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RESUMO

SOBREIRA, Milene Francisca Coelho, M.Sc. Universidade Federal de Vigosa, margo
de 2013. Praxis e construcdo do conhecimento nos estudos sobre pedagogia da
alternancia. Orientadora: Lourdes Helena da Silva.

Esta dissertacdo de mestrado insere-se nos estudos realizados no Programa Observatorio
de Educacdo do Campo- Praticas em Educacdo de Jovens e Adultos, Letramento e
Alternancias. O objetivo desta pesquisa foi identificar e analisar, nas dindmicas de
construcdo de conhecimento da pedagogia da alternéncia, os niveis da préxis que
encontram subjacentes. Para atingir o propdsito, realizou-se um estudo tedrico visando
identificar e analisar as pesquisas realizadas de 2006 a 2011, que destacaram as
dindmicas de conhecimento da pedagogia da alternancia. Na realizacdo desta
investigacdo, a metodologia utilizada combinou aspectos da abordagem qualitativa e
quantitativa de pesquisa. Na andlise dos dados utilizou-se o Método de Analise de
conteldo de Bardin (1977). Dentre as producdes sobre a alternancia mapeadas, nédo
foram identificados trabalhos que tivessem como objeto de estudo e/ou temaética
especifica as dindmicas do conhecimento construidas nas experiéncias da alternancia no
Brasil, entretanto foi possivel identificar nove trabalhos que permitiram analisa-las. Nas
analises das producdes encontradas foram construidas trés categorias que indicam a
construcdo do conhecimento na alterndncia como uma praxis criativa: Experiéncia;
Pesquisa; e Transformacdo. Foram estabelecidas também trés categorias que indicam a
construcdo do conhecimento na alternncia como uma préaxis reiterativa: Enfase na
escola e na formacdo técnica; Centralidade do saber do monitor; e Imposi¢do do
curriculo. Os resultados permitem inferir que o processo de constru¢do de conhecimento
na alternéncia é complexo e envolve contradi¢Bes e que a praxis esta presente em todas
as experiéncias, embora em diferentes niveis. Assim, ora se aproxima de uma educacdo
libertadora e se expressa como uma praxis criativa; ora se aproxima de uma educacao

bancéria e se expressa como uma praxis reiterativa.
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ABSTRACT

SOBREIRA, Milene Francisca Coelho, M.Sc., Universidade Federal de Vicosa, March,
2013. Praxis and knowledge construction in studies on pedagogy of alternation.
Adviser: Lourdes Helena da Silva.

This dissertation is part of the studies in the Program Observatory of Field Education -
Practices in Youth and Adult Education, Literacy and Alternations. The aim of this
research was to identify and analyze, at the dynamics of knowledge building of the
alternation pedagogy, the praxis levels that are underlying. To achieve this purpose, we
performed a theoretical study in order to identify and analyze the surveys conducted
from 2006 to 2011, which highlighted the knowledge dynamics of the pedagogy of
alternation. In conducting this research, the methodology we used combined the
approaches aspects of qualitative and quantitative research. In data analysis we used the
method of content analysis of Bardin (1977). Among the mapped productions about
alternation, we did not identify studies that have been as study object and / or specific
thematic the knowledge dynamics that were built on the experiences of alternation in
Brazil. However we could identify nine papers that allowed analyze them. Based on
productions found we constructed three categories that indicate knowledge construction
in alternation as a creative praxis: Experience, Research, and Transformation. We also
established three categories that indicate the knowledge construction in alternation as a
reiterative praxis: Emphasis on school and technical training; Centralization of the
monitor knowledge; and Imposition of the curriculum. The results allow us to conclude
that the process of knowledge construction in alternation is complex and involves
contradictions and that the praxis is present in all experiences, although at different
levels. So, sometimes approaching a liberating education being expressed as a creative
praxis, sometimes approaching a banking education, being expressed as a reiterative

praxis.
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INTRODUCAO

O movimento da educacdo do campo luta por uma educacdo e por uma escola
que sejam pautadas na praxis e orientadas para a transformacéo e emancipacgéo social.
Com suas origens nas lutas e organizagdes dos sujeitos coletivos do campo, este
movimento integra a luta pela reforma agraria, por politicas publicas e pela expansdo
dos direitos humanos, buscando a transformacéo das condi¢des de vida da populacédo do
campo. Originando-se dos movimentos sociais populares, a educacdo do campo assume
um papel de critica a sociedade capitalista e se compromete com um projeto de uma
nova sociedade.

Dentre as principais reivindicagdes do movimento da educacdo do campo,
destaca-se a luta pela construcdo de um modelo de educacdo que considere a realidade e
os interesses dos povos do campo, valorizando os diferentes grupos identitéarios *, seus
modos de produgdo do conhecimento e de existéncia (ARROYO, 2008).

Nessa perspectiva, a educacdo do campo propde a ampliacdo dos espacos
educativos e a elaboracdo de principios que partam das lutas e reforcem as praticas
sociais dos diferentes grupos. Para além do direito de acesso dos povos do campo aos
conhecimentos construidos historicamente pela humanidade, 0 movimento da educagédo
do campo defende um processo educativo no qual esses sujeitos possam elaborar a
critica, problematizar e construir novos conhecimentos, sob a perspectiva de que ndo
existem saberes menores ou maiores, mas saberes diferentes.

A educacdo do campo dialoga com os ideais de Paulo Freire (1987), que afirma
que conhecer é ato politico, pois ndo é apenas simples interpretacdo do mundo, mas
movimento de intervencdo e transformacdo da realidade. Assim, a construcdo do
conhecimento deve partir dos saberes de experiéncia entre pratica e teoria.

Desse modo, os conhecimentos produzidos pelos povos do campo sé&o
valorizados, reconhecidos e referenciados por outra logica de producdo e de trabalho,
diferentemente dos principios que norteiam a pedagogia tradicional (CALDART, 2009).
Em seus principios e projeto politico pedagodgico, a educagdo do campo reafirma a

centralidade da préxis, reconhecendo a experiéncia do trabalho, da cultura, da luta social

! Dentre esses grupos, sdo considerados povos do campo os ribeirinhos, os indigenas, os quilombolas, os
assentados da reforma agraria, os agricultores familiares, os atingidos por barragens, os assalariados
rurais, entre outros.



e da organizacdo coletiva dos sujeitos do campo como matrizes formadoras do ser
humano (CALDART, 2009).

Nesta perspectiva, a construcdo do conhecimento, na educacdo do campo pode
ser compreendida a partir da unidade dialética existente entre a teoria e a pratica,
firmando a relagdo estreita entre a acdo, 0 modo de interpretar a realidade e a vida; a
préatica decorrente dessa compreensdo, por sua vez, conduz a busca por uma agdo
transformadora. Pautada, assim, em uma concep¢do de praxis que, de acordo com
Freire, ¢ compreendida como sendo a “reflexao e acdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo, sem ela, é impossivel a superagdo da contradicdo opressor-oprimido”
(1987, p. 21). Na mesma logica de Freire, Vazquez considera a praxis “como atividade
material humana transformadora do mundo e do proprio homem™ (1979, p. 398).

Portanto, é na afirmacdo de principios pedagdgicos que valorizam a praxis, na
atualidade do campo, que existe um conjunto de experiéncias educativas em construgéo
pelos diferentes sujeitos sociais, buscando afirmar um “jeito novo” de fazer educacao,
de fazer escola. Neste contexto, a alternancia tem sido considerada uma das estratégias
com potencial pedagogico para a efetivacdo dos principios da educacdo do campo.
Assim, conforme destaca Ribeiro (2010), entre outros autores, a pedagogia da
alternancia articula, em tese, teoria e pratica em uma praxis, a partir da alternancia entre
as situacbes de aprendizagem realizadas no espaco escolar e no espaco do trabalho
produtivo. O termo “em tese”, utilizado pela autora, nos alerta que nem sempre a pratica
da Alternéncia corresponde ao que ela se propde, em funcdo da prépria contradicdo
intrinseca a realidade social na qual é construida.

Ribeiro (2010) destaca, ainda, que o sentido da alternancia difere de acordo com
o0 projeto social no qual estad ancorada. E nesta perspectiva que Silva (2003; 2010),
reconhecendo a existéncia de uma diversidade de préaticas de alternancia em curso na
educacdo do campo, considera mais apropriado o termo alternancias.

Neste sentido, atualmente, a partir das experiéncias pioneiras da pedagogia da
alternancia em nossa sociedade — as Escolas Familias Agricolas (EFAS) e as Casas
Familiares Rurais (CFRs) — foi constituida uma rede nacional dos Centros Familiares
de Formacdo por Alternancia (CEFFAS), que integra, alem das EFAs e CFRs, as
experiéncias das Escolas Comunitarias Rurais (ECORs), das Escolas Populares de
Assentamentos (EPASs), das Escolas Técnicas Agricolas (ETAs) e das Casas das
Familias Rurais (CdFRs), dentre outras, conforme QUEIROZ (2005). Além dos
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CEFFAs, existem outras experiéncias educativas na educacdo do campo que, mesmo
com outra denominagdo, utilizam a pedagogia da alternancia, a exemplo da Via
Campesina no Rio Grande do Sul, da Fundacdo Ensino e Pesquisa da regido Celeiro
(FUNDEP), do Instituto de Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA), entre outras.
Também encontramos um ndmero cada vez maior de programas governamentais que,
na educacdo do campo, utilizam a alterndncia como eixo articulador de suas propostas
pedagdgicas, a exemplo dos Programas Projovem Campo — Saberes da Terra,
Residéncia Agréria, Licenciatura da Educagdo do Campo, entre outros.

No conjunto, sdo experiéncias educativas que, a despeito da diversidade de
concepcOes, praticas, finalidades e terminologias, utilizam a estratégia de alternancia de
tempos e espacgos na implementacao dos principios politico-pedagogicos do movimento
da educacdo do campo (SILVA, 2010). Na busca por praticas pedagogicas que
possibilitem vinculos mais organicos entre educacéo, vida e trabalho, essas experiéncias
educativas colocam em pauta a necessidade de outra ldgica de producdo do
conhecimento, que seja capaz de romper com a Vvisdo hierarquizada do conhecimento
préprio da pedagogia tradicional. Assim, estas sdo experiéncias que tém nos desafiado a
uma melhor compreensdo sobre o0s processos pedagogicos, especificamente as
dindmicas da producdo de conhecimentos na pedagogia da alternancia. Se o trabalho de
Silva (2003) nos auxilia na compreensdo das diferentes modalidades de alternancia
praticadas no contexto dos CEFFAs; o trabalho de Ribeiro (2010) amplia nossa
compreensdo sobre as concepcdes orientadoras ndo apenas dos CEFFAs, mas também
das experiéncias do FUNDEP e do ITERRA. Em suas conclusdes, Ribeiro (2010)
destaca que, a despeito das particularidades, diferencas e divergéncias, uma concepc¢ao
compartilhada pelo conjunto das experiéncias analisadas € o ideario Freireano.

E neste sentido que, se as concepcdes de Paulo Freire e de pedagogia da
alternancia no ambito das EFAs e das CRFs se caracterizam mais, segundo Ribeiro
(2010), pela logica das relagdes de aprendizagem articuladas com o mundo da vida, da
formacdo humana e da conscientizacdo, no ambito do Fundep e do lterra, a perspectiva
do pensamento freiriano € utilizada de forma mais radical e orientada para a
transformacéo de classe na relacdo oprimido/opressor. Todavia, apesar da diversidade
de enfoques do ideério freiriano, é possivel identificar indicios de que a praxis, mesmo
qgue em diferentes niveis, encontra-se subjacente ao conjunto das experiéncias
analisadas por Ribeiro (2010), seja pela valorizagdo do mundo da vida, dos processos de
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conscientizacdo e/ou de superagdo da condicdo de oprimido e afirmagéo de outra l6gica
de construcdo do conhecimento.

E deste contexto tedrico que emergiram nossas questdes de estudo: que
dindmicas de construcdo de conhecimento encontram-se subjacentes a formacdo por
alternancia? Alternar tempo e espacos no processo de formacdo tem possibilitado
processos de construcdo de conhecimentos em que niveis da praxis? Considerando 0s
estudos que analisam as praticas de pedagogia da alternancia em nossa sociedade, o
que eles revelam sobre as dindmicas de construcdo de conhecimentos?

Tais questdes sdo relevantes, considerando que o0s estudos realizados por Silva
(2003), Queiroz (2004) e Ribeiro (2010) apontam que a ampliacdo da utilizacdo da
alternancia, em diferentes experiéncias educativas, tem acentuado a necessidade de
uma melhor compreensdo sobre a mesma, tanto nas suas dinamicas de construcao do
conhecimento, quanto nos seus contornos conceituais. Teixeira et al. (2008) destacam
que, embora 0 nimero de pesquisas sobre a alternéncia tenha aumentado, ainda s&o
escassos 0s estudos que enfocam os fundamentos tedrico-metodoldgicos da pedagogia
da alternéncia.

E neste contexto que esta pesquisa, integrante do Programa Observatério de
Educacéo - Praticas em Educagdo de Jovens e Adultos, Letramento e Alternancias 2,
teve como objetivo geral identificar e analisar, nas dindmicas de construcdo de
conhecimento da pedagogia da alterndncia, os niveis da praxis que encontram

subjacentes. Sao seus objetivos especificos:

%+ Mapear, nas pesquisas realizadas nos ultimos seis anos sobre a pedagogia da
alternancia, as dindmicas de construcdo do conhecimento subjacentes a sua
pratica pedagogica;

+ Caracterizar, no conjunto da producdo tedrica analisada, os contornos das
dindmicas de producédo de conhecimento na Alternancia;

+ ldentificar e analisar os diferentes niveis de praxis subjacentes na experiéncia da

alternancia na sociedade brasileira.

%> O Observatorio da Educacdo do Campo - UFV/UFSJ/UEMG ¢ financiado pela CAPES/INEP
e tem como proposito a realizacdo de pesquisas articuladas em rede em torno dos temas:
Educacéo de Jovens e Adultos, Letramento e Alternancias Educativas.



Na realizacdo desta investigacdo, a metodologia utilizada combinou aspectos da
abordagem qualitativa e quantitativa de pesquisa. De acordo com Minayo (1994), os
aspectos quantitativos e qualitativos fazem parte da realidade social, interpenetram-se e
sdo complementares. A combinacdo destas duas abordagens permitiu identificar e
analisar as dinamicas de conhecimento da alterndncia e os niveis de préaxis nelas
subjacentes, considerando as frequéncias e os modos de atuacéo.

Por ser uma pesquisa teorica, se utilizou como estratégia de coleta de dados, a
pesquisa bibliografica. Para Gil (2002), a pesquisa bibliogréfica fornece instrumento
analitico fundamental para a investigacdo, permitindo a obtencdo de conhecimentos
técnicos e cientificos sobre a tematica, por se tratar de uma sistematizacéo que engloba
inimeros tedricos e oferece mais elementos de andlise.

A pesquisa bibliografica consistiu na revisdo da literatura, visando a
identificacdo e a analise do corpo de informacgdes e conhecimentos produzidos, nos
Gltimos seis anos, sobre as dinamicas de construcdo de conhecimento da pedagogia da
alternancia. Para atingir este propdsito, foi realizada, inicialmente, uma pesquisa
exploratoria ao banco de teses e dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Neste processo, em primeiro lugar foram
identificadas e mapeadas as pesquisas que tiveram como objeto de estudo a pedagogia
da alternancia. Posteriormente, foram identificados os trabalhos que enfocam as
dindmicas de construcdo do conhecimento da alternancia.

Para andlise dos dados, utilizou-se o Método de Anadlise de Conteldo,
combinando estratégias de analise temaética e de analise de enunciacdo. De acordo com
Bardin (1977), a primeira estratégia consta do agrupamento do material identificado, a
partir da frequéncia das palavras, enquanto a segunda busca interpretar os sentidos da
argumentacdo. Assim, utilizando estas ferramentas de analise, identificamos as
categorias tematicas que orientam as pesquisas que enfocam as dindmicas do
conhecimento da alternancia. Em seguida, analisamos os significados destas categorias
a partir dos conceitos de diferentes niveis de praxis, utilizando a classificacdo de
Véazquez (1979) e a compreensdo do processo educativo de acordo com Freire (1987,
1997, 2012).

O trabalho foi organizado em trés capitulos: no primeiro, sdo apresentados o
conceito de praxis e suas varias redefinicdes ao longo da histéria, a classificagdo por
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Vazquez (1979) dos diferentes niveis de praxis, assim como o conceito de praxis em
Paulo Freire nas obras Pedagogia do Oprimido, Pedagogia da Esperanca e Pedagogia
da Autonomia. Ainda no final do primeiro capitulo foi realizado um didlogo entre as
classificagcdes dos niveis da praxis de Vazquez (1979) e o pensamento de Paulo Freire.

No segundo capitulo, apresentamos a pedagogia da alternéncia, ao longo de sua
trajetoria, como um novo modo de compreender a constru¢cdo do conhecimento,
destacando as diferentes experiéncias educativas de alternancia existentes, atualmente,
no Brasil.

Por fim, no terceiro e ultimo capitulo, apresentamos o mapeamento das
produgdes sobre a pedagogia da alterndncia nos ultimos seis anos, destacando as
producdes que enfatizam suas dinamicas de conhecimento. Também neste Gltimo
capitulo, apresentamos nossas analises sobre as dinamicas de conhecimento da pratica

em questdo, de maneira a identificar a natureza das préxis existentes.



CAPITULO I
A PRAXIS: HUMANIZACAO E TRANSFORMACAO

Considerando que esta pesquisa tem como objetivo geral identificar e analisar, nas
dindmicas de construcdo de conhecimento da pedagogia da alternancia, os niveis da
praxis que se encontram subjacentes, torna-se necessario, primeiramente,
aprofundarmos nossa concepcdo sobre a préxis. Em vista desta necessidade, este
primeiro capitulo tem como objetivo apresentar como a categoria préaxis foi sendo
(re)definida ao longo do tempo, enfatizando o seu carater dialético. Nesta direcdo
recorremos as principais ideias organizadas por Adolpho Sanchez Vasquez (1979) sobre
a filosofia da préxis e, também, aos estudos realizados por Konder (1992). Analisamos
também a categoria préxis nas obras de Paulo Freire, especificamente nas obras
Pedagogia do Oprimido (1970), Pedagogia da Esperanca (1992) e Pedagogia da
Autonomia (1997). Ao final, tracamos algumas aproximacdes entre os niveis de praxis

postulados por Vazquez (1979) e a compreensao da praxis em Paulo Freire.

1.1 A categoria praxis e suas (re)defini¢coes

O termo praxis é habitualmente utilizado como sinénimo ou equivalente a
palavra “pratica”. Todavia, ao se recorrer a definicdo marxista de praxis, verifica-se que
praxis e pratica sdo categorias diferentes. Na acepcdo marxista, praxis refere-se a
“atividade, livre, universal, criativa e auto-criativa, por meio do qual o homem cria (faz,
produz) e transforma (conforma) seu mundo humano e a si mesmo” (BOTTOMORE,
1997, p. 346). O conceito de pratica, por sua vez, refere-se de carater utilitario-
pragmatico, vinculado as necessidades imediatas.

A compreensdo da praxis como atividade transformadora, e ndo como mera
prética, foi sendo construida historicamente, uma vez que a praxis é uma categoria
filoséfica que perpassa todo o movimento histérico da humanidade; por essa razao, ao
longo dos séculos passou por varias (re) defini¢cbes. Para VVazquez (1979), é com o

marxismo que se edifica a consciéncia mais elaborada sobre a préxis. Entretanto, a



consciéncia filosofica defendida pelo marxismo tem antecedentes no passado e também
nédo se esgota com a filosofia de Marx.

Entendendo esse processo dindmico e historico da construgdo de um conceito,
Vazquez (1979) retoma as raizes do conceito de praxis, partindo da compreensao
construida na Grécia Antiga, na qual a expressao designava acéo; acao essa, que tem um
fim em si mesma, que ndo cria ou produz nenhum objeto alheio ao sujeito ou a sua
atividade. Assim, era considerada praxis a acdo moral, intersubjetiva e a atividade
politica. Neste sentido, a atividade do artesdo de produzir um objeto exterior a ele -
como por exemplo uma cerdmica, n&o era considerada préxis. Na Grécia Antiga, essa
acdo que gera um objeto exterior ao sujeito e a seus atos era denominada poiésis, que
advém do verbo poiein, cujo significado €é criacdo, producdo ou fabricacdo. Portanto, a
atividade de criacdo e de producdo do artesdo ndo era considerada praxis, mas sim
pOoiésis.

De acordo com Konder (1992), Aristoteles afirmava a existéncia de trés tipos de
atividades humanas fundamentais: a praxis, compreendida como atividade ética e
politica, a poiesis como atividade produtiva e a theoria como busca da verdade.

Neste sentido, Vézquez destaca que, na antiguidade, tanto o mundo grego
quanto o romano, repeliam e ignoravam o mundo pratico. Como os modos de producédo
destes povos eram baseados na escraviddo, a atividade material era considerada uma
tarefa indigna para os homens livres e propria dos escravos. Cabia aos homens livres a
atividade tedrica, efetivando assim a ruptura entre teoria e prética.

Ao grego antigo importava o dominio do universo humano, a transformacédo da
matéria social. Neste sentido, a transformacdo da natureza, ou seja, a atividade
produtiva ocupava na Grécia um lugar secundario. Entendiam, pois, que a relacdo com
as coisas materiais, ndo assegura o dominio do universo humano; pelo contrario, o
escravizava. Para Platdo e Aristoteles o homem sO poderia se elevar a partir da
libertacdo da atividade prética, ou seja, através da ruptura entre a teoria e a prética.
Assim a praxis material produtiva — o trabalho — era considerada como grilhdo, pois
escravizava o homem a matéria. A Unica pratica valorizada por Platdo e por Aristoteles
era a praxis politica, porém num nivel inferior a vida intelectual, pois para ambos o ser
humano so se realiza verdadeiramente na vida teérica (VAZQUEZ, 1979).

Vazquez, ressaltando as contradigdes existentes numa mesma sociedade, aponta
que, na prépria antiguidade, havia um questionamento a esta imagem depreciativa em
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relacdo ao trabalho. Como no caso do poeta Hesiodo, que em seus poemas se contrapde
a visdo negativa atribuida ao trabalho em sua época.

Por trabalho os homens sdo ricos em rebanhos e recursos
E, trabalhando, muito mais caros serdo aos imortais. O trabalho,
desonra nenhuma, o 6cio desonra é! (Hesiodo, 1996, p. 45).

Nesse trecho do poema de Hesiodo, ha uma valorizacdo do trabalho e uma
critica ao 6cio, tdo valorizado na antiguidade. Conforme destaca Vazquez (1979),
alguns sofistas também se pronunciavam contra a escraviddo, a exemplo de Anfion, que
defendia a ideia de que todos sdo iguais por natureza e que ninguém se distingue por sua
origem, seja ela barbara ou grega.

A Idade Média seguiu o compasso da Antiguidade no que diz respeito a
oposicao entre teoria e a atividade produtiva. Apesar da desintegracdo da escraviddo
romana, 0s camponeses tornaram-se servos dos nobres feudais, mantendo a concepcao
da préaxis produtiva como atividade inferior a atividade teorica.

Ja no Renascimento, periodo de transicdo da Idade Média para a Era Moderna, a
consciéncia filosofica da praxis passa por uma mudanca radical. O homem deixa de ser
concebido meramente como um animal teorico, passando a ser visto também com um
sujeito ativo, construtor e criador do mundo. Nesse periodo historico, reivindicava-se a
dignidade humana, ndo s6 pela atividade contemplativa, como também pela atividade
pratica (VAZQUEZ, 1979).

No Renascimento, a razdo abre espago para compreensdo da natureza e do
homem como um ser capaz de dominar e modificar a natureza. Apesar da atividade
contemplativa ainda manter um status social superior a atividade pratica,
particularmente a manual, esta ndo ocupava mais um lugar desprestigiado na sociedade,
deixando de ser algo relegado apenas aos escravos ou aos servos (VAZQUEZ, 1979).

O periodo do Renascimento é marcado pelo surgimento do modo capitalista de
producdo. Neste sentido, a importancia atribuida ao conhecimento e a transformacéo da
natureza passava a ser atrelada aos interesses econdmicos da burguesia nascente. O
poder e o futuro da burguesia estavam ligados a transformacdo pratico material do
mundo e ao progresso da ciéncia e da técnica. O conhecimento cientifico deixava de ser
uma atividade restrita a si mesma, para estar a servi¢co da producéo capitalista e, por sua

vez, também impulsionado por ela (VAZQUEZ, 1979).
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Nessa perspectiva, a pratica que produz objetos e transforma a natureza recebe
novo sentido, passando a ser vista como condi¢do necessaria da prépria liberdade
humana, ou seja, rompe-se com a Vvisdo da pratica como escraviddo. Vazquez destaca
mais uma vez que, no Renascimento, a atividade tedrica e a atividade pratica ndo sao
vistas como opostas, como na Antiguidade e na ldade Média. No Renascimento a
atividade pratica é compreendida como atividade preparatoria para contemplacdo. Nessa
perspectiva, Giordano Bruno e Thomas More afirmavam que o trabalho humano néo
tem valor em si mesmo, mas como passo obrigatdrio para a contemplacéo.

Tanto Konder quanto Vazquez afirmam que, no Renascimento a préxis destaca-
se como préxis produtiva e emerge da consciéncia burguesa, que a compreende a partir
de seus interesses de classe. Para o segundo autor, acima mencionado, a Revolucao do
século XV1II representa um marco decisivo no processo de ascensdo da classe burguesa
e de suas ideias de elevacdo da consciéncia da praxis produtiva. Tais ideias estdo
associadas a Francis Bacon, Descartes, bem como aos enciclopedistas franceses e
economistas ingleses. Embora Bacon e Descartes, engrandecam o trabalho, ndo exaltam
a figura do trabalhador, pois, de certa forma permanecem com a concepcao aristotélica
de que é na atividade tedrica que se encontra a forca do homem.

De acordo com Vazquez , Rousseau foi o primeiro a relacionar a transformacéo
da natureza com a transformacdo do homem, mas numa concepcdo negativa. Neste
sentido, verificamos que Rousseau (1995) ao refletir sobre as consequéncias do
progresso, concluiu que a transformacdo da natureza serviu apenas para degradar o
homem, contrapondo-se a positividade do trabalho produtivo, postulada pelos
pensadores iluministas e enciclopedistas franceses, pois “(...) o homem, de livre e
independente que era, ei-lo, por uma multiddo de novas necessidades, submetido por
assim dizer a toda natureza, e sobretudo a seus semelhantes, dos quais torna-se escravo
mesmo tornando-se seu senhor” (1995, p. 210). Embora veja na transformacdo da
natureza e do homem apenas seu aspecto negativo, antecipa e germina as ideias que
posteriormente foram elaboradas por Marx, abrindo espaco para compreensdo do
trabalho como atividade de transformacéo.

Konder destaca que, no Renascimento e no inicio da modernidade, por
prevalecer o dominio da burguesia, a énfase era dada ao ativismo pragmatico, no qual
valorizava o que era util e satisfazia ao individuo. Neste sentido, prevalece a valorizacéo
da producdo material que os filésofos antigos denominavam de poiésis, sobrepondo a

10



praxis concebida como atividade intersubjetiva, politica e moral dos cidaddos. Para
Konder (1992), é nesse contexto que a economia politica classica inglesa sublinhava a
importancia do trabalho, porém ndo o fazia na perspectiva dos trabalhadores. Desse
modo, a burguesia valorizava o trabalho e seu produto, porém desvalorizava o
trabalhador. Assim, o filésofo moderno Locke (1973), defendia que o trabalho é a via
pela qual o homem torna algo disposto na natureza como seu, ou seja, € 0 que permite a

consolidacao da propriedade.

O trabalho de seu corpo e a obra das suas maos, pode dizer-se, sdo
propriedades dele. Seja o que for que ele retire do estado em que a
natureza Ihe forneceu e no qual o deixou, fica-lhe misturado ao
préprio trabalho, juntando-se-lhe a algo que Ihe pertence, e, por isso
mesmo, tornando-o propriedade dele (LOCKE, 1973, p. 27).

Assim, para Locke o trabalho do corpo é uma propriedade que pertence aquele
que realiza esforcos em transformar algo natural em alguma coisa diferenciada para sua
satisfacdo pessoal. Ao adicionar o trabalho a qualquer coisa da natureza, 0 homem
transforma o que era de todos em algo seu, excluindo o direito dos outros sob tal
propriedade. Dessa forma, a importancia atribuida ao trabalho esta atrelada a sua
potencialidade de produzir e garantir a propriedade privada, mas nao a sua capacidade
de transformag&o para a humanizacéo do homem.

Segundo Konder (1992), no inicio da modernidade, na qual prevalecia a
perspectiva burguesa de cultura liberal que enfatizava a propriedade privada, era
impossivel realizar a sintese dos movimentos da poiésis e da praxis.

Segundo Konder “coube justamente a Marx promover essa modificagdo decisiva
[...] repensar a relacdo entre a praxis e a poiésis do angulo dos trabalhadores” (1992,
p.103). Apesar disso, ndo se pode negar que, mesmo sem exaltar o trabalhador, o
avanco do pensamento filosofico acerca da atividade pratica, ou melhor, o avesso da
depreciacdo em relacdo ao trabalho, no decorrer dos anos, ndo deixou de ser uma
contribuicdo para Marx repensar e redefinir a praxis. Redefini¢do que a toma como uma
atividade exclusivamente humana, unindo, em um mesmo movimento, teoria e pratica e
que se diferencia da pratica pragmatica, especialmente por ter como objetivo fins
transformadores.

O pensamento de Hegel e Feuerbach tambem foram fundamentais na construgéo
da categoria da praxis em Marx. Hegel, por ser o primeiro a oferecer um tratamento
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filosofico profundo da praxis humana como atividade transformadora e produtora de
objetos materiais, abriu caminho para uma concepc¢édo verdadeira e desmistificada da
praxis, e apresentou o trabalho na sua dimensdo humanizadora. Ja Feuderbach,
contribuiu com sua critica a religido e, consequentemente, a filosofia idealista de Hegel,
representando a passagem da concepc¢do do Absoluto (Deus ou ideia) para concepgdo do
homem real.

O pensamento de Hegel faz parte da filosofia idealista alema, que se caracteriza
como filosofia da atividade da consciéncia ou do Espirito. Mas Hegel se diferencia de
seus antecessores, porque ndo separa Espirito e Mundo, Sujeito e Objeto, pois o
processo de reconhecer o mundo, do Espirito absoluto de Hegel, € denominado como
processo de autoconhecimento espiritual, que diz respeito tanto ao sujeito quanto ao
objeto. Neste sentido, de acordo com Vazquez a praxis é compreendida em Hegel como
“processo de autoconsciéncia do absoluto, que se apresenta como trabalho humano e
como ideia pratica” (1979, p. 8).

Para o autor, Hegel supera a compreensao da préatica restrita & moral de seus
antecessores Kant e Fichte, integrando pela primeira vez a atividade préatica ao trabalho.
Em sua obra Fenomenologia do Espirito, Hegel ao discorrer sobre a relacdo senhor-
escravo, elucida sua tese sobre o processo de autoconhecimento do Absoluto,
apresentando o trabalho humano como atividade pratica material que possibilita que o
Espirito reconheca a si mesmo. Uma vez que na relacdo senhor-escravo, a atividade
realizada pelo escravo, a principio entendida como mera dependéncia, acarreta a
transformacdo da natureza e a criacdo de objeto, permitindo ao escravo o
reconhecimento de sua propria natureza. “Assim, precisamente no trabalho, onde
parecia ser apenas um sentido alheio, a consciéncia, mediante esse reencontrar-se de si
por si mesma, vem-a-ser sentido proprio” (HEGEL, 1992, p. 133). Portanto, o trabalho,
para Hegel ganha conotagfes positivas e passa a ser visualizado como movimento de
transformacéo e autoconsciéncia.

Entretanto, Hegel, por conceber o mundo na perspectiva idealista, na qual a
consciéncia é posta como fundamento do conhecimento e da moral, concebe a praxis de
maneira ainda tedrica, pois encontra seu fundamento, sua verdadeira natureza e seu fim
no proprio movimento teérico do Absoluto (VAZQUEZ, 1979).

De acordo com Vazquez, para a superacdo da concepcdo de uma praxis teorica,
abstrata e espiritual do absoluto em dire¢do a uma préxis humana e material, dois passos
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foram importantes: o primeiro foi a construcdo de uma concepg¢do de um sujeito real,
ou seja, passar do plano do Absoluto para o plano humano; e o segundo, dar a préxis um
conteudo real contréario ao contetdo tedrico e espiritual que recebeu em Hegel. Assim, o
primeiro passo foi dado por Feurderbach e o segundo por Marx.

A perspectiva da praxis em Feuderbach, embora seja incompativel com uma
verdadeira filosofia da préxis, possibilitou um avanco em direcéo a ela. O estudioso, ao
colocar como sujeito verdadeiro o homem e ndo o Espirito, substituiu 0 comportamento
tedrico absoluto que determinava o Espirito para um comportamento ainda tedrico,
porém humano: “O que o homem imagina como verdadeiro, imagina imediatamente
como real, porque originalmente so é verdadeiro para ele o que é realmente verdadeiro
em oposicdo ao que é imaginado, sonhado” (FEUDERBACH, 2007, p. 50). Neste
sentido, é que Vazquez considera a concepcdo da praxis segundo Feuderbach um
avanco, mas ndo se esquece, porém, que ela representa, também, um retrocesso ao
dissipar a préatica real e humana, presente no pensamento de Hegel, embora mistificada.

Todo percurso do conceito da praxis ao longo da histéria contribuiu para
formulacdo da filosofia da mesma por Marx. Esta, como atividade humana,
transformadora da natureza, assume o primeiro plano no pensamento de Marx, sendo
considerada, portanto, por Vasquez, como a categoria central do marxismo, pois
somente através dela a atividade do homem, sua histéria e o conhecimento ganham
sentido.

A concepgdo de préxis de Karl Marx possui raizes nos Manuscritos econémicos-
filoséficos de 1844. Contudo, é na “Teses sobre Feuerbach”, presente na obra A
Ideologia Alemd, de 1845, em que o autor apresenta uma sistematizacdo da praxis
revolucionéria (VAZQUEZ , 1979).

Konder (1992) acrescenta que, Marx, em suas teses sobre Feuerbach, traca uma
inversdo metodoldgica do pensamento de Hegel ao estabelecer que ndo € a consciéncia
que produz a vida, mas a vida que produz a consciéncia. Assim, no conjunto das onze
teses que constituem o texto “Teses sobre Feuerbach”, de Marx ¢ possivel compreender
0 conceito de praxis, mas este aparece, sobretudo, na segunda, oitava e décima primeira
tese. Na segunda, destaca-se que € na praxis que o0 homem comprova a veracidade e a
concretude do seu pensamento. Na oitava afirma-se que toda vida social é pratica e que

¢ através da compreensdo da praxis que se desvelam os misticismos. Na décima
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primeira faz-se uma critica aos fil6sofos idealistas que ndo entendem a necessidade de

transformar o mundo e n&o apenas interpreta-lo.

Il tese

[...] E na praxis que o homem deve demonstrar a verdade, isto é, a
realidade e a forca, o carater terreno de seu pensamento...

VIII tese

Qualquer vida social é, essencialmente pratica. Todos 0s mistérios que
levam ao misticismo encontram sua solugdo racional na praxis
humana e na compreenséo dessa praxis.

Xl tese

Os filésofos se limitaram a interpretar o0 mundo de diferentes
maneiras; mas o que importa é transforma-lo (MARX, 2005, p. 120).

Nestes textos, Marx aponta uma indissociabilidade entre teoria e pratica, por se
tratar de uma pratica movida por uma visao filoséfica de mundo. Para VVazquez, Marx,
ao propor que a fonte real humana é a praxis e ndo a consciéncia, contrapde o mundo
das ideias, dos dogmas e das entidades imaginarias. Surge, entdo, uma concepcao
marxista de praxis, cuja sintese une, em uma mesma categoria filosofica, as atividades
humanas mencionadas por Aristoteles na antiguidade, theoria, praxis e poiésis,

corroborada por Konder:

A préxis na concepgdo de Marx, ndo se limitou a unir a teoria e a
poiésis, pois envolvia também — necessariamente — a atividade politica
do cidaddo, sua participacdo nos debates e nas deliberagcdes da
comunidade, suas atitudes na relacdo com outros cidaddos, a acéo
moral, intersubjetiva. Envolvia, em suma, aquilo que os antigos
gregos chamavam de praxis (KONDER, 1992, p. 128).

De acordo com Konder (1992), o conceito de préaxis segundo Marx é mais denso
e completo, pois conjuga ao mesmo tempo a producdo material / humana e a atividade
politica. Ja para Vazquez, a praxis marxista pode ser definida como “[...] atividade
material do homem que transforma o mundo natural e social para fazer dele um mundo
humano” e também, no sentido mais elaborado, a praxis marxista pode ser
compreendida como “[...] revolugdo, ou critica radical que, correspondendo as

necessidades radicais humanas, passa do plano tedrico ao pratico” (1979, p.172).
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Assim, a concepgdo de préxis marxista pode ser entendida como uma atividade
peculiar do ser humano, subjetiva, por estar presente na consciéncia humana antes de
sua materializacdo, e concomitantemente objetiva, por agir em uma realidade natural
que existe independente do sujeito (VAZQUEZ, 1979).

Mas a praxis distingue-se da mera atividade subjetiva (psiquica ou espiritual),
pois esta, pelo fato de ndo se objetivar materialmente, ndo pode ser considerada como
tal. Nesta perspectiva, Marx, ao ressaltar o carater objetivo da questdo, supera tanto a
visdo espiritual e abstrata da préaxis hegeliana (ligada a consciéncia), quanto a visdo
subjetiva da préaxis feuerbachiana - ligada a atividade moral (VAZQUEZ, 1979).

Nesse sentido, o ser humano, na concepgao marxista da praxis, é compreendido
como sujeito historico, construtor de suas representacdes, ideias, relacBes sociais,
econbmicas e politicas; porém, sera sempre considerando o desenvolvimento das
forgcas produtivas, a divisdo social do trabalho e as relagcbes de dominagédo presentes
entre as classes sociais no interior do sistema capitalista, por influenciarem de forma
significativa os rumos da construcao histérica (VAZQUEZ, 1979).

Ao contrario dos idealistas, Marx assume a filosofia ndo como um simples
instrumento tedrico, mas como um instrumento de transformacgdo do real. Por esse
motivo, por meio deste pensador, nasce uma nova teoria, 0 materialismo dialético, que
se embasa na necessidade da filosofia tornar-se prética, objetivando uma sociedade mais
humana. Desse modo, a praxis como categoria central do marxismo inaugura uma
filosofia que ndo ¢ mera “interpretacio do mundo, mas também (...) guia de sua
transformagdo” (VAZQUEZ, 1979, p. 112).

Nesta ordem de ideias, a praxis, € uma atividade que, para tornar-se mais
humana, precisa ser realizada por um sujeito mais consciente e livre, ou seja, € uma
atividade que precisa da teoria, como bem coloca Vazquez: “toda praxis € atividade,
mas nem toda atividade ¢ praxis” (1979, p.221). Assim, a atividade especificamente
humana apenas se estabelece quando os atos direcionados a um objeto afim de
transforma-lo se iniciem como um resultado ideal, ou fim, e que se conclua como
resultado ou produto efetivo, real. Por esta razdo, a atividade especificamente humana
se diferencia de qualquer atividade simplesmente natural justamente porque a atividade
humana provoca a intervencdo de consciéncia, fazendo com que o resultado exista duas
vezes e em tempos diferentes: como resultado ideal e como produto real (VAZQUEZ,
1979).
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O mesmo autor aponta que a praxis aparece de formas especificas, entretanto,
todas as formas sdo semelhantes no fato de representar a transformagdo de uma
determinada matéria-prima e da criagdo de um mundo de objetos humanos ou
humanizados. Assim, as formas fundamentais da praxis sdo: a Praxis produtiva: que
representa a transformacédo da natureza pelo trabalho humano, em que o homem se
produz, forma ou transforma a si mesmo; a Préxis artistica: esta, permite a producao
ou a criacdo de objetos humanos ou humanizados que elevam a capacidade de expressao
e objetivacdo humanas; a Praxis experimental (cientifica): cuja finalidade imediata €
tedrica, o pesquisador produz fenbmenos que reproduzem o meio natural, para estuda-
lo num meio artificial; e a Praxis politica (social): na qual o0 homem &, ao mesmo
tempo, sujeito e objeto, se efetiva na atividade de grupos ou classes sociais que visam
a transformacdo, a organizacdo e a direcdo da sociedade. Esta Gltima tem sua
expressdo mais elevada como praxis revolucionaria que representa a transformacéo
pratica da sociedade (VAZQUEZ,1979).

Considerando os aspectos da praxis discutidos neste item e as formas especificas
na qual ela se manifesta, seja produtiva, artistica, cientifica e politica, € possivel inferir
que o movimento da educagdo do campo, compreende e coloca em pratica, através de
suas lutas, esta concepcdo. Assim, para Caldart a critica construida pela educacéo do
campo surge inicialmente como uma critica pratica e vai, paulatinamente, se
estabelecendo como uma critica tedrica. Nesse sentido, a educa¢do do campo nasce da
pratica a partir da “realidade da luta pela terra, pelo trabalho, pela igualdade, ou seja,
parte da realidade e projeta-se para a transformagao” (2009, p. 39), para avancar
também como uma critica tedrica. Souza e Beltrame (2010) também reforcam esta
postura ao afirmarem que a génese da Educacdo do Campo é praxis, orientada a partir
das necessidades de transformacdo da escola publica do campo e das relagdes sociais de
poder presentes no campo brasileiro.

Desta maneira, as praticas educativas realizadas na educacdo do campo estdo
vinculas na compreensdo da praxis, como é o caso da pedagogia da alternancia, que,
embora nédo tenha sido criada no movimento da educagdo campo, ao ser inserida nas
praticas desse movimento tem se potencializado como uma pratica pedagogica que

possibilita a efetivacéo desta praxis.
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1.2 Os Niveis da Préxis de Vasquez e a concep¢do de Préaxis em Freire

Compreendendo a praxis como atividade transformadora do homem sobre o
mundo e ndo mera atividade préatica, mas atividade pratica sustentada na reflexéo e vice-
versa, Vazquez postula a existéncia de diferentes niveis da mesma, conforme o grau de
penetracdo da consciéncia do sujeito ativo no processo pratico e também, devido ao
grau de humanizacdo ou criacdo da matéria transformada no produto de sua atividade
pratica. A partir desses critérios, Vazquez distingue os niveis da praxis em: criadora e
reiterativa ou imitativa, além de reflexiva e espontanea. Segundo o autor tais distingdes
ndo excluem os vinculos reciprocos entre os niveis da praxis.

Estes niveis, apresentados por Vazquez - a praxis criadora e a reiterativa ou
imitativa - se alternam, pois a praxis ora se apresenta como criadora, na qual o processo
de criagcdo ndo se adapta a uma lei previamente demarcada, propiciando o surgimento de
um produto novo e Unico, e ora se apresenta como praxis reiterativa em que se
estabelece a partir de uma lei ja demarcada, cuja efetivacdo se reproduz em mdaltiplos
produtos, que possuem caracteristicas semelhantes. A praxis € necessariamente
criadora, porém, entre uma criacao e outra hd uma trégua em seu movimento ativo com
0 mundo; assim o homem reitera uma préxis ja estabelecida. Nesta dindmica entre a
praxis criativa e reiterativa é possivel distinguir a diferenca de nivel de cada momento, a
partir do processo pratico entre a atividade da consciéncia e de sua realizacao.

Para Vazquez existem trés tracos que distinguem a praxis criadora: o primeiro,
considera uma unidade insoltvel entre o processo objetivo e subjetivo, ou seja, na
criacdo artistica, na edificacdo de nova sociedade ou na producdo de um objeto dtil, o
sujeito que produz € consciente de sua atividade, pois age de acordo com o fim ou com
0 projeto que a consciéncia planejou. O segundo, considera uma imprevisibilidade do
processo e do resultado na praxis criadora, porque, embora a consciéncia trace em
termos ideais as caracteristicas do objeto, a producdo do objeto real ndo € mera
duplicacdo do ideal, pois a matéria ndo se deixa transformar passivamente. Ha, deste
modo, uma imprevisibilidade no resultado, uma carga de indeterminagéo ou incerteza.
Por esta razdo, o objeto ndo é simplesmente expressdo do sujeito, mas uma nova
realidade que o ultrapassa. A terceira caracteristica da praxis criativa é que ha uma
unidade e irrepetibilidade do produto, justamente pelo carater imprevisivel da criacdo
(VAZQUEZ, 1979).
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Considerando os tragos que distinguem a praxis criadora, pode-se inferir que
esta préxis supde uma intima relacdo entre as dimens@es subjetivas e objetivas — entre
aquilo que se planeja e aquilo que se realiza. Criar constitui em idealizar e realizar o
pensado. Contudo, esse processo é simultaneo, pois sendo indissociaveis, ndo se
conhecem de antemé&o seus caminhos, seus resultados. Neste sentido, 0 projeto e a sua
realizacdo sofrem mudancas e correcbes ao longo de seu caminho, por isso é um
“processo’.

A praxis reiterativa ou imitativa encontra-se em um nivel inferior a criadora.
Nela os trés tracos supracitados da préxis criativa, ndo existem efetivamente, havendo
somente algumas pequenas manifestacbes das mesmas. Na reiterativa, quebra-se a
unidade do processo pratico. Ao contrario da criadora que € Unica e ndo se repete, a
praxis reiterativa ou imitativa se caracteriza por sua “repetibilidade”.

Neste caso, ocorre uma ciséo entre 0 pensado e o realizado, entre o objetivo e 0
subjetivo. Esta cisdo se expressa pela repeticdo de um resultado alcancado através da
praxis criadora. Atua-se aqui a partir de modelos anteriormente construidos, em
situacbes diversas daquelas que originaram sua criacdo. Neste sentido, fazer é
meramente repetir ou imitar outra acdo, tornando a agdo mecénica. Assim, um aspecto
que pode ser considerado positivo na praxis reiterativa € a possibilidade de
generalizacdo ou transposicdo de modelos, de ampliacdo do ja criado; por outro lado,
essa mesma qualidade pode ser inibidora, impeditiva de ac6es criadoras, pois ela ndo
produz mudangas qualitativas na realidade, ndo a transforma criativamente.

Entretanto VVazquez esclarece que os niveis da praxis criativa e da reiterativa ou
imitativa ndo sdo cindidos de forma absoluta, pois “na praxis total humana, inovacéao e
tradicdo, criacdo e repeticdo se alternam, e as vezes se entrelacam e condicionam
mutuamente” (1979, p. 292).

O que determina, entdo, 0s niveis da praxis criativa e reiterativa € a consciéncia
da atividade préatica desempenhada em cada uma delas. Esta consciéncia que age ao
longo do processo, na unidade entre o projeto e a concretude real da atividade pratica é
denominada por consciéncia pratica. E a consciéncia pratica que se eleva na praxis
criadora e que se esvanece quando a atividade material assume um carater mecanico,
abstrato e indeterminado. Entretanto, a consciéncia pratica ndo apenas projeta, mas se
reconhece enquanto consciéncia. A esta consciéncia que volta a si mesmo Vazquez
denominou como consciéncia da praxis, que é a autoconsciéncia pratica. Apesar da dela
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se distinguir da consciéncia da praxis, elas ndo sdo separadas, pois ambas evidenciam
consciéncia em relacdo com o processo pratico. Entretanto, a “primeira é a consciéncia
que impregna tal processo, que 0 rege ou se materializa ao longo dele, a segunda
qualifica a consciéncia que sabe de si mesma em que é consciente desta impregnacao
[..]” (VAZQUEZ, 1979, p. 295). Desta maneira, toda consciéncia pratica sempre esta
ligada a uma certa consciéncia da préxis, mas as duas ndo estdo em um mesmo nivel ou
plano.

A partir do grau de manifestagdo da autoconsciéncia pratica € que se pode
distinguir os niveis da atividade pratica, denominados como “praxis espontinea” ¢
“praxis reflexiva”, conforme Vazquez. Contudo, o autor ndo estabelece uma relacéo
linear entre “praxis reflexiva e praxis criadora” ¢ ou de oposicdo entre ‘“praxis
espontanea e praxis reiterativa”. Ao contrario, negando essa linearidade, o autor afirma
a possibilidade de existéncia da consciéncia reflexiva em atividades mecénicas. Por
exemplo, um operério na linha de producdo: o seu trabalho é mecanico, repetitivo,
praxis reiterativa; todavia, pode possuir um grau de consciéncia elevado sobre o seu
processo de trabalho e as condi¢es em que ocorre. Nesse caso, observa-se uma elevada
“consciéncia reflexiva”. Ou seja, uma elevada “consciéncia da praxis”.

Desta forma pode-se dizer que a “praxis espontanea” implica o grau de
consciéncia que se faz necessario a execucdo de qualquer tarefa, podendo ser esta quase
inexistente. De sua pratica, 0 sujeito ndo extrai 0s elementos que possam propiciar uma
reflexdo sobre a mesma. Por isso, a praxis espontanea ndo é transformadora, ao passo
que a “praxis reflexiva”, por implicar uma “reflexdo sobre a praxis”, contém em si as
possibilidades de transformacéo.

Os niveis de praxis elaborados por Vazquez reforcam a sua compreensdo
enquanto pratica transformadora, que se estabelece a partir da dialética entre préatica e
teoria, entre 0 mundo subjetivo e objetivo. Nesse sentido, a dindmica de conhecimento
entrelaca 0 mundo da vida e a consciéncia de mundo que se efetua na relagédo
pratica/reflexao.

A praxis destaca-se, na concepcdo de Freire, como uma das caracteristicas
fundamentais dos homens, pois esses sdo seres do “que fazer” e por isso se diferenciam
dos animais que estdo reduzidos ao seu fazer. Assim 0s homens sdo capazes de

conhecer e transformar o mundo com o seu trabalho.

19



Desta maneira, comecaremos reafirmando que os homens séo seres da
praxis. Sdo seres do que fazer, diferentes, por isto mesmo, dos
animais, seres do puro fazer. Os animais ndo “ad-miram” o mundo.
Imergem nele. Os homens, pelo contrario, como seres do quefazer,
“emergem” dele e, objetivando-0, podem conhecé-lo e transforma -lo
com seu trabalho. (FREIRE, 1987, p. 70)

No entendimento de Paulo Freire, a concepcdo de homem como ser inacabado e
histérico faz da praxis uma das categorias centrais do seu pensamento. Sendo 0s
homens seres do “que fazer”, ou seja, seres que se indagam pelo que fazem, o fazer nao
é, assim, mera atividade, mas atividade e reflexdo que transforma e recria a realidade.
Nesta perspectiva, a categoria praxis perpassa toda obra de Paulo Freire. Entretanto,
aqui nos deteremos a analisar como a préxis emerge nas obras®: Pedagogia do Oprimido
(1970), Pedagogia da Esperanca (1992) e Pedagogia da Autonomia (1997). Na analise
das obras foi realizada a leitura e identificacdo da frequéncia com que a categoria praxis

é citada, conforme expresso na Tabela 1.

Tabela 1. Frequéncia da categoria praxis nas obras analisadas

Pedagogia do Oprimido Pedagogia da Esperanca  Pedagogia da Autonomia

47 vezes 2 vezes Nenhuma

Pode-se observar que a categoria praxis aparece com mais frequéncia em
Pedagogia do Oprimido, contudo, o seu sentido esta implicito no contexto das duas
outras obras, visto que 0 embasamento dessas esta na concep¢do que 0s seres humanos
sd0 seres da praxis.

Analisando incialmente a Pedagogia do Oprimido, verifica-se que a categoria
praxis, além de aparecer de forma expressiva, também entrelaca outras categorias
fundamentais que perpassam toda obra como: conscientizacdo, oprimido, educacédo
problematizadora educacdo bancaria e dialogo.

A Pedagogia do Oprimido foi escrita no final de década de 1960 e publicada

pela primeira vez em 1970, enquanto Freire estava exilado no Chile. Nela, o autor

% Ano de publicacéo da primeira edicdo da obra, nas préximas referéncias sera citado o ano da edigdo
consultada na pesquisa.
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reconhece 0 homem como sujeito histérico e inacabado, tendo como vocagdo primeira
“ser mais”, ou seja, tornar-se humano. Mas esta vocagdo € negada pela injustica, na
exploracéo, na violéncia dos opressores, na educacgéo tradicional e afirmada no anseio de
liberdade.

Neste sentido, € necessario construir uma educacéo libertadora que permita aos
homens exercerem sua principal vocacdo que ¢ “ser mais”. Para Freire, ¢ necessario
desconstruir a velha visdo dicotdmica entre teoria e pratica, porque ndo basta ao homem
conhecer 0 mundo, é necessario transforma-lo.

Neste contexto, a praxis assume papel fundamental na Pedagogia do Oprimido.
Porque sem a praxis, de acordo com Freire, é impossivel a superacdo da contradi¢do
opressor-oprimido, pois ela representa “a reflexao e agao dos homens sobre o mundo para
transforma-lo” (1987, p. 21). Portanto, a pedagogia do oprimido deve ser forjada com os
oprimidos e ndo para eles, pois somente através do reconhecimento de sua situacéo que é
possivel 0 seu engajamento na transformacao de si e do mundo.

Freire, a partir de sua concepcao que o0 homem esta no mundo e se constréi com
ele, explica que o oprimido, o submerso na contradicdo da sociedade capitalista,
compreende a opressdo de maneira naturalizada. Por esta raz&o, o oprimido hospeda em
si, também, o opressor e teme a liberdade. Assim, de acordo com Freire, para que
oprimido se liberte da contradicdo na qual se encontra, é preciso que se conscientize.
Nesta perspectiva, Freire destaca a necessidade de que os oprimidos reconhecam que a
opressdo é um acontecimento histérico, que a histéria é movimento, podendo assim ser

transformada.

A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como
produto da agdo dos homens, também ndo se transforma por acaso. Se
0s homens séo os produtores desta realidade e se esta, na “invasdo da
praxis”, se volta sobre eles e os condiciona, transformar a realidade
opressora € tarefa histdrica, é tarefa dos homens (FREIRE, 1987, p.
20).

Para transformar a realidade opressora, Freire destaca, ainda, a importancia do
comprometimento com uma praxis auténtica, que ndo se reduz a mero intelectualismo,

nem ativismo, mas como atividade produtiva e reflexdo numa relacao dialética.
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E preciso que fique claro que, por isto mesmo que estamos
defendendo a praxis, a teoria do fazer, ndo estamos propondo
nenhuma dicotomia de que resultasse que este fazer se dividisse em
uma etapa de reflexdo e outra, distante, de acdo. Acgéo e reflexdo e
acdo se dao simultaneamente (FREIRE,1987, p. 72).

Neste sentido, a Pedagogia do Oprimido efetiva-se como uma critica a educagédo
tradicional que, dicotomizando atividade produtiva e reflexdo, homem e mundo, reforga
a opressao. A educacao tradicional é construida a partir da logica dos opressores que
veem 0s oprimidos como invejosos, incapazes e preguicosos. Os opressores apropriam-se
da ciéncia como instrumento de suas modalidades e da tecnologia como forma de
manuten¢do da ordem, com a qual manipulam e esmagam os oprimidos. Eles ndo séo
percebidos como sujeitos e produtores de saberes, mas como objetos e meros receptores
do conhecimento. Assim, Freire critica a pratica de uma educa¢do bancéria, na qual o
saber € uma doacdo dos que se julgam sabios aos que eles julgam nada saber. Esta
doacdo, por sua vez, funda-se numa das manifestacGes da ideologia da opressdo que é a
absolutizacdo da ignoréncia (alienacdo) segundo a qual esta se encontra sempre no outro.

Refletindo a dinamica de uma sociedade opressora, a educacdo bancaria mantém e
estimula, portanto, a contradicdo, criando obstaculos a acdo dos homens e inibindo a
capacidade criativa dos educandos, pois pensar autenticamente é perigoso e uma ameaca
aos opressores. Na Educacdo bancéria a realidade é posta como algo estatico e 0 processo
de construcdo do conhecimento é deslocado da experiéncia existencial do educando.
Nega-se o homem como ser histdrico, inconcluso bem como sua vocagao de “ser mais”,
justamente porque este é concebido nesta perspectiva como ser abstrato, isolado e
desligado do mundo: “Homens simplesmente no mundo e ndo com o0 mundo e com 0S
outros. Homens espectadores e ndo recriadores do mundo” (FREIRE, 1987, p.25).

Contrapondo a educac¢do bancaria, Freire apresenta a educacdo problematizadora,
na qual o homem é compreendido como ser que é com o mundo, que se faz com o
mundo, na qual o processo do conhecimento somente faz sentido no reconhecimento da
praxis e da relacdo entre a atividade produtiva e a reflexdo. Enquanto a educacéo
bancaria esta a servico da opressdo e da dominagdo reforcando a contradi¢do, a
educacdo problematizadora visa superar a contradi¢do. Esta superacdo s6 é possivel
através do dialogo, pois € através dele que o homem constroi sua consciéncia de mundo

e sua humanidade.
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Se é dizendo a palavra com que, “pronunciando” 0 mundo, 0S
homens o transformam, o dialogo se imp&e como caminho pelo
gual os homens ganham significacdo enquanto homens.

Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o
encontro em que se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos
enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado, ndo pode
reduzir-se a um ato de depositar idéias de um sujeito no outro, nem
tampouco tornar-se simples troca de idéias a serem consumidas
pelos permutantes (FREIRE, 1987, p. 45).

Neste sentido, na concepcdo de Freire o didlogo assume uma funcdo de
mediacdo entre agir e refletir, sendo condicdo essencial para transformacdo, porque é da
relacdo dialdgica dos homens entre si, com 0 mundo e do reconhecimento desta relacéo
que € possivel transformar a realidade.

A Pedagogia do Oprimido de Freire, ao problematizar a opressdo, a educagéo
tradicional e ao propor uma educacdo problematizadora, se d& a partir da concepcao do
homem como ser histérico, que constréi sua humanidade na relagdo com o mundo,
estando embasada numa concepcdo dialética da realidade, e, consequentemente, na
praxis. Assim, o ponto central da obra Pedagogia do Oprimido é a compreensdo que
processo de humanizacao se realiza com a praxis, pois os homens sdo “seres da praxis”
que transformam a si mesmo e o mundo.

Na obra Pedagogia da Esperanca hd um reencontro com a Pedagogia do
Oprimido, onde o autor apresenta as tramas de sua vida que deram base para escrita
desta Gltima, retomando algumas discussdes, respondendo algumas criticas dirigidas a
obra e refletindo sobre suas experiéncias através dela. Assim, 0 modo como € construida
a Pedagogia da Esperanca ja expressa a ligacdo do autor com a préxis, pois ao
apresentar o modo como foi escrito a Pedagogia do Oprimido, remete a sua concepcao
da relacéo entre a reflexdo e agéo, entre sua vida e a sua escrita, pois a obra ganha forma
a partir da experiéncia e da vida do autor e da relacio desse com o mundo: “A
Pedagogia do oprimido emerge de tudo isso e falo dela, de como aprendi ao escrevé-la e
até de como, ao primeiro falar dela, fui aprendendo a escrevé-la.” (FREIRE, 1997, p. 6)

A Pedagogia da Esperanca parte do reconhecimento da esperanga como
necessidade ontologica do homem, mas destaca que a esperanca sozinha ndo é capaz de
transformar a realidade e que precisa estar ancorada na pratica, como podemos perceber

em:
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Enquanto necessidade ontoldgica a esperanga precisa da préatica para
tornar-se concretude historica. E por isso que ndo ha esperanca na
pura espera, nem tampouco se alcanga o que Se espera na espera pura,
que vira, assim, espera va (FREIRE, 1997, p. 5).

Freire reforca, desta forma, a ideia do movimento dialético e da relacdo da
praxis, pois, alem da esperanca, é preciso a acdo para se efetivar a transformacéo, uma
vez que esperanca e pratica devem ser conjugadas simultaneamente. Neste sentido,
Freire destaca que cabe aos educadores progressistas desvelar as possibilidades para
esperanga, a partir de uma analise critica e séria da politica, cientes de que a esperanca
sem acao € vazia. Para isto, os educadores devem construir uma postura dialogica e
dialética, efetivando o processo de aprendizagem fundamentado na realidade vivida
pelos educandos e na relacdo teoria e pratica. Assim jamais se deve reduzir a
aprendizagem ao simples conhecer as letras, palavras e frases vazias de sentido, alheias
ao mundo do educando. Para Freire (1997), a participacdo do sujeito no processo de
construcdo do conhecimento, além de democratico, é mais proficuo.

Nesta perspectiva, Freire destaca varias vezes, na Pedagogia da Esperanca, que
0 processo de construcdo do conhecimento deve partir do “saber de experiéncia feito”,
sem perder de vista que o respeito e valorizacdo deste saber ndo quer dizer ficar preso

a ele, e sim, que é necessario supera-lo e aprofunda-lo.

Ndo h& como ndo repetir que ensinar ndo € a pura transferéncia
mecanica do perfil do contelido que o professor faz ao aluno, passivo
e docil. Como ndo ha também como néo repetir que, partir do saber
gue os educandos tenham ndo significa ficar girando em torno deste
saber. Partir significa pér-se a caminho, ir-se, deslocar-se de um ponto
a outro e ndo ficar, permanecer. Jamais disse, como as vezes sugerem
ou dizem que eu disse, que deveriamos girar embevecidos, em torno
do saber dos educandos, como a mariposa em volta da luz. Partir do
"saber de experiéncia feito” para supera-la ndo é ficar nele (FREIRE,
1997, p. 37).

Freire, ao esclarecer que “partir do saber de experiéncia feito” € reconhecer o
saber da experiéncia como ponto de partida para ampliacdo e aprofundamento do
conhecimento, responde as criticas que apontam a Pedagogia do Oprimido como
propagadora de uma educacdo pragmatica e superficial.

A defesa de que o processo de conhecimento inicia com “o saber de experiéncia

feito”, segundo Freire, estd embasada na sua visdo dialética do mundo, na qual a
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totalidade é pensada na relagdo com as partes. “Para mim vem sendo dificil, impossivel
mesmo, entender ao local, como negacéo do universal” (FREIRE, 1997, p. 45).

O pensador, ainda sobre a Pedagogia da Esperanca, faz questdo de deixar claro
sua posicdo dialética, pois, para ele, somente a dialética é capaz de compreender a
realidade em suas contradi¢des, ja que a visdo mecanicista reduz tudo uma atividade
mecanica, enquanto na visao idealista, tudo é reduzido a consciéncia.

E preciso, porém, deixar claro que, em coeréncia com a posi¢io
dialética em que me ponho, em que percebo as relagdes mundo-
consciéncia-pratica-teoria-leitura-do-mundo-leitura-da-palavra-
contexto-texto, a leitura do mundo ndo pode ser a leitura dos
académicos imposta as classes populares. Nem tampouco pode tal
leitura reduzir-se a um exercicio complacente dos educadores ou
educadoras em que, como prova de respeito a cultura popular,
silenciem em face do “saber de experiéncia feito” e a ele se adaptem.
A posicdo dialética e democratica implica, pelo contréario, a
intervencdo do intelectual como condicdo indispensavel a sua tarefa. E
ndo vai nisto nenhuma traicdo a democracia, que é tdo contraditada
pelas atitudes e praticas autoritarias quanto pelas atitudes e préaticas
espontaneistas, irresponsavelmente licenciosas (FREIRE, 1997, p. 54).

A proposta educativa de Freire, reafirmada na Pedagogia da Esperanca, esta,
assim, alicercada na praxis, na qual o conhecimento é compreendido na relacdo
complexa entre o pensar e o agir. Cabe ao educador, desta maneira, 0 comprometimento
com a praxis, pois ha de se respeitar o saber de experiéncia feito, e ndo assumir praticas
espontaneistas, negando aos educandos o acesso aos bens culturais produzidos ao longo
da historia da humanidade. Neste sentido, este acesso ndo pode ser mera transmissao,
desarticulada da realidade dos educandos.

Assim como na Pedagogia do Oprimido e na Pedagogia da Esperanca, na obra
Pedagogia da Autonomia, Freire também remete a concepcdo da praxis, embora a
categoria ndo apareca de forma direta nenhuma vez. Mas € o sentido da praxis que
permeia e sustenta as andlises tecidas pelo autor sobre o objetivo central da obra, que é
refletir sobre o papel das praticas pedagogicas progressivas na construcao da autonomia
do saber e do ser dos educandos.

Em Pedagogia da Autonomia, Freire (2002) reforca sua perspectiva dialética e
historica da realidade ao sinalizar sua compreensdo dos homens como seres inacabados
que constroem sua humanidade na sua relacdo com o mundo e com 0s outros:

Do ponto de vista democratico em que me situo, mas também da
realidade metafisica em que me coloco e de que decorre minha
compreensdo de homem e de mulher como seres histdricos e
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inacabados e sobre o que se funda a minha inteligéncia do processo de
conhecer, ensinar & algo mais que um verbo transitivo-relativo
(FREIRE, 2002, p. 12).

Neste sentido, Freire, ao destacar sua concepcdo de que os homens s&o
historicos, retoma suas discussdes sobre 0s processos formativos enquanto processos da
formacgdo humana que se estabelecem na relagdo do homem com o mundo. Assim, na
compreensdo do educando como sujeito historico e social, Freire enfatiza que o
processo educativo deve ser baseado na partilha e no respeito ao conhecimento que o
educando traz para a escola; por esta razdo a postura do educador ndo deve ser

presuncosa e nem arrogante, mas dialogica e respeitosa.

E preciso que, pelo contrario, desde os comegos do processo, Vé
ficando cada vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem
forma se forma e re-forma ao for-mar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimentos, contetdos nem forrar é acdo pela qual um sujeito
criador d& forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado
(FREIRE, 2002, p. 12).

Freire destaca que, embora os educandos e educadores estejam em lugares
diferentes, e isto também h& de ser respeitado, cabe a ambos ensinar e aprender, pois
suas diferencas ndo devem propiciar uma relacdo de sujeito e objeto, entre aquele que
transfere conhecimento e aquele que acumula; mas deve ser uma relacdo de troca,
porque “quem ensina aprende ao ensinar, € quem aprende ensina ao aprender"
(FREIRE, 2002, p.12).

Neste sentido, entendemos que a pratica docente tem que ser uma préatica-
reflexiva, ou seja, ndo se pode reduzir a pratica docente a uma atividade mecénica e
reprodutiva. O educador deve assumir como sujeito da producdo do saber, mas ciente
que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mar criar possibilidades para sua produgdo
e construcao” (FREIRE, 2002, p. 12).

O conhecer, para Freire, esta atrelado ao criar, e por esta razdo, a pratica docente
ndo pode se basear em uma pratica bancaria, pois esta inibe a capacidade de criar do
educando e do préprio educador. Cabe, entdo, ao educador progressista, estimular a
“curiosidade epistemoldgica” e critica do educando. Para isto, € necessario a
rigorosidade metddica e que o educador ensine ao educando a “pensar certo”, ou seja,
questionar, ir além do que é aprendido e relacionar a aprendizagem com a vida.
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O ensinar a “pensar certo”, de acordo Freire, requer do educador, além de
respeitar o conhecimento de mundo do educando, estimular a problematizar a realidade
concreta na qual vive, a discutir o porqué da miséria, da violéncia, da opressdo, da
degradacédo da natureza, dentre outras questdes que permeiam a realidade do educando.
E necessario, também, instigar o pensar critico e metddico, que ndo se traduz na ruptura
entre o saber de experiéncia feito e do saber cientifico, mas da superacdo do saber do
senso comum, ou seja, no aprofundamento do saber e da curiosidade que o educando
traz consigo.

O educador também deve procurar refletir sempre a sua pratica pedagogica; esta,
por sua vez, deve ser uma reflexdo critica, baseada no movimento dialético entre o fazer
e 0 pensar sobre o fazer, pois s6 assim é possivel construir uma pratica docente
auténtica e emancipadora. Isto porque, que sem reflexdo, a teoria pode tornar-se apenas
discurso e a pratica mero ativismo e reproducdo alienada.

Outro aspecto importante destacado por Freire € a necessidade de ser, a pratica
educativa, um testemunho rigoroso de decéncia e pureza, entendidas como o
compromisso ético, que deve orientar o exercicio do educador. Para isso, o educador
deve utilizar da corporificacdo das palavras com o exemplo, ou seja, sua postura deve
ser coerente com seus ensinamentos.

As reflexdes sobre as praticas docentes discutidas por Freire partem do
reconhecimento do inacabamento do ser humano, isto é, que o homem constroi sua
humanidade na relagdo com o mundo. Tal reconhecimento permite refutar a visao
determinista, que nega a liberdade do homem. Assim, embora o ser humano seja
condicionado pelas condicBes sociais e econémicas, 0 que o condiciona nédo € algo fixo
e intransponivel, mas em movimento, neste sentido o homem pode transformar a
realidade, tornando-se sujeito da histdria.

Nesta perspectiva, ha a necessidade de que o processo educativo propicie uma
formagédo capaz de formar sujeitos conscientes de seu papel no mundo, conforme
julgamos A educacdo proposta por Freire esta totalmente atrelada a praxis, pois
estimula o processo do conhecimento a partir da interacdo entre homem e mundo, e,

que conhecer, verdadeiramente ¢é também transformar.
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1.3 Aproximacdes entre o0s niveis da praxis de VAazquez e a compreensdo de Praxis
segundo Paulo Freire

Véazquez defende a existéncia de diferentes niveis de praxis, de acordo com o
grau de consciéncia que o sujeito tem de sua prética e do grau de criacdo com que
transforma a matéria e a realidade. Considerando esses diferentes niveis, postulados por
Vazquez, tracamos alguns pontos de dialogos entre tais niveis e a concepcao de praxis
de acordo com Freire, subentendida em sua compreensdo da educacao.

O conceito de préxis reiterativa de VA&zquez aproxima-se da concepcdo da
educacdo bancéria postulada por Freire, pois ela se caracteriza pela repeticdo de algo
criado num contexto, porém empregado fora dele, tornando a atividade mecanica e
desconectada da realidade e inibindo novos processos criativos. Ha nesse repetir uma
aproximacdo com a concep¢do de educacdo bancéria de Freire, porque esta também
parte da repeticdo; o conhecimento produzido em determinado contexto é simplesmente
transmitido e transplantado. O que é transmitido e transplantado, embora tenha um
vinculo com o que em outrora fora um ato criativo, ao ser meramente doado ou
transferido, inibe que novos processos criativos sejam instaurados além de limitar a
capacidade criativa daquele que recebe o “conhecimento”. O quadro 1 ilustra essas
aproximacgOes entre a préaxis reiterativa (VAZQUEZ, 1979) e a educacdo bancaria
(FREIRE,1987, 1997, 2002).

Quadro 1. Préxis Reiterativa e Educacdo Bancéria

Préaxis Reiterativa

Educacao Bancéria

Opera a partir da “reiteragdo”, da imitacdo e ndo
criacdo;

Supbe a transposicdo de modelos forjados da
praxis criadora, adogdo de modelos implica
ruptura, todavia com o contexto da criagdo, dai que
essa praxis pode assumir um cardter mecanico,
repetitivo, desprovido de sentido;

Supbe uma ruptura entre as dimensdes subjetivas e
objetivas, entre o “pensado” e o “realizado”;

Por implicar a generalizacdo do ja& criado, pode
funcionar tanto positivamente — multiplicacéo
deste, como negativamente, como inibicdo da
criagéo.

Eis ai a concepgao “bancaria” da educacdo, em que
a Unica margem de acdo que se oferece aos
educandos ¢ a de receberem os depositos, guarda-
los e arquiva-los (...) Educador e educandos se
arquivam na medida em que, nesta destorcida
visdo da educacdo, ndo ha criatividade, ndo ha
transformagdo, ndo ha saber;

a tbnica da educacéo (tradicional) — narrar, contar
— falar da realidade como algo estatico, e muitas
vezes descolada na experiéncia existencial do
estudante;

D4 énfase a permanéncia;

Reacionaria (conservador/retrdgado).
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A prética da educagdo bancaria atua como praxis reiterativa, na medida em que
se baseia na repeticdo, na distancia entre o vivido e o pensado, assim como também
inibe novos processos criativos. E uma pratica que se fecha ao novo e ndo problematiza
as situacOes concretas do educando. Entretanto, enquanto a pratica da educagdo bancéria
se aproxima da préaxis reiterativa, a educacdo problematizadora se aproxima da praxis
criativa justamente porque se abre ao novo e estimula a criagdo, conforme descrito no
Quadro 2.

Quadro 2. Praxis Criadora e Educacdo Problematizadora

Préaxis Criadora Educacdo Problematizadora

Possibilita enfrentar novas necessidades, situagoes, Dé énfase a mudanca:
criando novas solucdes; e
Ao ser produzido, o conhecimento novo supera
. outro que antes foi novo e se fez velho e se
Estabelece pelo didlogo constante entre o

“problema” e as suas solugdes, ndo implica ‘““dispde” a ser ultrapassado por outro amanhd. Dai

modelos prévios, seu carater € processual; que seja tdo fundamental conhecer o conhecimento
existente quanto saber que estamos abertos e aptos
a producdo do conhecimento ainda ndo existente;
Supde uma intima relacdo entre as dimensdes

subjetivas e objetivas, entre o planejado, pensado e Reconhecer a situacdo problema — transformagéo.

o0 executado, realizado.

A pratica da educacdo problematizadora atua, assim, como praxis criadora, pois
gera o novo relacionando-se com o0 movimento histérico, questionando a realidade,
propondo novas solugBes e o conhecendo estd intimamente ligado ao ato de criar e de
superar 0 ja estabelecido.

Retomando os niveis da praxis Vazquez, este destaca que em toda pratica
humana exige algum tipo de consciéncia; todavia, os graus de consciéncia implicados na
atividade préatica variam. Por exemplo, a préaxis criadora requer um elevado grau de
consciéncia com relacdo a atividade realizada, a medida que ndo ha modelos a priori, 0
que exige uma capacidade maior de dialogo, problematizacdo e intervencdo. J& do
contrério, se observa na praxis reiterativa que o grau de consciéncia diminui e quase

desaparece guando a atividade assume um carater mecanico.
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Considerando os diferentes graus de consciéncia, Vazquez aponta que a praxis
humana pode ser distinguida como “praxis espontanea” e como “praxis reflexiva”.
Entretanto, o autor ndo estabelece uma relacdo linear entre “praxis reflexiva e praxis
criadora” em 0posicdo a “praxis espontdnea e praxis reiterativa”, podendo haver
interacédo entre elas.

A préxis reflexiva, apontada por Vazquez, representa a autoconsciéncia do
sujeito em relacdo a praxis como prética transformadora. Aqui observamos outro ponto
de didlogo de Vasquez com a concepcao de Freire, pois a educagdo problematizadora é
a busca da “préxis auténtica”, que tem as mesmas propriedades da “praxis reflexiva” de
Vazquez, conforme explicitado no Quadro 3.

Quadro 3. Praxis Reflexiva e Praxis Auténtica

Préaxis Reflexiva Préaxis Auténtica

Refere a um elevado grau da consciéncia Neste sentido, em si mesma, esta realidade é

envolvida na atividade pratica. funcionalmente domesticadora. Libertar-se de sua
forca exige, indiscutivelmente, a emersdo dela, a
Supde reflexéo sobre a pratica. volta sobre ela. Por isto é que, so através da praxis
auténtica, que ndo sendo “”, nem ativismo, mas

E consciéncia da préxis. acdo e reflexdo, é possivel fazé-lo.

Tem caréter transformador.

Por outro lado, se 0 momento j& é o da acdo, esta se
fard auténtica praxis se o saber dela resultante se
faz objeto da reflexdo critica. Neste sentido, é que a
praxis constitui a razdo nova da consciéncia
oprimida e que a revolugdo, que inaugura o
momento histérico desta razao, ndo possa encontrar
viabilidade fora dos niveis da consciéncia
oprimida.

A libertacdo auténtica, que é a humanizacdo em
processo, ndo é uma coisa que se deposita nos
homens. Ndo é uma palavra a mais, oca,
mitificante. E praxis, que implica na acdo e na
reflexdo dos homens sobre o mundo para
transforma-lo.

A busca por uma praxis auténtica, tdo destacada por Freire, se caracteriza como
a busca da praxis reflexiva, pois esta representa o anseio, a luta para a transformacao e a
compreensdo que nado existe transformacdo sem a interacao entre reflexdo e pratica.

Finalizando, cabe destacar que revisitar as (re)definicdes de praxis a partir dos
estudos de Vézquez e Konder nos permitiu reconhecer a categoria na sua dimenséo

histérica e a profundidade que seu sentido ganha no pensamento de Marx, que a
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evidencia como sintese de poiesis, teoria e préatica. Esta redefini¢cdo coloca o conceito
como uma atividade exclusivamente humana, com fins transformadores. A
compreensdo de praxis segundo Freire tem raizes na perspectiva marxista, como afirma
Scocuglia (2001), pois é entendida como o elemento primordial para efetivacdo da
vocacao primeira do homem que € “ser mais”. Além disto, a busca de alguns pontos de
didlogos entre os diferentes niveis de préxis em Vézquez e as concepgOes de Freire
servira de referéncia para orientar as reflexdes e analises das dissertacOes e teses sobre
as dindmicas da construcao do conhecimento na Pedagogia da lternancia.

No proximo capitulo serd apresentado um resgate historico da origem e
expansdo da pedagogia da alternancia pelo mundo, destacando em sua génese e,
principalmente, nas experiéncias brasileiras, a forma de lidar com o conhecimento

construido nessa préatica pedagdgica.
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CAPITULO 11
ALTERNANCIAS EDUCATIVAS: A CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
NA RELACAO ACAO E REFLEXAO

Este capitulo tem como finalidade apresentar a concep¢do de um novo processo de
construcdo do conhecimento, que se delineia com a pedagogia da alternancia pautada na
vida e na experiéncia, como também pontuar que, embora exista, atualmente no Brasil,
diferentes experiéncias educativas baseadas na alternancia, o elemento comum que as
identificam se embasa no entendimento de que o conhecimento deve ser construido na

relagdo dialética entre a atividade pratica e reflexiva.

2.1 Experiéncias Francesas de Pedagogia da alternancia: a génese de uma nova
dinamica de construcdo do conhecimento

A alternancia como pratica educativa teve inicio em 1935, na regido sudoeste da
Franca, com a criacdo da primeira Maison Familiale Rurale (MFR). Essa experiéncia
educativa nasceu da necessidade de criar uma alternativa formativa que possibilitasse ao
jovem do meio rural continuar seus estudos, sem ter que abandonar o campo, além de
poder possibilitar o favorecimento o desenvolvimento local. O momento histérico do
qual emergiu foi marcado por estar entre as duas grandes guerras, caracterizando-se
como um periodo de reconstrucdo social e econémica da sociedade, no qual o Estado
tinha como prioridade o processo de modernizagéo e o desenvolvimento do capitalismo
industrial, negligenciando deste modo o meio rural (QUEIROZ, 2005; NASCIMENTO,
2005; SILVA, 2003).

A realidade agraria da Franca de 1930 era marcada por um grande nimero de
pequenas propriedades, que tinham como base a producdo familiar. Os agricultores
viviam, nesse contexto, uma situacdo de total abandono por parte do Estado, que nédo
tinha interesse pelos problemas do homem do campo e pela sua educacdo (SILVA,
2003). A prioridade educacional do Estado era a escolarizagdo urbana. Assim, 0s jovens
do meio rural que pretendiam continuar os estudos tinham que optar entre sair do campo

para obter formac&o escolar ou permanecer e parar de estudar.
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Nesse sentido, as familias e os jovens vivenciavam um grande dilema. Embora
houvesse 0 desejo e reconhecimento da importancia da formacéo escolar, havia também
a necessidade destes permanecerem no campo, pois a ajuda deles para as suas familias
era imprescindivel na producado agricola. Além disso, era extremamente oneroso manter
os filhos na cidade para estudar e sair do campo significava romper os vinculos com a
cultura, a tradigéo e a terra (SILVA, 2003, GIMONET, 2007, CALVO et al, 2012).

Diante dessa realidade, que permeava a vida dos agricultores, um jovem francés
chamado Yves, que apesar de ter um desempenho satisfatério na escola, estava
desmotivado a continuar seus estudos e desejava abandonar a escola para voltar a
trabalhar na propriedade da familia. Esta desmotivacdo fez com que seu pai Jean Peyrat
(agricultor, membro do SCIR *, presidente do sindicato agricola de sua comunidade,
além de membro do Conselho Municipal), procurasse 0 paroco local, um individuo
engajado na constituicdo de sindicatos e cooperativas agricolas na regido, para
pensarem, juntos, sobre a problematica que envolvia a formagdo escolar dos jovens
deste contexto. Ambos concordavam sobre a importancia do saber escolar na formacéo
do agricultor, mas compreendiam, também, que o0s conhecimentos praticos necessarios
para os jovens que almejavam continuar trabalhando com agricultura poderiam ser
aprendidos na propriedade agricola (QUEIROZ, 2005; SILVA, 2003).

O dilema vivenciado pelo jovem Yves era compartilhado por tantos outros
jovens agricultores, de maneira que a discussao iniciada pelo pai dele e pelo paroco se
expandiu e foi sendo aprofundada com a participagdo de outros agricultores da
localidade, que também estavam preocupados coma formacao de seus filhos.

E desta mobilizacdo dos agricultores, juntamente com o paroco, gerada pela
necessidade de pensar uma forma adequada de formacao escolar para os jovens do meio
rural, que comegou a surgir uma nova proposta educacional e, posteriormente, aquilo
que viria a se constituir um novo modo de conceber a construgdo do conhecimento.

Primeiramente, foi pensado um modo de organizar o processo educativo que
permitisse que a aprendizagem da pratica agricola fosse realizada nas propriedades
rurais, e outro momento no qual 0s jovens se reuniriam na casa paroquial para realizar a

formacgédo escolar. Ficou estabelecido, ainda, que este periodo de formacgdo seria

* “Secretaria Central da Iniciativa Rural (SCIR), um organismo de tipo sindical, tinha como um dos
objetivos buscar meios susceptiveis de favorecer a evolugdo do meio rural, através da criacdo de
organismos de base sindical, mutualista, cooperativismos.” (CHARTIER, 1986 apud SILVA, 2003, p. 44)
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realizado sob a forma de internato. Assim, 0s jovens passariam trés semanas nas suas
propriedades em um aprendizado pratico com 0s seus pais, e uma semana em formacéo
escolar na casa paroquial. Esse ritmo de alternar os tempos e espacgos deveria se repetir
cinco vezes no periodo do inverno, que era de Novembro a Abril (SILVA, 2003).
Comecou a se esbocar assim um dos tracos fundamentais do projeto de formacao
de jovens rurais, posteriormente denominado de Maisons Familiares Rurales (MFR),
que é a alternancia entre o trabalho pratico na propriedade agricola e formacéao teorica
no centro de formacéo. Entretanto, os organizadores da primeira experiéncia ndo tinham
consciéncia que inauguram uma proposta educativa, baseada na alternancia; o objetivo
da criacdo da Maison era apenas criar uma estratégia que incentivasse 0s jovens a

continuarem seus estudos.

A reflexdo dos promotores da primeira experiéncia versaram sobre as
causas de falta de interesse do jovem agricultor para os estudos
classicos, sobre suas necessidades de formacdo, jamais sobre a
questdo da formacdo em alternancia. Os responsaveis ignoravam esse
termo e ndo estavam conscientes de que eles inauguravam uma
organizagdo de formagdo que iria se tornar o suporte de todo um
método (CHARTIER 1986 apud, SILVA, 2003, p. 46).

Neste sentido, de acordo com Chartier, a novidade na forma de organizar o
processo de construgdo do conhecimento, que surgiu com a proposta e acdes do grupo
de agricultores do sudoeste da Franca, ndo foi percebida a principio por eles como uma
nova proposta educativa.

Apesar desse viés aparentemente “espontdneo” do surgimento da primeira
experiéncia com a préatica da alternancia, autores como Silva (2003), Gimonet (2007) e
Queiroz (2004) destacam que tal experiéncia tem suas raizes mais remotas no inicio no
século XX, em um movimento dos agricultores franceses no terreno do catolicismo
social. Isto porque, conforme revela Chartier, a maioria das familias envolvidas com a
criagdo da primeira MFR eram integrantes de sindicatos que nasceram na regido,
inspirados pelos ideais do catolicismo social, com destaque para 0 movimento do Sillon,
cujo principio estava na defesa da democracia, como condic¢do para 0 progresso social.
Tal movimento foi o grande inspirador do sindicalismo agricola francés, ao estimular a
solidariedade e a acdo comunitaria. A partir desses principios foram criados,

posteriormente, 0 movimento da Juventude Agricola Cristd (JAC) que marcou
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fortemente o sindicalismo agricola da Franca e, consequentemente os construtores das
MFRs.

E nesta trama de relagdes com os movimentos inspirados pelo catolicismo,
associado a propria condicdo de abandono em que se encontravam submetidos 0s
agricultores franceses, que comegou a surgir uma nova cooperacdo das familias em
torno de um projeto educativo para seus filhos e que também representava um projeto
de desenvolvimento da regido.

Analisando a trajetoria, o desenvolvimento e principios orientadores das MFRs
de acordo com Silva (2003) é possivel identificar trés elementos que caracterizam
formas diferentes e inovadoras de lidar com a construgéo do conhecimento. S&o eles: o
pensar uma alternativa para formacdo escolar baseada na necessidade, ou seja, ligada
com a vida; ser a familia o elemento propagador e incentivador do processo formativo;
apresentar uma forma peculiar de organizar os tempos educativos, através da alternancia
de tempos e lugares.

Embora ndo houvesse uma sistematizacdo profunda sobre estes aspectos, eles
representaram o despertar para um novo modo de organizar e compreender a construcao
do conhecimento que, j& em sua origem, partia do concreto e da necessidade, ou seja, da
préxis. Nesse sentido, a vida com suas necessidades e urgéncias se destaca como 0
elemento primordial na elaboracdo dessa nova pratica educativa, conhecida atualmente

como pedagogia da alternancia, conforme pudemos notar.

2.2. A Alternancia: um modelo pedagogico que emerge da vida

Uma das riquezas da alternancia € ter sido gestada a partir da concretude da vida,
pois é consenso entre os pesquisadores da tematica, como Silva (2003), Queiroz (2004),
Gimonet (2007), Nascimento (2005) e Ribeiro (2008, 2010), dentre outros, que esta
proposta educativa ndo nasceu pronta, pois além de surgir da necessidade de uma nova
forma de organizar o processo educativo dos jovens do meio rural, ela foi e tem sido
reconstruida e elaborada na e com a experiéncia através da interacdo entre acdo e
reflexdo.

Neste sentido, Gimonet e Ribeiro enfatizam que a forma educativa gestada pelas
MFRs ndo teve nenhuma referéncia institucional de modelo de escola e nem se originou

do pensamento académico. A pedagogia da alternancia ndo foi gerada a partir de
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teorias; foi criada empiricamente por meio da “inven¢do e implementa¢do de um
instrumental pedagdgico, que traduzia, nos seus atos, o sentido e 0s procedimentos da
formacio” (GIMONET, 2007, p. 23).

Todavia, pelo fato de terem sido criadas no periodo de efervescéncia da Escola
Nova, na Europa, autores como Nawroski (2010), Gimonet e Ribeiro afirmam que no
decorrer do processo de consolidagédo das MFRs, as referéncias da Escola Nova, de
outros pensadores e pedagogos, corroboraram para 0 aprimoramento da pratica da
alternancia.

Neste sentido, observa-se na génese da pedagogia da alternancia, um movimento
dialético, que parte da realidade e da experiéncia, se consolidando na interagcdo com a
teoria. Assim, o proprio desenvolver da alternancia enquanto pedagogia reflete a praxis,
uma vez que se faz no movimento da acéo e reflexao.

A vida e suas necessidades podem ser consideradas como elementos
desencadeadores deste novo modelo pedagdgico iniciado pelas MFRs. Assim, ap6s a
primeira experiéncia iniciada na regido de Seérignac-Péboudou e implementada em
Lauzan, houve uma significante expansdo das MFRs pela Franca, devido a um intenso
processo de difusdo e divulgacio da proposta das MFRs. E necessario destacar que a
Secretaria Central da Iniciativa Rural (SCIR), organizagédo de tipo sindical que tinha
como objetivos buscar meios para o desenvolvimento do meio rural, foi imprescindivel
na difusdo da nova proposta educativa contida nas MFRs, viabilizando contatos e meios
de comunicacéo para divulgacdo da proposta.

Apos alguns meses de propaganda e difusdo, em 1942 ja existiam 17 MFRs em
funcionamento na Franca, atendendo um total de 500 jovens aprendizes na formacao de
agricultores. Com o processo acelerado de ampliacdo das MFRs, foi necessaria a
proposicdo de medidas que organizassem e orientassem a implantacdo destas, criando-
se em 1942 a Unido Nacional das Maisons Familiales Rurales (UNMFR) para auxiliar
na criacdo das novas MFRs e na preservacdo dos principios norteadores da experiéncia
inicial (SILVA, 2003). Neste processo de ampliacdo, a alternancia foi se consolidando e
se construindo como uma forma peculiar de lidar com o processo formativo, fazendo
emergir um novo modo de constru¢do do conhecimento.

Silva (2003; 2012a), ao revisitar a trajetdria do movimento das MFRs na Franca,
identifica algumas caracteristicas dos diferentes momentos que compdem a
consolidacdo da alternancia nas experiéncias das MFRs, o que nos possibilita
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compreender como a dindmica de construcdo do conhecimento foi sendo
paulatinamente aprimorada pelas experiéncias francesas.

No primeiro momento, fase posterior a institucionalizacdo do movimento em
territorio francés, a autora destaca que a acdo educativa proposta pelas Maisons estava
centrada no proposito de atender as necessidades de formacdo do jovem agricultor,
tendo como objetivo preparar este para ser responsavel pela propriedade e ser um
militante capaz de engajar-se na melhoria do local onde vivia, enfatizando a formacao
global do estudante que envolvia a formacdo geral e técnica. Ja nesse primeiro
momento € possivel identificar tragos de um modo peculiar de lidar com o
conhecimento, que se contrapunham a educacéo tradicional, a qual se destaca apenas 0s
aspectos conteudistas da formacdo, desvalorizando as outras dimensdes do processo
formativo e fragmentando a formac&o do ser humano.

Silva (2003; 2012b) ainda destaca que, neste periodo, embora os objetivos das
MFRs que visavam uma formacdo global para os jovens estivessem bem definidos, o
mesmo ndo acontecia com as praticas pedagdgicas que eram desenvolvidas em seu
interior. Havia, entdo, um descompasso entre 0s objetivos e a pratica pedagdgica, pois
as Maisons, apesar de representarem uma significativa inovagdo na organizacdo dos
tempos educativos, a pratica dos monitores, dada a formacao desses, era tradicional e o0s
procedimentos pedagdgicos ndo eram sistematizados.

Entretanto, a partir do vai e vem do jovem entre a propriedade e a Maison, foi
possivel que os pais e 0s estudantes questionassem e confrontassem essa postura dos
monitores que, como detentores do conhecimento e herdeiros da formacdo tradicional,
indicavam técnicas agricolas distantes da realidade dos agricultores. A participacdo dos
pais assumiu, portanto, neste contexto, um papel fundamental na reavaliacdo e no
aprimoramento da pratica das MFRs (SILVA, 2003).

Os monitores, ao serem questionados sobre suas praticas, eram instigados a
reflexdo, tornando-se consequentemente, mais conscientes das necessidades de
considerar a realidade dos jovens como ponto de partida no processo de ensino e
aprendizagem. Em decorréncia dessa conscientizagdo dos monitores, assim como dos
pais e dos estudantes, se chegou ao consenso da importancia de privilegiar a realidade e
a vida como propulsoras do processo de constru¢cdo do conhecimento. Percebemos

assim, que, neste contexto, houve, entédo, um grande avango desse modelo educativo.
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Analisando a trajetoria das MFRs apresentada por Silva (2003; 2012b), outro
momento no qual é possivel identificar um aprimoramento e um salto no modo de
conceber a construcdo do conhecimento na dindmica da formacéo por alternancia, foi,
expresso no documento publicado pela UNMFRs em 1943, considerado por Silva
(2003) como o “primeiro approache de uma pedagogia da alternéncia que possibilitasse
realizar uma verdadeira integrac¢do entre o0 mundo vivido dos jovens e o mundo escolar”
(2003, p. 54).

Nestes documentos sdo enunciadas e articuladas trés caracteristicas, que
enfatizam a necessidade de uma verdadeira integracdo entre o0 mundo da vida e 0 mundo
escolar. A primeira, consiste em considerar a experiéncia dos jovens como ponto de
partida do processo de formativo; a segunda, de compreender e melhorar a experiéncia
com a mediacdo do monitor e a terceira, em organizar e orientar as experiéncias nas
propriedades dos pais, com 0 objetivo de conscientizar os jovens que inovar, implica
em experimentar com seriedade e rigor, de maneira a possibilitar aos mais velhos a
compreensdo de que é sempre possivel aprimorar as praticas (SILVA, 2003, p. 55).

Silva (2003) destaca, ainda, que as caracteristicas apresentadas no documento
publicado em 1943, articuladas com os principios da alternancia de ritmos na formacao
dos jovens e na participacdo das familias, fundamentam o terceiro principio da
alternancia, que € o reconhecimento da experiéncia vivida pelos jovens em seu meio de
vida socio profissional como fonte primeira do conhecimento.

Os anos posteriores a 1943, especificamente o periodo de 1945 a 1950, sdo
considerados pelos pesquisadores das MFRs, segundo Silva, (2003), como uma das
fases mais ricas na formulacdo pedagdgica das experiéncias francesas, uma vez que
possibilitaram a criacdo dos principais instrumentos pedagdgicos e a implementacdo do
que avaliavam como sendo uma verdadeira alternancia °.

A nova dindmica de construcdo do conhecimento, proposto pelas MFRs, foi
sendo consolidada através de instrumentos pedagdgicos, mediadores do processo de
aprendizagem, no intuito de garantir as intermediacGes entre a escola e a unidade
familiar.

E importante destacar, também, os instrumentos pedagdgicos, pois estes revelam

a dindmica na qual se estrutura a construgdo do conhecimento contida na génese das

% Ver sobre as classificagdes da alternancia em Silva (2003), QUEIROZ (2004), Girod de I"Ain (1974),
Bourgeon (1979), Malglaive (1979), Gimonet (1983) , Bachelard (1974) dente outro autores.
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MFRs. Dentre os principais instrumentos pedagdgicos da alternancia, criados e
aprimorados nas experiéncias das MFRs, destacam-se: Caderno de Propriedade, Plano
de Estudos, Visitas de Propriedade ou Visitas de Estudo, e a Colocagcdo em Comum.

O Caderno de Propriedade, considerado um dos principais instrumentos, era
inicialmente denominado de Monografia da Comunidade, e tinha como objetivo fazer
com que o jovem exercitasse a observacdo e coletasse informacGes sobre a historia da
localidade na qual estava inserido. Esta pesquisa deveria envolver, também, os
membros da familia e da comunidade (SILVA, 2003).

A monografia da comunidade néo se firmou em funcdo das dificuldades para a
realizacdo das pesquisas e do desinteresse dos jovens para realiza-la, uma vez que o
anseio destes estava mais voltado para as questbes profissionais conforme SILVA,
2003, ESTEVAM, 2003; QUEIROZ, 2005. Surgiu, entdo, a Monografia da Propriedade,
que, mais proxima dos interesses dos jovens e dos agricultores, substituiria a
monografia da comunidade, na qual a pesquisa deveria ter como foco a producdo
agricola. Esta reorientacdo permitiu 0 maior envolvimento dos pais, reforcando a
parceria destes na formacao dos jovens (SILVA, 2003).

Na proposta das MFRs, o jovem, durante trés anos de formacédo, deveria ser
orientado para analise e progressiva compreensdo da propriedade familiar. Neste
processo, 0 monitor seria 0 condutor das orientacdes por meio de questionarios e
analises, que conduziriam 0s jovens a compreensdo das etapas para se obter o0s
resultados satisfatorios. Entretanto, os intercAmbios e as analises destas experiéncias
evidenciaram desigualdades de resultados, além da falta de motivacdo dos jovens,
diante de uma abordagem da propriedade ainda muito geral e abstrata (SILVA, 2003).
Analisando a proposta de formacdo das MFRs naquele periodo, Bachelard (1994 apud
SILVA, 2003) considerava que este era um programa ambicioso, na medida em que
exigia dos jovens uma capacidade de analise profunda para um adolescente.

Diante das constatacdes realizadas, a estratégia foi reordenar a proposta da
pesquisa, restringindo-a ao espaco das propriedades familiares. Foi neste contexto que
foi criado o Caderno de Propriedade, com a expectativa de motivacdo dos jovens para o
engajamento nas atividades e responsabilidades das unidades produtivas, de maneira a
favorecer uma maior interagdo entre os pais, jovens e monitores. Vale ressaltar que esse

instrumento constitui um relatorio, contendo informac6es quantitativas e qualitativas
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sobre as unidades produtivas e aspectos da Vila local (SILVA, 2003; ESTEVAM,
2003).

De acordo com Silva (2003), o Caderno da Propriedade, desde 1940, é
considerado como o instrumento central da Alternancia praticada pelas MFRs. Ja que
por meio dele eram expressos 0s questionamentos e sugestes oriundos das vivéncias
nas atividades agricolas familiares, orientando assim o processo formativo das MFRs.

Neste sentido, o Caderno de Propriedade subsidiava o ensino agricola da MFRs
a partir das observacGes acumuladas pelos jovens durante a alterndncia no meio
familiar/produtivo. Os conteidos gerais como Francés, Histdria, Geografia, Matematica,
realizados no tempo em que ficavam no meio escolar, deveriam ter nas anotagdes
realizadas no Caderno de Propriedade sua fonte documental (SILVA, 2003). O Caderno
de Propriedade deveria, assim, ser intrinsicamente ligado a realidade das atividades
agricolas desenvolvidas na propriedade. Além disso, o0 jovem tinha que assumir o papel
principal na elaboracdo do mesmo. Desta maneira, esse instrumento pedagogico tinha
caracteristicas unicas, pois, na medida em que nao havia um modelo pré-determinado de
sua realizacdo, a prépria realidade e vivéncia do aluno deveria determinar o contetdo do
Caderno.

Para autores como Estevam (2003) e Silva, (2003), o Caderno de Propriedade
constitui um instrumento inovador, permitindo a realizacdo de uma inversao quanto a
ordenacdo do sistema tradicional escolar e quanto a aquisicao do saber, privilegiando os
momentos produtivos que interessam, em primeiro lugar, ao educando.

Como o Caderno de Propriedade possibilita a interacdo e o dialogo entre pais e
filhos, para sua melhor eficacia, foi necessario a criacdo de um questionario para
facilitar e sistematizar o processo e a pratica educativa. Surgiu dai a criacdo de um novo
instrumento, denominado Plano de Estudo. Este instrumento tinha como objetivo,
estimular a criatividade do aluno, na medida em que eles seriam provocados a
desenvolverem o didlogo e as reflexdes sobre a realidade vivida (CHARTIER,1978
apud SILVA, 2003).

Além dos instrumentos citados, também se destacaram, no inicio das MFRs, as
Visitas de Propriedade ou Visitas de Estudo e a Colocacdo em Comum. Enquanto a
primeira baseava-se na realizacdo de visitas a propriedades agricola e/ou cooperativas
durante o periodo que o jovem permanecia no meio familiar, orientadas por questdes
previamente formuladas pelos jovens e monitores, a segunda permitia ao estudante
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compartilhar com os colegas as Visitas de Propriedade, bem como as impressoes,
experiéncias e reflexdes realizadas no periodo de sua estddia no meio familiar. Este
instrumento tinha como objetivo estimular o jovem a se expressar oralmente e a
aprofundar seus conhecimentos.

Os instrumentos pedagégicos criados pelas MFRs possibilitam, na
implementacdo da pedagogia da alternancia, uma dinamica nova de constru¢do do
conhecimento, partindo da realidade dos jovens do campo. Oriundos da propria
experiéncia dos educadores das MFRs, estes instrumentos ndo nasceram prontos; foram
sendo gestados e aperfeicoados de acordo com as necessidades dos jovens e das
familias.

De acordo com Queiroz (2004) as experiéncias das Maisons ao empenhar-se em
relacionar a vida e a escola numa dinamica pedagogica, reforcam duas constatacfes
educativas, que sdo: a necessidade da motivacdo do jovem para se instruir e que 0
estudo do meio onde 0 jovem vive pode ser utilizado na escola. Nesse sentido, como
podemos observar, ha o reconhecimento que a construcdo do conhecimento sé é
possivel se houver sentido para o aprendiz e que o saber da experiéncia deve ser o ponto
de partida para a sistematizacéo e aprofundamentos realizados na escola.

Assim, da iniciativa de pequenos agricultores em construir uma alternativa
formativa para os jovens do meio rural, foi emergindo dessa experiéncia um modelo
pedagdgico que, segundo Queiroz (2004), somente em 1960 passou a ser denominada
de pedagogia da alternancia.

No movimento de construgdo dessa nova pedagogia ha, portanto, algo novo,
uma vez que esta se origina da vida, da experiéncia e da necessidade no movimento da
praxis, vai se consolidando na interacdo experiéncia e reflexdo. Assim, o modo de
compreender a construcdo do conhecimento na pedagogia da alternancia inverte a logica
tradicional, pois tem como base do processo formativo a vida e a realidade dos jovens
do campo.

2.3- A expansdo das Maisons pelo mundo e a experiéncia brasileira

No final da década de 50, teve inicio o processo de expansdo das Maisons para

além do territério francés. Este processo e a troca de experiéncias com outros paises
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possibilitaram a ampliacdo e consolidacdo desta proposta pedagogica. Além disto,
acentuou, também, a sua complexidade e o seu carater dindmico, pois, cada pais, ao
praticar a alternancia, foi agregando elementos e finalidades proprias a partir de suas
necessidades.

Na Europa foi a Italia, em 1959, o primeiro pais a identificar na experiéncia das
Maisons francesas uma excelente alternativa para o meio rural. Na sociedade italiana, a
experiéncia ganhou caracteristicas proprias e recebeu a denominacdo de Scuola della
Famiglia Rurale (Escola Familia Agricola). Outros paises europeus tambéem
implantaram as Maisons, como a Espanha em 1966 e Portugal em 1985. Ja em
territdrios franceses de Nova Caleddnia e Polinésia, as primeiras experiéncias iniciaram
somente em 1977 e 1980, respectivamente (NOSELA, 1977, QUEIROZ, 2005, SILVA,
2003).

No continente africano, as primeiras experiéncias tiveram inicio em 1950, com a
criacdo de uma Casa Familiar em Tebourda, na Tunisia. Posteriormente, surgiram
outras experiéncias da pedagogia da alternancia em diversos paises africanos. Ja no
continente americano, as primeiras experiéncias surgiram no Brasil, em 1968, e se
expandiram para outros paises da América do Sul, Central e do Norte. Na Asia, as
primeiras experiéncias foram desenvolvidas nas Filipinas, em 1986; e no Vietnd, em
1998 (QUEIROZ, 2004).

No Brasil, as primeiras experiéncias de alternancia iniciaram em meados dos
anos 60, no estado do Espirito Santo, inspiradas no modelo das Maisons italianas.
Assim, ndo tiveram como influéncia as experiéncias francesas originais, mas as
italianas, denominadas Scuolas della Famiglia, que tinham suas especificidades e se
orientavam por logicas similares, mas ndo idénticas as Maisons francesas (QUEIROZ,
2004; NOSELLA, 1977).

Segundo Queiroz (2004), o contexto no qual emergiram estas experiéncias foi
marcado pela ditadura militar, imposta pelo golpe de estado de 1964, que reprimia
implacavelmente 0s movimentos sociais pela intensificacdo das politicas
desenvolvimentistas, que através de projetos macro politicos objetivavam inserir o
Brasil na corrente de desenvolvimento e expanséo do capitalismo mundial.

Neste contexto, o Espirito Santo, que possuia economia baseada na cafeicultura,

passava por uma séria crise devido a politica de erradicacdo das lavouras de café, o que
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provocou altos indices de desemprego e fez com que uma parcela da populacéo rural
deslocasse para 0 meio urbano (QUEIROZ, 2004, SILVA, 2003).

Em contrapartida, neste estado, era forte naquele momento a atuacdo da Igreja
Catolica. Sob a coordenacdo dos padres jesuitas, esta atuacdo pastoral estava em
sintonia com as orientacdes e praticas da Igreja daquela década, como: a publicacéo
pelo papa Jodo XXIII da Enciclica Pacem in Terris (Paz entre as Nag¢des), que orientava
sobre as questdes da paz mundial, justica, liberdade e verdade; a realizacdo do Concilio
Ecuménico Vaticano 11, que possibilitou a abertura para renovacgéo e insercdo social da
Igreja; a publicagdo da enciclica Populorum Progressio (Desenvolvimento dos Povos)
que refletia sobre o desenvolvimento dos povos e fazia critica ao capitalismo liberal; a
conferéncia dos bispos latino-americanos em Medellin, na Colémbia, em 1968, que
impulsionou o compromisso social e politico de alguns setores da igreja, e o
crescimento do trabalho das Comunidades Eclesiais de Bases, dentre outros.

E importante destacar que nesse periodo houve, também, o surgimento de
reflexdes teoldgicas sobre a realidade de dominagédo e opressdo vivenciada ha América
Latina, estas reflexdes foram sistematizadas pela Teologia da Libertacdo. Tais reflexfes
teologicas aprofundaram as novas praticas eclesiais que estavam em vigor e
contribuiram para uma nova metodologia de leitura biblica e de compreenséao da Igreja
(QUEIROZ, 2004).

Assim os padres jesuitas influenciados pela nova postura da Igreja Catolica, e,
contando com sua estreita ligacdo com as entidades e organizagdes italianas, criaram a
Associacdo dos Amigos do Estado Brasileiro do Espirito Santo (AES), com o intuito de
contribuir com o desenvolvimento do estado do Espirito Santo através de intercambio
entre os dois paises. A AES concedeu apoio financeiro para uma viagem de estudos de
um grupo de brasileiros a Italia, no periodo de 1966 a1968, com o objetivo de preparar a
equipe para atuacao na implantacdo das EFAs no Estado. Neste mesmo periodo, a AES
enviou e manteve um grupo de trés profissionais italianos no Espirito Santo, visando a
elaboracdo de um plano de desenvolvimento socioecondmico para 0S seus municipios.
Assim, a partir deste intercambio originou-se 0 Movimento Educacional e Promocional
do Espirito Santo (MEPES) (NOSELLA, 1977; QUEIROZ, 2004; SILVA, 2003).

Foi, entdo, com o incentivo e sob a coordenacdo do MEPES que se originaram
as trés primeiras experiéncias de alternancia no Estado do Espirito Santo que, inspiradas
no modelo Italiano, receberam o nome Escola Familia Agricola (EFA). Desde 0 comego
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0 MEPES e as EFAs contaram com o0 apoio da AES que, inclusive, concedeu técnicos
italianos para trabalharem no Brasil. Depois das primeiras experiéncias no Estado, as
EFAs se expandiram por todo o Brasil e atualmente existem aproximadamente 113
experiéncias presentes em dezesseis estados brasileiros (QUEIROZ, 2004; SILVA,
2012).

Segundo Rodrigues (2008), a implantacdo da alternancia no Brasil em 1969 se
situa em meio a duas logicas complementares: a logica de resisténcia contra a exclusdo
econémica e cultural dos camponeses e a l6gica pedagogica, que visava responder as
necessidades de escolarizagdo formal dos jovens do meio rural.

Como nas experiéncias francesas, que no inicio ndo tinham como objetivo a
criacdo de uma pedagogia, os promotores da alternancia no Brasil também ndo tinham
grandes ideais pedagogicos e visavam, a principio, apenas a criacdo de uma escola que
atendesse a necessidade de escolarizagéo dos jovens do campo (NOSELA, 1968).

Segundo Rodrigues (2008), no processo de implantacéo da alternancia no Brasil,
houve, também influéncia indireta dos principios pedagdgicos de Paulo Freire e que
paulatinamente se integraram a abordagem sociopedagogica da alternancia nas EFAs
brasileiras. Segundo 0 mesmo autor, os principios pedagogicos de Freire, de interacdo
entre a teoria e a pratica, de valorizacdo da experiéncia como ponto de partida no
processo de construcdo do conhecimento, de problematizacdo do contexto social, do
dialogo e do desenvolvimento da consciéncia critica, contribuiram para consolidacao da
pedagogia da alternancia no Brasil. Manfio (1999), corroborando Rodrigues, também
destaca uma série de aproximacgOes entre a Pedagogia da Alternéncia e a pedagogia de
Paulo Freire. Dentre essas se pode destacar, sobretudo, a origem, visto que ambas
nasceram fora da academia e do sistema formal de ensino, mas sim ligadas aos
movimentos sociais e a concepcdao de homem, pois o compreendem como agente
histérico e transformador.

Rodrigues e Manfio acenam que as familiaridades entre os principios
pedagdgicos de Freire e a pedagogia da alternancia, potencializaram as experiéncias
desta no Brasil, intensificando seu modo de lidar com o conhecimento, que tem a vida
como um dos seus elementos primordiais.

Considerando que as primeiras experiéncias com alternancia no Brasil foram
com as EFAs, Queiroz também sinaliza que, para compreender a realidade atual destas
experiéncias e seus desafios, é preciso conhecer quatro pontos que as caracterizam: 1) A
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ligagdo com a Igreja Catolica, na qual se orientam as primeiras experiéncias das EFAs
no Espirito Santo; 2) A inspiragdo no modelo Italiano, que adaptou a metodologia das
Casas Familiares Rurais francesas a situacéo italiana; 3) O processo de formacdo com
énfase no modelo escolar; 4) O apoio estrangeiro para manutencdo das experiéncias,
mais especificamente o apoio da Itélia.

As EFAs, de acordo com Queiroz, foram matrizes geradoras de outras trés
experiéncias brasileiras que utilizam a alternancia: as Escolas Comunitarias Rurais
(ECORs), as Escolas de Assentamentos (EAS), e trés Escolas Técnicas Agricolas
(ETAS). Além das experiéncias de influéncia italiana, existem, também, no Brasil outras
experiéncias inspiradas diretamente pelo modelo Francés, denominadas de Casas
Familiares Rurais (CFRs).

A implantacdo das CFRs no Brasil teve inicio nos Estados de Alagoas e
Pernambuco, na década de 1980, e posteriormente foram criadas no sul do Brasil. Neste
processo contaram com a acao direta da Unido Nacional das Maisons Familiaes Rurales
(UNMFRs) no ambito de convénios e acordos assinados entre 0s governos da Franca e
do Brasil (SILVA, 2003). O processo de implantacdo das CFRs teve trés momentos
decisivos, 0 primeiro corresponde aos primeiros ensaios de organizagdo das CFRs na
regido nordeste, 0 segundo a implantacdo e desenvolvimento dessas experiéncias no
Parana e o terceiro momento caracteriza-se pela consolidacdo das CFRs no Parana e

pela expansao destas, na regiao sul do Brasil, conforme:

Um primeiro momento, no qual foram realizados os primeiros ensaios
de organizagdo das CFRs no nordeste brasileiro; um segundo
momento, que registra a ocorréncia da migracdo dos projetos das
CFRs para o sul do Brasil, caracterizando, assim, a implantagdo e o
desenvolvimento das primeiras experiéncias educativas no Parana.
Com a consolidacdo dessas experiéncias no Paran, teve inicio um
terceiro momento da trajetoria das CFRs, com a sua expansdo para
outras regides do Estado do Parand, ao mesmo tempo em que ocorreu
também o inicio dessas experiéncias em outros estados da Regido Sul
do Brasil. Poderiamos, ainda, inserir um quarto momento, referente a
fase atual, em que vem ocorrendo uma expansdo ofensiva das CFRs
em varios estados brasileiros integrantes da area de atuacdo da
Superintendéncia de Desenvolvimento do Nordeste (SUDENE)
(SILVA, 2003, p.76).

Do mesmo modo, surgiram as primeiras CFRs no Estado do Parana, em 1989,

no municipio de Barracdo e em 1990, no municipio de Santo Anténio do Sudoeste. Em
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1991, criou-se a Associacdo das Casas Familiares Rurais do Sul do Brasil (ARCAFAR
Sul). A partir do Parand as CFRs se expandiram para os Estados de Santa Catarina e Rio
Grande do Sul e posteriormente para os estados do Para, Maranhdo e Amazonas
(SILVA, 2003; QUEIROZ, 2004).

No nordeste, as primeiras experiéncias fracassaram, enquanto na regido sul elas
tiveram sucesso e se expandiram. Em ambas as regides as CFRs receberam incentivo
de organismos federais e estaduais que apoiaram e contribuiram com recursos didaticos
e financeiros. No nordeste, o incentivo advinha da Sudene e no Parana houve, desde o
inicio, o apoio do governo estadual e das prefeituras. Alem desses incentivos, o Parana
também recebeu o apoio da ONG belga DISOP/SIMFR © e da embaixada francesa no
Brasil (SILVA, 2003; QUEIROZ, 2004).

Atualmente existem no Brasil, de acordo com os estudos de Silva (2012b), 88
Casas Familiares Rurais presentes em seis estados brasileiros. Elas estdo organizadas
através da ARCAFAR Sul, que reine as CFRs do Parang, Santa Catarina e Rio Grande
do Sul, e a ARCAFAR Norte/Nordeste, que retne as CFRs do Para, Maranhdo e
Amazonas.

Uma diferenga marcante entre as CFRs e a EFAs, identificada tanto por Silva
(2003) quanto por Queiroz, é em relacdo a prioridade da formacdo: as CFRs enfatizam
mais formacdo técnica e as EFAs enfatizam mais a formacédo escolar. Assim como as
EFAs influenciaram outras experiéncias educativas que utilizam a alternancia, as CFRs
também tiveram influéncia, segundo Queiroz, no Programa de Formacdo de Jovens
Empresarios Rurais (PROJOVEM) e nas Casas das Familias Rurais (CdFRs). Em 2005,
por ocasido do “VIII Encontro Internacional por alternancia”, foi constituida uma rede
nacional de alternancia, denominada de Centros Familiares de Formacdo por
Alternancia (CEFFASs), agregando o conjunto de experiéncia que se originaram das
EFAs e CFRs. Os CEFFAs, apesar de suas especificidades, tém a alternédncia como
principio fundamental e norteador de seus projetos educativos. Neles, o processo
formativo se baseia na articulacdo de periodos de vivéncia no meio escolar e no meio
familiar. Atualmente, existem no Brasil oito centros por formacdo em alternéncia,
totalizando 250 experiéncias em todo territério nacional (SILVA, 2012, 2009;
QUEIRQZ, 2004).

® Desenvolvimento Internacional do Sudoeste Paranaense e Solidariedade Internacional dos Movimentos
Familiares para a Formacéo Rural.
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2.4- Experiéncias em Alternancia no Brasil desvinculadas dos CEFFAs

A pedagogia da alternancia é compreendida, atualmente, como uma proposta
educativa que, ao conjugar tempo-escola e tempo-comunidade permite aos povos do
campo um processo formativo, que valoriza os saberes populares, as experiéncias e a
cultura desses; como afirma Caldart, a pedagogia da alternancia “brota do desejo de ndo
cortar raizes” (2000, p. 55).

Assim, a pedagogia da alternancia tem sido assumida pela educacéo do campo
como uma alternativa formativa para os sujeitos coletivos do campo, sendo inserida em
programas e projetos educacionais e adotada em politicas setoriais, como a defendida
pelo Ministério do Desenvolvimento Agrario (MDA), por meio do Programa Nacional
de Educacdo na Reforma Agraria (PRONERA), que a afirma como estratégia educativa
estabelecida através do tempo-escola e tempo-comunidade e possibilita uma formacéo
integral do sujeito (HAGE et al., 2011).

De acordo com Hage et al. (2011), a pedagogia da alternancia fortaleceu-se
ainda mais com a criacdo do grupo de trabalho de educacdo do campo no ambito do
Ministério da Educacdo (MEC) e, posteriormente, da Secretaria de Educacao Continua,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD) ' em 2004, por ter sido considerada por estes
6rgdos como a forma educativa mais apropriada para atender as especificidade e a
diversidade dos povos do campo. Nesse sentido, projetos financiados pelo MEC como
0 Projovem Campo — Saberes da Terra e o Programa de Apoio a Formacédo Superior em
Licenciatura em Educacdo do Campo (Procampo), utilizam como fundamentacao
politico-pedagdgica a pedagogia da alternancia.

A alternancia, além de ser assumida pelos érgdos governamentais como
alternativa pedagogica para 0s povos do campo, é também assumida pelo MST em seus
projetos e propostas de educacdo, fundamentando algumas de suas experiéncias
educativas desenvolvidas conforme a realidade sociocultural dos assentamentos
(CORDEIRO, 2009).

” Atualmente chamada de Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo
(SECADI).
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Ribeiro (2010) destaca que modelo pedagdgico da alternancia tem sido utilizado
em outras experiéncias que extrapolam os CEFFAs, como é o caso dos cursos
oferecidos pela Fundacdo de Ensino e Pesquisa da Regido Celeiro (FUNDEP) e pelo
Instituto de Capacitacdo e Pesquisa da Reforma Agraria (ITERRA), ambas ligadas a
Vila Campesina.

Entretanto a pesquisadora enfatiza que, apesar de tais experiéncias educativas
realizarem a formacdo dos seus educandos, alternando tempo de trabalho na
comunidade/assentamento/propriedade familiar, com tempos de estudo realizados na
escola, em regime de internato, elas se diferenciam dos CEFFAs no sentido e na
finalidade atribuida a pedagogia da alternéncia. Devido as essas diferengas o FUNDEP
e o ITERRA optaram por utilizar a nomenclatura de Tempo Escola e Tempo
Comunidade e ndo pedagogia da alternancia. Tais diversificacbes de formas e de
finalidades da alternancia reiteram a constatagdo de Silva, (2003) que, reconhecendo a
existéncia de uma diversidade de prética de alterndncias em curso na Educacdo do

Campo, considera mais apropriado a utiliza do termo alternancias.

2.5 - A organizacéo dos processos de construgdo do conhecimento dos CEFFAs e das
demais experiéncias que utilizam a alternancia

Para compreender a organizacdo do processo de construcdo de conhecimento
dos CEFFAs é necessario, primeiramente, destacar quais sdo os pilares que os orientam
e 0S seus principios, pois sdo eles que determinam o modo de lidar com o conhecimento
nestas experiéncias. De acordo com Gimonet (2007), os CEFFAS se orientam a partir de
quatro pilares que sdo: Formacgéo Integral, Desenvolvimento do Meio, Alternéncia e
Associacdo Local. Os dois primeiros sdo considerados as finalidades da formacédo dos
CEFFAs e os dois Ultimos representam 0s meios utilizados para a formacgéo, conforme

ilustrado na Figura 1.
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0S 4 PILARES DAS CEFFAS
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Fonte: Fonte: adaptado de MARIRRODRIGA; CALVO, 2010, p .66

Figura 1. Os quatro pilares dos CEFFAs

Assim, as finalidades dos CEFFAs sdo a formacéo integral e o desenvolvimento
do meio que, por sua vez, devem ser alcancadas atraves da alternéncia de tempos e
lugares e atraves da Associacdo Local. Neste sentido, de acordo com Gimonet (2007) a
alternancia é identificada com uma pedagogia que possibilita a formacéo integral e o
desenvolvimento do meio.

Ja os principios que norteiam os CEFFAs sdo seis: 1) A primazia da experiéncia
sobre o programa de formacdo; 2) A articulacdo dos tempos e dos espacos da formacéo,
3) Um processo de alternancia num ritmo em trés tempos (0 meio familiar, profissional,
social/o CEFFA/o meio); 4) Formacdo profissional e geral associadas; 5) O principio da
cooperacdo de acdo e de autonomia; 6) Associacdo dos pais e mestres de estagio
profissionais como parceiros co-formadores (GIMONET, 2007).

Para efetivacdo desses principios e de uma formacgdo que conjugue diferentes
experiéncias formativas distribuidas ao longo de tempos e espagos distintos, a
alternancia praticada nos CEFFAs baseia-se em um conjunto de procedimentos
didatico-pedagdgicos especificos, denominados instrumentos pedagdgicos, tais como:
Pesquisa Participativa, Plano de Formacdo, Temas Geradores, Plano de Estudos,
Pesquisa da Realidade, Caderno da Realidade, Colocacdo em Comum, Cadernos
Pedagogicos, Atendimento Individual, Visita de Estudos, Visitas as Familias,
Intervengdes Externas, Autoavaliacdo, Estagio e Projeto Profissional do Jovem (PPJ),
tambem chamado de Projeto de Vida (BERNARTT et al., 2011).

49



Neste sentido, verificamos que a organizagdo da construgdo do conhecimento
nos CEFFAs tem como ponto de partida e objetivo primeiro, a realidade e a vida, pois
sdo as experiéncias e as necessidades locais que orientam o conteudo a ser discutido e
aprofundado no ambiente escolar. Os conhecimentos sintetizados e aprimorados no
espaco escolar, por sua vez, devem favorecer o desenvolvimento das pessoas e do seu
ambiente socioeconémico.

Na busca da compreensdo da organizacdo dos processos de construcdo do
conhecimento dos CEFFAs foi possivel encontrar uma série de estudos sistematizados.
Entretanto, ainda n&o existe na literatura académica uma sistematizacdo das atividades
desenvolvidas pelos diferentes programas e projetos que também utilizam a pedagogia
da alternancia como proposta educativa. Neste sentido, embasaremos nossa analise
sobre a organizacdo dos processos de construcdo do conhecimento nas experiéncias que
ndo integram os CEFFAs, a partir do estudo de Cordeiro (2009), que analisou a
proposta e as préaticas educativas do Curso de Formacao de Educadores do Campo do
Pard. Este curso foi realizado em parceria da Universidade Federal do Pard (UFPA),
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e o Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agréaria (PRONERA).

O Curso de Formacgéo de Educadores do Campo no Para é regido de acordo com
Cordeiro pelos seguintes principios curriculares: “o trabalho pedagdgico como eixo da
formacdo, uma solida formacdo tedrica, a pesquisa como forma de conhecimento e
intervengdo na realidade social, o trabalho partilhado/coletivo, o trabalho
interdisciplinar, a articulacdo teoria e prética e a flexibilidade curricular” (2009, p. 84).

Tais principios evidenciam que a formacdo do educador deve contemplar os
diferentes processos formativos que extrapolam a escola. Desta forma, o trabalho
pedagdgico precisa ser 0 eixo da formacdo, havendo a necessidade da compreensao
global do fenémeno educativo, sem distanciar-se da préatica e da unidade entre a teoria e
prética, que pode ser alcancada através da pesquisa (CORDEIRO, 2009).

Orientados por esses principios, se estabelece o Projeto Politico Pedagdgico do
Curso de Pedagogia (PPP), visando propiciar ao pedagogo uma formacéo que permita o
reconhecimento das diferentes dimensdes do trabalho pedagdgico e ndo restrinja sua

atuacdo ao espaco escolar, como descrito em:
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- Formar o pedagogo para o exercicio da docéncia e das diferentes
dimensdes do trabalho pedagdgico em dmbito formal e ndo formal.

- Esse profissional devera ser formado para trabalhar com a educacéo
que ultrapasse o &mbito da escola, integrando-se a sociedade através
dos movimentos sociais, da educacdo ndo formal, das acdes
comunitarias e empresariais, além de outros espagos institucionais e
ndo institucionais (UFPA,1999, p. 13 apud, CORDEIRO, 2009, p.
85).

Além disso, de acordo com o PPP o curso tem como objetivo articular: nucleos
eletivos, eixos tematicos e disciplinas tendo os temas geradores como fios condutores de
cada alternancia da acdo formativa que envolve Tempo Escola e Tempo Comunidade.

O modo como se organiza a construcdo do conhecimento no Curso de Formacgao
de Educadores do Campo é baseado nas seguintes proposicOes: articulacdo entre
educacdo e desenvolvimento sustentdvel e solidario; reflexdo sécio-politica da
realidade; processo formativo continuo; e espaco educativo que contemple

aprendizagem, pesquisa e construcdo coletiva do conhecimento, conforme:

a) articulacdo entre educacdo e desenvolvimento com vistas a
construgdo do projeto de desenvolvimento sustentavel e solidario que
se contrapfe ao modelo existente.

b) reflexdo sobre a realidade sécio-politica, possibilitando construir
alternativas de transformacéo;

c) a pratica se faz e se refaz no cotidiano, posto que o (a) educador (a)
nunca esta definitivamente formado, diante do inacabamento dos seres
humanos, por isso estamos sempre em processo de formacao;

c) o espaco educativo (sala de aula) é um espaco de aprendizagem e
pesquisa, onde o0s sujeitos — educador (a) e educando(a) — ensinam e
aprendem;

d) a construcdo do trabalho coletivo é mais do que trabalhar junto, é
mediatizar as varias visdes, contradicdes e conflitos dos diferentes
sujeitos com vistas a construgdo de algo novo que atenda aos desejos
de mudanga dos assentados (HAGE et al., 2011, p. 9).

Podemos observar que a compreensdo da constru¢do do conhecimento, contida
na proposta do curso de formacdo de Educadores do Campo, dialoga com a concepcao
dos CEFFAS, pois ambas propdem que a construcdo do conhecimento deve ter como
ponto de partida a vida, numa relacéo dialética entre agéo e reflex&o.

Ao finalizar esse capitulo, que visou resgatar a histéria da pedagogia da

alternancia, foi possivel compreender que esta pratica pedagogica, desde sua origem, se
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destaca como uma nova forma de compreender a constru¢do do conhecimento e que tem
a vida como um dos seus elementos centrais.

Sem o intuito de criar uma pedagogia, mas visando atender a necessidade de
formacgédo dos jovens do campo sem o abandono da terra, iniciaram-se as primeiras
experiéncias do que se tornaria a pedagogia da alternancia. Esta, desde a sua formacéo,
tem a vida e suas necessidades como elemento central, refletindo diretamente no modo
de organizar a construcdo do conhecimento. Originando-se da vida e das necessidades a
forma de lidar com o conhecimento, dessa pratica educativa, foi ganhando
caracteristicas singulares, invertendo a logica tradicional de ensino, que parte do mundo
tedrico para 0 mundo da vida.

Ao se espalhar pelo mundo, adquiriu novos contornos e se potencializou. No
Brasil teve terreno fértil, pois dialogou com os referenciais tedricos de Paulo Freire e
com o movimento da educagdo do campo, que a utiliza, atualmente, em diversas e
distintas experiéncias educativas. Apesar das diferencas existentes entre as diversas
experiéncias educativas que utilizam a pedagogia da alternancia, um dos elementos que
a unificam se pauta na concepcao que a construcdo do conhecimento deve partir da vida
num movimento dialético entre acdo e reflexdo.

Portanto, no proximo capitulo, seré apresentado um mapeamento das pesquisas
sobre a pedagogia da alternancia no Brasil, desenvolvidas no periodo de 2006 a 2011,
com destaque para os estudos que permitiram analisar as dindmicas de conhecimento
nesta. O capitulo levard, por fim, as analises sobre as dindmicas de conhecimento
identificadas nas experiéncias da pedagogia da lternéncia, relacionando-as com a
classificacdo dos niveis da praxis definidos por Vasquez em dialogo com o pensamento

de Paulo Freire.
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) ] CAPITULO 11l
OS NIVEIS DA PRAXIS NA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO NAS
EXPERIENCIAS DE ALTERNANCIA NO BRASIL

Este capitulo apresenta o mapeamento das pesquisas sobre alternancia no Brasil
desenvolvidas no periodo de 2006 a 2011, delineando as tematicas mais recorrentes e
destacando as pesquisas que, mesmo ndo tendo como objeto de estudo a dindmica de
construcdo do conhecimento na pedagogia da lternancia, apresenta elementos que
contribuem para pensa-la. Por fim, com base nestes estudos, apresentam-se as analises
sobre as dinamicas de conhecimento identificadas nas experiéncias da pedagogia da
alternancia, relacionando-as com a classificacdo dos niveis da praxis definidos por
Véasquez e dialogando com o pensamento de Paulo Freire.

3.1 As producdes académicas sobre a pedagogia da alternancia de 2006 a 2011

Embora a producdo tedrica sobre as experiéncias educativas em alternancia
tenha se iniciado com o trabalho de Nosella (1977), nove anos apds a implantacdo da
primeira EFA, somente em 2008 dois trabalhos, o de Texeira et al. (2008) e Rodrigues
(2008), foram realizados visando sistematizar e mapear tais producdes académicas.
Teixeira et al. realizaram um estado da arte das dissertacdes e teses brasileiras sobre a
Pedagogia da Alternancia, produzidas entre 1977 e 2006. J& Rodrigues por sua vez,
dedicou um capitulo de sua tese para sistematizar as publicacGes e trabalhos cientificos
sobre experiéncias da alternancia no Brasil no periodo de 1977 a 2007.

Os trabalhos de Teixeira et al. e 0 de Rodrigues, embora sejam precursores na
sistematizacdo das pesquisas sobre alternancia, limitaram-se a construir uma viséo
panoramica das diferentes tematicas abordadas nas publicagdes, ndo considerando,
entretanto, a analise de tematicas especificas. Neste sentido, esta pesquisa visou mapear
e analisar dissertacfes de mestrado e teses de doutorados produzidas entre 2006 e 2011,
que abordaram as dindmicas de conhecimento construidas nas experiéncias com a
alternancia no Brasil.

Para 0 mapeamento das producgdes, primeiramente foi realizada uma consulta ao
Banco de Teses da Capes, utilizando as seguintes palavras-chave: Pedagogia da

Alternancia, Casa Familiar Rural e Escola Familia Agricola. A partir da leitura dos
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resumos dos trabalhos encontrados, estes foram organizados e separados por tematicas.
Como nenhum dos trabalhos localizados tinha como objeto de estudo, diretamente, as
dindmicas de conhecimento da alternincia, buscamos identificar, nas diferentes
tematicas, aqueles estudos que apresentaram indicios para analises sobre as dindmicas
de conhecimento.

Na realizacdo desta pesquisa, a metodologia utilizada combinou aspectos da
abordagem qualitativa e quantitativa de pesquisa. Segundo Minayo (1994), os aspectos
quantitativos e qualitativos fazem parte da realidade social; interpenetram-se e sdo
complementares. Em raz&o dos dados coletados serem oriundos de informagGes e
conhecimentos na forma dissertativa (dissertacdo de mestrado e tese de doutorado), foi
utilizado o Método de Andlise de Contetdo, proposto por Bardin (1977). Esta
ferramenta permite a interpretacdo do sentido atribuido a mensagem dada pelos
individuos ou contida nos textos. Utilizando as orientagdes metodoldgicas da Anéalise de
Contetdo, a producdo tedrica identificada nas consultas realizadas passou por um
processo de organizacao, sistematizacdo e categorizacdo (BARDIN, 1977).

No mapeamento realizado foram identificados um total de 66 trabalhos que
enfocavam as experiéncias com pedagogia da alternancia, sendo 52 dissertacfes de
mestrado e 14 teses de doutorado, conforme detalhado na Tabela 2.

Tabela 2. Distribuicdo das Produgdes Teoricas Sobre a Pedagogia da Alternancia por
Ano de Defesa.

Ano Dissertacgoes Teses Total de Trabalhos
2006 3 3 6
2007 6 1 7
2008 14 3 17
2009 8 3 11
2010 10 2 12
2011 11 2 13
Média anual 8.6 2.3 11
Total 52 14 66

Ao comparar 0 numero de trabalhos no periodo citado com o levantamento
realizado por Teixeira et al., que contabilizou um total de 46 trabalhos, com média anual
de 1,59 (7 teses e 39 dissertacbes num periodo de 29 anos), verifica-se que o
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incremento na produgdo académica sobre alterndncia no periodo de 2006 a 2011 foi de
aproximadamente sete vezes mais em relacdo ao periodo entre 1977 e 2006.

Essa diferenca significativa na média anual de dissertacbes e teses sobre
alternancia, entre os periodos considerados, indica, para nos, o interesse atual dos
pesquisadores sobre o tema. InUmeros fatores podem justificar este crescente interesse
na pedagogia da alternancia a partir de 2006, dentre eles, a intensificacdo da relacdo
entre pedagogia da alternancia e educacdo do campo, que em suas articulagdes vém
conquistando politicas publicas, e também o reconhecimento por parte do MEC no
parecer 1/2006 dos dias letivos para a aplicacdo da Pedagogia de Alternancia nos
CEFFAs (baseado na Lei n° 9.394/96), aprovado em primeiro de fevereiro de 2006. A
partir deste momento, a alternancia foi institucionalizada como uma pratica educativa
apropriada para o atendimento das demandas de formacéo da populacdo do campo.

Das 66 producdes encontradas, sete teméticas de estudo sobre a pedagogia da
alternancia foram identificadas, totalizando 52 trabalhos; contudo, 14 trabalhos por néo
se enquadrarem numa mesma tematica especifica foram enquadrados como tematicas
diversas. Na Tabela 3 pode-se observar a distribuicdo quantitativa dos trabalhos nas

respectivas tematicas.

Tabela 3. Enquadramento tematico das dissertacoes e teses

Teméticas Dissertacfes  Teses Total
Pedagogia da Alternancia e Educacdo do Campo 13 4 17
Pedagogia da Alternancia e desenvolvimento local 13 3 16
Alternancia e Formagdo em nivel Superior 6 1 7
Pedagogia da alternancia e Juventude 3 0 3
Alternancia e Prética educativa 3 2 5
Pedagogia da Alternancia e Trabalho 2 0 2
Pedagogia da Alternancia e Educacdo Ambiental 2 0 2
Tematicas diversas 8 6 14

Total geral 50 16 66

O maior numero de produgfes aborda as tematicas que enfocam a relacdo da
pedagogia da alternancia com a educagdo do campo e pedagogia da alternéncia com o

desenvolvimento do meio. Entretanto, foram identificados outros trabalhos que
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analisaram a utilizagdo da alternancia na formacéo em nivel superior: a alternancia e a
juventude, a alternéncia e o trabalho como principio educativo e também trabalhos que
analisam as praticas educativas da pedagogia da alternancia.

Dentre as producbes sobre a alternancia mapeadas, ndo foram identificados
trabalhos que tivessem como objeto de estudo e/ou temaética especifica as dindmicas do
conhecimento construidas nas experiéncias da alternancia no Brasil. Desta forma,
buscou-se analisar no conjunto das dissertacdes e teses sobre outras tematicas, 0s
trabalhos que apresentavam em suas discussdes, direta ou indiretamente, os modos de
organizacdo do conhecimento na pratica da alternancia. O nimero das dissertagdes e
teses encontradas que permitiram pensar as dinamicas de conhecimento nas

experiéncias da alternancia nas diferentes tematicas sdo 9, conforme tabela 4.

Tabela 4. As dinédmicas da constru¢cdo do conhecimento tratadas nas diversas

teméticas
Construcao do Conhecimento
Tematicas i
Dissertacoes Teses

Pedagogia da Alternancia e Educacdo do Campo 2 -
Alternancia e Formag&o em nivel Superior 1 1
Pedagogia da alternancia e Juventude - -
Alternéncia e Prética educativa 1 1
Pedagogia da Alternancia e desenvolvimento local 1 -
Pedagogia da Alternancia e Trabalho 1 1
Pedagogia da Alternancia e Educacdo Ambiental - -
Outras tematicas - -
Total geral 6 3

As dinamicas da construcdo do conhecimento foram destacadas em diversas
tematicas, entretanto, foram nas tematicas alternancia e praticas educativas, na
pedagogia da alternancia e educacdo do campo na pedagogia da alternancia e trabalho e
na pedagogia da alternancia na formacdo superior que mais Se apresentaram
contribuicbes para o estudo das dindmicas do conhecimento nas experiéncias da
pedagogia da alternéncia. Outro ponto relevante é que as duas unicas producdes com a
tematica pedagogia da alternancia e trabalho, apresentaram elementos que permitem
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pensar as dindmicas da constru¢cdo do conhecimento da alternancia, possibilitando
inferir que o trabalho é um dos pontos chaves deste processo.

Dos nove trabalhos que enfocam as dinamicas do conhecimento da pedagogia da
alternancia, 6 deles realizaram seus estudos nas experiéncias dos CEFFAs e 3 em outras

experiéncias, conforme ilustrado no Gréfico 1.

M CEFFAs 1 Qutras

Grafico 1. Distribuicdo das producBGes sobre a alternancia por modalidades de
experiéncias.

Conforme podemos observar no Grafico 1, as producdes que enfatizam as
dindmicas do conhecimento ndo se restringem aos CEFFAs, embora ainda sejam poucos
os trabalhos que analisem outras experiéncias. Demonstra-se, dessa forma, que ha
necessidade de mais trabalhos que priorizem o estudo das outras experiéncias com a
alternancia que ndo a dos CEFFAs.

Dentre as pesquisas de 2006 a 2011 sobre a alterndncia que apresentaram
contribui¢Ges para compreensdo sobre as dindmicas de constru¢do do conhecimento e 0s
niveis da praxis subjacentes as experiéncias de alternancia no Brasil, encontram-se os
trabalhos de Chagas (2006) “Porta Giratdria entre 0 espaco da pedagogia da alternancia
da Escola Familia Agricola Mae Jovina e o Campo um didlogo possivel?”; de Santos

(2006) “Educagao do campo e alternancia: Reflexdes sobre uma experiéncia na
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Transamazonica/Para”; de Franck (2007) “Entre a Enxada e o Lapis: a pratica educativa
da Casa Familiar Rural de Francisco Beltrdo/Parana”; de Prazeres (2008), “Educagao do
campo e participacdo social: Reflexdes sobre a experiéncia da casa familiar rural de
Cameta/PA”; de Lobo (2009) “Solos e alternancias educativas: pesquisa-acdo na
formagao de educadores” e de Trindade (2010) “O trabalho e a pedagogia da alternancia
na Casa Familiar Rural de Pato Branco/PR”. Esses trabalhos analisaram as experiéncias
da alternancia ligadas aos CEFFAs. Ja os trabalhos que tém como objeto de estudo as
experiéncias com alternancia nao ligadas aos CEFFAs sdo: Palilot (2007) “Pedagogia da
alternancia: estudo exploratorio na Escola Rural de Massaroca (ERUM)”; Cordeiro
(2009) “A relacdo teoria-pratica do curso de formacdo de professores do campo na
UFPA” e Amaral (2010) “Pedagogia da terra: olhar dos/as educandos/as em relagdo a
primeira turma do estado de Sao Paulo”.

Estes trabalhos, apesar de ndo terem como objetivo as dindmicas do
conhecimento da pedagogia da alternancia, nos forneceram, todavia, elementos que
possibilitam a andlise do nosso objeto de estudo. No proximo topico iremos apresentar
as andlises construidas sobre as dindmicas do conhecimento da alternancia identificadas

nos trabalhos encontrados.

3.2 A praxis e a construcdo do conhecimento nos estudos sobre a pedagogia da
alternancia

Na analise dos estudos que abordam as dinamicas do conhecimento,
primeiramente foi realizada uma leitura dos trabalhos identificados (6 dissertacdes e 3
teses). Para a leitura dos trabalhos foi elaborada uma ficha de analise com a tematica
“Dinamicas de construcdo do conhecimento”. Ap6s andlise das fichas, foram agrupados
0os elementos e as ideias convergentes sobre as dinamicas do conhecimento;
considerando esses grupos, foram denominadas as categorias.

De acordo com Franco, a categorizacdo é o ponto central da analise de conteudo,
que deve ser realizada com a “classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto
por diferenciacdo, seguida de um agrupamento baseado em analogias e a partir de
critérios definidos” (2005, p. 57). Para Bardin (1977) e Franco, a criagdo das categorias,
pode ser realizada a priori e a posteriori, nesse estudo optou pela elaboracdo de
categorias posteriori, possibilitando que elas emergissem do texto.
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Apos a leitura minuciosa e exaustiva da ficha de anélise, foram construidas trés
categorias que indicassem a construgdo do conhecimento na alternancia como uma
praxis criativa. Foram elas: Experiéncia; Pesquisa; e Transformacdo. Segundo
Vazquez, na praxis criativa, o ato de conhecer estd intimamente ligado ao ato de criar e
de superar o j& estabelecido, que se d& a partir da realidade e na interacdo entre 0 mundo
objetivo e subjetivo, ou seja, entre 0 agir e pensar.

Foram estabelecidas também trés categorias que indicassem a construcdo do
conhecimento na alternancia como uma préxis reiterativa. Foram elas: Enfase na escola
e na formacdo técnica; Centralidade do saber do monitor; e Imposi¢do do curriculo.
Segundo Vazquez, a praxis reiterativa se caracteriza pela repeticdo de algo que ja foi
criado, mas fora do contexto de criacdo, tornando a atividade mecanica, pois esta fica

desconectada da realidade e inibe novos processos criativos.

3.3. Préxis criativa

A Experiéncia, Pesquisa e Transformagdo sdo categorias que expressam as
dindmicas de conhecimento na pedagogia da alternancia como uma praxis criativa, pois
revelam que é na relacdo dialética entre a vida e a teoria que se efetiva a construcdo do
conhecimento. Para cada categoria elaboramos subcategorias que as reforcam, conforme

demonstrado na Tabela 5.

Tabela 5. Préxis criativa

) Subcategorias
Categorias

Trabalho
. Reconstrucdo do conhecimento
Experiéncia B ) )
Construcgdo coletiva do conhecimento
Troca de saberes

Diélogo

) Problematizacdo
Pesquisa B 3 B
Acéo-reflexdo-Acédo

Plano objetivo

Transformagéo Plano subjetivo

59



3.3.1. Experiéncia

A experiéncia aparece nos trabalhos analisados como um dos elementos
determinantes e o grande diferencial da pedagogia da alternancia. Para Gimonet, a
Pedagogia da Alternancia “parte da experiéncia da vida cotidiana (familiar, profissional,
social) para ir em direcdo a teoria, aos saberes dos programas académicos, para em
seguida, voltar a experiéncia, e assim sucessivamente” (GIMONET, 2007, p. 16).

Os trabalhos analisados confirmam a afirmacdo de Gimonet, ja que indicam que
a construcdo do conhecimento na pratica da alternancia, na maioria das vezes, ndo € mera

transmissdo de um saber pronto, mas constituido na e com a experiéncia.

Os alternantes trazem ainda em suas declaracGes outras questdes
relacionadas a pratica pedag6gica que revelam um conhecimento que
nao é transplantado de outras experiéncias, mas construido no lugar da
propria agdo praticada e vivenciada por eles: “Aprende com a
experiéncia e faz” (CHAGAS, 2006, p. 74).

O ponto de partida para o sistema integrado teoria e pratica é a
unidade familiar; assim, esta é concebida como base para a construgéo
do conhecimento. Este principio é compreendido no contexto do
movimento das partes para o0 todo e do todo para as partes,
envolvendo o processo agdo/teoria/acdo (SANTQOS, 2006, p. 268).

Os trabalhos de Chagas e Santos, ao destacarem que a constru¢do do
conhecimento na préatica da alternancia tem a experiéncia como ponto de partida e que o
saber construido ndo é mera transmissao, revelam indicios que a praxis esta no nivel
criativo, pois valoriza o contexto e a histéria dos sujeitos. A construcdo do
conhecimento se efetiva ndo na transferéncia, mas no acolhimento do que o estudante
traz de suas vivéncias, pois sdo estas experiéncias que permitem que o conhecimento
seja aprofundado. Como assinala Freire, “no fundo, ninguém chega 14, partindo de 13,
mas de um certo aqui” (1997, p. 31).

Considerando que o ponto de partida da pedagogia da alternancia é a experiéncia

e a realidade na qual o jovem do campo esta inserido, o trabalho é concebido como

principio educativo e ocorre uma abertura para integracdo entre o trabalho manual e
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intelectual. Ao valorizar a experiéncia do jovem no meio social, é incorporada também

a préatica do trabalho que este realiza na propriedade, conforme destaca Franck:

Ao trazer a realidade e as experiéncias dos alunos para a escola,
estamos trazendo a pratica do trabalho realizado na propriedade ai
incorporado. Ao estabelecer uma interacdo com as familias e com a
comunidade, estamos partindo do trabalho, da prética produtiva de
cada um para promover esta interacdo e construcao social (FRANCK,
2007, p. 120).

Desta forma, Franck, destaca que a alternancia ao incorporar a experiéncia e o
trabalho produtivo realizado na comunidade esta valorizando os saberes produzidos no
meio socio familiar, ocorre desta forma uma inversdo do modo tradicional de
compreender 0 processo de construcdo do conhecimento.

Nesse sentido, as aprendizagens tecidas no tempo comunidade s&o reconstruidas
no tempo escola e vice-versa. Cordeiro (2009), destaca que o tempo-comunidade nao
representa a transposicdo do conhecimento adquirido na Universidade para o
assentamento. Mas é exercicio de reconstrucdo e reflexdo, no qual os estudantes

refletem sobre suas praticas e propdem novas a¢des. Conforme, demonstrado a seguir:

A pratica realizada ali no assentamento foi uma pratica que nédo partiu
somente da teoria estudada na Universidade, os alunos ndo foram
simplesmente aplicar o que haviam estudado, mas foram, com a
intencionalidade de problematizar a pratica pedag6gica das
professoras da educacdo infantil e com elas, num processo de
construgdo, ir amarrando conceitos, oportunizando-lhes o acesso a
outros conceitos ja construidos, discutindo e propondo novas praticas
educativas, deixando-as com o olhar num projeto de futuro, de
construgdo de escolas, com salas de aula adequadas as criangas. Ali,
ndo acontecia uma pratica onde os alunos iriam ver como as
professoras trabalham para comparar com as teorias estudadas, eles
iriam refletir sobre suas praticas, sobre suas teorias, construir e
assumir autorias, tornarem-se autores e atores de novas ideias no
desenvolvimento de novas praticas (CORDEIRO, 2009, p. 162-163).

O conhecimento, neste sentido, é (re)construcdo, ato criativo, que avanga na
direcdo de um saber novo e mais elaborado, refletindo deste modo uma préxis criativa,
que tem com uma das caracteristicas fundamentais a producao do novo, que se constitui

na propria relagdo com a realidade. A construgdo do conhecimento ¢é vista, desta forma,
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COMO Um Processo perene, que sempre se renova. Esta perspectiva pode ser relacionada
com os principios da pedagogia de Freire (2002), que enfatizam que os seres humanos
sdo histdricos, capazes de intervir na realidade e que o conhecimento também possui

historicidade, por isso pode sempre ser reconstruido, demonstrado a seguir:

(...) uma das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o
mundo, como seres histéricos, é a capacidade de, intervindo no
mundo, conhecer o mundo. Mas, histérico como ndés, 0 NoOSso
conhecimento do mundo tem historicidade. Ao ser produzido, o
conhecimento novo supera outro que antes foi novo e se fez velho e se
“dispde” a ser ultrapassado por outro amanhd. Dai que seja tdo
fundamental conhecer o conhecimento existente quanto saber que
estamos abertos e aptos a producdo do conhecimento ainda néo
existente (FREIRE, 2002, p. 14).

Como afirma Freire, a boniteza de sermos seres historicos esta na possibilidade
de intervir, de modificar o mundo e que o conhecimento ndo é algo petrificado, mas que
deve estar em constante renovacdo. Freire também sinaliza outra questdo importante, a
necessidade de ndo negar o conhecimento acumulado historicamente, mas, de estar
aberto ao novo e considerar que existem outros saberes além daqueles que séo
legitimados.

As pesquisas analisadas de Franck e Cordeiro apontam que esta reconstrucdo do
conhecimento é realizada a partir da troca de saberes entre educandos, monitores,
familia, técnicos e na construgdo coletiva do conhecimento, que fortalece e intensifica o

processo educativo. Como pode ser observado:

Ao analisar a préatica educativa da CFR percebe-se que a troca de
saberes e conhecimentos é um aspecto observado no dia a dia da
escola. Por alternar diferentes tempos e espagos e se utilizar de
metodologias diversificadas, permite uma interacdo maior dos alunos
com outras pessoas da comunidade, com técnicos, com monitores e
com a prépria familia ( FRANCK, 2007, p. 120).

Assim, ao descrever e analisar as intencionalidades escritas nos planos
de aula e de curso, podemos perceber 0 movimento de construcéo
coletiva que se foi desenvolvendo ao longo do curso, como fruto da
parceria criada envolvendo todos os sujeitos do processo, desde os
professores, os alunos, a coordenagdo do curso, enfim, todos que
participaram desse cenério (CORDEIRO, 2009, p. 118).
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As andlises de Franck e Cordeiro indicam que a (re)constru¢do do conhecimento
na prética alternancia ndo se faz numa relacéo unilateral, mas de forma coletiva, no qual
estdo envolvidos monitores, professores, estudantes, familias, coordenadores e outros
membros da comunidade. Neste sentido, esboca-se uma ruptura com a préatica
tradicional que, de acordo com Freire, baseia-se numa concepcdo bancéria da educagéo,
na qual “o saber ¢ uma doagdo aos que ndo sabem nada” (1987, p. 33). A alternancia, ao
estabelecer a construcdo do conhecimento a partir de uma prética coletiva que interage
diferentes pessoas/grupos, saberes e espacos pedagogicos, o didlogo assume um papel
imprescindivel no processo de constru¢do do conhecimento. Como pode ser observado
nas analises de Cordeiro (2009), a alternancia, ao considerar a realidade e ao confronta-
la com os conteddos teoricos, favorece o didlogo e este por sua vez possibilita que a

relacdo teoria-pratica aconteca. Como aponta a seguir:

As préticas pedagogicas que foram desenvolvidas durante e apds o
Curso de Pedagogia, por serem concretizadas a partir da realidade do
assentamento e confrontadas com o0s conteudos tedricos das
disciplinas, em um espa¢o de tempo que permitia o didlogo entre o0s
sujeitos participantes, possibilitaram que a relacdo teoria-pratica
acontecesse de forma efetiva. Essa relacdo se evidenciava nos varios
momentos do curso e se materializava quando os professores
conseguiam vislumbrar a oportunidade que a disciplina dava para que
acbes concretas pudessem ser realizadas nos assentamentos
(CORDEIRO, 2009, p. 188).

Assim, Cordeiro, ao destacar a inter-relagdo existente entre o tempo comunidade
e 0 tempo escola, faz com que o dialogo apareca como elemento mediador entre acdo e
a reflexdo. O dialogo, para Freire (1987), é fenémeno humano e esséncia da educacgédo
para liberdade. No exercicio do dialogo auténtico é garantindo que posicdes diferentes
tenham iguais condigdes de serem ouvidas, debatidas e avaliadas.

Na anélise das pesquisas estudadas foi possivel constatar que um dos elementos
que diferencia a construcdo do conhecimento na proposta pedagdgica da alternancia é a
centralidade da experiéncia. Sendo que é justamente na integracdo da experiéncia e
reflexdo que se torna possivel uma construcdo do conhecimento verdadeiramente
pautada na praxis. Na pratica da alternéncia a experiéncia € o ponto de partida para a
reconstrucdo do conhecimento, a troca de saberes, a construcdo coletiva do

conhecimento e o diélogo.
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Entretanto, € importante destacar que a alternancia, ao colocar a experiéncia
como um dos elementos centrais do seu processo de constru¢do do conhecimento, néo
reduz o processo formativo a ela, pois se isto ocorresse efetivaria um processo de
construcdo do conhecimento simplista e ainda mais opressor. De acordo com Freire, €
direito das classes populares o reconhecimento do “saber de experiéncia feito”, mas
também € seu direito a superacdo deste nivel do conhecimento, em direcdo ao

conhecimento sistematizado.

(...) a passagem do conhecimento ao nivel do "saber de experiéncia
feito”, do senso comum, para o conhecimento resultante de
procedimentos mais rigorosos de aproximacdo aos objetos
cognosciveis. E fazer essa superagdo é um direito que as classes
populares tém. Dai que, em nome do respeito a cultura dos
camponeses, por exemplo, ndo lhes possibilitar que vao mais além de
suas crengas em torno de si-no-mundo e de si-com-o0 mundo, revele
uma ideologia profundamente elitista. E como se desvelar a razio de
ser das coisas e ter delas um conhecimento cabal fosse ou devesse ser
privilégio das elites. As classes populares Ihes bastaria 0 "penso que
¢” em torno do mundo (FREIRE,1997, p. 43).

As pesquisas analisadas demonstram que apesar dos limites e contradi¢des
enfrentadas pelos CEFFAS e das demais experiéncias educativas que utilizam a
alterndncia como estratégia pedagdgica, ha uma busca constante da interacdo entre
teoria e pratica, para que o conhecimento do jovem e da comunidade ndo se restrinja
somente ao saber de experiéncia feito. Como afirma Freire, “partir do saber de
experiéncia feito, (...) ndo é ficar nele” (1997, p.37).

3.3.2. Pesquisa

A Pesquisa aparece entrelacada a duas ideias ou légicas: Problematizacdo e
Acdo-reflexdo-acdo. Neste sentido, a pedagogia da alternancia, ao considerar a
experiéncia como parte do processo formativo, tem na pesquisa seu elemento mediador.
Assim, a pesquisa se faz na alterndncia ato reflexivo e demarca o exercicio da acgdo-
reflexdo-acdo. O tempo-comunidade, de acordo com Prazeres (2008), é marcado pela
pesquisa e pela problematizacdo. Nesse momento, o jovem reflete juntamente com sua

familia sobre a sua realidade, planeja solugdes e partilha conhecimentos. Amaral
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(2010) também destaca a pesquisa como dos pontos centrais da pedagogia da
alternancia, ressaltando que no tempo-comunidade a pesquisa é o elemento que permite
a relacdo dialética entre a sabedoria popular e o conhecimento cientifico. Conforme

mostra abaixo:

Como assinalou o aluno, na semana em que permanecem em suas
propriedades, através de inimeras atividades o jovem pesquisa,
problematiza, discute com a familia a sua realidade, planeja soluges e
realiza experimentos na propriedade, socializando conhecimentos
(PRAZERES, 2008, p. 106).

A pesquisa ocupa um papel central no curso e existe a preocupacédo de
que ela perpasse todas as disciplinas, tanto durante o0 Tempo Escola,
guanto durante o Tempo Comunidade. Durante o TC as educandas sdo
instigadas a realizar um trabalho de pesquisa no seu assentamento ou
acampamento, em que devem relacionar a teoria aprendida durante o
TE com a sua realidade. Esta estrutura de curso vincula a estudante a
sua comunidade, fazendo com que a sua vivéncia de assentada
também seja elemento constitutivo das aulas, permitindo o
estabelecimento de uma relacdo dialética entre sabedoria popular e
conhecimento cientifico. Essa formacgdo capacita-a a ser uma
educadora que analisa criticamente a realidade, a partir de acimulo de
experiéncia politica e estudo (AMARAL, 2010, p. 96).

Assim, Prazeres e Amaral, dentre 0s outros estudiosos analisados, afirmam que a
pesquisa € um elemento importante no processo de construcdo de conhecimento na
pratica da pedagogia da alternancia. Nos CEFFAs, a pesquisa se desenvolve com
auxilio dos instrumentos pedagdgicos, como o plano de estudo, as visitas a propriedade,
a colocacdo em comum e outros. Ha, também, a identificacdo dos temas geradores que
embora ndo seja um instrumento pedagégico proprio da alternancia é muito utilizado
em suas experiéncias. Segundo, Franck o uso do tema gerador nos CEFFAs se inspira
na pedagogia freireana. J4 para Prazeres e Santos é atraveés dos instrumentos
pedagdgicos que o estudante se aproxima de maneira reflexiva das questdes de sua
comunidade.

Nas experiéncias que ndo estdo ligadas aos CEFFAs, como nos cursos de
licenciatura da Educacdo do Campo, os estudantes sdo instigados em todas as
disciplinas a realizarem pesquisas relacionando a teoria estudada e discutida no tempo-
escola com sua realidade e vice-versa. Cordeiro aponta que o Tema Gerador é utilizado

no Curso de Licenciatura do Campo por ela pesquisado. Para a autora, ao orientar um
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trabalho mediado pela pedagogia freireana, através do tema gerador, intenciona-se
possibilitar ao estudante o desvelamento da realidade a partir do olhar critico a sua
microrrealidade, e, com isto estender o seu olhar para macrorrealidade brasileira.

A alternancia, por ter a pesquisa como um dos elementos de suas dindmicas de
conhecimento, se potencializa como uma pratica educativa que favorece uma auténtica
construcdo do conhecimento. Sendo que de acordo com Freire (2002), problematizar a
realidade é parte fundamental do processo de construcdo do conhecimento e conhecer

requer curiosidade e um olhar distanciado.

A constru¢do ou a producdo do conhecimento do objeto implica o
exercicio da curiosidade, sua capacidade critica de “tomar distancia”
do objeto, de observa-lo, de delimita-lo, de cindi-lo, de "cercar” o
objeto ou fazer sua aproximagdo metodica, sua capacidade de
comparar, de perguntar. (FREIRE, 2002, p. 33)

Hé& na pesquisa, desta maneira, um exercicio de reflexdo e acdo, na qual o sujeito
se aproxima de suas experiéncias e da realidade de forma questionadora. Neste
sentido, quando as experiéncias educativas da alternancia instigam os estudantes ao
exercicio da pesquisa, reflete uma praxis criativa, pois 0s sujeitos do processo nao
apenas experienciam sua realidade, mas tomam consciéncia dela e refletem sobre ela.
De acordo com Vazquez, outra carateristica da praxis criativa € o grau de consciéncia
que se tem da atividade prética, ou seja, ndo é simplesmente estar na experiéncia, na
atividade prética, mas ter consciéncia e refletir sobre a experiéncia e sobre a atividade
praticada.

O exercicio da pesquisa também reforca a acdo-reflexdo-acdo, que é uma das
caracteristicas da préaxis. No estudo de Cordeiro (2009), este movimento de agdo-
reflexdo-acdo é sinalizado, pois a autora ressalta que a disciplina Pratica Pedagdgica
do curso de educacdo do campo, por ela analisado, embasava-se na reflexdo sobre a
acdo a partir de leituras indicadas, o que tinha implicacdo direta na préatica de todos

envolvidos no processo formativo, como observado em:

Na disciplina Prética Pedagogica se realizava, a reflexdo sobre a acéo,
a partir das leituras recomendadas, entre elas a “Pedagogia da
Autonomia” de Freire, que suscitava muitas inquietagdes e provocava
a reflexdo sobre a pratica até ali desenvolvida por todos, professores e
alunos do curso. Apos a 42 etapa do Curso foram dadas orientacfes
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(vide pég. 115) pelo MST das atividades que deveriam orientar o TC.
Com essas orientagdes dadas, resgato algumas falas que mostram as
atividades realizadas no periodo. Assim, diz Tevaldo, se referindo as
atividades desenvolvidas na escola, ao relaciona-las com a leitura do
Livro de Paulo Freire, “Educacdo como Pratica da Liberdade™:
Estamos lendo o livro de Paulo Freire, Educacdo como Pratica da
Liberdade. Nele posso refletir o que aconteceu conosco,
principalmente em nossa escola. Temos uma grande arma agora,
estamos trabalhando com as turmas de 52 A 82 Série e a noite, com
Artes, ai vejo uma ponta uma educacdo realmente libertadora,
fazemos os alunos inserirem-se no processo, criticamente e parece que
estd dando certo, os alunos ja estdo elegendo seus representantes de
turma e breve estaremos formando um grémio estudantil
(CORDEIRO, 2009, P. 141).

Observa-se que ha, nas analises de Cordeiro e na citacdo que ela faz de algumas
falas de seus educandos, um movimento de reflexdo sobre acdo que gera novas agoes
mais conscientes e problematizadoras.

Experiéncia e pesquisa séo, na pedagogia da alternancia, elementos essenciais
no processo de construcdo do conhecimento, que, conjugados sdo fortalecidos e
possibilitam uma verdadeira praxis. J& que a dicotomia entre experiéncia e pesquisa
impossibilita o exercicio da préxis verdadeira, que conforme Freire (1987) s0 efetiva na

relagdo auténtica entre agéo e reflexdo.

(...) acdo e reflexdo, de tal forma solidarias, em uma interacdo t&o
radical que, sacrificada, ainda que em parte, uma delas, se ressente,
imediatamente, a outra. N&o ha palavra verdadeira que nao seja praxis.
Dai, que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo. Se, pelo
contrario, se enfatiza ou exclusiviza a agdo, com o sacrificio da
reflexdo, a palavra se converte em ativismo. Este, que é acdo pela
acdo, ao minimizar a reflexdo, nega também a praxis verdadeira e
impossibilita o didlogo (FREIRE,1987, p. 44).

Considerando que a praxis integra reflexdo e acdo, pode-se inferir que as

experiéncias educativas com a alternancia tem refletido, em muitos momentos, uma

verdadeira praxis.
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3.3.3. Transformagéo

A ideia de transformacao aparece nas pesquisas analisadas de dois modos: como
objetiva, ou seja, a alternancia fornece subsidios para que o0s jovens atuem na
transformacdo da sociedade; e como subjetiva, na qual os jovens se recriam e
desenvolvem suas potencialidades. Para Chagas (2006) a relacdo teoria-pratica na
pedagogia da alternancia, além de possuir funcéo objetiva, transforma a realidade vivida
pelos jovens e sua comunidade; ha, também, um movimento de transformacéo pessoal.
Ja Santos (2006) destaca que a alternancia, por enfocar o binémio aprender/transformar,
as transformacdes dos sujeitos, reflete no processo produtivo e no relacionamento

familiar. Comforme pode ser visto:

(...) a relagdo teoria-pratica cumpre uma funcdo objetiva de
transformar a realidade concreta dos jovens alternantes e da sua
comunidade. Esta transformacdo ndo ocorre apenas no plano da
realidade objetiva, mas, sobretudo, na transformacdo das pessoas;
categoria esta, que aponta para modificagdes que se processam
também nos sujeitos sociais (CHAGAS, 2006, p. 65).

A compreenséo dos alunos e ex-alunos entrevistados sobre a formagao
em alternancia da Casa Familiar Rural de Uruara é considerada muito
importante para suas vidas. Assim, apontam que esta formacdo
corresponde a motivacdo do bindbmio aprender/transformar, isto, no
ambito de mudangas internas dos alunos, refletindo-se no processo
produtivo e no relacionamento familiar (SANTOS, 2006, p. 312).

Nesse sentido, os trabalhos de Chagas e Santos destacam que o processo de
construcdo do conhecimento nas experiéncias de alterndncia, através da relacdo da
interacdo acdo e reflexdo, resultam num processo de transformacdo dos sujeitos e da
comunidade. A indicacdo da transformacdo como um dos elementos do processo de
construcdo de conhecimento da pedagogia alternéncia reflete a ocorréncia da praxis
nestas experiéncias analisadas, uma vez que a transformacdo € um dos elementos
essenciais da praxis, pois para Vazquez, a praxis é “atividade material humana
transformadora do mundo e do préprio homem™ (1979, p. 398), ou seja, uma atividade
exercida pelo homem que transforma a si e 0 mundo. Freire também pontua a praxis
como atividade transformadora, pois para ele a préxis “é reflexdo e a¢dao dos homens

sobre 0 mundo para transforma-lo, sem ela, € impossivel a superacdo da contradigédo
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opressor-oprimidos” (1987, p.22). Neste sentido, para Vazquez e Freire, a praxis é o
elemento de transformacdo e, consequentemente, de humanizacéo.

Neste sentido, as categorias Experiéncia, Pesquisa e Transformacdo expressam
as praticas educativas da alternancia que refletem uma praxis criativa, pois indicam um
movimento de interacdo da acdo e reflexdo, feito a partir do vivido e que incentiva 0s
processos de transformacdo dos educandos e social. Apesar dos trabalhos analisados
apresentarem que as experiéncias educativas refletem, com maior frequéncia, uma
praxis criativa, 0 processo € contraditorio e em alguns momentos acentua-se uma praxis
reiterativa que, de acordo com Vazquez, caracteriza-se por apresentar atividades

mecanicas e inibir os processos criativos.

3.4. Préaxis reiterativa

Na analise das dinamicas de conhecimento da pedagogia da alternancia,
apontada nos trabalhos estudados, foram identificadas outras trés perspectivas que
sinalizam que a constru¢do do conhecimento na alternancia reflete, em determinados
momentos, uma préxis reiterativa: Enfase na escola e na formag&o técnica, Centralidade

do saber do monitor e Imposic¢éo do curriculo.

3.4.1. Enfase na escola e na formagéo técnica

Na categoria Enfase na escola e na formagdo técnica foram analisados alguns
aspectos presentes nas dindmicas de conhecimento da pedagogia da alternéncia, que
refletem uma praxis reiterativa. Embora haja um empenho para que a construcdo do
conhecimento na pedagogia da alternancia se estabeleca na relacdo dialética entre o
mundo da vida e da escola, e que a formacdo privilegie 0s conhecimentos gerais e
técnicos, os trabalhos analisados pontuam que, em determinados momentos do processo
formativo da alternéncia, hd uma preponderancia do papel da escola e da formagéo
técnica.

Assim, apesar de pautar a construcdo do conhecimento a partir de temas
geradores que partem da realidade, o conhecimento escolar e os temas técnicos séo

considerados mais importantes e sobrepéem ao conhecimento herdado da tradigéo
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familiar. H& também uma desvalorizacéo das disciplinas de formacdo geral, pois estas
sdo colocadas em segundo plano e em relacédo as disciplinas de formacao técnica.

As opinides destacam que o conhecimento escolar é considerado
como 0 mais importante. Apesar deste conhecimento ser trabalhado a
partir de temas geradores, da realidade do aluno, a énfase maior é para
o trato com temas técnicos. O seu carater € atualissimo, uma vez que a
maioria € embasado em métodos e na utilizacdo de insumos organicos,
garantindo a rentabilidade da producdo e a qualidade de salde, a
reproducdo economica da economia familiar camponesa, mas, por
outro lado, ainda se sobrepde ao conhecimento da tradicdo dos pais
(SANTOS, 20086, p. 320).

De acordo com a docente, existe uma valorizacdo dos conhecimentos
técnicos ligados a agricultura. A docente retrata que hd uma
necessidade de inter-relacionar as disciplinas, uma vez que € a partir
dessa interacdo que 0s jovens poderdo acessar ndo somente 0S
contetidos técnicos, mas também os contelidos de carater universal. E
possivel constatar que apesar do esfor¢o para articular os diversos
campos do saber, ainda existe, por parte dos docentes, uma
insatisfacdo em decorréncia de que as disciplinas de formag&o geral sdo
secundarizadas em detrimento das de formacao técnica (PRAZERES, 2008,
p. 165).

Santos (2006) destaca, portanto, que o conhecimento escolar é visto como
superior ao conhecimento da tradicdo e Prazeres (2008) ressalta que os conteudos
técnicos sdao mais valorizados em relagcdo os conteudos gerais. A énfase na escola e na
formacdo técnica distancia-se, de certo modo, de uma préaxis criativa, ja que a
supervalorizacdo da escola faz do conhecimento algo estatico, que pode ser transferido,
desconsiderando-se assim, a experiéncia e o saber do educando. E a énfase na técnica
fragmenta, neste sentido, o conhecimento, tornando-o mecénico. Assim, a énfase na
escola e na formacao técnica aproxima as experiéncias educativas da alternancia de uma
educacdo bancaria e acentua uma praxis reiterativa, ja que ambas se caracterizam pela

repeticdo e ndo pela criacéo.

3.4.2. Centralidade no saber do monitor

Embora uma das caracteristicas da alternancia seja pautar-se no processo de

formacédo participativo, em alguns momentos, é possivel verificar que os saberes dos
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monitores sdo Supervalorizados. Santos pontua: “ o jovem ¢ um aluno que dialoga com
0s monitores no Tempo Escola, mas ainda permanece na condi¢cdo de receber os
conteudos (2006, p. 346)”. Esta centralidade, no saber do monitor , se pauta ainda
numa concepg¢do bancaria da educacdo, que, segundo Freire, “minimiza ou anula o
poder criador dos educandos” (1987, p. 34). A énfase no saber do monitor impossibilita
a ocorréncia de uma praxis criativa, pois inibe que a construgdo do conhecimento seja

ato criativo, pois pressupde que o saber ja estd pronto e sistematizado com o monitor.

3.4.3. Imposigéo do Curriculo

Os trabalhos analisados apontam que, embora o curriculo da alternancia deva
ser construido coletivamente a partir das questdes emergidas das necessidades e da
realidade dos educandos, em alguns momentos o curriculo é imposto, ou elaborado por
apenas alguns membros da comunidade escolar e agricola. Para Franck, os contetdos do
Plano de Formacdo chegam prontos na CFR, ocorrendo apenas pequenas alteracfes na
ordem e na incorporacdo de alguns assuntos sugeridos pela familia e pela pesquisa
participativa. Prazeres destaca que h& participacdo da familia e da comunidade na
selecdo dos temas geradores no inicio do ano. Entretanto, no decorrer do tempo, a
participacdo das familias diminuem. Assim, as atividades sdo organizadas por um
pequeno grupo, tendo como membros mais atuantes o presidente e o tesoureiro da

associacdo familiar.

Entretanto, o que se pode notar é que o plano de formagéo, isto é, os
conteudos, defendidos pela ARCAFAR, chegam prontos na CFR,
sofrendo, algumas vezes, pequenas alteragbes na ordem dos
contetdos, ou mesmo, sendo incorporados assuntos que surjam no
decorrer do processo educativo, do acompanhamento das familias e da
propria pesquisa participativa. Porém, a participagdo das familias na
escola e a delimitacdo dos temas sdo muito restritas (FRANCK, 2007,
p. 111-112).

Pelos depoimentos foi possivel identificar que a proposta educacional
prevé a participacao da familia e da comunidade na escola, entretanto,
pelos inimeros condicionantes apontados pelos sujeitos, podemos
inferir que ndo ha uma participacdo efetiva na dindmica da escola.
Apesar dos mesmos participarem na selecdo dos temas geradores a
cada inicio de ano letivo, a participacdo em outras questdes e atividade
pertinentes diminuem no decorrer do tempo. Nesse sentido, as
atividades sdo organizadas e planejadas por um grupo bem reduzido
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de membros da associagdo das familias, tendo na figura do presidente
e do tesoureiro os membros mais atuantes (PRAZERES 2008, p. 89).

As colocagdes de Franck e Prazeres demonstram que, embora haja um
movimento para que o curriculo seja construido coletivamente, a partir da realidade dos
educandos, nem sempre isto ocorre, ja que em alguns momentos, ele ja vem definido e
nem sempre € possivel contar a participacdo de todos os membros da comunidade.
Assim, quando o curriculo é imposto ou construido por apenas um parcela dos sujeitos
envolvidos no processo formativo, € mais provavel que os conteddos estejam
desarticulados da realidade dos educandos, efetivando deste modo, uma praxis
reiterativa, pois esta se caracteriza pela repeticdo, por estar deslocada da realidade.

Verificamos que, apesar das experiéncias da alterndncia em determinados
momentos refletirem uma préxis reiterativa pela énfase na escola e na formacé&o técnica,
na centralidade do saber do monitor e na imposicdo do curriculo, estas diferem dos
objetivos proposto da alternéncia e do modo de compreender o conhecimento contido
nesta proposta pedagogica.

Embasados nos estudos de Prazeres, Franck e Santos, acreditamos que estas
praticas que refletem uma préaxis reiterativa, ocorrem por diferentes fatores como: falta
de recursos financeiros e materiais, além de pela formacdo tradicdo recebida pelos
monitores dentre outros, mas que, contudo, sdo resultantes das contradi¢Ges préoprias da
sociedade capitalista. Neste sentido, podemos identificar que ha na pedagogia da
alternancia uma nova logica de compreender a construcdo do conhecimento que reflete
uma praxis criativa, mas que em determinados momentos é reiterativa, devido as

contradicGes de nossa sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho teve como objetivo identificar, a partir da analise da producédo
académica sobre a alternancia no periodo de 2006 a 2011, os niveis da praxis
subjacentes & esta pratica pedagdgica.

Para isso, no primeiro capitulo buscamos aprofundar nossa compreenséo sobre a
praxis, tendo como principais referéncias as ideias organizadas por Vasquez (1979),
Konder (1992) e Freire (1970, 1992,1997). Identificamos também algumas
aproximacdes entre as classificacfes dos niveis da praxis realizadas por Vazquez e o
pensamento de Paulo Freire. No segundo, capitulo a partir do resgate da historia da
pedagogia da alternancia e principalmente de sua implantacdo no Brasil, ressaltamos
como esta pratica pedagdgica expressa um novo modo de compreender a construcéo do
conhecimento. Tivemos como principais referéncias os estudos realizados por Silva
(2003; 2010; 2012), Ribeiro (2008; 2010), Queiroz (2004), Nosela (1977) e outros. Ja
no terceiro capitulo, apresentamos 0 mapeamento das pesquisas sobre alternancia
desenvolvidas no periodo de 2006 a 2011, identificamos aquelas que permitiram
analisar as dindmicas de conhecimento da alternancia. As analises foram embasadas na
classificacdo dos niveis da praxis definidos por Vasquez e no pensamento de Paulo
Freire.

Nesta busca de compreensdo sobre as dindmicas da constru¢do de conhecimento
da pedagogia da alternancia, identificamos que o0 processo de construcdo de
conhecimento na alternancia é bastante complexo, pois visa promover a interacdo teoria
e pratica, numa relacdo dialética, valorizando os saberes produzidos em diferentes
locais, como na escola, familia e comunidade. Esse processo envolve também
contradi¢Bes, uma vez que em determinados momentos a relacéo dialética entre teoria e
pratica é mais auténtica, valorizando de forma mais acentuada os diferentes modos de
conhecimento, entretanto, em outros momentos se privilegia mais os saberes escolares
ou técnicos.

A despeito disto, a praxis, que segundo Vasquez € atividade material humana
objetiva e subjetiva ao mesmo tempo (VASQUEZ, 1979), na qual o homem transforma
0 mundo e a si mesmo, estd presente em todas as experiéncias com a alternancia,
mesmo que em diferentes niveis. Assim, as experiéncias com a alternancia, ora se
aproximam de uma educac&o libertadora, expressando-se como uma praxis criativa ao
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possibilitar a reconstrucdo do conhecimento e a criagdo de novos saberes; ora se
aproximam de uma educacdo bancaria, expressando-se como uma praxis reiterativa ao
enfatizar apenas a formacao técnica /escolar e supervalorizar o saber do monitor.

Nesse sentido, identificou-se trés perspectivas sinalizando que a construcéo do
conhecimento na alternancia reflete em determinados momentos, uma praxis reiterativa:
Enfase na escola e na formagao técnica, Centralidade do saber do monitor e Imposicdo
do curriculo.

As experiéncias analisada por Santos (2006) e Prazeres (2008) sinalizam que em
alguns momentos o conhecimento escolar e os temas técnicos sdo considerados mais
importantes em relacdo ao conhecimento herdado da tradigdo familiar e as disciplinas
de formacdo geral. Essa supervalorizacdo do saber escolar ou da técnica, fragmenta o
conhecimento e o coloca como algo estatico, passivel de ser transferido.

Outra caracteristica das experiéncias da alternancia que remete uma praxis
reiterativa € a centralidade no saber do monitor, o trabalho de Santos aponta que embora
a alternancia proponha um processo formativo participativo, em alguns momentos 0s
saberes dos monitores sdo os mais valorizados. Essa supervalorizacdo do saber do
monitor inibe que o educando desenvolva a criatividade.

Identificou-se também a imposicdo do curriculo como caracteristica de uma
praxis reiterativa. No trabalho de Franck (2007) e de Prazeres é destacado que apesar de
haver uma intencionalidade de construir o curriculo coletivamente, nem sempre isso
acontece. Franck sinaliza que os contedos do plano de formacdo chegam prontos na
CFR, ocorrendo apenas alteracfes na ordem e na incorporacdo de alguns contetdos a
partir das questdes oriundas da pesquisa participativa e das sugestdes das familias. Ja
Prazeres destaca que as familias participam na sele¢do dos temas geradores no inicio do
ano, mas com o decorrer do tempo essa participacdo diminui. Dessa forma, as
atividades sdo organizadas na maior parte do tempo por um pequeno grupo tendo como
membros mais atuantes o presidente e o tesoureiro da associa¢do familiar. Assim, o
curriculo quando é imposto ou construido por apenas uma parcela dos sujeitos
envolvidos no processo formativo, hd propensdo que o0s conteldos estejam
desarticulados da realidade dos educandos, propiciando a ocorréncia de uma praxis
reiterativa, que se caracteriza pela repeticéo e por estar deslocada da realidade.

Na analise dos trabalhos de Prazeres, Franck e Santos pode-se identificar que
dentre os possiveis elementos que reforcam a ocorréncia de uma praxis reiterativa, esta
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a falta de apoio por parte do Estado, que embora reconheca a alterndncia como uma
estratégia pedagdgica para 0s povos do campo, ndo viabiliza verbas apropriadas para
sua real efetivagio. Como consequéncia, ndo ha formacdo apropriada aos
monitores/educadores para atuarem nesta pratica educativa, limitando a efetivacdo da
mesma. A interligacdo entre familia/comunidade e escola/universidade é prejudicada,
pois nem sempre ha recursos para as visitas técnicas.

Ao mesmo tempo em que € possivel identificar nas dindmicas de construcéo de
conhecimento na alternancia indicios de uma praxis reiterativa, é possivel também
identificar, e de forma muito acentuada, indicios de uma préxis criativa, que se
expressam na valorizacgdo da experiéncia, da pesquisa e da transformacao.

A experiéncia aparece nos trabalhos analisados como um dos elementos centrais
das dindmicas de conhecimento da pedagogia da alternéncia e remete a ocorréncia de
uma praxis criativa, pois ao considerar o contexto, a historia e os saberes do educando
possibilita-se uma verdadeira interacdo entre teoria e pratica. Os estudos analisados
apontam que na alternancia a experiéncia € o ponto de partida para a reconstrucdo do
conhecimento, a troca de saberes, e o dialogo. Os trabalhos de Cordeiro (2009), Chagas
e Santos, ao destacarem que a construgdo do conhecimento na pratica da alternancia tem
a experiéncia como ponto de partida e que o saber construido ndo é mera transmissao,
revelam indicios que a praxis esta no nivel criativo, pois valoriza o contexto e a historia
dos sujeitos. Nesse sentido, possibilita que o conhecimento seja reconstruido na relagédo
dialética entre teoria e pratica. Assim, a constru¢do do conhecimento na alternancia em
determinando momentos se efetiva ndo na transferéncia, mas no acolhimento do que o
estudante traz de suas vivéncias, pois sdo estas experiéncias que permitem que o
conhecimento seja aprofundado.

A pesquisa é outra caracteristica das dinamicas de conhecimento da alternancia
que reflete uma préxis criativa. A pesquisa é na alternancia um elemento mediador entre
a experiéncia e a teoria. O trabalhno de Prazeres destaca que a pesquisa e a
problematizacdo sdo elementos importantes no tempo comunidade. Nesse momento, 0
jovem reflete juntamente com sua familia sobre a sua realidade, planeja solugdes e
partilha conhecimentos. A pesquisa como um dos pontos centrais da pedagogia da
alternancia também e destacada por Amaral (2010), quando ressalta que no tempo
comunidade, a pesquisa é o elemento que permite a relacdo dialética entre a sabedoria
popular e o conhecimento cientifico. Ja Cordeiro (2009) enfatiza que a pesquisa na
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alternancia reforca a agao-reflexdo-acao, pois a reflexdo sobre a agdo, na experiéncia
analisada por ela, teve implicacdo direta na pratica de todos envolvidos no processo
formativo. As experiéncias educativas da alternancia, ao estimularem nos estudantes o
exercicio da pesquisa, refletem uma praxis criativa, onde os sujeitos do processo nédo
apenas experienciam sua realidade, mas tomam consciéncia e refletem sobre ela.

A transformacdo € a Ultima caracteristica identificada nas dindmicas de
conhecimento da alternéncia que reflete uma préaxis criativa. A ideia de transformacao
aparece nos estudos analisados de dois modos: como objetiva, ou seja, a alternancia
fornecesse subsidios para que os jovens atuem na transformacdo da sociedade, e como
subjetiva, na qual os jovens se recriam e desenvolvem suas potencialidades. O trabalho
de Chagas e de Santos sinalizam que as dinamicas de conhecimento da alternancia
possibilitam o processo de transformacao dos sujeitos e do meio social em que Vive,
através da interacdo acdo e reflexdo. A indicacdo da transformacdo como um dos
elementos da alternancia reflete a ocorréncia da praxis criativa, visto que transformar e
criar, de acordo com Vazquez, sdo seus elementos essenciais.

Embora, as experiéncias da alternancia expressem tanto uma praxis criativa
quanto uma praxis reiterativa, hd a ocorréncia da praxis. A alternancia possibilita um
novo modo de conceber a construgcdo do conhecimento que reflete a préxis e que apesar
de todos os limites e contradi¢bes, reforcam que o conhecimento pode e deve ser
construido através da relacdo dialética entre acdo e reflexdo. O que permite inferir que
alternancia é rica em potencialidades, pois abre espaco para efetivacdo de praticas
educativas que valorizem a experiéncia, incentivem o exercicio da pesquisa refor¢ando
a interacdo teoria e pratica e promovam a transformacdo social.

Neste sentido, esperamos que nosso estudo colabore nas discussdes e no
fortalecimento da Educacdo do Campo. Considerando que esta, luta pela construcao de
uma educacdo pautada na praxis, o reconhecimento da ocorréncia da préaxis nas
experiéncias com alternancia, mesmo que em niveis diferentes, demonstra que esta
pratica pedagdgica se adequa aos objetivos da Educacdo do Campo.

Assim, ao ampliar a compreensédo das dinamicas de conhecimento da pedagogia
da alternéncia se reforca o entendimento, apresentado por outros autores (SILVA, 2003;
QUEIROZ, 2004), que esta é uma excelente estratégia para as praticas educativas da

Educacéo do Campo.
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Este estudo possibilitou uma visdo panordmica das dindmicas de conhecimento
que permeiam as experiéncias da pedagogia da alternancia, abrindo possiblidades para
outras pesquisas que possam aprofundar essas dinamicas de conhecimento e como elas
efetivam a préaxis. Também identificamos que sdo necessarios outros estudos que
busquem compreender e identificar as potencialidades das dindmicas de conhecimento
nas experiéncias de alternéncia que extrapolam os CEFFAs, principalmente aquelas
gue possuem maior aproximacgdo com as organizacdes e movimentos sociais do campo,
aexemplo do MST.

Finalizando, gostaria de ressaltar que a realizacdo desse trabalho me permitiu um
aprofundamento sobre a pedagogia da alternéncia e suas dinamicas de conhecimento. A
aproximacdo com essa pratica educativa, que emerge das necessidades dos sujeitos do
campo e que se efetiva pela luta e determinacdo dos povos do campo, reacendeu minha
esperanga na transformacdo social e na efetivacdo de uma educagdo mais humana e

emancipadora.
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ANEXOS

CHAGAS, R.C.S. Porta Giratéria entre o espaco da pedagogia da alternancia da Escola
Familia Agricola M&e Jovina e 0 Campo um diéalogo possivel? . 2006. P. 90 (Mestrado em
Educacédo) - Faculdade de Educacdo, Dissertacdo, Universidade Federal da Bahia, - Salvador,
20086.

Objetivos Metodologia

Coleta de dados:
Pesquisa documental
Entrevista

Abordar a proposta curricular e abordagem
pedagogica da pedagogia da alternancia, no
contexto das EFAs, enfocando a relagéo entre
curriculo e trabalho;

Abordagem:
Problematizar o significado dos conceitos de | Etnogréfica e multirreferencial
espaco/ tempo, praxis e trabalho, do curriculo

da Alternancia;

Resultado

As conclusdes apontadas pela autora revelam que a utilizacdo da alternancia, como prética
pedago6gica da Escola Familia Agricola pauta-se em um curriculo diferenciado, que visa
sintonizar teoria e pratica. Incentivando a (re) construgdo do conhecimento, de forma autdnoma
e ética, que repercute numa pratica fundada numa teoria critica somada as vivéncias e
experiéncias pessoais de cada alternante e que encoraja o desenvolvimento pessoal dos
alternantes. Outro aspecto importante do curriculo da pedagogia da alternancia é o estimulo a
formagdo de uma identidade de grupo que potencializa a cooperagdo para o trabalho do/no
campo, como também a participacdo politica nos destinos da comunidade.

SANTOS, N.R.C. Educacdo do campo e alternancia: Reflexdes sobre uma experiéncia na
Transamazonica/Para. 2006. P. 401. (Doutorado em Educacdo). Centro de Ciéncias Sociais
Aplicadas, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal,2006.

Objetivos

Compreender o Programa de Alternancia das
CFRs em conexdo com a sociedade, e com o

Metodologia

Coleta de dados:
Pesquisa documental

significado da educacdo no ambito de | Entrevista
reproducdo da sociedade, nas condi¢fes de
sua implementacéo e desenvolvimento. Abordagem:

Qualitativa

Resultado

O resultado da pesquisa de Santos (2006) apontam que as experiéncias das CFRs na
Transmazbnica, tém apresentado um resultado expressivo para formacdo dos jovens
agricultores e com potencialidade para uma formacdo integral, embora 0 seu processo
educativo ainda enfatize mais os aspectos técnicos e profissionalizantes. Ha na proposta da
alternancia inter-relacbes com o propo6sito de uma educacdo emancipadora e integral que
dialoga com principios apontados por Adorno, Freire e Gramsci, entretanto a sua prética ainda
encontra limites que precisam ser superados. Entretanto, apesar dos desafios que precisam ser
superado pelas CFRs, esta revela-se em suas propostas e pratica com alto potencial de tornar-se
um contraponto fecundo a educagdo atual que conduz a uma formagdo meramente instrumental
oferecida pelo Estado e enraizada na l6gica neoliberal.
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Fanck, C. Entre a Enxada e o Lapis: a pratica educativa da Casa Familiar Rural de
Francisco Beltrao/Parana. 2007. (Mestrado em Educacédo). P. 153. Faculdade de Educacéo,
Programa de Pés-Graduacdo em Educacao, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto

Alegre, 2007.

Objetivos

Conhecer, compreender e analisar 0 processo
educativo da CFR de Francisco Beltrdo/PR e a
interacdo que esta estabelece com as familias
e as comunidades, formadas por agricultores
familiares, por meio de troca de saberes e do
trabalho realizado por eles, o qual é concebido
como educativo.

Metodologia

Coleta de dados:

Pesquisa documental
Observacao

Entrevistas semiestruturadas

Abordagem:
Estudo de caso

Materialismo histérico

Resultado

O trabalho de formacdo dos jovens agricultores tem potencialidades e faz a diferenca para os
jovens e sua familias, todavia ha muitos limites resultantes do contexto e do sistema capitalista
que se estabelece na regido. Desta forma, o processo educativo, proposto pela CRF € limitado
por contradi¢Oes proprias do sistema capitalista, como 0 acesso a terra e a falta de perspectivas
para que 0s jovens continuem no meio rural.

PALITOT,M.F. de S. Pedagogia da alternancia: estudo exploratorio na Escola Rural de
Massaroca (ERUM). 2007 (Mestrado em Extensdo Rural). P. 82. Programa de P6s Graduagéo
em Extensdo Rural, Universidade Federal de Vigosa, Vicosa, 2007.

Objetivos Metodologia

Coleta de dados:
Pesquisa documental

Verificar as praticas pedagdgicas da Escola
Rural de Massaroca e as familias de seus

alunos em relagdo ao contexto que estdo (EDbtserv_af[;ao
inseridos, bem como a coeréncia entre a | ' CV o
proposta pedagdgica da escola e as| o, .. dagem:

necessidades e aspiragdes das populacdes
assistidas naquelas comunidades rurais.

Exploratoria

Resultado

A Escola Rural de Massaroca (ERUM) embora se inspire no modelo francés das Escolas
Familias Agricola construiu um modelo préprio de alternancia, visando atender as necessidades
e 0s objetivo dos jovens do semi-arido nordestino. Os resultados alcancados pela escola se
mostram satisfatorios em relacdo aos seus objetivos, embora a escola ndo receba os incentivos
necessarios do poder publico para exercer suas atividades.

86




PRAZERES, M.S.C. Educacdo do campo e participacdo social: Reflexdes sobre a
experiéncia da casa familiar rural de Cametd/PA.2008. (Mestrado em Educacdo). P. 191.
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo do Instituto de Ciéncias da Educacdo da
Universidade Federal do Para, Universidade Federal do Para, Belém,2008.

Objetivos Metodologia

Investigar a experiéncia da Casa Familiar
Rural de Cameta e suas contribuices para a
vida, trabalho, formacdo/escolarizacdo dos

Coleta de dados:
Pesquisa Documental
Entrevistas semiestruturadas

sujeitos do campo cametaense.

Abordagem:

Identificar os mecanismos utilizados pela Qualitativa
Casa Familiar Rural de Cameta.
Identificar as contribuicdes da Casa amiliar
Rural de Cameta na visdo dos sujeitos que
participam direta ou indiretamente da
experiéncia.

Resultado

Os resultados indicaram que a experiéncia da Casa Familiar Rural de Cameta é significativa
para 0s jovens, pois 0 processo formativo é organizado a partir da realidade dos mesmos. Foi
também identificado que h&d um esforco para que ocorra a integracdo
escola/familia/comunidade na dinamica educacional da CFR de Cameta, entretanto, existe
alguns condicionantes que dificulta e limita a participacdo dos sujeitos, como: a condicdo
socioecondmica das familias e da comunidade, a perda de autonomia financeira da CFR de
Cameté e a localizag&o da escola distanciada do local de moradia das familias. Mas apesar dos
limites e dificuldades s jovens do campo enxergam a escola como uma possibilidade de
fortalecimento da educagdo do campo, do desenvolvimento das unidades produtivas e do
fortalecimento da comunidade na luta pela legitimidade dos direitos sociais.

Cordeiro, G. N. K. A relagéo teoria-préatica do curso de formacao de professores do campo
na UFPA. 2009. P. 199. (Tese de Doutorado). Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas.
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo. Universidade Federal do Rio Grande do Norte.
Natal, 2009.

Objetivos Metodologia

Coleta de dados:
Pesquisa Documental
Observacao
Entrevistas

estratégico investigar quais sdo os elementos
facilitadores da articulacdo teoria-pratica nos
procedimentos metodolégicos do Curso de
Formacdo de Educadores do Campo, realizado
numa parceria entre a Universidade Federal
do Parda (UFPA), o Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) e o
Programa Nacional de Educagdo na Reforma
Agréria (PRONERA).

Abordagem:
Qualitativa

Resultado

A pesquisa identificou que no Curso de Formacdo de Educadores de Educacdo do Campo o
Tempo Escola e 0 Tempo Comunidade sdo elementos facilitados da relagdo teoria e prética,
possibilitando a constru¢do do conhecimento como praxis (acdo-reflegdo-acdo). A utilizacdo da
pesquisa no Curso de Formagéo de Educadores do Campo, como meio de insercéo na realidade
dos grupos coletivo oportunizou a participacdo coletiva e préticas pedagogicas mais
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significativas.

LOBO, L.M.. Solos e alternancias educativas: pesquisa-acdo na formacéo de educadores.
2009. P. 107. ( Dissertacdo de Mestrado). Programa de Pds Graduacéo em Solos e Nutri¢do de

Plantas ,Universidade Federal de Vicosa, 2009.

Objetivos

Desenvolvimento e avaliacdo do curso Solos e
Percepcdo  Ambiental em  alternancia,
oferecido pelo Programa de Educacdo em
Solos e Meio Ambiente (PES).

Metodologia

Coleta de dados:

Caminhadas de percepcdo ambiental,
Aulas dialogadas,

Discussdes em grupo

Instalagdes pedagogicas

Abordagem:
Qualitativa
Pesquisa-acao

Resultado

A pesquisa-acdo realizada possibilitou a ressignificacdo da préatica educativa dos monitores,
pois passaram a utilizar o plano de estudo e a coloca¢do em comum, instrumentos da pedagogia
da alternancia, de forma mais eficiente, e também, passaram a ter uma outra compreensdo
sobre a agroecologia, que passou a ser entendida como uma estratégia de dialogo, resgate e
valorizagdo do conhecimento dos agricultores.

Trindade, G. A. O trabalho e a pedagogia da alternancia na Casa Familiar Rural de Pato
Branco/PR. 2010. P. 138.(dissertacdo de mestrado). Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacéo, no Centro de Ciéncias da Educagdo , Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2010.

Objetivos

Analisar a relagdo que se estabelece entre 0
trabalno e a educacdo na Pedagogia da
alternancia, adotada pelas Casas Familiares

Metodologia

Coleta de dados:
Pesquisa Documental
Entrevista

Rurais.
Abordagem:
Qualitativa
Materialismo Historico

Identificar qual é a concepgdo que fundamenta
a formagdo nas escolas que adotam a
alternancia e se esta possibilita uma real
conexdo entre o trabalho e o contetdo do
ensino

Resultado

A pesquisa indicou que a experiéncia em pedagogia da alternéncia realizada pela Casa Familiar
Rural apresenta no seu processo formativo os elementos : trabalho e educacdo , importantes
para a construcdo de um projeto formativo avancado, contudo, a alternancia como estratégia
pedagogica é limitada, pois seus pressupostos e objetivos de formacdo sdo desenvolvimentistas
e localistas visando desta forma a afirmacéo da propriedade privada e da agricultura familiar
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tornando-se um método pedagdgico que forja a adaptagdo ao sistema capitalista e ndo a
transformacéo social.

Amaral, D. M.do. Pedagogia da terra : olhar dos/as educandos/as em relacdo a primeira
turma do estado de S&o Paulo . 2010. P. 238. ( Dissertacdo de mestrado). Programa de Pds-
Graduacdo em Educagdo do Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas, do Departamento de
Metodologia de Ensino da Universidade Federal de Sdo Carlos. Universidade Federal de Séo
Carlos, Sdo Carlos, 2010.

Objetivos Metodologia

Compreender e descrever o0s processos | Coleta de dados:
educativos desencadeados no curso da

Pedagogia da Terra , na visdo do/as | Pesquisa bibliografica

educando/as. Entrevistas coletivas,
Observacdes
Abordagem:

Pesquisa participante

Resultado

A pesquisa constatou que os educandos/as do Curso de pedagogia da Terra, da Universidade de
S&o Carlos, potencializam seu processo formativo nas praticas dos movimentos sociais e na
interacdo com os diferentes grupos sociais. As diferencgas culturais, geracionais, ideoldgicas e
outras intensificam os processos de aprendizagem. Dentre outros fatores que contribuem na
formacdo dos educando destacam-se: a solidariedade, a cooperagdo e a colaboragdo. A
utilizacdo da alternancia como metodologia educativa possibilitou a relacdo entre a pratica e a
teoria, mas no entanto dificultou a interacdo dos/as estudantes do curso com a comunidade
universitaria.
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