas dos professores da Etel.

A pesquisa foi realizada na Etel, no municipio de Coaraci - BA, a qual trabalha
especificamente com pessoas que ja concluiram ou nao o Ensino Médio, isto €, pessoas jovens
e adultas. Esta escola vem atuando ha 35 anos na diocese de I1héus — BA, criadaem 1988, com
0 objetivo de promover a capacitagao de agentes de pastorais, bem como de professores de
Ensino Religioso nas escolas estaduais e municipais da cidade de Ilhéus (MONTAGNOLI,
2020).

Em 2018, com muitas idas e vindas e negociacdes, a Universidade do Estado da Bahia
(UNEB) e o Departamento de Ciéncias Humanas e Tecnologias (DCHT/UNEB) — Campus XXI

- Ipiau e a Etel da Diocese de I1héus, assinaram um acordo de cooperagdo técnica, Portaria, n°
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2.698/2018 (ANEXO E). Com isso, a escola continua suas atividades fazendo parte de um
Projeto de extensao, o qual esta vinculado ao Centro de Estudos e Pesquisas Interdepartamental
em Culturas e Religides (Cepicr/UNEB).

A pesquisa foi realizada com 07 professores que ministram aulas na Etel. Estes sdo
académicos, filosofos e tedlogos que sao voluntarios e convidados pela coordenacao do Nucleo
para ministrarem as aulas.

Para a realizacdo da pesquisa adotamos como procedimentos de coleta de dados os
seguintes instrumentos: i) observagao, a partir de uma ficha (ANEXO C), que foi elaborada
com a finalidade de acompanhar das aulas dos professores. ii) entrevista semiestruturada
(ANEXO D) com 07 professores que lecionam na Etel, niicleo de Coaraci, no terceiro modulo,
no ano letivo de 2022, para compreender a pratica pedagogica desenvolvida. Para analisar os
dados foi utilizado a técnica de Analise de Conteido (BARDIN, 1977).

Para melhor compreensdo, esta pesquisa estd estruturada da seguinte forma: no primeiro
capitulo, abordamos as concepgdes de pratica pedagogica, bem como suas varias abordagens.
Uma discussdo acerca da pratica pedagogica na perspectiva da formacao humana, a Educagao
ndo-formal, a Pedagogia Social e a revisdo de literatura. No segundo, as reflexdes sao
direcionadas para a Doutrina Social da Igreja Catdlica e a Etel. No terceiro, apresentamos o
percurso metodologico da pesquisa. No quarto, por sua vez, apresentamos a analise dos dados
e os resultados e, por fim, as consideragdes na tentativa de responder a questao de pesquisa.

Ao final da nossa pesquisa, apresentamos como produto educacional um diario, intitulado
“Diario da pratica pedagdgica: uma proposta para a formagao humana ¢ social”, tendo como
objetivo, oportunizar o desenvolvimento da préatica pedagdgica de professores da Etel, bem
como de outros espacos, formal ou ndo-formal, levando em conta, elementos que podem
contribuir para a formacdo humana e social dos sujeitos, tendo como referéncia a abordagem
progressista.

E como objetivos especificos: possibilitar o desenvolvimento de uma préatica pedagogica
comprometida com a formag&o de sujeitos critico-reflexivos e emancipados para a tomada de
decisdes, e proporcionar a formacéo de sujeitos numa perspectiva humana e social, alicercada
em valores comunitarios e coletivos.

As orientacOes da pratica pedagogica estdo organizadas em quatro se¢des. A primeira é
intitulada “Por que orientagdes para planejar a pratica pedagogica?”’ A segunda nomeada
“Pratica pedagogica: algumas consideracdes”, a terceira “Pensar a pratica ... Antes ... Durante

... Depois da aula”, a quarta, “Pontos para refletir sobre a pratica pedagogica”.
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CAPITULO 1 A PRATICA PEDAGOGICA COMO ACAO POTENCIALIZADORA DA
FORMACAO HUMANA

Este capitulo tem como objetivo apresentar uma discussao sobre a pratica pedagdgica.
Esta organizado em quatro secdes: a primeira, discute a pratica pedagogica numa perspectiva
dialdgica e reflexiva, capaz de fomentar a formacéo de sujeitos pensantes e questionadores; a
segunda, descreve a pratica pedagdgica nas varias concepgdes, bem como suas implicacfes na
formacdo dos sujeitos; a terceira, discute a pratica pedagdgica na perspectiva da formacéao

humana; e a quarta a reviséo de literatura.

1.1 A pratica pedagdgica

A educagdo, para cumprir seu papel, conforme sugere a Constitui¢do Brasileira
(BRASIL, 1988), precisa que seja garantido este direito de todos. Nesses termos, a educagdo
ndo pode estar restrita a uma parcela da sociedade, mas, também, ao alcance das massas
populares (FREIRE, 1987), pois muitos desses individuos fazem parte de uma populagdo
socialmente excluida (CALIMAN, 2010), no que tange a uma educacdo formal. Ademais, a
escola, apesar de ser responsavel por uma educacao formal, ou seja, pela sistematizacao do
conhecimento, se vé diante do desafio de lidar com questdes que ultrapassam, a priori, o
processo de ensino e aprendizagem, ja que nesse espago se apresentam diversos conflitos sociais

que envolvem criangas, jovens e adultos. Nesse sentido:

[...] A educacdo — ou seja, a pratica educativa — €& um fendmeno social e universal,
sendo uma atividade humana necessaria a existéncia e funcionamento de todas as
sociedades. Cada sociedade precisa cuidar da formagao dos individuos, auxiliar no
desenvolvimento de suas capacidades fisicas e espirituais, prepara-los para a
participagao ativa e transformadora nas varias instancias da vidasocial. [...] Apratica
educativa ndo ¢ apenas uma exigéncia da vida em sociedade, mas também o processo
de proveros individuos dos conhecimentos e experiéncias que os tornam aptos a atuar

no meio social e a transforma-lo em fungéo de necessidades econdmicas, sociais €
politicas da coletividade (LIBANEO, 1994, p. 16-17).

Dessa forma, a educagdo constitui-se como uma pratica social indispensavel, a qual ndo
apenas prepara para a convivéncia em sociedade, mas também contribui para a producao dos
conhecimentos que d4 autonomia aos sujeitos para uma atuagdo consciente, critico-reflexivae
participativa, frente aos fendmenos socioecondmicos e politicos que ocorrem no seu cotidiano.
Isto porque, conforme Freire (1996, p. 77), “ninguém pode estar no mundo, com o mundo e

com os outros de forma neutra. Nao posso estar no mundo de luvas nas maos constatando
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apenas”. Ainda, de acordo com Freire (1996, p. 98), “[...] o espago pedagodgico, neutro por
exceléncia, € aquele em que se treinam os alunos para praticas apoliticas, como se a maneira
humana de estar no mundo fosse ou pudesse ser uma maneira neutra”.

Em razao disso, a pratica educativa precisa ser critica, participativa e dialdgica, a fim de
fomentar a formacao de sujeitos criticos, capazes de vislumbrar a possiveis transformagdes de
sua realidade e contexto, entendendo que essas transformagoes sao resultadas de um processo
de enfrentamento, de luta e de resisténcia, que envolvem participagdo e posicionamento critico.

Para tanto, Freire (1996, p. 27) adverte quanto a responsabilidade do professor, o qual
precisa ter claro que a sua atividade docente esta além de “ensinar os contetidos, mas também
ensinar a pensar certo”. Nessa concepc¢ao, “a pratica docente critica, implicante do pensar certo,
envolve o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE,

1996, p. 38). Nesse aspecto, conforme Franco (2016,p.541):

A pratica docente configura-se como pratica pedagdgica quando esta se insere na
intencionalidadeprevistaparasuaagdo. Assim,um professor quesabequal é o sentido
de sua aula em face da formagdo do aluno, que sabe como sua aula integra e expande
a formagao desse aluno, que tem a consciéncia do significado de sua agdo, temuma
atuacgdo pedagogica diferenciada: ele dialoga com a necessidade do aluno, insiste em
sua aprendizagem, acompanha seu interesse, faz questdo de produzir o aprendizado,
acredita que este sera importante para o aluno.

Dessa forma, uma pratica educativa, comprometida com a formagdo de sujeitos
dialogicos, constitui-se como uma a¢do desafiadora e instigante que conduz, educador e
educandos, numa aventura constante de interacao e troca de saberes.

Nesse aspecto, Franco (2016) realca o papel da educagdo como um processo capaz de

potencializar a formacao numa perspectiva dialdgica, pois a educacao:

[...] € uma pratica social humana; ¢ um processo historico, inconcluso, que emerge da
dialeticidade entre homem, mundo, histéria e circunstincias. Sendo um processo
historico, a educagdo ndo poderd ser vivenciada por meio de praticas que
desconsideram sua especificidade. Os sujeitos sempre apresentam resisténcias para
lidar com imposig¢des que ndo abrem espago ao didlogo e a participagdo (FRANCO,
2016, p. 546).

Nesse cenario, Freire (1996) ¢ defensor de uma pratica pedagogica numa perspectiva
progressista, pois tem como base uma educagdo que mostre ao individuo os caminhos da
producdo de sua propria historia, visto que “a pratica pedagodgica com uma metodologia
progressista leva a uma formagao do individuo como ser histérico e contempla uma abordagem
dialética de acao/reflexdo/acdo” (BEHRENS, 2011, p. 76). Assim sendo, esta pratica

pedagogica, certamente, podera possibilitar a formagdo de pessoas capazes de estabelecer
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didlogos e reflexdes, de forma que, ao confrontar-se com os diversos fendmenos sociais,
econdmicos, politicos, ambientais, entre outros, possam fazer inferéncias, saindo da condi¢ao
de reprodutor para um produtor do conhecimento.

Quanto a pratica pedagdgica, ¢ interessante considerar os seguintes questionamentos
feitos por Franco (2016, p. 535): “Afinal de contas, o que € uma pratica pedagogica? [...] Pratica
docente ¢ sempre uma pratica pedagogica? [...] O que caracteriza uma pratica pedagogica?”.
Para responder a essas questdes, a autora utiliza uma diferenciagao proposta por Carr (1996),
mostrando que as particularidades entre pratica docente e pratica pedagdgica sao melhor
entendidas, a partir da disting@o entre o conceito de poiesis e praxis, proposta por este autor,
pontuando que para ele, a primeira envolve uma ac¢ao nao reflexiva e a segunda, a praxis,
realiza-se a partir de um trabalho reflexivo. Sendo assim, para Franco (2016, pp. 535- 536) “[...]
ha praticas docentes construidas pedagogicamente e ha praticas docentes construidas sem a
perspectiva pedagogica, num agir mecanico que desconsideraa constru¢do do humano”. Ainda

nesse viés, uma pratica pedagogica sera considerada como tal:

[...] quando incorporar a reflexdo continua e coletiva, de forma a assegurar que a
intencionalidade proposta ¢ disponibilizada a todos; sera pedagogica a medida que
buscar a construgdo de praticas que garantam que os encaminhamentos propostos
pelas intencionalidades possam ser realizados (FRANCO, 2016, p. 536).

Dessa forma, compreendemos que o educador necessita ter clareza quanto a sua pratica
pedagogica: qual o seu real significado? Por que adotar tal pratica e ndo outra? quais as
implicagOes dessa pratica? Assim, a pratica pedagogica precisa ter uma intengdo, um proposito,
tendo em vista a producao do conhecimento, por isso, nao ¢ interessante ser compreendidacomo
uma a¢ao mecanica, linear, neutra, nao reflexiva, mas, ao contrario, deve ter como alicerce o
didlogo, a participacgdo e a reflexdo, em vista da emancipagao dos sujeitos.

Nessa logica, a pratica pedagogica deve ir além da aplicacdo de um esquema didatico,
necessita ter sentido de praxis, ou seja, precisa estar envolvida por uma agdo reflexiva e
inovadora (BEHRENS, 2011), que possibilite a criacdo de um espago de dialogo possivel entre
professor e aluno, numa interagdo constante de troca de saberes.

Quanto a isso, Franco (2016, p. 536) assinala que “uma pratica pedagogica, em seu
sentido de praxis, configura-se sempre como uma agao consciente e participativa, que emerge
da multidimensionalidade que cerca o ato educativo”. Nessa dire¢do, para Behrens (1999, p.
401) “Todos podem tornar a sala de aula um espaco de aprender a aprender, um espaco
privilegiado para realizar pesquisa que contribua de maneira efetiva com suas proprias praticas

pedagdgicas”. O ato de aprender, no entendimento de Freire (1996, p. 69), “é construir,
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reconstruir, constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura ao risco ¢ a aventura do
espirito”. Diante disso, a pratica pedagdgica deve contemplar uma formagao que propicie e
instigue o aluno ao exercicio constante do pensamento, da reflexdo, do questionamento e do
dialogo.

Nesse contexto, Freire (2020, p. 123) pontua que “ndo ha nada que mais contradiga e
comprometa a emersao popular do que uma educagao que ndo jogue o educando as experiéncias
do debate e da andlise dos problemas e que ndo lhe propicie condi¢des de verdadeira
participagdo”. Sendo assim, a educacao precisa criar condigdes que ajude o sujeito a assumir
uma postura critico-reflexiva frente aos problemas que lhes sao apresentados no seu cotidiano,
além disso, ¢ indispensavel que a educagao promova mudancas de atitudes nos individuos, que
fomente neles a condi¢ao de tomar decisdes, como defende Freire (1987; 1996; 2020). Nessa

perspectiva, em uma pratica docente, ¢ dever do educador:

[...] reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissao. [...]
ensinarnfo se esgota no tratamento do objeto ou do contetido, superficialmente feito,
mas se alonga a producdo das condigdes em que aprender criticamente é possivel. E
essas condigdes implicam ou exigem a presenca de educadores ¢ de educandos
criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes.
[...] nas condigoes de verdadeira aprendizagem os educandos vao se transformando
em reais sujeitos da construgdo e da reconstrugdo do saber ensinado, ao lado do
educador, igualmente sujeito do processo (FREIRE, 1996, p. 26).

Sendo assim, uma pratica educativa nesse sentido, certamente, contribuira para a
formacdo de sujeitos pensantes e questionadores dos diversos contextos historicos, sociais,
econdmicos e politicos. Com isso, serdo participantes no processo de construcdo do
conhecimento, ao invés de sujeitos passivos, conformados com o que estd posto, sem nenhuma
preocupacgdo em desvelar o real significado dos fatos e fenomenos.

Devido a isso, Freire (1996, p. 86) considera que, na pratica docente, o importante ¢ que
educador e educandos “[...] saibam que a postura deles, do professor e dos alunos, ¢ dialogica,
aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é
que professor e alunos se assumam epistemologicamente curiosos”. Nesse sentido, para Braga
(2012, p. 40), “o dialogo contribui para o conhecimento da realidade em suas multiplas
situacoes e causalidades ao estabelecer relacdes entre sujeito e contexto, sujeito e sujeito, pensar
e fazer, teoria e pratica, reflex@o e agdo, contributo para a humanizacao do sujeito”. Podemos
dizer, dessa forma, que uma pratica docente dialdgica, desafiadora, instigante e interessante,

provavelmente, dara voz e vez aos envolvidos - educador e educandos.
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Nesse viés, Libaneo (1994, p. 22) sinaliza que:

O campo especifico de atuagdo profissional e politica do professor € a escola, a qual
cabem tarefas de assegurar aos alunos um so6lido dominio de conhecimentos e
habilidades, o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais, de pensamento
independente, critico e criativo. Tais tarefas representam uma significativa
contribuicdo para a formagao de cidadaos ativos, criativos e criticos, capazes de
participar nas lutas pela transformacao social

Com esse entendimento, o autor ressaltaa importanciada escola como espago propicio
para a efetivagdo de uma pratica docente que fomente a constru¢cdo do conhecimento com
autonomia e que, além disso, contribua para o exercicio da consciéncia critico-reflexiva dos
educandos, os quais podem ser estimulados a pensar e a questionar as contradi¢des e desafios
do seu entorno, pois, no dizer de Freire (1996, p. 54), “[...] minha presenca no mundo ndo ¢ a
de quem a ele se adapta mas a de quem nele se insere. E a posi¢do de quem luta para nio ser
apenas objeto, mas sujeito também da Historia”. Sendo assim, os educandos precisam ser
instigados a pensar nas possibilidades de mudanca de sua realidade, a qual pode ser
transformada, apesar das barreiras e dificuldades.

Em razao disso, uma prética pedagogica que contemple a formagao critica dos sujeitos,
“[...] ndo deve esquecer a realidade concreta da escola e os determinantes sociais que a
circundam. A teoria e a pratica nao existem isoladas, uma ndo existe sem a outra, mas
encontram-se em indissoltivel unidade” (VEIGA, 1989, p. 18). Desse modo, a pratica
pedagogica envolve uma posicao tedrica e outra pratica estando presente aspectos objetivos e
subjetivos dos envolvidos. Logo, para a concretizacao dessa pratica € necessario levar em conta
a realidade e o contexto historico, econdmico, politico e social dos educandos, caso contrario,
ndo fard nenhum sentido para eles, ja que ndo existe contextualizac¢do e correlagdo com o seu
cotidiano.

Além desses aspectos mencionados no que tange a pratica pedagogica, precisa-se

considerar, também, o que Mizukami (1986) pontua sobre o fendmeno educacional, o qual:

Por sua propria natureza, ndo ¢ uma realidade acabada que se d4 a conhecer de forma
Ginica e precisaem seus miltiplos aspectos. E um fendmeno humano, histérico e
multidimensional. Nele estdo presentes tanto a dimensdo humana quanto a técnica, a
cognitiva, a emocional, a socio-politica e cultural. Ndo se trata de mera justaposigio
das referidas dimensdes, mas, sim, da aceitagdo de suas multiplas implicagdes e
relagdes (MIZUKAMI, 1986, p. 1).

Dessa maneira, a atividade educativa requer que se considere os sujeitos como um todo,
em suas varias dimensdes, ou seja, numa visao holistica, tendo em vista que considerar apenas
uma dimensao, talvez ndo seja suficiente para a realizagdo de uma educagdo voltada para a

formacdo de pessoas humanas, autonomas, reflexivas e emancipadas.
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Corroborando com esse pensamento, Ghanem; Trilla (2008) indica que:

A educacgdodo ponto de vistade seus efeitos, ¢ um processo holistico e sinérgico; um
processo, cuja resultante ndo ¢ a simples acumulagdo ou soma das diferentes
experiéncias educacionais vividas pelo sujeito, e sim uma combinagdo muito mais
complexa, em que todas essas experiéncias interagem entre si (p. 45).

Entdo, o professor, ao pensar a pratica pedagogica e o que pretende alcangar com tal
pratica, deve considerar quem sao seus alunos, nao de forma isolada, mas, precisa levar em
conta 0 seu contexto historico e social e suas experiéncias vividas. Desse modo, a pratica
pedagogica nao pode ser planejada no vazio, mas pensada para sujeitos que tém historia e
realidades distintas. Isto porque, de acordo com Franco (2016, p. 548), “[...] ndo ¢ da natureza
das praticas docentes encontrarem-se avulsas, desconectadas de um todo, sem o fundamento
das praticas pedagogicas que lhes conferem sentido e dire¢do. A pratica docente avulsa, sem
ligagdo com o todo, perde o sentido”. Assim, ao pensar a pratica pedagdgica, o educador pode,
por exemplo, fazer alguns questionamentos, como: Para quem ¢ esta aula? Quem sdo os
educandos envolvidos no processo educativo? Qual o contexto historico, econdmico, politico,
social e cultural desses educandos? Por que esta pratica pedagogica? Por que nao outra? Por
que esses contetidos sdo necessdrios para a formagdo? Por que ndo outros? Que tipo de
formagdo estamos desenvolvendo?

Assim, acredita-se que, talvez, questdes como as supracitadas, possam auxiliar o
professor na realizagdo do trabalho, de forma que o aproxime da realidade e contextos dos
alunos e, com isso, poderd promover a constru¢do do conhecimento de modo que faca sentido
pois, no entendimento de Franco (2016, p. 540), “[...] a pratica pedagogica docente esta
profundamente relacionada aos aspectos multidimensionais da realidade local e especifica, as
subjetividades e a constru¢do histérica dos sujeitos individuais e coletivos”. A pratica
pedagdgica ndo pode ser idealizada desconsiderando as realidades dos sujeitos, ao contrario,
deve conhecer seus contextos, e a partir dai, pensar sobre o seu fazer pedagogico.

Dessa forma, podemos dizer que a pratica pedagogica pensada nessa perspectiva, esta
preocupada em propiciar o ensino e aprendizagem a partir de uma formagao que ultrapasse as
areas fisicas da escola, sendo concebida como uma agao que se faz:

Por meio da articulagdo homem-meio-conhecimento, capaz de mobilizar e formar os
sujeitos na perspectiva omnilateral do ponto de vista da totalidade para formagao e

emancipacio humana, possibilitando perceber as relagdes sociais pautadas pelo
sistema de produc¢do (SANTANA et. al, 2020, p. 42286).

Essa perspectiva de formacao de sujeitos na visdo omnilateral, de acordo com alguns

estudiosos, como Ciavatta (2014), Duarte (2014), Santos e Silva (2020), perpassa por uma
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educacao concebida de forma ampla, comprometida com a formagao de seres humanos criticos,
emancipados, participativos, autbnomos e conscientes de sua realidade, em oposi¢do a uma
perspectiva de educagdo unilateral, preocupada em capacitar mao de obra para atender as
necessidades do sistema capitalista, a qual se orienta pela l6gica do lucro, da competitividade e
da concorréncia desenfreada, contribuindo para formar sujeitos individualistas e egoistas,
instruidos e alimentados por uma “racionalidade neoliberal” (CENCI; PETRY, 2020, p. 5) que

ao ser incorporada nos sujeitos, controlaa consciéncia e modela condutas, tendo em vista que:

[...] O discurso dessaracionalidade pretensamente onipresente articula uma definigao
de homem consoante a ela. Trata-se do sujeito ativo, auténomo, responsavel, flexivel,
calculador; ndo se almeja mais ninguém empenhado em transformar o mundo, mas
em mudar a si proprio, um sujeito em condigdes de controlar tudo, do meio familiar,
profissional e social as emog¢des e reagdes proprias e dos demais sujeitos. Esse sujeito,
dono de si mesmo, autossuficiente e para o qual tudo o que aspira tem de ser possivel,
necessita suplantar o principio de realidade na medida em que precisa negar qualquer
forma de dependéncia em relacdo aos outros (CENCI; PETRY, 2020, p. 5).

Desse modo, essa racionalidade fomenta atitudes contrarias a constru¢cdo de uma
sociedade mais humana, alicer¢ada na justi¢a social e na coletividade. Além disso, essa logica
neoliberal contribui para camuflar e ocultar a realidade. Em razao disso, a educagdo, campo de
confronto e enfrentamento, deve orientar-se no sentido de criar condigdes para que os
educandos possam desnudar as contradigdes impostas pela 16gica dominante, em vista de uma
transformacao consciente da realidade.

Nesse contexto, Santana et. al (2020) defendem uma concepg¢do de educacdo, que

capacite os sujeitos para ler e refletir a realidade, tendo em vista que:

[...] aeducagdono contexto libertador proporcionaao homem e a mulher, uma leitura
de realidade, e das questdes sociais, em sua coletividade, ou seja, a educagdo como
processo de formac¢do numa perspectiva comunitaria, numa compreensao de que a
educacfo esta paraalém da aquisicdo de habilidades para necessidades do mercado,
mas, desenvolver as suas capacidades, pautada numa espécie de 'simbiose' da
formag¢@o humana e emancipagdo, perpassando pelo viés da educac@o. (SANTANA
et. al, 2020, p. 42285, grifo dos autores).

Sendo assim, para os autores, a educagdo ¢ um processo abrangente que colabora para
a formag¢ao humana e emancipada dos sujeitos. Essa formagao humana “¢ valorizada no sentido
das condigdes de superacdo da opressdo, submissdo e alienagdo, do ponto de vista histdrico,
cultural ou politico” (FRANCO, 2016, p. 540). Vista desse modo, a educa¢do preocupa-se nao
apenas em nutrir os sujeitos de conhecimentos, mas, ¢ compreendida como via de formagao

para a criticidade e autonomia. Quanto a essa educacao na perspectiva de uma formagao critica,

Franco (2016) indica que:
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A esfera dareflexdo, do dialogo e da critica parece cada vez mais ausente das praticas
educativas contemporaneas, as quais estdo sendo substituidas por pacotes
instrucionais prontos, cuja finalidade é, cada vez mais, preparar criangas e jovens para
as avalia¢des externas, a fim de galgarem um lugar nos vestibulares universitarios. A
educacdo, rendendo-se a racionalidade economica, ndo mais consegue dar conta de
suas possibilidades de formacaoe humanizac¢ao daspessoas (FRANCO,2016,p.538).

Nesse contexto, a educa¢do assume a fun¢do de capacita-los para um bom desempenho
nas avaliagdes externas, a exemplo do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), em
detrimento da formag¢ao humana e social. Com esse pensamento, os sujeitos sdo concebidos a
partir da logica de que os melhores sdo os que conseguem as maiores notas € o melhor
desempenho, colaborando para o fortalecimento de atitudes que fomentam uma formacgao
“capaz de tornar os sujeitos adaptaveis as necessidades da sociedade que, por sua vez, continua
regulada por relagdes entre classes antagdnicas, sem a preocupagdo com o desenvolvimento
integral dos seres humanos” (GALUCH; SFORNI, 2011, p. 58). Sendo assim, essa ldgica vai
de encontro a formagdo humana das pessoas, visto que alimenta o individualismo e a
competitividade.

Desse modo, faz-se necessario o desenvolvimento de uma pratica docente que almeje
uma educacao inovadora, ou seja, “[...] uma pratica que seja capaz de desenvolver pessoas com
autonomia politica e cultural. Pessoas capazes de reinventar, € a0 mesmo tempo, preservar
valores que sdo esséncia da sociedade” (PIRES; SILVA; FERREIRA, 2021, p. 151). Portanto,
uma pratica que estimule o pensamento critico dos sujeitos, permitindo-lhes a leitura da “sua
propriarealidade e, que aprendam a razao de ser dos fatos que elas descobrem, para que possam,
se nao concordarem, fazer algo a respeito, agir, mobilizarem-se” (VERDUM, 2013, p. 104).

Em razao disso, para Freire (1996, p. 24) “[...] inexiste validade no ensino de que nao
resulta um aprendizado em que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar ou de refazer o
ensinado, em que o ensinado que ndo foi apreendido ndo pode ser realmente aprendido pelo
aprendiz”. Significa dizer que os sujeitos, quando instigados e estimulados a desenvolver o
pensamento critico, sdo capazes de construir e reconstruir o conhecimento.

Em vista disso, a pratica pedagogica tem um papel importante no processo de formagao
dos individuos, sendo capaz de potencializar a construgdo de sujeitos protagonistas,
participantes e construtores do conhecimento, superando a pratica pedagogica tradicional e
conservadora, contrariaa constru¢ao da autonomia, treina para o conformismo e a neutralidade
das ideias, tendo em vista que ndo instiga a criticidade e a reflexdo propostas pela pratica

progressista (FREIRE, 1996).
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Por isso, a pratica pedagdgica, concebida numa perspectiva inovadora, constitui-se
como um caminho vidvel para a formagao de pessoas autonomas, reflexivas e criativas, “ou
seja, pessoas que tenham ideias proprias, pensem por si mesmas, sejam capazes de escolher
entre alternativas, decidam o caminho a seguir, implementem agdes e tenham argumentos para
defender suas escolhas e suas agdes” (ANDRE, 2016, p. 20). Uma pratica pedagdgica nessa
perspectiva se contrapoe a pratica tradicional pautada na memorizagdo mecanica de conteudos,
que imobilize, silencie e subordine os sujeitos, tirando a sua autonomia para pensar e refletir a
realidade.

Posto isto, a proxima se¢do discute a pratica pedagdgica em suas abordagens, a fim de

discutir as suas carateristicas e implica¢des na formacao das pessoas.
1.2 A pratica pedagdgica e suas abordagens

A pratica pedagogica tem papel fundamental e relevante na formagdo dos alunos,
podendo possibilita-los a construcao de saberes necessarios para o desenvolvimento da
autonomia ¢ da criticidade. Em razdo disso, conforme Franco (2016, p. 544), “as praticas
impdem posicionamento, atitude, for¢a e decisao [...]”. Desta forma, a pratica pedagogica nao
¢ neutra, tem uma intencionalidade, envolve a producdo do aprendizado, portanto, deve ser
planejada no sentido de promover o ensino e a aprendizagem, tendo em vista a emancipagao
dos alunos, e ndo a sua subordinacgao.

A seguir apresentaremos duas abordagens de pratica pedagogica como tentativa para

refletir sobre sua perspectiva de formacao.
A. O paradigma conservador na pratica pedagégica

A pratica pedagogica precisa ser pensada na perspectiva de promover a formagao de
alunos criticos, questionadores e emancipados, o que, nem sempre foi o foco na educacgao. Isto
porque, por exemplo, entre os séculos XIX e metade do século XX, a ciéncia foi fortemente
influenciada pelo paradigma conservador2, radicado no pensamento newtoniano-cartesiano,
que se baseia numa visao fragmentada da realidade. Nesse trabalho vamos pautar na concepgao
tecnicista, fundamentada nos estudos do americano Skinner, no inicio do século XX. Tal

concepeao “contaminou a Educagdo com um pensamento racional, fragmentado e reducionista”

2 Segundo os estudos de Behrens (2011), no paradigma conservador discute as abordagens tradicional, tecnicista
e escola nova.
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(BEHRENS, 2011, p. 18), contribuindo para a efetivacdo de uma educagdo ndo reflexiva,
pautada na reprodug¢do mecanica de contetidos e isolados da realidade dos alunos. Esse

pensamento newtoniano/cartesiano:

[...] propos a fragmentacdo do todo e por consequéncia as escolas repartiram o
conhecimento em areas, as areas em cursos, os cursos em disciplinas, as disciplinas
em especificidades. A repartigdo foi tdo contundente que levou os professores a
realizarem um trabalho docente completamente isolados em suas salas de aula. Outro
fatorrelevante de influéncia deste paradigma na agdo docente € a busca da reprodugéo
do conhecimento. Caracterizada pela fragmentacio, a pratica pedagdgica propde

agdes mecanicas aos alunos [...] (BEHRENS, 1999, p. 384).

Nessa perspectiva, o conhecimento fragmentado nao tem conex@o com o todo, € os
alunos sdo vistos isoladamente, sem relacdo com os seus contextos de vida. Nesse aspecto, a
pratica educativa torna-se racional, fria e indiferente ao concreto dos alunos, distanciando-se de
uma pratica reflexiva e potencializadora do conhecimento.

Nesse viés, conforme Behrens (2011, p. 22), essa racionalidade teve implicagdes na vida
humana, j4 que “o conhecimento, ao ser dividido, ao ser fragmentado, isolou o homem das
emogdes que a razdo desconhece. Deixou de contemplar, em nome do racionalismo,
sentimentos como: a solidariedade, a humanidade, a sensibilidade, o afeto, o amor e o espirito
de ajuda mutua”. Com tal vazio, cada vez mais instigado pela concorréncia, apesar de todos os
avancgos tecnologicos, o homem entra em crise, “alicercando conflitos diarios, administrando
um processo de cobranga de eficacia em favor de um produto e de um capital” (BEHRENS,
2016, p. 22). Nessa conjuntura, o mundo entra em crise, a qual se propaga em todas as
dimensdes, atingindo, principalmente a educagdo, posto que o pensamento newtoniano-

cartesiano:

[...] levou os professores e os alunos a processos que se restringem a reprodugio do
conhecimento. As metodologias utilizadas pelos docentes tém estado assentadas na
reprodugdo, na copiae naimitagdo. Aénfase no processopedagodgicorecai no produto,
no resultado, na memorizagdo do conteudo, restringindo-se em cumprir tarefas
repetitivas que, muitas vezes, ndo apresentam sentido ou significado para quem as
realiza (BEHRENS, 2011, p. 23).

Nesse contexto, a pratica pedagogica configura-se como uma a¢ao mecéanica, focada na
repeticdo € na memorizagdo de conteudos, sem reflexdo e andlise dos seus significados e
sentidos, fomentando desse modo, uma formacao que valoriza “o culto exclusivo do intelecto”
(BEHRENS, 2011, p. 10), em detrimento de outras dimensdes, como emogdes, sentimentos,

caréncias, criticidade, reflexao, entre outras. Além disso, € uma pratica que se organiza em torno

de acdes que, inviabilizam a autonomia dos alunos, os quais enfileirados em sala de aula,
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silenciados e disciplinados, ndo manifestam suas ideias e pensamentos, ndo interagem, nem
discordam do que estd posto. Embora, muitas geracdes tenham sido formadas por meio das
praticas desenvolvidas nesse modelo (inclusive a minha), hoje tenho outra ideia acerca da
pratica da pedagdgica e como esta influencia a formacao das pessoas, considerando que a
concepgao de sociedade, mundo, conhecimento, escola, ensino etc. veio mudando ao longo da
historia, atendendo as demandas emergenciais — sociais, politicas, culturais - da sociedade.

Levando em consideragdao as proposi¢des de Behrens (2011), acerca do paradigma
conservador, pode-se pensar que esse ¢ marcado por uma pratica pedagogica que prioriza a
reproducdo e a repeticdo mecanica de conteudos, em detrimento do saber, pois ndo permite o
desenvolvimento de raciocinios, restringindo-se a realizagdo de tarefas sem sentido para os
alunos e, consequentemente, inviabilizao dialogo e a construg¢ao da autonomia. Um exemplo é
a abordagem tecnicista que, por muito tempo e, ainda, tem suas marcas na pratica pedagogica
e na formacao das pessoas. Nessa abordagem, “o elemento principal [...] ndo é o professor, nem
o aluno, mas a organizagdo racional dos meios. O planejamento e o controle asseguram a
produtividade do processo” (BEHRENS, 2011, p. 48), sendo assim, pauta-se em aspectos
voltados para a objetividade, em detrimento dos aspectos subjetivos.

Além disso, nesse paradigma, a pratica pedagogica ¢ marcada pela ideia de que o
professor ¢ quem possui o conhecimento, cabendo-lhe a transmissdo dos saberes e, ao aluno,
obedecer, sem questionar o que ¢ dado, como pronto e acabado. Portanto, ndo cria condigdes
para o questionamento, a reflexdo critica e a davida, contribuindo para o silenciamento, o
conformismo e passividade por parte dos alunos, diante das injustigas sociais e econdmicas de
seu entorno.

Nesse sentido, na concepgao de Behrens (2011, p. 50), o ensino na abordagem tecnicista
“¢ repetitivo e mecanico e a retencao de conteudo ¢ garantida pela repeticao de exercicios. O
treino aparece como uma meta para atingir a aprendizagem. [...] essa abordagem da énfase a
reprodu¢do dos conhecimentos. Valoriza aulas expositivas e os exercicios repetitivos”. Assim,
essa abordagem ndo prioriza o ensino baseado na constru¢ao do conhecimento, j4 que orienta
os alunos para a realizagao de tarefas e memorizagao dos conteudos.

Conforme Mizukami (1986, p. 20), nesse tipo de abordagem, “o aluno ¢ considerado
como um recipiente de informacdes e reflexoes. [...] A educagao [...] se preocupa com aspectos
mensuraveis e observaveis”. Com isso, restringe-se a uma atividade em que o aluno ¢
meramente um recebedor de dados, ja que nao ¢ oportunizado nem instigado a pensar, analisar

e refletir criticamente sobre o que estd sendo apresentado. Nessa perspectiva, a pratica
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pedagdgica caracteriza-se como uma pratica repetitiva (VEIGA, 1989), a partir de agdes
mecanizadas, que ndo estimulam o raciocinio e o pensamento critico. Posto isso, de acordo com

Freire (1987), num ensino que se desenvolve a partir dessa concepgao:

A tonica da educagdo ¢é preponderantemente esta — narrar, sempre narrar. [...] A
narragdo de que o educador € o sujeito, conduzos educandos a memorizagao mecanica
do contetidonarrado. Mais ainda, a narragio os transforma em vasilhas, emrecipientes
a serem enchidos pelo educador. Quanto mais va enchendo os recipientes em seus
depdsitos, tanto melhor educador sera. Quanto mais se deixam docilmente encher,
tanto melhores educadores serdo (FREIRE, 1987, p. 33).

Em face disso, Freire se opde a uma educagdo que concebe os educandos como
depositos, os quais devem apenas, memorizar e arquivar as informacgdes sem compreender o
seu verdadeiro significado, o que o autor chama de educagdo bancaria. Nesse sentido, “educador
e educandos se arquivam, na medida em que, nessa distorcida visao de educagdo, ndo ha
criatividade, ndo ha transformagdo, ndo ha saber” (FREIRE, 1987, p. 33). Assim, o autor
acreditanuma educagao que potencialize a emancipagdo dos educandos, e ndo a sua alienagao.
Para ele, os educandos precisam ser instigados e estimulados ao desenvolvimento da
consciéncia critica, e ndo a uma conformacao e aceitagao das realidades como se nao fosse
possivel transforma-las. Acreditando nessa ideia de Freire, apresentaremos, a seguir, a pratica

pedagdgica na perspectiva inovadora.

B) O paradigma inovador na pratica pedagogica

Contrapondo-se a pratica pedagogica desenvolvida por meio de agdes mecanicas,
centrada na memorizagdo de conteudos, Freire (1996) defende uma pratica educativa que
propicie a emancipagdo dos educandos, identificada como educacdo progressista, a qual
fundamenta uma educagdo que considera o sujeito como construtor de sua propria historia, e

entende:

[...] a pratica educativa como um exercicio constante em favor da producdo e do
desenvolvimento da autonomia de educadores e educandos. Como pratica
estritamente humana jamais pude entender a educagdo como uma experiéncia fria,
sem alma, em que os sentimentos e as emogoes, os desejos, os sonhos devessem ser
reprimidos por uma espécie de ditadura reacionalista. Nem tampouco jamais
compreendi a pratica educativa como uma experiéncia a que faltasse o rigor em que
se gera a necessaria disciplina intelectual (FREIRE, 1996, p. 145).

Sendo assim, para Freire, a pratica educativa ndo deve ser instrumento de repressao e

subordinagdo dos alunos, além disso, considera que a educacao, atividade propria do humano,
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nao esta dissociada da dimensdo da subjetividade humana, a qual envolve sentimentos e
emocoes.

Dessa forma, “[...] nas praticas pedagogicamente construidas, hd amedia¢do do humano
e ndo a submissao do humano a um artefato técnico previamente construido” (FRANCO, 2016,
p- 536). Significa que a pratica pedagogica deve ir além de uma a¢do mecanica, técnica, atrelada
a esquemas pré-estabelecidos, ja que a pratica pedagogica deve ser comprometida com a
formagao critica dos alunos, a qual ocorre a partir da interagao entre o educador e os educandos,
considerando os seus contextos historicos, sociais, econdmicos, politicos e culturais.

Nessa logica, se insere o paradigma inovador®, o qual propde uma concepgao de pratica
pedagogica alicer¢ada na producdo do conhecimento, permitindo a formacdo de alunos
participativos, interativos, autbnomos, criticos e reflexivos, capazes de transformar as diversas
realidades. Tal paradigma busca superar a visdo de um ensino fragmentado e possibilita avangar
para uma producdo do conhecimento com criticidade e autonomia, de modo que os alunos
participem e interagem no processo educacional. Dessa maneira, conforme Behrens (2011, p.
55), “a exigéncia de tornar o sujeito cognoscente valoriza a reflexdo, a acdo, a curiosidade, o
espirito critico, a incerteza, a provisoriedade, o questionamento, e exige reconstruir a pratica
educativa proposta em sala de aula”.

Assim sendo, a pratica pedagodgica precisa potencializar o desenvolvimento do
pensamento critico e reflexivo dos alunos, onde a inquieta¢do € o questionamento possam se
fazer presentes, permitindo-lhes desvelar as contradi¢des econdomicas, sociais e politicas, tendo
em vista a transformacgao das realidades impostas. Dessa forma, os alunos poderdao ser
protagonistas na producdo do conhecimento, ao invés de serem passivos € conformados,
aceitando tudo como pronto e acabado.

Nesse sentido, insere-se a concepgado progressista, a qual, conforme Behrens (2011, p.
72), “caracteriza-se por um processo de busca de transformacgao social. Para desencadear esse
processo, torna-se necessaria uma educagdo que propicie uma pratica pedagogica critica,
reflexiva e transformadora”. Sendo assim, a pratica pedagogica numa abordagem progressista
pode contribuir para uma formagao emancipada e autonoma dos alunos.

Diante das questdes apresentadas, organizamos o Quadro 1, a partir da compreensao de

Behrens (2011), acerca de consideragdes gerais que caracterizam o paradigma conservador e o

3 Segundo os estudos de Behrens (2011), no paradigma inovador discute as abordagens: progressista com base nos
estudos de Paulo Freire; a holistica baseia-se nos estudos de Gate - Global Alliance For Transforming Education;
€ 0 ensino como pesquisa, com base nos estudos de Nuinenius J. Paoli, Pedro Demo, Isabel Cunha.
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paradigma inovador. Para tanto, levamos em consideracao trés elementos fundamentais no

processo ensino e aprendizagem: o professor, o aluno, e a metodologia.

Quadro 1: A pratica pedagdgica e as caracteristicas dos paradigmas conservador e inovador

Professor Aluno Metodologia
- O professor limita-se a | - E um espectador frente a | - Apresenta-se com modelos
transmitir e reproduzir o | realidade objetiva; que devem ser seguidos;
conhecimento; - E privado de criticidade; - O ensino ¢ pautado em
- Usa métodos instrucionais | - Segue a risca os manuaise | acdes repetitivas e
para tornar sua pratica | instrugdes; mecanicas;
educativa eficaz e concreta; - Deve dar respostas prontas | - Enfatiza a resposta certa;
- A pratica ¢é convertidanuma | e corretas; - A pratica e a teoria sdo
busca incessante de condutas | - E passivo e acritico; dissociadas;
Paradigma | desejadas; - A sua aprendizagem | - Enfoca na reprodugdo do
conservador | - Assume uma postura de | provém da mudanga dos | conhecimento;
- tecnicista | idealizador, transforma-se num | comportamentos observaveis | -Valoriza as aulas
engenheiro do comportamento; | e comensuraveis. expositivas e os exercicios
- Aplica a técnica pela técnica repetitivos.
em busca do desempenho.
Professor Aluno Metodologia
- O professor mantém uma | - Participa do processo | - Busca fundamentar-se nas
relagdo horizontal com os | educativo; diversas formas de dialogo;
discentes; - Define-se como um ser | - Compreende a pratica
- Considera o didlogo a fonte | atuante, dedicado e criativo; | pedagodgica numa visdo de
objetiva da produgio do | - E critico na produgdo do | todo;
conhecimento; conhecimento; - Conduz auma formagao do
- Néo reprime o aluno; - Tem confianga em si | sujeito como um  ser
- E um mediador do | proprio; historico;
Paradigma | conhecimento; - Vivencia uma relagdo | - Contempla uma
inovador - | - Pelo didlogo, evita atitudes | dialdgicacom o professor ¢ | abordagem dialdgica de
progressista | autoritarias; colegas; acdo/reflexdo/ acao
- Buscauma praticaeducativa | - Define-se como um | - Propicia uma agdo
transformadora; individuo ativo, sério e | integrada, alicercada no
- E preocupado com a | criativo; didlogo e na atividade
consciéncia critica e | - E corresponsavel pelo seu | coletiva;
transformagdes sociais; proprio aprendizado; - Visa a produgdo do
- Tem respeito pelos alunos; conhecimento de modo
- Confia na capacidade dos critico.
alunos como construtores de
sua propria historia;

Fonte: Sintese construida a partir dos estudos de Behrens (2011).

Numa perspectiva progressista, Veiga (1989, p. 22) sinaliza para uma pratica pedagogica
numa perspectiva reflexiva, a qual supde uma “acao reciproca entre professor, aluno e realidade;
uma atividade criadora (em oposi¢do a atividade mecanica, repetitiva e burocratizada); um
momento de andlise e critica da situagdo e um movimento de superacao e de proposta de agdo”.
Posto isto, para essa autora, a pratica pedagogica deve contemplar a reflexdo, colaborando para
a formacgao do pensamento critico, reflexivo, criativo e independente dos alunos, como propdem
os paradigmas inovadores, devendo propiciar a producao do conhecimento de modo auténomo

considerando que:



34

A produgio de conhecimento comautonomia, com criticidade e espirito investigativo
provoca a interpretagdo do conhecimento e ndo apenas a sua aceitagdo. Portanto, na
pratica pedagogica o professor deve propor um estudo sistematico, uma investigagio
orientada, para ultrapassar a visdo de que o aluno ¢ um objeto e torna-lo sujeito e
produtor do seu proprio conhecimento (BEHRENS, 2011, p. 55).

Desse modo, uma pratica pedagogica inovadora pode contribuir para a formagao de
alunos participativos, criticos, reflexivos e conscientes das realidades, uma vez que o ensino na
perspectiva da producdo do conhecimento, propde de modo enfatico, envolvendo o aluno no
processo educativo (BEHRENS, 2011). Isto porque, quando o aluno é percebido nessa
dimensao e ndo como um objeto apatico, receptor de informacdes e repetitivo, podera despertar
nele o entendimento que ¢ produtor da propria histéria e ndo um expectador que aceita tudo
passivamente, sem confrontar e se posicionar frente aos fatos, tanto no seu espaco de vivéncia
quanto em outros espacos.

Sendo assim, o ensino precisa se estruturar no sentido de “criar as condi¢des e 0s meios
para que os alunos desenvolvam capacidades e habilidades intelectuais de modo que dominem
métodos de estudo e de trabalho intelectual visando a sua autonomia no processo de
aprendizagem e independéncia de pensamento” (LIBANEO, 1994, p. 71), tendo em vista que a
educacgdo, quando despida da roupagem da alienagdo, pode ser uma forga instigadora de
transformacgao e emancipacgao (FREIRE, 2020).

Nessa perspectiva, uma educagdo comprometida com a formagdo, ndo focada na
memorizacao de contetidos, mas com uma formagao humana e reflexiva, a partir de uma pratica
pedagdgica, em que os conteudos sao trabalhados em articulagao com os contextos dos alunos,
podera potencializar a constru¢do do pensamento critico, perpassando, também, por uma
formagao que possibilite a construgdo de atitudes voltadas para o bem comum, em oposi¢do ao
individualismo impresso pela légica neoliberal, que fomenta a formacdo de sujeitos
autossuficientes e egoistas (CENCI; PETRY, 2020).

Na proxima se¢do, trazemos uma discussdo sobre a educacdo formal e ndo-formal,
enfocando seu papel para a formac¢do numa perspectiva humana, social de sujeitos criticos e
emancipados e a influéncia da Pedagogia Social para a concretizacdo de uma formagao nessa

perspectiva.

1.3 A Educacio formal e nao-formal e a Pedagogia Social

A educacdo é um processo abrangente e continuo, que ndo se limitaa um unico lugar,

nem se circunscreve apenas as instituicdes escola e familia. Esse entendimento é respaldado
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pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), a qual em seu Artigo 1° declara
que a “educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida familiar, na
convivénciahumana, no trabalho, nas institui¢6es de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais
e organizacOes da sociedade civil e nas manifestagoes culturais” (BRASIL, 1996).

Dessa maneira, a educacdo transcende a escola, ou seja, a escola ndo é a Unica
responsavel por esse processo (CALIMAN, 2010; GHANEM; TRILLA, 2008), considerando
que tal “processo ¢ global e envolve outros espacos” (SEVERO, 2015, p. 568). Com isso,
entende-se que a escola, apesar de ser reconhecida como referéncia no que tange a educacao,
reconhece-se a existéncia de experiéncias educativas em outras areas. Contudo, o
reconhecimento da presenca da educacdo em outros lugares, ndo significa desconhecer a

competéncia e particularidade da escola. Com essa perspectiva, concebe-se que:

A educacdo [...] € um fendmeno complexo, multiforme, disperso, heterogéneo,
permanente e quase onipresente. H4 educacéo, é claro, na escola e nafamilia, masela
também se verifica nas bibliotecas e nos museus, num processo de educacdo a
distancia e numa brinquedoteca. Na rua, no cinema, vendo televisdo e navegando na
internet, nas reunides, nos jogos e brinquedos (mesmo que eles ndo sejam dos
chamados educativos ou didaticos) etc. ocorrem, igualmente, processos de educagao.
(GHANEM; TRILLA, 2008, p. 29).

Desse modo, os autores concordam que a educacdo acontece em outros ambientes,
abrangendo, ndo somente os saberes que os individuos adquirem na escola, pois, educa-se,
também, em outros campos, como a educacgdo nao-formal, a qual conforme Gohn (2006; 2010),
ndo se orienta pelas mesmas vias da educacdo formal, ndo se centra no cumprimento do
curriculo escolar, pois, ocupa-se, principalmente com a formacao cidada dos sujeitos.

Nesse sentido, na concepcdo de (GOHN, 2020, p. 13), a educacdo ndo formal € um
instrumento “importante no processo de formagao e constru¢ao da cidadania das pessoas, em
qualquer nivel social ou de escolaridade [...] ela potencializa o processo de aprendizagem,
complementando-o com outras dimensdes que ndo tém espago nas estruturas curriculares”.
Assim, a educacdo ndo-formal engloba uma formacédo para além dos contetdos trabalhados na
instituicao escolar, considerando os sujeitos como um todo, bem como seus contextos de vida.

Nessa perspectiva, (GOHN, 2016, p. 60) chama atengdo quanto ao uso do termo nao
formal, pelo fato de alguns pesquisadores utilizd-lo como se fosse semelhante ao informal,
contudo, ela esclarece que sdo termos distintos. Com isso, a autora apresenta a diferenciacao

entre educacdo formal, ndo formal e informal, ressaltando que:
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A educacdo formal é aquela desenvolvida nas escolas, com conteidos previamente
demarcados; a informal é aquela que os individuos aprendem durante seu processo de
socializagdo — na familia, no bairro, no clube, durante o convivio com os amigos etc.
—, carregadade valorese culturas préprias, de pertencimento e sentimentos herdados;
e a educac@ondo formal é aquela que se aprende ‘no mundo da vida’, via processos
de compartilhamento de experiéncias, principalmente por intermédio de espacos e
acdes coletivas cotidianas (GOHN, 2016, p. 60, grifo da autora).

Assim sendo, essas modalidades educativas tém um campo proprio de atuagao, contudo,
ndo se contrapdem, ndo se dissociam. Ademais, a educagdo nao formal “[...] ndo substitui a
escola, ndo € mero coadjuvante para simplesmente ocupar os alunos fora do periodo escolar. A
educacdo ndo formal tem seu proprio espago - formar cidaddo [...] para o mundo da vida”
(GOHN, 2020, p. 13). Desse modo, seja educacdo formal, informal e ndo formal, todas tém
uma intencionalidade, havendo uma ‘articulagao’ (GOHN, 2016), entre elas, contribuindo para
a formacao dos sujeitos.

Quanto a diferenciagdo entre as categorias educativas mencionadas, Ghanem; Trilla
(2008) asseveram que é habitual definir a educagdo ndo-formal como aquela que ocorre longe
da escola ou se distancia das normativas da instituicdo convencional. Esta Ultima, é concebida

por esses autores, COmo um espaco que se estrutura, apoiada por varias diretrizes, tais como:

O fato de constituir umaformacoletivae presencial de aprendizagem; a defini¢do de
um espacoproprio (aescolacomo lugar); o estabelecimento de tempo predeterminado
de atuagdo (horarios, calendario escolar etc.); a separacdo institucional de dois papeis
assimétricos e complementares (professor/aluno); a pré-sele¢do e ordenagdo dos
conteudos trocados entre as duas partes por meio dos planos de estudo; e a
descontextualizacdo da aprendizagem (na escola, os contetdos sdo ensinados e
aprendidos fora dos ambitos naturais de sua produgéo e aplicacdo) (GHANEM,;
TRILLA, 2008, p. 39).

Com base nesse ponto de vista, é nitido que a educacao formal, segue determinacdes
diferentes da educacdo ndo-formal, pois, esta norteia a partir da realizacdo de experiéncias
baseadas nas realidades vividas pelos sujeitos, € ndo no cumprimento de conteudos
programados para serem trabalhados durante o ano letivo, conteudos que, muitas vezes, ndo
correspondem com o contexto dos alunos, logo, ndo fazem sentido para eles.

Além disso, a educacdo ndo formal diferencia-se da educagao escolar, pois, “[...] ndo
tem o carater formal dos processos escolares. [...] lida com outra l6gica nas categorias espacgo e
tempo, dada pelo fato de ndo ter um curriculo definido a priori, quer quanto aos contetdos,
temas e habilidades a serem trabalhados” (GOHN, 2010, p. 22). Dessa maneira, compreende -
se que a educacdo ndo-formal se caracteriza pela sua flexibilidade com relacdo ao tempo, ao
espaco, a organizacao e estruturacdo das agdes educativas, bem como esta “[...] voltada para a

formagé&o do ser humano como um todo, cidaddo do mundo, homens e mulheres. Em hipotese
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NENHUMA ela substitui ou compete com a Educagdo Formal [...]”, (GOHN, 2010, p. 39, grifo
da autora), ao invés disso, procura atuar conjuntamente com a escola, a partir do
desenvolvimento de atividades que emergem do cotidiano dos individuos.

Cabe destacar o interesse de Maria da Gléria Gohn pelos estudos sobre educacio ndo
formal, a qual nos anos 1990, deu inicio as pesquisas sobre a tematica, publicando o seu
primeiro livro, em que os textos foram pautados em experiéncias praticas, pois, ainda nao havia
realizado estudos sobre a categoria da educagdo nao formal no campo académico, fato que
ocorreu mais tarde. Assim, a sua preocupacao inicial foi “nomear o processo educativo que
tratava da aprendizagem no interior dos movimentos sociais, tentando diferencia-lo ndo apenas
da educagdo formal — escolar, mas também da educac¢do popular relacionada com os processos
de alfabetizacdo de adultos, sob modalidades alternativas” (GOHN, 2010, p. 10).
Posteriormente, com a publicagdo de seu livro, intitulado ‘Educag¢do nao formal e cultura
politica’, ocorreu, a0 mesmo tempo, a:

Introducdo da disciplina Educag@o Ndo Formal na graduagido da Faculdade de
Educagao da Unicamp e este fato demarcaum novo campo/area do conhecimento que
se institucionalizou nos cursos de Educacio e/ou Pedagogia. [...] Na ocasido, houve
uma revisdo curricularno curso de Pedagogia da Unicamp [...] Areformul agdo serviu
de base, posteriormente, para a introducdo da pesquisa em outras universidades [...].
No ano seguinte,a disciplina foi introduzida na Pos-graduacdo da FE/Unicamp, como
disciplina nova (GOHN, 2010, p. 11).

Desse modo, a insercao da disciplina Educagdo nao formal no curso de Pés-graduacao
na Unicamp, delimitou uma nova area do saber, institucionalizando-se nos cursos de educacao
e pedagogia. Nesse contexto, no final dos anos de 1990, o termo educacdo ndo formal surgiu
em teses e dissertacdes de orientandos de Maria da Gloria Gohn.

Atualmente, boa parte dos cursos de Educacdo ou Pedagogia e instituigdes privadas
inseriram a disciplina Educacdo nao formal em seu curriculo (GOHN, 2010). Contudo, a autora
sinaliza que durante o processo de escrita do seu primeiro livro sobre a educacdo ndo formal,
encontrou apenas um livro publicado na lingua portuguesa, que concebia o ndo formal como
uma alternativa para a alfabetizacdo, e algumas produgdes da Organizagédo das Nagdes Unidas
para a Educacéo, a Ciénciae a Cultura (Unesco) que utilizavam a nomenclatura como sindnimo
de educacao de pessoas adultas, como uma metodologia optativa e um artigo no periodico da
SBPC. E que a produ¢ao mais relevante veio de fora do Brasil, ou seja, o texto produzido por

Almerindo Janela Afonso®*, no qual o autor delimitou a distingdo entre os termos formal € 0 ndo

4 Almerindo JanelaAfonso é sociélogo, doutor em Educacéo e professor associado na Universidade do Minho
(Portugal).
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formal. Porém, gradativamente, foi buscando outras referéncias internacionais que abordavam
sobre a educacao fora do espaco escolar (GOHN, 2020).

E importante mencionar que, no Brasil, 0 uso da expressdo educacdo nao-formal
difundiu-se no século XX. De acordo com (GOHN, 2010, p. 13), “O uso da expressao se espalha
nos anos 2000. ONGs, entidades como Sesc®, Senac®, Ita( Cultural, Programas Educativos e
outros passaram a utiliza-lano campo da atuacédo junto a comunidades variadas, principalmente
associada a promogdo da cidadania e inclusdo social etc.”. Sendo assim, engloba uma
concepcdo ampla de educagédo, configurando-se como uma categoria, preocupada com a
formacéo de cidadéos reflexivos e conscientes do seu papel para a transformacéo da realidade.
Dessa forma, entende-se que “somente um individuo autonomo é capaz de processar ¢
selecionar informagdes, ter dominio de conhecimento, tomar decisdes e posicionar-se frente a
incertezas e conflitos globais” (GOHN, 2010, p. 59-60).

Com esta perspectiva, o processo formativo dos sujeitos deve comtemplar a sua
emancipacdo e autonomia, ou seja, deve capacita-los para um entendimento critico do mundo.

Nesses termos, para a referida autora:

O (A) cidaddo emancipado(a), para impor-se, como cidadao, tem que ter autonomia
do pensar e do fazer. Necessita relaciona-la como uma das formas para vencer as
dificuldades de compreenséo politicado mundo que o cerca, paraalémdos problemas
emergentes locais; autonomia como instrumento de formac&o de um cidaddocapazde
ser e agir, de ter um entendimento critico da sociedade globalizada, de ler o mundo a
partir de valores e metas de emancipacéo (GOHN, 2010, p. 41).

Desse modo, um individuo independente e autdbnomo é aquele que, entre outras
habilidades, é capaz de perceber as contradi¢des presentes no contexto local, fazendo uma
correlacdo com outras dimensdes, de modo que construa o conhecimento, tendo em vista a
transformacao de sua realidade concreta. Esse parece ser o foco da educacdo ndo-formal, aqual
promove a realizacao de diversas experiéncias educativas, utilizando-se de espagos multiplos,
tidos como ndo-formais, como: Ongs, associa¢des, movimentos sociais, igrejas, dentre outros,
atendendo “pessoas menos incluidas no sistema escolar convencional, ainda que ndo esteja
dirigida a determinados grupos de idade, sexo, classe social, habitat urbano ou rural”
(GHANEM; TRILLA, 2008, p.71).

Com esse entendimento, torna-se necessario explicitar o que se configura como

educagdo ndo-formal, especialmente, referindo-se a defini¢do de seu conceito, a fim de

> Sesc — Servico Social do Comércio
6 Senac - Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial
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diferencia-la dos demais campos de educacao, levando em consideracao que, na visao de Gohn
(2010), a educacao nao formal tem sido associada a outras modalidades educativas, como se
fossem sindnimos, como por exemplo: educacdo extraescolar, nio escolar, educacio
popular, educacio social, pedagogia social, entre outras.

Baseando-se nisso, Gohn (2010) salienta que um dos maiores problemas enfrentamos
pela educagdo nao formal, diz respeito, a possibilidade de ela ser entendida de modo negativo
e associada a outras categorias. E uma das interpretagdes mais comuns e erroneas dessa
modalidade, é concebé-la como sendo contraria a educacao escolar.

Em razao disso, a referida autora esclarece que a educacdo ndo formal ndo se estrutura
da mesma maneira que a educag¢ao institucionalizada, sendo esta tltima est4 alicer¢cada por uma
legislagao nacional, que regulamenta critérios e procedimentos proprios, enquanto a educagao
nao formal tem outras atribuigdes, isto €, o objetivo da educacdo ndo formal € preparar os
individuos para serem citadinos do mundo. Uma oportunidade que “[...] educa o ser humano
para a civilidade, em oposi¢ao a barbarie, ao egoismo, individualismo etc. (GOHN, 2006, p.
2)”. Sendo assim, pode contribuir para a construcao de sujeitos solidarios e comprometidos com
0 bem comum, em oposicdo a atitudes contrarias, como o egoismo, a indiferenca etc.

Nesse sentido, a educacao nao formal “articula-se ao campo da educacao cidada [...].
Na educacao nao formal, essa educacao volta-se para a formagdo de cidadaos(as) livres,
emancipados, portadores de um leque diversificado de direitos, assim como de deveres para
com o(s) outro(s)” (GOHN, 2010, p. 33). Vista deste modo, essa area educativa, ndo estd
voltada, por exemplo, para a realizacao de um trabalho, a partir de contetdos, selecionados a
priori e distantes dos contextos de vida dos sujeitos. Por outro lado, preocupa-se com a
formagdo dos individuos para o enfrentamento dos problemas coletivos que emergem em seu
cotidiano.

Com esse cenario de discussodes acerca da educacdo nao formal, insere-se a Pedagogia
Social, a qual “se realiza especialmente dentro de interveng¢des educativas intencionais € nao-
formais, e ¢ organizada fora das normais agéncias educativas, como a escola e a familia, embora
nao exclua essas duas institui¢des de sua metodologia” (CALIMAN, 2008, p. 54). Assim sendo,
a Pedagogia Social dialoga com a educagdo nao-formal, considerando que suas acdes se
concretizam no interior de espagos ndo-formais de educagdo, a partir da realizagdo de
experiéncias distintas das que ocorrem no espaco escolar, priorizando a reflexdo de tematicas
referentes aos processos de sociabilidade humana, envolvendo, principalmente, sujeitos em

situacao de vulnerabilidade social (MARQUES, 2004; CALIMAN, 2008; SEVERO, 2017).
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E interessante destacar, ainda, que o termo Pedagogia Social se originou na Alemanha,
sendo este pais, e a Espanha, os lugares que acolheram e expandiram o seu uso, enquanto em
paises de Terceiro Mundo, dos quais atualmente muitos sdo chamados de emergentes, como por
exemplo o Brasil, o conceito mais propagado foi o de educagdo popular. Com isso, a Pedagogia
Social foi se estabelecendo de modo tardio (GOHN, 2010).

Assim, a Pedagogia Social, como uma disciplina emergente, ja faz parte, desde o final do
século XX, dos cursos da Educagdo Popular. Por exemplo, o caso da Escuela Universitaria de
Educacion Social, em Barcelona, na Espanha (MARQUES, 2004). Por sua vez, comeca a ser
objeto de discussdo no Brasil, no comec¢o da década de 1970, tendo como forte influéncia a
educacdo popular proposta pelo educador Paulo Freire, com a publicacdo do livro Pedagogia
do Oprimido (1970) e quando comega suas atividades desenvolvendo trabalho no Movimento
de Educagio de Base da Igreja Catdlica (MEB), em Recife, (BRANDAO, 1981). Uma forma
de reconhecer a profissdao do Educador Social, inicialmente denominada de Educador de Rua.

Considerando que toda Pedagogia é social, parece ser redundante essa discussio.
Entretanto, comeca a fazer parte, na academia, as reflexdes sobre a pratica pedagdgica em
outros campos e espagos. Para Marques (2004), a Pedagogia Social ndo ¢ anti-escolar. Trata-se
de um trabalho educativo e social desenvolvido em defesa dos direitos das pessoas, a partir de
uma formacao critica, humana, com autonomia e para emancipagao.

A Pedagogia Social tem como objeto a Educagao Social, “o qual define o contetido dessa
disciplina: a relagdo da educacdo com a sociedade” (SEVERO, 2017, p. 2126). Assim, a
Educagdo Social vem sendo defendida ha cem anos, pelo russo Anton Semionovich
Makarenko’ que construiu uma proposta pedagdgica denominada ‘o coletivo como um
organismo vivo’. Este estudioso fundamentou seus estudos na Teoria da Atividade de

Vygotsky®, autor russo que, no inicio do século XX, desenvolveu muitos trabalhos sobre o

7 Anton Semionovich Makarenko (1888-1939) “pedagogo e escritor ucraniano, participou da criagdo das propostas
pedagogicasno solo da revolucdo soviética, [com os seguintes] desafios: como educar o ‘homem novo’, capaz de
participar da construcdo e do comando da sociedade socialista, Makarenko contribuiu para repensar o modelo de
escola, em disputatanto nos paises capitalistas quanto narecém-criada sociedade socialista soviética”. Disponivel
em: https://expressaopopular.com.br/livraria/anton-makarenko-vida-e-obra/ Acesso em: 17 nov. 2022.

8 A Teoria da Atividade (TA) enfatiza que “a aprendizagem é situada em atividades humanas. Aprendizagem
enquanto sistema de determinados tipos de atividade cuja realizacdo conduz a novos conhecimentos e préticas,
cujas ocorréncias sao manifestadas sempre em condicdes sociaise historicas em que se realizam (CAMARGO,
1997).Porsuavez,a TAé umalinhatedricae de pesquisainterdisciplinar proveniente da psicologia sdcio-histérica
e cultural russa, iniciadanos anos 1920e 1930 pelos psicologos Vygostky, Luriae A. N. Leontyev (CASSANDRE;
BULGACOV; CAMARGO, 2011; ENGESTROM; SANNINO, 2010). A TA teve inicio com estudos sobre 0
desenvolvimento de criancase se expandiu para os estudos de atividades de trabalho, tais como servicos bancarios,
de salde, trabalho legal e na agricultura. [...]. O conceito de atividade foi introduzido pelo fil6sofo alemao Georg
W. Friedrich Hegel, que reconheceu o papel da atividade produtiva e 0s instrumentos do trabalho no
desenvolvimento do conhecimento (ENGESTROM, 1987; SANNINO, 2011)” (QUEROL; CASSANDRE;
BULGACOV, 2014, p. 408).
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desenvolvimento humano considerando os aspectos sociais, cognitivos e historicos. Seus
trabalhos comecaram a ser estudados no Brasil a partir dos de 1990, influenciando uma
concepe¢ao pedagdgica sociointeracionista.

Ademais, a Educagdo Social pode ser compreendida como uma categoria de “acdo
educativa que se pauta por necessidades formativas concretas de grupos em situagao de
desenvolvimento social vinculados a contextos especificos que vao além da escola” (SEVERO,
2017, p. 2132). Assim, a Educagdo Social se processa em espacgos de educacdo nao-formal,
voltando-se para realidades concretas, apesar de ndo se relacionar de modo exclusivo aos
contextos ndo escolares, considerando que o espaco escolar também € palco de atividades de
cunho socioeducativo (SEVERO, 2017).

Contribuindo com essa reflexdo, Caliman (2010, p. 343) define a Pedagogia Social como
“[...] uma ciéncia sensivel a dimensao da sociabilidade humana [...] Uma educagdo que ocorre
de modo particular 14 onde as agéncias formais de educacdo ndo conseguem chegar”. Assim,
essa ciéncia abrange uma perspectiva de educacdo que ultrapassa os muros da escola,
alcangando ambientes diversos € ¢ comprometida com uma formagao que prepara os sujeitos
para uma atuagdo auténoma e consciente em sua realidade.

Nessa perspectiva, a Pedagogia Social emerge como um novo modelo didatico que
reune pensamentos e proposi¢des que defendem a formagdo de sujeitos para interagir e
modificar o seu contexto (GRACIANI, 2014). Dessa maneira, “ndo se trata de trabalhar
somente na socializagdo/adaptacéo do individuo, mas de infundir neles uma atitude critica
capaz de provocar mudangas e transformagdes na sociedade” (CALIMAN, 2010, p. 349-350).
Significa dizer, que a Pedagogia Social se propde a realizar um trabalho voltado para gerar
autonomia nos sujeitos, de modo que eles ndo se acomodem diante de sua realidade, mas ao
contrério, busque modifica-la.

Cabe destacar, que, atualmente, existem particularidades no campo da Pedagogia Social
que, “embora mantendo proximidade com o fundamento axiolégico que motivou a sua
vinculagdo com o desenvolvimento socioeducativo desses grupos, abrangem contextos de a¢ao
formativa que nao sao diretamente ligados a grupos sociais marginalizados” (SEVERO, 2017,
p. 2127), entretanto, exigem um enfoque pedagogico particular e diferenciado do que pode ser
ofertado pela instituicdo escolar (SEVERO, 2017). Desse modo, a Pedagogia Social se

configura como uma ciéncia preocupada com questdes da esfera social e:
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[...] por abordar diversos &mbitos da realidade social que coincidem com o objeto
formal de outras disciplinas cientificas [...] a Pedagogia Social mantém relacdes de
aproximacédo e diferenciacdo com um amplo corpo de conhecimentos acerca das
relagdes entre o sujeito e a sociedade (SEVERO, 2017, p. 2131).

Vista deste modo, a Pedagogia Social destaca-se como uma disciplina importante no
processo de formagao dos sujeitos do ponto de vista humano, contribuindo para a construgao
de saberes e competéncias orientadas para intervengdes educativas, principalmente, fora da

escola (SEVERO, 2017). Contudo, na visao desse autor, a particularidade da Pedagogia Social:

[...] reside em seu carater disciplinar e no seu objeto de conhecimento. Quanto ao
carater disciplinar, distingue-se dos demais campos por priorizar um enfoque pratico
e aplicado dirigidoadimensédo educativa do trabalho social, comvistas a resolugdode
problematicas que afrontam os processos da sociabilidade pela via da formagao
humana (SEVERO, 2017, p. 2131).

Isso significa, que o objeto de interesse da Pedagogia Social esta além da escola, a qual
tem o olhar voltado para o processo de ensino e aprendizagem, preocupando-se com o
cumprimento do curriculo, com os contetidos selecionados para cada componente curricular
etc. Entretanto, “a escola de hoje assume fungdes sociais que no fundo seriam proprias da
familia e da sociedade. A ela atribui-se ndo somente os processos de ensino-aprendizagem, mas,
cada vez mais, delega-se a solu¢do de grande parte dos problemas sociais dos alunos”
(CALIMAN, 2010). Ou seja, a escola se vé€ diante do desafio de lidar com questdes que estdo
além do processo de ensino e aprendizagem, como por exemplo, tomar decisao e tentar resolver
os conflitos que adentram o cotidiano da sala de aula, exigindo dessa institui¢do, praticas
educativas que considerem os sujeitos em sua totalidade.

Nessa logica, “a pedagogia social se propde a fazer a ponte entre o processo ensino-
aprendizagem e a dimensao sociopedagogica” (CALIMAN, 2010, p. 341). Desse modo, ndo se
configura uma proposta contraria a escola, mas articulada, sendo “[...] um trabalho educativo
realizado predominantemente com populagdes em situagdo de conflito social; um trabalho em
defesa dos direitos das criangas, dos jovens e dos adultos [...]” (MARQUES, 2004, p. 20).

Nesta perspectiva, a Pedagogia Social propde um avango em relagdo ao processo
formativo das populacdes em situagao de conflito social, e isto requer o aprofundamento das
discussdes nesse campo, uma vez que, segundo Marques (2004, p. 20), “¢ crescente a atuagao
de diferentes profissionais em varios projetos educacionais que estdo sendo desenvolvidos no

nosso pais, tanto no campo da cultura, da saude, do meio ambiente, da educacdo de jovens e

adultos, do servigo social [...].”
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Assim, Paiva, Machado e Ireland (2007, p. 19) esclarecem que “trata-se de um jovem ou
adulto que historicamente vem sendo excluido, quer pela impossibilidade de acesso a
escolarizagdo, quer pela sua expulsdo da educagdo regular ou mesmo da supletiva pela
necessidade de retornar aos estudos”, bem como pela falta de oportunidade de complementar
seus estudos sobre tematicas que ndo fazem parte das propostas nos curriculos escolares.

Todavia, ¢ preciso salientar que, quando se propoe refletir sobre processos intencionais
de ensino e aprendizagem, faz-se necessario que estas reflexdes estejam atreladas, sobretudo,
com o desenvolvimento de uma pratica pedagogica, pois o objetivo de ensinar ¢ a aprendizagem
do aluno, e isso independe da sua etapa de escolarizacdo e dos espagos onde ocorra.

Mediante isso, assevera-se que a formagado de jovens e adultos exigird do professor que
trabalha com este publico, sobretudo em espacos nao-formais, uma pratica docente
pedagogicamente fundamentada, em especial, na Pedagogia Social, uma vez que as
experiéncias realizadas a partir da pratica socioeducativa, nestes espagos, parecem constituir,
um grande laboratério de Pedagogia Social (CALIMAN, 2010). Para tanto, acredita-se que
analisar as praticas pedagdgicas dos professores em espacos nao-formais podera trazer
contribuic¢des significativas no processo formativo dos individuos para todos os envolvidos,
aquele que forma e aquele que ¢ formado. Todos se formam juntos!

Nesses termos, a Pedagogia Social, respaldada em principios que orientam agdes
educativas com foco na emancipagdo e autonomia, opde-se ao modelo voltado para o
assistencialismo e repressao organizado e dominado por minorias que dispdem de oportunidade
e meios para estudar por muito tempo e confiam que sao os unicos a poder saber, refletir e tomar
decisao no que tange aos rumos da sociedade (GRACIANI, 2014). Com isso, a Pedagogia
Social se orienta a partir de praticas socioeducativas que fomentam uma formagao critico-
reflexiva, em vista de uma atuagdo consciente dos sujeitos com a perspectiva de intervir em seu
contexto de vida.

Com essa finalidade, a Pedagogia Social, no dizer de Graciani (2014), est4 qualificada
como um projeto profundo de mudanga politica e social, objetiva ultrapassar a ingenuidade, a
passividade, a descrenga e a resignagdo por parte dos sujeitos, bem como oportunizar a
criticidade, a militancia, a esperanga e o sonho de um pais mais digno socialmente.

Desse modo, a Pedagogia Social, fortemente influenciada pela Educag¢dao Popular,
proposta por Paulo Freire, uma das mais expressivas referéncias brasileiras dessa ciéncia,
reconhecido internacionalmente, embora ndo tenha feito uso do termo para a defini¢do do seu

trabalho, traz alguns principios para nossas reflexdes, entre eles, 0 compromisso com uma
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educacao libertadora (FREIRE, 1987), perspectiva de educacao dialdgica, preocupada com a
formacao de sujeitos autobnomos, capazes de pensar e refletira propria realidade, ou seja, uma
educacdo que da voz e vez aos sujeitos.

Isso denota que a Pedagogia Social, sob influéncia dos estudos de Freire (1970) ¢
defensora de uma educacao como pratica de liberdade para a vida democrética, participativae
consciente, em oposi¢ao a praticas alienantes e opressoras, que submetem e silenciam os
sujeitos. Dessa maneira, a Pedagogia Social, em suas origens, orientou-se a partir de um projeto
politico pedagdgico que se contrapde a uma formacao elitista, voltada para a classe dominante
e indiferente as camadas populares, seus contextos e realidades.

Outro principio importante foi a colaboracdo da metodologia de pesquisa participante e
ou da pesquisa acdo, que favoreceu o desenvolvimento de projetos sociais envolvendo os
interesses das comunidades estudadas, contrapondo-se aos modelos tecnicistas e burocraticos
marcados pela exclusdo das camadas populares (MARQUES, 2004).

Com isso, a Pedagogia Social caminha pela via do reconhecimento dos participantes,
considerando alunos, professores, voluntarios etc., como seres produtores de significados
culturais, sociais, politicos e humanos, tendo como conteudo para o seu desenvolvimento a
construcdo conjunta de processos de identidade, o reconhecimento das diferengas e das
semelhangas como forma de emancipacao, bem como o didlogo entre os saberes cientifico,
popular, pratico, familiar, comunitario, religioso etc.).

Tais principios evidenciam que a Pedagogia Social ¢ uma ciéncia comprometida com uma
educacao dialdgica voltada para a formagdo humana de pessoas capazes de transformar a
realidade social, conscientes sobre seu papel no mundo. Desse modo, “[...] distingue-se dos
demais campos por priorizar um enfoque pratico e aplicado dirigido & dimensédo educativa do
trabalho social, com vistas a resolucdo de problemaéticas que afrontam os processos da
sociabilidade pela via da formag¢do humana” (SEVERO, 2017, p. 2131).

No que diz respeito a formagdo humana, a Pedagogia Social relaciona-se a uma
compreensdo mais abrangente de formacg&o humana, indicando que circunscrever a educagédo
ao campo dos “programas de instrucdo escolar incorreria na negagdo de possibilidades
formativas reconhecidamente significativas e eficazes para a transmissdo/construcdo de
conhecimentos e atitudes relativas as necessidades emergentes em setores sociais especificos e
complexos” (SEVERO, 2017, p. 2124).

Dessa maneira, a Pedagogia Social se apresenta como caminho para a concretizacao do

aprendizado, por meio de praticas educativas que consideram as situacdes do cotidiano, ou seja,
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contempla uma perspectiva de formacdo humana, de sujeitos capazes de transformar sua
realidade. Isto porque, o ser humano nao pode ter participacao ativa na historia, na sociedade,
na mudanga da realidade, se ndo ¢ ajudado “a tomar consciéncia da realidade e de sua propria
capacidade para transforma-la. Ninguém luta contra as for¢as que ndo compreende, cuja
importancia ndo mede, cujas formas ¢ contornos nao discerne [...]” (FREIRE, 1979, p. 22).
Sendo assim, tomando consciéncia de sua realidade, os sujeitos poderdo lutar para
transformar de modo concreto seu contexto. E quanto a formag¢do humana mencionada,

buscamos discuti-la na proxima secgéo.

1.4 Prética pedagdgica na perspectivada formacdo humana: o que as pesquisam indicam?

A praética pedagdgica se configura como agdes organizadas com uma intencionalidade,
podendo contribuir para a formacao de alunos numa perspectiva criticae dialogica, bem como
possibilitar a concretizacdo da produgdo do conhecimento com autonomia, para uma atuacao
consciente que permita a transformacéo da sua realidade concreta.

Desse modo, considerando a relevancia da pratica pedagdgica no processo de formagdo
dos alunos, buscamos realizar uma revisao de literatura considerando o que tem sido produzido
e discutido sobre essa tematica na perspectiva da formacdo humana, nos Gltimos cinco anos.
Para isso, fizemos uma investigagdo, a partir do que foi publicado no periodo de 2018 a 2022,
nos periddicos na area de Educacdo, classificadas no estrato Qualis® A1, do quadriénio 2013-
2016.

Assim, fizemos o levantamento dos dados em 14 (quatorze) periddicos na area de
Educacdo classificadas com o estrato Qualis supracitado, as quais foram: Educacdo e
Sociedade; Educacdo e Realidade; Educacdo e Pesquisa; Interfaces da Educacdo; Educacdo em
Revista; Educar em Revista; Revista Brasileirade Educacdo; Revista Portuguesa de Educacao;
Revista Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacdo; Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos; Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos (RBEP INEP); Revista Histéria da

Educacdo; Revista Brasileira de Historia da Educacgéo; e Revista Lusofona de Educacéo.

% O Qualis-Periédicos ¢ um sistema usado para classificar a produgio cientifica dos programas de pos-graduagio
no que serefere aos artigos publicados em periddicos cientificos [ ...] Aclassificacdode perioddicos é realizadapelas
areas de avaliacdo e passa por processo anual de atualizagdo. Esses veiculos sdo enquadrados em estratos
indicativos da qualidade - A1, o mais elevado; A2; A3; A4; B1; B2; B3; B4; B5; C - com peso zero.

Para mais informagdes consultar: <http://www.capes.gov.br/avaliacao/instrumentos-de-apoio/classificacao-da-
producaointelectual>. Acesso em: 04. nov. 2020.
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Para a selecéo dos periddicos utilizamos a “Plataforma Sucupira”, disponivel no site da
Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Apds a selecdo dos
periodicos eletrbnicos, analisamos atenciosamente seus sumarios, titulos dos artigos e as
palavras-chave. Essa analise se deu a partir dos descritores pratica pedagogica e formagédo
humana, a fim de averiguar se havia entre elas alguma publicacao que tratasse dessas tematicas.

O resultado da busca revelou que as 14 (quatorze) revistas pesquisadas publicaram no
total, 3.440 (trés mil e quatrocentos e quarenta) artigos. Destas revistas, duas publicaram
estudos que discutem a formacdo humana atrelada a educagdo, porém, ndo tratam de pratica
pedagdgica, e um trabalho trouxe reflexdes acerca da concepcdo de formacdo humana com
enfoque para a educacdo infantil, referindo-se a pratica pedagdgica, porém, ndo aprofunda a
discusséo nesse sentido, conforme Quadro 2.

Com isso, percebemos que dos trés artigos encontrados, dois trouxeram significativas
consideracBes para esta pesquisa sobre educacdo e formagdo humana, apesar, como ja foi
mencionado, de ndo abordarem prética pedagdgica, enquanto o outro trabalho, discute a
concepcdo de formacdo humana para a educacdo infantil. Contudo, ndo apresenta uma

discussdo aprofundada sobre pratica pedagogica, ja que parece esse ndo ser o seu foco.

Quadro 2: Trabalhos com descritores “formacdo humana e pratica pedagogica” publicados em
periddicos na area de Educacdo com estratos Qualis A1, no periodo de 2018 a 2022

Periddicos Ano Autor (a) Instituicdo Titulo
dos autores
PENA, Maria Alexandra | PUC-Rio Formacdo humana, visdo de
Educagdo em 2018 Coelho UNIRIO mundo, didlogo e educagdo: a
Revista vol. 34 NUNES, Fernanda Rezende | PUC-Rio atualidade de Paulo Freire e
KRAMER, Sonia Martin Buber.
Educagio e PONCE, Roberto Sanz Uniygrsid ) . _
Sociedade. vol. SARMIENTO, Angela Catollcg de Edl{cag_ao paraac_ldadanla: uma
a1 ’ 2020 | Serrano ' Valencia urgéncia educacional para o
BERTOLIN, Aurelio seculo XXI
Gonzélez
. . Univ. Est. do
Revista (S:(;';I;A’ Niagara Vieira Vale do Concepcdo de  formagdo
Brasileira de 2020 . Acarau — humana para a educacio
Educacéo v. 25 CUNHA, Marcel lea. ~ Sobral — CE infantil: um estado da questéo
' FERREIRA, Heraldo Simdes UECE '

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

O primeiro artigo, nomeado com o titulo ‘Formag¢ao humana, visdo de mundo, didlogos e
educacdo: a atualidade de Paulo Freire e Martin Buber’ (PENA; NUNES; KRAMER, 2018),
discute questdes referentes a educacdo, principalmente no que tange as relacGes que se
estabelecem entre educador e educandos e a capacitacdo dos educadores.

Com isso, as autoras pontuam que as relac6es estabelecidas internamente nas instituicoes

educacionais, muitas vezes, encontram-se desumanizadas, marcadas por atitudes de conflitose
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inflexibilidade. Frequentemente, educandos e educadores sdo concebidos separadamente,
valorizando-se determinados momentos, aspectos do intelecto, entre outros, aspectos fisicos,
por exemplo.

Sinalizam ainda que o grande desafio de qualquer modalidade educativa é transformar
aquele de quem se fala noutro com quem se fala. Conforme Pena, Nunes e Kramer (2018, p. 3),
“ver, escutar, aceitar, acolher, ter atengao e autoridade sdo tarefas do professor de criangas,
jovens e adultos em que prevalecaa dimensdo humana sobre a utilitaria, em que prevalecauma
éticado cuidado com o outro”. Ademais, para as autoras, uma educagdo que enfoca a formagao
humana, ndo pode desconsiderar quem sao os sujeitos, suas particularidades, seus contextos de
vida, devendo considerar também aquilo que é comum a todos, ja que na convivéncia, as
pessoas estabelecem lagos entre si.

Nesse sentido, mencionam que aprenderam com Paulo Freire, “que a educagao ¢ pratica
social que tem como finalidade a formacdo humana e, por isso, ndo € neutra; a educagédo
pressupde a relacéo dialdgica e deve se dar no lugar onde se est4, no cotidiano, na praticae néo
apenas na teoria” (PENA; NUNES; KRAMER, 2018, p. 3). Assim, a educac¢do assume o papel
de instigar os sujeitos a uma pratica constante de dialogo e reflexdo, em oposicdo a uma
educacdo ndo dialdgica, centrada no professor, com foco nos conteldos, dissociados da
realidade dos alunos. Nesse ponto, conforme Freire (1987, p. 45), o didlogo:

[...] se impde como caminho pelo qual os homens ganham significado enquanto
homens.Porisso, o didlogo é umaexigénciaexistencial. E, se ele é 0 encontro emque
se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderegados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de um
sujeito no outro, nemtampouco tornar-se simples troca das idéias a serem consumidas
pelos permutantes (FREIRE, 1987, p. 45).

Desse modo, a educacdo é um processo em que o didlogo se constitui como caminho
fundamental para concretizacédo das relagfes que ocorrem no dia a dia. Tais relagcdes devem ser
alimentadas pelo respeito ao outro com todas as suas experiéncias vividas concretamente.
Sendo assim, no dizer de Pena, Nunes e Kramer (2018), conhecer o outro, dialogar e entender
0 mundo, sdo pontos fundamentais para se ter uma dimenséo da capacidade criticae criativade
uma formacéo que se opde a desumanizacao.

Nesse sentido, as autoras se apoiam nas formulacgdes de Freire (1979, p. 9), o qual enfatiza
que o mundo precisa ser “humanizado para a humanizagdo dos homens [...]. Este compromisso

com a humanizacdo do homem, [..] ndo pode realizar-se através do palavrorio [...]".

Comprometer-se com a desumanizacdo é assumi-la e, inexoravelmente, desumanizar-se
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também”. Sendo assim, Freire ¢ defensor de uma educagao na perspectiva de uma formagao
humana dos sujeitos, a qual perpassa pela relacdo dialdgica entre os sujeitos, que podem ser
potencializados e instigados a pensar, a questionar e indagar o mundo e suas contradi¢des, bem
como, ser protagonistas na produgdo do conhecimento.

O segundo artigo, intitulado ‘Educac¢do para a cidadania: uma urgénciaeducacional para
0 século XXI'°* (PONCE; SARMIENTO; BERTOLIN, 2020), buscou descrever a fungéo do
professor, mediante um estudo exploratorio de tipo documental, que investiga antecedentes e
projecOes futuras para a educagao. Assim, 0s autores destacam 0s constantes acontecimentos
sofridos no continente europeu, resultantes de agressfes, preconceitos e intolerancia, que
impulsionaram varios paises da Unido Europeia a definir linhas de acdo prioritarias no que
tange a educagdo. Com isso, mencionam a Declaracdo de Paris, assinada em 2015, na qual
ministros da educacdo de paises da Unido Europeia, “se comprometeram que os alunos
adquirissem competéncias civicas, sociais e interculturais, promovendo os valores
democréticos e os direitos fundamentais, inclusdo social e ndo discriminagdo, bem como
cidadania ativa” (PONCE; SARMIENTO; BERTOLIN, 2020, p. 2, traducio nossa).

Nesse aspecto, na concepcao desses autores, para atender as exigéncias sociais, politicas
e educacionais, o educador e a institui¢do escolar, além da familia, assumem papel primordial.
Sendo assim, trazem alguns questionamentos: “Que papel pode e deve a escola desempenhar
nessa nova realidade? Qual conteddo deve ter foco educagéo para a cidadania? Qual é o papel
que o professor deve desempenhar na educagdo para a cidadania?” (PONCE; SARMIENTO;
BERTOLIN, 2020, p. 2, traduc&o nossa).

Para tanto, buscam responder a tais questionamentos ao longo do artigo, com o intuito
de fazer proposices tedricas para os fundamentos de uma educacéo voltada para a cidadania
na escola, tendo consciéncia de elementos que podem fomentar ou opor-se a essa educacgéo.
Nesse sentido, conforme os autores, 0s estudos demostraram concordancia quanto ao fato de
gue os educadores que se preocupam com o bem-estar dos educandos tém uma pratica de ensino
com foco no aluno (PONCE; SARMIENTO; BERTOLIN, 2020, tradugédo nossa).

Desse modo, conforme Ponce, Sarmiento e Bertolin (2020, p. 6), com a globalizacéo, o
curriculo atual precisa estar atento as seguintes habilidades: “1. Empatia. 2. Pensamento critico
e resolucéo de problemas. 3. Capacidade de comunicar e colaborar com os outros. 4. Resolucéo

de conflitos. 5. Significado e identidade pessoal”, entre outras, habilidades. Ressaltam que

10 Este artigo, publicado em um periddico brasileiro, tem a autoria de professores da Universidad Catélica de
Valencia — Espanha, apresentando uma experiéncia no contexto europeu.
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responder a tais habilidades ndo é uma tarefa facil, exige também, professores capacitados, com
uma consistente formacdo humana, espirito patriético, e conhecimento de um conjunto de
metodologias dindmicas e ativas, ou seja, requer educadores comprometidos com a formagéo
ética e moral dos educandos, que procuram uma escola mais afetiva, patridtica e educativa
(PONCE; SARMIENTO; BERTOLIN, 2020, tradugio nossa).

Concluem que o século atual requer sujeitos formados a partir de ideias de liberdade,
responsabilidade e respeito, amantes da verdade, fazendo-se necessaria uma escola que assuma
o desafio de educar para a cidadania, exigindo também, que a educacdo reveja seus propositos,
repense o conteddo do curriculo, as préaticas de ensino, a capacitacao e selecao dos educadores.

O terceiro artigo com o titulo ‘Concepg¢do de formagao humana para a educagao infantil:
um estado da questdo’ (CUNHA; CUNHA; FERREIRA, 2020), busca analisar como a
comunidade cientifica tem refletido o conceito de formacdo humana na educacéo de criancas
de 0 a 06 anos. Para tanto, foi realizada uma busca de dados nos diversos acervos, como por
exemplo, o da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e DissertacOes, e, fundamentaram-se
também, em autores da psicologia histérico-cultural.

Com isso, fizeram a leitura dos trabalhos selecionados a fim de fundamentar as reflexdes
e discussOes apresentadas em cada secdo do artigo. Inicialmente, abordaram o suporte teérico
indicando que os trabalhos analisados sinalizam para a construcdo do conceito de formagéo
humana, pelo entendimento da acdo consciente do homem e situa a atividade infantil como
integrante primordial de tal processo. Para tanto, recorrem as formulagdes de autores como
Leontiev, Luria, Elkonin e Vigotski, 0s quais sdo reconhecidos como pioneiros da psicologia
do século XX, além de recorrerem também aos estudos de Demerval Saviani, estudioso e
pesquisador brasileiro.

Dessa forma, Cunha, Cunha e Ferreira (2020, p. 6) pontuam que discutir “o conceito de
formacdo humana na educacdo infantil significa referir-se a construcéo histérica do homem
para, entdo, buscar a compreensdo dos fundamentos que devem ser eleitos para a composicéo
do cenario de praticas educacionais voltadas para a formacéo da crianga. Sendo assim, na
concepcdo dos autores, a discussdo acerca do conceito de formagdo humana na educacgéo
infantil requer reportar-se a construgdo da histéria do homem e, a partir disso, buscar o
entendimento das bases que devem ser nomeadas para a constitui¢cdo do quadro de praticas

pedagdgicas destinadas a crianca. Assim:
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[...] a compreenséo de formagdo humanan&o deve ser acuradase ndo se desvelarem
0S Nexos causais que cercam essa categoria. Formar um individuo ndo é apenas
promover a educacéo identificadaem documentos, mas essencialmente promover um
grau de conscientizacdo critica das formulacdes desenvolvidas para a sociedade,
desvelando seus porqués (CUNHA; CUNHA; FERREIRA, 2020, p. 9).

Sendo assim, no entendimento dos autores, a formacao humana dos sujeitos vai além de
uma educacdo assinalada num papel, preocupada com a transmissdo de conhecimentos e
conteudos previstos, envolve uma formacao critica para uma atuacao consciente da realidade,
desde a infancia. Com isso, no que tange as praticas pedagogicas, estas, de acordo com Cunha,
Cunha e Ferreira, (2020, p. 17), “[...] devem expressar uma compreensdo de formacao humana
que tenha como foco a transformagéo/superacao do higienismo e mero cuidar, para erguer uma
educacdo que oportunize a crianca aprendizagem e desenvolvimento mediante acimulo e
apropriacao da cultura humana”.

Dessa maneira, as praticas pedagogicas na educacdo infantil, podem ampliar-se,
ultrapassando o foco no assistencialismo e cuidado e potencializar a formacao, considerando
que essa etapa de ensino € muito importante no processo do crescimento do ser.

Mediante o exposto e considerando a relevancia da pratica pedagogica, bem como da
formacdo humana, constatamos que é pouco expressiva a quantidade de trabalhos publicados,
necessitando, dessa forma, ampliar os debates acerca dessa tematica, tendo em vista, que a
pratica pedagogica pode fomentar uma formacdo critico e reflexiva de alunos, oportunizando a
construcdo da autonomia para interrogar o mundo, ao invés de se adaptar a ele.

Mediante a discussdo apresentada e a relevancia de uma pratica pedagogica para
formacéo humana em espaco formal e ndo-formal, foram consideradas as seguintes tematicas
(Quadro 3).

Quadro 3 — O que emergiu das leituras nos artigos selecionados

Artigo Formacdo humana Préatica Pedagdgica Outras tematicas
1 Formacdo humana e seus | Relagdo educador e educando | Referéncia a Paulo Freire
contextos de vida Capacitacao dos educadores Prética social
Dimensdo da capacidade critica | Dialogo e reflexdo
e criativa Oposicao a educacéo nao
dial6gicae centradano professor
2 Condicao da educacdo no | Funcéo do professor Pesquisa exploratéria e

continente europeu (Unido | Papel da escola, da familia, do | documental
Europeia) comagressdese | educador e das politicas na | Declaracdo de Paris (2015)

preconceitos educacdo A globalizacéo e sua influéncia
Educacéo paraacidadania | Formacdo do professor e as | no curriculo
Formagdo éticae moraldos | habilidades indicadas As habilidades no curriculo

educandos emuma escola | A educagdo precisa repensar | Metodologias ativas e dindmicas
mais afetiva e educativa | seus propositos, praticas e a
Formagdo no século XXI | formagdo do professor

com ideias de liberdade,
respeito e responsabilidade
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3 O conceito de formacdo | Pratica pedagogica na | Pesquisa bibliografica
humana na comunidade | Educacdo Infantil potencializao | (Psicologia histdrico-cultural)
académica crescimento do ser Superacdo do higienismo na
Formagdo humana na Educacéo Infantil

Educacéo Infantil

A formacgdo humana vai
além da transmissdo de
conhecimentos e
conteddos

Uma formacgdo critica
desde a infancia

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Os artigos selecionados, em certa medida, acenam para o desenvolvimento de uma préatica
pedagdgica sinalizando para uma perspectiva progressista que preconiza uma formacao critica,
criativa, que potencializa o crescimento da pessoa, a sua formacéao e a necessidade de rever
conceitos a serem estudados, praticas e politicas educacionais. Embora, nenhum artigo tenha
feito referéncia a pratica pedagdgica em espaco ndo-formal. No que se refere a formacéo
humana destacou-se uma formagéo relacionada aos contextos da vida das pessoas e para a
cidadania que valorize a liberdade e o respeito ao outro. Esta formacéo deve iniciar desde a
Educacao Infantil, na primeirafase de escolarizacdo do ser humano. Esta formacéo vai além da
transmissdao de conteudos. Os conteldos estardo presentes, mas de forma contextualizada,
dindmica, viva e relacionados aos contextos sociais e culturais. A formacdo do professor,
também, apresenta essas caracteristicas para valorizar a vida, o social e o cultural.

Em se tratando de uma formacao social, a referéncia de Paulo Freire fez-se presente no
primeiroartigo, potencializando o di&logo, a praticasocial e a reflexdo. Este referencial indica
possibilidades para o desenvolvimento de praticas em espacos formais e ndo-formais,
descentralizando as vozes e os fazeres para construir saberes. Mas, é preciso refletir sobre a
globalizacdo e sua influénciana organizagdo dos curriculos na tentativa de valorizar e defender
uma préatica pedagdgica que valorize a formacdo humana e os diversos contextos.

Um trabalho fundamentado na formacgdo humana desde a educacdo infantil indica a
possibilidade que teremos um mundo mais humano, gentil, generoso, saudavel, sociavel e
politico, independentemente do local em que essa formacéo esta sendo desenvolvida.

Ainda com o intuito de aprofundarmos as nossas discussdes sobre a tematica, fizemos
uma nova revisdo de literatura a partir dos descritores educacdo ndo-formal e pratica
pedagdgica. Assim, foram encontrados quatro artigos, em estratos Qualis A4, B2, B3, conforme
0 Quadro 4.
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Quadro 4: Trabalhos com descritores “Educac@o nao-formal” e “pratica pedagogica” publicados em
revistas de Educacdo com estratos Qualis A4, B1, B2, B3 no periodo de 2018 a 2022.

Periddicos Ano Autor (a) Instituicdo dos Titulo
autores
Revista da Rede . . Universidade Espagos ndo formais de
Amazbdnica de 2019 ?cl)zslset Efter“ne Felix Estadual de Roraima - | educagédo na préatica
Educacdo em Ciéncias ' UERR pedagbgica de
e Matemdtica, v.7, n.3. professores de ciéncias.
NERY, Marina Zaidan; | Universidade Federal | A cidade e aeducacéo:
Revista Diversitas 2021 NATIVIDADE, Carliane | de Pernambuco - um estudo sobre
Journal, v.6,n.1. Maria do Carmo Linsda; | UFPE praticas pedagdgicas e
BONA, Viviane de a formacdo cidadd,
PEREIRA; Diego José Universidade Federal | de Educacéo e teatro:
Revista Educacdo em 2022 Domingos; de Sdo Jodo del-Rei | consideracdes
Foco, ano 25, n.45 GUILARDUCI, Claudio pedagdgicas sobre o
José espaco nao-formal,
Centro Universitario
Salesiano de Séo
Paulo, campus
FERNANDES, Renata | Americana, Sdo Paulo | Educagéo ndo formal
Revista Espaco Sieiro; no contexto brasileiroe
Pedagdgico 2019 Universidade internacional: tensdes
V.26,n.2, GARCIA, Valéria Estadual de que perpassam a
Aroeira Campinas, S&o Paulo. | formulagéo conceitual

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

O primeiro artigo, intitulado ‘Espacgos ndo formais de educacgado na pratica pedagogica de
professores de ciéncias’ (REIS, et al. 2019), buscou averiguar se na pratica pedagogica de trés
professores de ciéncias do ensino fundamental Il e dois de Biologia do ensino médio integral
de escolas estaduais de Boa Vista — RR, usam espacos ndo formais para o ensino de Ciéncias.
A escolha de tal temaética, no entendimento das autoras, se explica pelo uso de metodologias
tradicionais no ensino de ciéncias, tendo o livro didatico como principal ferramenta de apoio.

Assim sendo, ressaltam que, apesar de estudos que versam sobre a contribuicdo de
espacos ndo-formais no ensino de ciéncias, ainda persiste uma discordancia no que tange a essa
tematica. Com isso, apresentam uma discussao sobre o0s conceitos de espacos formais e ndo
formais de educacéo, a partir das formulacGes de Faria, Jacobucci e Oliveira, bem como
discutem o conceito de educacédo nao formal com base em Gohn.

Ademais, esclarecem que o curriculo da escolando necessita efetivar-se, exclusivamente,
no interior da escola, podendo ser planejado para além da sala de aula, com a finalidade de
envolver outros ambientes, que oportunizem aos alunos uma reflexdo abrangente do
conhecimento do ensino de ciéncias. Nesses termos, o espago nao formal é visto como “um

ambiente diferenciado de ensino, sendo compreendido como motivador, como meio de ampliar
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a participac¢do do aluno na construgdo e na significacao dos conhecimentos” (REIS, et al. 2019,
p. 27). Com essa ldgica, os espagos ndo formais tornam-se importantes aliados no ensino de
ciéncias, podendo contribuir para a constru¢do do conhecimento com autonomia, sendo capaz
ainda, de promover a cidadania.

Nesse sentido, apos aplicacao de um questionario, contendo quatro questdes subjetivas, a
fim de compreender como os professores concebem os espacos ndo formais e, se em sua pratica
pedagdgica utilizam esses espa¢os em suas aulas de ciéncias. Assim, a partir das respostas dos
professores, constataram que nem todos tém clareza quanto a definicao de espacgos nao formais,
sendo confundidos com o0s conceitos de espacos informais e formais e, muitos destacaram
dificuldades de transporte dos alunos para os espacgos nao formais, e a caréncia de formacao
dos professores, um entrave para fomentar o ensino de ciéncias fora da escola, embora todos
percebam a pertinéncia desses espacgos para o processo de ensino e aprendizagem.

Diante disso, para (REIS, et al. 2019, p. 32), “os espagos ndo formais tém um grande
potencial para o desenvolvimento de atividades relacionadas ao ensino de ciéncias,
contribuindo com uma aprendizagem mais significativa e tornando as aulas de ciéncias mais
interessantes”. Todavia, advertem que para que o potencial educativo desses espacos seja
explorado, e a pratica pedagdgica dos professores aconteca nesses ambientes, é interessante que
o0 docente conheca anteriormente o espaco onde ocorrera a acdo, que construa um plano com
objetivos educativos, de modo que aguce a curiosidade e o vontade do aluno, ou seja, é
importante que o professor elabore métodos avaliativos distintos dos tradicionais, tendo em
vista a producéo significativa da aprendizagem em ciéncias.

O segundo artigo, com o titulo ‘A cidade e a educacdo: um estudo sobre praticas
pedagodgicas e a formagdo cidada” (NERY;NATIVIDADE; BONA, 2021), trata de um estudo
realizado em uma Organizacdo Nao Governamental, localizadano estado de Pernambuco, que
atua em duas linhas: direito da crianca e do adolescente e a outra de direito a cidade, por
intermédio do Programa Direito a Cidade, o qual viabiliza cursos com a finalidade de fomentar
a construcdo de sujeitos com valores coletivos, e com isso contribuir para formar e fortalecer
as comunidades de origem atraves da participacao da juventude em diversos espacos.

Assim, com a intencdo de entender o processo formativo do jovem enquanto cidadao, o
estudo tem como objetivo “identificar, a partir da perspectiva dos jovens participantes, a
efetivacdo das praticas pedagdgicas do curso Juventude e Espago Urbano — Formacdo Politica
e Atuagdo no campo do Desenvolvimento Urbano” (NERY; NATIVIDADE; BONA, 2021, p.
1245).
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Com essa perspectiva, ressaltam que a construcdo de uma sociedade alicercada na justica
e na igualdade paratodos os cidad&os perpassa o conhecimento sobre a cidade em que se habita,
0 aproveitamento de seus espacos, bem como a atuagdo ativa em suas decisfes. Sendo a
compreensdo de sua dimensdo politica essencial para a formacéo cidada do jovem da periferia.
Nesse sentido, veem na educacdo ndo formal a ferramenta indispensavel para tal formacao,
visto que ela possui entre as suas finalidades, a de promover a emancipacdo de grupos
marginalizados, indicando que eles também podem interferir narealidade das comunidades em
que vivem. Desse jeito, esse tipo de educacdo, tendo como cerne a cidadania, potencializaa
construgdo da autonomia dos sujeitos para uma intervencdo em sua realidade, de modo
consciente, focando a coletividade.

Nesses termos, o interesse das autoras por essa pesquisa emergiu do anseio de entender
como a educagao nao formal, “ao unir-se ao direito a cidade forneceria um vasto campo de
formacdo cidada ao jovem, ampliando e viabilizando mecanismos de conhecimento que podem
impactar diretamente na atuagdo do jovem em seu espaco. Tornando-o cidaddo consciente de
sua cidade, [...]” (NERY; NATIVIDADE; BONA, 2021, p. 1244). Sendo assim, favorece uma
formacao que possibilitaao jovem desvelar as a¢Ges politicas que colaboram para a construgédo
ou destruicdo da cidade, ou seja, instrumentaliza a participagéo dos sujeitos nas decisfes que
envolvem seu lugar de vivéncia.

Com isso, fazem uma abordagem sobre educagdo ndo formal e de préaticas pedagogicas,
bem como sobre o Direito a cidade. Quanto a educacdo ndo formal, trazem uma discusséo
baseada nas ideias de Maria da Gloria Gohn, a qual considera essa modalidade de educacao
como aquela que ocorre fora dos marcos da escola, sendo distinta da escolar, embora nao se
contraponham, ou seja, suas praticas educativas ocorrem em ONGs, movimentos sociais, dentre
outros, desenvolvendo um trabalho voltado para atender a demandas especificas do cotidiano
(GOHN, 2010).

No que se refere ao conceito de pratica pedagogica, utilizam as formulagdes de Maria
Amélia Franco, que elucida que “as praticas pedagogicas deverdo se organizar e se recriar a
cada dia para se dar conta do projeto inicial que vai se transformando a medida que a vida, o
cotidiano, a existéncia o invadem” (FRANCO, p. 548). Com esse entendimento, as autoras
elucidam que as préticas pedagogicas possuem dinamismo e flexibilidade, sendo essenciais nos
processos de producgéo dos saberes na educagdo nao formal, especialmente nas ONGs.

Em se tratando do Direito a cidade, ressaltam que as cidades tém papel fundamental na

vida dos homens, carregando consigo uma organizacao social, econémica e politica proprias,
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além da manifestar “formas de segregagdo e perpetuacao de privilégios, refletidos em diversos
espagos excludentes” (NERY; NATIVIDADE; BONA, 2021, p. 1247). Para discutir a cidade,
tem como referéncia David Harvey, Freire, entre outros. Dessa maneira, fundamentando nas
ideias de Paulo Freire, destacam que reconhece a cidade, como aquela que educa e, por outro
lado, “¢ também educanda. Muito de sua tarefa educativa implica a nossa posicao politica e,
obviamente, a maneira como exer¢camos 0 poder na Cidade e o sonho ou a utopia de que
embebamos a politica, a servigo de que e de quem a fazemos” (FREIRE, 2001, p. 13).

Isso significa que é importante a participacao ativa dos sujeitos nas decisdes da cidade
que habitam, ao invés de assistirem atudo como meros expectadores, mas perceber o seu papel
politico para a transformacao da realidade, a qual diz respeito tanto em nivel individual, quanto
coletivo. Nesse contexto, (NERY; NATIVIDADE; BONA, 2021, p. 1249), compreendem “a
cidade como um espago, também de conflito, de disputas, mas também de esperangas”.

Dentro dessa perspectiva, ao realizar a pesquisa na Organizacdo N&o-Governamental-
ONG mencionada, por meio da observagéo sistematicae entrevista semiestruturada com nove
jovens participantes do curso, representantes de trés comunidades de origem, salientaram que
foi possibilitado aos jovens, no primeiroano do curso, a participacdo em oficinas voltadas para
tematicas ligadas ao “direito a cidade, onde foi possivel aprenderem sobre 0 direito a cidade,
cidadania, direitos humanos, [...]. Em seu segundo ano, [...] o curso foi voltado a realizacdo de
projetos que pudessem contribuir com as trés comunidades participantes do programa” (NERY;
NATIVIDADE; BONA, 2021, p. 1252), com o intuito de por em pratica através de intervencgdes
o0 saber antes alcancado, ou seja, realizar algo em sua comunidade que promovesse mudanca,
bem como melhorias. Assim sendo, cada grupo que fazia parte de uma comunidade de origem
teria que elaborar um projeto de intervengéo, que posteriormente teriam ajuda da ONG a
executar as agoes.

Dessa maneira, puderam fazer o acompanhamento do trabalho dos jovens em suas
respectivas comunidades, sendo possivel reconhecerem que a existéncia de muitas
possibilidades de teméticas e de ferramentas pedagdgicas que podem ser usadas na educagédo
ndo formal a torna atraente e muito relevante no desenvolvimento e formacdo das pessoas.
Ademais, asseveram que ser cidad@o atualmente, esta além de direitos civis e politicos, é
necessario “ser consciente, critico, atuante e isso ocorre através do conhecimento” (NERY;
NATIVIDADE; BONA, 2021, p. 1262). Sendo assim, a educacao ndo formal se apresenta como

via de formacao de sujeitos critico-reflexivos, participativo e atuante em seu contexto vivido.
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Por fim, chamam atencdo quanto necessidade de pesquisas voltadas para préaticas
pedagogicas em espacos ndo formais educativos e dos processos de ensino e aprendizagem,
tendo em vista que as pesquisas desenvolvidas acerca do aspecto pedagdgico de tais espagos
ainda se mostram escassas, sendo necessario, construir uma base mais ampla de estudos sobre
a tematica.

Com isso, concluem que a partir desta pesquisa foi possivel olhar para a educacdo nao
formal, bem como para a pertinéncia desta modalidade na formacéo cidada daqueles que podem
desfrutar dela, também permitiu perceber como 0s jovens enxergam a cidade, as suas
comunidades e como podem interferir no local em que habitam, promovendo melhorias
(NERY; NATIVIDADE; BONA, 2021).

O terceiroartigo nomeado ‘Educacéo e teatro: consideragdes pedagdgicas sobre o espago
ndo-formal’ (PEREIRA; GUILARDUCI, 2022) procura fazer um debate sobre o uso do teatro
como instrumento pedagogico em espagos tido como “ndo formais de educagdo, analisando as
contribui¢des técnicas, tedricas e praticas no uso de procedimentos teatraisa fim de desdobrar
a pratica teatral como suplementacdo pedagogica em espacos de escolarizacao regidos pelo
Terceiro Setor” (PEREIRA; GUILARDUCI, 2022, p. 444).

Para tanto, esclarecem que o Terceiro Setor é constituido pelas associagdes, pelas
Organizacdes Nao Governamentais (ONGs), organizacdes religiosas, dentre outras, o qual
“vem se consolidando como uma espécie de resposta agil ao que parece ser o desejo de muitos
brasileiros: ter o poder de intervir na estruturae transformar suaagao em impactos no contexto
social” (PEREIRA; GUILARDUCI, 2022, p. 448). Nesse sentido, elucidam que esses espacos
se configuram como ambientes que ddo voz aos sujeitos de um determinado grupo,
fundamentados pela via democréatica de uma exigéncia, que tende a se mostrar como pauta de
carater comunitario, ressaltam ainda que tais entidades ndo tém fins lucrativos, ndo pertencem
a nenhum governo ou a empresas que deseja a obtencdo de lucros, mas sdo agdes que nédo
buscam lucrar a partir das atividades desenvolvidas.

Destacam a construcdo da Santa Casa de Misericérdiade Santos datada do ano de 1534,
como exemplo de a¢des desenvolvidas pelo Terceiro Setor, voltadas paraa educag¢ao, como por
exemplo, os jesuitas que alinhados aos negocios da Coroa Portuguesa, realizavam um trabalho
de catequizacdo e educacdo dos indigenas por meio do teatro. Com isso, assinalam que ao
considerarem as ferramentas do teatro usados pelos jesuitas como os primeiros métodos
pedagdgicos que se tém escritos no Brasil, o que se almeja dessa pratica educativa é exatamente

duas particularidades: “a primeira € justamente a capacidade de transmissibilidade de uma
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determinadanarratival...]; a segunda, [...], seria a capacidade de produzir e incorporar signos e
significados alheios a sua cultura de origem” (PEREIRA; GUILARDUCI, 2022, p. 449).

Sendo assim, partindo da imagem do didlogo com a dimensao cultural, estabelecem a
relacdo do Terceiro Setor com a educacdo, sinalizando o papel que a Igreja Catdlica ocupou no
periodo colonial no continente americano como condicao historica que proporciona refletir
dialogicamente a estrutura a organizacdo da educacdo ndo formal no contexto brasileiro. Para
tanto, trazem os seguintes questionamentos: Como refletir “imageticamente a Igreja da
inquisicdo como centro de compartilhamento educacional? Como enquadrar a movimentagéo
dessa instituicdo de interesses préprios, mas que ao mesmo tempo tem a seu favor o respaldo
da sociedade, legitimando-a como corpo civil?” (PEREIRA; GUILARDUCI, 2022, p. 449).

Desse modo, argumentam, quanto a legitimidade do trabalho ofertado pela Igreja Catolica
por meio da persuasao moral, no periodo mencionado, em que 0s nativos eram educados pelos
jesuitas, tendo como conteldo, aspectos da cultura portuguesa. Assim, entendem que a maneira
como a Igreja Catdlica legitimou, embora de modo simbélico, o Terceiro Setor no Brasil,
pressupde ao processo educativo a figura subjetivada méao que se estende para doar, entendida
numa dimensdo superior, e a mdo estendida para receber, representada pelos pobres e
agonizantes. Nesses termos, a Igreja, parece ser uma das primeiras organizagdesater iniciativas
abrangendo a questéo social envolvendo as camadas populares.

Em relagéo a educacéo ndo formal, abordam que, com a aproximacao da pedagogia com
o teatro, por intermédio das praticas de ensino ndo formal foi possivel perceber de modo claro
como a arte pode constituir-se como mecanismo para disseminar o ensino e aprendizagem. A
arte se beneficia “da premissa da experimentagdo € a construgdo de novas perspectivas para
antigas questdes. Ter a arte como mote metodoldgico para qualquer tipo de acdo pedagogica é,
em certa instancia, atrelar o contetdo lecionado a uma possivel experiéncia sensorial”
(PEREIRA; GUILARDUCI, 2022, p. 451). Isto posto, aliar arte ao trabalho educativo
potencializa o aprendizado, envolvendo temaéticas e espacos diversos, como ONGs,
associacoes, igrejas etc.

Diante do exposto, ao tratarem da ‘abordagem pratica alcancada’, em seu caminho
metodologico optaram pela utilizacdo de brincadeiras, inspirados pela experiéncia de infancia
adotada por Walter Benjamin, retratada como Um pequeno mundo préprio inserido num mundo
maior. Na concepcéo dos autores, a brincadeiratem o potencial de instaurar o lado recreativo
dos contextos, especialmente nas criancas, construindo de imediato, os saberes através da

ludicidade. Ressaltam que o trabalho em relacdo ao Terceiro Setor se materializou a partir do
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debate do Grupo de Pesquisa e Extensdo Ambulatério, da Universidade Federal de Sdo Jodo
del-Rei, coordenado pelo professor pds-doutor Claudio Guilarduci.
Desse modo, enfatizam que a atividade pedagdgica e suas ponderagdes foram vivenciadas

na ONG Atuagéo, localizada na cidade de Sao Jodo del-Rei, e que:

Uma das maioresobservacoes a serem feitas sobre essa experiéncia pedagégicateatral
em espacos ndo formais se deve ao fato de que o processo educativo, a partir da
coletividade e quando essa se faz presente pela diversidade, é capaz de proporcionar
um produto estético pedagdgico cuja finalidade visa a presenga do outro como
elemento constitutivo da agéo a ser realizada. Sua elaboracdo compartilhada elimina
a figura do autor solitario, possibilitando certa performatividade em relagdo ao uso,
entendimento e (re)elaboracdo das narrativas apresentadas, tanto nos desenhos quanto
em outras formas de expressdo (PEREIRA; GUILARDUCI, 2022, p. 456)

Assim sendo, a realizacdo de experiéncias educativas utilizando-se do teatro em espacos
ndo formais oportuniza a construgdo do conhecimento pautado em principios que envolvem o
bem comum. Ademais, na visdo dos autores, € equivocada o entendimento de que apenas a
educacdo formal é o bastante para a composi¢do diaria de aprendizagem das criancas, tal
pensamento, de certo modo, desconsidera uma variedade de processo educativos que ocorrem
para além do espaco escolar. Contudo, chamam aten¢do quanto a estrutura de funcionamento
dos espacos ndo formais, bem como apontam a caréncia de profissionais da educagdo em tais
ambientes, como reclamacéo constante.

Concluem que a realizacdo da educacgdo por meio do teatro em espagos ndo formais,
potencializa a transformacdo das pessoas que integram “esses espacos de esquecimento e
abandono. Essa perspectiva pode ser percebida através do protagonismo direcionado as
historias que as pessoas elencam e evocam em seu presente” (PEREIRA; GUILARDUCI, 2022,
p. 459). Isto posto, assinalam que o importante nesse tipo de atividade envolvendo o teatro, ou
seja, na Educacdo Teatral, ndo importa se em espacos formais ou ndo formais, ndo tem relacdo
somente com atores e atrizes, mas se apresenta como uma demanda imediata, como preceito
formador da consciéncia.

O quarto artigo com o titulo ‘Educagdo ndo formal no contexto brasileiro e
internacional: tensdes que perpassam a formulacao conceitual’ (FERNANDES; GARCIA,
2019), mostra uma pesquisa bibliografica que tem como proposito “apresentar o percurso
histérico de constituicdo do campo da educacdo ndo formal nos contextos internacional e
nacional, de modo a perceber como se deu a criacdo conceitual e tedrica desse campo ao longo
do tempo, bem como suas implicagdes” (FERNANDES; GARCIA, 2019, p. 449).

Dessa forma, apresentam o contexto histérico da educacgéo nao formal, assinalando que a
década de 1960 demarca o surgimento e uso da nomenclatura identificada non formal
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Education, aparecendo, conceitualmente, na conferéncia International Conference on World
Crisisin Educationn, nos Estados Unidos. Nos paises subdesenvolvidos, as praticas educativas
fora da educacéo escolar, que j& aconteciam, principalmente na area rural, ganham destaque,
sendo adotada a terminologiaeducagao ndo formal. Nesse sentido, o Instituto Internacional de
Planejamento da Unesco, escreveu um ‘documento-base’, a partir da conferéncia mencionada,
sinalizando a necessidade de desenvolvimento de procedimentos educativos que ndo se
limitassem apenas aos &mbitos escolares, mesmo que estivessem, intimamente, associados a
ideia de ensino e aprendizagem. Com isso, a educacgdo nao formal, enquanto campo educativo
comeca a se formar e a se demarcar.

Quanto ao contexto brasileiro, abordam que, na década de 1970, periodo da ditadura
militar, no Brasil, diversas experiéncias relacionadas “a alfabetiza¢do de jovens e adultos,
muitas delas vinculadas a formacdo politica, sdo exemplos marcantes e referenciais de
experiéncias fora da escola desse periodo, como a educacdo popular e as campanhas de
alfabetizag@o apresentadas por Paulo Freire” (FERNANDES; GARCIA, 2019, p. 503). Desse
jeito, a educacdo ndo formal estava voltada para atender a demanda das camadas populares,
marcadas pelo analfabetismo e por desigualdades socioeconémicas.

Ressaltam que a partir da década de 1980, o processo de democratizacdo veio
acompanhado de uma forte crise na economia, que paralelo a politica do neoliberalismo,
incentiva a organizacgdo civil e o terceiro setor, acionando-os para atuar na esfera das politicas
de cunho social e a encontrar alternativas para as desigualdades sociais, econébmicas e
educativas no periodo.

Sendo assim, nesse tempo, “chamado de boom das organizac@es do terceiro setor, que
passam a se responsabilizar pelo desenvolvimento de agbes educativas, muitas delas
acontecendo no campo da educacdo nao formal” (FERNANDES; GARCIA, 2019, p. 504,
grifos dos autores). A partir da década de 1990, respeitando a politica neoliberal, o poder
publico deixa de se responsabilizar pelas fun¢des sociais, e responsabiliza o terceiro setor e a
sociedade civil, por exemplo, pelas acdes educativas, em que uma parcela significativa das
acoes se dao na area da educacdo ndo formal. Isto posto, asseveram que o Estado brasileiro, em
acordo com a politica neoliberal, vai aos poucos desobrigando-se de assumir aresponsabilidade
de educacéo das camadas populares, seja na educagdo formal ou ndo formal, e passa a liberar
verbas para o terceiro setor por meio de programas, projetos e editais.

Em se tratando da educacdo nao formal no contexto internacional, elucidam que diversos

paises no continente europeu, dispdem de a¢des, dao crédito e apoio parao ambito da educacao
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ndo formal, sendo assegurada pela via dos documentos legais, além de promoverem
investimentos em formacao de professores no campo académico, através de curso técnico, bem
como de graduacéo social e pedagogia social, organizando o territorio profissionalizantee o
publico que sera atendido.

Ademais, declaram que a partir da bibliografia pesquisada, foi possivel entender como o
campo dessa modalidade de educagdo vem se configurando em distintos paises, desenvolvendo
praticas que englobam populacdo em situacdo de risco ou com baixa renda e situada em
comunidades. Fora da Europa, destacam os Estados Unidos, particularmente, tém papel
significativo, ocupando o lugar de “primeiro pais a cunhar o termo educacdo nao formal e a
formular as bases tedricasa partir de levantamento de experiéncias praticas que ja aconteciam
em paises periféricos—[...] -, contribuindo para a sistematizacdo e a producéo bibliografica que
circulou e circula por outros paises” (FERNANDES; GARCIA, 2019, p. 506). Nesse sentido,
no pais mencionado, as praticas da educacdo ndo formal destinavam-se atendimento a
problematicas sociais no territério estadunidense, especialmente oriundas da multicultura,
consequéncia da imigracéo, que exigiam experiéncias educativas fora do ambiente escolar.

Nesse contexto, percebem que em determinadas situacdes e propostas, incumbe-se “ao
campo da educacdo ndo formal o potencial para atingir alguns dos objetivos que a educacédo
formal tem falhado em obter, ou seja, aquela € vista com a capacidade Unica para preencher
algumas funcdes que sdo atribuidas a escolarizagdo formal” (FERNANDES; GARCIA, 2019,
p. 508). Assim, entendem que o campo da educagéo ndo-formal corre o risco de ser concebida
como rival da educacdo formal, no que tange a qualidade e necessidade. Contudo, ressaltam
que essa modalidade ndo tem conseguido oportunizar transformacfes sociais, sem uma
intencionalidade anterior, podendo estar a servico de propostas que colaboram para a
transformacao ou manutencgédo da conjuntura.

No que se refere ao a construcdo do campo tedrico-conceitual, fundamentam-se em
autores como Philip Coombs (1960), Brembeck (1976), Afonso (1989), Trilla (1996), Gohn,
(1999) Assim, partindo das ideias desses pesquisadores, apresentam uma discussao acerca da
conceituacdo da educacdo ndo formal, chamando atengdo para algumas caracteristicas que
diferenciam esse campo, da educacgéo formal, a partir de Brembeck, coordenador do Grupo de
Estudos em Educagdo N&o Formal, da Universidade de Michigan, o qual efetivou a
sistematizacdo de pontos importantes na area dessa educacdo, no que tange a estrutura,

conteldo, tempo, gratificacdo, local, método, participantes e funcéo.
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Destacam ainda, a publicacéo da Portarian. 4, do Diario Oficial da Unido, que instituiua
Escola Nacional de Socioeducacédo (ENS), no campo da Secretaria de Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica (SDH/PR), a fim de promover a qualificacdo e a profissionalizagéo
de agentes da esfera publica, que desenvolvem iniciativas de atendimento aos jovens em
situacdo de conflito com a lei no contexto brasileiro, constituindo-se como a primeira acédo
visando a formacao profissional, em territério nacional, fora da educacdo formal.

Sinalizam também, que “a construg¢ao do campo da educagéo néo formal, ora disputa ora
compartilha lugares conceituais e territoriais também pleiteados pela educacédo social — e pela
educacdo socicomunitaria, o que amplia, diversifica e proliferaas discussdes e 0s debates, sendo
algo rico e produtivo” (FERNANDES; GARCIA, 2019, p. 514). Ou seja, a educagdo nao
formal configura-se como um campo educativo que pode dar contribui¢des significativas no
atendimento a demandas da sociedade, a partir de propostas de atividades voltadas para
situagbes envolvendo conflitos sociais. Nesse sentido, os educadores sociais assumem
importante papel para a concretizagdo de agdes nesse campo.

Diante do exposto, vale salientar que nos periodicos de estratos Qualis Al existe uma
caréncia de trabalhos que versem sobre Educacdo nao-formal e pratica pedagdgica, referente
aos ultimos cinco anos. Contudo, foram encontrados quatro artigos em revistas de estratos
Qualis A4, B2 e B3, sendo elas: Espaco Pedagdgico, Diversitas Journal, Educacdo em Foco e
Revista da Rede Amazonica de Educacdo em Ciéncias e Matemaética.

Desse modo, fazendo leitura atenta dos artigos, foi possivel perceber que trés deles
tratam de praticas pedagogicas atreladas a educacdo ndo-formal, realizadas em espacos néao-
formais, como ONGs, por exemplo, voltadas para a formacao cidadad dos sujeitos e um artigo,
discute a educacdo ndo-formal no contexto brasileiro e internacional, entretanto, ndo aborda
sobre a pratica pedagogica, porque parece que esse ndao é o foco, embora menciona que a
educacdo ndo formal trabalha com temaéticas especificas. Isso implica dizer que a pratica
pedagogica realizada nesse campo educativo, considera a utilizacdo de atividades que
contemplem o contexto vivido pelos sujeitos. Com isso, pode-se dizer que é pouco significativa
a quantidade de trabalhos publicados nessa area. Ademais, o0 quadro 5, apresenta o que emergiu

a partir das leituras dos artigos.
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Quadro 5 — Tematicas que emergiram das leituras nos artigos selecionados

Educac¢ao ndo-formal

Préatica Pedagdgica

Outras tematicas

Ensino de ciéncias como possibilidady
de aproximar o aluno de seu contextd
Contribuicdono processode ensinoe
aprendizagem

Formacdo de sujeitos enquanto cidadao;
ativos

Dificuldadesnautilizacdodos espagos
ndo-formais

Ensino na perspectiva de construcdo
da cidadania

Formacao de jovens paraa cidadania
A cidade como educadora e educanda
Espacos ndo-formais: ONGs,
movimentos sociais, associacdes etc.,
como espacos de pratica pedagdgica
Associagdes comunitérias, ONGs,
Igreja catélica

Formacdo voltada para o bem comum
e cidadania

Educacéo teatral

Brincadeira, jogos, ludicidade
Processo educativo a partir da
coletividade

A aulabemplanejadaemespagos ndo
formais propicia conhecimento
Relacdo dos conteddos tedricos com
0 contexto de vida dos alunos
Orienta paraapromogioda cidadania
Instrumento de formacdo de
aprendizagens

Papel do educador social
Compromisso com a formacdo
humana e cidada

Participagdo popular nas decisdes
sobre o local onde vivem

Auxilia o sujeito na tomada de
consciéncia sobre o sistema que o
cerca

Uso do teatro como ferramenta
pedagogica

Promocdo de aprendizagem por
intermédio de brincadeiras (uso de
brincadeiras como  ferramenta
educativa

Parametros Curriculares
Nacionais (PCN)

Curriculo escolar

Ensino de Ciéncias e Biologia
Perspectiva interdisciplinar
Referéncia a Paulo Freire
Projeto de intervencdo em
comunidades

Educadoras sociais

Jovens periféricos
Neoliberalismo

Direito a cidade;

A cidade enquanto espaco de
lutas e disputas

O papel dos movimentos sociaig
Terceiro Setor

Colonizagao das Américas
Introducdo do teatro no
Construcdo da Santa Casa de
Misericérdia

Introducdo do teatro no Brasil
pelos jesuitas

Avrte e Educacdo (legislacdo)

Diferenciagdo: educacéo
informal, ndo- formal
Desenvolvimento de a¢Ges que visam
a transformacdo social;

Formacao politica

Diferentes publicos de qualquer faixa
etéria

Formacdo/educadores sociais.

formal,

Trabalhacom tematicas especificas
Contexto das pessoas

Referéncia a Paulo Freire
Educacédo Popular
Campanhas de alfabetizacéo
Educadores sociais
Terceiro Setor
Neoliberalismo —
neoliberal

Unesco;

Auséncia do Estado — projeto
neoliberal

politica

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Os sete artigos selecionados evidenciaram a relevancia da educagdo ndo-formal no

processo formativo dos sujeitos, sendo compreendida como um campo educativo que dispde de

autonomia, independénciae um espaco para o desenvolvimento de uma préatica pedagogica no

que se refere a sua linha de ac&o, sem desmerecer a educagdo formal, considerando que essas

duas modalidades tém suas especificidades. Foi pontuado, também, que outras tematicas —

curriculo, referéncia aos estudos de Paulo Freire, a posi¢do do Estado para atender as pessoas

etc. - emergiram nas produgdes selecionadas.

Além disso, sinalizaram que a educacdo ndo-formal se configura como uma perspectiva

de educacdo que potencializa a formacao politica e cidadd dos sujeitos. E a existéncia de

diversas experiéncias educativas realizadas em ONGs, voltadas para os contextos de vida de

jovens e adultos, com a perspectiva de orienta-los parauma atuacao critica, criativa, consciente

e reflexiva, a partir de sua realidade.
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Nesses termos, considerando a importancia de tal tematica no contexto de formacao, e
entendendo que a educacao ndo formal busca fazer uma ponte entre a dimenséo da sociabilidade
humana e o ensino e aprendizagem (CALIMAN, 2010), é interessante a existéncia de pesquisas
nessa area. Isto porque, até o0 momento, parece haver poucos trabalhos envolvendo educagéo
ndo-formal e pratica pedagogica em espacos ndo-formais. Contudo, esses trabalhos ajudaram-
nos a compreender o lugar da educacdo em espaco ndo-formal e suas especificidades,
considerando a natureza e 0 momento em que cada estudo foi desenvolvido e a natureza do
estudo realizado nesta pesquisa

No capitulo seguinte serd apresentada uma discussao sobre a Doutrina Social da Igreja

e a Etel como forma de situar o objeto de estudo desta pesquisa.
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2 ADOUTRINA SOCIAL DA IGREJA CATOLICA EA ETEL

Este capitulo tem como finalidade refletir sobre a Doutrina Social da Igreja Catolica,
mostrando como a questdo social é tratada neste documento e quais 0s seus principios. Além
disso, sera apresentadaa Etel, seu historico, estrutura de funcionamento e como a questdo social

¢ vista nesta escola.

2.1 A Doutrina Social da Igreja Catdlica: principios fundamentais e relevancia

A Igreja esta presente na histéria com seus erros e acertos, buscando caminhar com os
homens, dando-lhes apoio, ndo somente nos momentos alegres, mas, tambem em tempos de
tribulacGes. Nesse sentido, a “Igreja, participe das alegrias e esperangas, das angustias ¢ das
tristezas dos homens, é solidariacom todo homem e com toda mulher, de todo lugar e de todo
tempo” (PONTIFICIO CONSELHO - JUSTICA e PAZ, 2005, p. 45).

Dessa maneira, parece que a Igreja ndo é/esta indiferente ao que acontece na sociedade.
Isto porque, “efetivamente, a sociedade — com tudo 0 que nela se realiza — diz respeito ao
homem” (PONTIFICIO CONSELHO - JUSTICA e PAZ, 2005, p. 46). Este homem, é o que a
Igreja busca alcancar. Para tanto, deve considerar o seu contexto de vida, considerando que a
vida humana se concretiza numa determinada realidade, onde é possivel o estabelecimento de
relagdes sociais que, muitas vezes, sdo marcadas por conflitos, dificuldades de convivéncia e
outras questdes de natureza politica, econdmica, cultural etc.

Em razdo disso, levando em conta a complexidade dessas relacdes, estas devem ser
alicercadas em principios éticos, morais e valores humanos como amor, respeito, solidariedade,
empatia e justica social. Com isso, a Igreja, provavelmente, ndo se preocupa apenas com a
dimensdo da espiritualidade humana, mas, também com outras dimensdes da vida, entre elas, a
social.

Nesse contexto, insere-se a Doutrina Social da Igreja (DSI) ou ensinamento social,
expressao que, conforme Gongalves (2004, p. 13), “designa o conjunto de escritos e mensagens
— cartas, enciclicas, exortagcdes, pronunciamentos, declaracdes - que compdem o pensamento
do Magistério catolico a respeito da chamada questdo social”.

Assim, por meio desse documento, a Igreja demonstra preocupagao, ndo apenas com o

anuncio do Evangelho, visto que sua missdo, como mencionado, parece ultrapassar a dimensao
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espiritual, principalmente, porque, para alcancar o homem, precisa vé-lo, ndo de modo
unilateral, mas em sua totalidade.

Nessa direcdo, Ribeiro, Carvalho e Oreiro (2019, p.715) abordam que:

A Doutrina Social da Igreja (DSI) é um corpo doutrinario da Igreja Catdlica,
constituidode orientagGesfilosoficas e teoldgicas que promovemdiretrizes éticas para
a melhor organizacdo econémica e politica das sociedades humanas. [...] Embora
tenha sido um desenvolvimento organico de muitos séculos, sua formalizacdo
contemporanea se deu como Papa Ledo XIll nacartaenciclica Rerum Novarum, onde
0 sumo pontifice tratou da condicdo de pendria dos trabalhadores industriais, e
recomendou aos Estados-nagdotomarem providéncias para pér freios aos excessosdo
capitalismo liberal de seu tempo (laissez-faire), e assim amenizar os efeitos da
pobreza, da instabilidade e da pentriaamplamente observadas aquelaépoca. Como
tempo, porém, as discussfes da DSI avangam, sempre acompanhando 0 contexto
historico, refletindo e intervindo nas discussdes politicas e econbmicas das diferentes
épocas.

Desse modo, a DSI é um documento que se preocupa com questdes de natureza social,
especialmente a partir da enciclica Rerum Novarum, do Papa Ledo XIllII, (1891) no contexto da
Revolugdo Industrial'!, denunciando os exageros cometidos pelo capitalismo e continua
atuando na contemporaneidade, tendo em vista que a DSI ¢ atualizada de acordo o surgimento
de novos problemas sociais, suscitando da Igreja posicionamento e orienta¢des que possibilite
o ordenamento e organizacdo da sociedade no que tange a economia e a politica. Nessa

perspectiva, conforme o referido documento:

[...] situacdes e problemas referentes a justica, a libertacdo, ao desenvolvimento, as
relacBes entreospovos,apaz - nadaéalheioaevangelizagdo e estando seria completa
se ndo levasse em conta o reciproco apelo que continuamente se fazem o Evangelho
e a vida concreta, pessoal e social do homem. Entre evangelizacdo e promogao
humana hélacos profundos: lacos de ordem antropoldgica, dado que o homem que ha
de ser evangelizado ndo é um ser abstrato, mas € sim um ser condicionado pelo
conjunto de problemas sociais e econdmicos [..] (PONTIFICIO CONSELHO -
JUSTICA E PAZ, 2005, p. 48).

Com esse entendimento, conforme a DSI, o andncio do Evangelho exige a correlagdo
entre fé e vida, as quais sdo indissociaveis. Logo, a evangelizacdo, misséo da Igreja, ndo pode
ser indiferente a questdes de ambito social, politico, econdémico, cultural, entre outros, que
envolvem o homem em contextos, tempos e espacos diversos.

Assim sendo, a Igreja com a sua Doutrina Social, “se preocupa com a vida humana na

sociedade, ciente de que da qualidade da experiéncia social, ou seja, das relagdes de justicae

11 Revolucdo Industrial iniciou-se no século XVII1, na Inglaterra, e provocou significativas transformaces sociais
e econdmicas. Isto porqueimprimiuumnovoritmo no mundo do trabalho, possibilitadopelo usodo carvdo mineral
como fonte de energia, trabalho assalariado, da inser¢do da maquina a vapor, dentre outras.
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de amor que a tecem, depende de modo decisivo a tutela e a promocgao das pessoas, para as
quais toda comunidade é constituida” (PONTIFICIO CONSELHO - JUSTICA e PAZ, 2005, p.
55). Desse modo, a Igreja procura compreender as relaces que ocorrem na sociedade, em vista
do bem comum e da dignidade humana.

Nesse sentido, na sociedade, muitas vezes, a dignidade, os direitos e a harmonia entre
pessoas e grupos sdo ameacados por conflitos de ordem econémica, politica e social, entre
outros, como ocorreu por exemplo, com a Revolucdo Industrial, tendo em vista que 0s
“acontecimentos ligados a revolugdo industrial subverteram a secular organizagao da sociedade,
levantando graves problemas de justica e pondo a primeira grande questdo social, a questao
operéria, suscitada pelo conflito entre capital e trabalho” (PONTIFICIO CONSELHO -
JUSTICA E PAZ, 2005, p. 59).

Diante desse contexto, a igreja se manifesta, alertando quanto a necessidade de intervir

de um jeito novo, e na tentativa de responder a tal questdo social. Assim, o Papa Ledo XIII:

[...] promulgaa primeiraenciclicasocial, a Rerum Novarum. Ela examinaa condicéo
dos trabalhadores assalariados, particularmente penosa para 0s operarios das
inddstrias, afligidos por uma indigna miséria. A questdo operéria é tratadasegundo a
sua real amplitude: é explorada em todas as suas articulagdes sociais e politicas, para
ser adequadamente avaliada a luz dos principios doutrinais? baseados na Revelacéo,
na lei e na moral natural (PONTIFICIO CONSELHO - JUSTICA e PAZ, 2005, p.
60).

Dessa maneira, a Rerum Novarum é um marco importante no que se refere a questéo
social, considerando que “¢ a primeira vez em que um documento do magistério catolico se
dedica integralmente a chamada questdo social” (GONCALVES, 2004, p. 22), pois em
publicacBes anteriores, 0s problemas de &mbito social estiveram presentes, porém, de modo
secundario, enquanto nesta enciclica, a condi¢do social dos operarios é o assunto principal da
carta do Papa Ledo Xlll. Nessa dire¢ao, “a Enciclica Rerum Novarum da inicio a um novo
caminho: inserindo-se numatradicdo plurissecular, elaassinalaum nono inicio e um substancial
desenvolvimento do ensinamento em campo social”. Com isso, segundo o Pontificio Conselho
- Justica e Paz (2005), a Rerum Novarum tornou-se a lei basica da atividade crista na esfera

social. Para tanto:

[...] enfrentoua questdo operaria com um método que se tornara ‘um paradigma
permanente’para o desenvolvimento da doutrina social. [...] Toda a doutrina social
poderiaserentendida como umaatualizacdo, um aprofundamento e uma expansdo do
nacleo original de principios expostos na Rerum Novarum (PONTIFICIO
CONSELHO - JUSTICA e PAZ, 2005, p. 60, grifo autoral).

12 Os Principios doutrinais referem-se aos principios que fundamentam a Doutrina Social da Igreja Catolica,
conforme o Pontificio Conselho - Justica e Paz (2005).


https://www.vatican.va/holy_father/leo_xiii/encyclicals/documents/hf_l-xiii_enc_15051891_rerum-novarum_po.html
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Isso traduz a dinamicidade da DSI que esta sempre se atualizando, atuando de acordo
com o contexto vivido pela sociedade, em cada momento histérico. Essa dinamicaevidenciou-
se, por exemplo, no periodo pos crise econdmicade 1929, quando o Papa Pio XI, em razdo dos
quarenta anos da Rerum Novarum, promulgou a Enciclica Quadragésimo ano, em que ele “relé
0 passado a luz de uma situacdo econémica-social em que, a industrializacdo se ajuntara a
expansdo do poder dos grupos financeiros, em ambito nacional e internacional” (PONTIFICIO
CONSELHO -JUSTICA e PAZ, 2005, p. 61). Essaenciclicatentou advertir sobre o desrespeito
a livre associacdo, confirmando a solidariedade e a colaboracdo como principios para a
superacéo das contradicdes sociais.

Ap0s essa enciclica, outros documentos do pontificado foram escritos em atencgéo as

questbes ambito social, conforme o Quadro 6.

Quadro 6: Documentos da Doutrina Social da Igreja, a partir do Pontificio Conselho - Justica e Paz

(2005)
Enciclica Ano Autor Caracteristicas
1961 “As palavras-chave sdo comunidade e socializacdo:
Mater et Magistra Papa Jodo XXIII a Igreja é chamada para construir uma auténtica
comunhdo” (p. 64).
Pacem in Terris 1963 | Papa Jodo XXIll, “Eaenciclicadapaze dadignidadehumana” (p. 64).
Gaudium et Spes 1965 | Concilio Vaticano Il Traga o rosto de uma igreja que reflete a
solidariedade” (p. 65).
“Traga as coordenadas de um desenvolvimento
Populorum Progressio | 1967 | Papa Paulo VI integral do homem e de um desenvolvimento
solidario da humanidade” (p. 66).
Papa Paulo VI Reflete sobre a sociedade p6s-industrial com todos

Octogesima Adveniens | 1971 os seus complexos problemas” (p. 67).

“Delineia uma espiritualidade e uma ética do
Laborem Exercens 1981 | Papa Jodo Paulo I trabalho no contexto de uma profunda reflexdo
teoldgica e filoséfica” (p. 67).

“Introduz a diferenga entre progresso e

Sollicitudo Rei Socialis | 1987 | Papa Jodo Paulo I desenvolvimento” (p. 67).

Dela“emerge a continuidade doutrinal dos cemanos

Centesimus Annus, 1991 | Papa Jodo Paulo I de Magistério social da Igreja” (p. 68).

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Estes documentos sdo considerados como as ‘pedras’ primordiais da caminhada da
Doutrina Social da Igreja da época do Papa Ledo XIIl (1891) aos dias atuais e revelam que a
questdo social, ha muito tempo, vem fazendo parte das enciclicas aprovadas e publicadas pelos
Papas. Desse modo, por meio dessas enciclicas a Igreja pode posicionar-se, denunciando as
realidades vivenciadas pela sociedade, especialmente, atuando em defesa dos pobres que séo,

muitas vezes, explorados e desconsiderados no que tange aos seus direitos.
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Vale ressaltar que, esses documentos demonstram a atualizacdo da DSI, que vai
acontecendo de acordo os acontecimentos e contextos de cada época. Sendo assim, segundo
Gongalves (2004):

[...] a DSI ndo é um conjunto de verdades definitivamente acabadas a serem
transmitidas a posteridade. Seu contetdo e seus métodos evoluem com os tempos.
Alias [...] A DSI nasceu hum tempo em que as transformacdes sociais tém uma
velocidade espantosa. A Igreja procura adaptar-se a evolucdo da histéria. A discussdo
entre doutrina e ensinamento tem aqui sua raz&o de ser. A palavra doutrina denota
uma série de principios fechados, definidos, dogmas imutaveis. J4 o termo ensino ou
ensinamento mantém seu carater aberto, dinamico, flexivel, disposto sempre a
aprofundar a compreensdo dos valores de acordo com o passar do tempo
(GONGCALVES, 2004, p. 43).

Isso revela o carater dindmico desse documento, pois, ele ndo € estatico. Desde o inicio
tem mostrado que ndo é um documento definitivo, vai sendo atualizado a medida que novos
acontecimentos, problemas e conflitos sociais vdo emergindo. Nesse sentido, para Gongalves
(2004), existe uma diferenca entre o termo ensinamento e doutrina. Assim, 0 termo
ensinamento é mais adequado do que doutrina, porque o primeiro da uma conotacdo de
flexibilidade, ja o segundo dé& ideia de normas estabelecidas, prontas e acabadas.

Nesse contexto, a Fratelli Tutti, publicada em 2020, é um exemplo de como a DSl se
atualizade acordo com a ocorréncia dos fendmenos. Sendo assim, a Carta Enciclica escrita pelo
Papa Francisco, tratando de fraternidade e a amizade social, busca contribuir para as reflexdes
que propiciem o combate a indiferenca e atitudes que ignoram o outro. Para tanto, o Papa alerta
aos homens quanto a necessidade de reagir em busca de sonhos novos de fraternidade e amizade
social, que traduzam concretamente 0 amor, a solidariedade e o cuidado com o outro
(FRANCISCO, 2020).

Nessa perspectiva, a Doutrina Social da Igreja catélica fundamenta-se em principios
fundamentais, como: I - A Dignidade da Pessoa Humana; Il - A primaziado Bem Comum;
I11 - A Destinagéo Universal dos Bens; 1V - Da Subsidiariedade; V - Da Solidariedade,
entre outros. Tais principios, conforme o Pontificio Conselho - Justica e Paz (2005, p. 100),
“tém um significado profundamente moral, porque remetem aos fundamentos ultimos e
ordenadores da vida social. Para compreendé-los plenamente, é preciso agir na sua direcdo, na
via do desenvolvimento por eles indicado parauma vida digna do homem”. Dessa forma, esses
principios sugerem uma organizagdo social a partir de uma convivéncia pautada em atitudes
voltadas para o bem comum.

Ressaltamos que, dos principios da DSI mencionados, enfatizaremos dois, 0s quais tém

relacdo com todos os outros principios, como o principio do bem comum e do principio da
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dignidade da pessoa humana. Sendo assim, o principio do bem comum revela-se como o
principal, considerando que todos os principios da DSI estdo, de alguma forma, ligados a ele,
pois a finalidade da sociedade deve ser promover 0 bem comum das pessoas que participam
dela. Nessa direcdo, segundo o Pontificio Conselho - Justiga e Paz (2005, p. 101) “uma
sociedade que, em todos os niveis, quer intencionalmente estar no servico do ser humano €é a
que propde como meta prioritdria 0 bem comum, enquanto bem de todos os homens e do
homem todo”. Assim, o bem comum deve ser a finalidade de toda sociedade organizada e
constituida.

Quanto ao principio da dignidade da pessoa humana, este tem sido cada vez mais
ameacado por diversos problemas, como a pobreza, a desigualdade social, o analfabetismo, o
desemprego, a fome, a violéncia, entre outros fenbmenos dos dias atuais. Dessa maneira,
conforme Gongalves (2004), tal realidade exige reforcar a necessidade de manter a preferéncia
pelos pobres. Assim, “ndo podemos falar de dignidade humana sem falar de condicdes reais de
vida, 0 que em termos concretos significa o respeito aos direitos fundamentais, tais como:
alimentacdo, saude, educacdo, trabalho, habitacdo, entre outros (GONCALVES, 2004, pp. 29-
30).

Diante do exposto, salientamos que a DSI, provavelmente, ndo pretenda apresentar
solucdes prontas e acabadas de como a sociedade deve ser organizada, nem mostrar formulas e
receitas prontas para esse fim, mas tem como perspectivaa organiza¢ao de uma sociedade que
seja pautada em principios norteadores, que possam contribuir paraa constru¢ao de uma ordem
social e politica, por exemplo, que esteja em consonancia com o bem comum e a dignidade da
pessoa humana.

Esta perspectiva de uma sociedade fundamentada no bem comum, também é
preocupacdo da Campanha da Fraternidade (CF). Na proxima subsecdo apresentamos uma
discussdo sobre a CF, seu historico de origem, seus objetivos e relagdo com a Doutrina Social.



70

2.2 Campanhas da Fraternidade: histérico, finalidade e relacdo com a Doutrina Social da
Igreja Catdlica

A CF ¢ um projeto da Igreja Catolica que “tem como grande objetivo despertar a
solidariedade dos fiéisem relacdo a um problema concreto que envolve a sociedade brasileira,
buscando caminhos de solu¢do a luz do Evangelho” (CNBB, 2022, p. 10), a qual vem
acontecendo ha décadas, envolvendo temas relacionados por exemplo, a questBes sociais,
politicas e econdmicas. A realizacdo desse projeto € um mecanismo utilizado pela Igreja para
0 estabelecimento do didlogo com a sociedade, bem como chamar atencdo da sociedade para
questbes de ambito social, politico, econémico, entre outros aspectos.

A CF surgiu em 1961, conforme a Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB,
2018, p. 101), quando “trés padres responsaveis pela Caritas Brasileira®® idealizaram uma
campanha para arrecadar fundos para as atividades assistenciais e promocionais da instituicao
e torna-la, assim, autonoma financeiramente”.

Com isso, tal atividade recebeu o nome de Campanha da Fraternidade, sendo
realizada pela primeira vez, em Natal, no periodo da Quaresma4 de 1962, contando com a
participacao de outras dioceses?s e sendo apoiada financeiramente por bispos norte-americanos.
Em seguida, vérias outras dioceses aderiram ao projeto (CNBB, 2018).

Em nivel nacional, o projeto foi langado em 1963, “sob o impulso renovador do espirito
do Concilio Vaticano I1*®, em andamento na época, e realizado pela primeiravez na Quaresma
de 1964. O tempo do concilio foi fundamental para a concepcdo, estruturacdo e

encaminhamento da CF” (CNBB, 2018, p. 101). Desse modo, esta no contexto do Concilio

13 Caritas Brasileiraé um organismo da CNBB presente em 200 paises, que atua na defesa dos direitos humanos
e do desenvolvimento sustentavel solidario na perspectiva de politicas publicas. Disponivel em:
https://www.cnbbo?2.org.br/organismos/caritas/ Acesso em: 25 jun. 2022.

14 Quaresma é considerada como “os tempos e os dias de peniténcia no decorrer do Ano Litargico (tempo da
Quaresma, cada sexta-feiraem memoria da morte do Senhor) sdo momentos fortes da pratica penitencial da Igreja.
Estes tempos sdo particularmente apropriados para os exercicios espirituais, as liturgias penitenciais, as
peregrinagdes em sinal de peniténcia, as privagdes voluntarias como o jejum e a esmola, a partilha fraterna (obras
caritativas e missionarias)” (Catecismo da Igreja Catolica).

15 Diocese — E a circuncisio eclesiastica dirigida pelo bispo. Ela ¢ também chamada de Bispado. O Cédigo do
Direito Candnico, no n°369, afirma que a diocese € a “por¢ao do povo de Deus confiada aum bispo”. La existe a
Curia Diocesana, ou seja, o conjunto de organismos com os quais o bispo governa pastoralmente. Os bispos tém
como investiduras o Anel (simbolizando seu casamento com a Igreja, sua Diocese) e o Bdaculo (lembra um
“cajado” - simbolizando o pastor de sua Diocese).

Disponivel em: https://www.catequisar.com.br/texto/colunas/juberto/30.htm Acesso em: 06 dez. 2022.

16 Concilio Vaticano II “langou a Igreja em uma rota historica de construgdo de sua propria identidade no contexto
do mundo moderno ambiguo, ou seja, marcado por erros e conquistas virtuosas para a humanidade. Essa tarefa
tensa e criativa marcou os anos pos-conciliares e, ainda, revela suas potencialidades e defasagens em nossos dias,
mesmo que cinquentaanos ja se tenham passado”. Concilio Vaticano II: reflexdes sobre um carisma em curso /
Jodo Décio Passos. — Sao Paulo: Paulus, 2014. — (Cole¢do Comunidade e missao).
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Vaticano Il, buscando renovar os trabalhos pastorais da Igreja, que ocorre com o0 projeto da
Campanha da Fraternidade.

Nesse contexto, em 1964, a CNBB, também abracou a CF para todo o Brasil. Com isso,
a CF ganhou forga, principalmente com o apoio do Papa Paulo VI, que em 1970, transmitiu sua
mensagem em rede nacional de radio e televisdo, no periodo da abertura da campanha, na
Quarta-Feira de Cinzas!’, mensagem que até hoje enriquece o momento inicial da CF. Com
isso, anualmente, o periodo da Quaresma € marcado pela abertura da Campanha da
Fraternidade, trazendo um tema especifico e visando atingir um determinado objetivo.

Nesse sentido, a Campanha da Fraternidade tem como objetivos permanentes:

a. despertar o espirito comunitario e cristdo no povo de Deus, comprometendo, em
particular, os cristdos na busca do bem comum;

b. educar para a vida em fraternidade, a partir da justica e do amor, exigéncia central
do Evangelho;

c. renovar a consciéncia da responsabilidade de todos pela agdo da Igreja na
evangelizagdo, na promoc¢do humana, em vista de uma sociedade justa e solidaria[..]
(CNBB, 2018, p. 102).

Assim sendo, tais objetivos sugerem uma perspectiva de fomentar na sociedade a
construgdo de atitudes solidarias e fraternas, como tentativa de enfraquecer o indiferentismoe
o individualismo que marcam e caracterizam a sociedade neoliberal.

Nesse sentido, a CF vem ao longo dos anos trazendo a discussao, temas que, em sua
fase inicial, contemplaram a Igreja internamente. Depois, em sua segunda fase, seu foco volta-
se para a realidade social do povo, buscando despertar a consciéncia para a gravidade das
injusticas existentes nas bases do Brasil CF (CNBB, 2018). Conforme Matos (2009):

[...] a presencade assuntos relacionados as questdes socioecondmicas do pais somente
ficam mais evidentes a partir da terceira fase da campanha, quando os temas passam
a atingir mais diretamente as situaces existenciais do povo brasileiro, dando énfase
a familia e aos excluidos sociais (mulheres, negros, indios, jovens, deficientes,
desempregados, etc.), sempre com o intuito de solucionar os problemas mais
imediatos e abrir caminho paraumadiscussdoemambito nacional, chamando atengéo
para que as grandes autoridades tambeém se mobilizem em favor da solucdo daquelas

causas (MATOS, 2009, p. 52).

17 Quarta-Feira de Cinzas “¢é entendida pela Igreja como o inicio de um periodo de devogao marcado por oragdes
e jejuns, como parte da peniténcia que todo cristdo deve realizar, segundo os principios da Igreja Catdlica.
Disponivel em: https://brasilescola.uol.com.br/religido/por-que-quarta-feira-cinzas.htm. Acesso em: 25 jun. 2022.
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Nessa direcéo, a terceira fase da CF foca em temas como: Fraternidade e moradia —
Onde moras? Fraternidade e politica — Justica e paz se abracardo! Fraternidade e a
educacdo — a servigo da vida e da esperanca! Sendo assim, nesta fase, trata-se mais
especificamente de situacOes existenciais da sociedade brasileira (CNBB, 2018), na perspectiva
de contribuir com o debate em torno de problemas sociais existentes no pais, e despertar a
sociedade, bem como do Estado, quanto a necessidade de desenvolver a¢cdes que amenizem tais
fendmenos, tendo em vista 0 bem comum.

Com essa logica, é relevante dizer que a CF estabelece relagdo com a Doutrina Social
da Igreja Catolica, uma vez que contempla em suas acdes a dimensao social e fundamenta-se
em principios voltados para valores comunitarios e coletivos. Ou seja, essa doutrinarevela que
a Igreja Catolica, possivelmente, se preocupe com outras questdes, paraalém da espiritualidade
humana.

E preciso salientar que no ano de 2022, o tema da CF tem estreita ligagido com a
Educacao, tratando da tematica: Fraternidade e Educacdo, e tendo como lema: Fala com
sabedoria, ensina com amor, sinalizando para uma “revisdo das atitudes ¢ busca de um
caminho que promova o desenvolvimento pessoal integral, a formacéo para a vida fraterna e
para a cidadania” (CNBB, 2021, p. 11), com a perspectiva de construir uma sociedade mais
fraterna e mais humana, considerando que a educacéo tem papel importante na formacao dos
sujeitos, sendo capaz de promover mudangas e transformacdes sociais, econdmicas, politicas e
culturais. Nessa direcdo, conforme a CNBB (2021, p. 30), uma formagdo humana em sua
totalidade, perpassa pelo “reconhecimento mutuo entre as realidades sociais, culturais,
econdmicas, nas quais cada pessoa € levada a ampliar suas competéncias criticas em relacéo as
suas proprias condigdes reais”.

Nessa ldégica, a pratica educativa precisa orientar-se em sentido contrario a
“racionalidade técnico-utilitaria” (CNBB, 2021, p. 30), preocupada com uma formacao para o
mercado, e caminhar no sentido de reconhecer que a educagdo supde ac¢Oes abrangentes e
profundas que implicam um reconhecimento do espago que 0s sujeitos ocupam na sociedade,
da qual fazem parte (CNBB, 2021). E empenhar-se para oportunizar a construcdo de sujeitos
critico-reflexivos, contemplando a dimensao da vivénciafraterna, solidariae comunitaria. Essa
perspectivade educacéo voltada para o humanismo integral fez-se ecoar, principalmente com
a pandemia da Covid-19, momento que tornou mais evidente a necessidade de uma educacao

preocupada em educar para a cidadania e para a vivéncia da comunhdo (CNBB, 2021).



73

Nesse contexto, cabe destacar o papel da Educacdo Catdlica no Brasil, a qual busca
contribuir para a efetivacdo de uma pratica educativa que auxilie no tratamento de questdes que
marcam o cenario contemporaneo, como: pobreza, saude, conflitos, violagdo dos direitos
humanos. Nesses termos, as Escolas Catdlicas, enquanto comunidade que educada,
configuram-se como espacos de encontro, da educacéo da pessoa humana em sua integralidade
por intermédio de um projeto pedagdgico fundamentado em valores cristdos, comprometido
com a edificagdo de uma sociedade sustentavel e defensora dos direitos humanos (CNBB,
2021). Em razéo disso, a Campanha da Fraternidade 2022, atenta a0 movimento na/da

sociedade, por meio da CNBB (2021), ressalta que:

E preciso, pois, garantir a perspectiva de que tudo esta interligado e que somos
chamados - igreja, governo e sociedade - a unirmos ideias, agendas e acdes
propositivasem prol de umavisdo que tem como foco uma educac&o para a formagéo
humanaintegral, fraterna, empética e solidaria, que impacte positivamente as politicas
publicas da Educacdo Béasica Brasileira. As praticas educativas precisam ser
reconhecidas por acolherem as necessidades de todas as criangas, jovens e adultos
(CNBB, 2021, p. 55).

Com esse entendimento, a CF lanca o olhar para uma perspectiva de educacdo ampla,
que se compromete com a vida humana, cuidadosa com o préximo, em que o coletivo, o bem
comum e a solidariedade ganhem cada vez mais espaco, em detrimento do egoismo, do
individualismo, da concorréncia e da intolerancia desenfreada que afetam a convivéncia
humana. E, para além disso, vislumbra uma educacdo empenhada em escutar aos alunos,
considerando que escutar € mais abrangente que ouvir, orienta para uma tomada de deciséo.

Nesses termos, “escutar ¢ uma condi¢do para nossas relagdes, para a compreensao do
que se passa, para o diagnostico dos caminhos que devemos tomar e, especialmente, é uma
condicéo de falar com sabedoriae ensinar com amor (CNBB, 2021, p. 20). Significadizer, que
0 ato de educar envolve a escuta, a qual é primeiro passo para o acolhimento, a compreensao,
a problematizacgdo e transformacéo da realidade. Sendo assim, é crucial uma pedagogia da
escuta, capaz de romper com o modelo de pedagogias que silenciam, oprimem e alienam os
alunos (CNBB, 2021). Desse modo, ¢ fundamental uma pratica educativa empenhada em
escutar os sujeitos, porque é um meio para conhecer seus anseios, seus pensamentos, bem como
se aproximar de seus contextos de vida.

Nessa logica, uma educacdo que prioriza o dialogo e a escuta dos sujeitos, torna-se mais
inclusiva, bem como propicia a aprendizagem de modo concreto, visto que eles se sentem
participantes do processo de construcdo do saber. Partindo desse ponto de vista, vale salientar,
que a CF de 2022, trata da educacgédo enquanto direito de todos, um instrumento que oportuniza
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o0 crescimento integral dos sujeitos, bem como sua humanizagéo. E, "uma educacéo para todos
requer que todos -[...]- estejam pactuados para oferecer os melhores esforgos para formar
pessoas maduras e com responsabilidade na constru¢do do bem comum” (CNBB, 2021, p. 74).

Esse entendimento ressalta o papel da educagédo, enquanto instrumento que oportuniza
a capacitacdo do ponto de vista critico, bem como humana e social, baseada em principios e
valores comunitarios, cidaddos e solidarios.

Dessa forma, a Igreja Catolica, por intermédio as CF reconhecem o lugar da educacgéo
no que tange a formacdo dos sujeitos, por meio de uma relacdo pautada no dialogo e na escuta
atenta e respeitosa. Nesses termos, importa salientar que essa compreensao da educacéo dialoga
com o paradigma progressista, considerando que o didlogo é um elemento fundamental na
relacdo professor/aluno, capaz de oportunizar a producdo do conhecimento com criticidade e
autonomia para tomar decisdes. Com essa logica, a CF destacaa importanciade se educar para
o dialogo, por considerar “a pedagogia do didlogo” fundamental para as relacdes
“saudavelmente humanizadas” (CNBB, 2021).

Na préxima secdo apresentaremos a Etel com um breve histérico, sua estrutura e
organizacdo curricular, e buscaremos perceber se a Etel contempla em seu projeto, a perspectiva

da Doutrina Social.

2.3 Escola de Teologia para Leigos: um breve historico, estrutura e organizacéo

curricular

No século IV o imperador Constantino proclamou o Edito de Mildo*8, tornando oficial o
cristianismo, a religido do Império Romano. Assim, todos os que compunham o Império
tornavam-se cristdos, mesmo sem o conhecimento acerca da religido adotada. Isso contribuiu
para a expansdo do cristianismo, tendo as atividades da Igreja sob o controle do Império,
ficando nitida a hierarquia que colocava, de um lado o clero, composto pelo Papa, Cardeais,

Bispos e Padres, considerados superiores, e do outro lado, os leigos,*® vistos pela Igreja como

18 Edito de Mildo ndo se trata de nenhum documento especial, mas de um conjunto de cartas de Constantino e
Licinio que afirmam o principio da liberdade religiosa e, por conseguinte, ddo aos cristdos pleno direito de
professarsua fé "sem receio de ser incomodados". A Igreja, oficialmente reconhecida, passaa ter direitos: seus
lugares de culto, destruidos ou confiscados, devem ser restituidos. As propriedades devem retornar para as maos
dos seus donos cristdos. O cristianismo ficaempé de igualdade com o paganismo,umareligido "licita”. Disponivel
em: https://www.bibliacatolica.com.br/historia-da-igreja/35/ Acesso em 07 dez. 2022.

19 |eigos sdo aqueles encarregados por Deus do apostolado em virtude do Batismo e da Confirmacao, elestéma
obrigacdo e gozam do direito, individualmente ou agrupados em associacdes, de trabalhar para que a mensagem
divina dasalvagdo sejaconhecidae recebida por todos oshomense portoda a terra (Catecismo da Igreja Catolica,
1998).
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uma classe inferior, cabendo estes, a obediéncia e o oferecimento de impostos a classe dos
sacerdotes, 0s quais eram exigentes nas cobrangas como forma de manter a estrutura da Igreja,
como apoio do Império (BORGES; COUTO; MIDLEJ, 2020).

Tal situacdo foi abalada a partir da Reforma Protestante2®, empreendida por Martinho
Lutero?!, estremecendo 0 mundo, que no momento estava passando por profundas mudancas
com a chegada da Idade Moderna. Vale dizer, que a Reformamexeu de modo profundo com as
bases e as posi¢des da Igreja CatoOlica que se viu encurralada, endureceu o seu discurso,
ameacando excomungar quem se opusesse aos ensinamentos da Igreja (BORGES; COUTO;
MIDLEJ, 2020). Nesses termos, conforme:

A Sagrada escritura foi tornada ainda mais um texto dos ‘Padres’, isto &, inacessivel
a populacdo. Os ritos da Igreja Catdlica passaram por mudancas significativas e as
normas para a vivéncia cristd foram endurecidas. Essas normativas provieram do
Concilio de Trento, realizado de 1545 a 1563, que teve por objetivo dar respostas as
revolucdes da Reforma Protestante [...] Durante esse tempo, ficou mais visivel a
distincdo entre hierarquia e laicato, sendo, pois, a primeira classe especial —
compreensdo herdada da unido entre Igreja e Império — e a segunda, que por sinal € a
maioria, relegadaa uma classe inferior, obediente, e, as vezes, em um tom mais
radical, ‘mundana’ (BORGES; COUTO; MIDLEJ, 2020, p. 51).

Isso evidencia que os leigos ndo tinham participacdo nas decisdes da Igreja, cabendo-lhes
apenas obedecer sem questionar. Esse entendimento perdurou até metade do século XX, quando
o Papa Jodo XXIII, convocou o Concilio Vaticano Il, que transformou a histéria da Igreja.
Desse modo, o Concilio trouxe algumas inovagdes que implicaram diretamente na vida do
povo, tendo em vista que a Igreja sofreu grandes mudancas em sua natureza, passando a ser
compreendida como Unico povo de Deus, em que clero e leigos séo responsaveis pela missao
da Igreja (BORGES; COUTO; MIDLEJ, 2020).

Com essa perspectiva, o Concilio Vaticano Il foi um divisor de dguas entre uma igreja
hierarquizada, e umaigrejacom abertura paraa participacao do laicato. Desse modo, o Concilio
Vaticano Il legitimao lugar do laicato na missdo da Igreja que, de acordo com Montagnoli
(2020, p. 36), em “‘sua definicdo atinge e reconhece a maioria dos fiéis, que pelo Batismo

incorpora-se a Cristo em seu mistério e se tornam, a seu modo, participes do munus sacerdotal,

20 A Reforma Protestante foi um movimento religioso que aconteceu na Europa, século XVI, fomentado por
razdes politicas e religiosas. O movimento teve como principal lider Martinho Lutero, um monge alemao, que
por meio de 95 teses fez varias criticas a Igreja Catolica e ao Papa. Disponivel em:
https://www.educamaisbrasil.com.br/enem/historia/reforma-protestante Acesso em: 04 dez. 2022.

21 Lutero foi um monge catdlico que estava insatisfeito com algumas praticas e questdes teoldgicas defendidas
pelaIgreja Catdlica. A atuagdo de Lutero teve como ponto de partida a divulgacio das 95 teses, que rapidamente
espalharam-se pela Europa e deram origemao reformismo no seio da Igreja Catolica. Da atuagdo de Lutero, surgiu
o protestantismo. Disponivel em: https:/www.historiadomundo.com.br/idade-moderna/reforma-protestante.htm
Acesso em: 06 dez. 2022.
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profético [...] de Cristo, sendo também, por exceléncia, responsaveis pela missio da Igreja”.
Isto posto, a formacao cristd dos leigos e leigas € uma inciativa deste Concilio, por compreender
a importanciada participacdo do laicato na missdoda Igreja. Nessa perspectiva, paraa CNBB
(2016):

A renovagdo eclesioldgica conciliar compreendeu o cristdo leigo plenamente como
membro efetivo da Igrejae ndo como um fiel de pertenga menor ou inferior...], O
concilio nos ofereceu diretrizes tedricas e praticas sobre o significado positivo do
cristdo leigo, superando interpretagBes que o considerem como cristdo de segunda
categoria dentro e fora da Igreja (CNBB, 2016, p. 23).

Dessa maneira, a partir do Concilio Vaticano Il, os leigos comecam a ter participacdo
ativa do mandato da Igreja, ndo apenas como corresponsaveis no anuncio do Evangelho, ja que,
parecem ser comprometidos também, com questdes sociais, especialmente por entender, que a
Igreja ndo pode ser indiferente a sociedade em qualquer parte onde estiver localizada, mas ao
contrario, deve contar com o apoio e presenca dos leigos e leigas, 0s quais sao entendidos pela
CNBB (2016, p. 26) como homens e¢ mulheres “solidarios e fraternos, fortes na oracgéo,
humildes no perdao, silenciosos na acéo, experiéncias na vida mistica e na espiritualidade da
cruz. Com alegria e perseveranca, visitam as casas, 0s hospitais, os presidios, as periferias, e
atuam em movimentos eclesiais, sociais e politicos”.

Nesse contexto, cabe mencionar que, no final da década de 1960, os paises latino-
americanos se encontravam marcados por grandes mudancas de &mbito social e politico com
as ditaduras militares, caracterizados pela pobreza. Diante disso, a Igreja busca inserir-se nesse
contexto, comprometendo-se com a causa dos pobres, passando a questionar e a lutar para a
transformacao de tal realidade. Com isso, emergiram “novas experiéncias eclesiais e pastorais
que deram origem a Teologia da Libertagdo®? e as Comunidades Eclesiais de Base, consideradas
marcos fundamentais para se compreender a Igreja no Continente” (MONTAGNOLLI, 2020, p.
37).

Nesse contexto, insere-se a Etel, criada em 1988, por Dom Valfredo Tepe, entdo bispo

da Diocese de Ilhéus, por meio do Decreto 2/1988, de 22 de setembro de 1988, a qual surgiu

22 A Teologia da Libertagdo iniciou como um movimento dentro da Igreja Catolica, na América Latinanos anos
1950-1960, tornou conhecidana América Latina e discutida depois da publicacdo do livro mais famoso do
movimento, A Teologia da Libertacio, em 1971 pelo padre peruano Gustavo Gutiérrez. Outros expoentes da
Teologiada libertagdo: Leonardo Boff do Brasil, Jon Sobrino de El Salvador, e Juan Luis Segundo do Uruguai. A
teologia da libertag@o desde os anos 1990 sofreu um forte declinio, principalmente devido ao envelhecimento de
suas liderancas, e a falta de participacdo das recentes geracdes nesse movimento. Disponivel em:
https://www.abiblia.org/ver.php?id=6902 Acesso em: 06 dez. 2022.
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com o objetivo de “proporcionar a formagao dos leigos, agentes de pastoral nas diversas areas
da cidade de Ilhéus e, também, para a formacéo de professores de Educacdo Religiosa nas
escolas estaduais e municipais da cidade de Ilhéus” (MONTAGNOLI, 2020, p. 35), e vem
atuando ha 32 anos na Diocese de Ilhéus, sediada em Ilhéus-Bahia, abrangendo 27 (vinte e

sete) municipios, em cinco deles funcionam um ndcleo da Etel (Figura 1).

Figura 1 — Localizacdo dos Nucleos da Etel na Diocese de Ilhéus
NUCLEOS DA ESCOLA DE TEOLOGIA - PROJETO DE EXTENSAO DA UNEB CAMPUS XXI
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Fonte: SANTOS, Alan Azevedo, 2023

No inicio, a Etel funcionava apenas em Ilhéus, os seus alunos moravam em llhéus, e as
aulas aconteciam de segunda a quarta-feira. Isso dificultavaa participacdo de pessoas de outras
cidades. Porém, com o tempo houve uma mudanca no modo de funcionamento da escola, a fim
de atender pessoas que moravam fora da sede da Diocese de Ilhéus. Com isso, 0 curso e,
consequentemente, as aulas passaram a acontecer nos finais de semana, no Instituto de Teologia
de Ilhéus (IT1). O apoio deste Instituto foi importante para a escola, levando em conta que 0s
professores que davam aula na Etel, eram do ITI.

Contudo, segundo Montagnoli (2020), esse Instituto viu-se obrigado a fechar as portas
por conta da falta de alunos, impactando também na Etel, com a diminui¢do da quantidade de
alunos, ja que seu corpo discente era formado apenas por alunos que residiam em Ilhéus. Com
isso, 0 entdo bispo da diocese sugeriu uma mudanca na estruturacdo da escola, a fim de
possibilitar que pessoas residentes de outros municipios que fazem parte da Diocese pudessem,

também, fazer o curso.
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Ainda segundo Montagnoli (2020), a escola recebeu apoio financeiro junto a Conferéncia
Episcopal dos Estados Unidos por varios anos. Nessa época, as despesas com a Etel eram
divididas entre a ajuda do exterior, da prépria Diocese e dos préprios alunos. Porém, a ajuda
que vinha do exterior foi interrompida, gerando impacto nas finangas da escola, que teve
dificuldades para se manter, ja que também os alunos tiveram dificuldades para continuar
participando da manutencao da escola. Isso gerou uma diminuicdo significativado niamero de
alunos. Com isso, alguns Zonais?3, hoje chamados de Foranias?4, da diocese passaram a oferecer
0 curso de Teologia, de forma que a escola continuava funcionando, e assim, 0s alunos néo
necessitavam ir a llhéus para fazerem o curso (MONTAGNOLL, 2020).

Nessa conjuntura, em 2018, no contexto dos festejos por conta dos 30 anos de criacdo da
Etel, a Diocese de Ilhéus adota outra forma de estruturacéo, a partir de uma parceria com a
UNEB, assinando um Acordo de Cooperacao (vigente por um periodo de cinco anos), em
solenidade publica, em 10/11/2018 e publicado no Diario Oficial do Estado (DOE) de
20/11/2018, ano 103, n° 22.543, portaria n® 2.697/2018 (CARNEIRO; MARTINS; SILVA,
2022). E, conforme Montagnoli (2020, p. 46), essa parceria de cooperacdo com a UNEB se deu
“por meio do Centro de Estudos e Pesquisa em Educagdo, Religido, Cultura e Satde, por
intermédio do DCHT, Campus Ipiau/Bahia”, soerguendo a Etel ao nivel de curso de extensdo
em Teologia.

Sendo assim, a cooperacdo ¢ fruto de um pedido feito pela Etel, ao DCHT (Campus XXI
— lIpiald) por ter conhecimento das atividades desenvolvidas pelo Cepicr e, também, por
compreender a relevancia da Etel vincular-se a UNEB, por intermédio de um Projeto de
Extensdo, tendo como proposito acompanhar e certificar o curso de Teologia (CARNEIRO;
MARTINS; SILVA, 2020). Partindo desse cenario, a UNEB, por intermédio do ‘Grupo de
Estudo e Pesquisaem Educacdo, Religido, Culturae Salude (Gepercs)’, aprovado pelo Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) e reconhecido por essa

instituicdo, esta:

23 Zonais da diocese de Ilhéus. Termo usado peladiocese parase referirao grupo de paréquia que compunha cada
regido, zonal. Atualmente, foi substituida por Foranias.

24 Foranias - E um grupo determinado de paréquias dentro de um Vicariato. Cada Forania é confiada a um vigério
foraneo. Essa unido de diversas pardquias mais proximas territorialmente favorece o trabalho pastoral mediante
uma ac¢do em comum. Disponivel em: https://www.catequisar.com.br/texto/colunas/juberto/30.htm. Acesso em:
06 dez. 2022.
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[...] atento as questdes pertinentesa religiosidade, que envolvem uma complexidade
multifacetada das culturas, devido conter pesquisas que ja atuam nessas areas nos
referidos departamentos, propde a Implantacéo do Centro de Estudos e Pesquisas
Interdepartamental, Interinstitucional e Internacional em Culturas e Religides (Cepicr)
[...]. Essa implantagdo tem como finalidade executar, alocar e agregar projetos de
ensino, pesquisa e extensdo nas areas propostas para estudo nos diversos campi da
Universidade do Estado da Bahia [...] (CARNEIRO; MARTINS; SILVA, 2020, p.
86).

Desse modo, o Cepicr constitui-se com um caminho possivel para a concretizagdo de
acdes no campo de ensino, pesquisa e extensao, abrangendo diversidades e pluralidades no
ambito cultural e religioso, com o objetivo de incentivar os sujeitos a preservacao de sua cultura,
bem como favorecer a compreenséo acerca da pertinéncia do estudo das religides no espago
académico.

Sendo assim, esse Centro cria um espaco, na academia, para a realizagdo de pesquisas,
debates e reflexdes sobre culturae religido, cedendo lugar para um efetivo didlogo, envolvendo
a universidade e a sociedade de maneirageral. Uma forma de resistir, visto que a religido como
objeto de estudo, ainda, noa é aceita naacademia. Vale salientar, que a Resolucdo de 1281/2017,
publicada em Diéario Oficial no dia 15 de julho de 2017, reconhece a criagdo na UNEB do
Cepicr (CARNEIRO; MARTINS; SILVA, 2020).

Com essa perspectiva, o acordo entre a UNEB e a Etel, favorece a pesquisa e a
investigacdo de fendmenos relacionados a culturas e religides, por exemplo, fomentando uma
maior abertura para o dialogo em vista da construcao de relagdes sociais alicercadas em atitudes
de tolerancia e no respeito as diferencas

Desse modo, ainda tratando da parceria, e as implicacGes no novo formato da Etel, vale

destacar as consideracOes de Borges; Couto; Midlej (2020), os quais consideram que um:

Aspecto importante nessa nova configuracdo é a composicdo de uma estrutura
curricular com observancia de todos os requisitos exigidos pela area académica,
incluindo aspectos interdisciplinares e possibilidade de intervengfes nas
comunidades. Sob esse aspecto, 0 projeto se estruturou como um curso de extensao
universitaria [...] (BORGES; COUTO; MIDLEJ, 2020, p. 60).

Diante disso, a Etel, a partir do estabelecimento dessa parceria, assume um formato novo,
com novas orientacOes e responsabilidades correspondentes as exigéncias de um curso
académico.

E importante destacar, que desde 1996, seguindo a orientacbes da Constituicdo
Brasileirade 1988, a LDBEN n°9.394/1996 menciona o principio da extensao, que juntamente
com o ensino e a pesquisa sao finalidades da educacédo superior. Assim, € uma possibilidade

de “promover a extensdo, aberta a populacgdo, visando a difusdo das conquistas e beneficios
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9

resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica e tecnoldgica geradas na institui¢ao’
(BRASIL, 1996, p. 15). Nesse contexto, “a universidade pablica brasileira, que tem como fim
a producdo de conhecimentos e sua socializagdo junto a sociedade, coloca a extensao
universitaria em condic¢do de destaque” (SANTOS, 2020, p. 1).

Entretanto, parece que a Curricularizacdo da extenséo, ainda, desafia as instituicfes de
ensino superior brasileiras, visto que suscita uma mudanga de “suas concepgdes ¢ praticas
extensionistas, o curriculo e o papel da universidade na sociedade”. Um novo paradigma esta

emergindo e propondo uma:

[...] oportunidade para reformular os processos de formagao da graduagéo, saindo da
esfera dicotomizada teoria-pratica com a proposicdo de processos integrados de
natureza interdisciplinar, politico-educacional, cultural, cientifica e tecnolégica que
permitam uma interacdo transformadora entre as instituicdes de ensino superior e 0s
outros setores da sociedade, por meio da produgéo e da aplicagdo do conhecimento,
em articulacdo permanente comoensino e a pesquisa (ALMEIDA; BARBOSA, 2019,
p.675).

Assim, entre politicas, resolucdes, diretrizes, o Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2014-
2024) (BRASIL, 2014), destaca, por meio da Meta 12.7, que é necessario “assegurar, no
minimo, 10% (dez por cento) do total de créditos curriculares exigidos para a graduacdo em
programas e projetos de extensdo universitaria, orientando sua acdo, prioritariamente, para
areas de grande pertinéncia social” (BRASIL, 2014, s/p). Em consideracdo a exigéncia do PNE,
a UNEB, por meio da Resolugdo n. 2.193/2022 do Conselho Superior de Ensino, Pesquisa e
Extensdo (CONSEPE), aprova o Regulamento das AcGes de Curricularizacdo da Extensdo nos
Cursos de Graduagdo e P6s-Graduacdo ofertados por essa Universidade, publicado no Diario
Oficial do Estado em 02/10/2018.

Nessa mesma direcdo, a UESC, instituicdo que oferta cursos de Programa de POs-
Graduacdo e Graduacao e que curso o Mestrado em Educacdo, ja aprovou uma Resolucdo que
inclui as acdes de extensdo em seu curriculo, ou seja, a chamada Curricularizagdo do ensino?°.

Essa Resolucdo, em seu capitulo 1, que trata de Conceitos e Diretrizes da Extensao, nos

artigos 1° e 2° a seguir, consideram que:

25 Na UESC, institui¢io que oferta o Programa de Pos-Graduagio em Educacio (Mestrado Profissional), na
Resolugdo CONSEPE N° 16/2022 de 7 de julho de 2022, no “Art. 6° - As atividades de extensdo devem
corresponder a0 minimo de 10% (dez por cento) da carga horéria total estabelecidanos Projetos Pedagdgicos dos
cursos (PPC) de graduacdo”.



81

Art. 1°. A Extensdo Universitéria é um processo interdisciplinar, educativo, cultural,
cientifico e politico que promove a interacéo entre a Universidade e outros setores da
sociedade, em articulacdo permanente com o ensino e a pesquisa. Ficam instituidas,
por meio da presente Resolucdo, as Diretrizes paraa Curricularizagéo da Extenséo na
UNEB, definindo principios, fundamentos e procedimentos que serdo observados no
planejamento, nas politicas, na gestdo e na avaliacdo da instituicéo.

Art. 2°. A Curricularizacdo da Extensdo parte do pressuposto de que as agdes de
extensao devem fazer parte do percursoacadémico de discente, possibilitando- Ihes
autonomiae protagonismo para que experimentemuma formacdo académica integral,
interdisciplinar e indissociavel entre ensino, pesquisa e extensdo (UESC, 2022, s/p).

Sendo assim, a Curricularizagdo da extensdo universitaria, configura-se como uma
perspectiva ampla de educacdo, que articula as dimensdes ensino, pesquisa e extensao,
colocando a producéo cientificaem dialogo com as necessidades da sociedade, tendo em vista
responder as demandas dos sujeitos, no contexto em que estdo inseridos, ou seja, a
Curricularizacdo aproxima academia e sociedade, contribuindo para o enfrentamento de

diversos fendmenos. Nesses termos, para Pereira e Vitorini:

A compreensdo sobrea concepgdo de extensdo universitaria, no contexto atual, tem
sido intensificada, tendo em vistaa proposta de inseri-la como parte integrante dos
curriculos de graduacdo por meio do processo de Curricularizacdo da extensdo. Nesse
sentido, ndo se restringe ao processo extensionista, mas a desafios que perpassam as
dimensdes de ensino e pesquisa, pois a proposta esta relacionada diretamente a um
olhar sobre as préaticas de formacdo universitaria, em sentido amplo, & concepgao de
educagéo (2019, p. 20).

Vale salientar, que a Curricularizacdo se fundamenta no pressuposto legal da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao e, para além disso, tem outros preceitos,
para a formacdo dos sujeitos, para a producdo dos saberes e para a comunidade, cabendo
mencionar, por exemplo, o principio da ‘fun¢do social da universidade’. Este, perpassa pela
producdo do conhecimento em articulagdo com a comunidade, de modo que possibilite a
transformacédo da sociedade e da universidade. Para tanto, exige que a instituicdo leve em
consideracdo os contextos de vida dos sujeitos envolvidos nas etapas de planejamento,
execucdo e avaliacdo das acdes de ensino, pesquisa e extensdo (PEREIRA; VITORINI, 2019).

Nesse sentido, Santos (2020), salienta o seguinte:

[...] podemos considerar a extensdo como uma ferramenta fundamental de vivéncia
académica para as questdes sociais, percebendo a importancia de uma atuagdo
voltada para as necessidades da sociedade, podendo assim, romper com praticas
muitas vezes descontextualizadas da realidade social, que servem apenas como
cumprimento de um ritual académico, podendo destoar da acdo extensionista que é
desenvolvidaenquanto projeto académico e social. E para tal, ha que se estabelecer
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que a extensdo precisa conjugar-se as politicas sociais e também, estar articulada
com o Projeto Pedagogico da Instituigdo, tendo em vista que a indissociabilidade
entre ensino, pesquisae extensdo deve alicercar-se no perfil de profissional-cidadao
que se pretende formar (p. 3).

Nesse sentido, a Etel, por meio de uma parceria com a UNEB, torna-se um projeto de
Extensdo em Teologia para Leigos, orientando-se “pelas normas especificas da extensdo
universitaria, de acordo com o Estatuto e Regimento da UNEB, do Estatuto da Etel, bem como
do seu Regimento” (MONTAGNOLI, 2020, p. 46). Dessa forma, a Etel, a partir do Regimento
Interno e do seu Estatuto, tem autonomia para organizar e estruturar suas atividades, amparada
por esses documentos e em consonancia com a UNEB.

Sendo assim, de acordo com o Regimento da Etel, em seu Capitulo VII, que trata da
‘Estrutura Curricular’, o Curso de Teologia para Leigos esta estruturado em trés modulos, cada
um com duracdo de 10 meses, sendo trabalhado um por ano, perfazendo um total de trés anos
para a conclusio do curso (ILHEUS, 2018). Além disso, cada modulo é composto por dez
disciplinase um Seminario Interdisciplinar. As aulas acontecem nos cinco Nucleos da diocese:
Coaraci, Igrapitna, Ilhéus, Ipial e Ubaitaba. E as disciplinas sdo organizadas para serem
trabalhadas em um final de semana de cada més, sendo que cada disciplina tem uma carga
horéria de 15 h/aula, assumidas por professores voluntarios, dos quais muitos sdo padres,
diaconos e leigos, formados em Teologia, Filosofia, Especialistas, e alguns tém formacéo em
Mestrado e Doutorado.

Além da carga horaria das disciplinas, no final de cada modulo, ocorre um Seminario
Interdisciplinar, com carga horaria de 30 horas. Nesse seminario, os alunos, a partir do |
maodulo, apresentam trabalhos produzidos por eles, sob a orientacdo de professores do curso.
As tematicas trabalhadas no seminario sdo voltadas para o produto, como parte do Trabalho de
Concluséo do Curso. Nesse sentido, os alunos contam com o apoio de um orientador, o qual faz
parte do quadro de professores voluntarios da Etel. A Etel também desenvolve atividades
complementares, que envolvem participacdo em seminarios e/ou encontros, congressos,
colbquios, podendo ser realizadas em qualquer periodo letivo, inclusive na época de recesso.

Ademais, ainda segundo o Regimento da Etel, no Capitulo Ill, que discorre sobre a
‘Estrutura Académica e Administrativa, secao I, da organizagao e da Gestao’, consta que a Etel,
em sua estrutura organizacional, um coordenador e um vice coordenador em cada Nucleo,
responsaveis pela gestdo administrativa do curso, bem como um coordenador pedagdgico, por
Nucleo, responsavel pela organizacdo académica, e um grupo de apoio em cada Nucleo, que é

responsavel pela parte de Secretaria, Tesouraria e Comunicacdo Social (ILHEUS, 2018).
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Quanto aos componentes curriculares estudados na Etel, apresentamos, no Quadro 7, a

sua organizacdo por maédulos e a carga horaria.

Quadro 7 — Estrutura Curricular da Etel

COMPONENTE CURRICULAR (MODULO I) Carga Horaria
Introducdo a Teologia e Teologia Fundamental 15
Introducdo a Sagrada Escritura 15
Antropologia Teolégica 15
Metodologia Cientifica: Leitura e Elaboracdo de Texto Académico 15
Pentateuco 15
Literatura Profética 15
Literatura Sapienciais 15
Sinoticos e Atos dos Apostolos 15
Filosofia da Religido 15
Hermenéutica 15
Seminario Interdisciplinar 30
CARGA HORARIA TOTAL 180h

COMPONENTE CURRICULAR (MODULDO I1) Carga Horaria
Cartas Paulinas e Cat6licas 15
Historia da Igreja Antiga e Medieval 15
Liturgia 15
Mariologia 15
Patristica 15
Cristologia 15
Sacramentos 15
Doutrina Social da Igreja 15
Escritos Joaninos 15
Metodologia Cientifica: Introducdo a Pesquisa 15
Seminario Interdisciplinar 30
CARGA HORARIA TOTAL 180h
COMPONENTE CURRICULAR (MODULDO I11) Carga Horaria
Moral Fundamental, Sexual e Matrimonial 15
Pneumatologia 15
Direito Canénico 15
Etica 15
Historia da Igreja Moderna e Contemporanea 15
Teologia da Graca 15
Eclesiologia 15
Teologia Trinitaria 15
Escatologia 15
Pesquisa Orientada 15
Seminario Interdisciplinar 15
CARGA HORARIA TOTAL 180h
TOTAL DA CARGA HORARIA 540h

Fonte: Projeto do curso (ETEL, 2018)
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Diante o exposto, a carga horaria dos componentes curriculares em cada médulo, soma
um total de 180 horas, e no final dos trés anos, tem-se uma carga horaria de 540 horas. Esses
componentes tém ementa, bibliografia basica e complementar, como por exemplo, o

componente Doutrina Social da Igreja.

Ementa

A proclamagdo do Reino de Deus, por parte de Jesus Cristo nazareno: as implicagdes
da dimensao social da fé cristd na constru¢do de uma sociedade justa e solidaria, onde
a inclusao e os direitos basilares da vida humana sejam assegurados por todos.
Explicitagdo do desenvolvimento da Doutrina Social da Igreja e sua indole Pastoral,
o exercicio da unidade entre o saber teorico biblico-teoldgico e a responsabilidade
social dapratica eclesial, tendo em vista a eficacia de suas fun¢des no minus pastoral
e em seus relacionamentos sociais e politicos.

Bibliografia basica

CAMACHO, Ildefonso de. Doutrina Social da Igreja - Abordagem Historica. Sao
Paulo: Edi¢des Loyola, 1995.

COMPENDIO da Doutrina Social da Igreja. Sdo Paulo: Paulinas, 2005.

Concilio Vaticano I, Gaudium et Spes, Constitui¢do Pastoral do Concilio Vaticano II,
in Compéndio do Vaticano II. Petropolis: Vozes, 2000.

Bibliografia complementar

CONGREGACAO PARA A EDUCACAO CATOLICA, Orientagdes paraoestudo e
o ensino da Doutrina Social da Igrejana formag ao sacerdotal. Petropolis: Vozes, 1989.
DE AVILA, F. B. Pequena Enciclopédia de Doutrina Social da Igreja. Sdo Paulo:
Loyola, 1993.

HERKENHOFF, J. B. Direitos humanos: a construgdo universal de uma utopia.
Aparecida: Santuario, 1997.

LEAO XIII, Rerum Novarum (1891)

PIO XI, Quadragesimo Anno (1931)

JOAO XXIII, Mater et Magistra (1961) e Pacem in Terris (1963).

PAULO VI, Popolorum Progressio (1967), Octogesima Adveniens (1971) e Evangelii
Nuntiandi (1975).

JOAO PAULO II, Laborem Exercens (1981), Sollicitudo Rei Socialis (1987) e
Centesimus Annus (1991) (ILHEUS, Projeto da ETEL, 2018).

Assim, a disciplina Doutrina Social da Igreja faz parte do quadro de Componentes
Curriculares da Etel. A ementa sugere um estudo e reflexao relacionada a “responsabilidade
social [...] e seus relacionamentos sociais e politicos” (ILHEUS, 2018). Contudo, lendo o seu
projeto, percebemos que, até o momento, ndo apresenta 0s principios e a perspectiva da
Doutrina Social, ou seja, ndo menciona, por exemplo, em algum capitulo ou secdo, os principios
que fundamentam essa Doutrina na sua justificativa, objetivos e proposta de curso como
principio de formagdo humana, social e religiosa.

Convém mencionar, que a pandemia da Covid-19 (COUTO; CARVALHO; SOUZA,
2022) impactou todos os ordenamentos sociais, ndo sendo diferente na Etel, que, para cuidar da
salde e das pessoas, tomou a decisao de interromper suas aulas, em atencao as orientacGes da
Organizagdo Mundial de Saude (OMS) que, em 11 de marco de 2020, nomeou como pandemia

da Covid-19, doenga provocada pelo ‘novo coronavirus’. Posteriormente, foi publicado o
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Decreto n° 19.529, de 16 de marc¢o de 2020, do governo do Estado da Bahia, suspendendo as
atividades de ambito educacional.

Com isso, 0 bispo diocesano de llhéus, Dom Mauro Montagnoli, escreveu a ‘nota’
‘Coronavirus’, com a data de 17 de margo de 2020, socializando-a com 0 clero, que por sua
vez, divulgou em suas respectivas comunidades, também, tomou a decisdo de suspender as
aulas, considerando as orientagdes de outras instituicdes da sociedade. Essa situacao, criou um
climade ansiedade, inseguranca, incerteza e medo da ndo-continuidade das atividades, em suas
varias esferas.

Diante dessa situacdo a populacdo, em escala mundial, viu-se forcada a viver o
distanciamento social. Nesses termos, a Etel, preocupada com a continuidade do processo
educativo, e para que ndo houvesse a dispersao e a evasdo dos estudantes de Teologia, buscou
reinventar e refazer suas estratégias, para o retorno de suas atividades, como formade garantir
a continuidade do processo de ensino e aprendizagem, porém, de modo seguro, a fim de ndo
causar riscos a vida humana.

Diante disso, foram realizadas diversas discussdes e reunides com a gestdo da Etel e da
UNEB, considerando a parceria existente entre ambas. Assim, UNEB e Diocese de Ilhéus, por
serem instituigdes que se diferenciam em termos estrutural e organizacional, naquela ocasiao,
fez-se necessario, a compreensdo das duas l6gicas de organizacao para planejar a realizacdo de
atividades no contexto da remoticidade. Assim sendo, a Etel em conformidade com a Uneb
acompanhou a resolucdo desta instituicdo sobre a atividades remota.

Sendo assim, em meio a muitas reflexdes e insegurancas, a partir de setembrodo ano de
2020, iniciou-se uma série de discussdes com a perspectiva de retomada de algumas atividades
da Etel, porém na modalidade remota, com o apoio das Tecnologias Digitais da Informacéo e
Comunicagdo (TDIC) com plataformas online e o compartilhamento de diversas atividades,
tendo como finalidade a oferta de possibilidades para que os estudantes pudessem ter acesso
aos estudos (COUTO, CARVALHO, SOUZA, 2022).

Contudo, as atividades remotas realizadas nesse periodo, eram de natureza complementar,
como seminarios, oficinas, palestras, gincana entre outras a¢des, contando com o apoio do
Cepicrda UNEB, buscando estabelecer arelacdo entre o processo de constitui¢do da autonomia
e a producéo do saber no decorrer das atividades realizadas (CARNEIRO; MARTINS; SILVA,
2022).

Assim, era imprescindivel garantir a continuidade dos estudos, ainda que no contexto da

realidade pandémica, justificando-se, também, por compreender o processo de mudancas,
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vivenciado pela sociedade, com aquisi¢do de novos modos de comportamentos e os efeitos
sociais como consequéncia da pandemia exigiram “a necessidade de criacdo de estratégias
pedagogicas e metodoldgicas que possibilitem a continuidade dos estudos durante situagdes
emergenciais,como a que esta sendo vivenciada, sem colocar a vida em risco” (CARNEIRO;
MARTINS; SILVA, 2022, p. 99).

Dessa forma, a Etel, que em 2020, ja vinha desenvolvendo atividades remotas, em 2021
permaneceu com as atividades na remoticidade, porém, ndo realizando atividades
complementares apenas, mas planejando todas as aulas nessa modalidade, com a utilizacdo da
Plataforma Google Meet, a partir da criacdo de salas virtuais, disponibilizando o link para os
estudantes. Compete dizer que, apesar da expectativa dos estudantes pelo retorno as aulas
presenciais, considerando o risco que isso representava, o novo bispo diocesano, Dom Giovanni
Crippa, a partir da Resolucdo n°01 de 01/02/2022, em seu Artigo 5° afirmou que, em
consideracdo aos pareceres da ciénciae do contexto dos municipios do territorio da diocese de
IIhéus, em concordanciacom a UNEB, Campus XXI, entendeu que as aulas na Etel, no primeiro
semestre, deveriam continuar de maneira remota, até novas determinacdes e as aulas seriam
gravadas para consulta dos alunos em outro momento.

As aulas envolvendo os componentes curriculares, permaneceram remotamente até junho
de 2022, pois, a partir julho deste mesmo ano, as aulas voltaram a acontecer, de modo
presencial, em todos os nucleos: Coaraci, Ubaitaba, Ilhéus, Ipial e Igrapiuna, sendo que,
palestras e seminarios, bem como o Seminario Interdisciplinar e apresentagdo do Trabalho de
Concluséo de Curso, continuam de modo remoto.

No proximo capitulo sera apresentado o percurso metodoldgico da pesquisa, sua
caracterizagdo, local, onde e como foi realizada, bem como os procedimentos de analise dos

dados.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

Este capitulo objetiva apresentar uma pesquisa de abordagem qualitativa do tipo estudo
de caso. Apresenta também o local onde foi realizada, sua denominag&o, com quem e como,
com o intuito de responder a questdo de pesquisa. Esta organizado em sete se¢des. Na primeira,
apresentamos 0 percurso da pesquisa; a segunda, a caracterizacdo da pesquisa; a terceira, 0
contexto da pesquisa; a quarta, os participantes da pesquisa; a quinta apresentamos o
desenvolvimento da pesquisa; a sexta, os procedimentos para producao do material empiricoe
na sétima secdo, apresentamos os procedimentos de andlise e interpretacdo do material

empirico.

3.1 O percurso da pesquisa

A pesquisa constitui-se como um caminho importante para a producdo do
conhecimento. Para tanto, utiliza-se de processos rigorosos e sistematicos. Nesse sentido, na
concepc¢ao de André (2016, p. 21), a pesquisa “dd inteligibilidade aquilo que ¢ desconhecido na
praticasocial. [...] Pesquisar é procurar resposta para algo que ndo se conhece e que € necessario
conhecer. A pesquisa auxilia no esclarecimento de uma indagacdo, de uma duavida”. Dessa
maneira, por meio da pesquisa é possivel, a partir de um estudo cuidadoso e detalhado,
responder a diversas indagacfes que surgem no cotidiano. Sendo assim, neste capitulo,
apresentamos as estratégias metodologicas — de producdo do material empirico e da anélise
deste material - utilizadas no desenvolvimento dessa investigacao, especificando e detalhando
seu contexto.

Enfatizamos que foram considerados todos os preceitos éticos para a realizacdo e
desenvolvimento desta pesquisa, a qual ja foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa com
seres humanos?® da UESC. Ressaltamos que para o inicio da coleta de dados, os professores
participantes da pesquisa ja assinaram o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE)
(ANEXO A) e autorizaram a gravacao e o uso dos dados (audios) para a analise, sendo, assim,
mantida a privacidade dos participantes da pesquisa assim como a fidedignidade das

informacdes analisadas.

26 Egsta pesquisa foi submetida a apreciagio no Comité de Etica em Pesquisa (CEP) e aprovada em 24/02/22 com
o registro CAAE — 53216721.0.00005526 (ANEXO B)
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3.2 Caracterizacdo da pesquisa

Esta pesquisa buscou analisar a pratica pedagogica desenvolvida pelos professores da
Etel, a fim de perceber se esta contribui para a formac¢ao humana e social. Uma investigacdo de
abordagem qualitativa, a qual utiliza procedimentos metodologicos rigorosos, sendo cuidadosa
no detalhamento de todas as fases realizadas na investigacdo, levando em conta que “[...] ndo ¢
a atribuicdo de um nome que estabelece o rigor metodoldgico da pesquisa, mas a explicitacao
dos passos seguidos na realizagdo da pesquisa, ou seja, a descri¢do clara e pormenorizada do
caminho percorrido para alcangar os objetivos, com a justificativa de cada opgdo feita”
(ANDRE, 2013, p. 96). Assim sendo, a pesquisa qualitativa permitiu que fosse produzido dados
com mais detalhes em cada etapa realizada, havendo uma maior preocupagdo com o processo.

Isto posto, na visdo da autora, essa abordagem, além de descrever de modo claro e
pormenorizado todo o trajeto percorrido para atingir os objetivos, “[...] revela ainda a ética do
pesquisador, que ao expor seus pontos de vista da oportunidade ao leitor de julgar suas atitudes
e valores (ANDRE, 2013, p. 96).

Tal abordagem, conforme Chizzotti (2003), permite o compartilhamento entre sujeitos,
fendmenos e espacos que sdo constituidos como objetos de pesquisa, permitindo extrair desta
convivénciaos significados que, somente um pesquisador, atento e sensivel, podera interpretar
e fazer a transcricdo em um texto.

A pesquisa aqui proposta se caracteriza como um estudo de caso, o qual se constitui
como um tipo de pesquisa qualitativa que permite ao pesquisador, ao ser inserido no ambiente
natural da investigacdo, presenciar um maior nimero de situacdes que possibilitema obtencéo
de dados e elementos que serdo utilizados em suas analises. Além disso, “um principio basico
nesse tipo de estudo é que, para uma apreensdo mais completa do objeto, é preciso levar em
conta o contexto em que ele se situa” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 18). Em razdo disso:

[...] os estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois 0 contato direto e
prolongado do pesquisador com 0s eventos e situacdes investigadas possibilita
descrever acdes e comportamentos, captar significados, analisar interagoes,
compreender e interpretar linguagens, estudar representacdes, sem desvinculé-los do
contexto e das circunstancias especiais em que se manifestam. Assim, permitem
compreender ndo s como surgem e se desenvolvem esses fendmenos, mas também
como evoluem num dado periodo de tempo (ANDRE, 2013, p. 97).

Dessa forma, os estudos de caso consideram o ambiente da pesquisa, as situacdes
envolvidas, as interacOes, as particularidades e especificidades, na perspectiva de uma

compreensdo mais ampla e aprofundada de determinado fato, que é indissociavel de seu
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contexto. Por isso, esse tipo de estudo coloca o pesquisador em contato direto com a realidade,
permitindo que, a partir da vivéncia de tal realidade, ele possa, por meio de um trabalho rigoroso
e cauteloso, atribuir significados aos fenbmenos, e com isso, responder com propriedade o que
esté sendo investigado.

Dessa forma, “o estudo de caso permite uma investigacdo para se preservar as
caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real” (YIN, 2001, p. 21). Sendo
assim, constitui-se como uma pesquisa pratica que permite a investigagdo de um determinado
fenomeno, de uma realidade concreta de vida, ndo sendo possivel separar o fenomeno do

ambiente onde acontece.

3.3 Contexto da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida no nucleo de Coaraci-Bahia, pertencente a Etel, da Diocese
de Ilhéus, a qual trabalha especificamente com pessoas que ja concluiram ou ndo o Ensino
Médio, isto é, pessoas jovens e adultas. A Etel foi criada por Dom Valfredo Tepe, com o Decreto
2/1988, de 22 de setembro de 1988, funcionando inicialmente, por varios anos na cidade de
IIhéus, posteriormente, houve a descentralizacdo para outras cidades da Diocese de Ilhéus.

Atualmente a escola funciona em cinco Nucleos: Ipiad, Ilhéus, Igrapiina, Ubaitaba e
Coaraci e faz parte de um Projeto de Extensdo em parceria com a Universidade do Estado da
Bahia (UNEB) e DCHT/UNEB — Campus XXI — Ipiad, por meio do Acordo de Cooperagéo
assinado em 10/11/2018 e publicado no DOE de 20/11/2018. O Projeto de extensdo esta
vinculado ao Cepicr/UNEB).

O referido Projeto de Extensdo propde a realizacdo de um curso de extensdo que esta
organizado em trés modulos e acontece durante trés anos. As aulas acontecem nos cinco
nucleos, uma vez no més (uma disciplina mensal) e cada uma tem uma carga horéaria de 15 h.
No Nucleo de Coaraci as aulas acontecem no Gltimo final de semana de cada més. Por conta da
pandemia causada pelo novo coronavirus (Coronavirus Disease — Covid-19), as aulas passaram
a acontecer de modo virtual pela plataforma Google Meet. Para organizacdo das atividades nos
Nucleos foi criado um grupo no WhatsApp para informacdes diversas entre a direcdo do Nucleo

e os estudantes, bem como a disponibilizagdo, com antecedéncia, do link para a aula.
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3.4 Participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa foram sete professores que lecionaram disciplinas no
terceiro médulo, os quais sdo académicos, filosofos e tedlogos que sdo voluntarios e convidados
pela coordenacdo do Nucleo para ministrarem as aulas.

A participacdo dos professores aconteceu por meio de convite e sensibilizacdo e foi
garantidaa todos, que aceitaram participar da pesquisa, a possibilidade de desistir em qualquer
etapa do estudo. Esses esclarecimentos foram devidamente explicitados no TCLE, apresentado
aos participantes para que fosse lido, assinado e devolvido a pesquisadora.

Os participantes da pesquisa foram identificados com nomes de passaros, uma referéncia
a Sdo Francisco de Assis (DIAS, 2022), reconhecido pela sua humildade, proximidade e amor
pelos passaros, 0s quais gostavam de ficar em sua volta, e a medida que dialogava com o0s
passaros, estes esticavam o pescogo, abriam as asas, 0 bico e o observando como se
respondessem as suas palavras, sentindo-se livres para algarem voos mais altos_ na construgdo
do conhecimento sobre a religiosidade, mas também, sobre a vida, a humanidade, e a relagdo
dos homens (0 eu ¢ o outro) na vida em sociedade. Nesse sentido, nessa pesquisa 0s professores
receberam os nomes de passaros, como forma de preservar a identidade dos participantes.
Foram nomeados de Bem-te-vi, Falcdo, Jodo de Barro, Sabi4, Canario, Pardal e Pombo
(Quadro 8).

Quadro 8 — Perfil dos participantes da pesquisa

N° | Identificagdo | Formagéo Ativ. profissional Atividade eclesial
1 | Bemtevi Administracio Professor Ensino Superior — | -
Doutorando Inst. pablica e particular
2 | Falcdo Filosofia Professor Educacdo Bésica | -
3 | Jodo de Barro | Teologia e Filosofia Padre Padre
Mestre em Direito Canbnico
4 | Sabia Filosofia e Histéria Psicanalista Padre
Mestre em Teologia Funcionério pablico
Doutorado em Psicologia Social
5 | Canario Filosofia e Teologia Professor da Educacédo -
Basica, instituicdo
particular
6 | Pardal Filosofia e Teologia Funcionério publico Diacono
Permanente
7 | Pombo Filosofia e Teologia Professor aposentado da Padre
Mestre em Teologia Moral instituicdo publica

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

No perfil dos participantes da pesquisa, notamos que trés exercem o sacerdocio e quatro
desenvolvem outras atividades profissionais, como professor (ensino superior e educacédo
basica) e funcionario publico, mas possuem uma formacdo académica e teoldgica, na vida

cotidiana e, tambhém na Etel.
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3.5 Desenvolvimento da pesquisa

No primeiro semestre de 2022, em consonancia com a Resolucao n. 2033/2020 da Uneb,
que aprova a Instrucdo Normativa para o desenvolvimento de atividades remotas. nas aulas
ainda aconteceram remotamente, assim, as acdes da pesquisa foram realizadas por meio do
suporte das tecnologias (telefone, e-mail, WhatsApp, plataforma Google Meet). No segundo
semestre as aulas e as atividades da pesquisa aconteceram de modo presencial.

O primeiro momento da pesquisa foi a fase exploratéria e teve como objetivo ler o
projeto da Etel para conhecer a sua concep¢éo, organizacdo e dinamica de funcionamento. O
segundo momento objetivou estabelecer contato com a coordenagdo do curso, no Nucleo de
Coaraci, para apresentar a proposta da pesquisa e solicitar o contato dos professores que foram
convidados a ministrar aulas durante o ano letivo.

A seguir os professores foram convidados para serem participantes da pesquisa. Esse
momento inicial foi relevante por se tratar de uma oportunidade de estabelecer uma relacéo
pautada na sensibilizacdo, ética, compromisso e profissionalismo.

O terceiro momento teve como objetivo o inicio no campo da pesquisa com 0s
participantes. Assim, comeg¢amos a observar as aulas ministradas pelos professores e a
realizacdo das entrevistas, ap6s as aulas. Conforme a organizacdo do curso, a entrevista aos
participantes foi agendada no momento da realizacdo das aulas.

O quarto, teve como objetivo a leitura do material produzido, a organizacao e reflexdo
a partir da fundamentacéo tedrica. O quinto momento, objetivou a analise do material e escrita
do relatério de pesquisa considerando a questdo de pesquisa e 0s objetivos propostos para
refletir sobre a prética pedagdgica dos professores na Etel.

3.6 Procedimentos para producédo do material empirico

Para a efetivacdo da pesquisa adotamos como procedimentos para producao do material
empirico o0s seguintes instrumentos:

a) A Observacéo das aulas, conforme Lidke e André (1986, p. 26), é “usada como o
principal método de investigacdo ou associada a outras técnicas de coleta, a observacdo
possibilita um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenbmeno pesquisado, 0 que

apresenta uma série de vantagens”. Assim sendo, a observacao propiciou uma aproximagao
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com o objeto estudado, permitindo uma compreensdo mais clara sobre 0s posicionamentosem
relacdo a préatica pedagogica dos participantes.

Desse modo, foi elaborada uma ficha de observagdo, com espaco para a anotagéo da
data e numeracdo para cada aula, para acompanhamento das aulas dos professores, a fim de
compreender a dimenséo da pratica pedagogica realizada (conteudo, desenvolvimento da aula,
préatica do professor, organizacdo do contetdo, criacao de situacdo de reflexdo com o aluno e
sistematizacao da aula).

As aulas foram gravadas, com o consentimento do professor, considerando que as
videogravacgdes sdo instrumentos metodologicos na construcdo de material pratico, que
permitem “[...] registros confidveis do trabalho de campo e de construir materiais empiricos
validos, que possam ser tomados como fonte para a compreensédo de determinado fenémeno
e/ou problema de pesquisa, o que determina a adocao de procedimentos e recursos” (GARCEZ;
DUARTE; EISENBERG, 2011, p. 251), ja que proporciona condi¢Bes para a percep¢do e a
transcricdo de aspectos que, talvez, ndo fossem faceis de serem apreendidos com outros
instrumentos.

b) Entrevista semiestruturada com professores que lecionaram na Etel, em 2022, a
fim de compreender a préatica pedag6gica desenvolvida por eles. A entrevista se caracterizou
como um valioso instrumento de obten¢do de dados, ja que “[...] se desenrola a partir de um
esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as
necessarias adaptacdes” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34). Assim sendo, a entrevista
semiestruturada foi um instrumento que permitiu a flexibilizacéo, onde o pesquisador se sentiu
livre, ndo precisando seguir linearmente um esquema preestabelecido, podendo reformular
perguntas, a partir do desenvolvimento da entrevista.

Com isso, conforme a organizagdo no ano letivo em 2022 na Etel, foram entrevistados
os sete professores que lecionaram as disciplinas do referido mddulo. Estes assinaram o TCLE
e devolveram a pesquisadora. As entrevistas foram marcadas com antecedénciae aconteceram
por meio da Plataforma Google Meet. Estas foram gravadas e transcritas posteriormente com o
consentimento do entrevistado.

Com estes dois instrumentos foi possivel a producdo do material empirico, para leitura
e analise. Assim, o material empirico emergiu das observagdes das aulas e das entrevistas que
foram realizadas e gravadas por meio da Plataforma Meet e, posteriormente, foram transcritas
com devido rigor e respeito pelo entrevistado, o qual foi um colaborador na investigacdo. Assim

sendo, de acordo com Ludke e André (1986, p. 33), “na entrevista a relagdo que se cria ¢ de
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interacdo havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e quem
responde”. Assim, a entrevista propiciou o didlogo entre pesquisador e pesquisado,
oportunizando a obtengdo de dados e informagdes que serdo utilizados para a analise. E 0s
resultados obtidos serdo socializados com os professores a fim de apresentar-lhes propostas

metodologicas de como trabalhar em espacos nao-formais.

3.7 Procedimentos de anélise e interpretacdo do material empirico

A pesquisa constitui-se como um caminho importante para a producdo do
conhecimento. Por meio dela foi possivel, a partir de um estudo cuidadoso e detalhado,
responder a diversas indagacdes que surgiram durante seu desenvolvimento. Nesse sentido, na
concepgao de André (2016, p. 21) “Pesquisar € procurar resposta para algo que nao se conhece
e que é necessario conhecer. A pesquisa auxilia no esclarecimento de uma indagacéo, de uma
duvida”. Nesse sentido, para a obtencdo de possiveis respostas as indagacdes, foi fundamental
a fase de producdo do material empirico, pois essa fase gerou informacg6es necessarias para
tentar responder a pergunta que deu origem a pesquisa.

Depois da fase de producdo do material empirico, a analise dos dados foi um momento
fundamental, a qual foi realizada de modo sistematico, para ndo comprometer a credibilidade
dos resultados. Por isso, € importante o cuidado com o tratamento dos dados para que estes
possam proporcionar resultados fidedignos, que oportunizem novos conhecimentos. Nessa
etapa da pesquisa ocorreu o didlogo entre o pressuposto tedrico e 0os materiais que foram
produzidos, havendo o confronto entre o que os materiais revelam e o que diz a teoria, a qual é
suporte para nossas reflexdes e novas aprendizagens.

Nessa direcdo, para analise dos nossos dados, elegemos a técnica de analise de contetdo
proposta por Bardin (1977), com énfase na investigacdo e interpretacdo do material e aconteceu

a partir de:

[...] um conjunto de técnicas de analises das comunicagdes visando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producédo/recepgao (variaveis inferidas)

destas mensagens (BARDIN, 1997, p. 42).

Sendo assim, essa técnica nos pareceu fundamental pois possibilitou a organizacéo,
classificacdo e a categorizacdo dos contetdos das mensagens obtidas. Com isso, conforme a

autora, para a andlise de dados, foi necessario seguir algumas fases, as quais sao:
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A pré-analise, a organizacdo dos dados para a construcdo do corpus da pesquisa.
Segundo Bardin (1977, p. 96-97), “o corpus € o conjunto dos documentos tidos em conta para
serem submetidos aos procedimentos analiticos”. Com isso, fizemos a leitura flutuante, que
“consiste em estabelecer contacto com os documentos a analisar € em conhecer o texto
deixando-se invadir por impressdes e orientagdes” (1977, p. 96). Quanto ao nosso corpus, este
foi composto pelas transcri¢des das entrevistas que foram realizadas com os professores e as
anotacdes das fichas de observacéo das aulas, as quais fizemos e refizemos a leitura de modo
atencioso e, por diversas vezes, a fim de perceber as percepgdes dos professores acerca do
objeto estudado.

Apos a realizacdo da pré-andlise, iniciamos a segunda etapa, que foi a exploracéo do
material, a qual “é longa e fastiosa, consiste essencialmente de opera¢des de codificagdo,
desconto ou enumeragdo em fungdo de regras previamente formuladas” (BARDIN, 1977, p.
101). E importante destacar que nesta etapa, s3o estabelecidas: as unidades de contexto que,
de acordo com Bardin (1977, p. 107), “serve de unidade de compreensao para codificar a
unidade de registo e corresponde ao segmento da mensagem, cujas dimensdes (superiores as da
unidade de registo) sdo Optimas para que se possa compreender a significacdo exacta da unidade
de registro”. E as unidades de registro, quer dizer, “a unidade de significacdo a codificar e
corresponde ao segmento de contedo a considerar como unidade de base [...]. A unidade de
registro pode ser de natureza ¢ de dimensdes muito variaveis” (BARDIN, 1977, p. 104, grifo
do autor), assim, permite a utilizagdo de certos recortescomo: palavra, tema, frase (BARDIN,
1977). Nesta pesquisa, definimos como unidade de registro o tema que, conforme Bardin
(1977, p. 105), “¢ a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado
segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”. A partir desse momento,
estabelecemos os eixos tematicos, que deram origem a duas categorias de anélise, que foram
obtidas pela articulagdo desses eixos.

Contudo, para chegar as categorias de andlise, foi o elaborado um quadro (modelo
Quadro 9) que foi preenchido com a leitura e releitura do material de pesquisa com: nimero,
participante, corpus da pesquisa, Unidade de contexto (UC), Unidade de Registro (UR), eixos

tematicos como suas particularidades e afinidades e, por fim, a categoria.
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Quadro 9 — Organizacdo do material empirico para analise
Questdo da entrevista: O que vocé pode me dizer sobre suas aulas na Etel, referente a sua pratica pedagogica?

N° | Participante Corpus da Unidade de contexto Unidade de Eixos Categoria
pesquisa (UC) registro (UR) tematicos

1

2

3

Fonte: Elaborado pela autora (2022)

Esta organizacao foi realizada com o material produzido naentrevista e nas observacdes
e chegamos as aproximac6es na categoria. Segundo os estudos realizados por Bardin (2016) e
Rodrigues (2019), a selecéo do corpus segue cinco regras, que séo:

1) exaustividade —com o corpus da pesquisadefinido —material da observacao e entrevista
- foi preciso refletir e considerar que nada deste material ficou de fora no momento da
anélise;

2) representatividade —a andlise foi realizada numa amostra atendendo aos objetivos da
pesquisa. Essa regra foi necessaria porque tinhamos um nimero grande de dados;

3) homogeneidade — o material produzido na pesquisa com as entrevistas e as observagoes
obedeceram a critérios precisos de escolha, exemplo: a pesquisa em questdo buscou
acompanhar a pratica pedagogica do professor, assim, todo o material apresentou
evidéncias sobre a pratica pedagdgica;

4) pertinéncia — o material produzido na pesquisa com as entrevistas e as observagdes
foram as fontes de informacao da pesquisa.

5) exclusividade — quando um trecho da fala na entrevista, ou na observagdo nao foi

classificado nas categorias de analises que emergiram do material empirico.

Na organizacao, o material passou pelo processo de codificacdo com a identificacdo da
Unidade de Contexto (UC) e Unidades de Registro (UR). A UC foi um trecho da entrevistaou
da aula (observacao) representativo para compreender o objeto de estudo e responder a questdo
de pesquisa. E a UR, a unidade de significacdo codificada por um tema, acontecimento e/ou
palavra que correspondeu ao segmento de conteudo, visando a categorizacdo (BARDIN, 2016).

Nesta pesquisa 0 Eixo Tematico (RODRIGUES, 2019) constituiu-se no resultado das
articulacGes entre as unidades de registro para formar os eixos tematicos por meio de um
procedimento minucioso de interpretacdo (RODRIGUES, 2019), considerando o contexto da
pesquisa e os estudos que a fundamentaram. Dessa forma, com o material produzido, juntamos,
depois selecionamos os eixos de mesmo sentido, surgindo assim as categorias apresentadas,

tendo com um exemplo o Quadro 10.
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Quadro 10 — Eixos tematicos

Eixos tematicos Categorias

Considerar os conhecimentos prévios dos alunos e relacionar o | A pratica pedagogica e seus elementos
conteldo com seu contexto de vida sistematizadores para a producdo do
Relacéo professor/aluno conhecimento

Planejamento da aula e a pratica pedagdgica

Relagdo do contetdo com a formagdo humana e social Formacdo humana: producéo do

Producdo do conhecimento e a integralidade do sujeito conhecimento e a integralidade dos sujeitos

Fonte: Elaborado pela autora (2022)
Em seguida, iniciamos a Ultima etapa, que é o tratamento dos resultados, a inferéncia

e a interpretacdo que, de acordo Bardin (1977, p. 117), surgem por meio de uma “operagédo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente,
por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos”.
Nesta etapa acontece dois movimentos: o inventario e a classificagéo.

No inventario, acontece a separacdo dos eixos tematicos conforme as unidades de
registro para chegar as categorias. E na classificacdo, os eixos tematicos foram organizados
em um Gnico arquivo e eliminamos/aproximamos os eixos tematicos de um mesmo sentido até
chegarmos as categorias de analise.

A organizacdo do material permitiu chegar a categoria com uma representacao e com
a simplificagdo do material produzido de forma bruta, permitindo-nos fazer a inferéncia que
resulta na comunicacéo de elementos ndo percebidos inicialmente.

Para o processo de categorizacéo, as unidades de registro foram agrupadas, percebendo-
se a necessidade de reagrupar mais uma vez, como: pratica pedagogica e formacao humana e
social. Em seguida, chegamos as categorias: a pratica pedagogica e seus elementos
sistematizadores para a producdo do conhecimento, e a formacdo humana: producdo do
conhecimento e a integralidade dos sujeitos.
No capitulo seguinte apresentamos o0s resultados e a analise dos dados da pesquisa.
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4 ANALISE E DISCUSSOES DO MATERIAL PRODUZIDO NA PESQUISA

Neste capitulo sera apresentado o material produzido na pesquisa com a andlise e a
discusséo, considerando as categorias que emergiram mediante a organizacao, codificacdo e
categorizacdo, buscando estabelecer um dialogo entre o material empirico e o referencial
tedrico apresentado nos capitulos 1 e 2, com a finalidade de atender ao objetivo desta pesquisa
- analisar a pratica pedagogica desenvolvida pelos professores da Etel, na perspectiva de uma
formagdo humana e social, bem como refletir, estudar, analisar e responder a questdo de
pesquisa - como a pratica pedagogica desenvolvida pelos professores da Escola de Teologia
para Leigos, pode contribuir para a compreensdo da formagao humana e social?

No presente capitulo, analisamos os dados da pesquisa obtidos por meio de sete
entrevistas a sete professores da Etel, como também, sete observacdes de suas aulas. Quanto as
entrevistas, estas ocorreram via Plataforma Google Meet, sendo agendadas com antecedéncia,
e gravadas com a permissao dos professores. No que diz respeito as observacdes, quatro delas
foram realizadas também pelo Google Meet e trés presencialmente.

Para essa analise, consideramos a concepc¢do de pratica pedagogica dos professores, a
concepcdo de pratica pedagdgica adotada por eles, tradicional tecnicista e/ou inovadora
progressista, bem como suas perspectivas para a formacéo dos sujeitos.

Enfatizamos, ainda, que, nessa pesquisa, discutimos acerca da légica neoliberal e suas
implicag6es na formacgédo dos sujeitos. Também, refletimos sobre o papel da educagéo e da
pratica pedagogica no processo formativo dos sujeitos, do ponto de vista critico-reflexivo, bem
como numa perspectiva humana e social.

Vale salientar também que, com esta pesquisa almejamos trazer contribuicdes para a
pratica pedagdgica, ndo somente para professores da Etel, mas, para todos os professores que
atuam na Educacdo Basica.

A analise esta estruturada em duas categorias, que emergiram a partir do processo de
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo, conforme a técnica de Anélise de
Conteldo de Bardin (1977).

A sequir, apresentaremos a analise dos dados, contemplando as categorias construidas a
partir de elementos que emergiram dos dados, em dialogo com o referencial tedrico deste
trabalho. Sendo assim, o material produzido na pesquisa ajudou-nos a refletir e estudar a préatica
pedagdgica desenvolvida em um espaco ndo-formal o que se revelou nas seguintes categorias:
a pratica pedagdgica e seus elementos sistematizadores para a producdo do conhecimento e

formacdo humana e social e a integralidade dos sujeitos
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4.1 A pratica pedagodgica e seus elementos sistematizadores para a producdo do
conhecimento

Nesta categoria, apresentamos aspectos relacionadosa pratica pedagogica dos professores
da Etel, perpassando pelo seu papel no processo de formacgéo dos sujeitos, bem como pelos
elementos sistematizadores para a producdo do conhecimento.

Entre esses aspectos, estdo a participacdo (UC — Observacao), a interacdo (UC —
Observacgdo), o didlogo (UC — Observacdo), os contextos de vida dos sujeitos (UC —
Observacao), tal como a importanciade se levar em conta os conhecimentos prévios dos alunos
(UC — Observacéo), suas experiéncias do cotidiano (UC — Observagéo), que ndo devem ser
ignorados, considerando que o processo de ensino envolve diversos elementos (FRANCO,
2016) que oportunizaram a producdo do conhecimento.

Assim, a educacdo ¢ uma ferramenta que possibilitaaemancipacgéo dos sujeitos parauma
leitura critica da realidade e das questfes de carater social (SANTANA, et al 2020). Nesse
sentido, ela potencializa a transformacéo destes, tendo como perspectiva a modificacdo da
sociedade. Implica dizer, que um ensino com criticidade permite a formacéo de sujeitos
independentes politicamente, com capacidade de intervir em sua realidade. Por essa razdo, €
necessario que a educacdo seja comprometida com uma formacéo para além do mercado
(PIRES; SILVA; FERREIRA, 2021), considerando que tal l16gica caminha na contramdo de
uma formacéo que liberta os sujeitos.

Assim sendo, ndo podemos desconsiderar, aimportancia de umaformacdo comprometida
com sujeitos reflexivos, nutridos, ndo apenas de conteudos, mas, de valores comunitarios, quer
seja no espaco formal, quer no espaco ndo-formal. Com esse entendimento, saber que tipo de
sujeito a sociedade contemporanea almeja formar (CUNHA; CUNHA; FERREIRA, 2020),
como também, quais valores estdo alicercando tal formacéo, é fundamental, cabendo ainda,
uma indagacéo relacionada ao tipo de pensamento que nutre as concepcdes de educacgéo, ou
seja, uma formacgao que busca capacitar para o trabalho, a partir de uma preparagéo tecnicista,
ou uma formacdo que enfoque a cidadania? (PIRES; SILVA; FERREIRA, 2021), bem como 0s
valores humanos e sociais (CNBB, 2021).

Diante disso, é importante refletir sobre o lugar da pratica pedagogica nesse processo,
levando em conta, que pode oportunizar a formacdo de sujeitos numa perspectiva critica e
emancipatéria, para uma intervencdo consciente na realidade. Significa dizer, que a pratica
pedagdgica ndo deve restringir-se a transmissao conhecimentos, mas, fazer com que os saberes

produzidos possam potencializar transformaces, tanto nos sujeitos, quanto em seus contextos.
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E importante salientar que a pratica pedagdgica abrange acBes planejadas com
expectativas educacionais, envolvendo processos reflexivos, permeados por uma
intencionalidade, utilizando-se de elementos que podem oportunizar a sistematizagéo e
construcdo do conhecimento. Diferentemente, quando ndo compreendida pelo professor nessa
I6gica, a pratica pedagdgica podera restringir-se apenas a um roteiro didatico preestabelecido,
ou um instrumento técnico a ser aplicado de modo mecénico, sem a mediagdo do humanao, pois,
ndo prioriza o didlogo nem a participacdo, e consequentemente, inibe a criticidade e a
autonomia dos alunos, os quais tornam-se apenas ouvintes, sendo levados a uma postura de
conformismo (BEHRENS (2011; FRANCO, 2016).

Esta é uma pratica pedagdgica que tem como caracteristicaa repeticdo. Nela, o professor
por ndo se identificar no processo educativo dos sujeitos, pde-se a margem do que realiza,
cumprindo meramente as a¢Oes definidas, sem estabelecer relagdes com os sujeitos envolvidos.
Sendo assim, quando o trabalho é desenvolvido com essa concepgdo, o professor assume o
papel apenas de executor do que é proposto, mas ndo reflete sobre o que estd sendo
desenvolvido, considerando que ja esta estabelecido o que realizar e como realizar, com isso,
ndo procura possibilitar a producdo de uma nova realidade (VEIGA, 1989).

Nesse contexto, a ado¢do de uma pratica pedagogica fundamentada no paradigma
tecnicista, possivelmente inibirda formacéao de alunos criticos, autbnomos, e conscientes, uma
vez que ndo sdo criadas condigdes que possibilitem o desvelamento de sua realidade, bem como
possiveis mudangas. Contréria a esse entendimento, a pratica pedagdgica progressista, €
comprometida com a transformacao social, compreendendo o aluno como aquele que participa
do processo educativo, sendo capaz de construir criticamente o conhecimento, numa relacao
dialogica com o professor (BEHRENS, 2011).

Diante disso, considerando a importancia da pratica pedagogica no processo de formagdo
dos sujeitos, tal como para a construgcdo do conhecimento, em nossa pesquisa, buscamos
analisar a pratica pedagogica dos professores que atuam na Etel. Para isso, realizamos alguns
guestionamentos com a expectativa de perceber aspectos relacionados a pratica pedagogica
desenvolvida por esses professores. Assim, inicialmente, perguntamos sobre o que eles podiam
dizer acerca das suas aulas na Etel, referente a sua pratica pedagogica. A partir das respostas
foi possivel perceber alguns elementos sistematizadores para a produgdo do conhecimento.

Um dos primeiros elementos a destacar, é a contextualizacdo do contetdo (UC —
Entrevista) com a vida dos alunos. Nessa perspectiva, conforme Freire (1996), o professor

precisa escutar os conhecimentos socialmente construidos pelos alunos em sua vida
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comunitaria, bem como refletir com eles 0 motivo para se considerar esses saberes, e sua
correlagcdo com os conteudos trabalhados, ou seja, na l6gica freiriana, o professor deve associar
0 ensino dos contetdos com a realidade concreta dos alunos.

Quanto a isso, o professor Bem-te-vi, em suas falas, demonstra considerar a relagao entre

contexto de vida dos alunos e ensino do conteudo, como relatado por ele:

[...] eu consigo trazer o contetdo para o contexto da vidadele e a préatica dele para
aula, porque se for basear no contetdo, as vezes o contelido n&o € de conhecimento
de todos, entdo fica dificil para que o aluno participe do contedo, mas quando vocé
trazesse contelido, aexperiénciadele de vida,aivocé pegaaexperiénciadele de vida
e contextualizacom os contetdos com o qual a gente vai ministrar a aula. (Bem-te-
Vi)

Entdo a gente aproveitatoda essa experiénciade vida para trazer dentrodasaulase
isso deixa a aula muito mais rica, quando a gente traz todo esse processo do ensino
aprendizado a partir de experiéncias e de relatos de experiéncias dos alunos.
(Professor Bem-te-vi)

Assim sendo, é possivel inferir, que o professor se preocupa com o ensino dos conte(dos,
vinculando-os com a realidade dos alunos. Para nés, essa € uma questdao importante, que deve
ser considerada no planejamento da aula, pois, quando o contetdo se distancia da realidade dos
alunos, deixa de fazer sentido e se torna desinteressante para eles.

Nesse aspecto, é importante ressaltar que as falas de Bem-te-vi estdo em consonancia com
sua postura em sala de aula, pois, por meio da observacao das suas aulas, foi possivel perceber
que ele correlacionao contetdo trabalhado com o contexto de vida dos alunos. 1sso pode ser
constatado, por exemplo, no momento que o professor dava sugestdes acerca da tematica do
projeto de pesquisa (UC- Observacéo), desenvolvido pelos alunos, pois, em suas orientacdes
buscava fazer com que eles percebessem a importancia de correlacionar a tematica dos seus
projetos com questdes vivenciadas pelasua comunidade, tendo em vista uma intervengéo (UC-
Observagéo).

A correlagdo dos conteudos da disciplinacom a vida dos alunos, foi mencionada apenas
pelo professor Bem-te-vi. Contudo, no que tange as experiéncias e contextos de vida dos alunos,
foi possivel identificar que estes sao elementos importantes nas aulas dos demais participantes,

como pode ser observado a seguir, na fala do professor Jodo de Barro:

Eu sempre procurei preparar e aplicar minhas aulas buscando sempre uma
linguagem acessivel, buscando sempre preparar textos, eu considero importante que
os alunostenham texto em méos porque eles podem acompanhar e podem rabiscar
porque é deles, podem fazer comparagdes, claro, com as referéncias bibliograficas,
porque ali eles podem aprofundar os conhecimentos. (Jodo de Barro)
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Nesse sentido, o professor Jodo de Barro, ao valorizar a necessidade do uso de uma
linguagem acessivel aos alunos, aparenta considerar a realidade deles e suas particularidades.
E esse entendimento é necessario, pois a pratica pedagdgica tem profunda relagdo com aspectos
das diversas dimensdes da realidade dos sujeitos, ou seja, € abrangente, devendo levar em
consideracéo as especificidades e subjetividades dos alunos, bem como a construcao histérica
deles em suas individualidades e coletividades (FRANCO, 2016).

Nessa perspectiva, a pratica pedagogica ndo pode desvincular-se da realidade concreta
dos alunos, (FREIRE, 1996), pois se assim o fizer, estard esvaziada de sentidos e significados
para eles, ja& que ndo leva em consideracdo suas experiéncias vividas. Diante disso, faz-se
necessario identificar quem sdo os sujeitos, para quem se destina tal pratica, em qual contexto
vivem. Dentro dessa ldgica, o professor Bem-te-vi chama atenc¢ao quanto a importanciade se

pensar a realidade dos alunos da Etel:

[...] a gente temum processo um pouquinho para se pensar na Etel, que é talvez, o
foco das aulas, com o mesmo foco que a gente tem de um curso de Eja. Por que a
gente pensar em Educacao de Jovens e Adultos? Porque sdo pessoas que, as vezes
estdo muito tempo fora da sala de aula, e a gente tem que pensar nesse olhar, e que
s6 quem ministrou aula no curso de jovense adultos, o EJA, sabe quais sdo as
dificuldades que séo enfrentadas dentro de um curso. (Bem-te-vi)

O publico da Etel, como ja abordamos, é constituido por jovens e adultos. Esse grupo ja
traz em si muitas experiéncias de vida, as quais, se consideradas, podem tornar as aulas mais
ricas, participativas, dindmicas, podendo facilitar a associagdo dos contetdos trabalhados com
a realidade dos alunos. Essa é uma questdo que, pelo que parece, foi contemplada na fala do
professor Bem-te-vi, pois, demonstrou um olhar diferenciado para os alunos, especialmente por
se tratar de jovens e adultos, que muitas vezes, estdo distantes da escola e ao retornarem,
apresentam-se de modo timido e com algumas dificuldades no processo de ensino e
aprendizagem.

Nesse sentido, no planejamento da aula, Bem-te-vi, demonstra que também levaem conta
os conhecimentos prévios dos alunos, ao dizer o seguinte: “Primeiro ver o que ele ja tem de
conhecimento pré-estabelecido de pesquisa para depois a gente incorporar o conhecimento
técnico cientifico, entdo, primeiro a vivéncia dele. (Bem-te-vi - Entrevista).

Nas palavras de Bem-te-vi, parece que em sua pratica pedagdgica, ele considera os
conhecimentos que os alunos ja trazem para a sala de aula, para depois “incorporar o
conhecimento técnico cientifico”. Isto pode ser um indicativo de que o professor escuta os

alunos, criando espaco para partilharem suas experiéncias (CNBB, 2021). Tal elemento



102

sistematizador da aula é importante, visto que pode estimular o dialogo e a interacdo nas aulas,
como tambem pode dar sentido aos contetdos trabalhados.

Nesse contexto, consideramos essencial a criacdo de estratégias metodologicas que
oportunizem a participacdo dos alunos, visto que podem contribuir para a producdo do
conhecimento. Essa ideia nos parece ser o foco do professor Jodo de Barro, pois, em sua fala

destacou:

Outro aspecto que eu gosto muito é de fomentar a participacdo do aluno, primeiro
porque me instigaa pesquisar, a pensar, enfim, a revisitar a memaria, eu achoque é
ruimquando o professor estd emsalade aulaque ndo temo retorno do aluno, entdo
eu gosto muito de instigar o aluno a participar porque também a Escola de Teologia,
ela visa formar pessoas, ainda que seja propedeuticamente, mas formar o todo da
pessoa, nas suas diversas dimensdes, humana, espiritual, social, publica, etc. e tal.
Entendeu? (Jodo de Barro)

Sendo assim, a fala de Jodo de Barro indica que ele valoriza a pratica pedagdgica numa
perspectivadialdgica (FREIRE, 1996), considerando o que diz: “eu acho que é ruim quando o

’

professor estda em sala de aula, que ndo tem o retorno do aluno”. 1sso pode ser percebido

também, quando ele diz: “eu gosto muito é de fomentar a participagdo do aluno”, “eu gosto
muito de instigar o aluno a participar”. Desse modo, as falas demonstram que ele busca ouvir
os alunos, e que talvez ndo procure ser o centro da aula.

Nessa direcdo, o professor Falcdo destaca que a sua metodologia:

[...] é basicamente um grande didlogo, uma grande conversacom a turma e eu
percebi que isso tem dado certo, quando a turma tem um grau bom de reflexao, de
maturidade, a gente pode apresentar mais conteido, mas ndo s6 contetdo pelo
numero de contetdo, mas a dindmica de criticidade, (Falcao)

Isso denota que Falcéo prioriza escutar os alunos, parecendo estar preocupado com a
realizacdo de uma pratica pedagdgica dialégica (FREIRE, 1996), que leve em consideracao o
ponto de vista deles, criando condi¢des para a “conversa com a turma”. Ademais, ao dizer:
“quando a turma tem um bom grau de reflexdo, de maturidade, a gente pode apresentar mais
conteuido”’, podemos inferir que ele entende que ndo adianta encher os alunos de contetdos, se
ndo estiver havendo aprendizagem. Acreditamos que essa seja uma preocupacao pertinente da
parte do professor, caso contrario, correria o risco de prosseguir com o conteddo e ignorar 0s
alunos que ainda ndo tenham o amadurecimento esperado, ou até mesmo se acomodar e ndo

buscar alternativas que permitam a todos, a producdo do saber. E, para além disso, ao dizer:
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“mas nao s6 conteudo pelo nimero de conteudo”, isso significa que, possivelmente, Falcao
valorize uma perspectiva critica na abordagem dos conteudos.

Em relacdo ao dialogo, ao que tudo indica, faz parte da dindmicada aula de Falcdo, pois,
em observacdo feitaem suas aulas, foi possivel apreender que o professor buscou possibilitar a
participagdo dos alunos, por meio de perguntas (UC — Observagao), a qual se deu, por exemplo,
no inicio da aula, enquanto retomava a tematica que tinha sido trabalhada na aula anterior. Foi
possivel perceber também, que ele buscou fazer uma ponte entre os contetidos trabalhadose a
vivéncia concreta em comunidade, bem como instigou o pensamento critico-reflexivo dos
estudantes no tratamento de situagdes do cotidiano (UC — Observacao). Ademais, levou em
consideragdo os conhecimentos prévios dos alunos, bem como as suas dificuldades com relagao
ao uso de tecnologias digitais (Plataforma Google Meet) no contexto da Pandemia (UC —
Observacao).

Nessa perspectiva, no entendimento do professor Jodo de Barro:

A pratica pedagdgicaemtodos os seus ambitoseducacionais, ela € um instrumento
capaz de favorecer umarelagao de aluno e professor como conhecimento, a intencéo
da pedagogia é essa, né? De favorecer um adentramento do receptor num
conhecimento passado, mas também, o estabelecimento de uma comunicag&o entre
aquele que passa,aquele querecebe, e a préatica faz exatamente esse casamento, entre
aquele que favorece o conhecimento, porque alguns conhecimentos, por causa do
inconsciente coletivo, por causa da vivéncia coletiva das pessoas, eles de algum
modo, ainda que estejam embaciado, mas, ja estdo 14 no inconsciente das pessoas,
entdo facilita, ele faz com que esses conhecimentos brotem, e a pratica pedagdgica
é essa formade poder conduzir aqueles que estdo no processo formativo, assimilar e
desenvolver, porque também ndo adiante s6 assimilar contetido, a proposta é
assimilacdo e desenvolvimento. (Jodo de Barro)

Na fala do professor Jodo de Barro, é possivel dizer, que ele concebe a pratica pedagdgica
como instrumento capaz de propiciar a relacdo professor/aluno. Nesse sentido, no dizer do
professor, a pratica pedagdgica oportuniza o acesso ao conhecimento, permitindo também, que
flores¢am os conhecimentos prévios dos alunos. Além do mais, ao dizer “ndo adianta so6
assimilar contetido, a proposta ¢ assimilacao e desenvolvimento”, isto denota o cuidado do
professor em propiciar ao aluno a producédo do conhecimento.

No que se refere a valorizacdo da interacdo professor/aluno, isto é, de grande relevancia,
pois, o didlogo é uma fonte objetiva da producdo do conhecimento. Esta, &€ uma caracteristica
da préatica pedagogica progressista, como defendida por Behrens (2011). Isto porque, o
aprendizado por parte dos alunos ocorre, quando a eles, sdo oportunizadas condicdes para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades do intelecto, de modo que se tornem
protagonistas e independentes na construcao do conhecimento (LIBANEO, 1994).
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Partindo desse viés, o professor Jodo de Barro, esclarece sobre como em sua pratica
pedagogica busca instigar a participacao dos alunos. Com isso, aborda que:

O professor emsala de aula, ele ndo é um sabedor, ele é alguém que esta fazendo
uma caminhada com os alunos, esse é o primeiro aspecto. O segundo aspecto, vocé
deve conquistar o aluno. A conquistado aluno se d& entre firmeza, flexibilizag&o,
seriedade e acolhimento. E identificar os talentos na sala de aula, sempre é bom
identificar os talentos, potencializa-los, poda-los quando necessario e envolver
aqueles que sdo menos envolvidos, aqueles que ficam no canto, aqueles que séo
mais timidos. Entao, vocé temqueperguntaro que ele acha, fazer uma leitura, pedir
que ele se posicione sobre algo, pedir que ele fagca uma interconexao entre sua
praticade vida com o conhecimento que esta sendo estabelecido (Jodo de Barro -
Entrevista)

Essas palavras do professor Jodo de Barro, demonstram que ele compreende o professor,
ndo como o detentor do conhecimento, mas, como um mediador (BEHRENS, 1999; 2011), e
incentivador da participacdo dos alunos, os quais devem ser conquistados, a partir de uma
postura, de um lado, firme e seria, de outro, flexivel e acolhedora, por parte do professor,
fazendo-se necessario ainda, a percepg¢do das habilidades dos alunos. Com isso, para o professor
Jodo de Barro, os talentos dos alunos podem ser fortalecidos e potencializados.

E importante salientar que, ao utilizar o termo “podar”, nos parece que o professor esta
se referindo ao fato de que, na sala de aula, alguns alunos participam das aulas e outros,
participam menos, ou se silenciam. Isso revela que, talvez, o termo “podar” usado pelo
professor, possivelmente signifique dar oportunidade a outros, ao invés de cortar a participacgao
dos alunos, ou seja, ele pode estar preocupado em fazer com que, em sua pratica pedagdgica,
sejam oportunizadas a todos os alunos, as condigfes para que se envolvam na aula.

Contudo, salientamos que quanto ao uso desses termos faz-se necessario extingui-los de
nossa fala, umavez que podem ser mal compreendidos, podendo ao invés de revelar uma pratica
dialdgica, reflexiva, preocupada com a participacdo de todos, acenar para uma préatica
autoritaria, opressora, silenciadora dos alunos (FREIRE, 1970; 1996).

Com relagéo a préatica pedagogica, o professor Bem-te-vi ressalta “a minha concepgdo de
pratica pedagdgica é formativano sentido de que vocé tenha um direcionamento de conteudo,

mas que vocé tenha uma elaboragao do conhecimento”. (Professor Bem-te-vi)

Eu sou aquele professor que gosta das coisas bem esquematizada. Eu monto
geralmente modelos, isso é ruim um pouquinho, porque pode engessar a ideia do
aluno, mas quando a gente falade jovens e adultos, se a gente ndo criar um modelo
para as atividades, para o conteldo, as vezes ndo consegue evoluir muito na questao
do ensino aprendizado. (Bem te vi - Entrevista)

Seria vocé conseguir conduzir modelos de ideias que ja sdo trazidas dentrode um
processo ao longo da suavida, parauma pratica esquematizada. Entéo, eu chamoa
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praxis de uma pratica esquematizada. Entao, eu fago o esquema com objetivos,
competéncias e habilidades,aonde a gente vai verificar qual a habilidade que a gente
precisa que aquele aluno tenha na minha disciplina. (Bem-te-vi - Entrevista)

Nas falas de Bem-te-vi, no que tange a sua pratica pedagogica, esta, no entendimento
dele, envolve o contetdo, mas perpassa também, pela producdo do conhecimento. Ele salienta
ainda, “que gosta das coisas bem esquematizadas”, com modelos montados, o que, n0 Seu
entender, corre o risco de engessar o pensamento do aluno, ou seja, limitar e até impossibilitar
a participacao dos alunos na aula. Entretanto, um modelo quando apresenta uma flexibilizacdo
e possibilidade para refletir, observar e tomar decisdo se constitui em uma estratégia favoravel
na aprendizagem e na construgdo do conhecimento porque sugere a reflexdo, oportunidade para
estabelecer relacGes entre o tema em estudo e outros contextos, a vida e a comunidade, bem
como ajuda na tomada de decisdes.

Essa é uma questdo que, ao nosso ver, requer cuidado, tendo em vista que, a pratica
pedagdgica podera distanciar-se da perspectiva progressista, a qual alicer¢a-se nas mais
variadas formas de dialogo, com foco na producdo do conhecimento de modo critico-reflexivo
(BEHRENS, 2011).

Ademais, quando o professor chama a praxis de uma pratica esquematizada, deduz-se que
ele valoriza uma préatica planejada, a partir de um esquema, contendo 0s objetivos, as
competéncias e habilidades que ele espera que sejam alcancadas.

Além disso, em sua pratica pedagogica, o professor Bem-te-vi, demonstra preocupacao
em considerar aquilo que os alunos trazem para a sala de aula, referentes as suas experiencias
vividas, e para além disso, procura aproveitar e sistematizar o que os alunos trazem, de modo
que avancem para a construgdo dos conhecimentos cientificos, tornando-os acessivel a todos.

Assim sendo, é possivel deduzir que existe um cuidado por parte dos professores Jodo de
Barro e Bem-te-vi, em criar estratégias metodoldgicas para incentivar o envolvimento e
participacdo dos alunos em suas aulas.

Contudo, como ja abordamos, € interessante ter o cuidado com o uso de determinados
termos e expressoes, como por exemplo, “podar”, “préaxis esquematizada”, “conduzirmodelos”,
porque algumas, dependendo da situagdo proposta, caracterizam praticas tecnicistas que, em
alguma medida, encontram-se enraizadas na pratica pedagogica de muitos de nds professores.
Isto, por sua vez, pode ter relacdo com a nossa formacéo que, em boa parte, aconteceu em um
contexto de uma pratica tecnicista, por meio de um ensino pautado em agdes repetitivas e
mecanicas. Nesse cenario, 0 aluno é visto como espectador frente a sua realidade concreta, bem

como € privado de criticidade, seguindo a risca os manuais e instrucoes.



106

Ademais, foi possivel perceber também, por meio das observac6es das aulas de Falcéo
que, em certa medida, havia uma preocupacdo em instigar a participacdo dos alunos nas
discussbes (UC — Observacéo). Isso aconteceu, por exemplo, quando ele, no inicio da aula, para
retomar a tematica discutida na aula anterior, fez uma pergunta para a turma, a partir da qual
ouvia e escutava cada aluno, de modo que fluia o debate (UC — Observacdo). Essa foi uma
estratégia utilizadatambém por Canério, pois, no seu entendimento, a participacdo dos alunos

em suas aulas acontece:

Ai é que entra essa questdo dos questionamentos, das perguntas, da interacao, e, de
repente, pedir que ele explique um determinado conceito que a gente acabou de ler,
acabou de ver ou pedir que ele formule, por exemplo, um questionamento em relagéo
a esse pensamento, ou que de repente ele faca uma sintese paraa gente sobre aquilo
gue a gente acabou de ler, de repente ele comente, trazendo para um contexto atual.
(Canario - Entrevista)

Dessa maneira, as colocagdes de Candrio indicam que 0 uso de perguntas € uma estratégia
desenvolvida (UC — Observagédo) para provocar a participacdo dos alunos em suas aulas,
considerando que o professor demonstra criar espaco em sala de aula para os alunos se
posicionarem, expressando suas ideias e pensamentos.

Isso foi percebido na observagdo das aulas do professor, visto que proporcionou
momentos de dialogo e interagdo com a turma por intermédio de perguntas (UC — Observacao),
fez um circulo em sala, buscou ouvir atentamente cada aluno em suas colocagdes. Além disso,
em sua pratica pedagdgica, Canario demonstrou considerar o contexto de vida dos alunos,
correlacionando o contetdo com situagdes do cotidiano deles (UC — Observacéo).

Nesse sentido, Pombo, para motivar a participacdo dos alunos, em suas falas, menciona
que faz um feedback, pois, para ele “esse feedback, eu jogo e recolho para ver como é que as
pessoas sao capazes de compreender o que estase dizendo e depois com as suas histdrias, seus
exemplos, seus causos”. (Pombo - Entrevista)

Com esse entendimento, quando Pombo faz referénciaao feedback parece que faz uma
perguntae esperao retorno dos alunos, a fim de saber 0 que eles pensam sobre o0 que esta sendo
estudado. Quanto a isso, na observacao de suas aulas, foi possivel perceber que o professor fez
umadinamica por intermédio de perguntas e de umafigura, com as quais instigou a participacao
e interacdo dos alunos (UC — Observacdo). Além disso, prop6s atividades em grupo, criou
espaco para a discussao, em seguida os alunos socializaram o que foi discutido no grupo (UC

— Observacdo). Nesse contexto, Falcdo também enfatiza que:
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[...] tenho que estar o tempo todo dialogando, ai vou percebendo pelo retorno que
eles estdo me dando, se esta sendo compreendido, entdo eu adotei basicamente o
didlogo e a conversa porque ha um retorno imediato. (Falcéo - Entrevista)

Eu partosempre de que nadaé neutro,nema Teologia é neutranema propria ciéncia
é neutra, nadaé neutro, tudo temuma intencionalidade, entdo vocé esta politicamente
localizado. (Falcéo - Entrevista)

Com isso, as falas do professor Falcdo indicam, de certo modo, a valorizagédo do dialogo
e da interagdo em suas aulas, considerando que possibilitam o retorno por parte dos alunos sobre
a tematica apresentada. Desse modo, parece que professor reconhece o lugar dos alunos, ndo
como reprodutores, mas, construtores do conhecimento, sendo capazes de pensar e refletir sobre
o mundo e suas diversas realidades e contextos. Nesses termos, a pratica pedagdgica do
professor Falcéo, revela a presenca de elementos da perspectiva progressista, como o dialogo
professor/aluno como forma de promover a producao do conhecimento (BEHRENS, 2011).

Além do mais, quando o professor infere que “nada € neutro” esta sinalizando, também,
que os alunos estao “politicamente” localizados e inseridos num determinado contexto, e pelo
fato de fazerem parte daquela realidade, podem ter uma percepcao do que ali ocorre, das
contradigdes, injusticas e desigualdades sociais, econdmicas, entre outras questdes. Ou seja,
eles tém potencial para pensar a “propria realidade”. E nesse sentido, a mediagdo do professor
¢ essencial, a partir de uma pratica pedagogica que fomente a criticidade e autonomia dos alunos
para a tomada de decisdes, e ao invés de treinados para a adaptacdo e ao conformismo, sejam
provocados a “pensar certo” (FREIRE,1996), e isso requer um olhar atendo, capaz de desvelar,
desnudar, indagar, refletir e analisar com autonomia, o que esta presente em seu cotidiano, com
a perspectiva de transforma-lo, tornando-se dessa forma, construtores da propria historia. Nessa

perspectiva, Pombo esclarece:

Eu sempre trabalhei desse jeito, interagindo em oficinas, dando o conteldo € ao
mesmo tempo fazendo um feedback com o contetido que eu dou. Sempre nas aulas eu
dava umtema hoje, e no outro dia, retomavao que a gente deu[...]. Entdo a minha
pratica pedagdgica é sempre isso, mas sobretudo parainteragir com o aluno, fazer o
aluno assimilar a disciplina ele mesmo fazendo o seu esforco para que ele mesmo
pudesse tirar dali as conclusdes dos temas, dos assuntos que eram dados em sala de
aula. A gente trabalha com estudo dirigido, também com pequenos grupos, assim de
poucos minutos paraesclarecer mais o assunto que se esta dando etc., ajudando os
alunosase interagir e a poder tirar de si mesmo as respostas que ele precisa a partir
dos assuntos que foram dados. (Pombo - Entrevista)

Conforme salientado pelo professor, nos parece que existe um compromisso, em
desenvolver uma pratica pedagbdgica que valoriza a ‘escuta’ (CNBB, 2021), por meio da
realizacdo de atividades que podem estimular a interacdo, a reflexdo e o pensamento critico

(UC - Observacdo). Isto, ao nosso ver, € importante, considerando o papel do professor nesse
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processo, que é fundamental, devendo estar além da transmisséo de conteddos, mas avancar,
transformando a sala de aula, num espaco onde possa se efetivar o debate, a discusséo e a
reflexdo, de modo que oportunizem as condi¢fes para os alunos construirem o conhecimento.

Observando as aulas de Pombo, percebemos indicativos de uma pratica pedagdgica
interativa (UC — Observacdo). Assim, ele fez uma dinamica, a partir de algumas perguntas e de
uma figura, bem como promoveu discussdo em grupo, instigou a participacéo e interacdo dos
alunos (UC — Observacao). Além disso, propds atividades em grupo, deu espago para a
discussdo, em seguida os grupos socializaram suas reflexdes. O professor ficou atento ao
momento de realizacdo das atividades, fez comentarios sobre as coloca¢des dos alunos (UC —
Observacéo).

Nessa perspectiva, 0 uso de pergunta por exemplo, é relevante, visto que se constitui como
um instrumento desafiador, capaz de propiciar dialogo, criticidade e interacdo, bem como
desperta a curiosidade, podendo ser potencializador da constru¢do do conhecimento. Nesse
sentido, é importante que o professor, ao fazer a pergunta, ao invés de trazer a resposta pronta,
crie espaco para os alunos responderem as indagacdes, de maneira que possam também,
elaborar as suas proprias perguntas e construir seus proprios argumentos.

Por outro lado, quando o professor ndo valoriza as perguntas, nem escuta os alunos,
poderd inibir a curiosidade deles, ja que a fala esta centrada no professor, num “movimento
unilinear”, FREIRE, 1985), em que somente o professor fala, mas, ndo oportuniza um retorno
por parte dos alunos, com isso, a aula torna-se desinteressante, enfadonha e sem sentido para
eles, e consequentemente, inviabiliza o seu protagonismo na producdo do saber.

Nesse aspecto, atualmente, a reflexdo, o dialogo e a criticapodem estar se distanciando
das préticas educacionais, cedendo lugar para o cumprimento de cronogramas de contetidos
trabalhados numa perspectiva de atender as exigéncias das avaliagdes externas (FRANCO,
2016), que fomenta a competitividade e a concorréncia desenfreada, em detrimento de um olhar
critico, por exemplo, para o proprio contexto dos alunos, o qual muitas vezes é marcado por
inimeros conflitos e dificuldades em diversos &mbitos.

Por esse angulo, o professor Pardal revela que sua pratica pedagogica tem influéncia da

leitura de obras de Paulo Freire e de Rubem Alves, ressaltando que:

A experiéncia do cotidiano, me moldou, moldou a minha formade lecionar, a minha
forma de transmitir e comunicar com as pessoas, pensando nessa perspectiva mais
inclusiva, muito mais préxima. O outro que foi, de certa forma de muita participagéo,
foi ainfluénciapela leiturade Paulo Freire, entdo eu juntei, acho que esses dois, que
tém um legado muito grande no Brasil, um na area da Pedagogiada libertacéo, de
entender que o ser humano é umsujeito que deve transformar a realidade e o outro
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numa area mais poética, que é Rubem Alves, na perspectiva também de que a poesia
encanta e pode e semduvidas, eu acredito nisso, encantar e libertar o ser humano.(
Pardal - Entrevista)

Essa pratica pedagogica envolta a desses dois tedricos, esse jeito de ser dos dois
também podem fazer a mesma coisa que fizeram comigo, me deram horizonte, me
fizeram esperangar, sobretudo acreditar no processo de educacdo enquanto
transformagéo, entéo por conta disso que eu adoto essa prética pedagogica como
professor. (Pardal - Entrevista)

Sendo assim, Pardal demonstra que reconhece as contribuic¢@es dos dois autores no que
se refere a sua pratica pedagdgica, levando em consideracdo que ele, parece ter mudado o seu
modo de ensinar, que avangou de uma paradigma de transmisséo do conhecimento para um
paradigma de formacgéo humana e social (BEHERNS, 2011; FREIRE, 1996), focando numa
educacdo inclusiva e mais proxima do contexto dos sujeitos, visto que, para ele, os autores
supracitados sdo defensores da educacdo numa perspectiva libertadora e potencializadora de
transformacdes sociais, econdémicas, politicas (BEHERNS, 2011; FREIRE, 1987; 1979), entre
outras.

Ainda nesse aspecto, Pardal menciona algumas estratégias usadas por ele para provocar
a participacdo dos alunos, principalmente os mais timidos, os que tém dificuldade de falar ou

se sentam nas Ultimas carteiras da sala. Assim sendo, revela:

Eu procurosemprea interacéo, talvez a questéo de trabalhoem grupo, eu procuro
sempre observar as pessoas porque eu sempre fui um aluno muito timido, p oucas
vezes eu era observadona sala de aula, talvez seja um pouco por isso também, eu
ficava sentado nas Ultimas carteiras. Depois resolvi sentar-me mais na frente, mas,
assim, eu era pouco observado, as pessoas pouco perguntavam, eu entrava calado,
saia calado. Entao, eu passei a perceber quem fica numa sala calado, e essa é uma
tatica que eu uso, e tento interagir com a pessoa, buscéa-la de uma certa forma,
perguntar,instigar, entrar navidadas pessoas, porque é a inicamaneira que a gente
temde buscar essainteragéo e participacdo, é estar junto, é perceber o outro, 0 outro
nao é invisivel, ndo é um nimero de uma caderneta que eu tenho que preencher
(Pardal - Entrevista)

Essas falas revelam indicios de que Pardal privilegia a interacdo dos alunos em suas
aulas. Para tanto, utiliza-se de trabalhos em grupo, bem como instigaa participagao dos alunos
por intermédio de perguntas, a fim de envolvé-los nas discussdes (UC — Observacao).

Essa compreensdo de Pardal parece estar presente também na observacao de suas aulas,
em que foi possivel identificar a valorizacao do didlogo e intera¢do com a turma, com énfase
em perguntas, que instigaram a participacéo dos alunos. Além disso, utilizou-se de textos de
autores biblicos (UC — Observacdo) e outros que foram enviados com antecedéncia para a
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turma, bem como apresentou um video, posteriormente prop6s uma discussao a partir das
impressdes dos alunos acerca da tematica apresentada no video.

Desse modo, a pratica pedagdgica de Pardal, apresenta indicativos que se relacionam com
em numa perspectiva reflexiva (VEIGA, 1989), visto que cria possibilidades para o debate e a

discusséo, considerando as colocagdes dos alunos. Ademais, para ele, a pratica pedagdgica:

[...] transcende aquilo que alguns tedricos dizem, eu ndo acredito numa educacéo
daquiloque eu ndo posso viver, ela perpassa paramim pela pratica. Entdo, minha
concepgao nasce disso, nasce do cotidiano das pessoas. Entao, esta inte rnamente
ligada a realidade de cada um, por isso ndo existe um plano exclusivo de aula, na
Etel eu tenho essa possibilidade de dar aula, as vezes no mesmo curso, num final de
semana, em trés lugares diferentes, eu adoto o material, na maioria das vezes, o
conteldo, uma boa parte € mantido, eu levo sempre em consideracao as pessoas que
estdo la, o lugar que esta la, o chao que esta |4, porque se nao for para fazer as
pessoasfelizes,mudar a realidade das pessoas, ndo temsignificado dar aula. (Pardal
- Entrevista)

A perspectiva de Pardal, indica que a pratica pedagdgica nao deve estar dissociada do
contexto de vida dos alunos, mas, ao contrario, o cotidiano e a realidade deles, sdo elementos
importantes que ndo podem ser ignorados pelo professor. Em razéo disso, para ele, o plano de
aula da Etel, ndo € Unico, precisa levar em conta que 0s contextos dos alunos sao diversos,
sendo necessario considera-los, principalmente, porque, no entendimento de Pardal, assim, ndo
tem sentido ensinar se ndo for para promover a transformacao da realidade dos alunos.

Nesse vies, para Freire (1996), a educacdo € uma maneira de intervir no mundo, a qual
esta para além do ensino de conteudos, perpassa pela construcdo critica do conhecimento.
Sendo assim, a educacdo nao € neutra, portanto, ndo deve ser ocultadora das realidades, ao
contrério, deve contribuir para o seu desvelamento. Nessa ldgica, a préatica pedagogica assume
importante papel, podendo contribuir para a construcdo de saberes, pondo o0s sujeitos numa
postura conscientemente critica, diante de suas adversidades (FREIRE, 2020).

Nesse sentido, para Sabia, a pratica pedagdgica deve proporcionar a producdo dos

saberes, pois, conforme ele:

Se Pedagogia é paidds, conduzir criangas, conduzir pessoas aos saberes, 0 método
consiste emensinar a saber fazer, e é claro que nesse sentido, 0 método e a propria
pedagogia pressupfem a teoria e a pratica. Entdo, é indispensavel que nessa prética
pedagogica e metodoldgica, o saber, o conhecimento, seja, que o método e a prépria
pedagogia possam levar o estudante, de modo especial, no sentido académico,
sistematico, a ele mesmo aprender a produzir conhecimento. Porque por exemplo, se
o professor, ele transmite conhecimento e transmite saber e essa transmiss&o, esse
método, ndo esta ajudando o aluno, o estudante a aprender também, a produzir o
conhecimento por si mesmo, entao isso ndo é método e a0 mesmo tempo néo é
pedagogia. (Sabia - Entrevista)
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Se a Pedagogiaé a arte de conduzir alguém ao conhecimento, ao saber, a despertar
conhecimento, entéo, eu penso que 0 mais importante num processo pedagogico
metodoldgico é possibilitar o estudante, o estudioso, o aluno ou aluna, a ele mesmo
ou a elamesma, a aprender a produzir saber, aprender a produzir conhecimento. Se
nao acontecer isto, o saber foi transmitido, mas a aprendizagem n&o aconteceu.
(Sabié - Entrevista)

Portanto, nesse sentido, a questdo metodoldgica e pedagdgica, entdo, eu creio que,
eu como professor da Etel, tenho essa missdo também essa fungdo de conduzir,
despertar o conhecimento, que o conhecimento ja esta ali, o desejo de conhecer, o
desejodesaberjaestaali. Aminhafuncéo como professor da Etel é de fato despertar
ou alimentar esse desejo de quemestaalicomesse desejo de aprender conhecimentos
para os desafios da propria vida, néo é? (Sabia - Entrevista)

Conforme Sabia, a pratica pedagdgica tem o papel de ensinar o aluno a produzir o
conhecimento. Por essa razéo, ele aborda que a metodologia utilizada pelo professor ndo deve
restringir-se a transmisséo do saber, quando isso ocorre, ndo possibilitaa aprendizagem, que é
0 mais importante “num processo pedagogico”, o que Paulo Freire chamou de ‘educagdo
bancaria’ (FREIRE, 1987). Além disso, ele destaca que o seu papel enquanto professor da Etel,
é estimular os seus alunos na busca dos conhecimentos que poderéo lhes ajudar a enfrentar os
problemas do cotidiano.

Contudo, apesar de Sabiad buscar valorizar a produgdo do conhecimento pelo aluno,
observando as suas aulas, foi possivel constatar que a participacao e interacdo dos alunos nas
aulas, ocorreram de modo timido, alguns alunos ficaram atentos a exposicéo do professor, mas
ndo argumentaram, nem questionaram, algumas vezes o professor fez perguntas, ndo havendo
retorno dos alunos, ele mesmo respondeu (UC — Observacao).

Essa € uma questao importante, e requer cuidado no ato de planejar a aula, considerando
que o planejamento que comeca antes da aula, durante a aula e depois da aula, o que exige do
professor o desenvolvimento de estratégias metodoldgicas que propicie o didlogo e a interacao
dos alunos, considerando que a pratica pedagdgica pode potencializar autonomia para os alunos
elaborarem seus proprios argumentos, tornando-se protagonistas na construcdo dos saberes,
como prop0e a pratica progressista (FREIRE, 1996; BEHRENS, 2011).

Nessa direcdo, um dos saberes fundamentais para a efetivacdo dessa pratica. Em um
paradigma progressista, é o entendimento definitivo por parte do professor, de que ensinar ndo
diz respeito a transmissdo de saberes apenas, mas, para além disso, perpassa pela ideia de criar
oportunidades para que os educandos participem da producdo do conhecimento (FREIRE,
1996), para a mudanca e transformacao daquela realidade.

Ainda nessa perspectiva, na compreensao de Pombo, a pratica pedagdgica “ajuda o aluno

a aprender a tirar de si, a se desenvolver, a poder ter uma visdo de mundo, sem um tema
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determinado, mas um leque de temas que ajuda a pessoa a se descortinar, a descortinar
horizonte, ndo é? Ver outras praticas, outros mundos ”. (Pombo - Entrevista)

Assim, para Pombo, a pratica pedagogica tem a fungdo de ajudar o aluno a “se
descortinar” e compreender o mundo, de modo a revelar outros mundos, a partir do estudo de
diversas tematicas trabalhadas em sala de aula. Com relagdo a isso, para Canario “a pratica
pedagdgica, outra coisa ndo €, sendo aquele caminho que vocé vai desenvolver, percorrer,
para que possa acontecer o processo de aprendizagem” (Candrio - Entrevista).

A partir da fala de Canario, € possivel inferir que ele concebe a pratica pedagdgica como
uma acdo que possui varios elementos em sua constituicdo, entre eles a possibilidade de
desenvolver estratégias com a perspectiva de proporcionar situacdes de aprendizagem (UC —

Observagdo). Quanto a isso, ele ainda ressalta o seguinte:

Na Etel eu procuro ser mais assim um estilo socratico, de trabalhar algo muito mais
livre de interacdo com os alunos, de usar muito a falano sentido de expor o contetido
e, também, de fazer provocag0es, de trazer para o contexto daquilo que esté sendo
estudado, debates, as colocagfes dos alunos. Entdo, é uma aula que eu ndo gosto
muito dos recursos, em alguns momentos eu até uso de alguns recursos, como fazer
usodeslides paradaraula, umpequenovideo parailustrar, mas,no maisé umaaula
muito mais voltada ali dentro de uma conversa, né. (Canario - Entrevista)

[...] Eu utilizo algumas din&micas para envolver o aluno, por exemplo, de alguma
leitura de texto, de no sentido dele, de repente incorporar algum estilo, uma forma
parapoder apresentar determinados textos. Entdo, é umestilo assim muito mais livre,
muito mais leve, tendo como base, questionamentos, no sentido de provocag®es para
que os estudantes possam assim se sentir livres parafalar, para interagir, para assim
participar do processo da aprendizagem, parando ficar uma coisatambémsdé nafala
do professor ouno contetido que estase passando. Muito mais leve, muito mais suave
dentro de um processo de intera¢do. (Canério - Entrevista)

Nas falas do professor, é possivel perceber que, em sua prética pedagogica, na Etel, ele
prioriza trabalhar “algo mais livre de interacdo com os alunos”, prefere “usar muito a fala no
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sentido de expor o contetdo e, também, de fazer provocacdes”, “¢ uma aula que eu ndo gosto
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muito dos recursos”, “€ uma aula muito mais voltada ali dentro de uma conversa” “trazendo
para o contexto do que esta sendo estudado”. Com isso, o professor destaca que ndo prioriza o
uso de determinados recursos didaticos, como slides e videos, apesar de usar as vezes, isto
porque em sua aula, ele da énfase a conversa, a escuta.

Desse modo, podemos inferir, que Canério se preocupa em criar espaco para 0s alunos
expressarem suas ideias, tendo o cuidado de ouvi-los (UC — Observacgdo). Quanto ao fato de
trabalhar “algo muito livre”, isso podera ter conotacdo de que ndo houve um planejamento da

aula, ou algo sem sentido. E o planejamento € uma etapa importante e necessaria para a

concretizacao de uma pratica pedagogica comprometida com a formacao do aluno.
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Ademais, quando o professor menciona “é¢ uma aula que eu ndo gosto muito dos
recursos”, € preciso considerar que o ensino realizado em sala de aula envolve diversas
circunstancias: expectativas, formagao, exige conhecimento acerca dos contetidos, das técnicas
didaticas, equipamentos, entre outros aspectos que podem instigar a interacdo e o didlogo entre
aluno e professor (FRANCO, 2016). Sendo assim, o uso de slides, videos etc., podera contribuir
para enriquecer a aula, tornando-se mais participativa, dialogica, contrapondo-se a uma pratica
pedagdgica tecnicista, que ndo prioriza escutar o aluno para que ele possa dizer seu ponto de

vista. Ainda nessa linha, Falcdo esclarece:

Mas eu gosto muito de ser provocativo, gosto de provocar naquilo que pode parecer
aparentemente muito tolo daquilo que pergunto, 6bvio ou posso provocar. Entéo, eu
pego algumas coisas que ja estdo, conceitualmente, fixadasem muita gente e que a
teologia acaba tendo que quebrar para reconstruir. Entdo, me sinto muito
provocativo naquilo que o pessoal ja traz de verdades fechadas, e se eu quero
introduzir um conceito novo eu vou nalinha de provocacéo. (Falcéo - Entrevista).

As palavras de Falcdo demonstram que ele usa perguntas para provocar a participacdo da
turma, especialmente na tentativa de desconstruir ideias que estdo enraizadas nos alunos com a
perspectiva da reflexdo e de construir conhecimentos novos (UC — Observacdo). Nesse Viés,

Jodo de Barro ressalta:

Eu sempre trabalhei com textos. Eu gosto de sentar e preparar os textos como se eu
estivesse dando aulapara o aluno né? Entao, eu fago isso de forma de texto. Eu acho
que isso favorece porque o aluno fica com aquele conteldo para poder revisitar.
Depois a projecao é importante porque o visual, nés aprendemos pelos sentidos
também, entdo o auditivo e o visual e o fonético sdo muito importantes para o
conhecimento gradativo. Entdo, ao menos, até entao, eu tenho recebido um feedback
bomemrelacdoa essapedagogia, acreditoquefunciona (Jodo de Barro - Entrevista).

Nessa perspectiva, Canario destaca:

Eu sou muito fa desses estilos, por exemplo, agora, com essas metodologias ativas.
Entéo, vocé tem possibilidade de incrementar uma série de recursos e, também, de
formas de conduzir. Por exemplo, como eu trabalho com Filosofia, eu utilizo muitas
técnicasde leitura, dinamicasde leiturasemsalade aula, porqueas vezeseu percebia
gue os meusalunos ndo liam os textos, elesnéo liam aquele contetdo. Entéo, a partir
do momento em que eu passei a utilizar dindmicas de leitura emsala de aulae de
uma forma muito interativa, eu percebi que a aula passou a ter um sentido diferente,
que eles passaram a ler os textos em sala, mas também a comentar mais, a
compreender um pouco mais e ter um resultado muito mais proficuo. (Canario -
Entrevista)

As falas de Jodo de Barro e Canario relevam que priorizam em suas aulas o uso de texto,

possivelmente como elemento sistematizador do conhecimento. Nesse sentido, Jodo de Barro



114

destaca que, além de ser um recurso que os alunos podem dispor para revisar o contetdo,
propicia um retorno por parte dos alunos.

Como observado, Canario, além de valorizar o uso de textos, também demonstra ser a
favor de metodologias ativas?’ porque, conforme ele, a partir dessas metodologias, isto é, as
varias estratégias planejadas para as aulas e o envolvimento dos alunos (VALENTE;
ALMEIDA; GERALDINI, 2017), pode desenvolver varias agdes, como “dinamicas de
leituras”, as quais ele avalia de forma positiva pelo fato de propiciar interagao, porque para ele,
essa dindmicaincentiva os alunos a fazerem a leitura dos textos. Com isso, quando o professor
menciona que os alunos passaram a compreender e fazer comentarios sobre o texto (UC —
Observacdo), inferimos que a metodologia utilizada por ele, pode ter contribuido para tornar a
aula mais participativa.

Sendo assim, entendemos que a pratica pedagogica requer planejamento prévio do ensino,
bem como exige acompanhamento reflexivo dos processos que envolvem a docéncia e a
formacdo dos alunos, considerando também, que o planejamento, apesar de ndo exercer
controle sobre a infinidade de aprendizagens provaveis que circundam os alunos, faz-se
necessario, podendo dar direcdo e sentido a atividade pedagogica, sendo capaz, inclusive, de
ultrapassar o planejado (FRANCO, 2016).

Partindo desse entendimento, no planejamento da aula, parece-nos relevante considerar
elementos sistematizadores que sdo necessarios para tornar a pratica pedagogica eficaz, de
maneira que oportunize a producdo do conhecimento pelos alunos. Quanto a isso, canario

aborda o seguinte acerca do planejamento da aula:

Olha, assim, nos meus planejamentos de aula, eu coloco sempre la o objetivo, o que,
que eu pretendo com essa aula, entdo eu sempre tenho nos meus planejamentos
escolares, que o aluno consiga compreender o contexto, compreender a histdria,
compreender o fato, mas ao mesmo tempo também que ele consiga fazer uma leitura
dentro de uma realidade cotidiana que estamos vivendo, fazendo também como uma
forma de reler no nosso contexto, na nossa vida aquilo que a gente esta vendo na
historia e em outras areas (Canario - Entrevista)

27 Metodologias ativas “sdo estratégias pedagdgicas para criar oportunidades de ensino nas quais os alunos passam
a ter um comportamento mais ativo, envolvendo-os de modo que eles sejam mais engajados, realizando atividades
que possam auxiliar o estabelecimento de relagdes com o contexto, o desenvolvimento de estratégias cognitivas e
0 processo de construcdo de conhecimento.

[...] as metodologias ativas mais conhecidas e implantadas com maior frequéncia nas praticas educacionais usando
as TDIC, existem outras que também criam condicfes para que 0s alunos sejam mais ativos e engajados nos
processos de ensino e aprendizagem, como, por exemplo, a aprendizagem baseada na investigacdo” (VALENTE;
ALMEIDA; GERALDINI, 2017, 464; 467).
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As falas de Canario demonstram sua intencionalidade no momento de planejamento da
aula, o qual parece levar em conta alguns elementos para a concretizagdo de sua pratica
pedagodgica, como por exemplo, o que objetivaalcancgar, o contexto historico e a realidade dos
alunos.

Ainda nesse contexto, Falcdo, ao planejar a aula, leva em consideracdo o seguinte:

Entéo, eu planejo as minhas atividades, primeiro olhando o grau de complexidade da
informacao, qual o primeiro nivel introdutdrio da fala, que conhecimentos anteriores.
Eu fago uma pré-avaliagdo. Eu sempretenho a leitura de imagens em alguns cursos,
as vezes, quando ndo é leitura de imagens, algumas perguntas que ndo estao
diretamente ligadas ao conteido em si, mas questdes que antecedem o contetdo em
si e vao permitir ouvir o que o pessoal esta pensando de forma geral. Entéo, tenho
umaavaliacdo, onde estouavaliandoque contelido quetraz, que informagdoque traz,
que terreno estou pisando. (Falcéo - Entrevista)

As palavras de Falcdo evidenciam que, ao planejar a sua aula, ele considera a realizacéo
de uma pré-avaliacdo para identificar o que os alunos trazem para a sala de aula. I1sso é um
indicativo de que valoriza os conhecimentos prévios dos alunos, bem como a leitura de imagens
e perguntas, a fim de saber o que eles pensam sobre a tematicatrabalhada (UC — Observacao).
Quanto aos conhecimentos prévios, estes, precisam ser considerados no momento de producgéo
de um ensino, além das experiéncias vividas, bem como outros diversos elementos (FRANCO,
2016).

Diante do exposto, podemos dizer, por intermédio de nossas analises, que percebemos
indicios de que a préatica pedagogica desenvolvida pelos professores da Etel dialoga com o
paradigma inovador progressista, uma vez que foi possivel identificar na postura dos
professores, uma preocupacao em priorizar o dialogo entre professor/aluno, por intermédio de
perguntas e provocagdes que instigam discussdes e debates sobre diversas tematicas.

Ademais, constatamos ainda, que no planejamento da aula, os professores levam em
consideracdo diversos elementos, como conhecimentos prévios dos alunos, contextos de vida,
suas realidades concretas, além de valorizar o uso de alguns recursos didaticos como textos,
slides, videos, e algumas estratégias metodoldgicas, como perguntas, trabalhos em grupo, entre
outros, que podem contribuir para tornar as aulas mais participativas e interessantes.

Mediante 0 exposto, compreendemos que a pratica pedagogica tem papel primordial no
processo de formacdo dos sujeitos. Isto porque, pode oportunizar a leitura da realidade com
criticidade, tendo em vista a sua transformag&o. Nesses termos, € necessario que o professor
tenha clareza quanto a importancia da préatica pedagogica para a sistematizacdo do

conhecimento, e, para além disso, seja comprometido com uma formacéo do ponto de vista
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critico-reflexivo, capaz de possibilitar a producdo do conhecimento pelos sujeitos, de modo
autébnomo.

Nesse sentido, com 0 material de pesquisa produzido na observagao e na entrevistacom
os professores, foi possivel notar que a pratica pedagdgica esta marcada por elementos
sistematizadores que possibilitam a aprendizagem dos alunos, como: i) publico atendido — 0s
alunos séo jovens e adultos; ii) planejamento -com a contextualizacao dos conteudos, dialogos
e questionamentos para conhecer os alunos, organizacdo do material para estudo e o feedback
como forma de acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem; iii) linguagem; iv) relacao
professor e aluno — mediacéo, didlogo, escuta e participacdo; v) as estratégias —aula expositiva,
guestionamentos, sintese da aula, oficinas, trabalho em grupo, estudo dirigido, orientacdes para
acompanhar a aula na Plataforma Google Meet, leituras na aula, bem como indicacéo da leitura
com antecedéncia, modelos e esquemas (os professores que desenvolvem acgfes teoldgicas
iniciavam aaula com oragdo; e, nas aulas presenciais, a organizacgdo da sala de aulaem circulo);
e vi) recursos — figuras, imagens, videos, textos, slides.

Assim, estes elementos sistematizadores de uma pratica pedagogica oferecem condicoes
para refletir sobre a formacdo que estd sendo construida, independentemente do local —

educacdo foram e/ou educagdo ndo-formal.

4.2 Formagdo humana e social e a integralidade dos sujeitos

Nesta categoria, analisamos aspectos relacionados a légica neoliberal e suas implicagdes
na formacdo dos sujeitos, o papel da educacdo, bem como da préatica pedagdgica para a
formacdo de sujeitos critico-reflexivos. Esta logica busca formar sujeitos para sustentar a
demanda do mercado, alimentando neles, o espirito de indiferencaao outro. Além disso, nesta
categoria de anélise, apresentamos os elementos que foram considerados pelos professores da
Etel, e que acenam para uma formacao numa perspectiva humana e social, antagbnica a razéo
neoliberal (CENCI; PETRY, 2020).

Entre esses elementos, estdo a integralidade dos sujeitos, entendendo que a sua
compreensao perpassa pelo ponto de vista omnilateral (SANTANA, et. al, 2020), isto porque
eles sdo constituidos por diversas dimensdes. Outro elemento a ser considerado dizrespeito aos
contextos de vida dos sujeitos (FRANCO, 2016), os quais, quando associados ao contetido

estudado, fazem sentido para eles, podendo contribuir para a constru¢do do conhecimento.
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Assim, a sociedade capitalista neoliberal tem sido alimentada por uma l6gica perversa,
que assujeita o ser humano, pondo-o em posi¢do de competicao desenfreada, que cada vez mais
fortalece o individualismo. Isto porque, em grande medida, 0 modo como o capitalismo esta
estruturado, requer sujeitos capacitados e bem-preparados, que tenham o dominio de novas
tecnologias, novas linguas, novos processos produtivos, paraatender a demanda do mercado de
trabalho, que € rigoroso, selecionando os mais qualificados profissionalmente, ou seja, 0s que
apresentam o perfil exigido pela empresa (CENCI; PETRY, 2020). Ademais, entre outras
questdes, a preocupacdo desse sistema é assegurar a manutencdo de sua ordem social, baseada
na troca desigual (GALUCH; SFORNI, 2011).

Nesse viés, a logica do capital infunde-se nos sujeitos de tal forma, exercendo
influéncia, ndo somente nas relagdes sociais, mas também, em todos os &mbitos da vida do ser
humano. Desse modo, os sujeitos, formados com essa racionalidade, assumem uma postura de
disputa e concorréncia, acreditando que o outro, 0 oponente, € seu inimigo que precisa ser
vencido, caso contrério, ele vai ocupar a sua vaga no emprego. Com isso, mediante a falta de
perspectivas de emprego, a competitividade torna-se a marca dos relacionamentos entre 0s
proprios sujeitos. Essa € uma situacdo que fomenta a destruicdo de elos sociais e, com isso, 0
sentido de reciprocidade entre os sujeitos, que passam a ter posturas e comportamentos
indiferentes, soberbos, autossuficientes, individualistas e egoistas, em detrimento da
solidariedade e da coletividade, necessarias para a construgdo de uma sociedade mais humana,
justa e cidadd (CENCI; PETRY, 2020).

Com tal cenario, cabe uma pergunta: qual o papel da educacédo, bem como da pratica
pedagdgica nesse processo, para a formacao de sujeitos numa perspectiva humana e social,
contrériaa racionalidade neoliberal, controladora da consciéncia, dominadora da subjetividade
e modeladora de condutas? (CENCI; PETRY, 2020). Para refletirmos acerca de tal questdo,
ndo podemos deixar de pensar qual o lugar da educagdo nesse processo.

A educacdo é um instrumento de transformacao social. Assim sendo, assume um papel
de relevancia, podendo contribuir para a emancipacéo/libertagéo e ndo alienagdo dos sujeitos
(FREIRE, 1970). Diante disso, a educacao atua na contramao da logica neoliberal, permitindo
aos sujeitos desvelar as suas realidades, imprimindo nestes, outra l6gica, a do bem comum.
Nesse contexto, a educagdo pode fomentar uma formacdo de sujeitos critico-reflexivos,
questionadores e autdbnomos, denunciadores das injusticas e desigualdades sociais, impressas
pela ideologia neoliberal, nutrindo-os de valores comunitarios, que se oponham a tal 1gica,

como a solidariedade, a empatia, o respeito, entre outros.
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Na contramdo dessa logica neoliberal, a educacdo configura-se como terreno de
confronto e enfrentamento, sendo capaz de criar condigdes para que 0s sujeitos possam, ndo
apenas perceber o que acontece em seus contextos, mas, tenham consciéncia, de que é possivel
uma intervencao.

Sendo assim, é relevante se pensar numa pratica pedagdgica que considere a formacao
humana e social, do ponto de vista omnilateral (SANTANA, et. al, 2020), isto é, que englobe
0s sujeitos em suas diversas dimensdes, contemplando seus contextos de vida, sendo
oportunizados a transformar suas realidades, bem como nelas intervir, lutando contra a
reproducado dessa racionalidade neoliberal, que camufla e oculta a realidade.

Dada a importancia dessas proposicdes, buscamos perceber na pratica pedagdgica dos
professores que lecionam na Etel, o tipo de formacéo desenvolvida por eles, a fim de refletirmos
se, assim, contempla uma perspectiva humana e social.

Isto se justifica, por entendermos que a pratica pedagdgica tem grande responsabilidade
nesse processo, podendo oportunizar uma formacdo critica, que favoreca a construcdo da
autonomia, compreendendo os sujeitos enquanto produtores do conhecimento, como propde a
pratica progressista, defendida por Freire (1996).

Quanto a isto, em nossa pesquisa foi possivel perceber que o entendimento de Falcdo
dialoga com essa perspectiva, ao dizer:

A compreensdo de sujeitos, ndo de professores de meramente de zero, do outro lado
que vai acumular agoratudo do zero, mas nds estamos numa relagao dialdgica de
sujeitos, daconstrucdo do conhecimento. Entéo, eu vejo muito Freire, principalmente
aquela obra antiga, Pedagogiado Oprimido e as trés primeiras paginas para mim
sdo fundamentais ali naquele livro, quando ele vai falar do papel do educador que é
desvelar, que é tirar os véus. Entao eu guardo muito essas falasdele, mas uma que
nao me sai da cabeca é a questdo do desvelar, é o estudante esta desvelando a
Teologia, estd quebrando todos os antigos conceitos e preconceitos que vierem
conforme o desvelar. (Falcao - Entrevista)

[...] oconceitode pratica pedagdgica é esseconceito de desvelar,emqual querespaco
gue eu me encontre nessa funcao de mediador do conhecimento. Eu me pauto muito
em Freire, e outros dessa mesma linha de uma teoria critica, onde o sujeito do
conhecimento vaiconstruindotodoesse processo. Entdo, paramim, ndo é o conteudo,
claro que o educador tem o papel de mediar, de levar, de ter um conteddo a frente e
esta seguro naquilo que ele vai discutir com o seugrupo, mas que esse grupo também
tem conhecimento. Cada vez que a gente entende que o outro é sujeito do
conhecimento, eu tenho que estar dando alguma coisa que, ao bater no ouvido ou na
leitura, com esse didlogo, vai fazer uma conexao. (Professor Falcéo)

As falas de Falc@o acenam para a compreensdo de que o professor ¢ um mediador no
processo de constru¢do do conhecimento. Sendo assim, nos parece que, para ele, a pratica

pedagdgica tem o papel de fomentar a producdo dos saberes pelo aluno, tornando-o capaz de
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“desvelar” o seu contexto. Em face disso, suas palavras indicam, que o professor ndo ¢ o
detentor do saber, pois, ao dizer, “esse grupo também tem conhecimento”, “o outro ¢ sujeito do
conhecimento”, denota que considera e valoriza os conhecimentos trazidos pelos alunos.

Vale ressaltar que na observacdo das aulas de Falcdo, foi possivel perceber esse olhar
dele, visto que buscou o dialogo com os alunos, tendo o cuidado de ouvi-los (UC — Observacéo).
Além disso, instigou 0 pensamento critico, considerando os conhecimentos prévios e contextos
de vida dos alunos, tal como aspectos da vivéncia em comunidade (UC — Observagéo).

Além disso, quando o professor menciona em sua fala, que o aluno é sujeito do
conhecimento, demonstra que reconhece, que o aluno da Etel, ndo € um recipiente a ser
preenchido com informacg6es, como propBe a educacdo bancaria (FREIRE, 1996), mas, ao
contrario, ele pode ser instigado a pensar, a indagar, a refletir sobre as tematicas estudadas nas
aulas, e nesse processo, “tirar os véus”, mencionado por Falcdo, perpassa pela ideia de
construcdo de liberdade e de autonomia para retirar os “véus” do preconceito acerca da propria
Teologia. E, para além disso, “tirar os véus” que dificultam enxergar o que esta implicito nos
contextos de vida dos sujeitos, seja da Etel e/ou de outras realidades.

Desse modo, a abordagem que o professor faz reportada a Etel, pode fazer com que as
pessoas enxerguem o mundo de outra forma. Assim, apesar de ser um estudo feito com
professores da Etel, e se referir aos alunos dessa escola, a concepgao de “tirar os véus” vai além,
0 que denota a importancia desse trabalho, visto que ndo se limita a um grupo especifico de
profissionais, mas, a todos que sdo empenhados com a educagéo, com a formacéo de pessoas.
Isto posto, defendemos que as discussdes aqui propostas, sdo necessarias para todos que pensam
numa educacdo comprometidacom o humano, ou seja, uma educacdo que dé condicdes e base
para 0s sujeitos se emanciparem para umaatuacao consciente de seu papel na transformacéo do
seu contexto vivido, e ndo com a ldgica do mercado.

Nesse sentido, para nds, a pratica pedagogica precisa considerar 0s sujeitos, suas
necessidades, seus contextos de vida, ou seja, uma formacéo a partir de outra ldgica, alicercada
numa perspectiva humana, critica, emancipatoria, ndo alienante, que dé voz aos sujeitos. Nesse

aspecto, ao ser abordado sobre sua pratica pedagogica, Sabia expde o0 seguinte:

[...] eu procuro de fato, transmitir, possibilitar uma producao de conhecimento
porque aprendizagem significamudanga de comportamento, e a pessoa, o estudante,
sé muda de comportamento a medida em que ele aprendee, nesse sentido, € claro,
tem uma vertente que é humanizar a pessoa, possibilitar um saber que possa
humanizar aquele que esta estudando, no sentido de transformacéo da propria
sociedade, da prépriahistdria, sempre tendo essavisao, porque nao basta adquirir
conhecimento por adquirir conhecimento. (Sabia - Entrevista)
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Entéo, eu procuro nessa forma, que a educacéo, que a formagao humana seja de fato
uma formacéo que liberta, uma formacéo que humaniza, que diminua o preconceito,
o0 racismo, enfim, uma educacao que de fato ajude o ser humano, aquele que esta ali,
a ser melhor e isso, o professor tem essa funcéo primordial, ndo apenas transmitir
conhecimento. (Sabié - Entrevista)

Como se pode observar, as falas do professor denotam que a praticadele transita entre os
dois paradigmas-tecnicista e progressista. Inicialmente, menciona que procura ‘transmitir’, ¢ a
‘mudanca de comportamento’ que sdo caracteristicas do paradigma tecnicista (BEHRENS,
2011), mas avanga e nos diz que, também, associa a produ¢do do conhecimento, a sua historia
e a humanizacgéo dos sujeitos, ressaltando ainda, o cuidado em “possibilitar um saber que possa
humanizar aquele que esta estudando”, de modo que esse saber, possa contribuir para a
transformacao da historia individual, bem como da sociedade, isto porque, para ele, parece que
ndo basta adquirir o conhecimento, se este, ndo for capaz de oportunizar mudancas. Estas séo
caracteristicas do paradigma inovador — progressista (BEHRENS, 2011).

As falas do professor demonstram ainda, uma compreensdo de formagdo humana que
perpassa pela perspectiva de emancipacao dos sujeitos para a tomada de consciéncia (FREIRE,
1987. Sendo assim, podemos inferir que para ele, o professor € um mediador, e tem um papel
essencial, podendo criar condi¢bes para que ocorra a aprendizagem. Entretanto, nas
observac0es feitas nas aulas de Sabia, percebemos que, apesar desse entendimento trazido por
ele, os alunos interagiram de modo timido, consequentemente, a fala ficou centrada no professor
(UC — Observacao).

Diante disso, € importante ndo reproduzir uma pratica pedagogica pautada na transmissao
do conteddo, mas, a producdo do conhecimento, como proposto na abordagem progressista
(BEHRENS, 2011), a qual configura-se como uma prética libertadora, que entende 0s sujeitos
enguanto protagonistas na producéo do saber.

Nesse terreno, vale salientar a perspectiva da formacdo humana visto que tem como
propdsito a emancipacdo do sujeito, compreendendo-o em sua totalidade, enquanto ser, em
todas as dimensoes e aspectos do seu desenvolvimento e interagdes com o mundo (SANTANA
et al, 2019). Ou seja, uma formacédo que leva em conta os contextos de vida dos sujeitos,
sensibilizando-os para a percepgdo do seu entorno e sua correlagdo com outros contextos,
lutando para transformar sua realidade concreta. Ademais, uma formacdo que ndo objetiva
aprovar para a universidade, mas focada numa preparacao que seja util para diversas areas da
vida dos sujeitos (SOUZA, 2019). Esse, ao que parece, € o entendimento de Pardal, quanto a

formag&o que busca desenvolver em suas aulas. Desse modo, expressa que...
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Primeiro, eu busco a questdo da integracao do ser humano, como nés ndo moramos
separadodo habitat, n6s habitamos nele, [...] entdo eu buscoissoquando estou dando
aula, que a gente integre o ser humano como se fosse uma peca dessa casa comum.
(Pardal - Entrevista)

O que busco sempre é trazer esse ser humano para a compreensdo dessa totalidade.
NoOs ndo somos uma parcela, n6s ndo somos um pedacinho de uma maquina, que
estamos anexados umno outro, parapoder fazer aengrenagemrodar, Somos sujeitos
e como tal, habitamos de forma integral no mundo (Pardal - Entrevista)

Apesar de ser um curso especifico da Teologia, eu pretendo sempre abrir os olhos
delesparaasrealidades mais cotidianas, maisdiretas davida: o problemado bairro,
o problemada comunidade, o problema da cidade e varios outros problemas que sao
inerentes ao ser humano (Pardal - Entrevista)

As falas de Pardal indicam uma percepcao de ser humano em sua totalidade. Com isso,
ao dizer “o que busco sempre ¢ trazer esse ser humano para a compreensao dessa totalidade”,
deduzimos uma preocupacao do professor, no sentido de que, o aluno se perceba como parte
integrante do ambiente em que vive, e ndo um elemento isolado, dissociado do todo. Esse
pensamento é importante, uma vez que, o ser humano néo se limitaa uma Unica dimenséo, sua
vida tem correlagdo com outros aspectos que precisam ser considerados. Em se tratando do
processo de ensino e aprendizagem, bem como do tipo de formacao que se quer promover, esse
olhar, néo pode ser ignorado.

Assim, o que Pardal aborda, esta em consonancia com os estudos de Freire (2001),
levando em conta que na perspectiva freiriana, 0 ser humano é uma totalidade que néo aceita
ser fracionada. Significa dizer, que o ser humano € constituido por varias dimensdes que
estabelecem relacdes entre si, portanto, que para ser entendido, é relevante considera-lo em sua
integralidade.

Outrossim, quando ele diz: “apesar de ser um curso especifico da Teologia, eu pretendo
sempre abrir os olhos deles para as realidades mais cotidianas”, entendemos que em sua pratica
pedagdgica, Pardal considera o contexto histérico dos alunos, estendendo o olhar para além dos
conteudos propostos, bem como demonstra preocupagdo com uma formacéo critica, que 0s
oportunize enxergar 0s problemas existentes em sua realidade concreta, em vista de possiveis
transformac6es (UC — Observacao).

Quanto a isso, nas observagdes das aulas de Pardal percebemos que ele priorizou o
dialogo, tratou de questdes do cotidiano, destacou a importancia da vivéncia fraterna e da
sensibilidade no que tange as dores do outro (UC — Observacao), ao invés de ser indiferente.

Ainda no que se refere a questdo da compreensédo do ser humano, do ponto de vista da

integralidade, Jodo de Barro salienta que:



122

A escolapensano alunona sua integralidade: é uma pessoa com suas marcas, com
suas faltas, com suas dificuldades, com seus traumas, com seus problemas, mas que
vema nossasalade aula. Entdo, 0 conhecimento que eu tento passar emsalade aula,
contempla exatamente esses dois aspectos. (Jodo de Barro - Entrevista)

A partir da fala de Jodo de Barro, é possivel inferir que a sua pratica pedagdgica leva em
consideracdo a realidade dos alunos, bem como suas singularidades, emogdes, conflitos e
dificuldades.

Assim, acreditamos que o processo de ensino ndo pode ser dissociado da vida concreta
dos alunos, de suas historias e vivéncias, sendo necessario, como ja foi mencionado, considerar
outras dimensdes, para além da sala de aula, outros contextos. Isto posto, a pratica pedagdgica
é abrangente, envolve multiplos aspectos, implica considerar, desde questdes relacionadas as
especificidades e subjetividades & constituicdo da histéria dos sujeitos (FRANCO, 2016;
VEIGA, 1989). Ainda nessa Gtica, quando se trata de ensino, importa entendé-lo como um
processo que envolve aspectos humanos, historicos e multidimensionais, fazendo-se presentes
as dimensdes humana, emocional, social, politica e cultural (MIZUKAMI, 1996).

Entendida dessa forma, a pratica pedagOgica podera fomentar a producdo do
conhecimento com autonomia, ao invés de limitar-se a ensinar conteudo (FREIRE, 1996), sem
correlacioné-locom a vida concreta dos alunos, bem como desvinculada da esfera da reflexdo
e do dialogo, como também da leitura da realidade.

Partindo desse cenario Jodo de Barro salienta o seguinte:

Ajudamos o alunotambémater no¢desde justicae dedireitos, e paraque ele entenda
nocdes de justica, de direito, possa no cotidiano de suas vidas, impactar nas
realidades de seu entorno, onde quer que se encontre, as vezes na cidade grande, na
cidade pequena, nazonarural, na &rea litoranea, mas onde ele estiver, que ele possa
com as nogdes, com 0s conceitos assimilados na sala de aula, eles possam de fato,
transformar minimamente o ambiente no qual ele se encontra (Jodo de Barro -
Entrevista)

A falade Jodo de Barro demonstraum cuidado em trabalhar os conteidos, na perspectiva
de oportunizar a producdo do conhecimento para uma atuagdo consciente no cotidiano.
Ademais, denota que o professor valoriza a autonomia por parte dos alunos, para, a partir do
que é discutido em sala de aula, por exemplo, ele possa pensar suarealidade (UC — Observacéo).
Ou seja, parece que a pratica pedagdgica do professor busca dar sentido aos conteudos
trabalhos, de modo que os alunos percebam seu real significadoe, com isso, consigam fazer a

leitura de tal realidade, de modo a serem mobilizados a busca de possiveis transformacdes. Cabe
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ressaltar que, ao observarmos as aulas de Jodo de Barro, vimos uma preocupacao dele no
sentido de provocar a interacdo e participacao critica dos alunos (UC — Observacao).

Nessa ldgica, o processo educativo implicaa producédo de aprendizagens. Assim, 0 ensino
somente se materializa quando sdo produzidas as aprendizagens, as quais sdo oriundas das
“sinteses interpretativas” (FRANCO, 2016), realizadas pelos sujeitos nas relagdes dialogicas
com seu ambiente.

Isto, por sua vez, perpassa por uma concepgéo abrangente de educacéo, envolvendo uma
pratica pedagdgica, numa perspectiva critico-reflexiva (BEHRENS, 2011), focada numa
formacao que possibilite fomentara emancipacéo dos sujeitos parauma tomada de consciéncia
acerca das imposicdes do sistema neoliberal que, como ja foi mencionado, busca submeté-los
auma logicaque procuraocultar as realidades, gerar uma falsa autonomiae alimentar o espirito
de competicdo entre as pessoas.

Quanto a essa racionalidade neoliberal, acreditamos que a pratica pedagogica do ponto
de vista progressista, podera contribuir para concretizagdo de uma formacéo contraria a tal
razdo, isto é, uma formacao em que sobressaiaa dimensdao humana e social sobre a econémica
(PENA; NUNES; KRAMER, 2018), bem como uma formacao critico-reflexiva, pautada em
valores comunitarios.

Assim, do ponto de vista da formacdo humana e social, Canério discute que...

[...] oobjetivoprimordial de umprofessor € humanizar, essa questdo da humanizacao
e o conhecimento, ele tem o objetivo muito especifico, o estudo, o processo da
aprendizagem, de nos ajudar na mudanc¢a de nosso comportamento, na mudanca de
nossa vida, ou seja, de gerar em nos algumas mudangas, algumas transformacdes
(Canario - Entrevista)

Sendo assim, na fala de Canério ha indicios de que ele consideraa dimensdo humana em
sua pratica pedagogica. Ademais, ele associa humanizacdo e conhecimento como caminho
viavel para potencializar a transformacéo da vida das pessoas.

No que diz respeito a questdo da humanizagdo, esta, ndo deve limitar-se ao discurso, na
teoria, precisa ocorrer concretamente na realidade dos sujeitos, levando em conta que, se 0
mundo for humanizado, ocorrerda humanizacao dos homens (FREIRE, 1979). E nesse sentido,
a pratica pedagogica tem papel primordial, podendo comprometer-se com uma formac&o para
além dos contetdos, focando numa formacédo que dé autonomia para que os alunos possam
fazer a leitura da realidade com criticidade. Isto porque, a formacdo dos sujeitos exige
possibilitar a construcdo da consciéncia critica, tendo em vista o desvelamento dos porqués
(CUNHA; CUNHA; FERREIRA, 2020).
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Ainda nesse ponto de vista, Pombo ressalta:

[...] guandovocé jogaalgumacoisa paraas pessoas,apropriasociedade, 0s proprios
grupos, o mundo social vao fazendo vocé fazer outras reflexdes. Entéo, vocé reflete a
partir do que vocé ver,do que vocé sente, vocé chora, vocé pensa, do que vocé escuta,
do que se ouve, do que vocé reflete, entdo eu acredito numaformagéo assim. (Pombo
- Entrevista)

A fala de Pombo demonstra situagdes que valorizam uma formagao que priorizam ouvir
e escutar os alunos. No seu entendimento, a dimensdo social permite realizar diferentes
reflexdes, considerando o ver, o sentir e 0 pensar. Com isso, podemos inferir que, ao dizer, “o
mundo social vai fazendo vocé fazer outras reflexdes”, parece que, para ele, a sociedade se
apresenta com diversas realidades e contextos, que ndo podem ser ignorados, ao contrario,
devem ser analisados de modo reflexivo.

A partir disso, deduzimos ainda, que Pombo busca ouvir os alunos, criando momentos
para que eles se posicionem e defendam seu ponto de vista. Isso pode ser um indicativo de uma
pratica pedagdgica, em que, o professor ndo centra a fala sem si, mas cria possibilidade para a
conversa, a participacdo e o dialogo. Esse cuidado foi percebido também nas observacgdes das
aulas de Pombo, tendo em vista que ele buscou criar espago para o debate, instigou o
pensamento critico dos alunos, bem como demonstrou preocupacao com a formacao de sujeitos
conscientes (UC — Observacdo). Para nds, isso € relevante porque, uma pratica pedagdgica
comprometida com uma formacdo humana e social, requer que se dé voz aos alunos,

considerando-os como sujeitos produtores do conhecimento. Nessa direcdo, Canario destaca:

[...] eu procuro dar esta conotacéo de que o estudo, o processo da aprendizagem tem
a ver com mudanga de comportamento, tem a ver com nossa mudancga, seja na
interacdo social, nos nossos relacionamentos com as pessoas, mas também com o
nosso compromisso coma mudanga do ambiente no lugar em que a gente esta, com
aquelas pessoas que a gente entra em contato, mas de um modo muito maior,
universal, com a prépria vida humana. (Canéario - Entrevista)

A fala de Canéario demonstra que ele entende o conhecimento como promotor de
transformacdes tanto nas pessoas quanto no lugar de vivéncia. A mudanca de comportamento
mencionada por Canario sugere um processo de vivéncias, reflexdes e transformacdes no
comportamento das pessoas para a mudanga de situacGes sociais. Nesse sentido, inferimos que
o professor valoriza a construcao da aprendizagem pelos alunos, e isso pode ser um indicio da
realizacdo de uma pratica pedagdgica, preocupada em fomentar a produgdo do conhecimento.

Nesse sentido, nas observacGes das aulas de Canario, percebemos que demonstrou preocupacao
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em ouvir os alunos, instigou o pensamento critico, tratou de questdes do cotidiano, associando
fé e vida (UC — Observagdo).

Quanto a essa questdo, de fato, a pratica pedagdgica somente tem significado se tiver a
intencdo de propiciar a aprendizagem, a qual se concretiza quando se toma consciéncia da
realidade concreta (FREIRE, 1970). Sendo assim, essa tomada de consciéncia gera a busca por
mudanca. E para nos, se assim ndo for, sera uma pratica pautada em acdes que priorizam a
reproducdo mecanica, vazia de reflexdo e de dialogo. Com isso, podera se distanciar de uma
pratica pedagdgicainovadora/progressista, potencializadora de uma formagdo humana e social,
critico-reflexiva, isto €, uma formacédo que fomente a construcao da autonomia para a tomada
de decisdes.

Nessa ldgica, para Sabia sua pratica pedagdgica baseia-se no:

[...] despertar nos leigos que fazem o curso da Etel, um conhecimento teoldgico
primeiro para uma base teoldgica no sentido da vivéncia da propria fé, no sentido
individual, no sentido pessoal. Mas ao mesmo tempo, que esses leigos, a partir de
uma metodologia participativa, [...] que de fato possa levar eles, esses leigos cristaos
a saber lidar com os desafios da sociedade atual. (Sabia - Entrevista)

A fala de Sabia apresenta uma preocupacgdo com uma formacgédo no campo da Teologia,
que possa ser suporte para os alunos enfrentarem os desafios concretos da sociedade. Além
disso, o professor busca desenvolver uma pratica pedagogica participativa, considerando varias
dimensGes da vida do ser humano, como a espiritual, politicae social (UC — Observacao), além
dos contetdos da apresentados na ementa.

E, ao nosso ver, uma pratica pedagogica, que forme para o enfrentamento das questdes
sociais, € um indicativo de uma formacédo do ponto de vista humano e social, voltada para
construcdo da autonomia dos alunos, com a expectativa de concretizar possiveis intervencdes

no local de vivéncia. Nesse contexto, Falcdo destaca o seguinte:

Eu sempre tenho essa preocupacao do social pelo caminho da minha formacéo de
educador de pessoas, de ser humano, e ai trazendo a questéo do social e da pessoa,
gue ndo se desvincula, ndo é? Pessoas, sociedade e questdes politicas estdo num
pacote sé. (Falcdo - Entrevista)

Com esse entendimento, Falcdo declara que, em sua pratica pedagdgica, considera uma
formagdo que abarca a dimensao social, compreendendo que “pessoas, sociedade e questdes

politicas estdo num pacote s6”, assim, no dizer dele, caminham juntas, ndo se separam. Desse
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modo, deduzimos que a sua pratica pedagogica, leva em conta o contexto social dos alunos,
atrelando-o ao contetdo da disciplina que trabalha.

Isto é importante, por entendermos que, em sala de aula, outras dimensdes estdo presentes,
inclusive a social, a qual, quando considerada, podera ajudar os alunos na compreensdo de
questdes de sua realidade, como também estabelecer conexdes com outras realidades.

Em face disso, compreendemos, que a formacao dos alunos numa perspectiva humana e
social, perpassa por uma concepcao abrangente de educacao, bem como de pratica pedagégica,
empenhada em potencializar a construgdo do conhecimento do ponto de vista critico-reflexivo.
E nesse processo, o professor assume o papel, ndo de transmissor, mas de mediador do
conhecimento, a partir de uma relacdo dialdgica, reconhecendo o lugar de protagonista dos
alunos na construcédo do saber (FREIRE, 1996; CNBB, 2021).

Diante do exposto, podemos dizer que apesar de ndo identificamos nas falas dos
professores da Etel, uma defini¢do precisa, no que tange ao tipo de formagdo que estdo
promovendo, bem como que sujeito estdo formando, percebemos que, das falas, emergiram
indicios de alguns elementos que caracterizam a préatica pedagdgica do ponto de vista critico-
reflexivo, como também na perspectiva de uma formacdo humana e social, considerando: i)
situacBGes para instigar a discussdao e o pensamento critico e reflexivo; ii) ouvir/escutar
atentamente os alunos; iii) preocupagdo com a formacao de sujeitos conscientes e éticos; iv)
relacdo do conteddo com a vivéncia da fé, a comunidade e o préximo.

Isto, para nds, é, em grande medida, relevante, levando em conta que uma pratica
pedagogica comprometida com a formacdo de sujeitos criticos e emancipados, podera
contribuir para a construcdo de uma sociedade mais humana, nutrida, ndo de principios
individualistas, competitivos, mas, de valores comunitarios e coletivos, td0 necessarios no
contexto da sociedade contemporanea, marcada por ideais contrarios a formacdo humana e
social dos sujeitos, independente de qual seja o tipo de formacéo na educacdo formal e/ou
educacdo ndo-formal.

Sobre a pratica pedagdgica desenvolvida em um curso de extensdo, em um espago ndo-
formal, em parceriacom uma universidade pablica. O material produzido na pesquisa indicou
que a educacdo transcende a escola, que esta ndo é a unica responsavel por esse processo
(CALIMAN, 2010; GHANEM; TRILLA, 2008), mas, também, envolve outros espacos
(SEVERO, 2015).

O curso da Etel vem apresentando sua complexidade, por manter relacbes com duas

instituicBes que tém estrutura organizacional diferente e que, atodo momento, estdo aprendendo
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sobre educacdo, religido, pratica pedagdgica, curriculo, parceira universidade-igreja etc. Estdo
aprendendo que a educacdo ndo-formal € um fenémeno heterogéneo (GHANEM; TRILLA,
2008). Um outro ponto que mostra a complexidade ¢ a condigdo da Curricularizagdo da
extensdo na instituicdo do ensino superior, como possibilidade de estreitar a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao.

O desenvolvimento do curso da Etel ¢ uma ‘ponte’ para as universidades - UNEB e
UESC - aprenderem e compreenderem que, por meio da extensdo, ha a producao de saberes
na/com a comunidade e, assim, a funcdo social da universidade vai se solidificando. Durantea
pesquisa, foi possivel perceber o lugar das duas instituicées — UNEB e Diocese de 1lhéus — na
producdo de saberes que sdo académicos e, assim, as vivéncias académicas para as questdes
sociais estdo sendo sistematizadas, rompendo com praticas descontextualizadasda realidade
social. Essas aprendizagens resultaram de conversas e escutas para que pesquisadores,
professores e alunos compreendessem o novo formato do curso da Etel, a partir da parceiracom
a UNEB, atendendo aos objetivos das duas institui¢des. Por exemplo, quem organiza e pensa a
estrutura pedagdgica, quem certifica os alunos e as condic¢des para a certificacdo. (SANTOS,
2020; ALMEIDA; BARBOSA, 2019; PEREIRA; VITORINI, 2019).

Assim, 0s cursos que vem acontecendo por meio da educagdo ndo-formal vem se
constituindo como um processo de formacdo e construcdo da cidadania das pessoas,
independente da sua escolaridade (a Etel atende a um publico de jovens e adultos, que ja
concluiram o ensino médio e superior, mas, também, a pessoas que ainda ndo concluiram o
ensino médio) (GOHN, 2016). Uma formacéo que esta para além dos conteudos trabalhados na
instituicdo escolar e que apresenta uma intencionalidade e uma articulacdo paraa formacéo das
pessoas (GOHN, 2016), nesse caso, uma formacao teoldgica que, segundo o material empirico,
valorizou as experiéncias baseadas nas realidades vividas pelos sujeitos, mas também, no
cumprimento de contetdos programados a serem estudados nas disciplinas, na carga/horériae
nas atividades previstas, defendendo e propondo em todas as disciplinas uma formacao de
sujeitos para interagir ¢ modificar suas realidades, provocando mudancas e transformacdes no
Sseu espaco, na sua vida e no respeito ao outro (CALIMAN, 2010).

Dessa forma, os principios da Pedagogia Social ajudaram-nos a refletir sobre o trabalho
realizado e como este contribui para a construcao da autonomia nos sujeitos, de modo que eles
ndo se acomodem diante de sua realidade, priorizando e criando condic¢des de reflexdo para
libertar o homem da opressdo e da dominacdo, para viver com dignidade (CNBB, 2022),

humildade e serenidade.
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Nesse sentido, alguns pontos se entrelagam com as caracteristicas das duas instituigdes:
i) 0 curso acontece em espacos ndo-formais, em locais diversos, conforme os acordos de espaco
para acontecer as aulas. Em cada Nucleo o curso acontece em um final de semana durante o
més; ii) preocupa-se com a formacao cidada e teoldgica dos sujeitos; contudo, iii) 0 curso da
Etel tem um projeto de curso, um curriculo definido, uma intencionalidade formativa e esta
registrado em uma universidade pablica como curso de extensdo; e, por fim, iv) a logica nas
categorias espaco e tempo segue o cronograma do curso e de cada Nucleo. Os pontos iii e iv
sdo caracteristicas que ndo tém estreita relacdo com a educacao nao-formal (GOHN, 2010), mas
gue se entrelagam com a organizacao das duas instituicdes parceiras.

Com esse entrelacamento, o curso da Etel e, consequentemente, a pratica pedagogica
desenvolvida pelos professores objetiva a formacdo de pessoas como cidaddao do mundo,
homens e mulheres que estdo em varios espacos, e desenvolvem agdes cotidianas. (

Quanto a isso, desenvolvemos a¢des para se pensar uma pratica que considere o antes,
0 durante e o depois da aula, tendo como objetivo geral oportunizar o desenvolvimento da
pratica pedagogica de professores da Etel, tal como de outros espagos, formal ou ndo-formal,
considerando elementos que podem contribuir para a formagao humana e social dos sujeitos,
tendo como referéncia a abordagem progressista.

A seguir, trazemos consideracdes com os indicios e busca de responder a questdo de

pesquisa.
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CONSIDERACOES

Pensar a educacdo enquanto condicdo que oportuniza a formacdo de sujeitos é
fundamental, principalmente se for levado em conta o tipo de formacdo que se busca
desenvolver, como também, que tipo de sujeito formar. Quanto a essa formac&o, atualmente,
parece que h& uma maior preocupacao no sentido de capacitar os sujeitos para as avaliacGes
externas, bem como capacita-los, tendo em vistaa demanda do mercado, em detrimento de uma
formacdo com propdsitos comunitarios. Entretanto, em se tratando de uma formacdo que
acontece em um espaco nao-formal, que faz parte de um projeto de extenséo, vinculado a uma
instituicdo publica de ensino superior (UNEB), foi possivel pensar em uma formacao que atenda
ndo apenas aos sistemas de ensino, avaliagdes externas e politicas neoliberais, mas, uma
formacdo que valorize e liberte 0 homem da opresséo e da dominagéo, para viver com
dignidade.

Isso nos remete a uma reflexd@o acerca da educacao enquanto processo, que néo se limita
a escola, mas, acontece também, em espacos ndo-formais, focando na formacéo dos sujeitos, a
partir de valores coletivos, humanos e sociais. Ou seja, esse tipo de formacéo perpassa por uma
compreensdo abrangente de educacdo, tendo um olhar para além dos contetdos trabalhados na
instituicdo formal. Com isso, é interessante considerar as experiéncias educativas que vém
acontecendo em outros espacos, para além da escola.

Dessa forma, a pratica pedagdgica desenvolvida pelos professores da Escola de Teologia
para Leigos, pode contribuir para a compreensao da formag¢ao humana e social?

Sendo assim, esta pesquisa teve como objetivo geral analisar a pratica pedagdgica
desenvolvida pelos professores da Escola de Teologia para Leigos — Etel, na perspectiva de uma
formag¢ao humana e social.

No que se refere a essa formacdo humana e social, ressaltamos que tanto a educacéo nao-
formal como a Pedagogia Social, abordadas nessa pesquisa, contemplam essa perspectiva de
formacéo de sujeitos, considerando que ambas dialogam entre si, fundamentando-se em
principios que norteiam agdes voltadas para a emancipacgdo e a autonomia dos sujeitos, tendo
em vista a transformagao de seus contextos. E, para além disso, sio comprometidas com uma
formacao cidada, antagdnica a racionalidade neoliberal, a qual fomenta a construcdo de sujeitos
individualistas e conformados com a realidade.

No que concerne a essa perspectiva, a pratica pedagogica progressista tem papel crucial.
Isto porque oportuniza uma formagao humana e social, que valoriza o didlogo e a participacdo

dos alunos, tendo o professor como mediador no processo de ensino e aprendizagem, buscando
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sempre dar-lhes voz e vez, respeitando sua historia, seus contextos de vida e realidades
concretas, ou seja, uma pratica pedagogica comprometida com a formagao de sujeitos critico-
reflexivos, autonomos e emancipados, capazes de tomar decisdes. Tais elementos
sistematizadores da pratica pedagdgica emergiram do material da pesquisa, nas observagoes e
nas entrevistas.

Quanto as praticas pedagogicas adotadas pelos professores da Etel (aqueles que
desenvolvem atividades teologicas e os que desenvolvem atividades em outras fungdes
profissionais, mas que contribuem com seus saberes/fazeres com a formacdo da Etel),
percebemos que transitam entre a abordagem conservadora/tecnicista e a abordagem
inovadora/progressista. Contudo, sobressaem elementos que se aproximam da pratica
pedagdgica progressista e das discussoes apresentadas pela CNBB que apresenta a Educacao
como tema da Campanha da Fraternidade em 2022, como por exemplo, o didlogo, a escuta, a
participagdo, a interagdo com os alunos e o respeito ao outro. No contexto da pesquisa,
percebemos uma preocupacdo dos professores em estabelecer uma relacdo de didlogo e
interagdo com a turma, criando espago para ouvir e escutar os alunos, de modo que eles
pudessem expressar suas ideias, seus pontos de vista e, assim, refletir e relacionar os temas
estudados e as realidades sociais.

Percebemos também, um cuidado dos professores (Bem-te-vi, Falcao, Canario, Pardal),
em considerar os conhecimentos que os alunos trazem para a sala de aula, bem como os seus
contextos de vida e realidades concretas. Isto € relevante, levando em conta que, quando esses
elementos sdo considerados, os contetidos trabalhados passam a fazer sentido para os alunos e
contribuem para tornar as aulas mais participativas e interativas. Ademais, levar em
consideragdo esses elementos, significa olhar para além dos contetidos, entendendo que a vida
dos alunos perpassa por diversas dimensoes, as quais ndo devem ser desconsideradas numa
pratica pedagdgica comprometida com a formagao de sujeitos numa perspectiva humana e
social.

Outro elemento a destacar nessa pesquisa, diz respeito ao entendimento dos sujeitos a
partir de sua integralidade. Nesse viés, percebemos que alguns professores, em sua pratica
pedagdgica, levam em consideragdo que a vida dos alunos envolve varias circunstancias, nao
sendo possivel compreendé-los a partir de um aspecto apenas. Esse olhar ¢ importante, porque
em sala de aula, outros elementos se fazem presentes, ndo apenas o intelecto, mas, também o

emocional, o social, entre outros que influenciam a vida dos alunos.
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Quanto a concepcao de pratica pedagogica adotada pelos professores da Etel, foi possivel
perceber, que alguns tém como referéncia o educador Paulo Freire, pelo fato dele ser defensor
de uma educacao dialdgica, que oportunize aos sujeitos a constru¢do do conhecimento com
criticidade e autonomia, tendo em vista a emancipacdo para uma atuagdo consciente na
realidade concreta.

Ainda nessa dire¢ao, foi possivel perceber também, que alguns professores pesquisados,
ainda, ndo apresentam com clareza uma concepcao de pratica pedagdgica, identificamos um
entendimento que ultrapassa o foco nos contetudos, contemplando a producao do conhecimento.

No que tange as estratégias metodoldgicas utilizadas por professores que lecionam na
Etel, verificamos que a maioria prioriza o uso de perguntas, com o proposito de instigar a
conversa, o didlogo e a interagdo dos alunos, como também valorizam o trabalho em grupo, o
debate e a discussao em grupo, envolvendo tematicas diversas, perpassando, inclusive pela
dimensdo comunitaria.

Em relagdo a tais estratégias, julgamos imprescindivel a possibilidade de o professor criar
condigdes para que os alunos participem da aula, numa relagao dialdgica professor/aluno, em
que o professor se percebe como mediador do conhecimento, entendendo o aluno, ndo como
um deposito de informagdes, mas, um sujeito participante da constru¢ao o conhecimento, capaz
de fazer a leitura da realidade, tal como intervir nela.

Com essa perspectiva, como proposicdes metodoldgicas elaboramos orientacdes
intituladas “Orientacdes para pratica pedagogica: uma proposta para a forma¢do humana e
social”, como um dos possiveis caminhos para alcangar a perspectiva social, tendo como
objetivo oportunizar o desenvolvimento da prética pedagogica de professores da Etel, bem
como de outros espacos, formal ou ndo-formal, levando em conta, elementos que podem
contribuir para a formacdo humana dos sujeitos, tendo como referéncia a abordagem
progressista. Nesses termos, as referidas orientagdes se apresentam como proposta para se
pensar a pratica pedagogica, considerando o antes, o durante e o depois da aula. E, para além
disso, uma proposta de pratica pedagogica que indique situagdes para construcdo de uma
identidade com alteridade da Etel, considerando a estrutura das duas instituicdes — UNEB e
Diocese de Il1héus.

De uma maneira geral, a pratica pedagogica vem sendo desenvolvida considerando: 1)
publico atendido — os alunos sdo jovens e adultos; ii) planejamento - com a contextualizacgéo
dos conteudos, dialogos e questionamentos para conhecer os alunos, organizacdo do material

para estudo e o feedback como forma de acompanhamento e avaliacdo da aprendizagem; iii)
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linguagem; iv) relacdo professor e aluno — mediacdo, didlogo, escuta e participacao; v) as
estratégias — aula expositiva, questionamentos, sintese da aula, oficinas, trabalho em grupo,
estudo dirigido, orientacdes para acompanhar a aula na Plataforma Google Meet, leituras na
aula, bem como indicagéo da leitura com antecedéncia, modelos e esquemas (Os professores
que desenvolvem acdes teoldgicas iniciavam a aula com oracao; e, nas aulas presenciais, a
organizacdo da sala de aulaem circulo); e vi) recursos — figuras, imagens, videos, textos, slides.

E, em relagdo a formagdo humana e social foi pontuado indicios que caracterizam a
pratica pedag6gica que ver o Homem na sua integralidade considerando: i) situacdes para
instigar a discussdo e o pensamento critico e reflexivo; ii) ouvir/escutar atentamente os alunos;
iil) preocupacao com a formacao de sujeitos conscientes e éticos; iv) relacdo do conteido com
a vivéncia da fe, a comunidade e o préximo.

Diante do exposto, importa dizer que, apesar dos professores nao apresentarem uma
defini¢do concisa sobre o tipo de formagdo que estdo desenvolvendo, bem como um conceito
preciso de formagdo humana e social, em suas praticas pedagdgicas, deram pistas de uma
formacgao nessa perspectiva, considerando que suas praticas pedagogicas buscam ouvir os
alunos, propondo o didlogo e a interacdo, como também, um cuidado em correlacionar os
conteudos com os seus contextos de vida.

Nesse sentido, as praticas pedagogicas dos professores da Etel, dialogam com a
perspectiva progressista, considerando que ha indicativos de uma formagao do ponto de vista
da criticidade, para uma atuagao consciente dos alunos, em suas realidades. E, para além disso,
abrange também, um olhar humano voltado para questdes de carater comunitario, da dignidade
humana e do bem comum. Assim sendo, buscam uma formagao oposta a ldégica neoliberal, a
qual ¢ focada na capacitacdo de sujeitos para o mercado, nutrindo-os de sentimentos egoistas,
individualistas e competitivos.

A respeito desse olhar para as questdes de ambito social, importa salientar, que a Igreja
Catdlica, também, ja propde processos formativos que dialogam com o paradigma progressista
em suas agoes. Portanto, ndo se preocupa apenas com questdes da espiritualidade, mas da vida
humana em sua totalidade. Nesse contexto, a “Doutrina Social” abordada nessa pesquisa, traz
em seu bojo, o olhar da Igreja Catolica para a questao social, e para além disso, o que ela pensa
sobre os problemas que emanam da vida em sociedade, bem como, quais principios
fundamentais devem nortear suas agoes.

Sendo assim, ¢ importante destacar, que o quadro de componentes curriculares da Etel,

traz a “Doutrina Social da Igreja Catolica” como disciplina no segundo médulo. Contudo, ¢
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relevante dizer, que apesar da disciplina Doutrina Social fazer parte do curriculo da Etel,
encontra-se isolada no contexto, considerando que o seu projeto ndo contempla, por exemplo,
os principios norteadores dessa doutrina. Nesses termos, a Etel, enquanto formadora de leigos
e leigas para uma atuacdo em suas realidades pastorais e comunitérias, precisa inserir esses
principios em seu curriculo, como também, a pratica pedagogica desenvolvida pelos
professores deve abrangé-los, considerando que esses preceitos poderao colaborar para a
constru¢do de uma sociedade mais humana, justa e fraterna.

Mediante isso, nossa expectativa com esta pesquisa é que ela contribua com a préatica
pedagdgica, ndo apenas dos professores da Etel, mas, de outros professores que atuem em
outros espacos de educacéo, seja formal ou ndo-formal, de modo que possa fomentar uma
formacao critico-reflexiva, alicercada em valores humanos e coletivos, em oposi¢éo a formacéo
sob a otica neoliberal, que alimenta os sujeitos com o espirito de competicdo e indiferenga ao

outro.
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POSFACIO

Quem sou eu, Luciene, neste contexto? Terminei o magistérioem 1992, e, logo em 1993,
fui convidada para dar aula na mesma escola que estudei, na qual trabalho até os dias atuais.
Vale salientar, que aminha formacéo na Educacéo Basica aconteceu no contexto de umapratica
pedagdgica conservadora/tecnicista. Sendo assim, ndo fui estimulada a refletir sobre o que
estava sendo estudado, apenas copiava, reproduzia sem pensar e nem questionar. Contudo,
sempre soube da importancia da educacdo para a minha vida. Meu sonho era fazer uma
faculdade pablica, o qual, sé veio se concretizarem 2006, apds ser aprovada no Vestibular da
UESC, no curso de Geografia. Apdés a conclusdo desse curso, fiz uma p6s em Ensino de
Geografia, na mesma Universidade.

Em 2021 fui aprovada no PPGE — UESC, na linha de Pesquisa: Formacéo de Professores
e Préticas Pedagdgicas. Fazer esse mestrado foi muito significativo para mim, considerando a
sua relevancia, por ser um espaco que me oportunizou, por exemplo, refletir sobre praticas
pedagogicas, inclusive a minha pratica pedagdgica. Isto é importante ainda, porque, ha mais de
20 anos atuo num espaco de educacgdo formal, onde € possivel perceber muitas incompreensaes,
principalmente, no que tange a préatica pedagdgica.

Contudo, apesar de atuar num espaco formal, ao participar de um processo formativo
enquanto estudante, num espaco de educacgédo ndo-formal, a Escola de Teologia para Leigos —
Etel, ofertado pela Igreja Catodlica, sobreveio a curiosidade de saber como ocorre a pratica
pedagdgica nesse espaco.

Sendo assim, durante a pesquisa tive a oportunidade de olhar paraa minha propria pratica
pedagdgica, podendo refletir sobre a natureza da pratica que estou desenvolvendo, o tipo de
formacdo que estou promovendo, tal como, qual a minha responsabilidade nesse processo de
formacdo dos alunos, entendendo que essa pratica ndo deve limitar-se a selecdo de contetdos,
nem restringir-se a preparacdo dos alunos para o bom desempenho nas avaliagdes externas,
como Enem, por exemplo. Isto porque, a pratica pedagdgica abrange também, outras
circunstancias, que podem oportunizar a formacéo critico-reflexiva dos alunos, bem como
numa perspectiva humana e social, perpassando pelo viés de valores comunitarios.

Vale salientar, que minha trajetoria enquanto estudante do mestrado, além do rigor e das
exigéncias proprias da pesquisa, ndo foi um processo facil, especialmente, porque se deu num
contexto da pandemia da Covid-19, em que fomos obrigados a “ficar em casa”, assistindo as
aulas por intermédio de plataformas digitais. E, para além disso, fomos abalados ou porque

familiares nossos tiveram a Covid-19, como minha mae de 83 anos, por exemplo, que foi
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afetada pelo virus; ou fomos abalados emocionalmente também, com as noticias e divulgacéo
de diversas mortes de amigos, ou pessoas conhecidas, como vizinhos etc.

Quanto a mim, ndo tive a Covid-19, porém, tive virose por duas vezes, me enfraqueci,
desanimei, mas consegui dar continuidade ao mestrado. Com minhas oragdes pessoais, com 0
apoio de familiares, amigose, principalmente, o de minha orientadora, a professora Dr? Maria
Elizabete Souza Couto, que sempre se demonstrou humana comigo, me encorajando e dizendo
“Avante”! Além dessas questBes, enfrentei o desafio dentro da prépria academia, no que diz
respeito atematica da minha pesquisa, sendo questionada por se tratar de um espago ndo-formal,
ligado a religido e a Igreja Catdlica.

Nesses termos, alguns professores discordaram da tematica do projeto, por entenderem
que ndo era relevante para o PPGE, porque, segundo eles, ndo trazia contribui¢cdes para a
sociedade. Importa ressaltar, que essa situacao mexeu muito comigo, considerando que o intuito
ndo era tratar da religido catdlica, mas fazer um estudo acerca da pratica pedagogica dos
professores que atuam em espaco ndo-formal, a Etel. Contudo, com o apoio de minha
orientadora e por entendermos a relevancia desta pesquisa no @ambito da academia e dos espacos
ndo-formais, bem como pelas possiveis contribuicdes para a melhoria da préatica pedagogica,
ndo apenas de professores da Etel, como também de outros espacos, decidimos seguir firmes
na pesquisa.

Nesse periodo também, vivi o luto, momento muito dificil paramim. Perdi meu sobrinho
e afilhado, carinhosamente chamado de Léo. A morte dele foi muito dura, me desorientou, perdi
0 rumo, ndo conseguia focar na pesquisa. A todo tempo, ndo conseguia parar de pensar nele, de
tudo o que ele perdeu, da infancia e adolescéncia roubada, do seu amor pelo futebol, da sua
ingenuidade pelo incerto (no meu olhar), mas para ele eraum caminho de negacao aos conceitos
estabelecidos como certos e possiveis e de como nos deixou tdo cedo. Nao foi facil! Ainda doi
muito! Mas, nesse tempo, pude contar com o apoio da familia, dos meus colegas da turma,
amigos proximos, e de alguns professores do PPGE. E aos poucos fui retornando a dindmica da
vida.

Isso para dizer, que o percurso de vida dos estudantes envolve a vida deles e a minha,
para além da sala de aula, abrange outras dimensdes, ndo apenas o intelecto, mas, também
emocdes, sentimentos, contextos de vida, conflitos, entre outros, que interferiram no processo
de ensino e aprendizagem, por isso, ndo podiam ser desassociados da minha vida. Desse modo,
o professor, em sua pratica pedagogica, precisa ter esse olhar humano, percebendo os alunos

enguanto sujeitos que tém suas particularidades e especificidades.



143

Nesse viés, é importante considerar o pensar freiriano, defendendo que a educacéo, por
ser uma pratica puramente humana, ndo pode ser entendida como uma técnica fria, desumana,

gue nega emocdes e sentimentos, pautada puramente no intelecto (FREIRE, 1996).
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ANEXO A- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Prezado (a) Professor(a)

Estamos realizando uma pesquisa denominada “A pratica pedagogica de professores em
espacos nao formais: um olhar para a Escola de teologia para leigos”, do Programa de Pos-
Graduacdo Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESC) e na oportunidade o(a) senhor(a) esta sendo convidado(a) a participar. Esta pesquisa é
parte dos requisitos necessarios para a obtencédo do titulo de Mestre em Educacéo pela aluna
Luciene Rosa Santos Carvalho, que conta com a orientagdo da Professora Dra. Maria Elizabete
Souza Couto. O objetivo dessa pesquisa € analisar as contribuicdes da pratica pedagdgica
desenvolvida pelos professores da Escola de Teologia para Leigos — Etel, para a formacéo
humana e cidadd em espacos ndao formais, no contexto da Pedagogia Social. A pesquisa
pretende contribuir para a formacdo humana e cidadd em espacos ndo formais, por meio da
préatica pedagdgica desenvolvida pelos professores da Escola de Teologia para Leigos — Etel,
no contexto da Pedagogia Social. Ademais, como beneficios, os professores envolvidos terao,
por meio da pesquisa, a oportunidade de refletir sobre a dimenséo da pratica pedagdgica no que
se refere ao conhecimento, ao ensino, a formacéo do aluno e a avaliacdo na perspectivasocial,
humana e cultural. A reflexdo acerca da prépria pratica pedagogica trard beneficios,
considerando a influéncia direta na formacéo social do leigo. Sua participacdo consistiraem
permitir de forma presencial e/ou remotamente (que seguiratodas os protocolos da Organizacdo
Mundial de Saude OMS), a observacdo de suas aulas e conceder entrevista semiestruturada
sobre sua pratica pedagogica, para futura analise. Vale esclarecer que, em caso de persisténcia
da pandemia (Covid 19), tanto a observacdo das aulas, quanto a realizacdo da entrevista, serdo
adequadas ao Ensino Remoto. Ressaltamos que, a entrevista serd gravada em audio, e apenas
suas falas serdo citadas e analisadas ao longo do trabalho de pesquisa. Para evitar sua
identificacdo, sera utilizado um nome ficticio para preservar sua identidade. Os dados serdo
tratados com sigilo e confidencialidade para proteger a sua privacidade. VVocé podera desistir
da pesquisa a qualquer momento antes de sua concluséo, inclusive durante a observacao e
entrevista, e mesmo apds ter assinado esse termo, sem qualquer prejuizo. Sabemos que a
concessdo da entrevista pode gerar constrangimento pela exposicdo das ideias, bem como a
presenca da pesquisadora em sala de aula, gerar desconforto. Para minimizar esses incbmodos
a pesquisadora se compromete aser breve e objetiva, na entrevista semiestruturada, respeitando
0 seu tempo e disponibilidade, e também para ndo cansa-lo (a) e/ou atrapalha-lo(a) em suas
atividades. Também se compromete em ndo interferir nas aulas, mantendo-se discreta na
realizacdo da observacdo. Sendo responsaveis legais por esta pesquisa comprometemo-nos em
manter sigilo de todos os seus dados pessoais em todas as etapas da pesquisa. Os dados serdo
armazenados no drive e em pendrive e depois de cinco anos serdo incinerados. Informamos que
vocé tem direito a indenizacgdo, caso sofra algum prejuizo fisico ou moral decorrente desta
pesquisa. Vocé tambem tem direito ao ressarcimento, se tiver gastos decorrentes desta pesquisa.
Ao final da pesquisa, entregaremos uma copia da Dissertacao para divulgar os resultados da
mesma. Este termo sera assinado pelo participante em duas vias que devera ser entregue ao
pesquisador. Apés as duas vias estarem assinadas, a pesquisadora se compromete em assinar o
termo e dar uma via para o participante. Ele contém os telefones da pesquisadora responsavel
e da orientadora da pesquisa, tendo liberdade para tirar suas ddvidas sobre o projeto e sua
participacdo, agora ou em qualquer momento.

Agradecemos a sua colaboracéo,
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Atenciosamente,

~ Luciene Rosa Santos Carvalho Dra. Maria Elizabete Souza Couto
Pesquisador Responsavel — (73) 988413583 Orientadora — (73) 91913769
E-mail: Irscarvalho@uesc.br E-mail:

meilizabetesc@gmail.com

Eu, , aceito participar da pesquisa:
“A pratica pedagogica de professores em espacos ndo formais: um olhar para a escola de
teologia para leigos” e declaro que fui devidamente informado (a) sobre minha participagdo na
mesma bem como sobre meus direitos.

Coaraci, |

Assinatura do participante

Esta pesquisa teve os aspectos relativos a Etica da Pesquisa envolvendo Seres Humanos analisados pelo Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade Estadual de Santa Cruz. Em caso de duvidas sobre a ética desta pesquisa ou
dendncias de abuso, procure o CEP, que ficano Campus Soane Nazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, KM16, Bairro
Salobrinho, Torre Administrativa, 3° andar, CEP 45552-900, Ilhéus, Bahia. Fone (73) 3680-5319. Email: cep_uesc@uesc.br.
Horario de funcionamento: segunda a quinta-feira, de 8h as 12h e de 13h30 as 16h.
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DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A PRATICA PEDAGOGICA DE PROFESSORES EM ESPAGOS NAO FORMAIS: UM
OLHAR PARA A ESCOLA DE TEOLOGIA PARA LEIGOS

Pesquisador: LUCIENE ROSA SANTOS CARVALHO

Area Temitica:

Versao: 4

CAAE: 53216721.0.0000.5526

Instituigao Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.261.027

Apresentacéo do Projeto:
O protocolo Caae 53216721.0.0000.5526, intitulado "A PRATICA PEDAGOGICA DE PROFESSORES EM
ESPAGOS NAO FORMAIS: UM OLHAR PARA A ESCOLA DE TEOLOGIA PARA LEIGOS", sob a
responsabilidade de LUCIENE ROSA SANTOS CARVALHO objetiva "analisar as contribuigdes da pratica

i pelos da Escola de Teologia para Leigos - Etel, para a formagdo
humana e cidada em espagos ndo formais, no contexto da Pedagogia Social". Trata-se de um um projeto de
pesquisa de Mestrado, vinculado ao Programa de Pés-Graduagdo em Formagdo de Professores da
Educacdo Bésica PPGE, Mestrado Profissional em Educagdo, da Universidade Estadual de Santa Cruz,
contando com financiamento préprio. Para tanto, terd como locus da pesquisa a Escola de Teologia para
Leigos (ETEL), no municipio de Coaraci, da qual parti 0s 10 que
0 ano letivo de 2022. Os dados serdo coletados mediante

aula durante

gao e
durante o periodo de 01/03/22 a 20/12/22, respeitando-se os protocolos de seguranca estabelecidos para o
contexto de pandemia da Covid-19 (distanciamento minimo de um metro e meio, uso de mascaras, etiqueta

respiratdria etc). A pesquisa tera inicio em em 01/03/22 e conclusdo em 20/03/2023.

Objetivo da Pesquisa:
De acordo com o apresentado no formulario Informagdes Basicas da Plataforma Brasil, os objetivos

Endereco: Campus Soane Hazaré de Andrade, Rodovia Jorge Amado, Km 16
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UF: BA Municipio: ILHEUS

Telefone: (73)3680-5319 Fax: (7336805319 Emall: 02p_Uesciuescbr

Pigealt o 06

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

SANTA CRUZ - UESC

Contiouagio do Parecer 5261027

146

Q™

final para este protocolo é favoravel a sua APROVACAO. Havendo alteracdes necessarias no projeto, estas
deverdo ser encaminhadas a este CEP na forma de Emenda. No caso de eventos adversos, estes deverdo
ser notificados ao CEP. Solicitamos especial atencdo no envio dos relatérios semestrais e final.

Este parecer foi nos abaixo
Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagdo
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10:52:57 | SANTOS
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o.pdf 10:51:32 |SANTOS
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Necessita Apreciacao da CONEP:
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ANEXO C - Ficha de observacéo das aulas

DATA Observagédo N°
Horario Inicio Término
Disciplina
Professor

Acdes Anotacdes Observacdes

Organizagdo da aula

Como comeca: se fez uma oragdo,
leitura acolhida da aula (como fez)

Organizacéo do conteudo
da disciplina

Comegou explicando? Se fez perguntas

Estratégias
metodoldgicas/ recursos
utilizados

Que técnica usou: usou slides, utilizou
filmes, exercicios, pergunta

Relacdo professor —aluno

Dialdgica

Se esta centrada no professor

Se 0 aluno é s6 o ouvinte

Tipo de participacdo do aluno na aula

Acompanhamento das
atividades dos alunos

Como ocorre, dar devolutiva, se
comenta

Relacdo do contetdo
estudado e a formacéo
humana e social

Contextualizacdo do contetdo
(Pedagogia freiriana, a Teologia da
Libertacdo e a Doutrina Social da Igreja)

Relacdo do contetudo com
avida, o homeme a
espiritualidade

Contextualizacdo do contetdo
(Pedagogia freiriana e a Doutrina Social
da Igreja)

Outras anotagdes:
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ANEXO D- Entrevista semiestruturada

Parte 1. Identificacdo dos participantes da pesquisa.
1)SexoM () F()

2. Formacéo

3. Ha quanto tempo leciona na Etel

4) Disciplina(s) que leciona no momento

5) Ha quantos anos é professor

6) Qual a sua atividade profissional

7) Local onde atua

Parte 2. Sobre a pesquisa

1) O que vocé pode me dizer das suas aulas na Etel:

a) Referente a sua pratica pedagdgica;

b) Por que vocé adota essa pratica pedagdgica?

c) Qual a sua concepcao de préatica pedagdgica?

d) Como vocé faz para que os alunos participem das suas aulas?

e) Quando vocé planeja a sua aula, o que leva em consideracdo? Qual o seu objetivo?

f) Que tipo de formacdo humana e social vocé acredita estar desenvolvendo?
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SALVADOR, TERCA-FEIRA, 20 DE NOVEMBRO DE 2018 - ANO Cill -N° 22.543

nos termos da portaria n°. 9835, publicada no D. Oficial de 24.10.02, torna publico a relagdo
dos concluintes do Técnico Médio Subsequente, Técnico Médio Proeja no ano de 2017, 2017 .1,
2017.2, 2018 e 2018.1 neste estabelecimento de Ensino.

Técnico em Administracao Integrado
Daiana Pererra de Oliveira

Técnico em Logistica Subsequente
Caroline Cruz Barreto

Técnico em Administracao Proeja
Isis Luisa Pimentel Cruz, Marcia Dilma dos Santos, Roberta da Silva Santana Jesus, Jailma
Oliveira Santana Silva

Técnico em Administracao Subsequente

Queite Silva Pereira, Rosemeire Soares Costa, Marta Elyd Santos da Silva, Aline Arcanjo Moura,
Rafael Matos de Lima

Instituto de Radiodifusdo Educativa da Bahia - IRDEB

de Pro-Reitor, simbolo DAS-2C, conforme Parecer Juridico n® 1.720/2018. 2.698/2018 -
Averbar, nos registros funcionais dos servidores do Quadro de Pessoal desta Universidade
abaixo relacionados, o tempo de servigo prestado a Administragdo Publica. 2.699/2018 - O
REITOR DA UNIVERSIDADE DO ESTADO DA BAHIA (UNEB), no uso de suas atribuicoes
estatutanas e regimentais, na forma do Artigo 14, Inciso II, do Decreto n° 8.112 de 21.01.2002,
observando o disposto no Inciso IX, do Artigo 37 da Constituigdo Federal, nos Termos da Lei
n° 6677 de 26.09.1994, da Instrugao n° 003 de 12/06/2001, fundamentada no Decreto n® 7.950
de 10/05/2001, consoante as nomas contidas no Edital n® 085/2017, publicado no D.O.E
22/07/2017, referente ao Processo Seletivo para o cargo de TECNICO DE NIVEL SUPERIOR,
para confratagdo sob o Regime Especial de Direito Administrativo - REDA, CONVOCA o(a)
candidato(a) adiante indicado(a), de acordo com a ordem de classificagé@o estabelecida pela
portana de homologagao 2238/2017, publicada no DOE de 11/10/2017, a comparecer no
periodo de 20/11/2018 a 04/12/2018 a Pro-Reitonia de Gestdo e Desenvolvimento de Pessoas/

de Selegéo e (SRSM) desta U , situada na
Av. Ulysses Guimaraes, n°® 3276, Ed. CAB BUSINESS - Sussuarana, nesta Capital, no horério
das 8h00 as 11h00 horas e das 13h00 as 16h00 horas portando a seguinte documentagéo
(onginal e copia): a) 01 Foto 3x4; b) Certiddo de Antecedentes Cnminais (Onginal); ¢) Carteira de
Identidade; d) CPF; e) Titulo de Eleitor( com os tltimos comprovantes de votag&o); f) Certificado
de Reservista (Masculino); g) Certidéo de Nascimento ou Casamento; h) Carteira de Trabalho
( pagma que contem a foto e o verso ); I) Numero do PIS ou PASEP ( Cartéo de Inscri¢éo ou

INSTITUTO DE RADIODIFUSAO EDUCATIVA DA BAHIA - IRDEB

Finalistas do XVI Festival de Musica Educadora FM

A Comissao Especial Julgadora deu por os trabalhos de das 50 obras
selecionadas e confirmadas na primeira etapa do XVI FESTIVAL DE MUSICA EDUCADORA
FM, chegando a decisdo de que as 14 (catorze) concorrentes finalistas séo: MUSICAS COM
LETRA: 007 - Neila Kadhi - Alegria Blues - Guilherme Maia; 090 - Vitrola Baiana - Megalodon
- Marcelo Costa, Guga Barbosa e Dino Correia; 104 - Majur - Naufrago - Majur, 106 - Lua
- Lar - Lua; 139 - Da Ganja (Part. Pedro Pondé) - Sonhos - Da Ganja e Pedro Pondeé; 183 -
Marulhos - Pixado de Azul - Vagaluzia e Paulo Mutti; 249 - Léo Bit Bit - Cadé Vocé - Léo Bit
Bit e Jodo Paulo. MUSICAS INSTRUMENTAIS: 039 - Junior Figueredo - Pega-Pega - Junior
Figuerédo; 081 - Thiago Pugas - Minha Flor - Thiago Pugas; 185 - Lua Almeida - Hermética
- Lua Almeida; 256 - Sexteto 1 de Cada - Transcendendo - Fernando Miranda; 270 - Nino
Bezerra - Jenipapo - Nino Bezerra; 282 - Reudes Nogueira & Orquestra - Mettamboru - Reudes
Nogueira; 371 - Felipe Guedes - Ifé - Felipe Guedes Salvador, 14 de novembro de 2018 FLAVIO
SILVA GONGALVES Diretor Geral do IRDEB

que conste o nimero do mesmo ); j) Diploma de conclusé&o do Ensino Superior
e Historico Escolar; 1) Atestado de Vacinagao e Certiddo de Nascimento dos filhos de até 05
anos de Idade e Certiddo de Nascimento ou Identidade para os de idade superior a 5 anos,
m) Extrato da conta bancaria ou outro documento expedido pelo Banco do Brasil que conste
os Numeros da Agéncia e da Conta Corrente; n) Comprovante de Residéncia: Agua, Luz ou
Telefone (fixo); o) Declaragéo da Prefeitura ou do Orgao Responsavel pela Linha Urbana que
Circula no Municipio informando o valor da tarifa (s6 para Interior), p) Se possuir outro vinculo
publico (municipal, estadual ou federal), o candidato deve entregar declaragéo informando carga
horaria discriminada em dias e horas, em papel timbrado, assinado e carimbado pelo diretor ou
responsavel do setor, q) Exames Pré- i (oniginal): + ; Glicemia; Suméario
de urina, Parasitol6gico de fezes, Laudo de Acuidade Visual, com e sem corregéo (emitido por
médico oftalmologista, assinado e com carimbo contendo o CRM); Raio X do térax (PA), com
laudo, Eletrocardiograma (para candidatos com idade acima de 40 anos), PSA de prostata (para
homens com idade acima de 40 anos), Mamografia (para mulheres com idade acima de 40
anos); Atestado de Satde O -ASO, expedido por médico em medicina do
trabalho, atestando a aptidéo fisica e mental do candidato. CAMPUS | - SALVADOR/ CARGA
HORARIA: 30 horas Semanais

. . . Nome Inscriggo | Clas. | Local de Atuagéo (Dx |
Universidade do Estado da Bahia - UNEB ANTONIO DE CARVALHOMELO NETO | 172003468 | 3 Departamento de Ciéncias da Vida -
Campus | - Salvador
GABINETE DA REITORIA, 19 de novembro de 2018.
RESUMO DE PORTARIAS: N° 2.697/2018 - RESOLVE - Reconhecer a DANIEL DE CERQUEIRA José Bites de Carvalho
GOES, Professor Assistente, Nivel B, matricula n® 74002154-8, lotado no Depamamemo de Reitor
Ciéncias Exatas e da Terra, Campus |, Salvador, a o no Cargo
ANEXO DE PORTARIA N° 2.698/2018
Processo Matricula Nome Cargo/Simbolo Orgao Poder Data inicio Data Fim Finalidade
0603180131007 744928899 RITADE CASSIA SECRETARIAACADEMICA, UNNEFGDADE DO ESTADO DA | EXECUTIVO 10.10.2003 26.06.2006 ADICIONAIS
CHAGAS CARVALHO | SIMBOLO DAI-5 BAHIA- Ul
PROFESSOR SUBSTITUTO UNNEIEDADE DO ESTADO DA | EXECUTIVO 27.06.2007 26022009 ADICIONAIS
BAHIA - Ul
0603180088799 743370700 LUCIA ALVARES AGENTE ADMINISTRATIVO SECRETARIA DAEDUCAGAO EXECUTIVO 18.02.1982 01.05.1985 APOSENTADORIA,
PEDREIRA DO ESTADO DABAHIA DISPONIBILIDADE E ADICIONAIS
0603180108617 740025090 | SELMAMOTADO | ALUNOAPRENDIZ CENTRO TERRITORIAL DE EXECUTIVO 10.03.1980 31121981 APOSENTADORA,
CARMO EDUCACAO PROFISSIONAL DO DISPONIBILIDADE E ADICIONAIS
SERTAO DO SAO FRANCISCO
0603180131376 744378036 | ROGERIO SOUZA | PROFESSOR ASSISTENTE UNNVERSIDADE ESTADUAL DE | EXECUTIVO 05.0.2002 31102005 APOSENTADORIA.
SILVA SANTA CRUZ - UESC DISPONIBILIDADE E ADICIONAIS
0603180126810 740035555 ARNAUD SOARES | TECNICO DE NIVEL MEDIO SECRETARIADE ESTADODA | EXECUTIVO 29.04.1986 01.04.1987 APOSENTADORIA.
DE LIMAJUNIOR ADMINISTRACAO DISPONIBILIDADE E ADICIONAIS
0603180131090 740021271 MARIA ROJANE PROFESSOR UNNERSIDADE ESTADUAL DE | EXECUTIVO 08.01.1988 14031988 APOSENTADORIA,
BARROS DE MATOS FEIRA DE SANTANA - UEFS DISPONIBILIDADE E ADICIONAIS
Resumo do Acordo de Cx céo que entre si celebram a L do Estado da Bahia e

a Diocese de llhéus através da Escola de Teologia para Leigos (ETEL) OBJETO: Estabelecer a
parceria e a Cooperagéo entre as partes com vistas a realizar a capacitacéo de cristaos qugos e
pessoas da comunidade ingressas na Escola de Teologia para Leigos (ETEL) com a C

candidatos inscritos no Processo Selelwo Vestibular 2019, na modalidade de curso presencial,
para aos de ensino, indicados nos Cartdes Informativos, dis-

do Departamento de Ciéncia Humanas e Tecnologia (DCHT) Campus 21, Ipiati. VIGENCIA 05
(cinco) anos, a partir da data de sua assinatura (10/11/2018)
José Bites de Carvalho

Reitor da UNEB
AVISO N° 214/2018 - C céo dos inscritos no P Seletivo
2019, na de curso , para aos E: de

Ensino, indicados nos Cartdes Informativos, a fim de se submeterem as provas nas cidades
sede dos Departamentos da Universidade do Estado da Bahia (UNEB), na capital e mtenor o
Reitor da UNEB, no uso de suas des legais toma puiblico a céo dos

nos sites www.vestibular.uneb.br, e www.aietec.com.br, a partir do dia 26/11/2018,
a fim de se submeterem as provas nas cidades sede dos Departamentos da Instituic&o (capital e
interior), nos dias 02 e 03/12/2018. O EDITAL DE CONVOCAGAO N° 127/2018 esta disponivel em
www. selecao.uneb br/ editais2018. AVISO N° 216/2018 - O Reitor da Umversndads do Eslado da
Bahia (UNEB), no uso de suas i legais e do prazo
das inscrigbes online e data de postagem da documentag&o para o Proglama de Pos-Graduagéo
em Gestéo e Tecnologias Aplicadas a Educacéo (GESTEC) até o dia 19/11/2018, em decorméncia
da dos servigos da UNEB, o qual interrompeu o processo de inscriéo.

GABINETE DA REITORIA DA UNEB, 19 de novembro de 2018.
José Bites de Carvalho
Reitor

COPIA - Consulte informacdo oficial em www.dool.egba.ba.gov.br
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APRESENTACAO
Caro professor,

O Produto Educacional apresentado consiste em "Orientagdes para a Pratica Pedagogica:
uma proposta para uma formagao humana e social", resultado da pesquisa desenvolvida no
Programa de Pos-Graduagdo em Educacdo -Mestrado Profissional - PPGE na Universidade
Estadual de Santa Cruz, tendo como objetivo geral oportunizar o desenvolvimento da pratica
pedagogica de professores da Etel, bem como de outros espacgos, formais ou ndo-formais,
levando em conta, elementos que podem contribuir para a formagdo humana e social dos
sujeitos, tendo como referéncia a abordagem progressista.

E como objetivos especificos: possibilitar o desenvolvimento de uma pratica pedagogica
comprometida com a formagao de sujeitos critico-reflexivos e emancipados para a tomada de
decisdes; proporcionar a formacgao de sujeitos numa perspectiva humana e social, alicergcada em
valores comunitarios e coletivos.

As Orientagdes para a pratica pedagogica estao organizadas em trés se¢des. A primeira é
intitulada “Para pensar ... antes da aula”. A segunda nomeada “Pensar para oportunizar a
construgdo do conhecimento ... Durante a aula; e a terceira, intitulada “Para pensar ... Depois
da aula” apresentam de modo breve, consideracdes acerca de elementos que precisam ser
considerados no planejamento da aula, na perspectiva de uma pratica pedagogica progressista.

Dessa forma, por compreendermos a importancia da pratica pedagdgica no processo
formativo dos sujeitos, ressaltamos a necessidade de clareza por parte do professor, quanto a
sua concepeao de pratica pedagogica, bem como, que tipo de sujeitos formar. Nesse sentido, ¢
importante salientar que a pratica pedagdgica numa perspectiva progressista pode contribuir
para a formagao de sujeitos critico-reflexivos, autbnomos, tal como do ponto de vista humano
e social.

Isto posto, esperamos que estas orientagdes possam contribuir com a pratica pedagdgica
de professores que atuam na Etel, bem como em outros espagos, tendo em vista a formagao de
sujeitos numa perspectiva critica, humana e social, para uma atuacao em seus contextos de vida.

As autoras



1 POR QUE ORIENTACOES PARA PLANEJAR A PRATICA PEDAGOGICA?

A proposicao de um produto educacional ¢ fundamental num mestrado profissional em
educacgao, que tem como finalidade formar profissionais da educacao, considerando que podera
trazer contribuigdes significativas para os professores, no que diz respeito a sua pratica
pedagogica. Nesse sentido, essa pratica precisa ser compreendida como uma possibilidade de
ajudar os alunos na producao do saber com criticidade e autonomia.

Com relagdo a isso, a pratica pedagdgica progressistatem um papel importante, levando
em conta que ¢ comprometida com um processo de formagdo critico-reflexiva, capaz de
oportunizar a produ¢do do conhecimento pelos alunos, os quais, quando instigados, podem
desvelar os seus contextos vividos, no que tange aos fendmenos de ordem econdmica, social,
politica, dentre outras, com a perspectiva de transformar a realidade.

Diante disso, consideramos imprescindivel apresentar aos professores da Etel, bem como
de outros espagos formais ou nao-formais, um didrio sobre a pratica pedagogica, com a
perspectiva de oportunizar o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica, que leve em conta,

elementos que podem contribuir para a formac¢ao humana dos sujeitos, tendo como referéncia

a abordagem inovadora progressista.

2 PRATICA PEDAGOGICA: algumas considerac¢des

A educacao ¢ um processo que pode oportunizar a formagao de sujeitos critico-reflexivos,
tendo em vista uma intervencdo no mundo. Nesses termos, a educacdo, enquanto
“especificidade humana, como um ato de interven¢do no mundo” (FREIRE, 1996, p. 109), pode
proporcionar mudancas decisivas na sociedade. Nesse sentido, possivelmente, tais mudancas
poderdo se concretizar por intermédio de uma educacdo “problematizadora” e “libertadora’,
que “conscientiza”, “politiza” (FREIRE, 1979) e dignifique (CNBB, 2022) os sujeitos para o
desvelamento de diferentes realidades.

Nessa logica, uma pratica pedagogica, do ponto de vista da abordagem progressista, ¢
fundamental. Isto porque, esse tipo de pratica, “visa a producao do conhecimento e provoca a
reflexdo criticanaeparaa acdo” (BEHRENS, 2011, p. 77). Assim sendo, oportuniza a formagao
de sujeitos, na perspectiva da criticidade, qualificando-os para uma leitura da realidade, que os

mobiliza para uma possivel transformagado dos seus contextos de vida.



Ademais, importa ressaltar, que essa abordagem “caracteriza-se por um processo de busca
de transformacao social. Para desencadear esse processo, torna-se necessaria uma educagdo que
propicie uma pratica pedagogica critica, reflexiva e transformadora” (BEHRENS, 2011, p. 72).
Com esse entendimento, a pratica pedagogica na abordagem progressista, € comprometida com
a transformacdo da sociedade, por intermédio de uma formagao que fomenta a emancipagao
dos sujeitos, para a tomada de decisdes.

Nesse contexto, ¢ oportuno mencionar que a pratica pedagdgica abrange diversas agdes
estruturadas com propoésitos educativos. Essas acdes envolvem, entre outros aspectos, o
planejamento prévio (FRANCO, 2016). Nesse sentido, considerando a importancia da pratica
pedagdgica no que tange a formagao dos alunos, o planejamento configura-se como uma etapa
essencial nesse processo, podendo dar sentido ao fazer pedagogico, que ndo deve ser feito
avulso, nem no improviso, ja que, envolve varios elementos que, se forem desconsiderados ou
ignorados, podera inviabilizar a constru¢ao da aprendizagem pelos alunos. Nessa direcao,

conforme Franco (2016, p. 547):

As praticas pedagogicasincluemdesde o planejamento e a sistematizagdo da dindmica
dos processos de aprendizagem até a caminhada no meio de processos que ocorrem
para além da aprendizagem, de forma a garantir o ensino de contetdos e atividades
que sdo considerados fundamentais para aquele estagio de formagado do aluno, e, por
meio desse processo, criar nos alunos mecanismos de mobilizagdo de seus saberes
anteriores construidos em outros espacos educativos

Com essa perspectiva, a pratica pedagdgica envolve, ndo apenas o planejamento, mas
outros elementos que podem possibilitar a aprendizagem. Desse modo, importa salientar
também, que a pratica pedagogica esta para além dos contetidos, embora eles fagam parte nesse
processo de aprendizagem, especialmente, quando o professor busca associa-los aos contextos

de vida e realidades dos alunos. Ainda nessa dire¢do, Franco (2016, p. 544) infere que:

Quando o professor chega a um momento de produzir um ensino em sala de aula,
muitas circunstancias estio presentes: desejos, formagao, conhecimento do contetido,
conhecimento das técnicas didaticas, ambiente institucional, praticas de gestdo, clima
e perspectiva da equipe pedagodgica, organizagdo espago-temporal das atividades,
infraestrutura, equipamentos, quantidade de alunos, organizagdo e interesse dos
alunos, conhecimentos prévios, vivéncias, experiéncias anteriores, enfim, ha muitas
variaveis. Muitas dessas circunstincias podeminduzir aboa intera¢do e bominteresse
e didlogo entre as variaveis do processo — aluno, professor e conhecimento

Dessa maneira, levando em conta que o processo de ensino envolve diversos contextos,
a pratica pedagdgica nao deve limitar-se aos conteudos, ou ao tipo de técnica que serd usada,

ela ultrapassa essa ideia, € abrangente, perpassando também por aspectos da subjetividade e



singularidades dos alunos, entre outras circunstincias que podem favorecer a produgdo do
conhecimento. E nesse processo, o “professor progressista” tem papel crucial, levando em conta
que “como educador e, também sujeito do processo, estabelece uma relagao horizontal com os
alunos e busca no didlogo sua fonte empreendedora na produgdo do conhecimento”
(BEHRENS, 2011, p. 73). Sendo assim, o didlogo ¢ um elemento que deve ser prioridade na
relagdo professor/aluno. Isto por entendermos que uma pratica pedagogica dialogica torna a
aula interessante e participativa, portanto, a fala ndo esta centrada no professor.

Por outro lado, quando o professor ndo busca dar voz, vez e escutar os alunos, ndo
priorizando o dialogo, € sinal que ndo valoriza e acredita que os alunos tém capacidade para
produzir suas proprias historias, fazer suas opgdes e percorrer pelos caminhos da reflexdo e
criticidade (BEHRENS, 2011).

Nesse sentido, quando a formagao do professor se dd num contexto que ndo contemplao
didlogo, ignorando os procedimentos que envolvem a pratica dialégica e mediagdo, “ndo sabera
potencializar as circunstancias que estdo postas a pratica. Ele desistira e replicara fazeres. O
sujeito professor precisa ser dialogante, critico e reflexivo, bem como ter consciéncia das
intencionalidades que presidem sua pratica” (FRANCO, 2016, p. 545). Isto fundamenta o nosso
entendimento a respeito do papel imprescindivel do professor, no processo de ensino e
aprendizagem.

Quanto a isso, acreditamos que o professor precisa ter clareza quanto a importancia de
sua pratica pedagogico, no que se refere a formagao dos seus alunos. Essa formagao, entre
outros aspectos, perpassa pela opcao de pratica pedagdgica adotada pelo professor, tal como,
tem relacdo, ainda, com a sua postura em sala de aula. Isto é, se ele ¢ um educador critico,
progressista, que se preocupa em fomentar a autonomia e emancipacdo dos alunos, com a
expectativa de oportunizar a produgdo do conhecimento, ou se um educador tecnicista, neutro,
nao reflexivo, que foca na reprodugdo dos contetidos, desassociados dos contextos dos alunos.

Sendo assim, ¢ valido levar em conta que “nao posso ser professor sem me por diante dos
alunos, sem revelar com facilidade ou relutancia minhamaneira de ser, de pensar politicamente”
(FREIRE, 1996, p. 96). Assim, que a pratica pedagdgica exige posicionamento critico do
professor, caso contrario, ndo podera oportunizar a formacao critica de seus alunos, ou seja, a
formacao critica dos alunos perpassa, também, pela criticidade do professor, a partir do
exercicio de uma pratica pedagodgica critico-reflexiva, emancipadora. E, para além disso, numa

perspectiva humana e social (CNBB, 2022).



Partindo desse entendimento e considerando a relevancia da pratica pedagogica no
processo formativo dos sujeitos, ¢ fundamental e necessario que tal pratica tenha um olhar para
além da concepgao neoliberal. Isto, porque, essa logica, prioriza capacitar sujeitos para suprir
as exigéncias do mercado, focando numa formacao de natureza tecnicista, a qual fomenta o
individualismo, a competicdo e a indiferenca ao outro, desconsiderando, por exemplo, a
subjetividade humana (CENCI; PETRY, 2020; PIRES: SILVA; FERREIRA, 2021).

Propomos, entdo, uma formagao criticae emancipadora, que oportunize a construgao de
uma sociedade alicer¢ada em valores comunitérios, na dignidade humana, no bem comum, no
respeito ao outro e que considere os sujeitos em sua integralidade, numa 6tica omnilateral e que
acompanhe o movimento historico, politico, social e teoldgico na sociedade (SANTANA et al,
2020; CNBB, 2022).

Diante do exposto, uma formacdo a partir desse ponto de vista, perpassa pela pratica
pedagdgica numa perspectiva progressista, de professores progressistas, que acreditam na
educagao enquanto ferramenta que humaniza, liberta e emancipa os sujeitos e que também foi
defendida pela CNBB (2022) quando o tema da Campanha da Fraternidade foi a Educacdo. Na
proxima se¢do, trazemos alguns elementos sistematizadores do conhecimento, que
consideramos em grande medida, importantes, para o desenvolvimento de uma pratica
pedagogica comprometida em formar sujeitos numa perspectiva critico-reflexiva, humana e

social.

3 PENSAR A PRATICA ... ANTES ... DURANTE ... DEPOIS DA AULA

O processo de ensino ¢ exigente, considerando que envolve formacao de sujeitos, os quais
podem ser instigados pelo professor, a producdo do conhecimento com criticidade. Nesse
sentido, “faz parte da tarefa docente nao apenas ensinar os contetidos, mas também ensinar a
pensar certo” (FREIRE, 1996, pp. 26-27). Nesses termos, “a pratica docente critica, implicante
do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre, o fazer e o pensar e o pensar
sobre o fazer” (FREIRE, 1996, p. 38). E, “pensar certo”, ao nosso ver, perpassa por uma
formacao critica e autonoma dos sujeitos, envolve ainda, oportunizar aos sujeitos a leitura da
realidade.

Partindo desse entendimento, vale ressaltar que, quando se trata de uma pratica

pedagogica empenhada com a formagao de sujeitos numa perspectiva humana e social, alguns



elementos ndo podem ser ignorados. Isto porque, o processo de ensino perpassa por varias
situagdes, envolvendo nao somente os conteudos, mas outras circunstancias.
A seguir trazemos alguns desses elementos, considerados importantes para a

sistematizacdo do conhecimento com criticidade.

3.1 Para pensar a pratica ... Antes da aula

A pratica pedagdgica, como ja foi mencionado, envolve varios elementos, portanto, néo
se resume apenas a selecdo de contetdos, competéncias e habilidades a serem alcangadas, nem
as técnicas que serdo utilizadas. Nesses termos, as acdes que a envolvem, ndo devem surgir do
acaso, nem de modo isolado, mas, planejadas, considerando elementos que se correlacioname
exercem influéncia no processo de aprendizagem dos sujeitos. Dessa forma, a pratica
pedagogica ndo deve desconsiderar em suas acdes, por exemplo, a contextualizacdo do
conteudo estudado.

Quanto aisso, apresentam-se aqui elementos fundamentais que precisam ser considerados
no processo de desenvolvimento da pratica pedagdgica, numa perspectiva progressista,
comprometia com a formagdo de sujeitos critico-reflexivos, bem como do ponto de vista
humano e social.

Isto posto, consideramos que algumas perguntas, no planejamento de ensino sdo
necessarias, visto que, elas tém carater desafiador, expressam curiosidade, delas origina-se o
conhecimento. E, para além disso, as perguntas estimulam a pesquisa e a busca por possiveis
respostas (FREIRE; FAUNDEZ, 1985). Nessa perspectiva, “[...] Enquanto ensino continuo
buscando, procurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago”
(FREIRE, 1996, p. 29). Isso significa que o processo do ensino exige pesquisa € investigacao,
podendo ser estimulado, tanto pela indagagao quanto pela busca das possiveis respostas.

Nessa logica, nessas orientagdes, sugerimos como primeira etapa deste planejamento, a
secdo intitulada “Para pensar a pratica ... Antes da aula”. Aqui, a principio, cabe levar em conta,
entre outras agdes, algumas perguntas que poderao ajudar o professor no desenvolvimento de
sua pratica pedagogica, no que tange ao planejamento. Assim, consideramos essa etapa muito
importante, porque oportuniza ao professor, refletir sobre sua propria pratica.

Entre as possiveis perguntas que podem ser feitas pelo professor, ao planejar sua aula,

destacamos:
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I- Sobre a minha prética:

1. Qual a minha concepcéo de pratica pedagdgica? Quem me influencia?

2. Por que eu adoto essa pratica?

I1- O que espero com esta pratica:

3. Que tipo de formacéo pretendo desenvolver?

4. Que tipo de sujeitos formar?

I11- Com quem vou trabalhar:

5. Como conhecer meus alunos?

6. Quais estratégias vou utilizar paraapreender o que eles ja sabem sobre a tematica?
7. Como fomentar a participacdo dos alunos na minha aula?

8. Como dar vez e voz aos alunos?

9. Como posso oportunizar a produgéo do conhecimento?

IVV- Sobre os contetdos:

10. Por que esses conteidos sdo necessarios para a formacgédo?

11. Por que esses conteidos e ndao outros?

12. Quem selecionou esses conteldos?

13. A quem interessa o estudo desses conteidos?

14. Como contextualizar esses contetdos, em sala de aula, com os alunos?

15. Esse conteudo contribui para a formacgdo humana, politica e social dos alunos?
V- Planejando...

16. Como comegar a aula?... com uma acolhida? Quem s&o os alunos?

17. Comecar apresentando sempre 0s objetivos de ensino enfatizando a importancia
de estudo daquele contetdo para a formagéo proposta no curso

18. Escolher estratégias de ensino e recursos que favorecam a participacdo e 0
dialogo na aula

19. Cuidar do tempo da aula e relagcdo com os contetdos.

20. Como avaliar?

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023).

Posterior a essa etapa, em que o professor pergunta a si mesmo, a respeito de algumas
questdes que envolvem a sua pratica pedagogica, cabe considerar a contextualizagdo do
conteudo estudado, com o contexto de vida do aluno. Isto se faz necessario porque o contetido
se torna mais significativo para os alunos, quando associado aos seus contextos de vida.

Ademais, essa relacdo do conteudo estudado com questdes que os alunos vivenciam em seu
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cotidiano, oportuniza a aprendizagem. Por essa razao, a contextualizacdo € uma condi¢do que,
ao ser usada, pode tirar o aluno da posicdo de expectador apatico, indiferente e passivo
(ALBUQUERQUE, 2019).

Partindo desse angulo, ¢ valido o seguinte questionamento: “por que nao estabelecer uma
intimidade entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles
ttm como individuos?” (FREIRE, 1996, p. 30). Com isso, acreditamos que essa
contextualizagdo, podera contribuir para a efetivagdo de uma pratica pedagdgica mais inclusiva
e participativa, tal como possibilitar a construcio da aprendizagem.

Com essa oportunidade, os alunos poderao perceber que os contetidos trabalhados pelo
professor, dialogam com questdes de seu cotidiano, fazendo sentido estuda-los. Entendendo
ainda, que poderdo encontrar possiveis solugdes quanto a problemas existentes em sua realidade
concreta. Por outro lado, quando o contetido ¢ estudado de modo dissociado desse contexto,
perde sentido para os alunos, tornando a aula desinteressante.

Além disso, outro elemento a ser considerado nessa etapa, se refere aos “conhecimentos
prévios dos alunos”, ou seja, os conhecimentos que eles trazem para a sala de aula, como
resultado de suas experiéncias vividas, bem como da “pratica comunitaria” (FREIRE, 1996).
Assim, esses saberes sdo importantes e a pratica pedagdgica deve valorizar e respeitar, visto
que, a partir deles, o professor podera oportunizar aos alunos a constru¢do do conhecimento
cientifico.

Além disso, podem propiciar o didlogo e a interagado, tornando a aula mais participativa,
indicando que o professor cria condi¢des e estratégias para escutar os alunos, respeitando seus
pontos de vista. Nesse sentido, quando ele escuta, aprende também a falar com os alunos
(FREIRE, 1996).

Outro elemento que julgamos necessario nessa etapa do planejamento, ¢ o “didlogo
professor/aluno”, considerado uma prioridade na pratica pedagdgica de natureza progressista,
na qual o professor ¢ compreendido como mediador do conhecimento. Dessa forma, quando o
professor cria espago para o didlogo, ¢ um indicativo de que ele ndo concentra a fala em si, mas,
oportuniza a conversa, a interagdo, numa relagcdo horizontal com os alunos, considerando que
sdo capazes de produzir a sua propria histéria (BEHRENS, 2011).

Ainda na perspectiva dessarelacao dialogica professor/aluno, a “abordagem progressista
[...] Instiga o didlogo e a discussdo coletiva como forgas propulsoras de uma aprendizagem
significativa e contempla os trabalhos coletivos, as parcerias e a participacdo critica e reflexiva

dos alunos e dos professores” (BEHRENS, 1999, p. 391). Sendo assim, o didlogo € primordial,
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por intermédio dele, ocorre a aprendizagem. Além disso, pelo didlogo, o professor pode
conhecer os alunos, bem como seus argumentos e ideias e, com isso, ele podera pensar sobre as
mudangas fundamentais para propiciar o crescimento dos alunos (ALBUQUERQUE, 2019).

Outro elemento que precisa ser levado em conta pelo professor em sua pratica pedagdgica
¢ a “percepe¢ao do aluno enquanto sujeito do conhecimento/professor mediador”. Sendo assim,
ao planejar a aula, ¢ interessante que o professor tenha esse olhar, caso contrario, sua aula
podera transformar-se num espago de reproducdo do conhecimento, ja& que ndo contempla a
esfera do dialogo, nem busca dar voz aos alunos (BEHRENS, 2011).

E, ainda, o professor na abordagem progressistando impde aos alunos os seus pontos de
vista, ja que, prioriza o didlogo. E, para além disso, busca ultrapassar a concepg¢ao do aluno
objeto, negando todo tipo de submissdo e autoritarismo, buscando, em sua pratica, ser
respeitoso e atento a histéria dos alunos, ou seja, a metodologia do professor fundamenta-se no
didlogo, buscando a libertagdo dos sujeitos e entende a pratica pedagogica em sua integralidade
(BEHRENS, 2011).

Nesse contexto, destacamos nessa etapa, outro elemento que ndo deve ser desconsiderado
pelo professor no momento de planejamento do ensino, € “a participagdo critica dos alunos” na
aula. Posto isto, ¢ primordial que o professor busque instigar essa participagdo, porque ¢ uma
forma dos alunos expressarem seus pontos de vista, tal como produzir a aprendizagem.

Para tanto, o professor pode, por exemplo, fazer uma pergunta para os alunos e, em
seguida, buscar escutar atentamente o que dizem. Esse processo de escuta ¢ fundamental,
podendo tornar a aula ainda mais participativa (CNBB, 2021). Ademais, “escutar, [...], significa
a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro”
(FREIRE, 1996). Dessa forma, a pergunta torna-se uma condi¢cdo importante, podendo
estimular a participagdo dos alunos na aula.

Mediante isso, nessa primeira etapa do desenvolvimento da pratica pedagdgica — de um
planejamento -, apresentamos alguns elementos que o professor pode pensar para antes da aula,
os quais podem oportunizar o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica numa perspectiva
de formacao critico-reflexiva, bem como humana e social dos sujeitos. Na proxima secao,
trazemos alguns elementos que podem ser pensados para a constru¢do do conhecimento durante

a aula.
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3.2 Pensar para oportunizar a constru¢io do conhecimento ... Durante a aula

A pratica pedagogica, em sua abordagem progressista, valoriza a producdo do
conhecimento, sempre comprometida com a formag¢ao de sujeitos, numa perspectiva critico-
reflexiva. Nesse viés, o professor tem papel crucial, podendo desenvolver estratégias
metodologicas que oportunizem a producao do saber. Assim sendo, nessa etapa, trazemos
alguns elementos que poderdo ser utilizados pelo professor com tal expectativa.

Dessa forma, tal como na etapa anterior, no desenvolvimento da aula, o professor precisa

considerar fazer algumas perguntas, como por exemplo:

I- Na aula

1. Momento da conversa inicial e da escuta

2. Apresentacdo do conteudo a ser estudado, o objetivo e sua importancia para a
formacao

3. Momento da pergunta - questionamentos sobre o conteddo em estudo ou
situacdes problemas relacionados ao contetdo para apreender os conhecimentos
prévios dos alunos

4. Estabelecer o dialogo na aula
5. Criar espaco para os alunos conversarem sobre aquele conteudo (momento da
escuta)
6. Promover a reflex&o, a discussdo e o debate sobre o conteudo durante a aula
7. Oportunizar aos alunos a producdo do conhecimento com criticidade,
considerando a pergunta - 0os exemplos e questionamentos, tendo em vista uma
formag&o humana e social
8. Sistematizacédo do contetdo estudado

9. Situacdes para a avaliacdo

Fonte: Elaborado pelas autoras (2023)

Essas questoes, julgamos que sdo importantes, porque, como ja foi salientado na etapa
anterior, permite que o professor reflita sobre a sua pratica, tendo como expectativa, propiciar
a aprendizagem, bem como fomentar a emancipagao dos alunos para uma intervencao social.

Com essa perspectiva e entendendo a importancia da pratica pedagogica no processo de
formagao dos sujeitos, bem como para a producdo do conhecimento, é primordial que o olhar

do professor contemple os alunos em sua integralidade, pois, eles ndo podem ser vistos de modo
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fragmentado, separado (FREIRE, 2001), ou sob a 6tica de uma dimensao apenas, mas, em sua
multidimensionalidade (MIZUKAMI, 1996).

Isso implica dizer, que o contexto da sala de aula, envolve outras circunstincias além das
questdes do intelecto, ou seja, abrange dimensdes sociais, emocionais, politicas entre outras,
que ndo sdo dissociam da vida dos alunos, fazem parte do seu cotidiano. Nesses termos,
“compreender o aluno em sua integralidade”, ¢ ultrapassar essa 6tica da unidimensionalidade
dos sujeitos, pois, ndo dard conta de entendé-los. Com esse entendimento, a percep¢ao dos
alunos como seres da integralidade, podera contribuir para a sistematizagdo do conhecimento,
portanto, a pratica pedagogica precisa ser planejada e desenvolvida como possibilidade para o
professor enxergar para além dos conteudos estudados.

Outro elemento que destacamos nesse processo ¢ a relagdo do contetido com a formagao
humana e social. Para n6s, levar em consideragdo essa relagao ¢ importante, porque oportuniza
a percepgao critica das realidades cotidianas com a perspectiva de transforma-las.

Isto posto, acreditamos que uma pratica pedagdgica, comprometida com a formacao do
ponto de vista humano e social, oportuniza a compreensao dos conteudos estudados, numa
perspectiva critica, emancipatoria e autdbnoma, de modo que os alunos sejam capazes de
desvelar seus contextos, tal como transforma-los. Portanto, essa pratica se configura como
libertadora (FREIRE, 1987;1979), porque, permite que os alunos saiam da posicao de
expectador passivo, assumindo uma postura critico-reflexiva, que lhes permitam fazer a leitura
da realidade.

Vale salientar, que isso podera se concretizar se o professor for comprometido com uma
pratica pedagogica inovadora, progressista, capaz de propiciar a transformacgao social, por meio
de uma formacao critica, perpassando também, pela perspectiva humana e social. Quanto a essa
formacao, consideramos relevante, visto que contempla um olhar voltado, para além da
racionalidade neoliberal (CENCI; PETRY, 2020), a qual empenha-se em formar sujeitos para o
mercado, alimentando-os com uma légica oposta a formacao do ponto de vista critico, tal como
humano e social.

Dessa forma, a pratica pedagdgica precisa ser critica, reflexiva e dialogica. E o professor
deve ser um mediador, que contemple em seu olhar, a percepc¢ao dos alunos, enquanto sujeitos
capazes de produzir o conhecimento. Desse modo, valoriza o uso de estratégias que possam
efetivamente contribuir para o didlogo.

Nesse contexto, a pergunta, como sinalizamos na etapa anterior, ¢ importante e precisa

ser valorizada, visto que o professor podera ouvir/escutar os alunos, perceber suas ideias e
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pontos de vista, e com isso, fomentar a produgao critica do saber. Sendo assim, a pergunta ¢ um
elemento que o professor pode utilizar com a expectativa de instigar o dialogo, condig¢ao
essencial no contexto da salade aula e pode acontecer em qualquer momento da aula, feita pelo
professor, mas, também, pelos alunos.

Além disso, outro elemento que pode ser considerado nessa etapa, € que destacamos na
anterior, ¢ a consideragdo dos conhecimentos prévios dos alunos. Por meio desses saberes, que
perpassam pelas experiéncias vividas pelos alunos, o professor pode estabelecer o didlogo e a
participagdo, dando oportunidade para que se posicionam sobre aquele conteudo, na aula. Sendo
assim, o professor em sua pratica pedagogicamente planejada, tera que aprender a colher, como
elementos do ensino, os saberes oriundos “de outras fontes, de outros mundos, de outras logicas,
para incorpora-las na qualidade de seu processo de ensino e na ampliagao daquilo que se reputa
necessario para o momento pedagégico do aluno” (FRANCO, 2016, p. 547). Dessa forma, tais
conhecimentos trazidos pelos alunos sdo importantes nesse processo de ensino, devendo ser
respeitados.

Diante disso, ¢ interessante que a pratica pedagogica leve em consideragdo os elementos
mencionados nessa etapa. Eles podem contribuir para a sistematizacdo do conhecimento com
criticidade. Nesses termos, se distancia da abordagem tradicional tecnicista (BEHRENS, 2011),
que se baseia numa perspectiva contraria a formagdo critico-reflexiva, visto que foca na
reproducao do conhecimento, inviabilizando a leitura da realidade pelos alunos.

Na ultima etapa, trazemos algumas consideragdes acerca dos elementos que julgamos
importantes para se pensar depois da aula, perpassando também, por alguns questionamentos

que o professor pode fazer para si mesmo, com o intuito de ajuda-lo na tomada de decisao.

3.3 Para pensar ... Depois da aula

Esta etapa, assim como as anteriores, ¢ fundamental para o professor, no que tange ao
planejamento do ensino, pois, ¢ um momento para avaliar a pratica pedagogica, ou seja, nessa
fase o professor poderé fazer e/ou refazer, replanejar suas agdes, entendendo que, ndo pode
ser professor se nao for capaz de perceber que sua praticando deve ser neutra, pois exige dele
defini¢do, posicionamento, decisdo, ruptura e escolhas (FREIRE, 1996). Isso significa que a
pratica pedagogica exige reflexdo e criticidade da parte do professor.

Sendo assim, requer do professor uma analise critica constante acerca de sua pratica, por

intermédio da qual € possivel avaliar o seu proprio fazer com os alunos “Esta avaliagdo critica
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da prética vai revelando a necessidade de uma série de virtudes ou qualidades sem as quais
nao ¢ possivel nem ela, a avaliacdo, nem tampouco o respeito do educando” (FREIRE, 1996,
p. 64).

Desse modo, avaliar a pratica ¢ um meio de rever as acdes, E, por que ¢ significativo esse
olhar? E importante porque gera no professor um maior comprometimento com uma pratica
pedagdgica empenhada em promover a aprendizagem e a formacao humana e social. Esse
movimento propicia a construcao de novas estratégias, tendo em vista oportunizar a produg¢ao
do conhecimento.

E, nesse processo, € necessario que o professor considere algumas perguntas, entre elas

podemos destacar as seguintes:

I — Depois da aula...

1. O que foi possivel fazer?

2. O que néo foi possivel?

3. Que tomada de decisdo para a aula seguinte?

4. Como avaliei os alunos?

5. Como (re)planejar a proxima aula?

I1- Sobre a minha pratica

6.As acOes que desenvolvi na aula ajudaram-me a pensar a formacao dos alunos?

7. As agdes desenvolvidas na aula contribuem paraa minha formagao humanae social?
8. Como serei/estarei na proxima aula?

9. Preciso repensar minhas tomadas de decisdes e encaminhamentos da aula?

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Parece que depois da aula, aquela aula ainda continua. E um momento para pensar e
decidir o que fazer mediante o que foi realizado. Portanto, ¢ uma etapa necessaria,
considerando que o processo de ensino requer a tomada de decisdo (FREIRE, 2001).

Quanto a isso, vale salientar, que nessa tomada de decisdo, encontram-se dois processos
no entendimento do professor: o primeiro se refere a ele enquanto profissional pensante,
reflexivo, que toma decisdes (antes, durante e depois da aula), julga, e produz suas proprias
rotinas para realizar suas atividades com os alunos, no ato de planejar e replanejar as agdes, e,
por fim, aceitar que seu pensamento norteie sua conduta (ANGULO, 1988). Isso significa que
a pratica pedagogica envolve todo esse processo, perpassando por escolhas, propositos e

decisdes. Nesse sentido, a pratica pedagdgica exige do professor uma postura critica, caso
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contrario, serd uma pratica repetitiva, neutra, incapaz de formar sujeitos pensantes, criticos e
autonomos.

Desse modo, ao exercicio da pratica pedagdgica requer que se considere diversas
circunstancias, as quais se apresentam como caminhos vidveis para a producdo do
conhecimento com criticidade. Uma pratica que valorize o didlogo e a escuta, e que vislumbre
uma formagdo de sujeitos, que ultrapasse a logica neoliberal, como propde a concepgao
progressista, reconhecida por perceber os sujeitos como construtores de sua propria historia.
Ou seja, uma pratica capaz de formar na perspectiva humana e social, pautada em principios
que englobam o bem comum, a dignidade humana, a solidariedade, entre outros.

Mediante isso, essas orientagdes se apresentam como possibilidades de efetivacdo de uma
pratica comprometida com a formag¢do emancipadora, sendo o professor um sujeito critico,

humano, sensivel e acolhedor, que prioriza escutar os alunos, dando-lhes voz e vez.
4 PONTOS PARA REFLEXAO SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA...

Com essas orientagdes objetivamos indicar possibilidades para organizacdo da pratica
pedagogica dos professores, na Etel. Essas ideias, emergiram a partir das observacdes das aulas
observadas e dos estudos realizados sobre a pratica pedagogica.

Contudo, nada ¢ fixo e pré-estabelecido. Sdo ideias que podem ser articuladas e
(re)organizadas a partir do contexto, da formagao e da disciplina que cada um leciona. E preciso
considerar que a pratica pedagogica suscita reflexdo antes, durante e depois da aula, como
condi¢dio para construir conhecimento sobre a propria pedagdgica. E como se fosse uma

despertar e ter a consciéncia sobre o que fazemos.
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