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APROXIMACOES ENTRE A TEORIA DA
ATIVIDADE DE ESTUDO E A TEORIA
PEDAGOGICA DE PAULO FREIRE: IMPLICACOES
PARA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Allan Alberto Ferreira?!

Cldudia Elaine Catena??

Introdugio

A atividade de estudo surge e se desenvolve ao longo das
transformagoes sociais de cada época e, consequentemente, ao longo
do desenvolvimento da educagio escolar, cujas transformagoes
também acompanham as demandas politicas, culturais e econdmicas
em mutacido (Mészdros, 2007).

Segundo Davidov (2020c) e Puentes (2020a), emergiram
diversas metodologias de ensino-aprendizagem ao longo das
transformacoes ocorridas na educagio escolar e em atividades que
envolvem o estudo, sobretudo com as revolucoes industriais, ascensao
do sistema capitalista e aumento da necessidade de que as massas
trabalhadoras dominassem conhecimentos cientificos e tecnoldgicos

que nao poderiam ser assimilados na prépria atividade de trabalho.
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Dentre as teorias de ensino-aprendizagem desenvolvidas nesse
processo, Davidov (2020c¢) e Puentes (2020a) apontam pelo menos
dois grupos: as teorias reflexo-associativas (mais ligadas a prdticas
tradicionais de educag¢io) e aquelas ligadas a atividade. Neste trabalho
nos ateremos apenas aquelas que estdo ligadas aos principios da
atividade, mais especificamente a Teoria da Atividade de Estudo
(TAE) segundo o sistema Elkonin-Davidov-Repkin, ¢ a Teoria
Pedagégica de Paulo Freire.

Durante nossas pesquisas percebemos certa contempora-
neidade entre os autores de tais teorias, assim como modos de
conceber o processo de ensino-aprendizagem muito similares.
Identificamos, por exemplo, que ambas assumem a atividade como
principio  educativo para  promover o  desenvolvimento
humano/social, além de possuirem o materialismo histérico-dialético
como base metodolégica (FREITAS e de FREITAS, 2013;
MICHELS e VOLPATO, 2011; PUENTES, 2020a).

Averiguamos, em pesquisa preliminar envolvendo algumas
andlises e abstracoes, a escassez de trabalhos cientificos que abordam
as inter-relagdes entre as teorias supracitadas. Utilizando as
plataformas Google Académico, Scielo e Biblioteca Brasileira de Teses
e Dissertagdes (BDTD) e com os filtros: “apenas no titulo”, vimos
que, com exce¢ao de dois dos cem trabalhos abstraidos da plataforma
Google Académico, nenhum deles aborda a temdtica. Além disso, os
dois que abordam nao se referem especificamente a Teoria da
Atividade de Estudo, mas sim a Freire e a teoria da atividade de
Leontiev.

Consideramos que, além da escassez de trabalhos sobre a
tematica, abordar aspectos que nos permitam aproximar, em alguma
medida, as teorias em questdo, pode enriquecer a atividade

pedagégica e educativa de profissionais que trabalham com atividades
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de estudo, principalmente aqueles que atuam na educacio de jovens
¢ adultos (EJA) e encontram divergéncias e contradigoes que
dificultam o processo de escolarizacao nesta modalidade educativa.

Diante disso, fundamentados nos autores da TAE e nas
proposicoes de Paulo Freire, delimitamos como objetivo abordar, por
meio de pesquisa bibliogrifica/exploratéria, as inter-relagdes que
aproximam, em alguma medida, a Teoria da Atividade de Estudo
segundo o sistema Elkonin-Davidov-Repkin e a Teoria Pedagdgica
de Paulo Freire, apontando, também, algumas consideragoes para a
EJA.

O motivo de delimitarmos a Teoria da Atividade de Estudo
segundo o sistema Elkonin-Davidov-Repkin envolve o fato de na
Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) terem se
desenvolvido diversas outras Teorias da Atividade de Estudo que,
embora apresentem identidades, também apresentam muitas outras
diversidades que destoam dos principios pedagégicos e

epistemoldgicos que estamos abordando neste trabalho.

Teoria da Atividade de Estudo e a
Teoria Pedagégica de Paulo Freire

Com base em Davidov (2020) vemos que a TAE emerge a
partir do desenvolvimento histérico da educagao, do conhecimento
cientifico e tecnolégico e da escola: “A atividade de Estudo surge
durante a evolu¢io histérica da escola e adquire um contetido na
forma de conceitos” (DAVIDOV, 2020, p. 275).

O surgimento desta teoria ocorre em contraposicao a logica
capitalista de conceber a Educa¢io e adquire em seu desenvolvimento
caracteristicas na forma de contetidos e conceitos cientificos. Isto

porque a Atividade de Estudo se refere ao método de assimilagao dos
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modos generalizados de agao com o conhecimento teérico-cientifico
e ao desenvolvimento das capacidades tedricas da personalidade do
estudante (CLARINDO, 2020).

Observamos, também, que o desenvolvimento da TAE ¢
politico e social, pois se dd no periodo em que ocorreu as revolugdes
socialistas soviéticas onde objetivava-se a formagio e desenvolvimento
de um novo modelo de homem, que, segundo Davidov (1988), ia de
encontro as concepgdes tedricas tradicionais de ensino: “Objetivavam
educar um homem como um cidadio socialista ativo que fizesse parte
da transformagio social do pais, e nao apenas alguém que acumulasse
conhecimentos quantitativamente. Assim, seus métodos educativos
em desenvolvimento iam de encontro as concepg¢des burguesas
educativas de massa” (DAVIDOV, 1988, p. 165, tradugao nossa).

Sobre isso, Davidov (1999, p. 5) também diz o seguinte: “A
reforma da educagio russa estd intimamente ligada a criagio de
programas escolares de um novo tipo, de programas que de forma
radical diferem dos programas comuns adotados na escola
tradicional”. Vemos, assim, que com a ascensio do socialismo, surge,
também, a necessidade de novos modelos educacionais para
humanizagiao dos homens e mulheres relacionados a estrutura social
em ascensio, uma vez que os métodos educacionais tradicionais nao
alcangavam essa finalidade, tampouco era esse seu objetivo.

Repkin (2014) afirma que aqueles sistemas educacionais que
visam apenas a transmissdo e acumula¢io do conhecimento, além de
serem caros e ineficazes, promovem ensinos puramente funcionais.
Neste sentido, educam muito bem o estudante para executar
operagoes funcionais e técnicas, no entanto, nio o educam para
pensar autonomamente de forma critica e tedrica o processo como

um todo. Sobre isso, Repkin (2020, p. 371) escreve o seguinte:
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A orientagao geral da aprendizagem funcional é a preparacio
para o cumprimento de determinadas fungoes. Esses mesmos
objetivos tem as tarefas da educagio. Em esséncia, ¢ a mesma pratica
funcional, mas nio do cérebro e das maos (como na aprendizagem),
mas da alma. A separag¢io do processo Educagio e do processo de
aprendizagem reflete o fato da funcionalidade. [...] A aprendizagem
funcional é antieducacional, ji que se educa um funciondrio, melhor
dito, a pessoa que atua com receitas € indicacoes, [...] quando a
ideologia explode a pessoa fica desarmada.

No que concerne a Teoria pedagbgica de Paulo Freire,
identificamos que, assim como no desenvolvimento da TAE, emerge
historicamente e junto com a EJA, a qual é marcada por periodos
politicos, econdmicos e educacionais repleto de desigualdades sociais,
lutas de classes e projetos de sociedade de acordo com os interesses de
determinados grupos hegemonicos. Nicodemos et al (2020, p. 21)

escrevem assim:

[...] os drduos e pequenos avangos obtidos nas tltimas décadas, o
direito de jovens e adultos trabalhadores a educacio sempre
esteve atrelado a uma histéria de lutas, conflitos e disputas que
envolvem projetos de educagio e, sobretudo, projetos de
sociedade. Nesse sentido, a histéria da EJA pode ser considerada

como uma das expressoes da luta de classes no Brasil.

Percebemos que a educagio escolar para jovens e adultos nao
s6 foi marcada por lutas e pelo engajamento de individuos para
superagdo das desigualdades sociais e para a aquisicido de direitos
fundamentais a vida social, mas também por educagio de qualidade
que trouxesse, aos individuos oprimidos, possibilidades de
desenvolvimento e superacio do status quo (FERREIRA e ZAGO,
2022).

125



Para os autores, as concepgdes pedagdgicas de Paulo Freire
emergem em contraposicio a diversos modelos educacionais
tradicionais e concepgdes de homem propostas pela légica capitalista
¢ hegemonica, objetivando promover, aos sujeitos do processo
educativo, o desenvolvimento de capacidades criticas, politicas e
sociais para a propria emancipagao e autonomia.

Em Freire (2013), vemos o autor se opondo veementemente
a teorias tradicionais de educacido alienadora e verticalizada, as quais
chamou “bancdrias”, no sentido que este tipo de educagio apenas
deposita férmulas e conhecimentos prontos no estudante, que, no
processo e, segundo esta concepgdo, aprende ao memorizar e
reproduzir os conhecimentos ensinados de forma unilateral: “O
professor ainda é um ser superior que ensina a ignorantes. Isto forma
uma consciéncia bancdria. O educando recebe passivamente os
conhecimentos, tornando-se um depésito do educador. Educa-se para
arquivar o que se deposita. Mas o curioso é que o arquivado ¢é o
préprio homem, que perde assim seu poder de criar” (FREIRE, 2013,
p- 33).

Este tipo de educagio remete as concepgdes de ensino
funcionais, as quais escrevemos anteriormente, onde prepara o
estudante para atuar e agir segundo receitas prontas, mas nio para
pensar e agir de forma critica e com autonomia.

Diante dessa nova perspectiva, Freire (1987) comeca a
elaborar novos modos e processos educativos que consideram o jovem
e o adulto como sujeitos do préprio conhecimento e nio apenas
recepticulo deste, sujeitos que aprendem e se desenvolvem estando
em atividade. Temos aqui dois principios fundamentais que, do nosso
ponto de vista, possibilita inter-relacionar as duas teorias, a saber:
ambas consideram que o estudante aprende em atividade e como

sujeito do seu préprio conhecimento.
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Sobre a condi¢do de sujeito do processo educativo e do
préprio conhecimento, Freire (2013, p. 23) diz o seguinte: “A
educacio, portanto, implica uma busca realizada por um sujeito que
¢ 0 homem. O homem deve ser o sujeito de sua prépria educagio.
Nao pode ser o objeto dela. Por isso, ninguém educa ninguém”. Em
outro trecho afirma ainda que: “Existe uma reflexdo do homem face
a realidade. O homem tende a captar uma realidade, fazendo-a objeto
de seus conhecimentos. Assume a postura de um sujeito cognoscente
de um objeto cognoscivel” (FREIRE, 2013, p. 25).

Quanto a afirma¢io do autor de que aprendemos e nos
desenvolvemos em atividade, nem sempre utiliza claramente a palavra
atividade para se referir a educagdo e a aprendizagem do estudante,
mas aponta, todavia, o principio basilar que envolve qualquer
atividade humana, isto é, que toda atividade envolve um cardter
transformador e criativo (DAVIDOV, 1999).

Vejamos o que escreve Freire (2013, p. 28): “O desenvol-
vimento de uma consciéncia critica que permite ao homem
transformar a realidade se faz cada vez mais urgente. Na medida em
que os homens [...] vao fazendo histéria pela sua prépria atividade
criadora”. Também afirma que: “O destino do homem deve ser criar
e transformar o mundo, sendo o sujeito de sua a¢ao”.

Assim como nos pressupostos de Paulo Freire, também
encontramos referéncias na TAE quanto a ela funcionar segundo o
principio de que o estudante aprenda sendo sujeito da prépria
atividade transformadora do objeto cognoscitivo. Vejamos o que
escreve Davidov (1999, p. 1, grifos do autor): “Mas o que vem a ser
mesmo a «atividade de estudo»? Para responder a essa pergunta é
preciso antes de mais nada prestar aten¢io ao conceito mais geral de
atividade. O conceito filos6fico-pedagdgico de «atividade» significa

transformagcio criativa pelas pessoas da realidade atual”.
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Quanto a necessidade de ser sujeito na Atividade de Estudo,
Davidov e Markova (2020) apontam que se refere a um principio
essencial presente na AE para que o estudante possa agir criativamente
para sua autotransformagao. Desse modo, podemos observar a inter-
relagao entre ser sujeito e a transformagao da prépria existéncia, pois
somente assim os homens e mulheres podem agir para a prépria
transformacao.

No mesmo sentido, Repkin (2020) aponta o sujeito como a
fonte de existéncia da atividade, o que para nés implica dizer que toda
atividade se refere a0 movimento organizado e objetivo que satisfaz
determinadas necessidades (Leontiev, 2010), e que estas sé podem ser
necessidades de um sujeito, logo, todo o processo criativo e
transformador objetivo e subjetivo para a satisfagio de certas
necessidades implica a atividade e o sujeito desta: “[...] onde o homem
cria, ali ele é sujeito” (REPKIN, 2020, p. 377).

Neste sentido também podemos citar Ferreira (2023, p. 36),
segundo o qual: “[...] essa relagdo sujeito/ativo também implica
liberdade para agir, criar e escolher os meios e condi¢oes materiais da
prépria atividade. Alguém que é obrigado a realizar uma atividade,
que estd sujeitado a ela, encontra-se limitado em relagio as
possibilidades criativas e de transformagao de si mesmo”.

Outro aspecto de identidade de ambas as teorias é que para
agir como sujeito do préprio conhecimento, aprendizagem e
autotransformagio ¢ preciso que o objeto a ser estudado e assimilado
seja necessdrio e faga sentido na sua realidade. Para a TAE, por
exemplo, a crianca que ingressa nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ji possui diversos interesses, necessidades e motivos
para estudar, como aqueles apontados por Leontiev (2010) onde
afirma que a nova posi¢ao que o aluno é colocado produz nele a

necessidade de assimilar os novos contetidos implicados nessa
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atividade: “Surge a necessidade no aluno da escola secunddria de
conhecer nao apenas a realidade que o cerca, mas de saber também o
que é conhecido acerca dessa realidade” (LEONTIEV, 2010, p. 63).

A TAE considera que para fazer sentido para o aluno estudar
um determinado contetido conceitual e, consequentemente, assimild-

lo precisa haver pelo menos duas condigoes:

[...] em primeiro lugar, este objeto deve existir para o sujeito,
deve ser colocado em evidéncia, para este como um objeto a parte
de todo o conjunto de condigbes de sua atividade. [...] Em
segundo lugar, para que um dado objeto possa ser motivo-meta,
ele deve ser ligado pelo contetido, com as necessidades presentes

no sujeito.

Percebemos que o mesmo principio estd presente na
pedagogia de Freire, o qual afirma, por exemplo, que se determinado
contetido tecnoldgico e cientifico ndo responde fundamentalmente a
determinados interesses e necessidades do sujeito, perdem sua
significagdo (FREIRE, 1996). O autor também escreve o seguinte: “O
didlogo em que se vai desafiando o grupo popular a pensar sua histdria
social como a experiéncia igualmente social de seus membros, vai
revelando a necessidade de superar certos saberes que, desnudados,
vao mostrando sua “incompeténcia” para explicar os fatos” (FREIRE,
1996, p. 42, grifo nosso).

Ao considerar que o trabalho pedagégico e educativo deve
partir da prépria realidade do estudante para identificar e abstrair dela
possiveis interesses e necessidades préticas e reais, ao invés de utilizar
cartilhas prontas com conteddos que em nada pode se relacionar com
a realidade do sujeito, como afirma Freire (1987), o autor estd
considerando esse principio fundamental que temos discutido até

aqui.
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Podemos constatar, neste sentido, que a determinagao do
contetido do estudo, seja na TAE, seja na teoria pedagdgica de Paulo
Freire, ndo se dd de forma verticalizada e unilateral, com o professor
determinando o que serd estudado sem conexao alguma com a
realidade do estudante, mas demanda uma espécie de diagnéstico
daquilo que o aluno conhece e desconhece, dos possiveis interesses e
necessidades que sua prépria realidade evidencia. Enfatizamos que, as
necessidades e interesses para a assimilagio de determinada
modalidade de conhecimento nio apenas é abstraida da realidade
existencial do sujeito, mas também ¢é criada na prépria atividade de
estudo por meio de situagoes-problema.

Para a TAE a situagio-problema é o que efetivamente dé
inicio a uma situagao de estudo ou tarefa de estudo, a qual envolve
como motivo-objetivo a assimilagio dos modos generalizados de agao
com determinado conhecimento tedrico-cientifico (FERREIRA,
2023). Para o autor, a situacdo-problema envolve alteragoes
particularmente realizadas pelo professor em tarefas e atividades
pedagdgicas nas quais os sujeitos dominavam seus contetidos, mas
agora com a modifica¢do realizada se deparam com contradi¢des que
s20 incapazes de resolver sozinhos e sem a realizagdo de uma nova
tarefa de estudo. Sobre a situagio-problema Ilienkov (2007, p. 22)

aponta que:

Qualquer pedagogo razoavelmente inteligente e experiente faz e
sempre fez isso. Ou seja, sempre orienta com tdtica a crianga para
uma "situagio problemdtica”, como é chamada na psicologia -
isto é, uma situacio insoltvel com a ajuda de métodos de agio ja
desenvolvidos pela crianga, com a ajuda do "conhecimento" ji
dominado por ela, mas uma situagao que estd ao mesmo tempo
bem dentro de suas capacidades, dado o seu conhecimento

existente (precisamente avaliado). Uma situagio que, por um

130



lado, requer o uso ativo de toda a sua bagagem intelectual
q gag
. - n "
previamente acumulada e, por outro lado, nao "cede
completamente a ele, mas exige "um pouco mais" - um
argumento préprio, um dispositivo criativo elementar, uma gota
g prop p g

de "independéncia” de agao.
No mesmo sentido, Puentes (2020b) escreve que:

O passo inicial na formulagao da tarefa de estudo e de pesquisa é
a resolucio de problemas préticos j4 conhecidos pelos alunos, em
condigoes especialmente modificadas pelo professor, o que gera
uma situagao de dificuldade. Como resultado da validagao das

acoes executadas, a situacao de dificuldade verte-se em situagao-
problema (REPIKIN; REPKINA, 2017, Apud PUENTES
2020b, p. 102).

Sobre a situagio-problema na Atividade de Estudo ¢
importante enfatizar que ela ndo deve exceder as capacidades afetivo-
emocionais e cognitivas do estudante, pois, neste caso, ele
dificilmente se motivard para compreender algo que nio estd na sua

zona de desenvolvimento préximo (VIGOTSKI, 2003, grifo nosso).

Zaika, Repkin e Repkina (2020) apontam que, nesse caso, ao invés
de se engajar no estudo para compreender o objeto cognoscitivo e
encontrar a soluc¢ao do problema, o estudante poderd procurar outro
modo de agdo que nada tem a ver com o estudo, como perguntar a
alguém a resposta ou usar o método de tentativa e erro, por exemplo.

Para Repkin (2020), o objetivo ao problematizar a tarefa
criando uma alteragio nela que demanda a assimilagao de novos
modos generalizados de agao para a sua solugdo é produzir no sujeito
reflexdes como: Por que nao consigo resolver? Por que agora nio deu

certo? O que ¢é preciso fazer para conseguir?
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Para Ferreira (2023), a relevincia da situa¢ao-problema na
Atividade de Estudo ¢ envolver o aluno efetivamente como sujeito
numa tarefa de estudo, de modo que sinta genuinamente interesse,
motivo e necessidade de assimilar o conhecimento tedrico-cientifico
fundamental para resolver o problema. Implicado nesse movimento
estd a regularidade presente no surgimento de toda nova atividade
humana, ou seja, que as situagoes de dificuldade aparecem como
contradi¢oes que colocam, em alguma medida, em cheque o
funcionamento e movimento coerente da vida social, fisica ou
psicolégica do sujeito naquele conjunto de relagdes sociais que
estabelece no contexto de determinada tarefa. Desse modo, ao se
deparar com tais situagdes contraditérias, emerge emogoes e
necessidades de se efetivar como sujeito naquela atividade em que
precisa desenvolver certas condi¢oes e assimilar novos contetidos
essenciais para continuar ocupando determinada posi¢ao e efetivando
sua vida de modo coerente (LEONTIEV, 2010).

Percebemos um movimento semelhante na pedagogia de
Freire (1987) onde este propoe como método pedagdgico abstrair da
realidade do préprio estudante o universo temdtico ou, em outras
palavras, situagdes de trabalho, familia, ambiente, inter-relagdes
pessoais etc., dos quais se possa produzir temas para o estudo que
tenham correlagio com o préprio universo dos sujeitos. Sobre a
relacio temas geradores e a problematizacio, Freire (1987, p. 65)

¢screve:

Enquanto na prdtica “bancdria” da educacio, anti-dialégica por
esséncia, por isto, ndo comunicativa, o educador deposita no
educando o contetido programdtico da educagio, que ele mesmo
elabora ou elaboram para ele, na pritica problematizadora,
dialégica por exceléncia, este conteddo, que jamais ¢é

“depositado”, se organiza e se constitui na visao do mundo dos
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educandos, em que se encontram seus “temas geradores”. [...] A
tarefa do educador dialdgico ¢, trabalhando em equipe
interdisciplinar  este universo temdtico, recolhido na
investigagao, devolvé-lo, como problema, nao como dissertagao,

aos homens (sic) de quem recebeu.

Fundamentados em Freire (1987) compreendemos que os
contetidos pedagdgicos e educacionais nao sao extraidos da prépria
cabega do educador, tampouco estdo em funcio de uma cartilha pré-
definida, mas sao organizados em temas por meio dos quais
problematiza-se situagoes concretas da vida dos estudantes.

E evidente que este contetido deve ser apenas o ponto de
partida, caso contrdrio as propostas educacionais transformadoras e
emancipadoras do autor nio atingiriam seu objetivo, tampouco o
estudante desenvolveria necessidades sociais mais elaboradas e criticas
como lutar e agir para sua autotransformagio social: “Por tal (sic)
razio é que este conteido hd de estar sempre renovando-se e
ampliando-se” (FREIRE, 1987, p. 65). Por esse motivo, cabe ao
educador criar situagoes, propor contradi¢oes, problematizar os
contetidos temdticos, pois é nesse processo que novas necessidades
surgirdo nos sujeitos (FERREIRA e ZAGO, 2022).

Observamos que as atividades pedagdgicas propostas por
Freire (1987, 2013) sao essencialmente comunicativas e dialégicas,
por meio das quais o professor tanto abstrai os temas geradores quanto
auxilia os jovens e adultos a ampliar o nivel de consciéncia a respeito
de determinado fen6meno. Fundamentados em Freire (2013)
percebemos que o didlogo possibilita relagées de comunicagio entre
sujeito-sujeito e nao relagoes em que um ¢é sujeito (professor) e o outro
¢ objeto da atividade educativa (estudante). Para o autor, quando nao
hd o principio dialégico presente no processo educativo ele se torna

[49 . ~ »
mera “domesticacao”.
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O didlogo, aqui, possui, também, carater politico, pois auxilia
o estudante nio s6 a pensar de forma mais critica, mas também a se
posicionar frente a uma determinada problemdtica, seja ela individual
ou social, de forma ativa. Para nds, as situacoes problematizadoras
propostas pelo educador possibilitam o desenvolvimento do
pensamento e consciéncia critica, pois em atividades dialégicas e de
resolucao de problemas os estudantes sdo incentivados a olhar para si
mesmos por meio da reflexdo em relagio ao objeto sendo analisado
para, entio, poder compreendé-lo por outro prisma, de forma mais

concreta e menos ingénua:

Esta investigacdo implica, necessariamente, numa metodologia
que nio pode contradizer a dialogicidade da educacio
libertadora. Dai que seja igualmente dialégica. Dai que,
conscientizadora também, proporcione, a0 mesmo tempo, a
apreensao dos “temas geradores” e a tomada de consciéncia dos
individuos em torno dos mesmos. Esta é a razio pela qual, (em
coeréncia ainda com a finalidade libertadora da educacao
dialégica) nao se trata de ter nos homens o objeto da
investigacao, de que o investigador seria o sujeito. O que se
pretende investigar, realmente, nio sio os homens, como se
fossem pegas anatdmicas, mas o seu pensamento-linguagem
referido 2 realidade, os niveis de sua percep¢io desta realidade, a

sua visao do mundo, em que se encontram envolvidos seus
“temas geradores” (FREIRE, 1897, p. 56).

As pedagogias tradicionais que limitam relagoes dialégicas e
comunicativas apenas a sala de aula e a situagoes particulares
delimitadas previamente sem conexio com a realidade dos educandos,
segundo Freire (2013), apenas limitam as agdes pedagdgicas e

aumentam o controle ideolégico dos grupos hegemonicos sobre a

134



classe oprimida, mantendo, consequentemente, o pensamento e a
consciéncia no nivel da ingenuidade.

Por esse motivo que, para o autor, o didlogo, em seu cardter
comunicativo e politico, ndo pode excluir os conflitos e contradigdes,
sejam elas individuais ou sociais, politicas e econdémicas: “O didlogo
de que nos fala Paulo Freire nao é o didlogo [...] entre oprimidos e
opressores, mas o didlogo entre os oprimidos para a superagio de sua
condicao de oprimidos” (FREIRE, 2013, p. 8). Sobre o cardter
politico do didlogo também escreve: “O didlogo ¢, portanto, o
caminho indispensdvel” [...] “nio somente nas questoes vitais para
nossa ordem politica, mas em todos os sentidos da nossa existéncia”
(FREIRE, 2013, p. 61).

Identificamos que a dialogicidade ¢ essencial no processo
educativo e ndo tem apenas cardter politico e comunicativo, embora
estes sejam imprescindiveis: “Por isso, somente o didlogo comunica”
(Freire, 2013, p. 61). O didlogo tem também cardter afetivo-
emocional, de trocas afetivas, de demonstracio de cuidado e
preocupa¢io de pessoas que se importam umas com as outras: E
quando os dois polos do didlogo se ligam assim, com amor, com
esperanga, com fé no préximo, se fazem criticos na procura de algo e
se produz uma relagio de “empatia” entre ambos. Sé ali hi
comunica¢ao” (FREIRE, 2013, p. 61).

No que concerne ao principio dialégico, comunicativo e
reflexivo implicado na TAE vejamos o que escrevem Davidov,
Slobodchikov, Tsukerman (2014, p. 103).

O professor inicia um processo de reflexao, colocando um
problema de forma a polarizar, a partir do inicio, vérios aspectos da
contradi¢io em discussao que foram incorporados aos pontos de vista
dos alunos. No confronto de opinides diversas, percebe-se que cada

uma delas é parcial e limitada. E o limite de cada ponto de vista parcial
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que compde o objeto da discussio. No processo de argumentacio,
aqueles que detém ou apoiam cada ponto de vista se convencem de
que seus conhecimentos e modos de agio nao sio suficientes para
resolver a tarefa definida. Surge a necessidade de coordenar os pontos
de vista que se formaram para elaborar um modo de agao comum.
Notemos que o modo de agdo que é comum aos participantes no
trabalho conjunto é, a0 mesmo tempo, comum para a nova classe de
tarefas. O processo descrito para a resolugio de tarefas de estudo
assume a forma de debate [...] o confronto agudo entre diferentes
pontos de vista e a natureza dramdtica da sua harmonizagio sao os
critérios externamente observdveis de uma aula “bem sucedida” de
educacio desenvolvente. No debate geral da sala, principalmente o
professor faz o trabalho de polarizar e, posteriormente, harmonizar os
pontos de vista das criangas.

Vemos que a Atividade de Estudo ocorre por meio de
atividades comunicativas, cooperativas, de reflexdes, debates e
discussoes coletivas sobre determinado conteddo. Nesse processo, é o
professor quem medeia a discussdo para auxiliar os estudantes a
analisarem, abstrairem e sintetizarem o objeto de conhecimento
tedrico-cientifico como conteido para solucionar a situagio
problemdtica que originou a tarefa de estudo. Percebemos que o
educador por meio de perguntas possibilita aos sujeitos abstrair o que
¢ ou nio essencial para compreender a coisa, direcionando sua
concentragio e atencgio para perceber as contradi¢bes na légica
presente no seu proprio modo de pensar e a perceber as condigoes e
agcdes necessdrias para compreender o objeto cognoscitivo
(FERREIRA, 2023).

Para o autor, a relevincia de que a Atividade de Estudo ocorra
de forma comunicativa-cooperativa se refere ao fato de o estudante,

principalmente quando ingressa nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental, néo ser capaz de, sozinho, realizar analises, abstragoes,
sinteses e reflexdes tedricas sobre determinado fendémeno, desse
modo, ¢ fulcral que, até que tenha autonomia suficiente para estudar
por si mesmo ou em conjunto com O grupo, seja auxiliado pelo
professor.

Sobre esse assunto, Davidov (2020, p. 275) escreve desta

maneira:

Foi descoberta uma complexa hierarquia de momentos sociais e
cognitivos nas agoes de estudo, a estrutura de seus objetivos gerais
e especificos. A qualidade das agbes de estudo depende da
completude dessa hierarquia e estrutura. Formar nas criangas das
séries iniciais do nivel fundamental a capacidade de correlacionar
corretamente as metas e resultados das aprendizagens ¢é a base de
tais acoes de estudo, assim como o sio o controle e as agoes
conscientes. Um papel importante é desempenhado pela
colaboracio e comunicagao entre os estudantes (DAVIDOV,
2020, p. 275).

Diante disso, percebemos que a reflexdo possibilitada pela
relagao dialégica e comunicativa professor-aluno e aluno-aluno tem
como uma de suas principais caracteristicas o papel de reorientacio
dos sujeitos em relagdo ao préprio método de agio (DAVIDOV,
1988; CLARINDO, 2020).

Assim como na pedagogia Freireana, na TAE também estd
presente contetidos afetivo-emocionais nos processos de realizagio da
tarefa de estudo, de comunicagao e didlogo. Ferreira (2023) aponta,
por exemplo, que os componentes subjetivo/objetivos de empatia e
valoragio da atividade e de si mesmo presentes na comunicagio-
cooperagio possibilitam, ao estudante, sentir-se compreendido pelo
outro e reafirmar-se como sujeito da atividade, o que aumenta as

chances de continuar envolvido no estudo.
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Outro ponto implicado nas duas teorias é que, assim como
vimos anteriormente em Freire (2013) onde afirma que ninguém
educa a ninguém, no sentido de que o homem educa a si mesmo,
sendo sujeito do préprio processo de aprendizagem, na TAE, ao
contrario de metodologias tradicionais de ensino-aprendizagem, o
estudante nao é objeto da atividade educativa do professor, mas
sujeito junto com o professor da tarefa de estudo sendo realizada.
Neste sentido, Repkin (2020) afirma que o trabalho do professor nao
¢ dar respostas prontas ao aluno, tampouco dizer a ele o que precisa
fazer, mas comunicar-se com o estudante, atuarem juntos para
compreender o objeto cognoscitivo, a fim de que o aluno seja um
parceiro do professor e um professor de si mesmo.

Um tltimo principio implicado também na TAE, ao menos
o ultimo que abordaremos neste trabalho, envolve sua proposta de
organizagio da atividade educativa e desenvolvimental para
desenvolver as capacidades tedricas da personalidade do estudante,
dentre elas o pensamento tedrico e a consciéncia tedrica, os quais, para
Davidov (1999), sdo processos indissocidveis na Atividade de Estudo,
de modo que o desenvolvimento de um é também o desenvolvimento
do outro.

Para Ilienkov (2007) e Davidov (1999), a educacao
promovida nas escolas deveria formar personalidades auténomas e
criativas, que conseguem pensar por si mesmas € nao sujeitos que
apenas reproduzem os conhecimentos jé produzidos, sejam eles
empiricos ou teérico-cientificos. Apesar de afirmarem que na
educagio escolar deveria promover-se, por meio de atividades de
estudo, o desenvolvimento das capacidades tedricas e criticas do
pensamento e da consciéncia nio ¢ isso o que ocorre, sobretudo
naquelas institui¢ées cuja metodologia nao envolvem o estudante

como sujeito da prépria atividade cognoscitiva.
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Com base em Ilienkov (2007) e Davidov (1999) entendemos
que a educagio escolar, em quaisquer de suas modalidades, quando
atua para transmitir conhecimentos prontos e apenas apostilados,
limita o estudante 2 mera descri¢ao aparente da realidade, o que na
pritica aparece na forma de memorizar conteddos, copiar, decorar,
etc.

Ferreira (2023) identifica as dificuldades e a falta de dominio
das capacidades teéricas pelos professores do processo de ensino-
aprendizagem como fator dificultador do processo formativo e de
desenvolvimento das capacidades tedéricas do pensamento e
consciéncia critica nos estudantes. Aponta que nio é possivel ao
educador promover o desenvolvimento das capacidades teéricas do
pensamento no estudante se ele mesmo nio as domina, indicando a
necessidade de que aquele que educa seja bem preparado e
desenvolvido para atuar junto a outros sujeitos cognoscentes. Fato
este que também aponta Freire (1996) ao citar a necessidade de
constante formagao e reflexao critica do professor sobre sua prépria
prdtica.

Quanto a0  desenvolvimento da  modalidade de
conhecimento, pensamento e consciéncia proposta na pedagogia de
Paulo Freire, identificamos poucos momentos em que aponta
tratarem-se de aspectos tedricos a serem desenvolvidos no estudante

como, por exemplo, em Freire (1987, p. 123, grifo nosso): “As

codificacoes, de um lado, sio a mediacio entre o "contexto concreto

ou real”, em que se ddo os fatos e o "contexto teérico"”, em que sio

analisadas; de outro, s3o o objeto cognoscivel sobre que o educador-
educando e os educandos-educadores, como sujeitos cognoscentes,

incidem sua reflexao critica”.

Em outro texto, o autor aborda da seguinte forma:
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E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se
pode melhorar a préxima prdtica. O préprio discurso teérico,
necessdrio a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que
quase se confunda com a pritica. O seu “distanciamento”
epistemoldgico da prdtica enquanto objeto de sua andlise, deve
dela “aproximd-lo” ao mdximo. Quanto melhor faca esta
operagdo tanto mais inteligéncia ganha da pritica em andlise e
maior comunicabilidade exerce em torno da superagio da

ingenuidade pela rigorosidade (FREIRE, 1996, p. 21).

Averiguamos ser muito mais frequente nos trabalhos de Freire
o termo “critico” para se referir a0 pensamento e consciéncia que se
busca desenvolver com sua pritica educativa: “O desenvolvimento de
uma consciéncia critica que permite ao homem transformar a
realidade se faz cada vez mais urgente” (FREIRE, 2013, p. 28). Para
nds, apesar de nem sempre utilizar o conceito de consciéncia tedrica,
mas sim o de consciéncia critica, os principios apontados pelo autor
que fundamentam o desenvolvimento dessa capacidade, mostra-nos
uma grande proximidade com as propostas da TAE. Vejamos a seguir
os principios apontados por Freire para desenvolver a consciéncia

critica:

1. Anseio de profundidade na andlise de problemas. Nao se
satisfaz com as aparéncias. Pode-se reconhecer desprovida de
meios para a andlise do problema. 2. Reconhece que a realidade
¢ mutdvel. 3. Substitui situacoes ou explicagbes mdgicas por
principios auténticos de causalidade. 4. Procura verificar ou
testar as descobertas. Estd sempre disposta as revisoes. 5. Ao se
deparar com um fato, faz o possivel para livrar-se de
preconceitos. Nao somente na capta¢io, mas também na andlise
e na resposta. 6. Repele posicoes quietistas. E intensamente
inquieta. Torna-se mais critica quanto mais reconhece em sua

quietude a inquietude, e vice-versa. Sabe que é na medida que é
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e nao pelo que parece. O essencial para parecer algo ¢ ser algo; é
a base da autenticidade. 7. Repele toda transferéncia de
responsabilidade e de autoridade e aceita a delegagao das mesmas.
8.E indagadora, investiga, forga, choca. 9. Ama o didlogo, nutre-
se dele. 10. Face ao novo, nao repele o velho por ser velho, nem

aceita 0 Novo por ser novo, mas aceita-os na medida em que sao

véilidos (FREIRE, 2013, p. 35-36).

Quanto ao caminho tedrico de andlise, abstracao e sintese do
pensamento consciente na Atividade de Estudo, Ferreira (2023,
p-162) ao citar Lefebvre (1970), aponta caracteristica do método
dialético presentes na TAE para o desenvolvimento dessas
funcoes psicolégicas superiores:

1- Ir as coisas mesmas, nada de exemplos e digressoes, nada
de analogias, mas sim andlise objetiva do fenémeno; 2- Apreender o
conjunto de conexdes internas da coisa, de seus aspectos, o
movimento e desenvolvimento préprio da coisa; 3- Apreender a coisa
em seus momentos e aspectos contraditérios, como totalidade e
unidade de contririos; 4- Analisar a luta, os conflitos internos das
contradi¢des em seu movimento; 5- Realizar as ligagdes das partes e
unidades entre si e com a totalidade; 6- Apreender as transi¢des e
transformacoes da coisa em sua histdria; 7- Ir do fendmeno a esséncia
e vice-versa; 8- Penetrar, aprofundar cada vez mais no contetdo,
contradicoes e movimento; 9- Transformacio do concreto material

em concreto pensado.

Algumas Consideragées sobre a Educacao
de Jovens e Adultos (EJA)

Segundo Furtado e Lima (2010) a Educagio de Jovens e

Adultos refere-se a uma modalidade de educagao gratuita destinada a
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pessoas que ndo tiveram na idade prépria acesso ao ensino
fundamental e médio ou mesmo aqueles que nao deram continuidade
aos estudos. Apontam que historicamente a EJA foi marcada por
descontinuidades e fragmentagdes no processo educacional, sendo
vista como suplemento de programas escolares (FERREIRA, 2008).

Podemos observar também em Frigotto (1998) que a EJA nio
pode ser pensada de forma desarticulada do mundo do trabalho e da
prépria classe trabalhadora, pois, para o autor, o perfil dos jovens e
adultos estudantes da EJA ndo sao individuos que desejam apenas
assimilar conhecimentos tedrico-cientificos para o autodesenvolvi-
mento, mas geralmente para se recolocar ou permanecer no trabalho
atual, como também podemos verificar no DCE (2005, p. 33): “Uma
das razoes pelas quais os educandos da EJA retornam para a escola é
o desejo de elevagio do nivel de escolaridade para atender as
exigéncias do mundo do trabalho”.

Embora o PARECER CNB/CONEB (2000) preconize a
necessidade de metodologias criticas de ensino-aprendizagem que
considerem a realidade do estudante, suas necessidades e interesses,
assim como a formagao e preparo qualificado de professores para atuar
nesta modalidade educativa de forma politica, transformadora e
libertaria, Ferreira (2008) aponta que a formagao de professores para
atuar com esta faixa etdria de estudantes é recente, havendo poucos
cursos de graduagao e pés-graduacio que efetivamente formam e
preparam o educador para lidar com essa modalidade.

Aqueles que atuam na EJA, segundo a autora, dificilmente
tiveram capacitagio na formagcio inicial, restando-lhes desenvolver as
habilidades para essa modalidade de ensino-aprendizagem durante
sua prépria formagio continuada.

Ao abordarmos tais eventos e situacoes em relacio a EJA, o

fazemos por identificar alguns movimentos econémicos-politicos,
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educacionais e sociais que, do nosso ponto de vista, podem afetar
diretamente a qualidade de ensino-aprendizagem dos jovens e
adultos, tanto os que buscam retomar a educa¢ao bdsica, quanto
aqueles que buscam uma formagao educacional superior.

Vimos, no inicio deste capitulo, que a educag¢io escolar e os
processos relacionados a ela, como a atividade de estudo, por
exemplo, historicamente se transformam e se consolidam com as
transformagoes sociais, culturais, politicas e econdmicas de cada
época. Sobre isso, Meszdros (2007, p. 115) diz o seguinte: “[...] as
instituigoes de educagao tiveram de ser adaptadas no decorrer do
tempo, de acordo com as determinagdes reprodutivas em mutagio
[...]7.

Para Ferreira (2023), embora historicamente as transfor-
magoes sofridas pela institui¢ao escolar de educagio e seus processos
tenham adquirido ao longo do tempo, até a atualidade, a funcio de
promover e transmitir os conhecimentos produzidos socialmente
como forma de preparo dos estudantes para o mercado de trabalho,
de forma menos explicita, sempre esteve implicado nesse processo a
transmissio de determinadas ideologias de dominagio e reproducio
dos interesses hegemonicos.

Segundo Fernando (2018), mesmo na atualidade, existem
motivacoes ideoldgicas decorrentes de grupos hegemonicos que
perpassam todo o processo educativo. Afirma ainda que a Educagio
tem sido meio de transmitir as geracoes vindouras, os valores
desejdveis para a manutengio e funcionamento do mercado, o qual é
reformado a medida que ¢ preciso corrigir e remediar os piores efeitos
do sistema produtivo capitalista (MESZAROS, 2007, FERNANDO,
2018).

De acordo com Mésziros (2007) e Fernando (2018), nesse

movimento, as institui¢oes escolares e educacionais sao adaptadas de
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acordo com as determinagbes do sistema capitalista em mutagio,
sendo sucessivamente reformadas para atender as demandas do live

mercado e para cumprir a fun¢io desejada de dominagao e controle:

Do ponto de vista das finalidades da educa¢io, embora nem
sempre explicitas, os reformadores visam a (sic) implementagao
de reformas educacionais para, por um lado, garantir o dominio
de competéncias e habilidades bdsicas necessarias para a atividade
econdmica revolucionada pelas novas tecnologias e processos de
trabalho (Revoluc¢io 4.0) e, por outro, garantir que tal iniciativa
se contenha dentro da sua visao de mundo que se traduz em um
status quo modernizado. O objetivo final deste movimento ¢ a
retirada da educa¢ao do 4mbito do “direito social” e sua insercao

como “servico” no interior do livre mercado, coerentemente com
sua concepgdo de sociedade e de Estado (FERNANDO, 2018,
p. 41-42).

Percebemos que, no decorrer de tais reformas e transforma-
¢oes pedagdgicas e educacionais emergem propostas metodoldgicas
(supostamente ativas) que aparentemente objetivam o desenvolvi-
mento e a transformacdo critica do estudante, mas essencialmente
coaduna com os interesses do capital como as pedagogias e a légica da
competéncia, por exemplo.

Holanda, Freres e Gongalves (2009) compreendem
competéncia como faculdade de ativar diversos recursos cognitivos
como saberes, habilidades, informagoes, capacidades etc., para
resolver e solucionar problemas. Para elas, esse termo vem servindo
a0 sistema do capital como mecanismo de dominagao e preparagio
para a forca de trabalho: “Em relacio a educagao e a pedagogia das
competéncias, ela tem a fungdo, nesta sociedade de classes, de

contribuir com a disseminagio de seus valores e interesses, apontando

144



a questao da forma¢io como o cerne da ocupagio de uma vaga no
mercado de trabalho [...]” (p. 131).

Trata-se de algo muito mais amplo que apenas a qualifica¢io
para o trabalho, mas também de uma tentativa de preparar ativamente
os sujeitos do processo educativo, em um nivel cognitivo e
socioemocional, para, de modo independente e criativo, lidarem e
resolverem as diversas demandas da sociedade moderna que estd
sempre e constantemente em transformacio: “[...] O modelo de
competéncias, pois, recorre  mobiliza¢ao psiquica dos trabalhadores
e nio mais somente aos seus conhecimentos. [...] Assim, sua funcio
preponderante nesse momento histérico vem se constituindo como
um espago favordvel a transmissao dos conhecimentos necessrios ao
processo produtivo e a cooptagio das subjetividades” (HOLANDA,
FRERES E GONCALVES, 2009, p. 126).

Souza (2019) afirma que na atualidade a forma de organizacio
do capital demanda cada vez mais pessoas que saibam pensar o
processo de trabalho como totalidade, que nao apenas reproduzam
comandos e técnicas especificas, mas que sejam capazes de ser
criativos. Segundo o autor, o mercado tem ganhado contornos
diversos para manter o funcionamento do sistema, de modo que o
préprio processo criativo comega a ser explorado, ultrapassando a
dimensao fisica e estendendo-se a exploragio intelectual e cognitiva.

Vemos que a necessidade de explorar a atividade de trabalho
€ 0 processo criativo cria novas necessidades, como investir no setor
educacional, oferecendo um tipo especial de educagio, com mais
qualidade e eficdcia para a preparagio dos estudantes, a partir de
teorias e abordagens pedagégicas que possam se coadunar com os
interesses do grupo hegemonico.

Quanto ao papel do professor nesse movimento, por um lado

podemos constatar sua atividade pedagégica sendo conformada, em
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alguma medida, aos interesses hegemonicos: “O professor, nesse
sentido, deve adequar a sua pritica pedagbgica para o
desenvolvimento dessas competéncias e trabalhar com resolugoes de
problemas e elabora¢io de projetos” (HOLANDA, FRERES E
GONCALVES, 2009, p. 129). Por outro, tendo sua formagio e
desenvolvimento profissional cada vez mais esvaziada, principalmente

aqueles que precisam recorrer a educagao a distincia (EaD):

Seguimos denunciando a mercantiliza¢io da educagio e
desmascarando faldcia do discurso da “democratizagio do
ensino” que conduz uma politica que refor¢a a desigualdade
sociais e regionais do pais; que assegura aos/as ricos/as o ensino
de qualidade e, aos/ds que nao possuem condigoes para acessar as
poucas institui¢coes de graduagio publicas presenciais ou de
custear a sua propria formagio de qualidade, sao ofertados os
cursos de ensino a distAncia (EaD) — expressio mdxima da
precarizacio e da mercantilizacio da educa¢io (CFESS, 2014,
apud ARAGAO, SACRAMENTO e PACHECO, 2015, p. 2).

Enfatizamos que nio estamos inferindo que toda EaD ¢
preciria e sem qualidade, mas que hd um movimento de
mercantilizagio e precarizacio da educacio que faz com que muitos
individuos da classe trabalhadora que nao possuem condi¢oes para
pagar por uma educagio de qualidade, como ¢é geralmente o caso
daqueles com o perfil da EJA, tenham que recorrer a essa modalidade
de ensino para obter um diploma de ensino superior (ARAGAO,
SACRAMENTO e PACHECO, 2015).

Para nds, esta conformagio e precarizagio da formagio
docente afeta de forma negativa todos os setores e niveis da educagio
bdsica e superior, principalmente o autodesenvolvimento critico e

tedrico de nossos estudantes.
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Ao abordarmos as proposi¢oes da TAE e pedagogia libertdria
de Paulo Freire, vimos que o professor tem um papel fulcral no
processo educativo, sendo tanto aquele que insere os sujeitos em
atividades de estudo e de aprendizagem desenvolvimental, quanto
aquele que criticamente auxilia os estudantes a compreenderem a
realidade de forma concreta, portanto, de modo teérico-critico,
promovendo, assim, a ampliagio da consciéncia, autonomia e
capacidade de pensar as contradigdes e desigualdades sociais que
emergem socialmente em todos os contextos sociais, principalmente
o educacional.

Considerando que a EJA como modalidade educacional tem
sido historicamente alvo de descontinuidades e contradicoes,
alertamos para a necessidade de nao perder de vista o papel critico e
transformador do educador, que pode encontrar na TAE e pedagogia
de Paulo Freire arcabougos tedrico-metodolégicos fundamentais para

realizar a atividade docente.
Consideragées Finais

Abordamos ao longo deste capitulo diversas inter-relagoes
tedrico-metodolégicas que nos possibilitaram estabelecer aproxima-
¢oes entre a TAE e a pedagogia de Paulo Freire. Alertamos aos leitores
que, ao optarmos por apontar as identidades entre as teorias, o
fizemos enquanto um recorte possivel dentro dos limites desse
trabalho e, com isso, inevitavelmente, abstraimos detalhes e
diversidades que podem, também, em alguma medida, distancid-las.

Embora em contextos sociais e culturais distintos,
averiguamos um movimento similar em que as teorias emergem em
contraposi¢do s teorias tradicionais, as desigualdades sociais, a légica

alienadora e dominante do mercado e, visando a formacio e
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desenvolvimento de sujeitos autdbnomos, participativos e livres para
atuarem para a propria transformacio e desenvolvimento.

Vimos que para as teorias pedagdgicas supracitadas o
estudante durante o processo educativo e de estudo deve ser sujeito
da prépria atividade de assimila¢io do conhecimento teérico-critico,
de modo que, ao agir para compreender o objeto cognoscitivo, age
para a transformacgao da prépria personalidade.

Nesse movimento, além de considerar a realidade prética dos
sujeitos, assim como suas necessidades e interesses, podemos perceber,
também, que, por meio de problematizacoes é proposto a ampliagio
de necessidades, motivos e interesses mais complexos e amplos no
préprio contexto educacional.

Ao considerarem atividades dialdgicas, comunicativas e
cooperativas, ambas as teorias envolvem efetivamente os estudantes
como sujeitos da prépria atividade de estudo, potencializando o
desenvolvimento de capacidades politicas, reflexivas e afetivo-
emocionais, onde o outro nao é um adversirio com o qual eu devo
competir, tal como aponta Fernando (2018), ao apontar esse aspecto
como reflexo das constantes reformas educacionais, que apenas
mantém o status guo, mas um parceiro no estudo com o qual deve-se
colaborar para, em conjunto, alcan¢ar determinados objetivos de
aprendizagem.

Em relacio as consideracoes realizadas sobre a EJA,
percebemos que as continuas reformas realizadas nas instituigoes
educacionais possuem um viés politico e econdmico que resgatam
perspectivas de humanizagao segregadoras e reaciondrias, as quais
reforcam perspectivas que atrelam a educagio e o estudo a preparagio
funcional de mao de obra para o trabalho e nio para o
autodesenvolvimento dos sujeitos, o que, para nés, afeta, em alguma

medida, a prépria formacio de professores e a qualidade de educacao
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oferecida para os diversos niveis e¢ modalidades educacionais,
principalmente a EJA.

Fundamentados em Fernando (2018), pudemos constatar
que as constantes reformas apresentadas como necessidade de
melhora da qualidade educacional, criam, na verdade, alinhamento
com as cadeias produtivas internacionais do sistema capitalista, o que,
para Mésziros (2007), sé funcionariam de forma positiva para
humanizar sujeitos autdénomos, criticos e livres, havendo um
rompimento com a légica do capital, o que ainda nio vemos
perspectivas de ocorrer.

Por esse motivo, cabe a nés enquanto educadores e
formadores do humano nos homens e mulheres langar mao de teorias
e metodologias criticas, tais como a TAE e a pedagogia de Freire, para
promover, na medida do possivel, transformacoes e desenvolvimento

das capacidades tedrico-criticas de nossos estudantes.
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