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Dedico esta dissertacao a todas as
pessoas que dedicam suas vidas a luta
popular. Aquelas que, com coragem e
organizacao, resistem as desigualdades e
lutam por um mundo mais justo, solidario
e inclusivo. Que suas trajetorias
continuem a nos guiar na construgao de

um projeto popular para o Brasil.
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E TEMPO DE COLHER

Ha momentos na histéria

Em que todas as vitérias

Parecem fugir da gente.

Mas vence quem nao desanima

E busca em sua autoestima

A forca pra ser persistente.

O tempo passa lento, mas também passa

Com ele a gldria do imperador

Quem tem as maos de construir

Tera de levantar-se e decidir o dia de enterrar a dor.
E erguer-se de todos os lugares

Para dizer que é hora de colher

Tudo o que se plantou.

Gente é como agua do mar

Mesmo se movendo devagar

Mostra no seu balangar

Que nunca se dobrou

Regamos o deserto da consciéncia

E um novo ser nasceu

E hora de ir em frente companheiro, companheira.

Ademar Bogo



RESUMO

Nesta dissertagdo apresento uma investigagdo que nasceu das minhas
experiéncias pessoais e académicas, que despertaram o interesse pelas praticas
educativas coletivas e pelo potencial transformador da Educacao Popular. Com esse
olhar, defini como objetivo compreender de que forma ou formas as experiéncias em
Educacao Popular contribuem para construgao dos saberes docentes. Conduzi uma
pesquisa qualitativa com entrevistas semiestruturadas e organizei a analise a partir
da Analise de Conteudo de Bardin (2011). Apoiei-me em trés eixos tedricos: a
Educacao Popular como concepgéao politico-pedagogica, os principios do trabalho
popular inspirados em Paulo Freire (apud Peloso, 2012) e os saberes docentes a
partir de Tardif (2014). Os resultados apontaram que a pratica pedagogica nos
cursinhos populares integra dimensdes politicas, comunitarias e organizativas,
configurando processos formativos que rompem com a logica escolar tradicional.
Identifiquei a emergéncia de saberes docentes da militAncia, nomeados como:
acolhimento e coletividade, mediacdo politica, contradicdo e autocritica, leitura
critica e engajamento. No ensino de Ciéncias da Natureza, compreendi a
possibilidade de romper com a fragmentagao disciplinar, reorientar o curriculo a
partir da leitura critica dos territérios e mobilizar saberes populares em dialogo com
a ciéncia. Os resultados da pesquisa indicam que a Educacdo Popular,
compreendida como concepgéao politico-pedagogica, pode se apresentar como um
horizonte relevante para a reinvengado da docéncia em Ciéncias da Natureza, ao
projetar a pratica educativa para além da transmissao de conteudos, em direcéo a
uma formacao critica, comunitaria e emancipatéria. Ainda que se evidenciem
tensionamentos, como a fragilidade dos espagos coletivos e as condigbes materiais
adversas, os achados sugerem que os cursinhos populares da Rede Podemos +
tendem a se configurar como espacos de formagao docente e de disputa de projetos
de sociedade, nos quais educadores e educandos podem se constituir como

sujeitos historicos, criticos e engajados.

Palavras-chave: Educacdo Popular; Saberes Docentes; Ensino de Ciéncias da

Natureza; Saberes experienciais.



ABSTRACT

This dissertation presents an investigation grounded in my personal and
academic experiences, which fostered my interest in collective educational practices
and in the transformative potential of Popular Education. The study aimed to
understand in what way or ways experiences in Popular Education contribute to the
construction of teachers knowledge. A qualitative approach was adopted, based on
semi-structured interviews and analyzed through Bardin’s (2011) Content Analysis.
The theoretical framework was organized into three axes: Popular Education as a
political-pedagogical conception, the principles of grassroots work inspired by Paulo
Freire (apud Peloso, 2012), and teaching knowledge as discussed by Tardif (2014).
The findings revealed that pedagogical practice in popular preparatory courses
intertwines political, community, and organizational dimensions, shaping formative
processes that break away from traditional school logic. The study identified the
emergence of what | have termed “militant teaching knowledge,” grouped into four
categories: welcoming and collectivity, political mediation, contradiction and
self-criticism, and critical reading and engagement. Within Science teaching, the
results suggest possibilities for overcoming disciplinary fragmentation, reorienting the
curriculum based on critical readings of local territories, and integrating popular
knowledge in dialogue with science. Overall, the research indicates that Popular
Education, understood as a political-pedagogical conception, can be considered a
relevant horizon for reimagining Science teaching, by projecting educational practice
beyond content transmission toward critical, community-based, and emancipatory
formation. Although tensions remain, such as fragile collective structures and
material limitations, the findings suggest that the Podemos + Popular Preparatory
Network tends to configure itself as a space for teacher education and for the dispute
of social projects, where educators and students may constitute themselves as

historical, critical, and engaged subijects.

Keywords: Popular Education; Teaching Knowledge; Science Education; Experiential

Knowledge.
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INTRODUGAO

A trajetéria que me conduziu a esta pesquisa emerge de experiéncias
pessoais e académicas que despertaram meu interesse pelas praticas educativas
coletivas e pelo potencial transformador da Educagédo Popular. Ao longo da minha
formagao, percebi que a educagdo nao se limita a transmissdo de conteudos, mas
se constitui como espaco de construgcdo de saberes, reflexdo critica e atuacao
social. Essa percepgao, aliada ao contato com iniciativas que articulam ensino,
militdncia e compromisso com a justiga social, motivou a escolha do tema desta
dissertacdo e a reflexdo sobre como experiéncias formativas podem contribuir para a
construgcao de saberes docentes.

Nesta dissertagdo, optei por escrever predominantemente em primeira
pessoa do singular (“eu”), assumindo meu ponto de vista e minha trajetéria na
conducédo desta pesquisa. Em determinados momentos, utilizo a primeira pessoa do
plural (“nés”), ndo apenas para expressar coletivamente as experiéncias, reflexdes e
praticas dos educadores e educadoras que compdem a Rede Podemos +, mas
também para incluir minha equipe de pesquisa, composta por minha orientadora e
coorientadora, evidenciando a dimensdo compartilhada e colaborativa do trabalho.
Essa escolha narrativa busca aproximar o leitor do processo de investigagao,
destacando minha posicdo como pesquisador e as interagdes com 0s sujeitos e
parceiros do estudo, sem comprometer a objetividade e o rigor académico.

Partindo dessa motivagao, formulei a questao central que orienta o estudo: de
que maneira as experiéncias formativas em Educag¢ao Popular contribuem
para a construgcao de saberes docentes nas praticas pedagodgicas dos
educadores de Ciéncias da Natureza da Rede de Cursinhos Populares
Podemos + da regiao Sudeste? Essa questdo busca compreender ndo apenas as
praticas pedagogicas em si, mas os sentidos, desafios e aprendizagens que
emergem no contexto da Educagdo Popular, em que o conhecimento cientifico se
articula com a experiéncia social, politica e cultural dos educandos e educadores.

A partir dessa questdo, o objetivo geral da pesquisa consiste em
compreender de que forma ou formas as experiéncias em Educacao Popular
contribuem para construgdo dos saberes docentes. Para organizar essa
investigacao, foram definidos objetivos especificos que permitem analisar diferentes

dimensdes do processo educativo:
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(a) Selecionar as experiéncias da Rede de Cursinhos Populares Podemos +
da regido Sudeste, contemplando os estados de Minas Gerais, Rio de Janeiro, S&o
Paulo e Espirito Santo;

(b) Entrevistar os docentes para refletir sobre como ocorre a proposi¢ao de
formas pedagogicas que promovam a reflexdo critica e a construgdo do
conhecimento na area de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias;

(c) Identificar, a partir das entrevistas e da anélise de documentos oficiais, as
praticas educativas que se desenvolvem no seio do movimento social e sao
incorporadas na Rede de Cursinhos Podemos +;

(d) Refletir sobre os principais desafios e aprendizagens que emergem da
educacgao popular nas respostas das entrevistas;

(e) Descrever de que maneira as praticas pedagogicas desenvolvidas nos
cursinhos populares constroem e mobilizam saberes docentes;

(f) Identificar saberes usados para construgao das aulas que contribuem para
o desenvolvimento de uma praxis transformadora, explorando estratégias, dilemas e

possibilidades dentro do ensino de Ciéncias.

Esta pesquisa se caracteriza como qualitativa (Yin, 2015; Bogdan & Biklen,
1994; Gil, 2021) e utilizou entrevistas semiestruturadas como principal instrumento
de produgcdo de dados (Breakwell et al., 2013; Ludke & André, 1986). Para analise,
recorri a técnica Analise de Conteudo proposta por Bardin (2011), que possibilita
organizar, interpretar e compreender os sentidos atribuidos pelos participantes as
praticas pedagogicas e a Educagao Popular.

O referencial tedrico da pesquisa se organiza em trés eixos interdependentes.
O primeiro trata da Educagao Popular, mobilizando Peloso (2012), Brandao (2002) e
Rezende (2022), autores que articulam a Educagao Popular tanto como concepgao
de formacédo quanto como ferramenta politico-pedagdgica e movimento social. O
segundo eixo aborda os principios do trabalho popular, a partir de Paulo Freire (apud
Peloso, 2012), discutindo o trabalho de base como pratica politica transformadora. O
terceiro eixo concentra-se nos saberes docentes, com base em Tardif (2014), que
permite compreender a complexidade dos saberes construidos e mobilizados pelos
educadores em contextos de ensino popular. A articulacdo entre esses eixos
possibilita uma compreensao ampla da formagédo docente, que integra dimensdes

tedricas, praticas e ético-politicas.
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A organizagdo da dissertacao reflete a articulagdo entre trajetéria pessoal,
fundamentacao tedrica e analise empirica. No Capitulo 1, “Onde meus pés pisam é
onde minha cabega pensa”, apresento minha trajetéria de vida e experiéncias
académicas, buscando situar a posigao a partir da qual esta pesquisa se constréi. O
Capitulo 2 traz a revisao bibliografica sobre saberes docentes, com énfase nos
saberes experienciados e em contextos de Educacdo Popular. O Capitulo 3 discute
a Educacao Popular e os principios do trabalho popular, abordando seus diferentes
significados e implicagdes ético-politicas. O Capitulo 4 apresenta o Levante Popular
da Juventude e a Rede Podemos +, situando a relagao entre movimento social e
praticas educativas. O Capitulo 5 apresenta os saberes docentes, considerando
suas caracteristicas historicas e suas articulagbes com a pratica pedagdgica. O
Capitulo 6 detalha o referencial metodoldgico, explicando a escolha da pesquisa
qualitativa e das entrevistas semiestruturadas como instrumentos de producéo de
dados. Nos Capitulos 7 a 10, sdo apresentadas e analisadas as experiéncias dos
educadores, organizadas em trés categorias: concepgdes de Educacdo Popular e
docéncia; saberes docentes e suas articulagdes; e construcdo coletiva da pratica
pedagogica. Por fim, as consideragdes finais sintetizam os resultados, destacando

contribuigdes tedricas, metodoldgicas e praticas da pesquisa.

1 ONDE MEUS PES PISAM E ONDE MINHA CABEGA PENSA

Gosto de ser gente porque, como tal, percebo afinal que a construcdo de
minha presengca no mundo, que ndo se faz no isolamento, isenta da
influéncia das forgas sociais, que ndo se compreende fora da tens&o entre o
que herdo geneticamente e o que herdo social, cultural e historicamente,
tem muito a ver comigo mesmao. [...] Afinal, minha presenga no mundo nao é
a de quem se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posigdo de quem
luta para n&o ser apenas objeto, mas sujeito também da histodria.

Paulo Freire

Discorrer sobre minha vida é também contar sobre como chego até a
presente questdo de pesquisa que busco apresentar a vocé, leitor e leitora.
Apresentar onde meus pés pisam, me reconhece enquanto gente e me posiciona ao
lado daqueles e daquelas que dedicam sua vida a constru¢do de um novo projeto de
sociedade. Aqui falo de um projeto de sociedade que nega os principios e valores
cultivados por essa sociedade hegeménica e capitalista, como a desesperanga, o
individualismo e a segregacao. Portanto, a escolha desta epigrafe reflete a ideia de

que a minha simples consciéncia de estar no mundo, me implica uma participacao



16

ativa na construcdo da minha propria existéncia. Assim, sem estas dimensodes
concretas e subjetivas, meus pés ndo encontrariam esta pesquisa.

Ao apresentar onde meus pés pisam, busco aprofundar os elementos
fundantes para a constituicdo de quem sou e a partir de qual posicdo a minha
cabeca pensa. Com a construcdo deste capitulo, contextualizo as minhas
experiéncias de vida e académicas que me trazem até aqui. Com isso, nao
poderia deixar de apresentar a vocé, leitor e leitora, onde nasci e o contexto
socio-historico-cultural que me perpassou durante 16 anos vivendo na minha cidade
natal.

Sou filho de pais nascidos e criados na Baixada Fluminense do Rio de
Janeiro, mais especificamente em Duque de Caxias. Foi 4 que nasci e morei por 16
anos com minha avd, em um bairro onde todos se conheciam. Nesse ambiente, a
escola nao era apenas uma instituicdo, mas uma extensao de nossas vidas, onde as
histérias de cada um se cruzavam. A professora, moradora do bairro, conhecia as
familias de seus alunos como se fossem suas. Foi nessa convivéncia que meu amor
pela Educacdo comecou a tomar forma, uma afirmacdo que se fortalece a cada
recordagao dos dias vividos ali.

Meus pais, embora tenham frequentado a escola, ndo acessaram a
universidade. Minha mae chegou a iniciar o curso de Nutricdo, mas a estrutura
patriarcal no tempo histérico a obrigaram a abdicar desse sonho. Meu pai, Policial
Militar, sustentava a casa, enquanto minha mae, desempregada, vivia silenciada
pelo peso de uma estrutura patriarcal. Minha infancia foi marcada por essas
dindmicas, com meu pai exercendo controle sobre minha mae, o que me levou a
viver com minha avé. Ela, uma mulher de luta, batalhou contra a fome, o
desemprego e a miséria para criar seus quatro filhos, um deles sendo minha mae.
Essas duas mulheres, minha avé e minha méae, sempre valorizaram a educacéao e se
engajaram nas discussodes politicas da cidade, deixando marcas profundas na minha
formacéo.

E nesse chdo que compreendo a dureza da realidade enfrentada pelos jovens
do Rio de Janeiro, especialmente os da Baixada Fluminense. Nesse caminhar,
busco refletir sobre a juventude ndo apenas como uma fase da vida, mas como uma
categoria social e politica em disputa pelos diversos setores da sociedade, além de
ainda estar em construgao. Defendo a juventude enquanto conceito, sendo fruto de

uma construg¢ao social, situada no tempo e no espacgo. Nao basta ter entre 15 e 29
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anos para ser considerado jovem; & preciso entender que a juventude € moldada por
estruturas de classe, raga e género, que proporcionam diferentes formas de vivé-la.
Ha aqueles que experimentam a juventude de maneira plena, enquanto outros,
como muitos dos jovens de Duque de Caxias, veem seus direitos negados e suas
vidas interrompidas prematuramente.

Para os jovens negros, pobres, mulheres e LGBTQIAPN+ de minha cidade, o
direito a vida cotidianamente é violado. Durante os 16 anos que vivi ali, testemunhei
a violéncia do Estado, refletida em constantes violagbes e no genocidio dessas
populagdes. Essas perdas deixaram cicatrizes profundas em nossa comunidade,
moldando o nosso cotidiano com marcas de dor, mas também de resisténcia desse
povo frente as desigualdades.

Ao apresentar o chdo que pisei para vocé, leitor e leitora, busco destacar que
essa realidade de opressao sempre me despertou muitos questionamentos. Quem
sou e como vou me mover no mundo? Enquanto jovem, sempre terei meus direitos
negados? Meus sonhos nao poderao florescer nesse solo? Para essas duas ultimas
perguntas, respondo que ndo. Reconhego que estou submetido a diversos
condicionamentos, genéticos, culturais e sociais, mas isso nao significa que sou
determinado por essa estrutura capitalista perversa. Posso ser condicionado, sim,
mas jamais preso ao destino que esse modelo tenta nos impor.

Minha histéria € também um tempo de possibilidades, e essas comecaram a
se desenhar de forma mais clara quando me mudei para Juiz de Fora, em Minas
Gerais. Nesse novo espago, outras inquietacbes e angustias emergiram,
especialmente na busca por uma compreensdo mais profunda de minha identidade
e, mais ainda, de minha vivéncia enquanto jovem. Durante essa fase, eu ansiava por
respostas definitivas, solugdes claras e quase sempre ilusérias sobre quem eu era e
quem poderia ser.

N&o percebia que seriam necessarios alguns anos para entender que essas
incertezas eram reflexos do modelo de sociedade em que vivemos, manifestando-se
nas nossas relagbes interpessoais e na forma como internalizamos certos valores.
Esse processo de compreensdo, no entanto, ndo aconteceu de imediato. Levei
tempo para perceber que minhas duvidas e insegurangas ndo eram individuais ou
isoladas, mas parte de algo maior, uma estrutura que molda nossa visdo de mundo e

influencia o modo como nos relacionamos com o0s outros € conosco.
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Com minha mudanga para Juiz de Fora, pude finalmente acessar minha
juventude de forma mais plena. Caminhei por espagos que me ofereciam o que
antes me era negado: cultura, lazer, educacéo, e, talvez o mais precioso de tudo, a
possibilidade de ser eu mesmo. Foi ali que, pela primeira vez, pude viver minha
identidade LGBTQIAPN+ com mais seguranga, encontrando pessoas cujas historias
se entrelagaram a minha e foram fundamentais na construcido de quem sou. Cada
troca, cada experiéncia compartilhada, foi uma semente que ajudou a florescer
minhas identidades.

Em 2018, a vida me levou a Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF),
onde entrei para o curso de Quimica na modalidade Area Basica de Ingresso. Ali,
me deparei com uma escolha que ecoava no intimo: seguir a licenciatura ou o
bacharelado. Por mais que minha histéria familiar carregasse referéncias ao
bacharelado, meu coragcdo sempre se alinhou com a ideia de ser educador. Apds 0s
dois primeiros periodos, tomei o rumo que sabia ser o meu: a licenciatura, com o
desejo de contribuir com a formacéo de pessoas e ser parte de algo maior.

Foi também o ano de um turbilhdo politico no pais, marcado pela eleicao de
Jair Messias Bolsonaro. Em meio aos ataques a educacgao publica, senti crescer em
mim a necessidade de me organizar e lutar. Carregava o compromisso com as lutas
populares, e, nesse momento de tantas urgéncias, me envolvi na reconstrugdo do
Diretério Académico do curso de Quimica, que estava desativado havia anos.
Reviver essa entidade, cujo papel central é defender os direitos dos estudantes, foi
um passo importante para reafirmar que a universidade €, antes de tudo, um espago
de luta.

Nesse periodo de reconstrucdo e mobilizagdo, conheci o Levante Popular da
Juventude', movimento social que, desde entdo, estrutura minha caminhada. Foi a
partir desse encontro que a ideia de "nos" se transformou em algo maior, mais
potente, e a coletividade passou a ocupar um lugar de destaque em minha vida.
Entendi que a luta ndo deve ser solitaria e que somente por meio de um coletivo
forte e aguerrido seremos capazes de enfrentar as amarras desse tempo historico.

Em 2019, ja sob o governo Bolsonaro, assisti a consolidagdo de um projeto

que aprofunda as feridas abertas desde o golpe de 2016, que derrubou a primeira

' O Levante Popular da Juventude (LPJ) é uma organizagdo de jovens militantes brasileira, fundada
em 2006 no Rio Grande do Sul, sua atuacao nacional é voltada para a luta de massas em busca da
transformagéo estrutural da sociedade. Fonte:https://levante.org.br/
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presidenta mulher do Brasil. O neoliberalismo se enraizou ainda mais, golpeando a
educagao com cortes nos orcamentos das universidades publicas e desmantelando
politicas sociais que vinham sendo construidas, promovendo um grande desmonte
do Estado brasileiro. A luta, que ja era urgente, me convocava a estar junto a outras
companheiras e companheiros para manter viva a chama da resisténcia da classe
trabalhadora.

Dado o contexto sécio-histérico, quase todos os meses tomavamos? as ruas
para denunciar a politica de austeridade imposta pela agenda neoliberal do governo
Bolsonaro. Com o aprofundamento do meu vinculo com o Levante® e minha entrada
no Diretério Central das e dos Estudantes (DCE) da UFJF, comecei a vivenciar, de
forma intensa, a construcdo de atos politicos. Cada manifestacdo era um processo
que envolvia a elaboragédo de pautas, a definicdo dos trajetos que percorreriamos
pela cidade, a escolha dos gritos de ordem, das musicas que trariam animo a luta e
dos cartazes que expressariam nossa indignagdo. Também discutiamos com quais
setores da sociedade dialogariamos, buscando expandir as vozes que se uniam a
nossa.

Sempre me recordo dos atos que seguiam o trajeto da universidade até o
centro da cidade, um caminho de horas. Nessas atividades, o Levante se colocava
na frente, com sua batucada popular®, todos nos de blusas pretas e carregando
nossas bandeiras de luta. Com toda a militdncia ecoando os gritos, cantando as
musicas ao som da bateria e fazendo as intervengdes politicas, ndo sentia cansago
ou qualquer fadiga. Com meus companheiros e companheiras, buscamos com
alegria e agitagado convencer outras pessoas a construir um Projeto Popular para o
Brasil®.

Essas construgdes, que surgiram em meio a mobilizagao do povo brasileiro,

me proporcionaram um aprendizado diverso. Foi na pratica, na acido coletiva, que

2 Me refiro a “n6s”, pois se trata de uma construgéo coletiva, envolvendo n&o sé o Levante Popular da
Juventude, mas também os movimentos sociais como um todo.

3 O Levante Popular da Juventude, usualmente, é referido como “LPJ” ou como “Levante”. Escolho
esta Ultima por acreditar que da énfase ao carater agitativo do movimento.

4 Método de agitagdo e propaganda utilizado pelo movimento. Consiste na utilizagdo de
equipamentos de bateria, para propagandear uma mensagem que contesta o sistema capitalista.

5 Um projeto de pais comprometido em enfrentar os problemas histéricos constantemente
negligenciados pelas elites, sendo edificado pelos movimentos sociais e populares. Acreditamos que
0 passo inicial para a criagdo de um Projeto Popular para o Brasil é reconhecer que cada individuo
deve ser agente principal das mudangas em sua propria realidade. Isso implica que temos tanto a
necessidade quanto o potencial de, coletivamente, transformar o que esta errado nos lugares em que
vivemos.
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compreendi, de forma visceral, a for¢ca da luta organizada. Aquelas ruas eram mais
que caminhos fisicos; eram os espacos onde aprendiamos que reivindicar nossos
direitos ndao era apenas um ato de sobrevivéncia, mas a expressao da necessidade
de construgdo de um novo projeto de sociedade, com novos principios e valores
para o ser humano. Ali, pude entender a profundidade da luta coletiva, que
atravessa ndo sO6 a minha existéncia, mas a de tantos outros jovens que, assim
como eu, se recusam a aceitar o siléncio diante das injusticas.

Nesse momento, gostaria de retomar minha experiéncia no Diretério Central
das e dos Estudantes da universidade, ressaltando que essa nao se da de forma
dissociada do Levante. Foram inumeros outros saberes que construi, coletivamente,
num processo de reconhecimento do meu eu e reconhecimento do meu corpo na
luta por um Brasil verdadeiramente popular. A coletividade, a acolhida e a
socializagao, inerentes a minha sobrevivéncia no mundo, foi algo que s6 o cotidiano
da construgao da luta por direitos, organizada junto a um movimento social, pode me
explicar. Ali, dia a dia, com outros militantes para solucionar um problema do
estudante, como para propor um novo projeto de universidade.

Esse conjunto de experiéncias e saberes construidos, moldam também minha
trajetoria dentro do curso de licenciatura em Quimica. Com a constru¢gdo do
movimento social, com as leituras promovidas dentro da Faculdade de Educacéao
(FACED), a curiosidade epistemoldgica® foi tomando conta de um lugar ocupado por
uma curiosidade espontéanea (Freire, 2022). Nesse movimento, sempre me esforcei
para levar para sala de aula, as vivéncias que tinha no Levante e como essas
impactaram minha relacdo com a minha formacéo docente.

A minha licenciatura é marcada por duas experiéncias dentro da
universidade: a solidao e a falta de pertencimento no Instituto de Ciéncias Exatas
(ICE) e o acolhimento da area de Educacdo. As disciplinas oferecidas pelo ICE,
sobretudo do Departamento de Matematica e de Fisica, sempre foram muito duras
para mim. N&o conseguia compreender onde podiam entrar minhas contribui¢des,
com conceitos fechados e sempre apresentados sem uma relagdo com o meu

cotidiano. Ja na educacgao, eu me via ali e me reconhecia nos olhares dos outros,

¢ No livro Pedagogia da Autonomia, Paulo Freire destaca a necessidade da promogéo da curiosidade
espontdnea para a curiosidade epistemoldgica. Me refiro a este conceito que sera discutido
posteriormente.
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enxergava a curiosidade com o mundo e a vontade de contribuir. Nesse caminho,
essa relacao s6 afirmava a minha decisdo em fazer a licenciatura.

Ser professor no Brasil nunca foi um caminho facil, mas foram justamente as
adversidades que me impulsionaram a continuar. Elas me desafiam, mas também
me motivam a lutar por um mundo em que a educagao ocupe o centro de um projeto
de nagao, onde cada pessoa possa, de fato, florescer. Onde meus pés pisam, minha
cabega pensa: penso no que vivi, no que aprendi, no que sonhei, e trago essas
experiéncias para o chao da sala de aula, como parte fundamental da minha jornada
como educador.

Foi com essa perspectiva que, em 2020, conheci e entrei para a Rede de
Cursinhos e Bibliotecas Populares Podemos +, em Juiz de Fora. Através do Levante,
a iniciativa nasceu em 2017 no bairro Santa Candida, em uma escola municipal, com
o objetivo de ajudar alunos do 9° ano a ingressarem no Instituto Federal de
Educagdo. No entanto, em meio ao cenario pandémico da COVID-19’, minha
trajetéria na rede comegou de forma virtual.

Esse foi o meu primeiro contato com a Educacado Popular, desde entdo sou
cada dia mais apaixonado pela Educacgao. Foi com esse contato que pude perceber
o papel revolucionario de cada um e cada uma que decide ser professor e
professora no Brasil e assume sua responsabilidade com um novo projeto de
sociedade, que tem a educagcdo como centro. La, pensavamos em dimensodes
politico-pedagdgicas, na pratica docente, no curriculo, tudo isso considerando o
estudante e suas realidades. As nossas preocupacdes iam de pensar a aula
propriamente dita, mas também refletir sobre os motivos que levaram certos
estudantes a se afastarem das aulas.

Durante o periodo pandémico, a perversidade do sistema capitalista com um
governo neoliberal liderado por um fanatico gerou feridas ainda maiores para a vida
da classe trabalhadora e seus jovens. Durante as aulas da rede, me lembro, com
muito pesar, de estudantes que falavam sobre as dificuldades materiais enfrentadas
dentro de casa nesse periodo. Falta de um local adequado de estudo, dificuldade
com o acesso a rede de internet, problemas com a falta de uma ferramenta
tecnoldgica, como celular ou computador. Mas |a estava o professor progressista da

rede para acolher, ouvir e dialogar com as familias buscando solugdes.

7 A sigla COVID-19 refere-se a Coronavirus Disease 2019, denominagdo dada pela Organizagdo
Mundial da Saude (OMS) para a doenga causada pelo coronavirus SARS-CoV-2.
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Hoje, vejo que meus pés pisaram em diversos caminhos, mas nunca sairam
do lado da luta do povo brasileiro. Sempre estive acompanhado por meus
companheiros e companheiras. Atualmente, compreendo que esta foi uma
experiéncia que somente a rede Podemos +, junto a uma organizagéo de juventude,
pdébde me oferecer. Foi com os outros educadores e educadoras que aprendi que
ensinar exige reconhecer que a educacdo € ideolbgica, que ensinar exige
compreender que a educagdo é uma forma de intervir no mundo e ensinar exige
humildade, toleréncia e luta em defesa dos direitos dos educadores®.

Nao poderia deixar de compartilhar com vocé, leitor e leitora, sobre outras
experiéncias construidas junto ao Levante que contribuiram para o aprofundamento
das questdes sociais e das classes populares na minha licenciatura. Em 2021, um
dos momentos mais marcantes de minha trajetéria foi a mobilizagao nacional puxada
pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE) com o movimento "Capes Pague as
Bolsas de PIBID e RP". A luta se intensificou quando inumeros discentes ficaram
sem as bolsas de incentivo a docéncia, como o Programa Institucional de Bolsas de
Iniciagdo a Docéncia e a Residéncia Pedagdgica. As bolsas académicas séo
essenciais tanto para a formagao do licenciando quanto para a permanéncia deste
na universidade, ainda mais durante a pandemia onde o mundo lidou com uma crise
sanitaria que impactou diretamente os acessos da classe trabalhadora.

Esse momento foi um divisor de aguas na minha formagao, pois ficou ainda
mais claro que a luta por direitos, como o acesso a educagao publica de qualidade, &
um principio ético que fundamenta minha relagdo com a docéncia. O Levante
Popular da Juventude, como movimento social do qual faco parte, também esteve
na linha de frente dessas mobilizagdes, organizando agbdes que evidenciaram como
a juventude é atingida pelo desmonte da educacgao. Nesse sentido, pude participar
de reunides do comité de mobilizagcdo dos estudantes da UFJF, para pressionar a
Capes para o pagamento das bolsas.

Foi nesse contexto que entendi que ser professor vai além dos muros da sala
de aula. O compromisso com a Educacgédo Popular, com a luta por direitos, € parte
integral de ser educador. A partir dessa experiéncia, compreendi que a educacao é
um ato politico, e ensinar €, por si s, uma forma de intervencdo no mundo. A luta

pela manutengdo das bolsas, portanto, era uma Iuta por dignidade, por

8 Tais conceitos foram retirados do livro “Pedagogia da Autonomia” de Paulo Freire.
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reconhecimento e pela valorizagdo da educacédo e de quem a faz. Esses
compartilhamentos ao lado de meus companheiros e companheiras de luta,
reafirmaram meu compromisso com uma pratica docente que esteja sempre ao lado
do povo brasileiro, que valorize os saberes das classes populares e que nao abra
mao de lutar pelos direitos dos educadores e educandos.

Em 2022, com o retorno das atividades presenciais, reformulamos as aulas
para atender as demandas da comunidade, direcionando-as para estudantes do
Ensino Médio, com o propédsito de ampliar o acesso ao ensino superior. Os
educandos, jovens da propria escola onde o cursinho acontecia, carregavam em si
as marcas profundas das desigualdades que atravessam a juventude nas periferias
de Juiz de Fora, onde as cicatrizes do sistema capitalista se revelam ainda mais
dolorosas.

Nessa travessia, minha preocupacgao, assim como a de outros educadores, ia
muito além do conteudo das aulas. Havia uma partilha de responsabilidades que
tornava essa experiéncia mais significativa: o cuidado com a metodologia, essencial
para guiar o ritmo do encontro; a logistica, garantindo alimentagao e transporte para
os alunos; e a mistica®, que mantinha acesa a chama que nos movia, educadores e
educandos, em diregdo a algo maior. Ser educador, assim, transcende o simples ato
de ensinar e aprender; € entender as multiplas dimensdes materiais e culturais que
envolvem cada aluno, onde seus pés pisam e de onde nascem seus sonhos.

Nessa lembranca, me vem a mente o curta-metragem “fris da Candinha™"°,
fruto do projeto "Juventude conta a histoéria", construido pela equipe pedagogica do
cursinho em parceria com o Coletivo Vozes da Rua, um grupo de hip-hop do bairro.
Através de relatos orais, o filme revela, de maneira delicada, as histérias que
atravessam aqueles que vivem naquele espaco, reafirmando a ideia de que a
educacao é também sobre amplificar vozes e dar visibilidade as vivéncias

invisibilizadas pelas margens do mundo.

® A mistica é o elemento cultural que tem como caracteristica trazer provocagdes a partir de musica,
slam, poesia, video, performance, parddias além de tantas outras formas de manifestagdes culturais
que sensibilizam coletivamente para a luta de classes. Elementos como motivagéo, vinculos entre os
militantes e estética estdo presentes nessas expressdes culturais e tém como horizonte agregar
signos como a solidariedade, a resisténcia, o sonho de uma vida digna, o sonho de uma nova
sociedade, de uma nova educagao, de um novo homem e de uma nova mulher.

1 LEVANTE POPULAR DA JUVENTUDE. iris da Candinha (edigdo curta). Publicado pelo canal
Levante Popular da Juventude - ZM, 3 de setembro de 2018. Duragado: 15min22s. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=9w8B4R6k__U>. Acesso em: 2 de abril de 2024.
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A construgdo das minhas aulas buscava seguir um caminho que refletisse o
compromisso com a Educacao Popular, no qual o ponto de partida sempre eram os
saberes dos alunos. Cada encontro era pensado como uma troca, uma via de mao
dupla, em que eram considerados os conhecimentos cientificos e os saberes
populares. Para isso, era necessario que os alunos se vissem como protagonistas
do processo, ndao como receptores passivos de conteudos prontos, numa
perspectiva de Educacdo Bancaria'. Nos, educadores, buscavamos escutar as
vivéncias que traziam consigo, seja das ruas, de casa, do bairro ou do cotidiano, e
transforma-las em parte central das discussoes e reflexdes em sala. A aula deixava
de ser um espaco apenas de transmissdo de conteudos e passava a ser uma
construcéo coletiva, onde cada voz importava.

Nesse processo, as rodas de conversa, a problematizagdo dos temas e a
contextualizacdo do conteudo a realidade concreta dos educandos eram estratégias
constantes. Sabiamos que, para que a educagdo fosse verdadeiramente
emancipadora, ela precisava partir das raizes de onde os alunos vinham,
incorporando seus saberes, desde as tradicoes familiares até as praticas culturais do
bairro. Sempre procuravamos trazer as experiéncias cotidianas dos alunos para
sala de aula, como as praticas comunitarias ou até mesmo elementos do hip-hop e
da cultura periférica. Isso me permitiu despertar para a relevancia de articular os
saberes populares aos conhecimentos cientificos, vislumbrando a possibilidade de
construir uma ciéncia enraizada nas necessidades das classes populares, uma
ciéncia verdadeiramente popular e comprometida com a transformacgao social.

Ser educador na Rede Podemos + me proporcionou um mergulho nos
referenciais tedrico-praticos da Educacao Popular. A partir dessa experiéncia, meu
entendimento sobre a docéncia, o papel do professor e o espago da escola passou
por uma transformacédo profunda, ganhando novas dimensdes que dialogam
diretamente com a luta de classes. Questdes fundamentais comegaram a emergir:
Para quem serve o meu conhecimento? A servigo de qué ele esta? A servigo
de quem estido nossas pesquisas? Meu pensar e agir como educador, de
alguma forma, silencia outras vozes? Como os saberes construidos pelo povo

se manifestam no Ensino de Ciéncias?

" Conceito freireano que sera apresentado no referencial tedrico novamente.
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Em 2022, impulsionado pelas questdes e experiéncias vivenciadas, também
me tornei estagiario do Curso Popular para Concursos (CPC), de responsabilidade
da Prefeitura de Juiz de Fora (PJF). Embora o objetivo central do CPC fosse
semelhante ao da Rede Podemos +, a democratizagdo do acesso a universidade, a
orientacdo pedagodgica seguia uma légica mais tradicional. A pratica educativa,
naquele espacgo, ndo estava alicercada nos principios da Educagcdo Popular, me
chamando atencdo para uma desconexdo entre os conteudos ensinados e as
realidades vividas pelos estudantes. Apesar disso, o trabalho ali também me trouxe
importantes aprendizados sobre as diferentes abordagens que podem ser adotadas
no ensino, podendo compreender melhor os limites de uma educagao que nao pde
outros saberes na centralidade.

Essas reflexdes reafirmam meu compromisso com um Ensino de Ciéncias
verdadeiramente a servico das camadas populares. Um ensino que valorize as
vivéncias, a historia e os saberes construidos pelo povo brasileiro, que resiste e luta
diariamente para afirmar o seu direito de ser e existir neste pais. Ser jovem, ser
mulher, ser negro e negra, ser LGBTQIAPN+, ser estudante, ser trabalhador, todas
essas identidades, marcadas por tantas lutas e histérias, devem ser consideradas no
processo de ensino e aprendizagem. SO assim ele se tornara mais inclusivo,
significativo e, acima de tudo, popular.

Com o meu caminhar, surgiram inumeras questdes, como algumas das que
apresentei para vocé, leitor e leitora. Nesse trajeto, a busca por aprofundamentos e
esclarecimentos destas indagacdes me conduziu até a vida académica, enxergando
0 Mestrado em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora como um
caminho possivel para uma maior elaboragdo. Os debates sobre os movimentos
sociais, Ensino de Ciéncias, saberes populares, reverberam em mim a motivagao
para este trabalho de investigar os saberes populares que emergem das praticas
pedagogicas dos educadores e educadoras. Para isso, considero as experiéncias
politico-pedagodgicas construidas pela Rede de Cursinhos Populares Podemos Mais
da regido Sudeste.

Minhas experiéncias vividas até aqui me ensinaram que o conhecimento nao
nasce isolado das realidades sociais. Ele brota do chdo que pisamos, da terra onde
plantamos nossas raizes, € € nesse espaco concreto que minha cabeca pensa.
Cada aula, cada dialogo com os estudantes, vejo como uma oportunidade de

colocar em pratica essa visao. O Ensino de Ciéncias que desejo construir ndo se
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limita as margens impostas pelas estruturas hegemonicas; ela deve contribuir para
emergir também os saberes populares, reconhecendo-os como parte essencial do
processo de ensino e aprendizagem. Esses saberes, tdo ricos e muitas vezes
invisibilizados, precisam ser vistos como centrais, ocupando seu lugar dentro e fora
da sala de aula, moldando o caminho para uma educagao que realmente pertenca
ao povo.

Movimentado por estes debates, no préximo capitulo apresento a vocé, leitor

e leitora, a revisao bibliografica que foi realizada nesta investigagao.
2 REVISAO BIBLIOGRAFICA

A compreensao dos saberes docentes tem ocupado lugar de destaque nas
pesquisas em formacgédo de professores, especialmente quando se busca superar
uma perspectiva técnica, fragmentada e descontextualizada da docéncia. No campo
do Ensino de Ciéncias da Natureza, esse debate adquire contornos particulares,
dada a tradicdo pedagogica marcada pela racionalidade técnica, pelo foco nos
conteudos disciplinares e pela desvalorizagao das experiéncias concretas vividas
pelos docentes e estudantes (Delizoicov, Angotti & Pernambuco, 2011; Chassot,
2010).

Neste cenario, as abordagens que dialogam com uma perspectiva
critico-reflexiva da formacao docente defendem o reconhecimento de saberes
historicamente silenciados como fundamento para uma formagao nao reducionista,
atenta a diversidade e a pluralidade cultural presentes tanto na escola formal quanto
em espagos educativos populares (Oliveira & Mozzer, 2024). Isso inclui o
entendimento de que o exercicio da docéncia nao se sustenta apenas em saberes
técnico-cientificos, mas também em conhecimentos construidos na e a partir da
pratica, como defendido por Tardif (2014). Assim, compreender os saberes
experienciais dos educadores torna-se um caminho importante para repensar os
sentidos da docéncia e os modos de ensinar e aprender Ciéncias da Natureza em
contextos socialmente referenciados.

E nesse horizonte que se insere o presente capitulo, que apresenta uma
revisdo de literatura vinculada a pesquisa de mestrado que investiga os saberes
experienciais de professores que atuam em um cursinho popular. A revisdo tem
como objetivo compreender como os saberes docentes, com énfase nos

experienciais, tém sido investigados no campo do Ensino de Ciéncias da
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Natureza, com especial atengao as producdes académicas que se aproximam
de contextos de Educacao Popular.

Para isso, foram mapeadas dissertacbes disponiveis na Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) entre os anos de 2015 e 2025, a partir de
descritores tematicos relacionados aos saberes docentes e experienciais no Ensino
de Ciéncias. Algumas perguntas orientam esta revisdo: Como os saberes
docentes tém sido conceituados nas pesquisas em Ensino de Ciéncias? Quais
perspectivas tedricas e metodolégicas tém sustentado essas investigagoes?

A seguir, o texto se organiza em trés se¢des principais. A primeira, intitulada
Caminhos metodologicos, apresenta os procedimentos adotados para a construgéo
da revisdo, detalhando os critérios de selecdo, os descritores utilizados e a
abordagem analitica adotada. Em seguida, as sec¢bes seguintes discutem os
trabalhos selecionados a luz das questdes de pesquisa e dos referenciais tedricos
mobilizados. Por fim, em Apontamentos preliminares, sdo apresentadas algumas
consideragdes sobre tendéncias e lacunas observadas, sinalizando contribui¢cdes e
possibilidades para o aprofundamento da tematica no campo da formacédo docente

em contextos de Educagao Popular.
2.1 CAMINHOS METODOLOGICOS

A metodologia adotada baseou-se na combinagao progressiva de descritores
tematicos por meio de operadores booleanos, permitindo um refinamento gradual
dos resultados. No primeiro momento, utilizou-se a expressao “saberes docentes
and Ensino de Ciéncias da Natureza”, que retornou 816 dissertacoes. Na etapa
seguinte, foi incluido o descritor “saberes experienciais and Ensino de Ciéncias da
Natureza”, reduzindo o numero de resultados para 408 trabalhos. Por fim,
acrescentou-se a busca o termo “Educacdo Popular and Ensino de Ciéncias da
Natureza”, o que resultou em um conjunto de 81 dissertacdes.

Esse conjunto foi sistematizado em uma planilha contendo informagdes como
titulo, nome da autora e palavras-chave. A partir da leitura desses elementos,
identifiquei 14 dissertagbes que explicitavam insercdo no campo do Ensino de
Ciéncias da Natureza. Essa discrepancia entre o numero de resultados e o real
pertencimento ao campo indica uma limitacdo importante do uso da BDTD: a
ferramenta nem sempre filtra com precisdo as producgdes a partir dos descritores

inseridos. Em varios casos, os termos buscados apareciam no titulo, resumo ou
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palavras-chave, mas isso nao significava que se tratava de pesquisas efetivamente
fundamentadas no campo do Ensino de Ciéncias.

Apesar disso, optei por manter o termo “Ensino de Ciéncias da Natureza”
como descritor, pois ele corresponde a terminologia amplamente utilizada nos
documentos curriculares da educacao basica e também esta presente em muitas
produgdes académicas brasileiras, especialmente no que se refere a pratica docente
e aos contextos escolares. Ainda que os termos “Educacao em Ciéncias” ou “Ensino
de Ciéncias” também sejam comuns em programas de pds-graduacéo, a escolha
adotada nesta pesquisa visa manter coeréncia com 0s usos predominantes
observados nas préprias dissertacdes analisadas.

ApOs essa primeira triagem, os resumos das 14 dissertagdes foram lidos com
atengao aos objetivos, problematicas e enfoques tedricos. Como critério de inclusao,
foram selecionadas as produgdes que apresentavam articulagdo direta com os
saberes docentes, com as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores ou
com processos formativos voltados a pensar a docéncia. Esta etapa resultou na
selecao final de 06 dissertacbes, que compdem o corpus da presente revisao,

apresentado no Quadro 1 a seguir.

Quadro 1 — Dissertagdes encontradas a partir da pesquisa na fonte de dados.

Instituicao
N Titulo e autora de Ensino
Superior

Ano de
Defesa

O ensino de ciéncias da natureza em escolas do
campo: aproximando os saberes do campo e o
conhecimento cientifico.

Autora: Flavia Roberta Silva Moraes

Universidade
Federal da 2019
Fronteira Sul

Saberes populares e alfabetizacdo cientifica e
tecnoldgica: possibilidades e desafios para a| Universidade
2 |formagao continuada de professores de ciéncias | Federal de 2020
da natureza. Séo Carlos
Autora: Larissa Aparecida Rosendo da Silva

A educagdao popular no PET/conexbes de

_ S ~ Universidade
saberes: contribuicbes para a formacdo e

3 | . Federal da 2021
identidade docente dos egressos. Paraiba
Autora: Tays de Sousa Santos

4 Bionarrativas sociais como poténcia para uma | Universidade 2024

educacao intercultural popular: confluéncias entre | Federal do
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ensino, pesquisa e extensdao na formagao Tridngulo
docente. Mineiro
Autora: Thais Ferreira Bessas Silva

Contribuicoes para uma aprendizagem

significativa de alunos da educacao de jovens e Universidade

5 do Estado do 2023
adultos. AMazonas
Autora: Inairia dos Santos Castro
A controvérsia agroecologica em uma abordagem : :
. ~ N Universidade
intercultural de educacao cientifica: a Federal do

6 | biodiversidade nos discursos de licenciados do A 2017
Camoo Triangulo

po. Mineiro

Autora: Dayse Kelly Silva

Fonte: Elaboragao prépria (2025)

Para analise dos dados, utilizei a técnica de analise de conteudo conforme
proposta por Bardin (2011), com foco na identificagdo e construgcdo de categorias
emergentes relacionadas as abordagens tedricas, metodolégicas e contextuais
adotadas pelos estudos. Esse procedimento permitiu uma leitura mais aprofundada
das tendéncias investigativas no campo, bem como das lacunas e potencialidades
que se abrem para futuras pesquisas sobre os saberes docentes em espacos
educativos marcados pela Educagao Popular. Para organizar e interpretar o corpus
da revisdo, composto por seis dissertacdes, realizamos uma leitura detalhada dos
objetivos, metodologias, referenciais tedricos e modos de conceituagao dos saberes
presentes em cada estudo. Essa etapa foi conduzida com o apoio de fichas
analiticas que permitiram visualizar os principais elementos de cada pesquisa de
forma comparativa, a partir de dimensdes previamente definidas.

A construgao das categorias foi orientada tanto pela recorréncia de elementos
comuns nas pesquisas quanto pela sua relevancia para o problema investigado.
Para garantir a qualidade e consisténcia da categorizagdo, seguimos os critérios
estabelecidos por Bardin (2011, p. 120) para a constru¢do de categorias de analise
qualitativa: i) exclusdo mutua — cada unidade de registro pertence a apenas uma
categoria; ii) homogeneidade — as categorias compartilham um mesmo principio de
classificagao; iii) pertinéncia — as categorias sao coerentes com 0 corpus € com o
referencial tedrico; iv) objetividade e fidelidade — a classificagdo é precisa e
replicavel; e v) produtividade — as categorias possibilitam interpretagbes relevantes

e ampliam a compreensao do objeto de estudo.
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A partir desses critérios, foram definidas trés categorias principais, cada uma
delas agrupa trabalhos com enfoques semelhantes, permitindo evidenciar como os
saberes docentes sao mobilizados, reconhecidos e refletidos nos estudos
analisados. As categorias sao:

e Formacao docente a partir de experiéncias educativas situadas: reune
pesquisas que discutem os saberes docentes/praticas pedagdgicas
articulados as experiéncias concretas dos professores, considerando os
contextos escolares e socioculturais onde atuam.

e Interculturalidade e articulagao de saberes: agrupa estudos que articulam
0s saberes docentes/praticas pedagogicas a interculturalidade e a ecologia de
saberes, principalmente em contextos de educacgao popular, do campo ou em
territérios marcados pela diversidade cultural.

e Formacdo continuada e pratica docente: contempla dissertacbes que
abordam acbes formativas como cursos de extensdo ou experiéncias de
formacéo continuada, voltadas a valorizacdo e problematizacdo das praticas

docentes.

A organizagado dessas categorias possibilitou uma analise mais aprofundada
do modo como os saberes docentes sdo abordados nas dissertagdes, revelando
diferentes abordagens, énfases conceituais e compromissos formativos. A
sistematizagdo das categorias esta apresentada a seguir (Quadro 2) e sera discutida

em maior profundidade no préximo capitulo.

Quadro 2 — Numero de trabalhos escolhidos por categoria.

Categorias Critérios de inclusao Pesquisas encontradas

Formacéao Estudos sobre formagao docente | MORAES, Flavia Roberta
docente a partir |inicial ou continua vinculada a | Silva (2019); SANTOS,
de experiéncias | contextos escolares especificos Tays de Sousa (2021);

educativas (EJA, escolas do campo, CASTRO, Inairia dos

situadas projetos institucionais). Santos (2023).

Trabalhos que integram saberes
cientificos e tradicionais na

Interculturalidade | formacao docente, com foco em SILVA, Thais Ferreira
e articulagdo de | educacgao intercultural e Bessas (2024); SILVA,
saberes conceitos como  alteridade, Dayse Kelly (2017).

ecologia de saberes e
controvérsias sociocientificas.
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Estudos sobre formacao
continuada de professores em
exercicio, com foco na | SILVA, Larissa Aparecida
transformagdo das  praticas Rosendo da (2020).
pedagdgicas e anadlise das
lacunas formativas.

Formacgéo
continuada e
pratica docente

Fonte: Elaboracgao prépria (2025).

Com base no processo de categorizagao apresentado, a proxima segao se
dedicara a analise detalhada das dissertagcbes selecionadas. A partir das categorias
elaboradas, sera possivel discutir como esses trabalhos abordam os saberes
docentes experienciais no Ensino de Ciéncias, destacando tendéncias, lacunas e
contribuicdes. Essa analise permitira compreender, de maneira mais profunda, os
caminhos trilhados por essas pesquisas e os possiveis desdobramentos para o

campo do Ensino de Ciéncias da Natureza.

2.2 FORMAGCAO DOCENTE A PARTIR DE EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
SITUADAS

As dissertagcdes agrupadas na categoria "Formagdo docente a partir de
experiéncias educativas situadas" compartilham um importante compromisso com a
valorizagdo das praticas docentes concretas em contextos historicamente
marginalizados, como escolas do campo, espacos de Educacao de Jovens e Adultos
(EJA) e projetos universitarios pensados a partir da Educagdo Popular. Esse
conjunto de pesquisas, ainda que apresente abordagens distintas em termos
metodoldgicos e conceituais, converge na defesa de uma formagdo docente
enraizada nas realidades locais e nas experiéncias vividas pelos professores e
estudantes.

No trabalho de Flavia Roberta Silva Moraes (2019), embora ndo haja uma
mencao direta aos saberes docentes ou experienciais, a pratica pedagdgica da
autora enquanto professora em escolas do campo se configura como um elemento
central da reflexdo. A pesquisa, de natureza participante, recorre a metodologia da
pesquisa-acao e a aportes tedricos como Saviani (1994, 1998, 2007), Freire (1979,
1985, 1999, 2009), Arroyo (1999, 2001, 2004, 2011) e Caldart (2002, 2010, 2011,
2012), posicionando-se no campo da Educacado do Campo. Ao articular os saberes
do campo com o conhecimento cientifico nas aulas de Ciéncias da Natureza, a

autora propde um movimento de aproximagdo entre diferentes formas de
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conhecimento, operando uma critica a fragmentacao epistemoldgica ainda presente
na educacgao cientifica.

Embora o estudo nao utilize diretamente os referenciais de Tardif (2014), ao
ser ancorado na pratica cotidiana da autora, pode ser interpretado como uma
valorizagao implicita dos saberes experienciais, interpretagdo que realizo a partir da
minha leitura. No entanto, a auséncia de uma discusséao tedrica mais aprofundada
sobre os saberes docentes limita o alcance analitico do trabalho, especialmente em
relacdo aos objetivos desta revisdo, que busca compreender como esses saberes
sao conceituados e mobilizados nas produgdes atuais.

A dissertagdo de Tays de Sousa Santos (2021) avanga em diregdo a uma
compreensao mais elaborada dos saberes docentes ao discutir a identidade docente
em construgdo no ambito do projeto Projeto de Educagao Tutorial (PET)/Conexdes
de Saberes'. A autora mobiliza diretamente a obra de Tardif e Lessard (2014),
reconhecendo o trabalho docente como atravessados por finalidades, contextos e
disputas de sentido, o que se alinha com a critica a formacéao tecnicista que permeia
este capitulo. Para além disso, a andlise mobiliza autores como Freire (1967, 1979,
2001, 2002, 2014), N6évoa (2004, 2019), Pimenta (1997); Farias et al. (2009), Streck
et al. (2014), Sales (1999), Melo Neto (2004, 2013), Calaca (2013, 2015, 2016,
2018) e Chizzotti (2000), e reconhece os saberes construidos na pratica e nas
relagdes sociais como constituintes da profissdo. A valorizagdo da escuta, do dialogo
e da insercdo no territério emerge como eixo estruturante dessa formacéo,
apontando para a importancia da praxis como um elemento formador.

Além disso, ao recorrer a Pimenta (1997) para tratar da identidade
profissional como construgdo a partir da realidade e da experiéncia, Santos (2021)
explicita que os saberes emergem dos encontros entre sujeitos e contextos
concretos, assumindo seu carater formativo. Neste contexto, o Programa de
Educacao Tutorial (PET) é apresentado como espacgo para a valorizagao de saberes
historicamente silenciados, promovendo o fortalecimento da identidade docente e a
construcdo de praticas pedagodgicas criticas. Essa pesquisa contribui de forma

significativa para os objetivos da revisdo, pois evidencia como programas

2.0 Programa de Educagéo Tutorial (PET) é uma iniciativa do MEC que visa promover a formagéo
académica ampla de estudantes de graduagdo, por meio da integragdo entre ensino, pesquisa e
extensao, orientada por um docente tutor.
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universitarios de extensdo construidos a partir da Educagdo Popular podem
funcionar como espacgos de formagao ndo hegemaonica.

Ja a dissertacao de Inairia dos Santos Castro (2023), embora ndo empregue
diretamente a terminologia de "saberes experienciais", aponta caminhos que
dialogam com esse conceito, sobretudo ao pensar sobre as praticas pedagdgicas
significativas no contexto da Educagédo de Jovens e Adultos (EJA). A autora recorre
a Tardif (2002) para discutir as concepgdes, formagdes e fazeres pedagdgicos,
destacando a posigao estratégica, porém desvalorizada, ocupada pelos professores
na sociedade. Argumenta que a formacao inicial deve contemplar ndo apenas os
conhecimentos tedricos, mas também a complexidade do cotidiano escolar. Ausubel
(1982) é mobilizado como base para um modelo de aprendizagem significativa,
valorizando a construgéo ativa do conhecimento a partir do que os alunos ja sabem.

Além disso, a autora se ancora em Freire (1967, 1987, 2021) para
fundamentar uma proposta de ensino mais humanizada e contextualizada, que
rompa com praticas descontextualizadas e passivas, e promova um processo de
ensino e aprendizagem centrado no estudante como sujeito histérico e agente de
conhecimento. O uso de oficinas pedagodgicas e metodologias ativas como
dispositivos formativos revela uma preocupacdo com a construcdo de sentidos a
partir da experiéncia vivida pelos estudantes e professores, embora o foco
permaneg¢a mais voltado a aprendizagem dos alunos do que a formagéo docente em
si. Ainda assim, a valorizagdo dos contextos da EJA e a critica as abordagens
tradicionais de ensino convergem com o0s objetivos da presente revisdo, ao
sugerirem que o ensino de Ciéncias pode e deve ser atravessado por uma escuta
sensivel aos sujeitos e aos territérios.

De maneira geral, as pesquisas analisadas nesta categoria apontam para a
centralidade das experiéncias educativas situadas na constituicdo das praticas
pedagogicas e saberes docentes, mesmo quando estes ndo sdo nomeados
diretamente. Essa constatacdo evidencia a necessidade de um maior
aprofundamento tedrico dos saberes docentes, especialmente os saberes
experienciais, no campo do Ensino de Ciéncias da Natureza, o que representa uma
lacuna importante a ser enfrentada pelas futuras investigagbes. Ao mesmo tempo,
os trabalhos revelam uma tensdo persistente entre os modelos hegemdnicos de
formacgao técnica e a busca por alternativas mais comprometidas com a realidade

dos sujeitos, sinalizando uma abertura para praticas pedagogicas criticas e
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integradoras. Nesse sentido, reforgcam a pertinéncia dos objetivos desta revisdo ao
mostrarem que, mesmo em meio a discursos ainda dominados por racionalidades
técnicas, ha experiéncias concretas que desafiam a logica da formagao descolada
do contexto e afirmam o valor politico e epistemoldgico dos saberes construidos na

e pela pratica.
2.3. INTERCULTURALIDADE E ARTICULACAO DE SABERES

A segunda categoria da revisao bibliografica, que aborda a interculturalidade
e a articulagcao de saberes, emerge como fundamental para a compreensao de
processos formativos que buscam valorizar a diversidade cultural e epistemoldgica,
principalmente na formacdo docente em Ciéncias da Natureza. Os estudos
analisados indicam que a educagdo, quando orientada por uma perspectiva
intercultural, aprofunda o conceito de conhecimento para além dos paradigmas
cientificos tradicionais, incorporando saberes populares, comunitarios e experiéncias
vividas que, geralmente, permanecem marginalizados nas instituicbes formais.

Nesse sentido, o trabalho de Thais Ferreira Bessas Silva (2024) destaca a
importancia do entrelagamento entre ensino, pesquisa e extensao, promovendo uma
pedagogia da autonomia que reconhece a biodiversidade cultural tdo rica quanto a
biodiversidade natural. Silva (2024) evidencia a necessidade de se desconstruir os
vestigios coloniais que permeiam o ambiente universitario, abrindo espago para uma
alteridade radical que valoriza as diferengas epistemoldgicas e culturais como
potencialidades para a construgédo coletiva de conhecimento. Dessa maneira, este
estudo reforca a relevancia da escuta profunda e da interlocu¢do horizontalizada,
apontando para praticas educativas que extrapolam a mera transmissdo de
conteudo para se constituirem em experiéncias formativas que dialogam com a
realidade dos sujeitos, especialmente daqueles historicamente marginalizados pela
colonialidade do saber e do poder.

A autora recorre a uma ampla rede tedrica que inclui, além de Paulo Freire
(1996), autores como Catherine Walsh (2005, 2009, 2014), Négo Bispo (2015, 2023)
e Davi Kopenawa (2015), mobilizando conceitos como interculturalidade, ecologia de
saberes, colonialidade e alteridade radical. Esses referenciais sustentam a critica a
universidade como espag¢o muitas vezes colonizador e apontam para a poténcia da
escuta, da relacdo horizontal e da produgao coletiva do conhecimento como

fundamentos da formagao docente.
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O estudo de Dayse Kelly Silva (2017), que analisa a apropriagao do conceito
de biodiversidade por licenciandos do campo a partir da negociagao de discursos em
uma intervencdo didatica, traz um importante complemento ao debate sobre a
interculturalidade. Ao explorar a Agroecologia como uma controvérsia sociocientifica,
a pesquisa evidencia como o didlogo entre saberes cientificos e populares pode
fomentar a construgdo compartilhada de significados mais complexos e criticos
sobre temas essenciais a realidade local e global. Esse processo € sustentado por
dois referenciais tedricos centrais: a Educagao Cientifica Intercultural, que propde
uma articulacado entre saberes da ciéncia e saberes populares; e a abordagem de
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), que permite uma leitura critica das relagdes
entre conhecimento cientifico e os contextos sociais nos quais ele se insere

A partir dessas perspectivas, a mediagao docente se mostra um elemento
relevante, atuando como facilitadora na travessia e no cruzamento de fronteiras
epistemoldgicas, contribuindo para que os futuros professores nao apenas
acumulem informagdes, mas busquem construir saberes para negociar e integrar
diferentes formas de conhecimento. Isso esta alinhado com o objetivo da reviséao,
pois demonstra que a formagao docente, ao incorporar praticas que valorizem a
diversidade epistemologica e cultural, pode potencializar um ensino critico e
contextualizado, mais conectado com os desafios socioambientais contemporaneos.

Ambos os trabalhos dialogam diretamente com o propdsito central da reviséo
bibliografica, que busca compreender como as experiéncias educativas situadas e a
articulacdo entre saberes diversos podem fortalecer a formacao docente critica,
emancipadora e comprometida com a justiga social. A énfase na interculturalidade
propde uma educacdo que transcende a mera transmissao de conteudo para a
construcdo do conhecimento, incorporando dimensdes éticas e politicas, e
reconhecendo o professor em sua complexidade como sujeito histérico e agente de
transformacgao social. Assim, a analise desses estudos possibilita indicar que a
formacgao docente, para ser efetiva e significativa, deve se abrir para a pluralidade de
saberes, reconhecendo a riqueza das experiéncias vividas e dos contextos culturais
como elementos essenciais na construgcdo dos saberes docentes e na pratica

pedagogica.

2.4. FORMACAO CONTINUADA E PRATICA DOCENTE
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A terceira categoria construida nesta revisao, formagéo continuada e pratica
docente, sugere a importancia potencial dos processos formativos ao longo da
trajetéria profissional dos professores, especialmente quando podem se conectar
com os contextos reais de atuagao e com os saberes construidos na experiéncia. No
campo do Ensino de Ciéncias da Natureza, a formacado continuada pode se
constituir como um espago estratégico para a articulagdo entre teoria e pratica,
possibilitando que, em certos contextos, os docentes elaborem sentidos para sua
atuacgao a partir de desafios concretos enfrentados no cotidiano escolar.

A dissertacao de Larissa Aparecida Rosendo da Silva (2020) propée uma
reflexdo sobre os desafios e possibilidades da formacao continuada de professores
de Ciéncias da Natureza, a partir da articulacdo entre saberes populares e a
Alfabetizagao Cientifica e Tecnolégica (ACT). A pesquisa parte do reconhecimento
de que os processos formativos ndo podem ser pensados de forma descolada da
realidade concreta dos docentes e dos contextos socioculturais em que atuam
(Silva, 2020). Nesse sentido, a autora desenvolve e analisa um curso de formagéo
continuada, ofertado na modalidade a distancia, como espaco de experimentacao e
analise de propostas pedagdgicas que mobilizam os saberes populares como eixo
estruturante da pratica docente em Ciéncias.

A formagado continuada, tal como concebida no estudo, € entendida como
processo continuo, que busca ampliar conhecimentos especificos e pedagdgicos,
além de potencializar a construgdo de uma postura investigativa e critica frente as
demandas reais do cotidiano escolar (Silva, 2020). A autora mobiliza o referencial de
Fourez (2005) para pensar a ACT como um processo que deve capacitar os sujeitos
para interpretar, intervir e tomar decisbées informadas no mundo, o que exige uma
alfabetizagcado cientifica situada, contextualizada e sensivel as especificidades
culturais dos sujeitos. Nesse ponto, o curso proposto busca justamente articular os
saberes populares, construidos social e historicamente, as discussdes conceituais
da ciéncia, ndo para hierarquiza-los, mas buscando promover o didlogo e a
construgcdo compartilhada de sentidos no ensino de Ciéncias.

O estudo ndo nomeia explicitamente os “saberes docentes”, mas sua
proposta formativa os mobiliza de forma implicita. Ao reconhecer que a profissdo
docente é construida ao longo do tempo, articulando saberes académicos, praticos e
vivenciais, a autora sustenta que as formagbes devem reconhecer e valorizar a

experiéncia dos professores como base legitima de conhecimento. Nesse sentido, a
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pesquisa contribui para deslocar a ideia de formagao como simples transmisséo de
conteudos, posicionando-a como espago de construcéo coletiva de saberes.

Além disso, a dissertagao problematiza a possivel distancia entre a formacao
oferecida nas instituicdbes de ensino e a realidade vivida por alguns docentes nas
escolas publicas. A pesquisa indica que, embora muitos professores demonstrem
interesse em integrar os saberes populares em suas praticas pedagdgicas, eles
podem enfrentar limitagdes significativas, como auséncia de materiais didaticos
adequados, inseguranga conceitual ou falta de apoio institucional. Esses desafios
sugerem a necessidade de repensar, em certos contextos, a formacgao continuada,
tanto em seu formato quanto em sua intencionalidade politica e pedagogica. Isso
inclui, por exemplo, investir em formagdes que possam fortalecer o professor como
sujeito de conhecimento, capaz, em algumas situagdes, de articular teoria e pratica,
ciéncia e cultura, escola e comunidade.

Nesse sentido, a dissertagdo dialoga de forma articulada com a proposta da
presente revisdo ao sugerir que, em determinados contextos, 0s processos
formativos mais potentes podem ser aqueles que reconhecem a historicidade e a
diversidade dos saberes docentes, especialmente quando construidos em dialogo
com os saberes populares. A pesquisa de Silva (2020) indica que, quando os cursos
de formacgado continuada sédo organizados de maneira dialégica, problematizadora e
situada, podem surgir condigdes para que alguns professores reinterpretarem suas
praticas, experimentem novas abordagens e desenvolvam um olhar mais critico e
sensivel as realidades de seus alunos.

Em suma, esta pesquisa oferece elementos que ampliam, em certa medida, o
campo de discussao sobre formacao docente, ao tratar da ACT como um processo
que tende a se vincular a emancipagado dos sujeitos, em vez de se reduzir a
instrumentalizacdo técnica. Ao mobilizar os saberes populares como forma legitima
de conhecimento, e ao reconhecer o professor como possivel construtor de saberes,
a dissertacdo pode contribuir para o fortalecimento de uma formacgao que se orienta
pelo reconhecimento das experiéncias vividas como fontes de aprendizagem. Tais
aportes sao relevantes para esta revisdo, que busca compreender, em diferentes
contextos, como a articulagao entre saberes docentes experienciais pode contribuir
para uma formacdo mais critica, situada e potencialmente comprometida com os

desafios contemporaneos do ensino de Ciéncias da Natureza.
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2.5. APONTAMENTOS PRELIMINARES

Ao observar o conjunto de estudos reunidos nas trés categorias analiticas
desta revisdo bibliografica, a saber, "Formagédo docente a partir de experiéncias
educativas situadas", "Interculturalidade e articulacdo de saberes" e "Formacgao
continuada e pratica docente", € possivel tecer alguns apontamentos preliminares
que podem contribuir para a delimitacdo e aprofundamento do objeto desta
dissertagdo. Cada uma dessas categorias aponta, em diferentes graus,
contribuicdes relevantes para o debate sobre a formacéo de professores de Ciéncias
da Natureza, especialmente em contextos populares, periféricos e
nao-hegemodnicos. Ao mesmo tempo, as analises sugerem lacunas tedricas e
metodoldgicas, abrindo espago para novas investigacdes, como a que esta pesquisa
se propoe a realizar.

Um dos primeiros elementos comuns aos trabalhos analisados é o
reconhecimento da relevancia de praticas formativas situadas, contextualizadas e
ancoradas em realidades especificas. Seja na experiéncia docente em escolas com
estudantes do campo, seja em projetos de extensdo popular, cursos de formagao
continuada ou intervengdes didaticas com base em controvérsias sociocientificas, ha
uma valorizagao das experiéncias concretas como ponto de partida para pensar a
formagdao docente. Isso indica uma tendéncia, ainda que n&o universal, de
deslocamento da centralidade dos curriculos prescritivos e abstratos para formas
mais vivas, dialdgicas e territorializadas de aprender a ser professor.

Outro ponto de aproximacédo entre os estudos € a busca recorrente por
articular diferentes saberes, cientificos, populares e académicos, no processo
formativo. A interculturalidade, ainda que mobilizada com diferentes densidades,
aparece como um horizonte comum, sugerindo que a construgdo de uma formagéao
docente critica e significativa pode depender da escuta e valorizagdo de outras
epistemologias. Os trabalhos que exploram esse dialogo, como o de Silva (2017) e
Carvalho (2023), indicam que, em determinadas condigdes, licenciandos e
professores podem desenvolver compreensdées mais complexas de conceitos
cientificos e reconfigurar suas praticas quando expostos a propostas que incentivam
o transito entre fronteiras epistemoldgicas.

Entretanto, embora essas aproximagdes apontem para um campo fértil de

discussbes, também se evidencia uma fragilidade tedrica consideravel em relagéo a
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mobilizacdo do conceito de "saberes docentes". Poucos trabalhos se debrugam
sobre esse campo com rigor conceitual. Ainda que alguns autores citem Tardif ou
utilizem termos como "saberes da experiéncia" ou "saberes populares", muitas vezes
essas mencgdes aparecem de forma superficial ou desarticulada de uma discussao
tedrica mais robusta. Isso indica uma lacuna na literatura revisada e reforga a
pertinéncia desta dissertagdo, que busca justamente analisar os saberes
experienciais como dimensao constitutiva da pratica docente.

Além disso, ha uma escassez de trabalhos que articulem de maneira mais
sistematica os processos de formagao inicial e continuada, ou que tratem da
trajetéria docente como um percurso formativo. Em muitos casos, as pesquisas
analisam experiéncias pontuais, como uma intervencdo didatica, um curso de
extensdo ou a participagdo em um projeto especifico, sem problematizar
suficientemente como esses momentos podem se articular com a constituigdo dos
saberes docentes ao longo do tempo. A compreensdo da docéncia como um
processo em constante construgdo, marcado por reinterpretagdes, ressignificagdes e
aprendizagens nao-lineares, ainda aparece de forma incipiente.

Com isso, a presente dissertacdo encontra um campo de atuagdo que é
investigar como os saberes experienciais de professores de Ciéncias da Natureza
podem se constituir e se manifestar em suas praticas, especialmente em contextos
de Educacao Popular. Essa escolha ndo apenas dialoga com lacunas evidenciadas
na literatura, mas também contribui para ampliar, em certos aspectos, o
entendimento sobre os modos como os professores elaboram conhecimentos a
partir de suas vivéncias, desafios e relagbes com os sujeitos com os quais atuam.
Trata-se, portanto, de uma contribuicdo que pretende compreender os saberes
docentes, buscando apreendé-los como resultado de trajetérias singulares,
potencialmente marcadas por tensdes, poténcias e resisténcias.

Por fim, é importante destacar que a interlocugdo entre as categorias
construidas na revisdo Dbibliografica, experiéncias educativas situadas,
interculturalidade e formagao continuada, pode contribuir para: i) fundamentar o
percurso analitico da dissertagao; ii) situar o campo de pesquisa; iii) evidenciar os
principais debates em curso; e iv) justificar a pertinéncia da investigagdo. Com isso,
essas categorias ajudam a delimitar os contornos do campo investigado e a
vislumbrar possiveis caminhos teodrico-metodolégicos que poderdo orientar a

produgao do conhecimento nesta pesquisa, considerando 0 compromisso com uma
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formagao docente que busque ser emancipadora, critica e enraizada nos territorios
em que se inscreve.

Nesse horizonte, o préximo capitulo dedica-se a aprofundar a compreensao
da Educacao Popular, compreendida como concepgao politico-pedagdgica e como
pratica social enraizada nas lutas populares. Busca-se apresentar seus fundamentos
histéricos e epistemologicos, bem como os principios do trabalho popular inspirados
em Paulo Freire, que orientam a pratica educativa como agéo coletiva, dialdgica e

transformadora.

3 EDUCAGAO POPULAR E OS PRINCIPIOS DO TRABALHO POPULAR

“Repetia, muitas vezes, que o mundo é possibilidade, ndo é fatalidade. A
educagdo ndo é um tesouro que se perde ao “entregar’ a outros. Ao
contrario, € um tesouro que aumenta, ao ser repartido.”

Gadotti (2007) ao relembrar de Paulo Freire.

Como relembra Gadotti (2007), Paulo Freire escrevia para as pessoas que
amava, e tudo o que produzia pertencia a elas. Esse legado de afeto, esperanga e
resisténcia inspira também este texto. Quero que ele reflita positividade, um olhar
esperangoso para o futuro, mesmo quando escrito com indignagdo diante das
injusticas. Retorno a minha pesquisa com o desejo renovado de estar mais vivo e
presente em cada linha escrita. A experiéncia da qualificagdo suscitou em mim a
necessidade de demarcar com ainda mais clareza os caminhos que percorri € o solo
no qual me firmo. Esse chdo € o chdao da Educacido Popular, um espaco que
enxergo como repleto de lutas, significados e potencialidades, que percebe o mundo
nao como uma realidade dada, mas como uma possibilidade a ser construida.

Neste capitulo, apresento os referenciais que fundamentam esta reflexao e
explico como o texto esta organizado. A primeira se¢cao tem como objetivo discutir os
diferentes significados atribuidos a Educagao Popular. Nessa perspectiva, mobilizo
autores que a compreendem sob distintos enfoques: Peloso (2012) a propbe como
uma concepgao de formacgao e uma ferramenta politico-pedagdgica; Brandao (2002)
a entende como uma acdo comprometida com a transformacao social; e Rezende
(2022) a aborda como um movimento social, forjado na luta coletiva. O dialogo com
esses autores emerge da necessidade de evidenciar 0s compromissos

ético-politicos que atravessam a Educagao Popular.
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Na segunda segao, apresento os principios do trabalho popular a partir de um
texto de Paulo Freire publicado por Peloso (2012), no qual Freire discute o conceito
de trabalho de base como pratica politica transformadora. Essa pratica se da na
relacdo direta com a realidade concreta e busca articular as lutas cotidianas as lutas
estruturais contra a opressao. O trabalho de base exige, segundo Peloso (2012, p.
10), envolvimento afetivo, politico e estratégico por parte dos militantes, pessoas que
colocam sua vida a servico do povo, com projeto e método. E nesse ch&o que se
forjam os saberes docentes da militancia progressista, construidos no encontro entre
formacgao e acao popular.

Assim, em conclusdo, defendo a compreensao da Educacédo Popular como
uma concepgao politico-pedagégica da educagdao, que orienta praticas
comprometidas com a construgdo de uma nova sociedade, com novos homens e
mulheres. Embora existam diferentes leituras, como as que a situam como um
movimento social ou uma concepg¢ado mais ampla de educacéo , foco aqui na sua
dimensao formativa articulada a acao politica e proxima dos movimentos sociais,
conforme proposta por Peloso (2012). A Educagao Popular, nesse sentido, denuncia
desigualdades, mas propde caminhos concretos de organizacdo, formagao e

emancipagao.
3.1. ALGUMAS REFLEXOES ACERCA DA EDUCACAO POPULAR

A Educacao Popular constitui um campo amplo e multifacetado, construido
por diferentes concepgdes, abordagens e praticas educativas (Gadotti, 2007). A
partir disso, o objetivo desta sec¢ado € evidenciar os compromissos ético-politicos que
atravessam a Educacao Popular. Por isso, me proponho a analisar as definicdes e
terminologias utilizadas, para abordar o tema, ao longo do tempo. Para tanto, evoco
autores que contribuiram significativamente para esse debate: Brandao (2002);
Peloso (2012); Rezende (2022); Gadotti (2007). Ao final desta sec&o, busco
apresentar minha compreensao sobre a Educacido Popular e como ela se articula
com as reflexdes desses autores.

No livro Trabalho de Base, Peloso (2012), a partir da selegéo de roteiros
organizados pelo CEPIS™ e outros textos, discorre sobre a Educagéo Popular ao

relaciona-la com o trabalho de base na sociedade brasileira, destacando seu carater

3 O CEPIS - Centro de Educagdo Popular do Instituto Sedes Sapientiae € um centro de formagéo e
assessoria politico-pedagdgica, no campo da Educacéao Popular.
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politico e transformador. Para o autor, a Educag¢ao Popular ndo é uma pratica neutra
ou descontextualizada, mas esta profundamente comprometida com as lutas das
classes populares e orientada pela transformacdo estrutural da sociedade

capitalista. Ele define essa concepg¢ao como:

(...) o esforco de mobilizagdo, organizacdo e capacitacdo das classes
populares para o exercicio do poder. Esta concepg¢ao de formagao opta
por um dos polos da luta de classe, opta por quem se dispde a um processo
de transformar, pela raiz, a estrutura da sociedade capitalista. Quem faz s6
pedagogia, s6 metodologia, sem visdo politica, faz a contraeducacéo
popular. (Peloso, 2012, p. 9 — grifos do autor)

Nesse sentido, o termo “concepcgédo” utilizado pelo autor comunica uma viséao
estruturante da Educacéo Popular, indicando que ela ndo se esgota na técnica, mas
esta ancorada em principios e valores que orientam suas praticas em direcdo a uma
transformacgao estruturante na sociedade. Em relacdo a énfase em “formagéo’,
entendo que o termo destaca o compromisso da Educacao Popular com a formacéao
critica e consciente dos sujeitos, orientando-os a compreender e atuar sobre a
realidade, em vez de se limitar a mera construgcao de conteudos.

A partir da perspectiva de concepcao de formagao, podemos refletir sobre o
risco de esvaziamento politico da Educacéo Popular, especialmente quando tentam
adapta-la a légica académica. Para caber na universidade, na escola e nos circulos
hegemoénicos, ha quem busque despir a Educagdo Popular da politicidade que
trouxe de berco, diluindo seu carater transformador e reduzindo-a a técnicas
participativas ou metodologias superficiais que ignoram sua vinculagao com a luta de
classes (Cepis, s/d). Contudo, como destaca Peloso (2012), a Educacéo Popular
nao pode ser entendida fora desse contexto politico, pois ela nasce e se desenvolve
como uma concepgao orientada pelo compromisso com a emancipagao das classes
populares e com a transformacao estrutural da sociedade.

Nesse sentido, a definicdo do termo "popular' assume uma relevancia central
em minha pesquisa, pois permite uma compreensdo mais aprofundada da esséncia
da Educacao Popular. A pergunta “por que popular?”’ nao se limita a uma distingao
entre classes sociais, mas remete a uma escolha politica e ideoldgica que demarca
um posicionamento na luta de classes. Como ressaltam as contribuicbes de Peloso
(2012), o "popular' ndo é um mero atributo que designa determinados grupos
sociais, mas uma opg¢ao consciente que reconhece as classes populares como
sujeitos historicos e protagonistas dos processos educativos e das lutas sociais.

Nesse contexto, a mobilizagdo popular ndo surge de um estado de ignorancia ou
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desconhecimento absoluto; pelo contrario, 0 povo carrega consigo um acumulo de
saberes, construidos a partir de suas vivéncias e praticas cotidianas. No entanto,
esses saberes, muitas vezes fragmentados e marginalizados, necessitam ser
reconhecidos, vinculando-se as experiéncias concretas dos sujeitos e as dinamicas
sociais mais amplas.

Dando continuidade a esta reflexdo, Peloso (2012) reforga que a Educacéo
Popular deve optar por um dos polos da luta de classes, reconhecendo que, em uma
sociedade marcada pela desigualdade, a neutralidade tende a favorecer a
manutencao das estruturas dominantes. Nesse sentido, a pratica educativa que evita
0 posicionamento politico corre o risco de invisibilizar as opressdes e perpetuar o
sistema hegemoénico. A Educacdo Popular, ao contrario, assume sua dimensao
politica e se posiciona ao lado dos oprimidos, contribuindo para que, ao
libertarem-se, possam também transformar a légica opressora que mantém a
sociedade desigual.

Esse compromisso politico-pedagdgico é o que distingue a Educagao Popular
de concepcgdes tecnicistas e de praticas educativas descontextualizadas. A
Educacao Popular busca construir um processo de ensino e aprendizagem que
promova a reflexdo critica e estimule a organizacéo coletiva das classes populares.
E a partir desse processo que se constréi um conhecimento capaz de impulsionar a
transformacgao social e o desenvolvimento pessoal e coletivo dos sujeitos envolvidos.
Assim, ao reafirmar seu compromisso com a luta de classes e com a emancipagao
popular, a Educagao Popular consolida-se como uma concepgao politico-pedagodgica
que articula a denuncia das desigualdades estruturais com a criagao de praticas de
resisténcia e organizagao popular.

Peloso (2012), em outro momento de sua obra, acrescenta a definicao de
Educacao Popular a nogdao de ferramenta politico-pedagdgica, atribuindo-lhe um
carater mais pratico e metodologico:

(...) uma ferramenta politico-pedagédgica cujos objetivos permanentes sao:
a) traduzir, divulgar e recriar o conhecimento como forca material para
transformar a realidade; b) construir, divulgar e acompanhar a implantagao
da estratégia de organizacdo popular como resposta aos desafios
cotidianos e da histéria; c) qualificar quadros militantes que se dispdem a
transformar, d) elevar o nivel de consciéncia da classe oprimida e na
incorporagdo do povo como protagonista; e) facilitar o entendimento e a

aplicagdo do conteldo e da metodologia popular, comprometendo as
pessoas com a multiplicagao criativa (Peloso, 2012, p. 34 — grifos do autor).

Nesse sentido, entendo que o termo “ferramenta” complementa a ideia de
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“concepgédo de formagao”, destacando que, além de ser orientada por principios e
valores que estruturam um projeto de sociedade, a Educacdo Popular também se
concretiza em acdes, em métodos e saberes construidos e sistematizados a servigo
do povo. Essa defesa reflete a articulagdo entre teoria e pratica que caracteriza a
Educacao Popular, sublinhando o horizonte politico e os fundamentos éticos dessa
concepgao politico-pedagdgica de educagado, além de refletir sobre o método e
sobre como dar materialidade as praticas a partir desses principios no cotidiano dos
movimentos populares e espagos de educagao.

Com o estabelecimento dos chamados objetivos permanentes da Educagao
Popular, Peloso (2012, p. 34) nos convida a refletir sobre o papel estratégico e
politicamente orientado dessa concep¢ao de educacao. Ao enfatizar a recriacéo do
conhecimento como uma for¢ca capaz de transformar a realidade, a organizagao
popular como resposta aos desafios cotidianos e a formacdo de militantes
engajados, Peloso (2012) apresenta a Educagao Popular como parte de um projeto
politico que visa a construgao de sujeitos ativos e organizados para o enfrentamento
dos problemas cotidianos do povo. Dessa maneira, além de questionar as
assimetrias de poder dentro do espago escolar, também atua para reverté-las,
deslocando o centro da agao pedagdgica para os sujeitos populares.

A partir disso, Peloso (2012, p. 34) ressalta que “a Educag¢ao Popular adota a
concepgao dialética em que a pergunta do presente inspira-se na teoria (ciéncia,
historia) para projetar o futuro”, ou seja, o ensino deve partr de uma
problematizagdo do presente, conectada ao contexto historico e as questdes
cotidianas, para construir um aprendizado que oriente e coloque os educandos em
movimento para transformar suas realidades. Além disso, Peloso reforca que “o que
nao pode mudar é o envolvimento das partes como corresponsaveis do processo’,
reafirmando o carater dialégico e participativo que distingue a Educacao Popular de
outras praticas.

A partir da perspectiva critica da Educagao Popular, torna-se necessario
perguntar: sera que, em nossas praticas, ndo reproduzimos formas de
contraeducagao popular (Peloso, 2012) ao promover um ensino distante da
realidade concreta dos educandos e desconectado dos desafios sociais e
ambientais que enfrentam?

Branddo (2002), em seu livro O que € educagao popular?, oferece uma

contribuigdo importante para essa reflexao ao destacar que a Educagao Popular nao
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se restringiria apenas a espacgos formais de ensino, mas poderia ser compreendida
como “um dominio de convergéncia de praticas sociais que tém a ver,
especificamente, com a questdo do conhecimento” (Brandao, 2002, p. 51 — grifos do
autor). Para o autor, a Educacdo Popular emerge, sobretudo, nas experiéncias
concretas das comunidades, articulando saberes construidos coletivamente com
praticas sociais que buscam a transformacdo da realidade dos oprimidos. Esse
entendimento tende a ampliar o conceito de educacao, ao reforcar sua dimensao
coletivizada e, em determinados contextos, comprometida com a emancipag¢ao dos
sujeitos, como, também aponta, Peloso (2012).
Nesse viés, Brandao (2002) reforga esse compromisso ao afirmar que:
O que justifica a Educagéo Popular é o fato de que o povo, no processo de
luta pela transformagado popular, social, precisa elaborar o seu préprio
saber... Estamos em presenca de atividades de educagao popular quando,
independentemente do nome que levem, se esta vinculando a aquisi¢ao de

um saber (que pode ser muito particular ou especifico) com um projeto
social transformador. (p. 47 — grifos do autor).

Essa reflexdo destaca que a Educagao Popular posiciona o saber como parte
indissociavel das lutas sociais, ndo como algo abstrato ou destinado apenas ao
dominio tedrico, mas como um instrumento concreto de trabalho coletivo e
emancipador. O saber, nesse contexto, deixa de ser um recurso acumulado para
servir a reproducédo das desigualdades e passa a ser apropriado criticamente pelo
povo, contribuindo para o desenvolvimento de sua autonomia e capacidade de
intervir na propria realidade. Essa perspectiva rompe com légicas hierarquicas e
tecnicistas, ao reconhecer que os saberes construidos nas vivéncias e praticas
sociais dos oprimidos sao fundamentais para a criagdo de uma sociedade mais justa
e democratica.

No campo do Ensino de Ciéncias da Natureza, essa visdo fomenta o
questionamento sobre quais conhecimentos devem ser priorizados e de que forma
podem ser trabalhados de modo a integrar teoria e pratica, ciéncia e vida cotidiana,
sempre em dialogo com os desafios concretos enfrentados pelos sujeitos. Assim, a
Educacao Popular ndo se propde a descontextualizar o conhecimento cientifico, mas
a ressignifica-lo, promovendo sua apropriagao critica e vinculando-o as realidades
sociais e culturais.

Brandao (2002) também argumenta que:

A educacao popular ndo é uma atividade pedagdgica para, mas um
trabalho coletivo em si mesmo, ou seja, € 0 momento em que a vivéncia
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do saber compartido cria a experiéncia do poder compartilhado. (Brandéo,
2002, p. 50 — grifos do autor).

Essa perspectiva rompe com a ldgica hierarquica tradicional ao conceber a
educagao como um trabalho coletivo, no qual a construgdo do conhecimento se da
por meio da troca ativa entre educadores e educandos. Brandao (2002, p. 50)
destaca que a Educagao Popular € uma experiéncia concreta de compartilhamento
do saber e do poder. Ao desafiar relacbes de dominacgao, essa pratica fortalece a
autonomia dos sujeitos e possibilita a constru¢ao de caminhos emancipatorios.

Nesse contexto, o educador € um dos polos do dialogo, com seus sonhos,
desejos, limites e o conhecimento da pratica social que carrega. Muitas vezes, ele
toma a iniciativa do processo, mas ndo como um guia autoritario que impde
verdades, tampouco como um mero coadjuvante. Sua tarefa especifica, como
sugere a etimologia do termo educar (ex-ducere, “conduzir para fora”), € propiciar
espacos acolhedores para a constru¢do do conhecimento, ajudando a compreender
os conceitos e criando condigdes para que esses possam ser desmontados e
recriados a partir da realidade concreta dos educandos.

Essa visdo rompe com o discurso autoritario, seja ele vanguardista ou
basista’, e propbe uma pratica educativa que valoriza o engajamento e o
protagonismo dos sujeitos populares. O educador, ao mediar o processo educativo,
deve estar consciente de que sua visdo de mundo é também influenciada pela
realidade em que esta inserido. Isto reforgca que o olhar do educador sobre o mundo
nao é neutro, mas moldado por suas crengas, experiéncias e contexto social.
Portanto, o dialogo entre educador e educando torna-se um espacgo de troca critica,
no qual ambos podem refletir sobre suas praticas, construir novos saberes e
ressignificar suas compreensdes de mundo.

Dando sequéncia a perspectiva dos pesquisadores (Peloso, 2012; Brandao,
2002), Rezende (2022) apresenta uma definicdo relevante para o campo da
Educacdo Popular, ao afirma-la como "um tipo especial de movimento social, o
movimento dos educadores e lideres populares" (Rezende, 2022, p. 19 — grifos do

autor), que transcende as praticas educativas tradicionais. Segundo a autora (2022),

* O termo "vanguardista" refere-se a uma concepgdo de organizagao politica ou educativa em que
um grupo considerado mais esclarecido lidera e orienta os demais, assumindo um papel diretivo
sobre as massas. Ja o termo "basista" indica uma abordagem que enfatiza a autonomia e a
organizagao dos grupos populares, valorizando sua participagao direta e horizontal nos processos de
decisdao, sem uma lideranca centralizada. No contexto da Educacédo Popular, a critica a ambos os
modelos reside no risco de autoritarismo do primeiro e na possivel dispersao e falta de articulagao
estratégica do segundo.
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trata-se de um movimento histérico que se desenvolveu na América Latina a partir
da segunda metade do século XX e que resiste até os dias atuais. Essa perspectiva
coloca a Educacéao Popular como "um processo autoeducativo, entretecido com as
praticas de luta social popular" (Rezende, 2022, p. 20-21), estreitamente vinculado
as lutas sociais das classes populares. Assim, a Educacao Popular emerge como
um movimento articulado que busca a transformagao social por meio do dialogo
critico, da consciéncia e do saber elaborado e construido na pratica social.

Ao refletir sobre esse entendimento, Rezende (2022) destaca que a
Educacao Popular é também uma "qualidade do processo educativo que pode
encontrar-se em uma grande variedade de tipos ou espacgos de atividade educativa
que envolva as classes populares” (p. 19). Assim, a autora destaca que a Educagéao
Popular € o movimento social que reune aqueles e aquelas:

(...) que acreditam que, sim, se pode construir historicamente uma
sociedade mais justa, fraterna, através de um processo de mudanga,
no qual a indispensavel revolugao das estruturas nao custe o
esmagamento das pessoas; ao contrario, que a mudanga social que
interessa as classes populares tanto quanto depende de condi¢des
objetivas de mudancga, depende também da consciéncia, da vontade e da
contribuicdo livre de cada um, articuladas por meio do didlogo reflexivo e
critico sobre as praticas sociais e entre elas; e desses saberes produzidos
a partir da pratica social popular com os saberes cientificos, levando a
criagao coletiva e processual do conhecimento necessario a mudanga social

e ao desenvolvimento pessoal dos individuos que participam desse
processo (Rezende, 2022, p. 19 — grifos do autor).

A partir da leitura da autora (2022, p. 19), concordo com o seguinte aspecto:
nao existe Educacao Popular fora dos processos de luta popular, luta essa orientada
pelo desejo de mudancga de um sistema que marginaliza e esmaga o povo. Portanto,
a pratica educativa se concretiza a partir de convicgdes, principios e valores, que
vao se modificando a partir da leitura conjuntural. Além disso, a Educacéo Popular
como um processo autoeducativo entrelacado a luta do povo, contribui para a
elaboragdo de saberes a partir da pratica social, saberes estes que, segundo a
autora, se articulam com outros saberes.

Ao afirmar que a Educacao Popular é, também, um processo autoeducativo,
Rezende (2022) nos direciona para pensar sobre a construgdo de saberes que
emergem da pratica social e popular. Nesse sentido, estes saberes, construidos no
cotidiano das lutas e das experiéncias concretas do povo, ndo séo vistos como
subordinados ao conhecimento cientifico. Pelo contrario, eles possuem uma

articulagdo, podendo estabelecer um dialogo com os cientificos que contribui tanto



48

para a transformagéo da sociedade quanto para a elaboragao individual e coletiva
dos participantes do processo educativo, sejam eles educadores e educandos. Mais
uma vez, o dialogo entre os diferentes saberes aparece com centralidade para a
construcdo e fortalecimento de praticas pedagdgicas que buscam romper com a
l6gica hegemodnica de dominacdo e exclusdo, dando destaque ao conhecimento
elaborado nas experiéncias das lutas populares.

A partir desta articulacdo, conduzo a reflexdo para se pensar como 0s
saberes docentes podem se integrar nesse processo. No contexto da Educacéao
Popular, de acordo com os autores, o docente ndo € reconhecido como detentor do
conhecimento, se posicionando como um participante do processo educativo, como
aquele que aprende e ensina em permanente troca com os educandos e suas
experiéncias. Com esse processo autoeducativo, € possivel que o proprio educador
elabore e reconstrua seus saberes a partir da pratica social, transformando e
atualizando suas concepg¢des, métodos e praticas para responder aos desafios
concretos das classes populares.

Além disso, Rezende (2022, p. 20-21 — grifos do autor) afirma que a
Educacdo Popular “como movimento social, possui um nucleo de convicgoes,
aspiragdes, objetivos e militantes mais permanentes, e uma variedade de ideias,
praticas e participantes mais difusos e instaveis em suas margens”. Essa
caracteristica nos permite dizer que a Educacao Popular ndo se constitui como um
campo que é homogéneo e estatico, mas como um movimento em permanente
reconstrugdo, que se reinventa, existe e resiste conforme as conjunturas
politico-sociais e histéricas em que esta inserido. Com isso, a fidelidade aos
principios e valores, como o compromisso transformador, o ensino critico e dialégico,
a valorizagdo dos saberes populares e a articulagdo com as lutas sociais, deve
coexistir com a abertura para o dialogo com as diferentes experiéncias e leituras de
mundo, sem que isso implique em esvaziar o seu conteudo politico-pedagaogico.

Essa perspectiva também nos impde um desafio, que é reconhecer o que de
fato constitui uma pratica de Educagao Popular. Rezende (2022, p.21) destaca que
“(...) ndo se trata de considerar simplesmente todo trabalho de
educacao/escolarizagado de jovens e adultos de classes populares como “Educagao
Popular”’. Nesse sentido, os sujeitos serem da classe trabalhadora n&o garante, por
si 86, a concepgao popular da educagao. Assim, tanto nos espagos escolares quanto

em atividades no interior dos movimentos sociais podem, ou ndo, ser considerados
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parte da Educagao Popular, a depender de como sao conduzidas e construidas. Se
a praticas “se desenvolverem de modo autoritario e conservador — ignorando o
saber popular —, tendo como objetivo a simples integracdo e acomodacédo dos
individuos ao estado atual da sociedade, traduzido na escolha e na abordagem de
seus conteudos e no seu estilo pedagdégico” (Rezende, 2022, p. 21 — grifos do
autor), ela deixa de ser Educagao Popular e passa a reproduzir I6gicas de opresséo.

Dando sequéncia as reflexdes apresentadas até aqui, € necessario
reconhecer que a Educagao Popular, ao assumir seu imbricamento com uma politica
radicalmente comprometida com as lutas da classe trabalhadora, torna-se uma
recusa ativa a logica da educacédo colonizadora (Gadotti, 2007). Como aponta
Gadotti (2007, p.25 — grifos do autor), ha uma convergéncia sobre as elaboragdes
acerca desta concepgao politico-pedagodgica de educagéo e formagao que “todas
refletem uma recusa a educagao do colonizador”. Sendo assim, € uma recusa
gque nao se acomoda, desconfiando sempre das certezas da razao pratica e das
formas dominantes de elaboragcdo do conhecimento. Por fim, Gadotti (2007, p. 25)
vai além ao destacar que o objetivo é a “busca de uma ciéncia social e educativa
integradora, radical, cognitiva e afetiva, e, ao mesmo tempo, heuristica, consciente
de que € impossivel separar a ciéncia dos interesses humanos”.

Nesse sentido, compreender a Educacao Popular, que pauta e constréi uma
concepgao politico-pedagdgica da educacdo voltada para um projeto de
emancipagao, exige assumi-la como um exercicio de educar para outros mundos
possiveis. Gadotti (2007, p. 26) nos lembra que “educar para um outro mundo
possivel (no plural) €, antes de mais nada, visibilizar o que foi escondido para
oprimir, € dar voz aos que ndo sao escutados”. Essa formulacio reforga o carater
profundamente descolonizador da Educacgao Popular: ela se opde a légica histoérica
que silenciou povos, culturas e saberes, e se alinha com os movimentos que
denunciam essas opressdes, como 0s movimentos sociais, feministas, indigenas,
camponeses e outros, tornando visivel o que por séculos foi invisibilizado. Educar
para mundos possiveis é, assim, um ato de resisténcia epistémica, politica e
pedagdgica, que se ancora nas experiéncias populares como fontes legitimas de
conhecimento.

Para ilustrar essas aproximacdes tedricas e praticas, apresentamos a figura
abaixo (figura 1), que sistematiza as principais convergéncias identificadas entre os

autores estudados. No centro da representagcdo, encontra-se o entendimento
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defendido nesta pesquisa: a Educagdao Popular como concepgao
politico-pedagdgica da educacgao, voltada para a emancipagao das classes
oprimidas. Ao redor, organizam-se o0s quatro pilares que sustentam essa
perspectiva: compromisso transformador, ensino critico e dialdgico,
valorizagcao dos saberes populares e articulagdo com as lutas sociais. Essa
disposicéo grafica evidencia como esses elementos se articulam em torno de uma
visao comum, fortalecendo a Educacao Popular.

Figura 1 — Convergéncias sobre a Educagao Popular.

Convergéncias sobre

Educacao Popular

Peloso Brandao Rezende
(2012) (2022)

/Educagéo Popular\
como concepg¢ao
politico-pedagdgica
da educacgao,
voltada para a
emancipac¢ao das
\classes oprimidas.)

Compromisso Ensino critico e

transformador dialégico
Valorizagdo dos Articulagdo com as
saberes populares lutas sociais

Fonte: Elaborado pelo Autor (2025).

No pensamento dos autores e da autora que discutem essa concepgao,
emergem caracteristicas comuns que delineiam um projeto politico-pedagdgico em
sintonia com os interesses das classes populares. Entre essas convergéncias,
destacam-se: 0 compromisso transformador, que posiciona a educagdo como
instrumento de mudanga da sociedade; o ensino critico e dialégico, que rompe
com modelos verticalizados de transmissao de conhecimento; a valorizagao dos
saberes populares, que reconhece a legitimidade das experiéncias vividas pelas

comunidades; e a articulagdo com as lutas sociais, reafirmando a educagao
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enquanto ato politico e integrando-a aos processos coletivos de organizagédo e
resisténcia.

Por isso, mais do que técnicas ou métodos, a Educagao Popular exige uma
postura ética e politica profundamente comprometida com a emancipacgéo. Isso
implica assumir um projeto de sociedade orientado por valores de justica, equidade
e solidariedade, que se opde frontalmente a Iégica neoliberal e mercantil da
educacao. Nessa perspectiva, o papel do educador ou educadora popular consiste
em promover intencionalmente processos formativos criticos, capazes de tensionar
as estruturas sociais excludentes e de contribuir para a construgdo coletiva do
conhecimento. Trata-se de uma atuagdo que constréi praticas articuladas com o
compromisso politico e escuta sensivel, reconhecendo nos educandos sujeitos
histéricos ativos, cujas experiéncias e saberes sao fundamentais para a
transformacgao social. Nesse movimento, os conhecimentos escolares, cientificos,
pedagogicos e populares passam a ser mobilizados em dialogo, orientando praticas
que valorizam os saberes docentes e rompem com hierarquizagdes tradicionais.
Essa pratica pedagogica se define, portanto, por sua radicalidade politica e por seu

enraizamento nas lutas populares.
3.2. PRINCIPIOS DO TRABALHO POPULAR

Nesta segao, o objetivo € apresentar os principios do trabalho popular a partir
do texto de Paulo Freire, organizado por Peloso (2012), compreendidos aqui como
possiveis fundamentos de uma pratica educativa que busca se orientar por um
compromisso com a transformagédo social. Esses principios, como o dialogo, a
problematizagcdao e a criticidade, sdo apontados como elementos que podem
sustentar uma pratica pedagogica voltada a leitura critica da realidade e a superacao
das injusticas sociais. Nessa perspectiva, a Educagao Popular € interpretada como
assumindo uma postura critica e libertadora, que reconhece as condi¢gées concretas
de opressao ndao como naturais, mas como historicas e, portanto, potencialmente

transformaveis. Como afirma Freire (2021, p. 48):

Se faz indispensavel aos oprimidos para a luta por sua libertagdo, que a
realidade concreta de opressdo ja nao seja para eles uma espécie de
'mundo fechado' (em que se gera o seu medo da liberdade) do qual néo
pudessem sair, mas uma situagao que apenas os limita e que eles podem
transformar (Freire, p. 48, 2021 — grifos do autor).
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Essa compreensédo de que a realidade pode ser considerada transformavel
exige, portanto, uma possivel reconfiguragcdo das praticas educativas para além da
l6gica da reproducado hegemonica. Diante da critica ao modelo tradicional do Ensino
de Ciéncias e da énfase em afirmar uma educacao voltada a construcdo de uma
nova sociedade, torna-se relevante refletir sobre saberes pedagogicos que possam
sustentar praticas comprometidas com os sujeitos historicamente excluidos. Essa
perspectiva nos leva a sistematizar elementos que podem orientar as agdes de
educadores e educadoras populares. Por isso, utilizo aqui a expressao principios
do trabalho popular para designar fundamentos entendidos como atravessando o
fazer pedagodgico de quem atua com o povo — especialmente em contextos de
alfabetizagdo, formacéao politica, educagdo em espagos nao formais ou nas margens
das instituicdes escolares.

Chamar de principios € reconhecer que nado se trata de métodos ou
estratégias didaticas que visam somente aumentar a participagdo em sala de aula,
mas de principios ético-politicos e valores geralmente associados a escuta, ao
compromisso e a coletividade do ato de educar com vistas a transformagao social.
Sao aprendizados que, conforme essa concepcéao, tendem a nascer da militancia, da
convivéncia com os sujeitos populares e da aposta em processos pedagogicos que
respeitam, mobilizam e criam a partir dos saberes ja existentes. Com base nessa
leitura, a agdo educativa busca ou pretende romper com o projeto da excluséo,
visando superar a contradicdo que mantém os que produzem as riquezas distantes
do acesso a elas.

Com base nessa concepgdo, a acgao educativa precisa enfrentar a
contradicdo que historicamente exclui os sujeitos populares dos processos de
produgao e apropriagao das riquezas, ndo apenas 0s bens materiais, mas também
como o0 acesso ao conhecimento, a informacéao e a participacao politica. O primeiro
principio do trabalho popular, nesse contexto, € o dialogo. Avancar sobre as
limitagdes impostas aos oprimidos exige que os educadores populares se apropriem
da realidade vivida por esses sujeitos — o que s6 é possivel por meio da pratica
dialégica. Como enfatiza Freire (2017), esta se fundamenta em relagbes
horizontais, nas quais o dialogo “envolve tanto o ato de falar quanto o de ouvir, de
maneira responsiva e dialética” (p. 114), constituindo-se como caminho para a

construgcéo compartilhada do conhecimento e da consciéncia critica.
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A partir do didlogo, educadores e educandos mobilizam conhecimento, onde
ambos sdo integrados ao processo pedagogico, respeitando e valorizando saberes
que sao igualmente relevantes para a aprendizagem. Freire (2017, p. 114) ressalta
que o dialogo envolve tanto o ato de falar quanto o de ouvir, de maneira responsiva
e dialética. Ele afirma:

E preciso que quem tem o que dizer saiba, sem duvida nenhuma, que, sem
escutar o que quem escuta tem igualmente a dizer, termina por esgotar
a sua capacidade de dizer por muito ter dito sem nada ou quase nada
ter escutado. Por isso é que, acrescento, quem tem o que dizer deve

assumir o dever de motivar, desafiar quem escuta, no sentido de que, quem
escuta diga, fale, responda (Freire, p. 114, 2017 — grifos do autor).

Nao ha ensino verdadeiro sem escuta, sem a disposi¢cdo de reconhecer o
outro como sujeito construtor de conhecimento. Freire (2017, p. 114) adverte que,
quando ndo se escuta quem escuta, “termina por esgotar a sua capacidade de dizer
por muito ter dito sem nada ou quase nada ter escutado”. O didlogo, nesse sentido,
ganha uma dimensdo que rompe com a légica de transmissao unilateral e
verticalizada. O educador que escuta € também aquele que se deixa afetar, que
aprende, que reelabora seus saberes a partir da interagdo com os educandos. Essa
pratica exige abertura, humildade e compromisso com a construgao coletiva do
conhecimento.

Nesse contexto, Paulo Freire (apud Peloso, 2012, p. 22), em Trabalho de
Base organizado por Ranulfo Peloso, destaca que o primeiro principio do trabalho
popular esta relacionado com reconhecer que ninguém esta sozinho no mundo. Ele
afirma:

Enquanto educadores, devemos estar convencidos de uma coisa que é
Obvia: ninguém esta s6 no mundo. Parece uma constatagdo besta

(constatacao é aquilo que ninguém precisa pesquisar). Mas é preciso ver
que implicagbes se tiram dessa constatacao (Freire apud Peloso, p. 22).

Entre as implicagbes, Freire (apud Peloso, 2012, p. 22 — grifos do autor)
pontua:

A primeira consequéncia, sobretudo no campo da educagao, € que, se

ninguém esta so, é porque os seres humanos estdo no mundo com outros

seres. Estar com os outros significa respeitar, nos outros, o direito de
dizer a palavra.

Assim, Paulo Freire (apud Peloso, 2012, p. 22) destaca que o primeiro
principio do trabalho popular esta relacionado com o reconhecimento de que

ninguém esta sozinho no mundo. Para Freire (apud Peloso 2012, p. 22), “estar com



54

os outros significa respeitar, nos outros, o direito de dizer a palavra”. Essa afirmagao
carrega em si a esséncia da Educacgao Popular: a valorizagdo da escuta, da voz e da
participacdo ativa de todos no processo educativo. Respeitar o direito de dizer a
palavra € reconhecer o outro como sujeito histérico, que constroi saberes e
experiéncias que nao podem ser ignoradas ou silenciadas. Em um contexto marcado
por opressodes e desigualdades estruturais, garantir esse direito implica romper com
praticas autoritarias e tecnicistas, abrindo espaco para a construcdo de relacdes
educativas verdadeiramente dialdgicas.

Nesse viés, Freire (1996, p. 63) ressalta que respeitar a leitura de mundo dos
educandos é ponto de partida essencial para a construgdo do conhecimento, pois
permite compreender a curiosidade como impulso fundante da producao do saber.
Tal postura exige do educador uma “humildade critica”, que recusa a arrogancia
cientificista e reconhece o carater historico da curiosidade e do saber,
compreendendo que ambos “se aperfeicoam, mudam qualitativamente e se fazem
metodicamente rigorosos”. Dessa maneira, cabe aos educadores e educadoras da
area de Ciéncias da Natureza pensar e repensar em maneiras capazes de
problematizar o conhecimento a ser construido, desvelando as estruturas de poder
para que seja possivel ser apreendido pelos educandos. A partir disso, surge outro
principio do trabalho popular que guia o pensamento freireano e que busco
investigar nas praticas pedagdgicas dos educadores: a problematizagao.

Para Paulo Freire, a problematizacdo vai além de utilizar problemas do
cotidiano como pretexto para introduzir conceitos previamente selecionados pelo
educador. Trata-se de um processo em que o educando se confronta com situacdes
de sua vida diaria, desestabilizando o conhecimento anterior e criando uma lacuna
que desperta nele a necessidade de buscar o que ainda nao sabe (Delizoicov,
1983). Essa abordagem permite que a experiéncia de vida do educando seja o ponto
de partida para uma educacgado transformadora, que reconhece e modifica seu
contexto de vida. Nesse sentido, a problematizacdo conduz o educando da
‘consciéncia real efetiva” para a “consciéncia maxima possivel” (Freire, 1975, p.
126), resultando em uma pratica educativa realizada com o educando, e nao sobre
ele.

A partir disso, Freire critica a chamada “educacao bancaria” (Freire, 1975, p.
66), caracterizada por tratar os educandos como receptaculos passivos nos quais o

conhecimento & simplesmente depositado. Nesse modelo, o professor detém o
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saber e o transmite unilateralmente, sufocando a criatividade e a autonomia dos
estudantes. Como o préprio autor destaca:
E isto que nos leva, de um lado, a critica e a recusa ao ensino ‘bancario’, de
outro, a compreender que, apesar dele, o educando a ele submetido nao
esta fadado a fenecer [...] pode, [...] dar, como se diz na linguagem popular,

a volta por cima e superar o autoritarismo e o erro epistemolégico do
‘bancarismo’. (Freire, 2022, p. 27).

Essa critica ndo apenas denuncia o carater opressor do modelo bancario,
mas também reconhece a poténcia transformadora do sujeito mesmo em contextos
limitantes. Em contraste, a problematizacdo propde uma relagcdo dialdégica e
participativa, em que educadores e educandos constroem juntos o saber,
respeitando os conhecimentos prévios dos alunos e confrontando-os de forma
critica, o que fortalece a autonomia e o pensamento reflexivo.

Esta perspectiva se faz fundamental para Freire, pois, segundo o autor (1983,
p. 20), a problematizagdo permite que se reduza o “dominio da pura ‘doxa” e o
‘dominio do pensar magico”, formas ingénuas de elaboragao da realidade obijetiva,
que sado desarmadas por meio de um conhecimento mais sistematico. Isso é
especialmente relevante para os saberes trazidos pelos educandos, sobretudo
aqueles vinculados ao senso comum. A problematizagcdo desses saberes pode
transformar a percep¢do do mundo de uma maneira mais critica e menos ingénua.

Como exemplo, os conhecimentos cientificos produzidos pelas Ciéncias da
Natureza oferecem respostas urgentes para questdes fundamentais, como foi
evidenciado na investigagdo sobre o comportamento do virus SARS-CoV-2'"° e a
subsequente descoberta da vacina contra a COVID-19. Entretanto, ao construir esse
conhecimento junto aos educandos, € necessario problematizar as relagbes de
poder que influenciam o contexto de producdo cientifica, como as condigbes
socioecondmicas que propiciam a degradagao ambiental ou as desigualdades no
acesso a saude.

Portanto, o papel das instituicdes de ensino, formais e informais, € propiciar
conhecimentos sistematicos e criar formas de problematizar o senso comum. Nas
palavras de Paulo Freire, a educagao deve se fundamentar na:

(...) problematizagdo do mundo do trabalho, das obras, dos produtos, das

ideias, das convicgbes, das aspiragbes, dos mitos, da arte, da ciéncia,
enfim, do mundo da cultura e da histéria, que, resultando das relagdes

'* SARS-CoV-2: acrénimo de Severe Acute Respiratory Syndrome Coronavirus 2, virus causador da
COVID-19.
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homem-mundo, condiciona os préprios homens, seus criadores. (Freire,
1983, p. 57).

Nessa perspectiva, a problematizagdo do conhecimento cientifico viabiliza a
exposicao de concepgbes que permeiam diferentes classes e grupos sociais,
frequentemente relegadas ao campo do senso comum. Freire (2021) reforca que
toda pratica educativa é, antes de tudo, uma pratica politica. Ao apresentar o
conhecimento cientifico e refletir sobre os fatores estruturantes do sistema
capitalista, € possivel realizar um processo de problematizagao e desconstrugédo que
favorece uma reflexao profunda sobre as injusticas e desigualdades desse modelo
econdmico. A criticidade, portanto, esta intimamente ligada a denuncia das injusticas
que estruturam a sociedade capitalista e que impedem uma vida digna para a classe
trabalhadora.

Essa compreensao da educacédo como pratica politica implica reconhecer que
toda acdo educativa esta atravessada por escolhas éticas e ideoldgicas. Nesse
sentido, Peloso (2012, p. 29) nos provoca a pensar: “a favor de quem fazemos
politica”?. Trata-se de um questionamento que n&o se restringe ao campo
institucional ou governamental, mas que atravessa o cotidiano da sala de aula e a
propria intencionalidade do ato de educar, ja que educar é, em si, um ato politico. Ao
indagar para quem e com quem se constroi o processo educativo, o autor nos
convida a refletir sobre quais sujeitos estdo sendo considerados, escutados e
valorizados, e quais continuam sendo silenciados e invisibilizados. Assim, a
educacao se configura como um espaco de disputa, no qual o educador ou a
educadora precisa assumir sua posigcdo como agente de transformacao. Isso exige
um compromisso continuo com a justica social, com a valorizagdo dos saberes
historicamente marginalizados e com a construgdo de alternativas ao modelo de
sociedade excludente vigente.

Nessa perspectiva, a criticidade torna-se um elemento central da pratica
pedagogica transformadora. Ela ndo se limita a analise das estruturas de poder, mas
também envolve o questionamento e a reflexdo sobre a realidade cotidiana vivida
pelos educandos. Essa postura critica possibilita que os alunos reconhegcam a
importancia dos saberes e praticas de suas comunidades, como as técnicas
agricolas sustentaveis, os tratamentos naturais de saude, os métodos locais de
preservagdao ambiental e os valores sociais. Dessa maneira, a criticidade também

exige uma aproximacgao entre o que os educadores das Ciéncias da Natureza dizem
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e fazem. Assim, a criticidade requer que os educadores se impliquem na analise da
sua propria pratica, buscando coeréncia entre os principios que defendem e as
estratégias pedagdgicas que adotam, o que pressupde um compromisso ético e
politico com a transformacgao social.

Freire, em Peloso (2012, p. 30), ressalta que o educador comprometido com
uma pratica emancipadora precisa adotar uma postura de humildade e abertura,
revisitando criticamente seus proprios saberes e se dispondo a aprender com 0s
educandos. Esse movimento implica abandonar pressupostos rigidos e distanciados
da realidade concreta, assumindo uma atitude dialdgica e sensivel as experiéncias
vividas pelos sujeitos da educagao popular. Ao “vestir-se de povo”, como diz o autor,
o educador se posiciona ndo como transmissor de conteudos, mas como alguém
disposto a construir conhecimento junto aos educandos, reconhecendo que o
processo educativo é também um processo de constru¢gao compartilhada.

Entendo, portanto, que os principios do trabalho popular, dialogo,
problematizagao e criticidade, fundamentados no pensamento de Freire, podem
oferecer um referencial para analisar as praticas pedagodgicas desenvolvidas na
Rede Podemos+. Ao utilizar esses principios como possivel lente de analise, esta
pesquisa busca compreender de que maneira educadores populares, atuando nos
cursinhos da rede na regido sudeste, tendem a construir suas praticas pedagogicas
no ensino de Ciéncias da Natureza. A énfase recai, portanto, em investigar se e de
que maneira esses educadores mobilizam os principios freireanos em suas agodes
cotidianas, na tentativa de superar abordagens transmissivas e tecnicistas e de
assumir um compromisso politico-pedagogico com a formagao critica dos sujeitos.

A partir dessa discussao sobre os principios do trabalho popular e sua
utilizacado como referencial tedrico para compreender as praticas pedagdgicas na
Rede Podemos +, torna-se pertinente avancar para apresentar o contexto mais
amplo em que essas experiéncias se inscrevem. E nesse horizonte que se insere o
proximo capitulo, dedicado a apresentar o Levante Popular da Juventude, sua
origem, projeto politico e formas de organizagdo. Busca-se evidenciar como a
Educacao Popular constitui uma concepg¢ao que orienta as praticas do movimento e,

em especial, esclarecer a relacéo entre o Levante e a Rede Podemos +.

4 NOS SOMOS A JUVENTUDE QUE E FOGO NO PAVIO!
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Somos jovens da classe trabalhadora, mulheres, LGBTI+, negras e negros,
indigenas, quilombolas, do campo e da cidade, em luta contra o sistema
capitalista, racista e patriarcal, que nos explora e oprime.

LEVANTE POPULAR DA JUVENTUDE (2024), Carta compromisso do IV
Acampamento Nacional.

Escolhi como epigrafe deste capitulo um trecho da IV Carta Compromisso do
Acampamento Nacional do Levante Popular da Juventude, realizado em novembro
de 2024, do qual tive a honra de participar. Estive presente no momento da leitura da
carta, que soou como uma declaragao que reafirma o projeto politico do movimento
e seu compromisso com a diversidade da classe trabalhadora. Ao se afirmar como
uma organizagdo que busca canalizar a rebeldia da juventude brasileira na sua
maior diversidade, mulheres, pessoas LGBTQIAPN+, negras, negros, indigenas,
quilombolas, do campo e da cidade, em luta contra o sistema capitalista, que é
também racista e patriarcal, o Levante reafirma tanto seu projeto quanto seu lugar
de enunciagdo: um movimento social forjado nas contradicbes da sociedade
brasileira, no processo historico de exclusdo do povo, mas também nas resisténcias
que emergem das fissuras do sistema.

Essa epigrafe é carregada de sentido porque nos obriga a olhar para o Brasil
real, no qual o acesso a educagao, a saude, a moradia, ao trabalho e a cultura
continua sendo negado para a maioria da populagdo. A realidade social marcada
pela desigualdade e pela violéncia estrutural € a matéria concreta com a qual o
Levante trabalha, n&do apenas como diagndstico, mas como ponto de partida para a
organizagado popular. Ao nomear os sujeitos que fazem parte do movimento e ao
identificar os sistemas que os oprimem, o Levante explicita sua concepg¢ao de
totalidade: compreende que as opressdes de classe, raga, género e territorio estao
entrelacadas e que ndo ha emancipacgao possivel sem enfrentamento direto a essas
estruturas.

A partir disso, este capitulo tem como objetivo apresentar o Levante
Popular da Juventude, sua origem, seu projeto politico e sua organicidade,
destacando como a Educagao Popular é tida como concepgao que orienta
suas praticas. Em especial, sera esclarecida a relagao entre o movimento e a
Rede Podemos +, iniciativa que articula cursinhos populares em diferentes regides
do pais, construida pelo Levante como uma estratégia concreta de democratizagao

do acesso a educagao superior e de disputa por um novo projeto de sociedade.
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4.1 AFINAL, QUEM E O LEVANTE POPULAR DA JUVENTUDE?

O Levante Popular da Juventude € um movimento social de carater popular,
que se propde a ser fermento na massa da juventude brasileira, agitando as lutas a
partir de pautas sociais que possam transformar a vida da juventude do campo e da
cidade. Inserido no campo politico do Projeto Popular para o Brasil, o Levante busca
organizar a juventude da classe trabalhadora, urbana e camponesa, para enfrentar
as diversas formas de opressao e exploragcdo presentes na sociedade capitalista
brasileira. As multiplas questdes que atravessam a vida da juventude da classe
trabalhadora, marcada por desigualdades sociais, falta de acesso a direitos basicos
e violéncia estrutural, constituem o centro da atuagdo do movimento, que reconhece
esses sujeitos enquanto protagonistas na luta por um outro projeto de sociedade.

A organizagdo, que carrega em seu nome a palavra “Juventude” no singular,
nao o faz para homogeneizar experiéncias, mas para reafirmar o compromisso com
a unidade na diversidade, como defende Paulo Freire (2019). O educador nos

lembra que:

quando digo unidade na diversidade & porque, mesmo reconhecendo que as
diferencas entre pessoas, grupos, etnias etc. possam dificultar um trabalho
em unidade, considerando a coincidéncia dos objetivos por que os diferentes
lutam é possivel, mais do que isto, € necessaria a unidade. [...] S6 possa
haver unidade na diversidade quando os diferentes que buscam unir-se
para superar os obstaculos a criagdo da sociedade melhor, menos
perversa, sao diferentes conciliaveis e nao diferentes antagdnicos.” (Freire
2019, p. 117 — grifos do autor).

No Levante, essa ideia se materializa na pratica cotidiana de construcao
coletiva, em que as diferentes experiéncias da juventude — do campo, da periferia,
da universidade, das quebradas e dos assentamentos — encontram sentido na luta
contra o inimigo principal: o sistema de opressdo que estrutura a sociedade
brasileira. Apostamos na formacéao politica e na organizagado popular da juventude,
porque acreditamos que a juventude é capaz de liderar e conduzir os processos de
transformacgao da realidade e a constru¢do de um novo pais.

Esses desafios se concretizam nos préprios antecedentes de construcéo e
constituicdo do Levante. Nesse sentido, as raizes do movimento estdo imbricadas
com as organizagbes da Via Campesina e outras experiéncias organizativas do
campo, que desde o final dos anos de 1990 apontavam para a necessidade de
constituir uma nova organizagdo que voltassem seus olhares para a juventude

brasileira (Levante, 2017, p. 5). A partir desse contexto, sdo elaboradas iniciativas
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que articulavam a juventude do campo, além de processos formativos voltados para
a mobilizacdo social. Em 2005, a Consulta Popular define como central a
organizagdo da juventude da classe trabalhadora, especialmente das periferias
urbanas, criando condi¢gbes para a articulagdo de um movimento social nacional
(Levante, 2017, p. 5). Tratava de um momento de inflexdo histérica, em que a
juventude passa a ser pensada como sujeito estratégico da transformagdo da
sociedade, rumo a construcdo da Revolugdo Brasileira. Assim, conforme aponta a

cartilha do movimento:

A leitura da Consulta era de que seria indispensavel para a construgao de
um projeto contra hegemobnico no Brasil a insergdo na juventude
trabalhadora, principalmente nas massas das grandes periferias. Era,
portanto, necessario deslocar quadros de um contexto onde havia um
razoavel processo de organizagao, para constituir forga social nos centros
urbanos, onde este campo politico, bem como as demais organizagbes de
esquerda, tinham uma forga muito residual. (Levante, 2017, p. 5 — grifos do
autor).

A partir dessa compreensao, nasce a semente que daria origem entdo ao
Levante Popular da Juventude. A constituigdo do movimento ocorreu a partir de um
grupo de trabalho no Rio Grande do Sul, composto por jovens militantes da Pastoral
da Juventude Rural, Movimento dos Trabalhadores Sem-Terra (MST), Movimento de
Trabalhadores por Direitos (MTD) e um jovem universitario (Levante, 2017). Esse
grupo inicial realizou diversos encontros nas periferias de Porto Alegre e organizou,
no dia 7 de fevereiro de 2006, o acampamento’ que deu origem ao Levante. A
escolha do local nao foi aleatoria: o acampamento ocorreu na cidade de Sdo Gabriel
(RS), no mesmo territorio onde, 250 anos antes, havia sido assassinado o lider
Guarani Sepé Tiaraju, icone da resisténcia indigena a colonizagdo europeia. Foi
nesse contexto que o grupo do Levante se desafiou a construir um acampamento
voltado a juventude. Abaixo, na figura 2, destaco a primeira relatoria do que viria a

ser o Levante:

Figura 2 — Anotagdes dos primeiros passos do movimento social.

6. O acampamento é a instancia maxima do Levante Popular da Juventude. Realizado a cada dois
anos, constitui o espago de maior representatividade e deliberagdo do movimento. E nesse momento
que se legitimam a Coordenacdo Nacional, no caso dos Acampamentos Nacionais, e as
Coordenacbes Estaduais, nos Acampamentos Estaduais.
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Fonte: Brasil de Fato/RS

O acampamento, anterior a nacionalizagdo do movimento, reuniu cerca de
700 jovens de todo o Rio Grande do Sul, muitos deles ja construiam cotidianamente
os movimentos da Via Campesina e de entidades do movimento estudantil
universitario, como as Federagcdes de Curso. Neste momento de fundacdo do
movimento social, estavam presentes as trés frentes de atuagio: territorial,
camponesa e estudantil, que, até hoje, seguem estruturando o Levante no Brasil
(Levante, 2017). A figura a seguir sintetiza a organicidade do movimento,
estruturado em trés frentes principais: territorial, camponesa e estudantil, esta ultima

dividida entre os segmentos universitario e secundarista.

Figura 3 — Organicidade do Levante Popular da Juventude: as Frentes de atuagéo.
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Brasil. transformacdes sociais.

Fonte: Elaborado pelo préprio autor (2025).

Desde o principio, a configuragao do Levante ja evidenciava uma proposta
organizativa enraizada na diversidade da juventude brasileira, articulando diferentes
realidades, experiéncias e campos de atuagcdo. Esse evento, construido
coletivamente, proporcionou um espaco que buscou fortalecer a densidade politica e
a capacidade de organizagao, abrindo caminhos para que o movimento pudesse ser
uma organizagao de massas nacionalmente. Como resolugdo desse encontro,
definiram-se como bandeiras prioritarias de luta: educagao, trabalho, cultura e lazer,
lutas que seguem orientando o Levante até os dias atuais.

Nos anos seguintes, o movimento se expandiu por meio de atividades
formativas, culturais e de articulacdo entre a juventude do campo e da cidade. A
realizacdo do Programa de Formacéo Politica e do Acampamento Nacional da
Juventude do Campo e da Cidade, em 2008, foi decisivo para consolidar a
identidade do Levante e afirmar sua proposta de uma organizagédo nacional. Esses
espacos foram construidos em etapas, por meio de uma parceria entre a juventude
da Via Campesina e coletivos urbanos que atuavam com expressdes culturais como
o teatro, a danga, o hip hop, o funk, a literatura, o maracatu, entre outras linguagens
ligadas ao cotidiano da juventude (Levante, 2017). Nesse sentido, o uso da musica,

da poesia e de diversas formas expressivas se revelam como ferramentas agitagao
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e propaganda'’ politica revela a riqueza simbolica e comunicativa que o Levante
soube construir, muitas vezes rompendo com a rigidez da esquerda tradicional e se
aproximando da juventude com uma linguagem leve, criativa e ao mesmo tempo
potente.
Dando continuidade a histéria da organizacédo, em 2012, em Santa Cruz do
Sul no Rio Grande do Sul, acontece o | Acampamento Nacional do Levante Popular
da Juventude, data que marca oficialmente a nacionalizacdo do movimento. Nesse
momento, foi firmada a primeira Carta Compromisso e constituida a Coordenagao
Nacional (CN). Nesse documento, encontramos a primeira leitura apresentada sobre
a conjuntura brasileira:
O Brasil € um pais de natureza e cultura fantasticas, mas carregamos as
dores da escravidao, o saqueio das grandes poténcias, e uma histéria de
uma elite dependente, mas que sempre concentrou o poder em suas
maos. Os meios de comunicagéo, a terra, a agua, energia, a educacgao, o
lazer e a oferta de saude de qualidade ainda estdo nas méos dessa elite.
Aos trabalhadores, restaram somente as periferias das grandes cidades,
as encostas de morro e as beiradas de rio, extensas jornadas de trabalho
e salarios miseraveis; no campo, a reforma agraria e a produgédo de

alimentos foram deixadas de lado e substituidas pela utilizagdo de
transgénicos e agrotoxicos, tudo orientado para a exportagéo. (Levante, |

CARTA COMPROMISSO, 2012).

A leitura apresentada na Carta Compromisso do | Acampamento Nacional
demonstra a compreensao critica que o Levante constréi e propagandeia sobre a
realidade brasileira, denunciando quem s&o os verdadeiros inimigos: as herangas
estruturais da escravizagdo, da concentracdo de riquezas e da dominacgao
imperialista. Ao observar a desigualdade social e o projeto da elite, 0 movimento se
coloca como uma forga contra-hegemodnica, propondo o Projeto Popular para o
Brasil. Tal entendimento dialoga frontalmente com a concep¢do de Educacgao
Popular apresentada no capitulo anterior, especialmente na forma como ambos se
colocam a servigo da classe trabalhadora e em defesa da emancipagao dos sujeitos
historicamente oprimidos.

Poucos meses depois da construgdo do | Acampamento Nacional, o
movimento realizou escrachos contra torturadores da Ditadura Militar, consolidando

sua presenca politica nacional e sua identidade, sendo uma das a¢des de maior

' Agitagdo e propaganda, nos marcos do pensamento revoluciondario, como em Lénin e Gramsci, sdo
praticas de agéo politica. A agitagdo busca mobilizar de forma direta e emocional, por meio de
palavras de ordem e ag¢des de impacto. Ja a propaganda é entendida como o anuncio e a explicitagao
de um novo projeto de sociedade, com carater formativo e estratégico, voltada a construgdo da
consciéncia critica. Enquanto a agitagdo convoca, a propaganda orienta e da horizonte a luta.
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projecao na sociedade (Levante, 2017, p. 7). Esta praxis, marcada pela agao direta,
representou uma intervencdo que marcou a memdria histérica do pais, ao reivindicar
a luta por memoaria, verdade e justica e denunciar a impunidade dos criminosos da
repressao. Nesse sentido, os escrachos sao expressao da pedagogia de agao que o
Levante constréi, com o objetivo de provocar o debate publico e tensionando o
silenciamento histérico imposto pelos setores da burguesia da sociedade brasileira.

A figura 4, abaixo, reune dois momentos emblematicos dessa estratégia de
enfrentamento politico: de um lado, os escrachos realizados em 2012, que
marcaram o inicio dessa tatica como ferramenta de agitagao nacional; de outro, a
acao realizada em 2024, voltada a denuncia dos golpistas envolvidos na tentativa de
golpe de Estado em 8 de janeiro de 2023. Ao colocar essas duas imagens em
didlogo, evidencia-se a continuidade da pratica politica do Levante, que se mantém
atento aos retrocessos e disposto a enfrenta-los nas ruas, com criatividade e
coragem. Portanto, assim como a Educac&o Popular busca desvelar a realidade e
promover a conscientizagdo dos sujeitos, o Levante provoca o incbmodo e a
reflexdo, disputando os sentidos da histéria e da politica nas pragas, escolas,
periferias e universidades.

Figura 4 — Agdes diretas construidas pelo Levante Popular da Juventude.

Fonte: Movimento Atingidos por Barragens (MAB) e Levante Popular da Juventude.



65

Conforme exposto nas acgdes diretas representadas na figura 4, o Levante
Popular da Juventude reafirma de qual lado esta, ao lado dos oprimidos na luta por
transformacao da sociedade, utilizando a acao politica como forma de formacéao e
disputa simbdlica. Essa concepgao esta articulada com a forma como o movimento
se organiza internamente. O movimento se define enquanto uma organizagao de
juventude que constréi o campo popular, sendo herdeiro das tradi¢des de luta da
esquerda latino-americana, da Teologia da Libertagdo, do marxismo revolucionario e
das experiéncias de resisténcia a ditadura militar (Levante, 2017, p. 08).

Dessa maneira, a organizagao se estrutura em torno da formacéao politica,
compreendida para além de ser um processo técnico ou pontual, sendo uma pratica
continua e coletiva. A formacdo €& baseada no principio do circulo
pratica-teoria-pratica, combinando o estudo individual, a experiéncia organizativa e
os cursos de formacéao coletiva, o que busca promover a reflexao critica e uma acao
transformadora dos militantes (Levante, 2017, p. 03). Nesse sentido, como
observam Paludo, Santos e Tarlei (2016), embora dialogue com perspectivas
apontadas para os novos movimentos sociais, o Levante mantém em sua praxis
elementos que sao centrais da luta e tradicdo marxista popular, como a nogao de
classe social e o horizonte de constru¢gao de um projeto politico contra-hegemaénico,
o projeto popular para o Brasil.

Como ja destacado, o Levante Popular da Juventude defende a construgéo
de um Projeto Popular para o Brasil, ancorado em reformas estruturais — como
educagao, comunicacao, trabalho, terra e soberania —, na consolidagdo de uma
democracia popular, no combate as opressdes estruturais (machismo, racismo,
LGBTfobia) e na superagdo do sistema capitalista, patriarcal e racista (Levante,
2017, p. 9). Nos ultimos anos, o movimento tem reafirmado o papel estratégico da
Educacao Popular como concepcgao politico-pedagdgica de formagao politica e de
enraizamento das lutas populares junto a juventude da classe trabalhadora. Como
afirma a IV Carta Compromisso:

Para avangarmos na formag¢ao de uma nova geragao de lutadores do povo,
precisamos retomar a pedagogia da educagido popular, combinando
teoria e pratica, e convocando a juventude a elaborar, refletir e ser

protagonista na transformagdo da realidade (Levante, IV Carta
Compromisso, 2024 — grifos do autor).

Essa concepcao formativa se materializa nas acdes concretas do Levante nos

territérios e nas escolas, como na criagdo de cozinhas populares para o
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enfrentamento da fome e no fortalecimento de iniciativas culturais como espacos de
organizacéo e pertencimento. Nesse contexto, destaca-se também a construgdo da
Rede Podemos +, uma articulacido nacional de cursinhos populares impulsionada
pelo Levante, que se insere na luta pela democratizagdo do ensino superior e pela

valorizagcado da educacgao publica. Ao afirmar que:

(...) brotamos em cada periferia do pais, organizando a juventude por meio
da cultura, construimos as cozinhas populares contra a fome,
impulsionamos a construgdo da Rede Podemos + de cursinhos populares,
lutamos em defesa da educacgdo publica e pela democratizagdo do ensino
superior (Levante, IV Carta Compromisso, 2024).

O movimento explicita como sua praxis dialoga com a territorialidade e a
Educacao Popular como concepgdes que avangam na resisténcia e transformacao.
Na proxima secdo, busco apresentar de forma mais aprofundada a experiéncia da
Rede Podemos + como expressao concreta dessa proposta educativa e de trabalho

de base.
4.2 QUAL SUA RELACAO COM A REDE PODEMOS +?

A Rede Nacional de Cursinhos e Bibliotecas Populares emerge como uma
das expressdes mais concretas da praxis do Levante Popular da Juventude.
Construida a partir das experiéncias acumuladas dos cursinhos populares nos
ultimos anos, a rede busca articular as experiéncias em diversos estados do Brasil
com principios delimitados: democratizar 0 acesso ao ensino superior €, a0 mesmo
tempo, construir um processo de organizagao da juventude brasileira. Como afirma o
proprio documento da Rede, “a Podemos + parte da compreensao de que a luta pela
educacao é um elemento fundamental para a construgédo de uma vida digna para a
juventude” (Podemos +, 2019, p. 4).

A partir dos principios, a Rede Podemos + se organiza e estrutura como uma
ferramenta de resisténcias possiveis e de enfrentamento as desigualdades historicas
gque marcam o acesso a educag¢ao no Brasil. Como alertam Almeida, Mesquita e
Mohn (2022, p. 679), “a desigualdade no Brasil em relagdo ao acesso a Educacgao
Superior é historica, e a superacao dessa questao social passa pela compreenséo e
interpretacdo das contradicdes que estdo postas nas politicas neoliberais”. Para os
autores, o pais enfrenta desafios tanto a entrada quanto a permanéncia digna nos
cursos de graduagdo, sobretudo quando pensamos na juventude: “falamos

fundamentalmente das condicbes concretas que a classe menos favorecida



67

economicamente enfrenta para ter acesso a um curso superior” (Almeida, Mesquita,
Mohn, 2022, p. 689). Nesse cenario, a Rede Podemos + atua denunciando e
desfiando as contradicbes estruturais da sociedade brasileira, em que o acesso a
universidade permanece como um privilégio para poucos.

Essa conjuntura é reafirmada pelos dados mais recentes do Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)'®, divulgados em
outubro de 2024. O Censo da Educacéo Superior de 2023 expde que apenas 20,7%
das matriculas do ensino superior estdo em instituigdes publicas, enquanto as
instituicbes privadas concentram 79,3% do total, evidenciando a hegemonia do setor
privado. Outro dado preocupante, € que a modalidade de Educacido a Distancia
(EAD) correspondeu a 66,4% dos ingressos em cursos de graduagao, em contraste
aos 33,6% da modalidade presencial, o que pode comprometer a qualidade de
ensino que ¢é oferecida a classe trabalhadora. Apesar do aumento geral de
matriculas — que ultrapassaram os 9,9 milhdes, com crescimento de 5,6% em
relagdo ao ano anterior —, observa-se que a rede publica registrou queda de 0,4%
nas matriculas. Esse panorama reforca a critica apresentada pela Rede Podemos +,
ao afirmar que vestibulares e demais formas de selegdo funcionam como filtros
sociais, reproduzindo as desigualdades de classe, raga e territorio, € mantendo o
ensino superior como um espaco elitizado e cada vez mais mercantilizado (Podemos
+, 2019, p. 4-5).

A iniciativa dos cursinhos populares construidos pela Rede, ndo se limita a
preparagao para os processos seletivos. O projeto politico-pedagogico parte da
concepcdo Educagdo Popular como eixo estruturante das praticas e saberes
construidos, buscando despertar o pensamento critico, a capacidade de organizagao
do povo brasileiro e a coletividade da juventude. Como é apontado na cartilha: “nos
munimos da educagao popular como instrumento que contribui para a construgao de
uma nova pratica educadora, capaz de estimular o pensamento critico, a
organizacgao coletiva e a capacidade de acéo e intervencéo na realidade” (Podemos
+, 2019, p. 5 — grifos do autor). Nesse sentido, a educagao é entendida como meio e

fim — ferramenta politica de conquista de direitos, mas também ferramenta de

'8 INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO TEIXEIRA (INEP).
Censo da Educacdo Superior 2023: Resultados. Brasilia: Ministério da Educagéo, 2024. Disponivel
em:https://www.gov.br/mec/pt-br/assuntos/noticias/2024/outubro/mec-e-inep-divulgam-resultado-do-ce
nso-superior-2023. Acesso em: 18 abr. 2025.
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trabalho de base que busca contribuir na formagao de sujeitos politicos. Segundo a

cartilha:

Cada nova experiéncia carregara, portanto, a missdo de abrir uma nova
trincheira de resisténcia pelo trabalho e o exemplo pedagégico junto ao
povo brasileiro. A disputa pelos rumos das universidades ¢é parte da luta por
um projeto de sociedade mais democratica, justa e igualitaria, ou seja, um
projeto popular. (Podemos +, 2019, p. 5)

A partir dessa concepcao, € compreensivel dizer que os cursinhos populares,
construidos pela Podemos +, se conformam como instrumentos de luta politica e
pedagodgica, que possuem um enraizamento na praxis da Educag¢ao Popular. Ao se
afirmarem como trincheiras de resisténcias, esses espacos se colocam como um
lugar de mediacdo entre a juventude da classe trabalhadora e o direito
historicamente negado a universidade publica. Com base nisso, entendo o que a
utilizacdo da palavra “instrumento” na cartilha carrega consigo a nogao de uma
ferramenta construida a partir da coletividade do movimento social, que busca nao
s6 a superacido das barreiras educacionais, mas a constituicdo de um ser social
critico que possui uma identidade politica delimitada. Sendo assim, ao disputar os
rumos da universidade e tensionar sua légica excludente, os cursinhos da Rede
Podemos + cumprem com um papel central na construgao do Projeto Popular para o
Brasil, onde a educagdo deixa de ser entendida como privilégio para poucos,
passando a ser um direito de todos.

Nesse sentido, a propria cartiha da Rede Podemos + explicita que os
cursinhos populares se diferenciam radicalmente de outras formas de cursinhos
existentes. A figura 5, a seguir, apresenta de forma esquematica essas trés
concepgoes, destacando suas motivagdes, praticas e limites.

Figura 5 — As diferentes concepgdes de cursinho.
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Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com Podemos + (2019).

A partir disso, e por suas experiéncias se proporem a ser cursinhos
populares, o diferencial da Rede Podemos + estda em seus principios e em sua
organicidade. Ao contrario dos cursinhos comerciais ou assistencialistas, que
reforcam a logica meritocratica ou ndo se propéem a transformar as estruturas, os
cursinhos populares articulam a luta econdmica a luta politica. Nesse sentido, a
Rede (2019) destaca que: “a vaga no ensino superior ndo esta descolada da
realidade sociopolitica brasileira”; por isso, “a organizagao coletiva, a reflexao sobre
um novo projeto de nagdo e o enfrentamento as estruturas de poder que operam
pela manutengdo das desigualdades sdo fundamentais” (Podemos +, 2019, p. 8).
Essa perspectiva é central para compreender o papel que a Rede desempenha nao
apenas na formacao dos educandos, mas também na construgcdo de um novo
horizonte de sociedade.

Esse horizonte, no entanto, ndo se trata de apenas uma formulagao tedrica,
ele se materializa na praxis concreta e cotidiana das experiéncias construidas em
diferentes regides do pais. A expansdo da rede, entdo, foi resultado de
enraizamento territorial, fruto da construgdo coletiva e da atuagdo militante de

centenas de educadores e educadoras populares espalhados pelo Brasil. O que
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comegou, em 2013, em iniciativas locais em estados como Para, Amapa, Minas
Gerais e Rio Grande do Sul, em poucos anos assumiu uma dimensao nacionalizada
(Ferreira, 2023, p. 76). Em 2017, com a formalizacdo da Rede Podemos +, os
primeiros levantamentos indicavam a presenca de aproximadamente 46 cursinhos,
com 55 turmas, mais de 1.500 educandos e cerca de 700 educadores atuando em
15 estados do pais (Levante Popular da Juventude, 2019). No contexto de
pandemia, segundo Ferreira (2023, p. 76), esses numeros sofreram retracéo,
refletindo as dificuldades de manutencao das atividades em um cenario de crise
sanitaria e que aprofundou as contradicées da sociedade capitalista. Ainda assim,
mesmo com as limitagdes impostas, a rede seguiu ativa.

Atualmente, a Rede Podemos + contabiliza 29 experiéncias de cursinhos e
bibliotecas populares em funcionamento, presentes em 14 estados e com atuacgao
nas cinco regides do Brasil'®. Essa presenga, embora numericamente inferior ao
momento de maior expansao, representa uma importante capacidade de resisténcia
e reinvencgao diante dos desafios colocados. A figura 6, a seguir, ilustra a distribuigao
territorial dessas experiéncias, permitindo visualizar o alcance da Rede e sua

capacidade de mobilizacdo em diferentes contextos sociais, culturais e geograficos.

' REDE DE CURSINHOS POPULARES PODEMOS+. Experiéncias de Cursinhos da Rede
Podemos+. 21 fev. 2024. Instagram:  @cursinhospodemosmais.  Disponivel  em:
https://www.instagram.com/p/C3n6H80ov2U4/igsh=eWgza2F6bHjaWhv. Acesso em: 30 set. 2024.
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Figura 6 — As experiéncias de cursinhos da Rede Podemos + distribuidas no Brasil

PODEMOS -

REDE DE CURSINHOS POPULARE"S_

CURSINHO POPULAR MARCOS BRAGA
BOA VISTA - RR

[FPOUENDS - NATAL-RIS 3
/ CURSINHO POPULAR TIA FILINHA
MPMATRANIE #5

4 /Pmmns UNAPOLIS - BA
=)'/ PODEMOS + ARACUARI - MG

!

' PODEHOS - TEOFLO OTONE MG _
PRADD LOPES

CURSINRO POPULAR DORA PRIANTE
HANAUS - AM

7/ PODEMOS - PEDREIRA
BELO HORIZONTE- MG

’ // PODEMOS + OURQ PRETO - MG

A" " PODEMOS<VIGOSA - MG

e

"~ PODEMOS « VILA NOVA - £S

"~ CURSINHO POPULAR EDSON LUIS
A0 J0AO DELREI- MG

~ PODEMOS -LAVRAS - MG

CURSINHO POPULAR HELLEY BATISTA
CAMPANHA - MG

PODEMOS + PORTO VELHO - RO

PODEMOS « JATAI - GO
PODEMOS » CUIABA - M1

" CURSO PRE-VESTIBULAR CERRO CORRA
\\\ \\\\\\\ _ RID DEJANEIRD -
RN CURSO DE ALFA D MANGUIRHOS
AN 10 OE JANERO - R}

~
.

CURSINHO POPULAR AFIRMAGAO O

PORTO ALEGRE - RS . \ N CHESIROROPULAR RUTH GlRsARIES
e '_'"F_"'_"'"'_'—I“mﬂ”Esﬂ' NN " e

ﬁuuﬁmﬁf-:sw ¥ \'\.\ . CURSINHO POPULAR Luls GAMA

=i . SAD PAULO - 5P

PODEMOS + MORRO DA LUZ N N S

PORTO ALEGRE - RS \ NN

N\ PODEMOS + TAPETIGA - SP

A . CURSINHO POPULAR MARIA CAROLINA DE JESUS
 CAMPINA DO MONTE ALEGRE- 5P

Fonte: Rede Podemos Mais (2024)

O funcionamento da Rede Podemos + nao se da de forma uniforme, mas por
meio de organicidades que sido construidas e pensadas a partir dos territérios, das
pessoas e das condigdes materiais de cada cursinho. Portanto, significa que n&o ha
um modelo Unico a ser replicado, sendo pensadas entdo, diretrizes
politico-pedagdgicas comuns que orientam a construgao das experiéncias locais.
Dessa maneira, sdao pensadas em tarefas como: o nucleo politico-pedagdgico, a
coordenacgao politico-pedagogica, as turmas, os nucleos de base e as assembleias.

Cada um desses espagos cumpre com uma fungéo para articular a organizagéao do
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cursinho com o processo formativo dos educadores e educandos (Podemos +, 2019,
p. 12-13).

Nesse sentido, € fundamental compreender que a organicidade dos cursinhos
populares, construidos pela Rede Podemos +, buscam n&o reproduzir a logica
hierarquica e burocratizada da escola formal. Como alerta a propria cartilha da
Rede:

Um ponto fundamental € que um cursinho popular ndo pode ser uma
reproducao do espago formal escolar, devemos estar atentos para nao
desenvolver praticas que burocratizem a experiéncia, pois a vida organica
dos cursinhos deve condizer com seus objetivos politico-pedagégicos
e principios organizativos. (Podemos +, 2019, p. 12 — grifos do autor).

E possivel compreender que a concepgao de organizacdo adotada pela Rede
Podemos + busca ir além dos aspectos administrativos, sendo parte do processo
pedagogico e formativo da construgdo da experiéncia. Inspirada na Pedagogia do
Movimento dos Trabalhadores e Trabalhadoras Rurais Sem Terra?’, essa concepgao
propde uma gestdo democratica como principio que orienta a vida nos cursinhos
populares. Assim, a organizagdo em nucleos e a participagdo ativa de todos —
educandos e educadores — nas decisdes visam promover a construgéo coletiva das
atividades. Dessa maneira, os sujeitos envolvidos assumem o protagonismo do
processo, desenvolvendo saberes relacionados a mediagcdo, a coordenacédo e a
conducgao de processos coletivos.

Destacando as instancias presentes na organicidade da Rede Podemos +,
temos o nucleo politico-pedagégico que € o responsavel por coordenar a
experiéncia no territério, pensando nas articulacbes necessarias, a estrutura e a
coeréncia politico-formativa. Como destaca a cartilha da Rede (2019, p. 13), este
deve ser um espaco “permanentemente aberto para a entrada de qualquer um que
se sinta interessado em contribuir na construgdo do cursinho”. A coordenagao
pedagégica, por sua vez, acompanha o desenvolvimento pedagdgico do cursinho,
planejando os conteudos a serem trabalhados, selecionando e organizando
materiais e simulados, dentre outras atividades. E um espaco que tem como “eixo
central a formacdo para a educagao popular, em torno da experiéncia que
coletivamente se pratica em cada cursinho, tendo em vista os educandos e

territorios onde se atua” (Podemos +, 2019, p. 13).

2 Pedagogia do Movimento Sem Terra — Roseli Salete Caldart (2012)
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Dando continuidade, os nucleos de base sdo construidos por pequenos
grupos de educandos e educandas, que pensam em atividades, tomam decisdes e
buscam estreitar as relagdes com o territério. S0 espagos pensados para envolver
os educandos na construgédo cotidiana do cursinho, “contrapondo a escola formal,
que em regra estimula uma postura passiva diante dos conteudos e das vivéncias
escolares” (Podemos +, 2019, p. 14). Por ultimo, mas ndo menos importantes, temos
as assembleias, que buscam ampliar o didlogo com a comunidade, promovendo
discussbes que afetem o territério onde esta localizada a experiéncia. Nesse
sentido, este € “o espacgo privilegiado de relagdo politica dos cursinhos com a
comunidade, e carregam o desafio de contribuir na construgdo de identidade com o
territorio” (Podemos +, 2019, p. 15).

Essas instancias organizativas buscam contribuir para a construgdo de um
processo formativo dialégico e continuo, valorizando a escuta e a praxis reflexiva.
Com isso, uma pergunta central emerge: de que maneira as praticas pedagoégicas
dos educadores e educadoras de Ciéncias da Natureza nos cursinhos
populares possibilitam a construgiao coletiva de saberes a partir das
experiéncias dos educandos? E como essas experiéncias formativas, a partir
da concepgdo da Educacao Popular, constroem saberes docentes? Seriam
estes saberes docentes da militdncia? Ao tensionar a logica tradicional da escola
formal, marcada pela hierarquizagéo e pela fragmentagao das relagdes, os cursinhos
populares ousam buscar a construgcdo de um ambiente coletivizado e comprometido
com outra concepgao de formagao. Nesse contexto, o trabalho de base pode ser
compreendido como um elemento estruturante, que fortalece os vinculos
comunitarios e da sustentacdo aos processos pedagdgicos e organizativos
(Podemos +, 2019, p. 19).

Assim, ao apresentar a Rede Podemos + como uma expressao da Educacéao
Popular, torna-se evidente que seu objetivo vai além da preparagdo para os
vestibulares e ENEM. O que se constrdi ali € uma pratica educativa situada, critica e
compromissada com a transformagdo da realidade social. As experiéncias
politico-pedagdgicas da Rede se materializam no cotidiano dos cursinhos, nos
encontros entre educadores e educandos, e nas estratégias organizativas que
apostam na escuta, no vinculo com o territério e na construgdo coletiva do
conhecimento. Esse chao formativo, marcado pelas contradi¢des e pela praxis

revolucionaria, € também o solo onde se forjam os saberes populares e saberes
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docentes que esta pesquisa busca compreender. A partir das experiéncias e
desafios enfrentados por educadores e educadoras de Ciéncias da Natureza nesses
espagos, abre-se a possibilidade de investigar como se constroem praticas
pedagogicas enraizadas na vida, na luta e na esperanga de um outro projeto de
sociedade, um projeto que nasce da rebeldia organizada da juventude brasileira.

No préximo capitulo, apresento os saberes docentes a partir da ética de Tardif
(2014).

5 SABERES DOCENTES EM PERSPECTIVA: O SABER EXPERIENCIAL COMO
EIXO DA PRATICA PEDAGOGICA

Este capitulo tem como objetivo apresentar os saberes docentes,
abordando, de um lado, uma perspectiva histérica das pesquisas do campo do
Ensino de Ciéncias da Natureza e, de outro, as caracteristicas que compdem esses
saberes. Para essa discussdo, mobilizamos como referencial teérico o trabalho de
Maurice Tardif (2014), em especial sua obra “Saberes Docentes e Formagéo
Profissional”, na qual o autor propdée uma abordagem dos saberes docentes como
pluralidade de saberes construidos de diferentes fontes: da formacgao profissional,
curriculares, disciplinares e experienciais. A escolha por esse referencial se justifica
pela aproximagado com os objetivos desta pesquisa, que busca compreender como
os saberes experienciais e profissionais sdo construidos e mobilizados no contexto
da docéncia em cursinhos populares, valorizando a trajetéria e as praticas dos
educadores como elementos centrais da formagao docente.

A organizagcdo deste capitulo foi pensada para proporcionar uma leitura
progressiva e aprofundada da tematica. Na primeira segao, discutimos, brevemente,
a formacao do professor de Ciéncias da Natureza e a emergéncia do campo de
estudos sobre os saberes docentes, trazendo elementos histéricos e debates que
marcaram o campo. Em seguida, na segunda secéo, exploramos a relagao entre os
saberes docentes e o trabalho, destacando a natureza multidimensional da docéncia
e a importancia de compreender a epistemologia do trabalho docente. Na terceira
segdo, voltamo-nos a reflexdo sobre as diferentes categorias de saberes
sistematizadas por Tardif (2014), buscando compreender como eles se articulam e

dando foco aos saberes experienciais.

5.1 SABERES DOCENTES E A FORMACAO DO PROFESSOR DE CIENCIAS
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A discussao sobre os saberes docentes e sua articulagdo com a formacgao do
professor de Ciéncias se insere em um campo de investigacdo que tem se
consolidado nas ultimas décadas (Moraes (2019); Santos, (2021); Castro, (2023);
Silva, (2024); Silva, (2017); Silva, (2020). Ainda que as questdes sobre o0 ensino e a
formagao de professores sejam tematicas antigas, foi a partir da década de 1980
gue se iniciou um movimento mais sistematizado, sobretudo nos contextos europeu
e anglo-saxdnico, voltado a construgdo de referéncias teoricas sobre os saberes
docentes como elementos constitutivos da profissionalizagdo docente (Cardoso et
al., 2012).

Este movimento esta relacionado aos esforcos da classe para constituir a
docéncia como uma profissao, cujos conhecimentos ndo se constituem apenas com
base nos conteudos disciplinares, mas que envolvem saberes especificos,
construidos e mobilizados na pratica pedagogica cotidiana. A consolidagao desse
campo se intensificou na década de 1990, quando os estudos sobre os fundamentos
epistemoldgicos e sociais dos saberes docentes ganharam forga e se disseminaram
internacionalmente (Silva, 2000). Nesse sentido, autores como Gauthier et al. (1998)
destacam que a elaboracéo acerca dos saberes especificos da docéncia deve partir
da investigacao do trabalho dos professores, reconhecendo que a docéncia constroi
e mobiliza uma gama propria de conhecimentos que a distingue de outras
profissdes.

Tardif (2014) aprofunda essa perspectiva ao propor uma "epistemologia da
pratica profissional"®', que compreende os saberes docentes como construgdes
sociais e plurais, construidos a partir de fontes heterogéneas. Ele critica a tendéncia
das politicas educacionais de reduzirem os saberes docentes a competéncias
técnicas e operacionais, desconsiderando o carater complexamente situado e
experiencial do saber docente. Ao enfatizar a relagao entre saber e contexto, Tardif
(2002) questiona a normatizacdo das fung¢des docentes nos documentos oficiais,
que muitas vezes ocultam as condicbes materiais e institucionais do trabalho

docente.

21 A nogdo de "epistemologia da pratica profissional" desenvolvida por Tardif emerge de suas
investigacdes empiricas e tedricas sobre os saberes docentes a partir dos anos 1990, principalmente
no contexto da realidade escolar canadense. Ao observar a pratica cotidiana de professores e
professoras, Tardif identificou que seus saberes eram constituidos através da formagao académica, e
também de experiéncias pessoais, da pratica pedagdgica e das interagbes com pares e alunos. Essa
constatagdo o levou a sistematizar uma abordagem que reconhece o carater multiplo, situado e
histérico dos saberes docentes, propondo uma epistemologia centrada na pratica, em oposi¢do as
perspectivas normativas e tecnicistas predominantes nas politicas educacionais.
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Essa problematizagcdo é pertinente quando analisamos a trajetoria das
reformas educacionais brasileiras, sobretudo a partir da década de 1990, com a
promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (Lei n° 9.394/1996), a criagao dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e os Referenciais para Formacgao de
Professores (Brasil, 2002). Esses documentos apresentam um conjunto de
competéncias esperadas dos professores, entre elas o comprometimento com
valores democraticos, o dominio dos conteudos e sua articulagao interdisciplinar, a
capacidade investigativa e o gerenciamento do desenvolvimento profissional.
Embora apresentem um avango ao reconhecer a complexidade da docéncia, essas
propostas também tém sido criticadas por seu carater prescritivo e tecnicista, como
observa Tardif (2002), ao esvaziarem o sentido formativo dos saberes e ao
colocarem a responsabilidade da qualidade do ensino exclusivamente sobre o
professor.

As pesquisas construidas por Tardif contribuem para ampliar o debate sobre a
formagdo docente, deslocando-o de uma abordagem centrada em normas e
resultados para uma abordagem mais complexa, que reconhece a docéncia como
uma pratica reflexiva, atravessada por condigdes histéricas, sociais e institucionais.
Tal compreensdo € especialmente relevante quando pensamos a formagao de
professores de Ciéncias, que lidam com saberes cientificos em constante
transformagdo e com desafios pedagdgicos que demandam a articulagdo entre
conhecimento disciplinar e compreensao do contexto educacional.

Nesse campo, destaca-se o conceito de Conhecimento?” Pedagogico do
Conteudo (PCK), elaborado por Shulman (1987) e aprofundado por diversas
pesquisas no campo do Ensino de Ciéncias. O PCK representa a capacidade do
professor de transpor o conhecimento cientifico em um conhecimento capaz de ser
ensinado em sala de aula, articulando saberes disciplinares, pedagodgicos e
curriculares de forma integrada. Oliveira e Mozzer (2024) indicam que o campo tem
se esforcado para compreender como os professores de Ciéncias constroem esses
saberes em contextos formativos e praticos.

Em sintese, refletir sobre os saberes docentes a luz das elaboragdes de Tardif

(2014) é fundamental para a compreensédo dos saberes docentes mobilizados e

22 Nesta pesquisa, adotamos os termos saber e conhecimento como sinénimos, conforme a definigao
apresentada por Oliveira (2021), que opta pelo uso do termo saber por reconhecer seu uso mais
corrente no campo educacional.
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construidos pelos professores de Ciéncias da Natureza. Tal ética permite reconhecer
os limites das politicas de formacdo baseadas exclusivamente em competéncias
prescritivas e abre espacgo para a valorizacdo dos saberes construidos na pratica, no
contexto e na interagdo com os sujeitos e os saberes escolares. Reconhecer a
complexidade e a pluralidade desses saberes € passo essencial para a constituicao
de uma formagédo docente mais critica, contextualizada e comprometida com a

construgédo de um novo projeto de educacéo.

5.2 ENTRE SABER E FAZER: O SABERES DOCENTES E SUA IMBRICAGAO
COM O TRABALHO

Compreendo, nesta pesquisa, os saberes docentes como construgdes sociais
situadas, historicamente determinadas e profundamente imbricadas com as
experiéncias de vida, as relagdes de trabalho e as praticas coletivas construidas em
contextos como os movimentos sociais. Ao reconhecer que muitos professores se
formam nao apenas nas instituicdes formais, mas também nas lutas cotidianas por
direitos e justica social, busco valorizar saberes que emergem da militancia, da
organizacao popular e do engajamento comunitario. Com isso, didlogo com a
perspectiva apontada por Maurice Tardif (2014), que busca romper tanto com visdes
tecnicistas, que entendem o saber docente como mera aplicagao de conhecimentos
cientificos, quanto com abordagens sociologizantes, que reduzem o papel do saber
docente a simples reproducdo das estruturas sociais. Em sua obra Saberes
docentes e formacgéo profissional, o autor defende que o saber docente é, antes de
tudo, um saber social, cuja construcdo esta vinculada as praticas concretas dos
professores, ainda que também se relacione a sistemas mais amplos de formacao,
legitimacgao e producéo de saberes.

Essa compreenséo € sustentada pela seguinte afirmagao de Tardif (2014):

“(...) esse saber é social porque é partilhado por todo um grupo de agentes
— os professores — que possuem uma formag¢ado comum (embora mais ou
menos variavel conforme os niveis, ciclos e graus de ensino), trabalham
numa mesma organizacao e estdo sujeitos, por causa da estrutura coletiva
de seu trabalho cotidiano, a condicionamentos e recursos comparaveis,
entre 0s quais programas, matérias a serem ensinadas, regras do
estabelecimento, etc” (p. 12).

De acordo com a reflexdo proposta pelo autor, € possivel compreender a

natureza coletiva e contextual do saber docente, que se relaciona com dimensdes

institucionais e histéricas. Os professores, portanto, ndo atuam de forma isolada,
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mas estao inseridos em contextos organizacionais que influenciam diretamente suas
praticas. Podem-se destacar, nesse sentido, as politicas educacionais, os curriculos
oficiais, as normas escolares e os valores compartilhados com seus pares, os
demais professores. Nessa perspectiva, o autor enfatiza que, mesmo quando uma
pratica docente se apresenta como expressao individual, ela sé adquire sentido ao
ser analisada no contexto coletivo de trabalho no qual esta inserida.

Além de serem construidos coletivamente no interior da profissao, os saberes
docentes também sao atravessados por relagbes de poder e disputas simbdlicas.
Segundo Tardif (2014, p. 12-13), o saber docente é construido a partir de uma
negociagdo constante entre diferentes grupos sociais e instituicbes, como
ministérios, universidades, sindicatos e gestores escolares, o que demonstra que o
professor ndo € o unico responsavel pela definicdo do que sabe. Nesse contexto, os
sindicatos e movimentos politicos sindicais desempenham um papel fundamental na
defesa da valorizacdo do trabalho docente, na disputa por reconhecimento
profissional e na construgdo coletiva de saberes a partir da pratica e da militancia.
Como expressa o autor, “0 que um professor sabe depende também daquilo que ele
nao sabe, daquilo que se supde que ele ndo saiba, daquilo que os outros sabem em
seu lugar e em seu nome, dos saberes que os outros Ihe opdéem ou Ihe atribuem”
(Tardif, 2014, p. 13). Essa perspectiva nos ajuda a compreender como o saber
docente é constantemente tensionado por forgcas externas, sendo tanto atribuido
quanto negado, conforme os interesses e as estruturas de poder presentes no
campo educacional.

Outro ponto de destaque sobre o saber docente como um saber social é que
seus proprios “objetos” sdo objetos sociais, ou seja, praticas sociais (Tardif, 2014, p.
13). Assim, o autor destaca que:

professor ndo trabalha apenas um ‘objeto’, ele trabalha com sujeitos e em
fungdo de um projeto: transformar os alunos, educa-los e instrui-los. Ensinar
€ agir com outros seres humanos; é saber agir com outros seres humanos
que sabem que lhes ensino; é saber que ensino a outros seres humanos
que sabem que sou um professor, etc (Tardif, 2014, p. 13).

A partir da reflexdo do autor, é relevante destacar a centralidade do conceito
de pratica social na compreenséo sobre a educacédo. Conforme argumentam Lira e
Villas Boas (2020, p. 993) esse conceito tem servido para delimitar trés elementos
fundamentais: “a construgdo de um coletivo docente; a ideia de transformacao

social; e a definigdo da propria pedagogia como ciéncia”. Tal concepgéao reforga que
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a docéncia se constitui enquanto agao coletiva, ancorada em um compromisso ético
com a transformagao das realidades vividas pelos educandos. Nesse sentido, a
pratica educativa se insere no campo das praticas sociais — isto €, como uma forma
de “agir intencional voltado para a transformacgao social” (Lira; Boas, 2020, p. 997).
Essa perspectiva, influenciada pelo materialismo historico, atribui a atuagao docente
um carater formador e transformador da sociedade, reiterando a educagédo como
campo de disputa de sentidos, de construcdo de saberes e de elaboragao de novos
horizontes. Assim, reconhecer o ensino como pratica social € reconhecer também
que os saberes docentes sao forjados nos processos histéricos, nos enfrentamentos
cotidianos e nas lutas travadas por um projeto popular de educagéao.

Com base no exposto, podemos retomar a ideia que os saberes docentes
também se constituem como expressdes histéricas e culturais, como pontuado
inicialmente. Como discorre Tardif (2014, p. 14), esses saberes sao:

construgdes sociais cujos conteudos, formas e modalidades dependem
intimamente da histéria de uma sociedade, de sua cultura legitima e de suas
culturas (técnicas, humanistas, cientificas, populares, etc.), de seus poderes

e contrapoderes, das hierarquias que predominam na educagao formal e
informal, etc (Tardif, 2014, p. 14).

Desse modo, tais saberes sao perpassados por disputas de legitimidade e
reconhecimento, sendo construidos a partir de estruturas de poder que definem
quais saberes sdo valorizados pelos docentes. Sendo assim, ndo € possivel de
serem compreendidos como homogéneos ou neutros, por serem construidos e
condicionados pelas relagdes sociais e por dinamicas culturais que atravessam o
campo educacional (Tardif, 2014). Como afirma o autor, sdo saberes que sao
construidos dentro de um contexto de socializacdo profissional, “0 onde s&o
incorporados, modificados, adaptados em fungdo dos momentos e das fases de uma
carreira, ao longo de uma histéria profissional onde o professor aprende a ensinar
fazendo o seu trabalho” (Tardif, 2014, p. 14). Com isso, indicamos que o saber
docente é indissociavel da experiéncia concreta e situada, sendo constantemente
reelaborado nas interagdes entre sujeitos, culturas, instituicbes e espagos de
educacao.

A relagdo entre saber docente e trabalho € um dos pontos centrais
destacados por Tardif (2014). De acordo com o autor, os saberes construidos e
socializados pelos professores ndao podem ser dissociados das praticas concretas

que desenvolvem em seu dia a dia dentro de sala de aula. Portanto, isso significa
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reconhecer que, embora os professores se apropriem de diferentes saberes ao
longo de sua trajetoria, a mobilizacdo desses saberes esta imbricada com as
funcdes de seu trabalho e das condigdes, desafios e recursos que o0 perpassam
(Tardif, 2014, p. 17). Essa relagao implica em duas fungdes conceituais importantes

para a construcédo desta pesquisa, a primeira versa sobre:

(...) relacionar organicamente o saber & pessoa do trabalhador e ao seu
trabalho, aquilo que ele é e faz, mas também ao que foi e fez, a fim de evitar
desvios em diregdo a concepgdes que nao levem em conta sua
incorporagdo num processo de trabalho, dando énfase a socializagdo na
profissdo docente e ao dominio contextualizado da atividade de ensinar.
(Tardif, 2014, p. 17).

A segunda implicacdo apresentada pelo autor reforca que o saber do
professor carrega em si mesmo as marcas de seu trabalho, ou seja, ele ndo apenas
é utilizado no exercicio da docéncia, mas é igualmente produzido e transformado no
e pelo préprio fazer pedagdgico (Tardif, 2014, p. 17). Essa compreensao aponta para
o carater dinamico e situado da profissdo docente, cujos saberes se constroem a
partir de multiplas dimensdes: identidade pessoal e profissional, condi¢cao
socioprofissional, relagdbes com a escola, com os estudantes e com os demais
agentes educativos. Assim, o trabalho docente ¢é compreendido como
multidimensional, sendo ao mesmo tempo campo de construgdo, mobilizagdo e

socializagcado de saberes.
5.3 ENTRE SABERES: ARTICULACOES E CENTRALIDADE DA EXPERIENCIA

Nesta seg¢do, tomamos como referéncia central a contribuicdo de Maurice
Tardif (2014), que propde uma tipologia dos saberes docentes a partir de sua origem
e modos de incorporagdo a pratica profissional. O objetivo & aprofundar, com base
na perspectiva do autor, as distintas dimensdes que constituem o saber docente,
destacando como elas se articulam no cotidiano escolar e, especialmente, como se
manifestam em contextos alternativos de formagéao e atuagédo pedagogica. Para isso,
apresentamos inicialmente uma sistematizacdo visual desses saberes e, em
seguida, discutimos suas especificidades, com énfase na dimensao experiencial,
considerada nesta pesquisa como central para compreender a formagdo dos
educadores populares.

Segundo Tardif (2014, p. 36), o saber docente €& composto por um

“‘amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional
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e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Essa perspectiva aponta
para a necessidade de compreender o trabalho docente como um espaco de
articulacdo entre diversas fontes de conhecimento que se entrelacam e se
transformam ao longo da trajetéria profissional do professor. Para ilustrar essa
complexidade, a seguir apresentamos a figura 7 que sistematiza os principais tipos

de saberes que perpassam o trabalho docente.

Figura 7 — Saberes que constituem os saberes docentes.

SABERES DOCENTES

Saberes da
N Saberes Saberes Saberes
formacao L . . ..
L. Disciplinares Curriculares Experienciais
profissional

Fonte: Elaborado pelo préprio autor (2025) segundo Tardif (2014)

A figura 7 apresenta uma representagdo esquematica dos principais tipos de
saberes que compdem o saber docente, segundo a perspectiva de Maurice Tardif
(2014). A ilustracdo articula quatro dimensdes fundamentais: os saberes da
formagao profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes
experienciais. Cada uma dessas dimensdes possui origens distintas, mas se
inter-relacionam na constituicdo do saber docente, formando um conjunto complexo
e dindmico de conhecimentos que sao mobilizados na pratica pedagdgica. A figura
busca, portanto, sistematizar visualmente como esses diferentes saberes se
entrelagam no exercicio da docéncia, destacando suas fontes, caracteristicas e
formas de construcgao.

A partir da figura 7, faz-se necessario aprofundar cada um dos saberes que
formam os saberes docentes de acordo com Tardif (2014). Inicialmente, os saberes
da formagao profissional constituem uma dimensao fundamental na constituigdo
da identidade docente. S&o construidos, sobretudo, a partir do percurso formativo
realizado em instituicbes de ensino como universidades, faculdades de educacéao e
cursos de licenciatura. Eles englobam saberes elaborados a partir das ciéncias da

educacédo e das humanidades, sobre ensino, aprendizagem, psicologia, sociologia
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da educacao, didatica e metodologias pedagdgicas. Estes assumem, de forma ideal,
a funcédo de proporcionar ao professor uma base tedrico-reflexiva que o capacite
para compreender e intervir de forma qualificada em espacgos educativos.

No entanto, como ressalta Tardif (2014, p. 37), embora esses saberes sejam
construidos pelas instituicbes formadoras, sua presencga nas escolas nem sempre se
efetiva diretamente, dado que a articulagéo entre producéo tedrica e pratica escolar
tende a ser mediada por uma divisdo do trabalho que separa os produtores de
saber, os pesquisadores, e 0s técnicos ou executores, os professores e professoras.
Nesse sentido, os saberes profissionais, ainda que fundamentais, ndo bastam por si
sOs; eles precisam ser “incorporados a pratica docente” (p. 37) de modo que a
formagao do professor ndo se configure como um acumulo de informagdes, mas
como uma construgao ativa e situada de saberes.

A dimensao dos saberes disciplinares se refere ao dominio dos conteudos
cientificos proprios das areas do conhecimento que o professor ensina. Sao saberes
provenientes dos campos académicos tradicionais, como matematica, histéria,
quimica, entre outros, os quais sdo organizados em disciplinas e transmitidos pelos
departamentos universitarios, independentemente das faculdades de educacgao.
Tardif (2014) observa que esses saberes sdo parte da tradicao cultural e cientifica
produzida socialmente e, por isso, inserem-se na formagao docente a partir de uma
l6gica que, muitas vezes, privilegia a erudicdo em detrimento da reflexdo a partir da
pratica pedagoégica. Como aponta o autor (2014, p. 36), sdo saberes “transmitidos
Nos cursos universitarios e integrados as praticas por meio da formacao”. Entretanto,
para se tornarem significativos no contexto educacional, esses saberes precisam ser
reconstruidos pedagogicamente, traduzidos, ressignificados e contextualizados no
interior da pratica escolar. Esse processo exige que o professor desenvolva uma
compreensao critica dos saberes disciplinares, apropriando-se deles de modo que
possam dialogar com a realidade dos seus alunos e da escola.

Os saberes curriculares dizem respeito a forma como os conhecimentos
sociais e cientificos sdo selecionados, organizados e transmitidos pelas instituicoes
escolares. Trata-se de uma mediagao entre os saberes produzidos socialmente e
aqueles efetivamente ensinados na escola, sob a forma de programas oficiais, livros
didaticos, diretrizes curriculares e metas educacionais. Conforme argumenta Tardif
(2014), esses saberes sao prescritos pelos sistemas de ensino como modelos de

cultura erudita e, muitas vezes, assumem um carater normativo, direcionando o



83

trabalho docente por meio de objetivos, métodos e conteudos previamente definidos.
Esses saberes “correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categoriza® e sdo apresentados como
referenciais para a agao do professor (Tardif, 2014, p. 38). No entanto, eles ndo sao
neutros: carregam valores, ideologias e concepg¢des de mundo que refletem disputas
culturais e politicas. Por isso, cabe ao professor ndo apenas aplica-los tecnicamente,
mas interpreta-los de forma critica e flexivel, reconstruindo-os em dialogo com o
contexto real da escola e com os sujeitos que dela participam. O trabalho docente,
portanto, exige uma postura reflexiva diante do curriculo prescrito, transformando-o

em curriculo vivido.
5.4 SABERES EXPERIENCIAIS EM FOCO

Os saberes experienciais ocupam um lugar central na constituicdo da
pratica docente. Eles s&o construidos no cotidiano da sala de aula, no contato direto
com os alunos, com os colegas de trabalho e com a dindmica concreta das
instituicbes escolares. Trata-se de saberes tacitos, situados, que se desenvolvem a
partir das experiéncias acumuladas ao longo do tempo. Tardif (2014, p. 39) os define
como saberes que “brotam da experiéncia e sdo por ela validados”, pois ndo sao
ensinados formalmente, mas emergem da pratica e nela se sedimentam, compondo
o habitus?® profissional do professor. Esses saberes se manifestam como
saber-fazer e saber-ser,expressos nas decisdes que o docente toma, nos gestos que
realiza, nas estratégias que improvisa e nas interpretacbes que constroi diante das
situagcdes complexas e imprevisiveis do cotidiano escolar.

Com base nisso, sistematizo os tipos de saberes e suas caracteristicas que

sao explicitadas no quadro 3 abaixo:

Quadro 3 — Tipos de Saberes Docentes segundo Tardif (2014).

PO EE Origem/Fonte Caracteristicas FOMEE d~e
saber Construgao
Formacgéo Instituicdes de Teorias Formacao inicial e

2 Habitus ¢ um termo oriundo da filosofia escolastica, que foi reinterpretado por Bourdieu no contexto
do debate entre o objetivismo e a fenomenologia. Para Bourdieu, habitus é entendido como um
"sistema de disposigdes duraveis", ou seja, estruturas estruturadas que tém a capacidade de
funcionar como estruturas estruturantes. Em outras palavras, o habitus age como um principio
gerador que organiza praticas e representagdes de maneira objetiva e "regulada”, sem ser resultado
direto da obediéncia a regras ou da consciéncia explicita de um objetivo.
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profissional formacao docente pedagogicas, continuada
didatica, psicologia
educacional
L Conteudos
Disciplinas e ~
e A . o especificos das Formacgéao
Disciplinar académicas/universitar . o
. areas do especifica
ias )
conhecimento
Politicas educacionais, Organizagéao Aplicacdo em sala,
Curricular curriculos, livros institucional dos transposigao
didaticos saberes escolares didatica
” - Experiéncia e
L Pratica cotidiana, Saber-fazer e be
Experiencial reflexdo sobre a
contexto do trabalho saber-ser

pratica

Fonte: Elaborado pelo autor (2025) e adaptado de Tardif (2014).

Dentre as diversas categorias que compdem o saber docente, expressas no
quadro 3, esta pesquisa escolhe por direcionar o olhar para os saberes
experienciais, por entender que eles assumem um papel central na formacao dos
educadores populares. Construidos a partir do cotidiano e das relagbes vividas no
interior dos espagos pedagogicos, esses saberes revelam-se como constituintes
dinamicos e situados, marcados por interagbes constantes com os sujeitos, os
contextos e os desafios concretos da pratica educativa. No ambito da Rede
Podemos +, os saberes experienciais ganham contornos especificos, uma vez que
emergem de praticas nao institucionalizadas, em contextos marcados pela
militdncia, pela horizontalidade e pelo compromisso com uma educagao
transformadora. Trata-se, portanto, de compreender como a experiéncia se
transforma em conhecimento docente legitimo, mesmo quando produzida fora dos
marcos formais da formacao académica e da escola tradicional.

Nesse sentido, alguns questionamentos orientam a analise proposta: como
esses sujeitos constroem seus saberes em contextos pedagégicos que nao
sao legitimados oficialmente pelo Estado? Em que medida essas experiéncias,
vividas em cursinhos populares, dialogam ou se contrapéem as formas
tradicionais de formacao docente e as exigéncias dos sistemas formais de
ensino? Tais perguntas tensionam os critérios de legitimidade do que se reconhece

como formacado docente, buscando ampliar o campo de compreensio sobre o que
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significa ensinar, formar-se e produzir conhecimento educativo em espagos que
desafiam a normatividade das instituigdes escolares.

A constituicdo dos saberes experienciais no trabalho docente vai além da
simples repeticao de praticas sedimentadas no cotidiano escolar. Conforme aponta
Tardif (2014, p. 52), esses saberes “tém origem, portanto, na pratica cotidiana dos
professores em confronto com as condi¢gdes da profissdo”. No entanto, a prépria
experiéncia ndo se encerra na subjetividade individual do docente, como destaca o
autor:

Isso significa que eles [os saberes experienciais] residem totalmente nas
certezas subjetivas acumuladas individualmente ao longo da carreira de
cada docente? N&o, pois essas certezas também s&o partilhadas e
partilhaveis nas relagbes com os pares. E através das relagbes com os
pares e, portanto, através do confronto entre os saberes produzidos pela

experiéncia coletiva dos professores, que os saberes experienciais
adquirem uma certa objetividade (Tardif, 2014, p. 52).

Esse trecho evidencia a dimensdo relacional e coletiva dos saberes
experienciais, ao demonstrar que sua legitimidade e potencial formativo dependem
da partilha e da confrontagdo com outros sujeitos que também habitam e constroem
o espaco educativo. A pratica, nesse sentido, busca ser além de um espaco de
repeticdo, como também de produgdo de conhecimento, desde que haja condigdes
para que os saberes tacitos se tornem explicitos e possam circular como discurso da
experiéncia. Por isso, para esta pesquisa, torna-se fundamental investigar de que
maneira a Rede Podemos +, como espaco colaborativo e horizontal de atuacao
pedagogica, contribui para a objetivagdo desses saberes. Ao reunir educadores
populares em acgdes formativas e trocas sistematicas sobre o cotidiano escolar, a
Rede busca favorecer a emergéncia de praticas pedagogicas contextualizadas, mas
também promove a construgcdo coletiva de saberes docentes. A partir disso, a
experiéncia torna-se matéria-prima para a reflexao critica e, ao ser compartilhada,
adquire valor formativo que extrapola o individuo e se projeta como ferramenta de
transformacao coletiva.

Ainda segundo Tardif (2014), sdo as situagbes de interagdo com outros
professores que tornam visiveis esses saberes. Ele afirma que:

O relacionamento dos jovens professores com os professores experientes,
0os colegas com os quais trabalhamos diariamente ou no contexto de
projetos pedagogicos de duragdo mais longa, o treinamento e a formagéao de

estagiarios e de professores iniciantes, todas essas sado situagbes que
permitem objetivar os saberes da experiéncia (TARDIF, 2014, p. 52).



86

Ao analisar a Rede Podemos + como um espago de atuagdo coletiva e
formacédo entre os educadores, é possivel compreender que suas dinamicas se
aproximam daquelas descritas por Tardif (2014), nas quais os saberes experienciais
se tornam visiveis e objetivos por meio da interagao cotidiana entre os docentes. O
autor destaca que o relacionamento com professores mais experientes, o trabalho
em projetos pedagdgicos e a formagéao de iniciantes sao situagdes que exigem que o
professor reflita sobre sua propria pratica, sistematizando saberes que, embora
surgidos da experiéncia, passam a circular como referéncias formativas entre os
pares. Nesse sentido, os cursinhos populares da Rede funcionam como espacgos
formativos nos quais a experiéncia pode ser investigada.

As reunides pedagdgicas, o0s encontros coletivos e as decisdes
compartilhadas sobre a construgédo das aulas constituem instancias em que a pratica
€ submetida a processos reflexivos e comunicacionais. Nesses momentos, o0s
educadores precisam traduzir suas agdes em argumentos, justificar escolhas
didaticas, e aprender com os modos de fazer dos colegas. Tal como afirma Tardif
(2014), essas interagdes “permitem objetivar os saberes da experiéncia”, exigindo
que o docente tome consciéncia do que sabe e de como esse saber foi sendo
constituido. A Rede, portanto, ndo se limita a ser um espaco de atuacio pratica, mas
se configura também como um espago de formagdo em que os saberes
experienciais sao elaborados coletivamente e adquirem valor pedagogico e politico.

Essa partilha entre pares, no entanto, ndo se limita a espagos
institucionalizados ou eventos formais de formagao continuada. Como aponta Tardif
(2014), os saberes experienciais também se manifestam e circulam em situacdes
informais e cotidianas, nas quais os professores trocam estratégias, refletem sobre

suas praticas e reelaboram coletivamente modos de ensinar. O autor observa:

O papel dos professores na transmissao de saberes a seus pares nido é
exercido apenas no contexto formal das tarefas de animagédo de grupos.
Cotidianamente, os professores partilham seus saberes uns com os outros
através do material didatico, dos ‘macetes’, dos modos de fazer, dos modos
de organizar a sala de aula, etc. (Tardif, 2014, p. 52-53).

Dessa forma, a Rede Podemos + viabiliza esse compartihamento, mas o
institucionaliza de certo modo por meio dos diferentes encontros, como em ocasides
em que educadores e educandos refletem sobre temas sociais, politicos e culturais.
Esses encontros, embora direcionados a formacao cidada, sdo também espacos

privilegiados de elaboracdo dos saberes docentes, pois os educadores precisam
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adaptar conteudos, dialogar com experiéncias de vida dos estudantes e elaborar
novas formas de ensino, integrando elementos da cultura popular e da educagao
critica. Nesse sentido, o saber da experiéncia se constitui no entrelacamento entre o
vivido, o planejado e o compartilhado.
Outro aspecto relevante € a relagdo dos saberes experienciais com os demais
saberes docentes. Segundo Tardif (2014, p. 53):
A pratica cotidiana da profissdo [...] permite também uma avaliagdo dos
outros saberes, através da sua retradugcdo em funcdo das condigoes
limitadoras da experiéncia [...]. A experiéncia provoca, assim, um efeito de

retomada critica (retroalimentagédo) dos saberes adquiridos antes ou fora da
pratica profissional.

A experiéncia docente, nesse contexto, ndo apenas complementa os saberes
disciplinares, curriculares e da formacao profissional, mas atua como instancia
critica que os reorganiza conforme as exigéncias da realidade concreta. Essa ideia
dialoga diretamente com os fundamentos da educagao popular, especialmente com
a concepcao freiriana de que o conhecimento precisa partir da realidade vivida pelos
sujeitos. A pratica se torna, portanto, um critério de validagao do saber: é na escola,
diante dos desafios concretos de ensinar em condigdes adversas, que o professor
reinterpreta os conteudos, os adequa e os reescreve.

Por fim, cabe destacar que os saberes experienciais sdo compreendidos por

Tardif (2014, p. 54) como o “nucleo vital” do saber docente. O autor reforgca que:

Neste sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como os demais;
sdo, ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’
e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia.

Essa formulacdo proposta por Tardif (2014) rompe com uma visdo
hierarquizante dos saberes docentes, ao conferir centralidade a experiéncia vivida
como locus legitimo de produgdo de conhecimento pedagdgico. Diferentemente dos
saberes disciplinares e profissionais, frequentemente validados por instituicdes
académicas e instancias oficiais, os saberes experienciais emergem de uma pratica
situada, marcada por conflitos, improvisagdes e invencdes cotidianas. Nesse
sentido, eles ndo apenas complementam os demais saberes, mas os reconfiguram e
ressignificam a partir dos desafios concretos enfrentados pelos docentes. Como
aponta o autor (2014, p. 54), a experiéncia funciona como um filtro epistémico: é por
meio dela que o docente seleciona, adapta e transforma conhecimentos oriundos de

outras esferas, atribuindo-lhes novos sentidos.
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Na Rede Podemos +, tal compreensdo ganha relevancia ao pensar que os
educadores populares tém trajetorias diversas, muitas vezes marcadas por
experiéncias fora do campo institucional escolar, e que, por isso, os saberes
experienciais se tornam o ponto de partida para sua agao pedagogica. A pratica
docente, nesses contextos, € constantemente reinventada com base na escuta, na
reflexdo e na partilha. Entender os saberes experienciais como eixo articulador do
saber docente € também reconhecer que é na experiéncia concreta da sala de aula
popular que os professores constroem seus modos de ensinar, formando-se e
formando outros, em um movimento coletivo de transformacao da educacao e da
préopria realidade social.

A partir desta perspectiva, o proximo capitulo dedica-se a apresentar as

escolhas metodoldgicas que orientam esta pesquisa.
6 REFERENCIAL METODOLOGICO

Este capitulo tem como objetivo apresentar ao leitor e a leitora as escolhas
metodolégicas que orientam esta pesquisa, a qual se insere no campo
qualitativo. A investigacdo adota uma abordagem que busca compreender 0s
significados construidos pelos participantes em seus contextos sociais,
considerando a complexidade das interacbes humanas e a diversidade de
experiéncias que compdem o objeto de estudo.

A pesquisa em Ensino de Ciéncias da Natureza, situada também no campo
das ciéncias sociais, requer uma metodologia capaz de acolher a pluralidade de
sentidos atribuidos pelos sujeitos as suas praticas e vivéncias. Conforme Bauer e
Gaskell (2011, p. 20), “a pesquisa social, portanto, apoia-se em dados sociais —
dados sobre o mundo social — que s&o resultado e sdo construidos nos processos
de comunicacao”. Nesse sentido, esta investigacdo busca reconhecer as vozes dos
participantes e compreender os significados que emergem de suas experiéncias,
reafirmando o compromisso com uma pratica investigativa situada, sensivel aos
contextos vividos.

Este capitulo ancora-se nas caracteristicas delineadas por Yin (2015) para a
pesquisa qualitativa: a representacdo das perspectivas dos participantes, o
reconhecimento do contexto em que estéo inseridos, a contribuicido para conceitos
existentes ou emergentes, a explicagdo de comportamentos sociais e a utilizagao de

multiplas fontes de dados. Esses elementos fundamentam a escolha metodolégica
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por uma abordagem qualitativa, voltada a compreensao profunda das experiéncias e
sentidos construidos pelos sujeitos envolvidos.

A opgdo por essa abordagem permite ir além dos reducionismos
quantitativos, privilegiando a investigagao dos processos de construgcao de saberes,
trajetérias e praticas pedagdgicas em sua complexidade. Segundo Bogdan e Biklen
(1994), a pesquisa qualitativa prioriza a compreensédo dos fenbmenos a partir das
perspectivas dos participantes, valorizando os significados que eles atribuem as
suas agbOes e experiéncias. Nessa concepg¢ao, o pesquisador ndo ocupa uma
posi¢ao externa e neutra, mas se constitui como um agente implicado, um mediador
que interpreta, escuta e reconstroi sentidos. Gil (2021) reforga essa ideia ao afirmar
que, na pesquisa qualitativa, o pesquisador € o principal instrumento de producao e
analise dos dados, e sua sensibilidade ética e tedrica € um componente essencial
para a construcéo da investigacao.

A partir dessas premissas, a presente pesquisa formula a seguinte pergunta
de investigagdo: De que maneira as experiéncias formativas em Educacgao
Popular contribuem para a construgcao de saberes docentes nas praticas
pedagégicas dos educadores de Ciéncias da Natureza da Rede de Cursinhos
Populares Podemos + da regiao Sudeste?

Com base nessa questdo, o objetivo geral consiste em compreender de
que forma ou formas as experiéncias em Educag¢ao Popular contribuem para
construgcao dos saberes docentes.

Para alcancar o objetivo geral, a pesquisa delineia os seguintes objetivos
especificos?:

a) Selecionar as experiéncias da Rede de Cursinhos Populares

Podemos + da regido Sudeste, contemplando os estados de Minas Gerais,

Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Espirito Santo;

b) Entrevistar os docentes para refletir sobre como ocorre a proposi¢cao
de formas pedagdgicas que promovam a reflexdo critica e a construgdo do
conhecimento na area de Ciéncias da Natureza e suas tecnologias;

c) Identificar, a partir das entrevistas e da analise de documentos

2 A pesquisa delineia dois tipos de objetivos especificos que denominamos como:

operacionais-praticos, que buscam alcancgar resultados tangiveis e objetivos, como a selegédo de
experiéncias e a identificacdo de praticas pedagdgicas (objetos de investigacédo), e reflexivos, que
envolvem a analise critica e a reflexdo sobre o processo educativo dentro da Rede de Cursinhos
Populares Podemos +.
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oficiais, as praticas educativas que se desenvolvem no seio do movimento
social e sdo incorporadas na Rede de Cursinhos Podemos +;

d) Refletir sobre os principais desafios e aprendizagens que emergem
da educacéao popular nas respostas das entrevistas;

e) Descrever de que maneira as praticas pedagdgicas desenvolvidas
nos cursinhos populares constroem e mobilizam saberes docentes;

f) Identificar saberes usados para construgdo das aulas que contribuem
para o desenvolvimento de uma praxis transformadora, explorando

estratégias, dilemas e possibilidades dentro do ensino de Ciéncias.

A seguir, sera apresentado o percurso realizado para a selecdo dos
participantes da pesquisa, bem como uma breve caracterizagado deles. Na segunda
secao, detalharemos as entrevistas semiestruturadas como instrumento de produgao
de dados. Por fim, sera discutida a técnica de analise de dados escolhida, a Analise
de Conteudo proposta por Bardin (2011), que orientara a sistematizagado e
interpretacdo das unidades de registro construidas a partir dos relatos dos

educadores.

6.1 O ENCONTRO E CARACTERIZAGAO DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Apds a submissdo e aprovacdo desta pesquisa pelo Comité de Etica da UFJF
(Anexo A), registrada sob o numero do Certificado de Apresentagcao para Apreciacao
Etica (CAAE) 79839124.4.0000.5147, iniciei o processo de identificacdo dos
educadores e educadoras participantes. O primeiro passo consistiu na selecao das
experiéncias educacionais localizadas nos estados da regido Sudeste. O contato
inicial com referéncias regionais, pessoas destacadas nos movimentos sociais para
contribuir com a condug¢ao dos processos nos estados, possibilitou 0 mapeamento
das experiéncias ativas no periodo delimitado pela pesquisa, entre janeiro e
setembro do ano de 2024.

Foram recolhidos 15 contatos de educadores e educadoras, numero
correspondente ao total de contatos disponiveis na area de Ciéncias da Natureza e
que me foram repassados pelas referéncias estaduais da Rede: 4 de Minas Gerais,
provenientes de duas experiéncias (localizadas em Vigosa e Belo Horizonte); 8 do
estado de Sao Paulo, também de duas experiéncias distintas localizadas na cidade

de Sao Paulo; e 3 do Espirito Santo, vindos de uma unica experiéncia em Vila Nova
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de Colares. Vale ressaltar que, conforme informagdes obtidas sobre o estado do Rio
de Janeiro, ndo havia experiéncias voltadas para o ingresso na universidade em
funcionamento durante o periodo da pesquisa. A Unica iniciativa ativa no estado
estava voltada para a permanéncia académica, com aulas de letramento
universitario para estudantes da Universidade Federal Fluminense (UFF), focando
principalmente na escrita académica.

No que se refere as areas de atuagéo desses sujeitos, optei por apresentar a
distribuicao por disciplina no Grafico 1, a seguir:

Grafico 1 — Distribuicdo dos educadores e educadoras por area de ensino

Educadores de Quimica
4

Educadores de Biologia
6

Educadores de Fisica
5

Fonte: Elaborado pelo préprio autor (2025)

Ao considerar os potenciais participantes, levei em conta também os dados
do Levante Popular da Juventude, que influenciaram os critérios de escolha. De
acordo com uma pesquisa quantitativa recente da Escola Nacional Paulo Freire®, o
movimento € composto por 66,3% de mulheres, 52,3% de jovens negras € negros, e
78,4% de pessoas LGBTQIA+. Esses dados foram importantes para pensarmos na
categoria paridade de género e igualdade racial na composicdo do grupo de
participantes. Tal recorte é de grande importancia para o contexto desta pesquisa,
pois, ao abordar a pluralidade de saberes, € fundamental que a diversidade de
vozes esteja representada e contemplada no estudo. Além disso, ao me inserir no

universo do Levante, compreendi profundamente o principio que norteia muitas de

%5 ESCOLA NACIONAL PAULO FREIRE. Trajetédrias: Levante Popular da Juventude. Sao Paulo. 27
abr. 2023. Instagram: @escola.paulofreire. Disponivel em:
https://www.instagram.com/reel/CrizKFINjim/igshid=NjFhOGMzYTE3ZQ== Acesso em: 03 abr. 2024.
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suas praticas: “Nada sobre nds sem nos.” Esse principio orientou minha abordagem
metodoldgica, que respeitou o contexto e as dinamicas dos atores envolvidos.

Utilizando os contatos previamente disponibilizados, iniciei a comunicagao
com os educadores e educadoras por meio do aplicativo WhatsApp. Vale destacar
que nao houve contato com todos os nomes listados inicialmente; o envio das
mensagens foi sendo realizado gradualmente, de acordo com as respostas
recebidas, ou com a auséncia delas, o que levou a mobilizagdo de novos contatos
conforme a necessidade. Para apresentar a pesquisa, enviei um documento
explicativo (Anexo B), que contextualizou os objetivos do estudo e detalhou as
etapas previstas de participacdo. A elaboragao desse material teve como propdsito
tornar a proposta mais clara e acessivel, promovendo o0 engajamento dos
participantes. Nesse documento, também me apresentei aos educadores, o que
contribuiu para o fortalecimento do vinculo inicial e favoreceu uma comunicagao
mais transparente e colaborativa.

Com base nas respostas obtidas, foram selecionados trés educadores para
participacdo na pesquisa: um do estado de S&ao Paulo, um de Minas Gerais e um do
Espirito Santo. Apds essa definicdo e a confirmagdao da disponibilidade dos
educadores, avancei para a etapa de formalizacao da participacao. Para isso, enviei
a cada participante o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
acompanhado de orientagdes claras sobre sua leitura e objetivos. O documento
explicitava os direitos, deveres e garantias éticas dos envolvidos, em conformidade
com as normas estabelecidas pelo Comité de Etica da UFJF. Solicitei que o termo
fosse lido com atengao, assinado e posteriormente devolvido, formalizando, assim, a
concordancia e o compromisso de cada educador com a pesquisa.

Com o intuito de preservar a identidade dos participantes e garantir sua
integridade ética, os educadores e educadoras da Rede Podemos + foram
identificados por pseudénimos ao longo desta pesquisa. A escolha desses nomes foi
realizada pelos proprios participantes, que selecionaram, de forma livre, figuras

histéricas representativas das lutas sociaiss Dessa forma, os nomes escolhidos
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prestam homenagem a lutadores e lutadoras do povo® que marcaram a historia
brasileira na defesa dos direitos dos oprimidos.

Luis Gama é um homem negro, educador de Fisica na experiéncia da Rede
Podemos + localizada em Vigosa, no estado de Minas Gerais. E militante do Levante
Popular da Juventude e do Movimento Brasil Popular.

Lélia Gonzalez € uma mulher branca, educadora de Biologia na experiéncia
desenvolvida na Casa Luis Gama, na cidade de S&o Paulo. E militante do Levante
Popular da Juventude e do Movimento Brasil Popular.

Helenira Resende é uma mulher branca, educadora de Quimica no estado
do Espirito Santo, na experiéncia construida na Vila Nova de Colares. Nao é
militante do Levante Popular da Juventude e do Movimento Brasil Popular.

A apresentagcdo desses perfis visa contextualizar os participantes da
pesquisa, respeitando sua individualidade e assegurando os principios éticos

estabelecidos, sem comprometer o anonimato ou interferir na analise dos dados.
6.2 AS ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

Para a producdo dos dados nesta pesquisa, optei pela utilizacdo de
entrevistas semiestruturadas como instrumento de produgdo de dados. Entre as
diversas abordagens disponiveis nas pesquisas qualitativas, como questionarios,
relatos e observagdes, a entrevista semiestruturada foi escolhida por sua notavel
adaptabilidade, descrita como “um instrumento de pesquisa quase infinitamente
adaptativo” (Breakwell et al., 2013, p. 240). Este instrumento permite a elaboragéo
de informacdes de maneira flexivel e aprofundada, possibilitando a exploracéo de
uma ampla gama de tépicos junto a diferentes tipos de informantes. Como
destacado por Ludke e André (1986, p. 34), a entrevista semiestruturada viabiliza a
"captacao imediata e corrente da informacéao desejada", abrangendo dados objetivos
e subjetivos.

Esse instrumento de producdo de dados se mostra relevante por sua

capacidade de reunir informagdes objetivas — como fatos, estatisticas e registros —

% Lélia Gonzalez (1935 —1994) foi uma intelectual, professora, antropéloga e militante do movimento
negro e feminista no Brasil, reconhecida por sua atuagéo na valorizagado das culturas afro-brasileiras
€ na critica ao racismo e ao sexismo estruturais.

Luis Gama (1830 —1882) foi advogado autodidata, poeta, jornalista e um dos principais ativistas
abolicionistas brasileiros, conhecido por libertar centenas de pessoas escravizadas por vias legais.
Helenira Resende (1947-1972), estudante e militante da Acao Libertadora Nacional (ALN), foi uma
importante lideranga do movimento estudantil durante a ditadura militar brasileira e tornou-se simbolo
da resisténcia a repressao politica no pais.
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e subjetivas, como valores, atitudes e percepgdes dos entrevistados (Minayo, 2001;
Szymanski, 2010). Ao escolher esse método, a pesquisa busca descrever elementos
concretos, e também compreender os significados atribuidos as experiéncias
individuais, ampliando as interpretacbes sobre os temas investigados. Essa
abordagem é essencial para alcancgar a profundidade necessaria em um estudo que
visa captar as complexidades do ensino de Ciéncias a partir da tematica dos
saberes docentes.

A origem do termo “entrevista” reforca sua natureza interativa e relacional.
Derivado da justaposicdo dos radicais latinos intere videre, o termo pode ser
traduzido como "entre os olhos", "no meio dos olhares", "ver juntos" ou "ver-se
mutuamente" (Torato, 2003). Essa etimologia evidencia o carater dialégico da
entrevista, que promove a troca mutua entre pesquisador e participante como meio
de construgdo de conhecimento. Historicamente, o uso da entrevista como
instrumento de produgédo de dados remonta a 1886, quando foi utilizada em estudos
etnograficos sobre as condicbes sociais e econdmicas dos habitantes de Londres
(Fraser e Gondim, 1994, p. 140).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p. 134), a entrevista € uma ferramenta
poderosa para elaborar dados descritivos diretamente na linguagem dos
participantes. Essa caracteristica me permite desenvolver uma compreensao mais
rica e detalhada sobre como os sujeitos percebem e interpretam o mundo ao seu
redor. Em uma pesquisa que investiga os saberes docentes que emergem das
praticas pedagoégicas de educadores na area de Ensino de Ciéncias, o uso de
entrevistas semiestruturadas se revela particularmente adequado, pois possibilita
uma abordagem mais dindmica e reflexiva.

Nesse contexto, as entrevistas semiestruturadas apresentam caracteristicas
que as tornam um recurso metodoldgico eficaz (Bogdan, Biklen, 1994). A presenca
de um roteiro previamente elaborado garante que perguntas indispensaveis para a
construcéo do estudo sejam feitas, ao mesmo tempo em que confere liberdade tanto
ao pesquisador quanto ao participante para formular novas questdes e reflexdes ao
longo da interagcao (Duarte, 2006). Como afirmam Oliveira, Guimaraes e Ferreira
(2023, p. 221), essa metodologia equilibra o controle do entrevistador sobre os
temas abordados com a espontaneidade do entrevistado, enriquecendo a qualidade

das informacdes coletadas.
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A partir disso, organizei as quatro etapas que ajudaram na elaboragao e
desenvolvimento das entrevistas semiestruturadas nesta investigagdo, conforme

apresentado na figura 1 a seguir:

Figura 1. Momentos metodolégicos para a realizagdo das entrevistas.

1° MOMENTO 2°MOMENTO 3°MOMENTO 4°MOMENTO

ELABORACAO REGISTRO DAS CONDUCAO ENCERRAMENTO
DO ROTEIRO DE ENTREVISTAS DOS DAS
PESQUISA ENCONTROS ENTREVISTAS

Fonte: Elaborado com base em Sampieri, Collado e Lucio (2013).

No primeiro momento, da elaboracdo do roteiro de pesquisa, foram
considerados questionamentos centrais apontados por Bogdan e Biklen (1994, p.
49), como: “Como as pessoas negociam os significados? Como comegaram a
utilizar certos termos e rotulos? Como determinaram nogdes que passaram a fazer
parte do que consideram ser o senso comum?”. Esses questionamentos serviram de
base para orientar tanto a formulacdo das perguntas quanto a estruturagdo dos
momentos-chave do roteiro, encontrado no Apéndice A.

Com base nesses referenciais, o roteiro foi desenvolvido em momentos
distintos, cada um com objetivos especificos que buscavam captar diferentes
dimensdes das experiéncias dos educadores e educadoras participantes. Esses
momentos foram estruturados para garantir uma abordagem sistematica e
aprofundada das questdes centrais da pesquisa, considerando desde a
apresentacao inicial e acolhimento dos entrevistados até a investigagao das praticas
pedagdgicas e das interacdes entre saberes populares e formais.

A seguir, o Quadro 4 sintetiza os momentos do roteiro estabelecido e seus
respectivos objetivos, oferecendo uma viséo clara e organizada de como as etapas

da entrevista foram planejadas para atender aos propésitos da pesquisa:

Quadro 4 — Momentos do roteiro estabelecido e seus objetivos.

Momento Objetivos

| — Apresentacdo da pesquisa e | Apresentar o TCLE e a pesquisa, bem como
acolhimento dos entrevistados acolher os participantes.
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Explorar a relagdo do participante com o
Levante, caso seja militante; Compreender os
significados atribuidos ao movimento.

Il — Aspectos tedricos e praticos
do Levante Popular da Juventude

Compreender o ingresso e as motivagdes
Il — Ser-educador e a rede de | para a atuacdo na Rede Podemos +; Refletir
Cursinhos Podemos + sobre as especificidades do educador de
Ciéncias da Natureza na rede.

Investigar a estrutura organizacional das
IV — Organizagdo das aulas de | aulas de Ciéncias da Natureza; Compreender
Ciéncias da Natureza e suas |as estratégias de planejamento e construgao
tecnologias das aulas; Identificar os desafios enfrentados
no ensino.

Compreender as concepcdes de saberes
V — A relagdo do saber popular | populares; Analisar a interagdo entre saberes
com a aula de Ciéncias da |formais e saberes populares; Identificar
Natureza praticas pedagogicas que mobilizam saberes
populares.

Fonte: Elaborado pelo proprio autor (2024)

Ainda no primeiro momento, apdés a elaboragcdo da primeira versao do
roteiro da entrevista, realizei um processo de adequagao por meio de apreciacio
externa. Essa etapa foi necessaria, pois muitos desafios no roteiro sé se tornam
evidentes ao serem aplicados na pratica, ganhando significado na interacdo com os
participantes. Ajustes dessa natureza sdo frequentemente realizados de duas
maneiras principais: (a) por meio de uma entrevista piloto ou (b) pela apreciagéo de
especialistas externos (Rea; Parker, 2000; Trivifios, 1987). No caso desta pesquisa,
foi conduzida uma entrevista piloto com uma educadora popular da rede, Mestra em
Educacéo pela Universidade Federal de S&o Jo&do Del-Rei (UFSJ). O objetivo foi
avaliar se o roteiro cumpria com os propésitos estabelecidos e identificar possiveis
ajustes. Contudo, apds a realizagdo da entrevista-piloto, concluiu-se que o roteiro
contemplava adequadamente os aspectos investigativos pretendidos, ndao sendo
necessarias modificacdes. Ressaltamos que essa entrevista-piloto compora o
conjunto das analises apresentadas nesta pesquisa.

A partir dessa etapa inicial, deu-se inicio ao segundo momento: a condugao
formal das entrevistas semiestruturadas, o registro das falas e a produgdo dos
dados. Para garantir acessibilidade e organizacao, as entrevistas foram realizadas
via plataforma Google Meet®, com captacdo e gravacdo em audio e video.

Posteriormente, o contetido gravado foi transcrito utilizando o software Transkriptor®.
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Por se tratar de uma ferramenta de Inteligéncia Artificial, todas as transcrigdes foram
revisadas manualmente, com os audios reproduzidos em velocidade reduzida para
assegurar fidelidade. Apds essa revisao, as transcrigées foram enviadas por e-mail
aos educadores e educadoras para validagao e, se necessario, ajustes nas falas. O
registro das entrevistas seguiu duas abordagens principais apontadas por Ludke e
André (1986): gravacoes e anotacgdes realizadas durante as conversas.

No terceiro momento, durante a conducdo das entrevistas, busquei
inicialmente criar um ambiente acolhedor para o participante. Para isso, iniciei cada
entrevista com uma conversa casual, visando promover um clima de confianca e
tranquilidade. Oliveira, Guimaraes e Ferreira (2023, p. 228) enfatizam que, antes de
iniciar o registro formal da entrevista, é essencial que o pesquisador apresente
claramente o propésito da investigacdo, seu papel no projeto e os objetivos
pretendidos. Além disso, é crucial destacar as garantias de anonimato e a liberdade
do participante em colaborar ou ndo com o estudo. Esse movimento foi seguido
rigorosamente, buscando assegurar um inicio ético e confortavel as entrevistas.

Fraser e Gondim (2004) defendem que o pesquisador deve criar um ambiente
que permita "dar voz" ao participante, possibilitando a compreensdo de sua
perspectiva. Contudo, questiono essa ideia de "dar voz", partindo do pressuposto de
que os participantes ja possuem voz e se manifestam no mundo por meio de suas
vivéncias. Nesse contexto, acredito que o papel do pesquisador & construir um
espaco que respeite e amplifique essa voz, reconhecendo-a como inerente a
experiéncia humana e ao dialogo. Essa concepgado dialoga com a perspectiva
freireana, segundo a qual “somente quem escuta paciente e criticamente o outro,
fala com ele” (Freire, 2017, p. 111).

Por fim, o quarto momento no desenvolvimento das entrevistas foi o
encerramento. Nesse momento, aproveitei para fazer os agradecimentos, reforcar a
importancia da assinatura do TCLE e proporcionar ao educador ou educadora a
oportunidade de complementar alguma ideia ou fazer questionamentos. Essa etapa
final buscou consolidar a relacdo de respeito e reciprocidade estabelecida ao longo
do processo, reafirmando o compromisso com a ética e a qualidade da pesquisa. Na
proxima secao, sera apresentada a técnica de analise das entrevistas,

fundamentada na analise de conteudo proposta por Bardin (2011).

6.3 CAMINHOS PARA A ANALISE
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Apresento, nesta segcédo, os caminhos metodoldgicos seguidos para a analise
das entrevistas semiestruturadas, embasados na técnica de analise de dados, a
Analise de Conteudo proposta por Laurence Bardin (2011). Essa técnica de analise,
como destaca a literatura, possui raizes em contextos historicos e hermenéuticos
que remontam as primeiras tentativas de interpretar mensagens de forma
sistematica (Bardin, 2011). Smith (2002) e Campos (2004), por exemplo, apontam
que as iniciativas iniciais da analise de conteudo, voltadas para a busca de
significado de uma mensagem, surgiram no ambito teoldgico. Nesse cenario, o
objetivo era interpretar metaforas e parabolas biblicas por meio da depuracao de
seus simbolos, sinais e mensagens.

A partir desse viés histérico, a analise de conteudo consolidou-se como um
conjunto de técnicas que aplicam métodos sistematicos e objetivos para descrever
indicadores, sejam eles quantitativos ou qualitativos, com vistas a interpretacéo dos
dados produzidos (Bardin, 2011). Nesse sentido, trata-se de um instrumento
interpretativo que, ao longo de sua evolugdo, tem sido utilizado para explorar
documentos de diferentes naturezas. Por meio de técnicas organizadas e
sistematicas, busca-se identificar e sistematizar unidades de contelido, extraindo
nucleos de sentido que revelem os principais temas e conceitos. Dessa forma,
capturam-se significados que possibilitam analises profundas e contextualizadas
(Silverman, 1993; Neuman, 1994; Berg, 1998; Insch et al., 1997; Bardin, 2011).

No campo do ensino de Ciéncias, a Analise de Conteudo se apresenta como
uma ferramenta para a investigagao de praticas educativas e de discursos que
permeiam os processos de ensino e aprendizagem. Ferreira e Loguercio (2014, p.
46) enfatizam que a descricdo detalhada e a discussdo sobre essa abordagem
evidenciam-na como uma estratégia importante para subsidiar pesquisas nas
ciéncias sociais e humanas, especialmente na area de Educacado em Ciéncias. Essa
aplicabilidade decorre, sobretudo, de sua capacidade de desvelar conteudos
utilizados na interpretagdo de documentos, como materiais didaticos, narrativas de
professores, produgdes de estudantes e politicas curriculares (Bardin, 2011). Assim,
a Analise de Conteudo foi escolhida como de analise, pois possibilita compreender,
com profundidade, os significados que emergem desses contextos, favorecendo a
identificacdo de aspectos centrais para a construgao das praticas pedagogicas.

Com base nos pressupostos de Bardin (2011) e considerando os objetivos

delimitados para esta investigagdo, a analise dos dados foi estruturada em quatro
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etapas principais: i) a pré-analise; ii) a codificagao; iii) a categorizagao; e iv) a
interpretacdo dos dados produzidos. Essas etapas foram planejadas para garantir
um processo sistematico e rigoroso de interpretagcado das informagdes coletadas.

A pré-anadlise, conforme Bardin (2011), envolve trés etapas fundamentais: a
selecdo dos documentos a serem examinados, a formulacdo de objetivos e
hipéteses, e a definicdo de indicadores tematicos para orientar a interpretacédo. Essa
etapa tem como objetivo “tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de
maneira a conduzir um esquema preciso do desenvolvimento das operagdes
sucessivas, num plano de analise” (Bardin, 2011, p. 95). Para isso, foi realizada uma
leitura flutuante, como sugerido pela autora, permitindo uma familiarizagao inicial
com o material e a identificagcao dos textos mais relevantes para compor o corpus de
analise.

A constituicdo do corpus foi realizada de maneira criteriosa, respeitando os
quatro principios estabelecidos por Bardin (2011): (i) exaustividade, garantindo que
todos os elementos relevantes fossem considerados; (i) representatividade,
assegurando que os documentos selecionados fossem uma amostra valida do
universo investigado; (iii) homogeneidade, obedecendo a critérios claros de
similaridade entre as fontes; e (iv) pertinéncia, garantindo a adequagao dos
documentos aos objetivos da pesquisa. Essa organizagdo, alinhada aos objetivos
previamente estabelecidos, resultou na definicdo do conjunto de documentos
analisados, que incluiu materiais da Rede Podemos Mais e entrevistas transcritas.

Esses documentos sao detalhados no quadro 5 apresentado a seguir:

Quadro 5 — Organizagao do corpus de analise.

Nome do documento Tipo Fonte

Encontro com a

o Transcricdo da entrevista | Elaborado pelo autor
educadora Lélia Gonzalez

Encontro com o educador . .
Transcrigao da entrevista | Elaborado pelo autor

Luis Gama

Encontro com a

educadora Helenira | Transcricao da entrevista | Elaborado pelo autor
Resende

Raio X do ENEM Documento de orientacéo Elaborado ~ pela  Rede

Podemos +

Fonte: Elaborado pelo proprio autor.
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Esse processo inicial de pré-analise e constituicdo do corpus foi essencial
para assegurar a sistematizacdo e o rigor metodolégico necessarios as etapas
subsequentes da analise. Essa base estruturada orientou as etapas de codificacao,
categorizagao e interpretagao, garantindo a articulagdo entre os dados e os objetivos
da pesquisa, como sera discutido nos préximos paragrafos.

Na etapa de codificagdo, Bardin (2011, p. 103) ressalta a importéncia de
compreender as motivagcdes que norteiam a analise, bem como de “explicita-lo de
modo que se possa saber como analisar’. A codificagao € descrita como o processo
pelo qual os dados brutos sao sistematicamente transformados e organizados em
unidades significativas, permitindo uma descricdo precisa das caracteristicas
relevantes do conteudo (Holsti, 1969 apud Bardin, 2011, p. 133). Nesse sentido,
atengado especial foi dedicada a organizacdo dessa etapa, com énfase no recorte,
como Bardin (2011) denomina, que consiste na selecao criteriosa das unidades de
registro e das unidades de contexto.

O recorte traz a tona dois conceitos centrais para a Analise de Conteudo.
Conforme Bardin (2011), a unidade de registro € o segmento de conteudo que serve
como unidade-base da analise, podendo ser um tema ou uma palavra. Para atender
aos objetivos da pesquisa, e com base na leitura flutuante das entrevistas, optei por
utilizar temas como unidades de registro. Como afirma a autora (2011, p. 105), “o
tema é a unidade de significagdo que se liberta naturalmente de um texto analisado
segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”. Por outro lado,
as unidades de contexto correspondem aos segmentos de conteudo que ajudam a
compreender as unidades de registro. No caso de uma analise tematica, essas
unidades de contexto sdo os paragrafos onde as unidades de registro estédo
localizadas (Bardin, 2011).

No quadro 6, apresento as unidades de registro utilizadas nesta investigacao,
acompanhadas dos critérios adotados e exemplos extraidos das entrevistas, que
orientaram e fundamentaram o processo de analise:

Quadro 6 — Unidades de registro e critérios.

Unidades de registro Critérios

Trechos em que o entrevistado define ou caracteriza o
Definicbes de | que entende por educagdo popular. Pode incluir
educagao popular mengdes a praticas, valores ou objetivos da educagéo
popular.
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Relatos de aprendizagens construidas na pratica
docente cotidiana, enfrentamento de desafios,
Saberes experienciais | improvisagbes e reflexdes que emergem da experiéncia
direta com os estudantes e o contexto do cursinho
popular.

Mencbes a formagdo académica, conhecimentos
disciplinares e referenciais curriculares que informam a
pratica docente. Pode incluir criticas, apropriagdes ou
distanciamentos em relagao a esses saberes.

Saberes formais

Trechos que ilustram como os educadores articulam

Conexao entre . o
. conteudos cientificos com saberes populares ou
saberes formais e A .
experiéncias dos estudantes, promovendo um ensino
populares

contextualizado.

Relatos sobre trocas de experiéncias entre educadores,
planejamento  coletivo, reunides pedagdgicas e
momentos de reflexao coletiva que influenciam a pratica
docente.

Formas de partilha e
construgao coletiva de
saberes

Significados atribuidos | Reflexbes sobre a identidade docente, motivagdes,
a docéncia no | sentidos atribuidos a pratica no contexto da educacéao
cursinho popular popular e da Rede Podemos+.

Fonte: Elaborado pelo proprio autor.

A partir das unidades de registro, avangamos para a terceira etapa da analise,
a categorizacdo, conforme propde Bardin (2011). De acordo com a autora (2011, p.
117), essa etapa consiste em classificar os elementos do conjunto, primeiro por
diferenciagao e, em seguida, por reagrupamento com base em critérios previamente
estabelecidos. Nesse processo, as categorias sao definidas como classes que
agrupam diferentes elementos — neste caso, as unidades de registro — sob um
titulo representativo. Esse agrupamento reflete ideias comuns entre os elementos,
permitindo organizar e interpretar o conteudo de forma sistematica e coerente
(Bardin, 2011).

Para garantir a qualidade das categorias, baseei-me nas caracteristicas que
Bardin (2011, p. 120) atribui a boas categorias, sendo elas: i) exclusdo mutua,
assegurando que cada elemento pertenga a apenas uma categoria; i)
homogeneidade, com um unico principio norteando a classificagc&o; iii) pertinéncia,
quando as categorias se mostram adequadas ao material analisado e alinhadas ao
referencial tedrico; iv) objetividade e fidelidade, garantindo que a classificagdo seja

precisa e replicavel; e v) produtividade, quando as categorias geram resultados
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interpretativos ricos e significativos. Com esses principios como norteadores,
apresento a seguir as categorias de analise (Quadro 7), assim como as unidades de
registro que as compdem, definidas nesta investigagdo, que serdo discutidas em

profundidade no préximo capitulo:

Quadro 7 — Categorias de analise.

Unidades de registro

Categoria Descrigcao .
relacionada

Reune os entendimentos dos

1 - Definigcoes de
educadores sobre o que é ~ )
~ ~ educagao popular;
Concepgdes de | educacéao popular, seus Significados
educacdo popular | principios e finalidades, além gniti .
Y . ~ atribuidos a
e docéncia das interpretacbes sobre o . .
A . docéncia no cursinho
papel da docéncia no contexto
. popular.
do cursinho popular.
Reflete sobre o0s saberes
mobilizados na pratica
- Saberes

docente, com énfase nos

. o experienciais;
saberes experienciais e ,
Saberes docentes ) ) ; - Saberes formais.
) ~ formais, e investiga como .
e suas articulagbes ~ . - Conexao entre
esses saberes sdo articulados )
saberes formais e

com os contextos de ensino e

com diferentes formas de populares.

conhecimento.

Enfatiza a dimenséao

colaborativa da docéncia,
Construgéo considerando as formas de - Formas de partilha e
coletiva da pratica | partilha, planejamento coletivo construgao coletiva
pedagogica e trocas entre pares como de saberes.

processos constitutivos do
conhecimento docente.

Fonte: Elaborado pelo proprio autor.

Concluo este capitulo com a certeza de que cada etapa aqui percorrida foi
como um tracado que guia meus pensamentos para onde meus pés pisam, firmando
o terreno da analise. As unidades de registro e categorias construidas sdo caminhos
que se entrelagam, revelando sentidos ainda ocultos. Como prevé Bardin (2011), a
préxima etapa sera a interpretacdo dos dados produzidos, apresentada no capitulo

7, onde serao apresentados os movimentos de analise.
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7 ENTRE PRATICAS, SABERES E MILITANCIAS: TRAJETORIAS DE
EDUCADORES POPULARES

Este capitulo tem como objetivo apresentar os dados gerais produzidos na
pesquisa com a Rede Podemos + e contextualizar os participantes cujas
entrevistas compoem o corpus principal desta dissertagdao, oferecendo uma
base para a analise detalhada que sera desenvolvida nos capitulos seguintes, a
partir das categorias.

Ao todo, foram entrevistados cinco educadores, sendo quatro mulheres e um
homem. No entanto, para fins analiticos, optei por trabalhar com trés entrevistas,
considerando a densidade, a extensdo das falas e a profundidade das reflexdes
presentes nos relatos. A exclusdo de dois participantes ndo se deu por critérios
prévios de selecdo, mas pelo proprio processo de construcdo da pesquisa:
tratava-se das primeiras entrevistas realizadas e transcritas para a qualificagdo. A
partir das contribuicbes da banca, compreendi a necessidade de priorizar a
profundidade da analise em um numero mais restrito de participantes, de modo a
garantir maior rigor interpretativo e alinhamento com a abordagem qualitativa
adotada nesta pesquisa.

Para isso, o texto esta organizado em duas partes: na primeira se¢ao, sao
apresentados dados gerais da pesquisa, destacando o perfii dos(as)
entrevistados(as); em seguida, sdo introduzidas as trajetérias individuais dos(as) trés
participantes selecionados(as); por fim, a analise é desenvolvida a partir das

categorias que orientam nossa leitura critica das entrevistas.
7.1 DADOS GERAIS DA PESQUISA

A presente sec¢ao tem como objetivo apresentar os dados gerais da pesquisa
com os educadores e educadoras da Rede Podemos +, destacando elementos que
permitem compreender o perfil sociodemografico, a diversidade de trajetdrias e a
insercao politica dos participantes. A analise desses dados fornece uma base para
situar os sujeitos no contexto dos cursinhos populares e compreender as multiplas
dimensbes que atravessam suas praticas pedagogicas e engajamento politico.

A predominancia feminina entre os participantes reflete o perfil da educacéao
basica brasileira, na qual 79% dos profissionais sdo mulheres, segundo dados do

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Na
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Rede Podemos +, essa centralidade se manifesta também na condugéo pedagogica
e organizativa dos cursinhos, ja que todas as referéncias estaduais nos quatro
estados abrangidos pela Rede — Minas Gerais, S&o Paulo, Rio de Janeiro e Espirito
Santo — sdo mulheres. Essa configuragcédo reforga o compromisso da Rede com a
equidade de género e a valorizacao de liderangas femininas na tomada de decisao.

A diversidade do grupo se expressa ainda em outros marcadores sociais. A
faixa etaria varia entre 24 e 37 anos, correspondendo a um periodo de transicao e
consolidacdo de trajetérias académicas, profissionais e militantes, atravessado por
intensas reflexdes politicas e existenciais. Quanto a raga/cor, trés educadores se
autodeclararam negros (pretos e pardos) e dois brancos, evidenciando a relevancia
da representatividade racial no campo da Educagcdo Popular. Todos o0s cinco
participantes se identificam como pessoas cisgénero e membros da comunidade
LGBTQIA+, elementos que ampliam os horizontes das praticas educativas e dos
espacos de pertencimento politico e afetivo na Rede.

A militancia politica também apresenta diversidade. Embora a hipétese inicial
da pesquisa considerasse que todos os educadores tivessem vinculo com o Levante
Popular da Juventude, o campo revelou diferentes trajetdrias: trés participantes
possuem relagédo direta com o movimento, enquanto dois apresentam engajamentos
distintos. Essa heterogeneidade contribui para compreender as multiplas formas de
atuacao e pertencimento nos cursinhos populares e prepara o terreno para a analise

detalhada das entrevistas, desenvolvida nas seg¢des seguintes.
7.2 APRESENTACAO DOS(AS) PARTICIPANTES DA PESQUISA

Esta secdo tem como objetivo apresentar os trés participantes cujas
entrevistas compdéem o corpus de analise desta pesquisa. Os nomes pelos quais
serao identificados foram escolhidos pelos préprios educadores, o que foi discutido
no capitulo 6, reforcando a valorizagdo de suas identidades e trajetorias no interior
da pesquisa.

Luis Gama € um jovem negro de 26 anos, natural de Vigosa, Minas Gerais.
Homem cisgénero e gay, esta cursando licenciatura em Educagdo no Campo e atua
como educador popular na Rede Podemos + desde 2023. Sua trajetoria de militancia

teve inicio em 2014, ainda como secundarista®’, quando passou a integrar a célula

2 Termo que se refere aos estudantes do ensino médio, especialmente aqueles que se envolvem em
movimentos sociais e politicos. Esses jovens, além de sua formacdo académica, frequentemente
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de teatro do Levante Popular da Juventude, formada por jovens da Pastoral da
Juventude de sua cidade. A partir dessa vivéncia, aprofundou sua participagdo em
seminarios, oficinas e outras acgbes formativas do movimento, assumindo
gradualmente responsabilidades e tarefas na organizacgao.

A escolha pela licenciatura em Educacdo no Campo foi influenciada pelo
préprio movimento, uma vez que Luis tomou conhecimento do curso a partir de sua
atuacao militante. Embora, inicialmente, ndo conhecesse profundamente a proposta
da graduacéo, ao longo do tempo passou a se identificar com ela. Atualmente, além
da atuacdo como educador, faz parte da coordenacao politico-pedagogica da Rede
em sua cidade, organizando e articulando os diferentes nucleos de trabalho.

Lélia Gonzalez ¢ uma mulher branca, cisgénero e bissexual, de 32 anos,
natural de Itapeva, Sdo Paulo. Licenciada em Ciéncias Biolégicas pela Universidade
Federal de Lavras (UFLA) e mestre em Educacéao pela Universidade Federal de Sao
Jodo del-Rei (UFSJ), sua trajetéria académica articula formagéo académica e
interesse por processos educativos. Seu envolvimento com o Levante Popular da
Juventude comegou em 2016, durante sua participacdo no PIBID (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia), quando se engajou na organizagao
do ato “Fica PIBID”, em resposta aos cortes no programa. Desde entdo, passou a
integrar o movimento, com atuagdo em diferentes frentes de mobilizagao.

Sua inser¢cdo na Rede Podemos + ocorreu em 2017, quando ajudou a fundar
o cursinho popular Edson Luis, em S&o Joado del-Rei (MG), inicialmente como
educadora de Biologia. Em 2019, passou a compor a Coordenagdao Nacional da
Rede, desempenhando fungdes organizativas e formativas, e integrando também o
Movimento Brasil Popular. Ao longo de sua trajetdria, tem conciliado pratica
pedagdgica e organizacgao politica em diferentes espacos.

Helenira Resende é uma mulher branca cisgénero bissexual de 27 anos,
natural de Tatui, interior de Sao Paulo, e residente no Espirito Santo desde a
infancia. Licenciada em Quimica pelo Instituto Federal do Espirito Santo (IFES),
atualmente cursa o mestrado na area de fisico-quimica na Universidade Federal do
Espirito Santo (UFES). Sua entrada no curso de licenciatura se deu apdés uma breve

experiéncia em Engenharia Quimica, area em que percebeu menor identificagao.

participam de mobilizagdes por melhorias nas condigbes de ensino, pela democratizacdo da
educacéao e por direitos educacionais. No contexto dos movimentos sociais, o termo é usado para
identificar aqueles que atuam ativamente na luta por uma educacao publica, gratuita e de qualidade.
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Segundo ela, o desejo por trabalhar com Quimica ja existia antes do ingresso na
graduacéao e foi por isso que ingressou em Licenciatura em Quimica, apos sair da
engenharia.

Sua participacdo na Rede Podemos + comegou em 2022, a partir do convite
de uma amiga. Diferente dos outros dois participantes, Helenira ndo possui historico
de militdncia em movimentos sociais ou organizagdes politicas, sendo sua trajetoria
marcada por experiéncias académicas e profissionais no campo da docéncia em
Quimica.

As histérias de Luis, Lélia e Helenira evidenciam trajetérias diversas em
relacdo a militdncia, a formacdo e a atuagdo pedagodgica. Essa pluralidade de
experiéncias, ainda que limitada ao recorte dos participantes aqui analisados, pode
apontar para a diversidade presente nos sujeitos que constroem a Rede Podemos +

e sera aprofundada nos proximos capitulos.
8 CONCEPGOES DE EDUCAGAO POPULAR E DOCENCIA: 1 CATEGORIA

A primeira categoria de analise, intitulada Concepgdes de Educagao Popular
e docéncia, procura reunir os sentidos que os educadores e educadoras
atribuem a sua pratica e trajetéria, considerando os entendimentos que
elaboram sobre a Educagdo Popular e o papel da docéncia no interior dos
cursinhos populares. Essa categoria foi organizada a partir de duas unidades de
registro sistematizadas no capitulo 6: (i) definicbes de educacado popular e (ii)
significados atribuidos a docéncia no cursinho popular. O objetivo, aqui, ndo é
estabelecer uma definicdo Unica ou conclusiva sobre esses elementos, mas
compreender como tais dimensbes emergem nas falas dos sujeitos e de que
maneira orientam sua atuagao pedagogica.

Nessa direcado, esta categoria pode ser lida como um esforgo de aproximacgao
com a concepgado politico-pedagdgica que atravessa o trabalho docente nos
cursinhos populares, sem a pretensdo de esgotar sua complexidade. Nesse sentido,
o material organizado sugere caminhos para pensar a docéncia como pratica
politica, ética e coletiva, situada no campo da militdncia e em dialogo com os
movimentos sociais. No Quadro 8 a seguir, encontram-se sistematizados os excertos
das entrevistas com Lélia Gonzalez, Luis Gama e Helenira Resende, que servirdo de

base para as analises desenvolvidas neste capitulo.
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Quadro 8 — Sistematizacao dos excertos das entrevistas com Lélia, Helenira e Luis.

Excertos das entrevistas com Lélia, Helenira e Luis — Concep¢oes de Educagao Popular

Excerto 1 de Lélia — “Ja a educagao popular, ela coloca esses dois conhecimentos de
maneira equitativas, ndo sei se existe essa palavra, de maneira equilibrada. O saber
académico, ele ndo é a mais que o saber popular ou vice-versa,”?

Mauricio: E ai, a primeira pergunta que eu queria te fazer € como foi a escolha, esse processo de
escolha do seu curso, assim, por que vocé escolheu ser professora, por que vocé escolheu ser
professora na area Ciéncias da Natureza, por exemplo?

Lélia Gonzalez: Eu sempre gostei muito da biologia, eu acho que na escola, naquele processo de
decidir um curso, ser professora nao era algo que eu tinha como convic¢gdo. Mas eu também nao
tinha nada como convicgdo, um caminho certo. Ah, eu quero ser tal coisa. Mas eu tinha muita
clareza que eu gostaria de mexer com a biologia ou com algo que se relacionasse a saude, a
natureza, de maneira bem abstrata mesmo. Eu néo tinha um caminho muito certo.

Lélia Gonzalez: E ai, eu comecei a fazer, na época, um cursinho para tentar fazer algo mais
proximo da saude, passei em biomedicina, comecei a fazer um pouquinho o curso, mas nao tinha
nada a ver comigo. Assim, eu comecei a entender que, na verdade, eu gostava mais da ciéncia
como um todo, tipo, a vida, explicar os fendmenos da natureza. Eu vim de uma regido que é muito
preservada, entdo eu gostava muito desse contato com a natureza, e ai acabei entendendo que eu
me aproximava mais do campo da biologia, assim, né, da ciéncia da natureza de um modo geral,
mas com mais énfase na biologia.

Lélia Gonzalez: E ai eu falei, ah, por que nao tentar, ja era época do Sisu, do Enem, né? Ent&o por
que nao tentar ciéncias bioldgicas. eu comecei nhuma universidade de Alfenas, |a eu tinha aquela,
era tanto biologia bacharel como licenciatura, né, e depois de um tempo que eu poderia escolher,
s6 que eu comecei a passar por um problema de saude, assim, acabei transferindo para Lavras, e
quando eu transferi para ca, o que tinha vaga era licenciatura, assim, entdo eu fui meio que para
licenciatura. Mas eu cheguei na UFLA, quando eu cheguei na Universidade Federal de Lavras, eu,
tipo, nos seis primeiros meses, eu me encantei com a educacao, assim, né?

Lélia Gonzalez: Eu fiquei os quatro anos da minha graduacéo na Universidade Federal de Lavras
trabalhando com educagéo, com PIBID, eu me formei numa perspectiva educativa, que até hoje é
um pouco, né, diferente um pouco do que a gente trabalha no cursinho, que era a pedagogia
historico-critica, mas também que tem um carater muito marxista, né, que tem essa perspectiva de
uma educagdo mais critica, problematizadora, entdo, os quatro anos da minha graduagéo foram
muito, muito, muito, tipo, bastante profundidade na compreenséao da licenciatura, do entrar a aula.

Lélia Gonzalez: E ai foi nesse momento que eu me apaixonei, assim, eu acho que, e ai eu acho
que essa paixdo ta relacionada antes mesmo da minha entrada no Levante, antes mesmo da
minha atuagdo enquanto educadora popular num cursinho popular.

Lélia Gonzalez: Mas ai, hoje, eu classifico a minha trajetdria enquanto educadora de ciéncias em
dois momentos, que eu acho que é essa pedagogia histérico-critica, € depois 0 momento que eu
adentro no cursinho popular, que € o0 momento que eu vou encontrar com a educag¢ao popular
como concepgao tedrica, como concepcado formativa e de praticas, que ai me direcionou um
pouquinho, um pouco mais, com um pouco mais que eu trabalho hoje no interior dos cursinhos,
assim.

Mauricio: Nessa sua fala, vocé apresentou um elemento sobre essa diferenciagdo da perspectiva
histérico-critica e a perspectiva da educagdo popular como essa ferramenta, esse método da
Podemos Mais. Eu queria saber, nesse sentido, se vocé conseguiria elencar essas caracteristicas

2 Nos excertos apresentados ao longo do trabalho, os trechos destacados em negrito correspondem
a passagens consideradas centrais para a analise, por sintetizarem conceitos, tensées ou percep¢des
diretamente relacionadas as categorias construidas na pesquisa.
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que diferenciam uma perspectiva da outra.

Lélia Gonzalez: Pode ser, vamos tentar, assim, na minha concepgao e ai até na perspectiva do
mestrado, eu tentei discutir um pouquinho isso, eu acredito hoje, enquanto pesquisadora, que
existem mais aproximacgdes entre essas duas pedagogias do que divergéncias, mas eu acho que
existem divergéncias que sao centrais e que eu acho que a gente pode conversar um pouco sobre
elas.

Lélia Gonzalez: Eu acho que a pedagogia historico-critica, ela estda muito relacionada,
principalmente, ao ensino formal. Entdo, no interior dos processos de sala de aula, no interior das
universidades, no interior dos processos formais de educagdo. A educacao popular, infelizmente,
ela ainda esta muito distante das perspectivas formais de educacao.

Lélia Gonzalez: Entao, esse € um carater que eu acho que é central, que nao traz diferenciacoes
na concepgdo pedagdgica em si, mas traz concepgdes na diferenga filoséfica do processo. Na
concepcao pedagdgica, na perspectiva pedagogica, acho que a principal divergéncia é a questao
que a pedagogia historico-critica, ela se aproxima ou ela tem uma certa valorizagdo do
conhecimento cientifico académico em prol do conhecimento popular. Ja a educagéo popular, ela
coloca esses dois conhecimentos de maneira equitativas, ndo sei se existe essa palavra, de
maneira equilibrada. O saber académico, ele nao é a mais que o saber popular ou vice-versa. Eles
estdo em pé de igualdade no processo educativo e eles sdo fundamentais para construir o
processo pedagogico em Ciéncias com qualquer que seja o sujeito. Seja um sujeito popular, seja
um sujeito erudito, né?

Lélia Gonzalez: O conhecimento prévio, aquilo que o sujeito traz como bagagem, como leitura de
mundo, é fundamental para a construgdo do conhecimento cientifico. No entanto, na pedagogia
historico-critica, esse conhecimento popular, na minha percepgao, ele tem um certo, ele tem um,
ele esta num degrau abaixo do conhecimento cientifico, digamos assim.

Lélia Gonzalez: Entado, eu acho que essa, eu acho que é uma grande, uma diferenciacdo, mas
também eu acho que tem uma questdo metodoldgica, né, que é a prépria educacgao popular, né, o
Paulo Freire, ele veio numa perspectiva de construir uma pedagogia de alfabetizacao,
principalmente, é Obvio que ela €&, ela pode e deve ser extrapolada as outras areas do
conhecimento, mas, a principio, né, ele veio como um educador que construiu um processo de
alfabetizacdo em especifico. A pedagogia histérica critica, ela sempre trabalhou de maneira mais
global, de maneira ndo uma area especifica, mas como a constru¢ao do conhecimento cientifico de

modo geral.

Excerto 1 de Luis — “Entao, tipo, quando a gente trabalha no cursinho, por exemplo, que é
do Levante e tal, quando a gente trabalha de uma forma que nao seja uma forma autoritaria,
que seja realmente participativa, que a gente se embase na realidade dos sujeitos, respeite
isso, que nao tenha uma hierarquia, que seja mais horizontal.”

Mauricio: Queria saber de vocé, se vocé acredita que esse método de organizar, de se organizar
do Levante, ele tem essa fundamentacao teérica através da perspectiva da educacao popular, se
vocé consegue enxergar essas relagdes como possiveis de serem feitas? Esse método de ser
organizar no Levante com a educacgdo popular, que é algo que vocé também traz e carrega com
vOCé.

Luis Gama: Acho que totalmente, porque pegar, por exemplo, como base o Paulo Freire, o proprio
Paulo Freire, que ele traz sobre as concepgdes de educagao popular. Entdo, tipo, quando a gente
trabalha no cursinho, por exemplo, que é do Levante e tal, quando a gente trabalha de uma forma
que nao seja uma forma autoritaria, que seja realmente participativa, que a gente se embase na
realidade dos sujeitos, respeite isso, que ndo tenha uma hierarquia, que seja mais horizontal.
Quando a gente trabalha dindmicas, seja mais dindmico, seja mais participativo, isso dentro do
Levante, em varios espacos, foi dessa forma, sabe?

Luis Gama: E ai isso a gente vai levando, e eu acho que esse método organizativo é totalmente da
realidade da educagéo popular mesmo, sabe? Entéo, eu acho que trabalhar de uma forma que seja
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diferente da educacgédo convencional, sabe? Tipo assim, diferente do que a gente aprende em
espagos mais padronizados, né? Escolas mesmo e tal. Eu acho que faz com que a gente tenha
mais pessoas que participem e que seja melhor pra gente também.

Excerto 1 de Helenira — “Que no comego foi até um incomodo para mim, porque eu pensei:
“Eu vim como professora, ndo como Levante, eu ndo vim ser do movimento de vocés.”

Mauricio: E ai, nesse sentido, eu queria entender porque na rede, a gente utiliza uma terminologia
chamando os professores de educadores e vocé acredita que ha alguma diferenga entre ser
professor e ser educador?

Helenira Resende: Nossa... O pior é que, quando a gente entra no curso, pelo menos quando eu
entrei no Podemos Mais, tinha muito a... Inclusive é muito diferente, eu ja participei de cursinhos
voluntarios que ndo eram ligados a movimentos sociais e o Podemos Mais que é ligado ao
Levante. Entdo, tem toda uma estrutura que acredito que o pessoal do Levante traz para o interior
do cursinho. A gente tinha texto, eram levantadas questdes para entender certas dinamicas em
sala de aula, certas terminologias e outras coisas mais. Que no comego foi até um incémodo para
mim, porque eu pensei: “Eu vim como professora, ndo como Levante, eu ndo vim ser do
movimento de vocés”. Entdo, eu achava muito que eu tinha que entrar, dar a minha aula e eu
poderia até fazer algo diferente. Mas € mais uma imersdo mesmo, tem todo esse conceito da
Educagédo Popular. Tanto que vocés, enquanto rede, buscam trabalhar também com os alunos,
uma questao que é diferente dos outros cursinhos, que eles tém que estar em conjunto com a
gente também. Entdo, trabalhando junto, ter a autonomia dos educandos, eles tem os deveres e os
fazeres deles ali no espaco, o que é diferente dos outros cursinhos onde eles s6 entram, sentam
em uma cadeira e saem. Ali ndo, eles tém que estar participando efetivamente. Entao, tinha muito
isso de eu tentar compreender e tal. Depois disso, eu passei a gostar porque, realmente, traz muita
coisa a mais para a gente. Agora, eu ndo lembro essa questido, essa diferenca entre educador e
professor. Nao me recordo e nio sei afirmar essas diferencas.

Excerto 2 de Lélia — “ (...) eu acho que é uma experiéncia tdo potente, porque é dificil de
vivenciar essa perspectiva pedagdégica em outros espag¢os que nao sejam aqueles que
estejam relacionados intimamente com os movimentos sociais.”

Lélia Gonzalez: “Porque, infelizmente, né, até aqueles que sdo licenciados, hoje, a gente, né, eu
mesma, na minha graduacgéo, na época da licenciatura, eu tive pouquissimo contato com educacao
popular, assim, entdo, eu acho que, de maneira geral, os educadores que participam das
experiéncias de cursinhos populares da Podemos Mais, ndo tem tanto contato com educagao
popular, assim, e vao vivenciar esse primeiro contato no interior das experiéncias de cursinho.”

Lélia Gonzalez: “Inclusive, por isso, eu acho que é uma experiéncia tao potente, porque é dificil de
vivenciar essa perspectiva pedagogica em outros espagos que nao sejam aqueles que estejam
relacionados intimamente com os movimentos sociais.”

Fonte: Elaboracao prépria (2025).
No excerto 1, Lélia afirma:

‘Eu acho que a pedagogia historico-critica, ela esta muito relacionada,
principalmente, ao ensino formal. Entdo, no interior dos processos de sala
de aula, no interior das universidades, no interior dos processos formais
de educacdo. A educagcdo popular, infelizmente, ela ainda esta muito
distante das perspectivas formais de educagéao.” (Excerto 1 de Lélia)

A educadora estabelece, assim, uma diferenciagdo entre a pedagogia
historico-critica e a Educagao Popular. Em sua leitura, a primeira se associa mais

diretamente aos contextos formais de ensino, como escolas e universidades,
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enquanto a segunda permanece afastada desses espacgos institucionais. Essa
constatacdo pode ser interpretada como indicio de que a Educacido Popular se
mantém vinculada a praticas educativas construidas nas margens do sistema
escolar, frequentemente enraizadas em experiéncias sociais e comunitarias. A
leitura de Peloso (2012) ajuda a compreender esse deslocamento ao situar a
Educacdo Popular como pratica que nasce de um embate politico-ideoldgico,
marcada por uma intencionalidade de transformacio social e pela disputa contra
formas de escolarizagdo que reproduzem a logica do capital. Desse modo, a fala de
Lélia parece retomar uma cisdao histérica entre educagdo formal e popular, ao
mesmo tempo em que sugere que essa tensdo ainda se faz presente nas praticas
de educadores e educadoras de cursinhos.

A partir dessa diferenciagao inicial, Lélia elabora, no trecho abaixo, um

balanco de sua propria trajetéria docente:

“Hoje, eu classifico a minha trajetéria enquanto educadora de Ciéncias em
dois momentos: a pedagogia historico-critica e, depois, o momento em
que adentro no cursinho popular, que € o momento em que vou encontrar
com a Educagdo Popular como concepgdo tebdrica, como concepg¢ao
formativa e de praticas, que ai me direcionou um pouco mais no trabalho
que realizo hoje no interior dos cursinhos.” (Excerto 1 de Lélia)

Ao dividir sua trajetéria em dois momentos, a educadora sugere que ha um
deslocamento de sentidos entre a pedagogia histérico-critica, mais vinculada ao
ensino formal, e a Educacdo Popular, que passa a orientar seu trabalho nos
cursinhos. Essa mudanga € apresentada como um processo de reconfiguragao
formativa, em que uma nova concepgéo politico-pedagodgica de educagéo passa a
orientar sua docéncia. Nesse ponto, sua experiéncia pode ser interpretada em
didlogo com Peloso (2012), que compreende nao se explica fora de seu horizonte
politico: ela emerge de um compromisso ativo com a emancipagao das classes
trabalhadoras e com a reorganizagéo estrutural da sociedade. Embora a trajetéria
narrada por Lélia seja particular e situada, ela indica como a inser¢gdo em espagos
de atuagao popular pode provocar revisdes de referenciais pedagogicos prévios e
abrir caminho para outras formas de compreender o papel social da docéncia.

Ao aprofundar sua diferenciagdo entre pedagogia historico-critica e Educagao
Popular, Lélia introduz um novo elemento: a forma como cada perspectiva se

relaciona com os diferentes tipos de conhecimento. Ela observa:
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‘Esse é um carater que eu acho que é central. [...] A pedagogia
histoérico-critica, ela se aproxima ou tem uma certa valorizagcdo do
conhecimento cientifico académico em prol do conhecimento popular. Ja a
Educacdo Popular coloca esses dois conhecimentos de maneira
equilibrada. O saber académico ndo é mais que o saber popular ou
vice-versa. Eles estdo em pé de igualdade no processo educativo e séo
fundamentais para construir o processo pedagégico em Ciéncias com
qualquer que seja o sujeito.” (Excerto 1 de Lélia)

Nesse trecho, a educadora sugere uma tentativa de reposicionar a pratica
docente a partir de uma perspectiva que procura o equilibrio entre diferentes
saberes. A fala de Lélia pode ser lida como indicativa desse horizonte: ao adentrar o
universo da Educagao Popular, ela parece reconhecer a legitimidade dos saberes
produzidos nas experiéncias de vida dos educandos. Esse movimento, ainda que
situado em sua trajetéria pessoal, aponta para um questionamento a centralidade
exclusiva do conhecimento sistematizado nas instituicbes académicas e indica a
necessidade de um dialogo formativo que integre multiplas formas de saber. Tal
posicionamento pode ser interpretado como uma critica implicita a légica escolar
tradicional, que tende a hierarquizar os conhecimentos e a desqualificar aquilo que
escapa aos padrbes da racionalidade dominante. Ainda que se trate de uma leitura
ancorada em sua experiéncia, a formulagdo ressona com reflexdes como as de
Rezende (2022), que compreende a Educagdo Popular como processo coletivo de
producao do conhecimento, orientado pela articulacdo entre saberes cientificos e
saberes populares. Essa perspectiva ndo elimina as assimetrias nem as tensdes que
atravessam esses didlogos, mas abre espago para um horizonte de menor
hierarquizacdo, em que a experiéncia dos sujeitos populares tende a ganhar
centralidade formativa.

A partir dessa compreensao mais ampla sobre a relagado entre saberes, Lélia
também problematiza os limites e possibilidades de extrapolar a Educagao Popular

para diferentes areas do conhecimento. Ela afirma:

‘Eu acho que tem uma questdo metodoldgica, né, que €& a propria
Educacgéo Popular. O Paulo Freire, ele veio numa perspectiva de construir
uma pedagogia de alfabetizacdo, principalmente. E ébvio que ela pode e
deve ser extrapolada as outras areas do conhecimento, mas, a principio,
ele veio como um educador que construiu um processo de alfabetizagéo
em especifico. A pedagogia historico-critica sempre trabalhou de maneira
mais global, como a construgdo do conhecimento cientifico de modo
geral.” (Excerto 1 de Lélia)
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Essa fala pode ser entendida como indicativa de uma tensao recorrente no
debate: ainda que a Educagédo Popular seja reconhecida como uma concepgao
politico-pedagdgica passivel de didlogo com diferentes campos, sua origem ligada
ao processo de alfabetizagcdo parece levantar desafios quanto ao aprofundamento
de seus principios em areas especificas, como as Ciéncias da Natureza. Rezende
(2022) chama a atencado para o fato de que nem toda pratica educativa voltada as
classes populares pode ser automaticamente caracterizada como Educagao
Popular. Para que assim o sejam, € preciso que estejam orientadas por uma
concepcgao politica de educagao comprometida com a transformagao social e com a
valorizagao dos saberes produzidos nas lutas e experiéncias populares. A simples
adogdo de métodos participativos ou de abordagens didaticas mais dinamicas,
quando desvinculadas desse projeto ético-politico, pode, em alguns casos, resultar
em praticas que reproduzem a logica de dominagdo sob uma roupagem mais
“‘acolhedora”. Nesse sentido, a presenca da Educacdo Popular em espagos
institucionais ndo parece se resolver apenas com inovagbes metodoldgicas: ela
exige, como destacam diferentes autores (Peloso, 2012; Brandao, 2002; Rezende,
2022), um compromisso com um projeto de transformagao da sociedade, com
a valorizagao dos saberes populares, com a inserg¢ao nas lutas sociais e com a
construgao de um ensino critico e dialégico.

Apesar desses tensionamentos, a trajetoria de Lélia indica que o risco de
esvaziar o carater politico da Educagdo Popular ndo se concretizou em sua

experiéncia. Ela afirma:

“...) e depois o momento que eu adentro no cursinho popular, que é o
momento que eu vou encontrar com a educag¢do popular como concepgédo
tedrica, como concepgdo formativa e de praticas, que ai me direcionou um
pouquinho, um pouco mais, com um pouco mais que eu trabalho hoje no
interior dos cursinhos, assim.” (Excerto 1 de Lélia)

A experiéncia de Lélia pode ser interpretada como indicativa de que o risco de
esvaziamento da Educagédo Popular ndo se concretizou em sua pratica, justamente
porque esta se insere em um projeto coletivo com orientagdo politico-pedagdgica
mais definida. O cursinho em que atua aparece em seu relato como um espaco que
busca tensionar os moldes escolares tradicionais, ao valorizar a trajetoéria e a
experiéncia dos educandos e ao assumir um compromisso com sua organizagao

enquanto sujeitos historicos. Brandao (2002, p. 47) contribui para esse entendimento
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ao afirmar que praticas educativas comprometidas com um projeto social
transformador sdo aquelas que articulam a producédo de saberes com 0s processos
de luta popular e emancipagdo coletiva. Nessa perspectiva, a trajetéria da
educadora sugere que educar, na chave da Educag¢ao Popular, envolve um processo
continuo de autoformacao e reposicionamento politico. A docéncia, nesse horizonte,
pode ser concebida como um exercicio de escuta, abertura e reinvengao.

O relato de Luis Gama (excerto 1) acrescenta novas camadas a
compreensao da Educagao Popular nos cursinhos, especialmente ao enfatizar como
sua pratica docente esta atravessada pelos principios organizativos do Levante

Popular da Juventude. Ele afirma:

“Quando a gente trabalha no cursinho, por exemplo, que é do Levante e
tal, quando a gente trabalha de uma forma que ndo seja uma forma
autoritaria, que seja realmente participativa, que a gente se embase na
realidade dos sujeitos, respeite isso, que ndo tenha uma hierarquia, que
seja mais horizontal. Quando a gente trabalha dindmicas, seja mais
dindmico, seja mais patrticipativo, isso dentro do Levante, em varios
espacos, foi dessa forma, sabe?” (Excerto 1 de Luis)

A fala sugere uma preocupagao em construir praticas educativas que rompam
com a verticalidade tipica das relagdes escolares e apostem na participacédo ativa
dos sujeitos. Ainda que se trate de um relato individual, € possivel interpreta-lo como
expressao de um alinhamento entre a pratica pedagdgica e o0s principios
organizativos do movimento ao qual Luis esta vinculado. No documento Roteiro de
Debates Estratégicos rumo ao 4° Acampamento Nacional do Levante Popular da
Juventude (s/d, p. 16), sdo destacados valores como democracia interna,
coletividade, critica e autocritica, além da vinculacdo permanente com o povo, que
orientam tanto a militdncia quanto as formas de trabalho educativo. Nesse sentido, a
experiéncia do educador pode ser lida como uma materializacdo desses principios
em praticas concretas de ensino, sustentadas pela horizontalidade e pelo respeito as
vivéncias dos educandos.

A coeréncia entre o projeto politico do Levante e a pratica pedagdgica
relatada por Luis pode ser lida a luz das formula¢des de Paulo Freire. O educador
pernambucano destaca que a pratica educativa popular deve se constituir como
didlogo, problematizacdo da realidade e exercicio de criticidade (Freire apud Peloso
2012). No relato de Luis, esses fundamentos aparecem de forma situada: o dialogo

se manifesta no esforgo de respeitar a realidade dos sujeitos e suas experiéncias; a
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problematizagdo emerge na recusa a praticas autoritarias, marcadas pela hierarquia
e pela transmissédo unilateral; e a criticidade se revela no movimento de buscar
metodologias participativas que rompam com padrdes tradicionais de ensino. Nesse
sentido, é possivel relacionar a fala de Luis a critica mais ampla de Freire a
“‘educagao bancaria” (Freire, 1975; 2022), na medida em que recusa a posicao
passiva dos educandos e os reconhece como sujeitos ativos na construgédo do saber.
Trata-se, portanto, de uma pratica—que, em maior ou menor medida, tensiona a
l6gica escolar convencional e abre espago para a construcdo coletiva de
conhecimentos, em sintonia com um projeto politico-pedagdgico voltado a
transformacgao social.

Outro ponto relevante na fala de Luis refere-se a ideia de que as praticas
pedagogicas desenvolvidas no cursinho popular se constituem como alternativas aos

“espagos mais padronizados” de ensino. Ele afirma:

“E ai isso a gente vai levando, e eu acho que esse método organizativo é
totalmente da realidade da educagcdo popular mesmo, sabe? Entéo, eu
acho que trabalhar de uma forma que seja diferente da educagéo
convencional, sabe? Tipo assim, diferente do que a gente aprende em
espagos mais padronizados, né? Escolas mesmo e tal. Eu acho que faz
com que a gente tenha mais pessoas que participem e que seja melhor
pra gente também.” (Excerto 1 de Luis)

A observacao de Luis de que sua pratica se diferencia dos “espacos mais
padronizados” retoma uma tensao ja apontada na fala de Lélia: a Educagao Popular
segue se realizando, em grande medida, nas bordas do sistema escolar. E nesse
lugar de fronteira que podem emergir praticas que buscam romper com a
centralidade da transmissao de conteudos e experimentar formas mais participativas
e horizontais de ensinar e aprender. Contudo, tais experiéncias nao estao isentas de
limites e contradi¢gdes, pois dialogam constantemente com herangas do modelo
escolar tradicional. Nesse sentido, a experiéncia narrada por Luis sugere mais do
que uma simples inovagao metodologica: indica a tentativa de atualizar, em
condicbes especificas, a dimensao contra-hegemdnica da Educacao Popular, ainda
que atravessada por disputas e desafios.

O trecho a segquir, retirado da entrevista com Helenira Resende, pode ser lido
como uma expressao desse movimento. Ao ingressar em um cursinho popular
vinculado a um movimento social, a educadora relata ter se deparado com uma

concepcdo de pratica educativa distinta daquela mais recorrente em contextos
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escolares formais. Essa experiéncia parece ter demandado dela um
reposicionamento, na medida em que a docéncia passa a ser atravessada por
exigéncias coletivas e por uma dinamica formativa que vai além da simples
transmissao de conteudos, ainda que tal processo se construa de forma gradual e

com tensoes proprias.

“Nossa... O pior é que, quando a gente entra no curso, pelo menos
quando eu entrei no Podemos Mais, tinha muito a... Inclusive é muito
diferente, eu ja participei de cursinhos voluntarios que ndo eram ligados a
movimentos sociais e o Podemos Mais que é ligado ao Levante. Entéo,
tem toda uma estrutura que acredito que o pessoal do Levante traz para o
interior do cursinho.” (Excerto 1 de Helenira)

Nesse sentido, a experiéncia de Helenira na Rede Podemos Mais sugere um
aspecto recorrente nas praticas de Educacao Popular: sua poténcia formativa pode
incidir ndo apenas sobre os educandos, mas também sobre os proprios educadores.
Diferentemente de Lélia e Luis, que ja possuiam uma trajetoria de militdncia
vinculada ao movimento que organiza os cursinhos, Helenira se aproxima desse
espaco a partir de sua experiéncia como professora formada, mas sem insergao
prévia em coletivos politicos ou movimentos sociais. Esse dado permite vislumbrar
como sua trajetéria vai sendo atravessada e ressignificada ao longo da participagao

no cursinho, algo que se evidencia no trecho a seguir:

‘A gente tinha texto, eram levantadas questbes para entender certas
dindmicas em sala de aula, certas terminologias e outras coisas mais. Que
no comecgo foi até um incbmodo para mim, porque eu pensei: “Eu vim
como professora, ndo como Levante, eu ndo vim ser do movimento de
vocés”. Entdo, eu achava muito que eu tinha que entrar, dar a minha aula
e eu poderia até fazer algo diferente.” (Excerto 1 de Helenira)

O desconforto inicial, marcado pela percepgdao de que “nao veio como
Levante” e ndo pretendia “ser do movimento”, pode ser lido como um indicio da forga
de um modelo de formagao docente escolarizado e fragmentado, no qual o professor
é frequentemente concebido como alguém que transmite conteudos de maneira
pouco articulada aos sujeitos e aos contextos. Nesse ponto, parece emergir uma
questao relevante: em que medida a relagdo dos/das professores(as) com o Levante
poderia contribuir para ampliar sua formagao docente, favorecendo o didlogo sobre a
relevancia dos movimentos sociais na construgdo de praticas pedagdgicas mais
criticas e contextualizadas? Em outras palavras, seria possivel considerar que os

movimentos sociais tensionam e ajudam a problematizar modelos tradicionais de
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formacado, ao inserir os educadores em experiéncias coletivas, politicas e
emancipatoérias. Nesse sentido, a fala de Helenira pode ser interpretada como uma
ilustracdo do que Tardif (2014) identifica como a dimensao social do trabalho
docente: ensinar como pratica relacional, orientada ndo apenas por objetos de
conhecimento, mas também por sujeitos concretos, com os quais o educador
constréi um projeto comum. Ao atuar na Rede, Helenira passa a integrar uma pratica
coletiva que, em alguma medida, rompe com a ldgica individualista e técnica da
docéncia, desvelando saberes que nao se reduzem a formacgao disciplinar, mas que
se constroem na experiéncia e na interagao com outros sujeitos.

No entanto, ao longo do depoimento, o que emerge é o deslocamento dessa
concepgao inicial para uma forma de envolvimento muito mais ampla e profunda.
Helenira passa a compreender sua atuagdo no cursinho ndao como uma tarefa
pontual, restrita a logica da sala de aula tradicional, mas como uma “imersao” em um
projeto coletivo que articula dimensdes politicas, pedagogicas e organizativas. Esse
movimento é explicitado em suas proprias palavras, quando descreve como o
espaco da Rede possibilita a participagao ativa e o protagonismo dos educandos, em

contraste com a dindmica de outros cursinhos:

“Mas é mais uma imersdo mesmo, tem todo esse conceito da Educagéo
Popular. Tanto que vocés, enquanto rede, buscam trabalhar também com
os alunos, uma questao que é diferente dos outros cursinhos, que eles
tém que estar em conjunto com a gente também. Entdo, trabalhando
junto, ter a autonomia dos educandos, eles tem o0s deveres e os fazeres
deles ali no espago, o que é diferente dos outros cursinhos onde eles so
entram, sentam em uma cadeira e saem. Ali ndo, eles tém que estar
participando efetivamente. Entdo, tinha muito isso de eu tentar
compreender e tal. Depois disso, eu passei a gostar porque, realmente,
traz muita coisa a mais para a gente.” (Excerto 1 de Helenira)

Essa transformacgao parece ser possibilitada, em grande medida, pelo modo
de funcionamento da Rede Podemos Mais, que se apresenta como distinta de outros
cursinhos ao buscar integrar a formagado educacional com a construgdo de um
espaco de trabalho de base e de articulagao politica com a juventude das periferias.
A experiéncia na rede pode ser compreendida como um espago de reconfiguragéo
dos saberes docentes, ja4 que desafia, em certa medida, o modelo técnico e
fragmentado da formacgao tradicional, propondo um processo formativo continuo, no
qual educar e educar-se tendem a se entrelacar na experiéncia coletiva. Como

aponta a cartilha da Rede, trata-se de uma pratica educadora que tem na Educacao
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Popular tanto um meio quanto um fim: “instrumento que contribui para a construgéo
de uma nova pratica educadora, capaz de estimular o pensamento critico, a
organizacgao coletiva e a capacidade de acéao e intervengao na realidade” (Podemos
+, 2019, p. 5). Nessa perspectiva, o educador € convidado a se perceber como parte
de uma luta pedagdgica mais ampla, que busca formar sujeitos politicos e disputar
os rumos da sociedade a partir da pratica concreta e enraizada junto ao povo.

O incébmodo inicial, portanto, pode ser entendido ndo apenas como uma
resisténcia individual a proposta da Rede, mas também como expressdo de uma
tensdao mais ampla entre modelos distintos de formagao docente e de concepgdes de
educacdo. A medida que se insere no cotidiano do cursinho, Helenira passa a
experienciar uma pratica educativa que, em alguma medida, confronta pressupostos
da escola tradicional, frequentemente marcada por curriculos fixos, relagoes
hierarquicas e pela passividade esperada dos estudantes. No contexto da Rede
Podemos Mais, essa logica € tensionada ao se buscar que os educandos n&o sejam
receptores passivos, mas sujeitos ativos no processo educativo, assumindo
responsabilidades concretas na construcdo do espaco coletivo, como relatado pela
participante. A autonomia dos estudantes, destacada por Helenira como um trago
distintivo do cursinho, pode ser interpretada como indicio de uma nova relagcéo de
poder no interior do processo educativo. Como argumenta Brand&o (2002, p. 50), “a
educacao popular ndo € uma atividade pedagdgica para, mas um trabalho coletivo
em si mesmo, ou seja, € o momento em que a vivéncia do saber compartido cria a
experiéncia do poder compartilhado”. Essa nogao de poder compartilhado sugere um
deslocamento tanto no papel do educador quanto no lugar do educando, apontando
para a dimensdo politica da proposta dos cursinhos populares, especialmente
quando entendida como pratica que busca articular a construgdo coletiva do saber
com a reorganizacao das relagdes de autoridade no espago pedagogico.

A trajetéria de Helenira sugere, portanto, que os espagos de atuagéo
inspirados na Educacao Popular, como os cursinhos da Rede Podemos Mais, podem
se configurar como experiéncias formativas relevantes e, em alguns casos,
potencialmente transformadoras, inclusive para educadores ja licenciados. Sua fala
indica um deslocamento possivel: da concepg¢ao mais tecnicista e individualizada da
docéncia para uma pratica coletiva, critica e politicamente situada. Essa dimenséao
formativa, contudo, ndo deve ser entendida como exclusiva de sua experiéncia

individual, ainda que nela se manifeste de modo particular. Como também se
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percebe no relato de Lélia Gonzalez, no excerto 2 do quadro 8, muitos educadores
chegam aos cursinhos populares sem contato prévio com a Educagéo Popular, e é
nesse primeiro momento que parecem emergir possibilidades pedagogicas que, em
grande parte, dificilmente seriam vivenciadas em espagos educacionais

convencionais. A educadora enfatiza:

“Porque, infelizmente, né, até aqueles que séo licenciados, hoje, a gente,
né, eu mesma, na minha graduag¢do, na época da licenciatura, eu tive
pouquissimo contato com educagdo popular, assim, entdo, eu acho que,
de maneira geral, os educadores que participam das experiéncias de
cursinhos populares da Podemos Mais, ndo tem tanto contato com
educacao popular, assim, e vao vivenciar esse primeiro contato no interior
das experiéncias de cursinho. (...) Inclusive, por isso, eu acho que é uma
experiéncia tdo potente, porque € dificil de vivenciar essa perspectiva
pedagdgica em outros espagos que ndo sejam aqueles que estejam
relacionados intimamente com os movimentos sociais.” (Excerto 2 de
Lélia)

A fala de Lélia pode ser lida como uma contribuicdo para ampliar a
compreensao da Educagao Popular, sugerindo que ela se configure como um campo
formativo que ultrapassa barreiras disciplinares e institucionais, alcangando nao
apenas os educandos, mas também, em certas circunstancias, os proprios
educadores em seus processos de constituicao profissional e politica. Ao destacar a
auséncia desse debate nos cursos de licenciatura e a raridade de espacgos que se
aproximem de uma pratica pedagodgica popular, Lélia aponta para possiveis
fragilidades da formagao docente tradicional no que diz respeito a dimensao politica
do ensinar. Essa leitura abre a possibilidade de pensar a Educacdo Popular nao
como metodologia ou conjunto fixo de técnicas aplicaveis, mas como um movimento
social em constante reinvengdo. Rezende (2022, p. 20-21) sugere que esse campo
seja composto por um “nucleo de convicgdes, aspiragdes, objetivos e militantes mais
permanentes”, mas também por “ideias, praticas e participantes mais difusos e
instaveis em suas margens”. Essa dupla composicao, entre permanéncia e fluidez,
parece possibilitar que educadores como Lélia, e outros em situacdes semelhantes,
encontrem, nas experiéncias populares, oportunidades de formacdo que muitas
vezes nao sao viabilizadas nos espacos formais, o que pode reafirmar a Educagao
Popular como um territério de disputa, pertencimento e produ¢cdo de novos saberes

docentes.
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Nesse quadro, a insergdo na Rede Podemos Mais pode ser interpretada como
a aproximagao com uma concepgao politico-pedagogica de educagao que busca se
ancorar em principios ético-politicos. Trata-se de uma experiéncia que, em alguma
medida, se distancia dos moldes tecnicistas das licenciaturas tradicionais e se
aproxima de um processo dialdgico e critico, orientado ndo apenas para qualificar o
exercicio docente, mas também para favorecer um compromisso com a
transformacgao da realidade. Rezende (2022, p. 19) ressalta que a Educacgéo Popular
reune aqueles que acreditam ser possivel “construir historicamente uma sociedade
mais justa, fraterna”, em um processo em que a transformacgao das estruturas sociais
se vincula & valorizacdo da pessoa humana. A luz dessa perspectiva, a Rede
Podemos Mais pode ser compreendida como um espago de formagéao singular, que
desafia os educadores a tensionarem suas referéncias anteriores e a reorganizarem
seus modos de pensar e praticar a educacado. A experiéncia na Rede aparece,
assim, como uma forma de contraformacdo, em que o ser educador ¢é
constantemente reelaborado na relagdo com o projeto histérico-politico do qual se
participa.

Esse deslocamento pode contribuir para tensionar o modo como a docéncia é
concebida no interior das instituigdes escolares tradicionais, muitas vezes marcada
por uma divisdo entre teoria e pratica, técnica e politica. Nessa chave, os saberes
docentes, tal como compreendidos por Tardif (2014, p. 17), ndo se limitam a
conhecimentos sistematizados ou conteudos académicos, mas podem ser
entendidos como saberes vivos, forjados no interior das experiéncias concretas e
historicamente situadas dos professores. Como enfatiza o autor, esses saberes se
enraizam na trajetéria de vida dos docentes, na materialidade do seu trabalho e nas
relagdes que estabelecem com os sujeitos e com o contexto em que atuam. Ao
considerar essa dimensao organica entre o saber, o trabalhador e a pratica social
que o constitui, a experiéncia na Rede Podemos Mais sugere que a docéncia, mais
do que uma fungao técnica, possa ser reconhecida como uma atividade situada,
relacional e politica. Nela, o saber docente se constréi no dialogo com o cotidiano,
com os desafios coletivos e com os projetos transformadores aos quais cada
educador decide, em maior ou menor medida, se vincular.

A analise da primeira categoria sugere que o envolvimento com praticas de
Educacdo Popular, como aquelas desenvolvidas na Rede Podemos Mais, pode

provocar deslocamentos no modo como os educadores compreendem sua propria
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formacao e, ao mesmo tempo, abrir possibilidades para a reinvengao da docéncia.
No campo do ensino de Ciéncias da Natureza, essa aproximagado parece ganhar
contornos ainda mais significativos, na medida em que tensiona o modelo
hegemoénico de ensino disciplinar, frequentemente despolitizado e afastado da
realidade dos territérios e dos saberes populares. A Educacdo Popular, nesse
quadro, ndo se reduz apenas a um recurso metodoldgico pontual, mas pode ser
entendida como uma concepgao politico-pedagogica que reconfigura os sentidos da
pratica docente, os conteudos trabalhados e a prépria relagdo com o conhecimento.
Essa reflexdo encerra a discussao da primeira categoria e, ao mesmo tempo,
anuncia o movimento da analise seguinte: no préximo capitulo, sera apresentada a
segunda categoria, dedicada a explorar outras dimensdes da formagao docente a

partir da inser¢ao nos cursinhos populares.
9 SABERES DOCENTES E SUAS ARTICULAGOES: 2° CATEGORIA

A segunda categoria de analise tem como propdsito aprofundar a
compreensdo dos saberes que constituem a pratica docente nas experiéncias
de Educacao Popular, destacando a forma como esses saberes sdo mobilizados,
ressignificados e articulados nos contextos educativos vividos pelas educadoras e
educadores da Rede Podemos Mais.

Para tanto, o capitulo esta estruturado em duas seg¢des principais. A primeira
se dedica a analise dos saberes experienciais, construidos a partir das vivéncias
militantes e do engajamento coletivo dos educadores em espagos de formagao
politica e pedagogica. J&4 na segunda secdo voltamos os olhares para os saberes
formais, oriundos da formacido académica e institucionalizada, e suas articulacbes
com os saberes populares, abrindo possibilidades para repensar o papel do ensino e
da formacao docente no campo do ensino de Ciéncias da Natureza.

Por fim, € importante ressaltar que essa organizagao visa dar conta das
unidades de registro identificadas na pesquisa: saberes experienciais, saberes
formais e conexdes entre saberes formais e populares (discutidas de maneira mais

aprofundada no capitulo 6).
9.1 SABERES EXPERIENCIAIS E DA MILITANCIA

Nesta secdo, apresentamos os relatos de Lélia, Helenira e Luis sobre suas

experiéncias docentes no cursinho popular, destacando elementos da pratica



121

pedagdgica que emergem da vivéncia nos movimentos sociais. Para facilitar a leitura
e a compreensao dos dados, as falas foram organizadas no Quadro 9, permitindo
acompanhar as contribuicbes de cada participante da pesquisa e preparando o

terreno para a analise que sera apresentada a seguir:

Quadro 9 — Sistematizacao dos excertos das entrevistas com Lélia, Helenira e Luis.

Excertos das entrevistas com Lélia, Helenira e Luis — Saberes docentes e suas articulagées

Excerto 3 de Lélia — “Entdao, é nesse momento ali do coletivo, da acolhida, que as vezes é
disfarcado pelo um café, trazem elementos que nos ajudam, né, a potencializar o processo
educativo com esse sujeito, mas principalmente, né, visualizando como que a gente também
pode trazer esse sujeito cada vez mais proximo da organizagdao, numa perspectiva de
organiza-lo, numa perspectiva de cada vez mais massificar esse projeto e a gente avancar
na construg¢ao do Projeto Popular para o Brasil.”

Mauricio: E ai, eu queria saber se vocé, enquanto militante, acredita que existam saberes que sao
construidos a partir da construgcdo do movimento social, entdo, na sua experiéncia, através do
Levante Popular da Juventude, e esses sao incorporados dentro do contexto educacional?

Mauricio: E ai, se vocé consegue dar exemplos desses saberes que vocé acha que vem ai do seu
cotidiano enquanto militante, e que na sua pratica pedagdgica vocé acredita que foi ali colocado
para o conjunto dos estudantes também.

Lélia Gonzalez: Ta, vamos la, de novo. Eu acho que existem sim conhecimentos que sao
explorados e que sdo, na verdade, eu ndo usaria nem a palavra explorado, eu acho que é... Com
certeza eu nao usaria a palavra explorada. Mas é que eles sdo, deixa eu tentar achar aqui uma
palavra... E que, enfim, eles s&o trazidos & tona para o processo pedagdgico, que sdo especificos,
que sao do interior dos movimentos.

Lélia Gonzalez: Um exemplo desses é a ideia de sociabilidade, a ideia de acolhida. Ndo € um
conhecimento cientifico, esta muito mais relacionado com o bem-estar, com a acolhida social do
coletivo, e € um... Uma questdo fundante dos cursinhos, estruturante dos cursinhos, essa
perspectiva do coletivo, do coletivo que educa, do coletivo que coletivamente avanga socialmente,
nao individualmente. Entéo, esse eu acho que € um elemento pedagdgico que a gente explora, que
a gente avanga, que a gente trabalha no interior dos movimentos sociais, que nao necessariamente
€ um conhecimento pedagdgico ou cientifico. Mas que, em todas as experiéncias, enquanto
podemos mais, e principalmente por conta de que é um principio, um eixo ali que que norteia o
movimento social, que eu acho que é essa ideia de sociabilidade, de acolhida, de coletivo, e desse
coletivo que precisa estar bem socialmente, de maneira coletivizada, assim, né?

Lélia Gonzalez: Eu ndo sei se eu me, se eu perdi ai da sua pergunta. Entdo acho que esse é um
conhecimento que o movimento social explora no interior dos cursinhos € que nao
necessariamente esta ligado a um conhecimento cientifico especifico. Ai tinha uma outra pergunta,
vocé me lembra?

Mauricio: Nao, era s6 para que vocé desse exemplos desses outros saberes que sdo construidos a
partir da vivéncia no movimento social. Vocé trouxe essa questdo da acolhida, da coletividade.

Lélia Gonzalez: Eu acho que na contestacdo do modelo econbémico, da questao da importancia de
denunciar a sociedade tal qual ela esta e anunciar a construgao de uma outra sociedade possivel,
acho que isso também é uma questao fundamental no interior do movimento social. Mas eu acho
que, principalmente, essa ideia da coletividade, do bem-estar coletivo, assim, sabe? E ai, eu acho
que isso até é de um exemplo pratico para o interior do cursinho, né? A gente trabalha com a
questao, né.
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Lélia Gonzalez: A gente sabe que muitos dos nossos alunos, as vezes, trabalham o dia todo e ndo
tém alimentagdo adequada para o horario da aula. Entdo, a gente construiu, a gente sempre
constréi cafés coletivos, onde a gente vai conversar, sociabilizar, mas também entendendo que é
fundamental isso para a construgéo do processo pedagdgico, para que o aluno tenha um momento
de qualidade, para aprender sobre determinado conhecimento. Entdo, isso € uma coisa muito
especifica, que as vezes parece muito pequena, mas que no interior do movimento social é
trabalhada e fortificada e é essencial para a construgdo do cursinho. Nao existe cursinho com um
aluno com fome, por exemplo.

Lélia Gonzalez: Entdo, sao elementos que a gente vai explorando e, nacionalmente, a gente vai
cultivando. Também é no momento do café, que a gente sabe, né, de maneira mais préxima, o que
que ta o menino, qual é a dificuldade de tal aluno, ou qual que é a potencialidade dele ao se
engajar no movimento social, por exemplo, né, o que que ele quer. Enfim, quais sdo as questdes
que dificultam e viabilizam a vida dele no cursinho. Entdo, € nesse momento ali do coletivo, da
acolhida, que as vezes é disfarcado pelo um café, trazem elementos que nos ajudam, né, a
potencializar o processo educativo com esse sujeito, mas principalmente, né, visualizando como
que a gente também pode trazer esse sujeito cada vez mais proximo da organizagdo, numa
perspectiva de organiza-lo, numa perspectiva de cada vez mais massificar esse projeto e a gente
avancgar na construcao do Projeto Popular para o Brasil.

Excerto 2 de Helenira — “E uma mudanga interna, querendo ou nio.”

Mauricio: E ai vocé também trouxe na sua fala que existiram outros saberes que vocé construiu a
partir da sua insercdo dentro da rede Podemos Mais, que € vinculada, organizada por um
movimento social. E como que isso, em algum momento, transformou a sua visdo sobre ser

professor, sobre a sua relagdo com a licenciatura?

Helenira Resende: Sao dois pontos: primeiro, eu acho que realmente tem um diferencial muito
grande, principalmente, a parte de envolver os alunos através da acolhida e da coletividade. Eu
acredito que isso traz eles, os educandos para mais perto do movimento e uma questao que é
importante é envolver eles, serem participativos. Nos outros cursinhos, eles ndo sao, € muito
focado em ENEM ou para IFs, a depender do cursinho. E ai, € esse meio termo que eu falo, pois ja
participei de outros. Eu posso chegar |a da mesma forma, eu posso ser conteudista porque tanto a
proposta do “popular” que nao é voltado do Levante, um cursinho popular que n&o seja do Levante.
Ele também tem a premissa “popular’, mas eu posso s6 chegar la e dar aula da mesma forma que
o Podemos Mais, eu posso s6 chegar e dar aula também. Porque o objetivo ali, dentre outros, é
passar no ENEM também e que eles entendam isso.

Helenira Resende: Entao, tem esse ponto de que eu posso participar e nao ser transformador em
ambos. Acho que tudo depende de eu, enquanto professora. Acho que o Podemos Mais ajuda com
que vocé esteja mais imerso e acabe por ser... Por te trazer a aproximagao da Educacao Popular,
exatamente porque vocé participa dessas leituras. Mas, por exemplo, tem tempo que eu nao
participo de nada disso. Foi s6 no inicio, eu ndo lembro mais de eles pegarem esses momentos.

Mauricio: Uhum..

Helenira Resende: O que foi um desafio, depois eu fui até gostando. Hoje em dia, eu jd ndo estou
lembrando mais do que eu vi. Mas eu lembro do... Lembro ndo, o que eu levo de questao € isso.
Mas eu acho que é uma construgao muito dificil de... Como é que eu posso explicar?

Helenira Resende: E uma mudancga interna, querendo ou ndo. Mesmo que tenha toda essa
questao, que faz... Eu acho que isso s6 faz com que vocé tenha mais amparo... Intelectual e mais
uma aproximagao com a Educagdo Popular e os movimentos sociais, para podermos pensar
nesses conhecimentos que sao construidos, da afetividade e do compartilhamento. Entdo, quando
vocé esta no Podemos Mais e tem essas leituras, vocé comecga a realmente entender o porqué da
educacao. No comeco, eu falava: “Nao, para que isso esta rolando?”, por exemplo, quando se fazia
uma mistica em sala de aula. Entdo ndo, tem um porqué. Tem uma questdo de coletivo, de
subjetividade, tem uma estrutura pensada para acolher, o Podemos Mais e o Levante. E ela
funciona dessa forma e ela faz sentido quando vocé entende. Isso juntando os alunos e
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professores, entdo fazer com que os alunos... Estejam realmente atuando ali, a questdo do NBs e
outras coisas. E a gente também atuando de uma outra forma, que é atuar fazendo com que eles
entendam que eles tém essa participagao.

Helenira Resende: Acho que essa é a maior diferenga, mas ao mesmo tempo eu pego o ponto.
Sera que isso tem muita diferenca para os outros? Porque no final, eles podem estar participando,
eu posso... Posso tentar levar... Acho que as vezes é um defeito nosso também, porque a gente
acha que esta levando alguma coisa e ndo esta levando nada. E talvez seja a mesma coisa no
final, mas nao, eu acredito que ndo é. Mas acredito que tem que partir da gente também, a gente
tem que ter essa leitura, a gente tem que ter esse amparo da leitura e a gente tem que fazer esse
movimento. Entdo, eu acho que existe uma diferenga, mas a gente precisa estar muito ligado
também. Apesar dos pesares, acho que é muito estudo no final. Nao é simples essa diferenga de
educador, professor, popular, ndo popular, € bem complicado.

Excerto 2 — “E ai a gente levou e a gente consegue levar para dentro da sala de aula
também, a partir do que a gente vivenciou no movimento (...)”

Mauricio: Vocé, enquanto militante do Levante, do Movimento Brasil Popular, acredita que existam
saberes que sao construidos a partir do cotidiano da organizagdo, do movimento, e esses sao
incorporados no contexto educacional?

Luis Gama: Eu acredito que sim, porque quando a gente trabalha questdo politica mesmo, varias
questdes sociais mesmo, pautas identitarias, quando a gente trabalha a conjuntura, a conjuntura
brasileira, a conjuntura nacional. E eu acho que dé pra trabalhar, sim, em sala de aula, sabe? Quer
dizer, a gente trabalha, sim, em sala de aula, a partir desses vivéncias em movimento.

Mauricio: E ai vocé consegue dar um exemplo desses saberes? Vocé citou saberes estes que sédo
construidos a partir de debates raciais, conjunturais. Vocé conseguiria dar um exemplo de um
saber esse que é construido no interior da organizagéo e que é levado para sala de aula através do
cursinho?

Luis Gama: Entdo, quando a gente trabalha as formagbes de negritude, as formagbes do
movimento negro e tal, os espagos organizados da negritude, a gente trabalha diversas questbes e
tal, alguns temas centrais. E ai a gente levou e a gente consegue levar para dentro da sala de aula
também, a partir do que a gente vivenciou no movimento, sabe? Entende?

Fonte: Elaboracgao prépria (2025).

Partindo para as reflexdes dos excertos, ao observar a fala de Lélia,
percebemos como a dimensdo coletiva e o cuidado com os educandos se

entrelagam na pratica cotidiana do cursinho popular. Ela comenta (quadro 9):

“Um exemplo desses é a ideia de sociabilidade, a ideia de acolhida. Ndo é
um conhecimento cientifico, esta muito mais relacionado com o
bem-estar, com a acolhida social do coletivo, e é um... Uma questao
fundante dos cursinhos, estruturante dos cursinhos, essa perspectiva do
coletivo, do coletivo que educa, do coletivo que coletivamente avanca
socialmente, ndo individualmente”. (Excerto 3 de Lélia)

Nesse trecho, Lélia indica a possibilidade de construgdo de uma agao
pedagodgica nao se limita ao ensino de conteudos formais, mas se sustenta na
construcao de vinculos afetivos, na promoc¢éo do bem-estar e na valorizagao de uma

dindmica em que todos avangam juntos, reforcando o carater intencional e
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estruturado da acolhida. A pratica dos cafés coletivos, mencionada no quadro 9,
aparece como uma estratégia concreta para conhecer a realidade dos estudantes e
criar condicdes de permanéncia, mostrando que o cuidado é inseparavel do
processo formativo.

De forma semelhante, o trecho abaixo de Helenira sugere a articulacédo entre

acolhimento e participagao ativa no coletivo:

“Sdo dois pontos: primeiro, eu acho que realmente tem um diferencial
muito grande, principalmente, a parte de envolver os alunos através da
acolhida e da coletividade. Eu acredito que isso traz eles, os educandos
para mais perto do movimento e uma questdo que é importante é
envolver eles, serem patrticipativos.” (Excerto 2 de Helenira)

Nesse sentido, a partir da fala da participante, podemos perceber que a
inclusdo dos estudantes ndo se limita a presenca fisica, envolvendo também a
construgao de um espacgo de pertencimento, onde cada participante percebe sua
importancia na dindmica organizacional da Rede. Dessa maneira, € possivel
perceber em Helenira a ideia de que o coletivo é para além de um contexto de
interagdo, um mecanismo estruturante da agado educativa, que organiza a
participacdo e fortalece os vinculos entre educadores e educandos. Essas falas
demonstram que praticas de acolhimento e de valorizagcdo da coletividade
constituem elementos centrais na atuacdo docente, orientando tanto o cuidado
cotidiano quanto a mobilizagao politica e social do grupo.

Dessa forma, a partir das falas de Lélia e Helenira, é possivel identificar a
centralidade da atenc&o ao outro e da vida coletiva como elementos estruturantes da
pratica docente na Rede Podemos +. Esse conjunto de praticas e sensibilidades,
que se manifesta tanto na organizacdo de momentos de acolhida quanto na
promog¢ao da participacéo ativa dos educandos no coletivo, pode ser compreendido
como um saber especifico da experiéncia educativa no cursinho popular. A partir da
analise, buscamos, entdo, nomea-lo como saber do acolhimento e da
coletividade, um saber que emerge da valorizagao da dimenséo afetiva, do cuidado
mutuo e da construcdo de vinculos entre educadores e educandos, constituindo-se
como fundamento do processo formativo e da articulagcdo politica do projeto
pedagdgico. Esse saber se alinha diretamente aos valores formativos cultivados pelo
Levante Popular da Juventude, como o “Espirito de Cooperagao” e o “Espirito de

Fraternidade Revolucionaria”, presentes em seus cadernos de militAncia, que
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orientam praticas cotidianas de solidariedade, afeto e compromisso com o outro.
Dessa forma, o acolhimento e a coletividade se conformam como saberes que
articulam a dimenséo relacional, o cuidado mutuo e a coletividade como horizonte de
transformacgao social e educativa.

Ao consolidar esses principios, buscamos apresentar que o cuidado, o
vinculo e a construg&o de coletividade entre educadores e educandos nao se limitam
a criar um ambiente acolhedor; eles também constituem a base para que a pratica
pedagodgica se torne um espago de engajamento coletivo e politico. Ao fortalecer
relacdes de confianca e participacado, o acolhimento prepara o caminho para que os
educandos se aproximem das praticas organizativas e dos projetos coletivos que
atravessam o cursinho popular. E nesse ponto que emerge uma dimensao
complementar da docéncia: a mediagao politica, na qual ensinar se articula com
mobilizar, envolver e organizar os sujeitos em direcdo a construcdo de um novo
projeto de sociedade, articulando ensino de Ciéncias e participagdo no movimento
social.

As falas dos participantes indicam que, além do acolhimento e da
coletividade, a pratica docente no cursinho popular envolve uma dimensao que
articula ensino e organizagao politica. Lélia, ao mencionar que € preciso ‘frazer o
sujeito cada vez mais proximo da organizagdo, numa perspectiva de organiza-lo,
numa perspectiva de cada vez mais massificar esse projeto e a gente avangar na
construgdo do Projeto Popular para o Brasil”, mostra como 0s momentos
pedagodgicos podem ser também oportunidades de insercdo dos educandos em
processos coletivos e politicos. Helenira complementa essa ideia ao afirmar que
‘isso traz eles, os educandos para mais perto do movimento e uma questao que é
importante € envolver eles”, evidenciando que a participagao ativa no coletivo &
cuidadosamente estimulada e faz parte da experiéncia formativa. Luis reforga essa
dimensao ao relatar que “a gente consegue levar para dentro da sala de aula
também, a partir do que a gente vivenciou no movimento”, indicando que a
experiéncia nos movimentos sociais se reflete diretamente na mediagcao educativa,
aproximando conteudo, pratica pedagdgica e engajamento politico.

Esses dados nos indicam que as experiéncias construidas pela Rede nao se
limitam a construir conhecimento voltado apenas para a aprovagao em vestibulares,
mas funciona como um espacgo onde as relagdes pedagogicas sao também relagdes

politicas. A docéncia, nesse contexto, envolve para além do ensinar, mas mobilizar e



126

organizar, transformando os espacos educativos em territérios de formagao politica.
Entdo, os educandos sdo convidados a participar ativamente de projetos coletivos,
em que a aprendizagem académica se articula com a construgdo de consciéncia
politica e engajamento social.

A partir dessas falas, um novo saber emerge e aqui podemos nomear esse
conjunto de praticas e sensibilidades como saber da mediagao politica da
docéncia, um saber que surge da experiéncia dos educadores militantes e da
interacao constante entre ensino, movimento social e organizagao coletiva. Ele se
caracteriza pela capacidade de transformar a sala de aula em um espago de
atuacao politica, em que os educadores articulam os saberes formais e populares,
os conteudos escolares e os horizontes histéricos e sociais em disputa. Esse saber
encontra respaldo na cartilha da Rede Podemos Mais (2019, p. 5), que afirma que
‘cada nova experiéncia carregara, portanto, a missao de abrir uma nova trincheira
de resisténcia pelo trabalho e o exemplo pedagdgico junto ao povo brasileiro”,
ressaltando que a disputa pedagdgica € também uma disputa por projetos de
sociedade.

Um outro aspecto que emerge das falas de Lélia e Helenira € a maneira como
ambas enfrentam e articulam as tensdes internas de sua pratica educativa,
revelando uma postura de reflexdo critica continua. Lélia, por exemplo, hesita ao
usar a palavra “explorado” para descrever os saberes construidos no movimento
social, e essa interrupcdo é um indicativo de sua preocupagao ética com a

apropriacao do conhecimento construidos nesses espacos. Ela afirma (quadro 9):

“Ta, vamos la, de novo. Eu acho que existem sim conhecimentos que s&o
explorados e que sdo, na verdade, eu ndo usaria nem a palavra
explorado, eu acho que é (interrupgdo)... Com certeza eu nao usaria a
palavra explorada. Mas é que eles s&o, deixa eu tentar achar aqui uma
palavra... E que, enfim, eles sdo trazidos & tona para o processo
pedagogico, que sdo especificos, que sdo do interior dos movimentos.”
(Excerto 3 de Lélia)

No trecho acima, Lélia contribui para a compreensdo da sensibilidade a
terminologia, mas também sinaliza que o conhecimento dos movimentos sociais ndo
€ algo a ser instrumentalizado ou incorporado de maneira neutra; ele carrega
historicidade, valores e afetos que precisam ser respeitados. A interrupg¢ao diante da
palavra “explorado” evidencia a tenséo ética presente na pratica educativa: o termo

remete diretamente a légica de apropriagdo e utilizagdo tipica da sociedade
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capitalista, na qual saberes e recursos sao frequentemente tratados como
mercadorias a serem extraidas e exploradas. Ao hesitar, Lélia manifesta uma critica
implicita a essa perspectiva, sinalizando que a Educag¢ao Popular busca se afastar
dessa logica, valorizando o conhecimento como um bem coletivo, vivo e relacional.
Essa hesitagcdo pode, portanto, ser entendida como um gesto pedagdgico e politico,
no qual a educadora se posiciona contra a instrumentalizagado do saber e reforca a
necessidade de respeitar a origem, o contexto e os vinculos que atravessam o0s
conhecimentos populares. Ao engajar-se nessa reflexdo, Lélia materializa uma
pratica docente que combina rigor, ética e responsabilidade social, demonstrando
que o aprendizado envolve sempre dimensdes coletivas, politicas e afetivas, em
oposigao a qualquer légica de apropriagao ou exploragao tipica do capitalismo.

Essa preocupacdo ética com a apropriagcdo do saber, manifestada na
hesitacdo de Lélia, encontra eco na reflexdo de Helenira sobre seu proprio impacto
enquanto educadora, evidenciando como a pratica docente no cursinho popular

envolve constante atencao as implicacdes de suas agoes:

‘Entdo, tem esse ponto de que eu posso participar e nédo ser
transformador em ambos. Acho que tudo depende de eu, enquanto
professora. Acho que o Podemos Mais ajuda com que vocé esteja mais
imerso e acabe por ser... Por te trazer a aproximagdo da Educacgéo
Popular, exatamente porque vocé participa dessas leituras.” (Excerto 2 de
Helenira)

Nesse relato de Helenira, € possivel perceber que o exercicio da docéncia em
um cursinho popular envolve o constante reconhecimento de limites e a avaliagéo
critica de sua propria acdo. A autocritica ndo surge como um ato descolado da
realidade, mas como uma pratica reflexiva que considera a complexidade das
interagcbes pedagogicas e o impacto real sobre os educandos. Nesse sentido, a
partir da fala da participante, podemos notar que a transformag¢do nao é automatica
nem unilateral; é fruto de uma mediagdo continua, que depende da capacidade do
educador de ler contextos, ajustar estratégias e, sobretudo, reconhecer quando seu
papel exige mais escuta do que agao.

Esses trechos podem ser compreendidos como indicio do que chamamos
como saber da contradicao e da autocritica permanente. Este € um saber que se
constrdi na tensao entre agao e reflexdo, entre intengao politica e pratica pedagdgica
concreta. Ele reconhece que os saberes docentes ndo sido neutros, que a

experiéncia de ensinar envolve dilemas éticos, ambiguidades e responsabilidades
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historicas. Ao mesmo tempo, esse saber implica uma constante negociagéo entre as
demandas institucionais, as expectativas dos educandos e os principios éticos da
militancia, consolidando uma pratica que é simultaneamente pedagogica, politica e
afetiva. A autocritica, nesse sentido, ndo atua como um gesto de duvida paralisante,
mas como um mecanismo que permite aos educadores ajustarem suas agdes,
prevenindo a objetificagdo dos sujeitos e dos seus conhecimentos e garantindo que
a relacdo educativa seja construida com respeito, reciprocidade e compromisso
coletivo. Como observa Tardif (2014), ensinar € sempre agir com e para outros seres
humanos, considerando intengdes politicas, éticas e histéricas. Nesse sentido, a
postura de reflexdo e autocritica dos educadores populares evidencia que os
saberes docentes ndo se limitam a conteudos ou técnicas, mas também abrangem
conteudos atitudinais — valores, disposigdes e crengas que orientam as agdes
pedagogicas e sustentam a dimensao ética e politica da relagao educativa.

Esse exercicio constante de autocritica e reflexdo ética, presente no saber
docente, se desdobra na pratica de Lélia, cuja leitura critica da realidade social e do
papel do educador evidencia como o0 engajamento pedagdgico se articula com a

transformacao social:

“Eu acho que na contestagdo do modelo econdémico, da questdo da
importancia de denunciar a sociedade tal qual ela esta e anunciar a
construgdo de uma outra sociedade possivel, acho que isso também é
uma questdo fundamental no interior do movimento social.” (Excerto 3 de
Lélia)

Nesse trecho, a educadora ndo apenas busca reconhecer as injusticas
sociais, mas se posiciona de forma ativa e propositiva diante delas, articulando
denuncia e anuncio, dois momentos complementares de uma pratica pedagdgica
que busca ser transformadora. A escolha das palavras “denunciar’ e “anunciar’
revela uma compreensao de que o trabalho docente ndo deve se restringir a critica
tedrica, mas se concretizar na proposi¢ao de caminhos alternativos. Ao trazer esse
horizonte para dentro do processo de ensino e aprendizagem, Lélia rompe com a
l6gica de uma educacgao neutra e asséptica, situando a pratica educativa como parte
de uma disputa de projetos de sociedade. Esse engajamento é estruturante: coloca
o educador diante da necessidade de vincular teoria, pratica e posicionamento

ético-politico, assumindo a docéncia como um espaco de luta.
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Helenira, por sua vez, explicita o carater permanente e exigente desse

engajamento. Quando afirma:

“Entao eu acho que existe uma diferenca, mas a gente precisa estar muito
ligado também. Apesar dos pesares, acho que é muito estudo no final.
Néo é simples essa diferenca de educador, professor, popular, néo
popular, € bem complicado.” (Excerto 2 de Helenira)

Nesse sentido, sua fala traduz a consciéncia de que a critica e 0 engajamento
nao sao atributos naturais do educador popular, mas constru¢gdes continuamente
renovadas. O reconhecimento da complexidade na fala de Helenira — “ndo é
simples” — desloca a ideia de um trabalho popular espontaneo para a compreensao
de que ela requer disciplina intelectual, constante leitura da realidade e disposi¢céao
para revisitar suas proprias praticas e teorias. Nesse sentido, Helenira aponta para a
docéncia como um exercicio de vigilancia e autocritica permanentes, em que o
engajamento sO se sustenta se estiver apoiado em estudo e reflexdo sistematica.
Esse movimento evidencia que o saber da leitura critica ndo se esgota na denuncia,
mas exige aprofundamento tedrico e atualizacdo continua para que se mantenha
vivo.

Ja Luis reforca o carater vivencial e pratico desse saber ao destacar:

“Entdo, quando a gente trabalha as formagdes de negritude, as formagbes
do movimento negro e tal, os espagos organizados da negritude, a gente
trabalha diversas questées e tal, alguns temas centrais. E ai a gente levou
e a gente consegue levar para dentro da sala de aula também, a partir do
que a gente vivenciou no movimento.” (Excerto 2 de Luis)

O trecho acima contribui para a compreensdo de como a experiéncia
militante, especialmente com relacdo a lutas raciais e identitarias, nédo fica
circunscrita ao espago do movimento, mas € reelaborada e incorporada na pratica
pedagogica. O verbo “levar’, repetido por Luis, carrega a ideia de transposicéo,
indicando que o educador se entende como mediador de saberes produzidos
coletivamente nas lutas sociais. Trata-se, portanto, de uma forma de engajamento
que conecta a sala de aula as dinamicas mais amplas da sociedade, possibilitando
que o0s educandos tenham contato com leituras criticas historicamente
marginalizadas e com praticas de resisténcia que fortalecem sua consciéncia social.

Assim, ao analisarmos as falas de Lélia, Helenira e Luis, reconhecemos a
emergéncia do saber da leitura critica e do engajamento. Esse saber se

caracteriza pela capacidade de problematizar as contradicbes da realidade social,
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denunciar injustigas e anunciar alternativas, sem abrir mao do rigor teorico, da
atualizagdo permanente e do compromisso com as experiéncias concretas de luta. E
nesse movimento que a docéncia se configura como pratica politica e formativa, na
qual teoria e pratica se entrelacam em um projeto educativo que busca formar
sujeitos criticos, engajados e capazes de intervir na transformacao da sociedade.

Em sintese, a analise das falas de Lélia, Helenira e Luis evidencia que a
experiéncia militante dos educadores populares constréi e atualiza um conjunto
diverso de saberes, que vao desde a valorizagdo do acolhimento e da coletividade,
passando pela mediacdo politica da docéncia, até a contradigao/autocritica
permanente e a leitura critica articulada ao engajamento. Embora distintos, esses
saberes compartilham uma mesma raiz: nascem da militdncia e se constituem como
parte indissociavel da pratica educativa, orientando tanto as relagdes estabelecidas
no interior do cursinho popular quanto a sua inser¢cao em projetos mais amplos de
transformagdo social. Para tornar mais visivel esse percurso e facilitar a
compreensao do leitor, elaboramos a seguir uma sintese em forma de quadro
(quadro 10), no qual se encontram reunidos os saberes identificados e suas

principais caracteristicas:

Quadro 10 — Saberes experienciais identificados a partir das entrevistas.

Saberes Principais caracteristicas Excerto ilustrativo

Pratica de cuidado, reconhecimento
das necessidades concretas dos
educandos (alimentagéo, bem-estar,
vinculo afetivo).

“‘Nao existe cursinho com
um aluno com fome.”
(Lélia)

Acolhimento e
coletividade “Esse coletivo que
precisa estar bem
socialmente, de maneira

coletivizada.” (Lélia)

Organizagao do processo educativo
de forma coletiva, valorizando a
sociabilidade e a construcao
conjunta do conhecimento.

Capacidade de transitar entre o [“A gente trabalha, sim,
Mediacéo campo da militincia e o da |em sala de aula, a partir
politica docéncia, articulando pautas sociais | dessas vivéncias em
ao processo pedagogico. movimento.” (Luis)

“‘Apesar dos pesares,
acho que € muito estudo
no final. Nao é simples
essa diferenca de
educador, professor...”

Reconhecimento das tensbdes e
Contradicdo e |limites do educador popular,
Autocritica necessidade de constante revisao
da pratica e estudo sistematico.
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(Helenira)

‘Denunciar a sociedade
tal qual ela esta e
anunciar a construcao de
uma outra sociedade
possivel.” (Lélia)

Denuncia das injusticas e anuncio
Leitura critica e | de um outro projeto de sociedade;
Engajamento compromisso ético-politico com a
transformacgao social.

Fonte: Elaboracgao prépria (2025).
9.1.1 SISTEMATIZACAO CONCEITUAL: OS SABERES DA MILITANCIA

E possivel identificar, a partir da analise das experiéncias formativas da Rede
Podemos +, a presencga de um conjunto de saberes docentes que se constituem no
entrecruzamento entre a pratica pedagogica e a militdncia politica. Tais saberes,
aqui nomeados como saberes docentes da militdncia progressista, ndo apenas
sdo construidos no cotidiano das experiéncias educativas desenvolvidas em
cursinhos populares, mas também emergem da imersdo em processos coletivos de
organizagao politica e de formagao ideoldgica forjados pelos movimentos sociais.
Como aponta a IV Carta Compromisso do Levante Popular da Juventude (2024), é
precisamente nessa articulagao entre teoria e pratica, ancorada no protagonismo da
juventude e na elaboragdo critica da realidade, que se forja uma pedagogia
comprometida com a transformacdo da sociedade. Os saberes docentes da
militancia, nesse sentido, ndo se confundem com os saberes constituidos a partir da
formagao académica formal, tampouco se restringem a um acumulo empirico ou
intuitivo: tratam-se de conhecimentos enraizados em praticas historicamente
situadas, conformados no interior de coletivos organizados e, por isso, atravessados
por principios éticos, politicos e epistemoldgicos proprios.

Esse saber se articula diretamente ao que Tardif (2014) descreve como
saberes experienciais, aqueles produzidos no contexto concreto do trabalho
docente, no cotidiano da pratica e na relagdo com os sujeitos da educacéo.
Entretanto, ao analisar as experiéncias da Rede Podemos +, torna-se necessario
propor uma qualificacdo: os saberes docentes da militancia progressista
constituem um tipo particular de saber experiencial, que nédo se limita a trajetoria
individual do professor, mas que se forja em processos coletivos de militancia,
atravessados por dimensdes éticas, politicas e ideoldgicas. Como o préprio Tardif

(2014, p. 13) reconhece, os objetos da atividade docente sdo, essencialmente,
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objetos sociais, e ensinar significa agir com e para outros, em meio a finalidades
educativas, politicas e éticas. Nesse sentido, ao propor o conceito de saberes
docentes da militancia progressista, ndo buscamos refutar a categoria de Tardif,
mas complementa-la, evidenciando que, nos contextos de Educagao Popular, a
experiéncia docente ndo se restringe ao espaco escolar: ela € indissociavel das
praticas coletivas e da insercdo ativa em movimentos sociais, que se tornam
também instancias formadoras de saberes.

Essa dimensao politica, que distingue os saberes docentes da militancia de
outras formas de saber experiencial, encontra respaldo no pensamento de Paulo
Freire (2021). Para o educador pernambucano, toda pratica educativa é,
inevitavelmente, uma pratica politica, seja ela a favor da manutencdo da ordem
hegemonica ou da sua transformacéo (Freire, 2021). Nesse horizonte, os saberes
docentes da militdncia ndo podem ser reduzidos a técnicas ou meétodos, mas sao
frutos de praticas de resisténcia e de engajamento ético-politico que dao
intencionalidade a docéncia. Eles traduzem, no ambito da sala de aula, valores e
principios gestados em experiéncias de luta coletiva, como a solidariedade, a critica
as desigualdades e a busca por emancipag¢ao. Ao serem mobilizados nos espagos
de educacao, tais saberes assumem a funcao de construir relagdes dialégicas entre
ciéncia, cultura popular e projeto politico, tensionando a neutralidade do
conhecimento e reafirmando a educagao como praxis transformadora.

Nesse sentido, compreendemos que os saberes docentes da militdncia
podem ser situados no campo dos saberes experienciais tal como definidos por
Tardif (2014), pois sao produzidos no exercicio do trabalho, em interagdo constante
com os sujeitos e contextos da pratica educativa. No entanto, tais saberes podem
ampliar esse escopo ao indicar que a experiéncia docente, quando atravessada pela
militancia politica, ndo se limita ao plano individual ou ao espacgo escolar imediato,
mas se constitui em didlogo organico com coletivos organizados e projetos politicos
mais amplos. Trata-se, portanto, de uma variacao situada dos saberes experienciais,
que, sem romper com a formulagdo de Tardif (2014), evidencia sua face mais
coletiva, politica e ético-transformadora. Como argumenta Rezende (2022), a
Educacao Popular se realiza em um campo marcado por tensdes entre estabilidade
e abertura, entre convicgodes firmes e praticas difusas, o que confere aos educadores
a necessidade de desenvolver disposi¢des singulares de analise critica, acolhimento

e mediagao politica. Nessa chave, os saberes docentes da militdncia podem ser
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entendidos como uma forma particular de saber experiencial que, por estar ancorada
na militdncia e na organizagdo popular, coloca em primeiro plano dimensdes que
frequentemente permanecem marginais nas teorias tradicionais da formacéao
docente: a intencionalidade politica, a coletividade e a contradigdo como motor do
processo formativo.

Tal perspectiva ganha densidade quando posta em dialogo com a pedagogia
freireana, que como foi apresentado, compreende toda pratica educativa como
pratica politica (Freire, 2021). Se, em Tardif (2014), os saberes experienciais sao
forjados na relacao entre professores, alunos e contextos concretos de trabalho, em
Freire encontramos a chave para compreender por que, nos cursinhos populares,
tais saberes se articulam de modo tdo estreito com a militdncia. Ao assumir que
‘ninguém estd sé no mundo” (Freire apud Peloso, 2012), Freire aponta para a
centralidade da coletividade e do didlogo como fundamentos do ato educativo. E
nesse horizonte que os saberes docentes da militdncia progressista se
distinguem: sua construgdo n&o deriva apenas do enfrentamento cotidiano de
situagbes pedagogicas, mas de um compromisso ético-politico com a transformacgao
da realidade, compromisso que orienta a selecdo de conteudos, a forma de
organizacao das aulas e a propria relagdo com os educandos. Trata-se de um saber
que €& simultaneamente pedagogico e militante, pois emerge de uma pratica
pedagogica transformadora e revolucionaria, isto é, da agao refletida e intencional
voltada para a emancipagao dos sujeitos.

Essa dimenséao coletiva dos saberes docentes da militancia progressista
encontra respaldo em analises como a de Lira e Boas (2020), que compreendem a
pratica educativa como pratica social indissociavel de trés elementos: a constituicao
de um coletivo docente, o compromisso com a transformacgao social e a definigdo da
pedagogia como ciéncia da praxis. De modo convergente, Rezende (2022) observa
que a Educagao Popular é atravessada por uma dupla légica: de um lado, um nucleo
estavel de militantes e principios; de outro, um conjunto mais amplo e dindmico de
sujeitos, praticas e ideias que se articulam em torno dessa concepgao
politico-pedagdgica. E justamente nesse entrelacamento que os cursinhos populares
da Rede Podemos Mais se destacam como espagos de formacdo ampliada,
capazes de impactar ndo apenas militantes organicos, mas também educadores e
educadoras que se aproximam de modo mais difuso da militdncia. A imersao nesses

coletivos promove processos de socializacdo e de reconfiguragdo das praticas
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docentes que dificilmente seriam construidos de forma isolada. Nesse sentido,
reconhecer a relevancia pedagogica das experiéncias em cursinhos populares
também implica defender que os cursos de formagao inicial e continuada de
professores se abram ao dialogo com os movimentos sociais, incorporando suas
praticas, metodologias e valores como referenciais formativos legitimos. Os saberes
docentes da militdncia progressista, portanto, apontam para a necessidade de
repensar a formagao docente para além dos limites institucionais da universidade e
da escola, valorizando as aprendizagens situadas em contextos de luta social e de
organizagao coletiva.

A analise das falas evidencia que os saberes docentes da militancia se
constituem como um conjunto de dimensdes interligadas, que se expressam na
pratica pedagdgica em cursinhos populares. Entre elas destacam-se: o acolhimento
e a coletividade, que estruturam a sala de aula como espago comunitario; a
mediacao politica, que converte o ato educativo em pratica organizativa; a
contradicdo e a autocritica, que problematizam os limites e tensdes do trabalho
coletivo; a leitura critica da realidade, que orienta a ressignificacédo dos conteudos; e
0 engajamento ético-politico, que assegura a coeréncia entre principios militantes e
acao docente. Trata-se, como sugere Tardif (2014), de um fluxo dindmico em que os
saberes experienciais se objetivam pela socializagdo entre pares e pela adaptagao
as condicdes concretas de trabalho, de modo que a experiéncia politica vivida nos
movimentos sociais, marcada por pautas identitarias, debates conjunturais e praticas
organizativas, adquire estatuto de saber docente ao ser incorporada
intencionalmente ao planejamento, a condugdo das aulas e as estratégias de
mobilizacdo no espaco educativo.

Com o intuito de apresentar a delimitagado conceitual proposta neste trabalho,
optamos por organizar em um esquema visual os diferentes saberes docentes
analisados ao longo desta pesquisa. A figura a seguir ndo tem apenas uma fungéo
ilustrativa, mas constitui-se como uma sintese interpretativa, na medida em que
permite compreender as relagbes de complementaridade entre os saberes ja
reconhecidos pela literatura (Tardif, 2014) e aqueles aqui nomeados como saberes

docentes da militdncia progressista.

Figura 8 — Delimitagao conceitual dos Saberes Docentes da Militancia.



135

SABERES DOCENTES

Saberes da
formacgao
profissional

Saberes Saberes Saberes
Disciplinares Curriculares Experienciais

Acolhi toed
(Cuidado e construgao conjunta}*— ") 0 Im.e.n oedd
< coletividade
(®)
Grticula 40 movimento ensino><— 5 Mediagia polltice
¢ s da docéncia
(a4
w —
- Contradicdo e da
(Estudo e revisao permanente)«— (@) autocritica
< permanente
(a4
( L e ) < {Leitura critica e do l
Denuncia e anunciagao (@) .
engajamento

Saberes da
Militancia

\
J
)
4

I
SABER DO/DA

Fonte: Elaborado pelo autor (2025).

No centro da figura 8, estdo os saberes docentes, desdobrados, como aponta
Tardif (2014), em saberes da formacao profissional, disciplinares, curriculares e
experienciais. E precisamente no interior destes Gltimos que situamos os saberes
docentes da militdncia, compreendidos como um tipo especifico de saber
experiencial, conformado no entrecruzamento entre pratica educativa e militancia
politica. Esses saberes se expressam em quatro dimensdes centrais: o acolhimento
e a coletividade, que estruturam relagdes pedagogicas pautadas pelo cuidado e pela
construgao conjunta; a mediacao politica da docéncia, que articula organicamente
movimento e ensino; a contradicdo e a autocritica permanente, que se traduzem em
praticas de estudo e revisdo constante; e a leitura critica e o engajamento, que
impulsionam tanto a denuncia das injusticas quanto o anuncio de novos horizontes
possiveis. Cada uma dessas dimensdes, portanto, carrega caracteristicas proprias
que revelam sua densidade ética, politica e formativa.

A sistematizagdo apresentada na figura 8 contribui para evidenciar que os
saberes docentes da militdncia se inscrevem no campo dos saberes experienciais,
mas com especificidades que justificam sua nomeagao como subcategoria propria.

Trata-se de conhecimentos enraizados em praticas coletivas, atravessados por
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principios militantes e orientados pela transformagao social, os quais ampliam e
tensionam a compreensido classica dos saberes docentes. Nesse sentido, ao
reconhecer tais saberes, ndo apenas valorizamos a produgao pedagogica originada
nas experiéncias de Educagdo Popular, mas também apontamos para a
necessidade de incorporar esses aportes no debate mais amplo sobre a formacéao e

a profissionalizacédo docente.
9.2. CONEXAO ENTRE SABERES FORMAIS E POPULARES

Nesta secdo, reunimos excertos das entrevistas que indicam a presencga dos
saberes formais e suas articulagcbes com os saberes populares no trabalho docente
em cursinhos populares. O material possibilita observar como os educadores
recorrem tanto a referéncias académicas quanto a experiéncias do povo, apontando
caminhos de integracao entre diferentes formas de conhecimento. Para sistematizar
esses elementos, apresentamos o Quadro 11, que reune os excertos das falas de

Lélia Gonzalez e Luis Gama e servira de base para a analise que se segue.

Quadro 11 — Sistematizacdo dos excertos das entrevistas com Luis e Lélia.

Excertos das entrevistas com Luis e Lélia — Saberes docentes e suas articulagoes

Excerto 3 de Luis — “Entao, tipo, esses saberes dos chas, os saberes das ervas diversas,
esses saberes sao muito importantes e podem ser trabalhados.”

Luis Gama: Entao, eu acho que partindo da... Da questdo da ancestralidade, da nossa histéria, a
memoéria, as memoérias e historias que a gente traz muitos dos nossos antepassados, nossos
ancestrais, eu acho que isso faz com que a gente consiga trabalhar o saber popular. Entao,
trabalhar a questdo das plantas medicinais, dos saberes das plantas medicinais, das benzedeiras.
Isso € um saber... Sao saberes populares, sdo saberes que a gente pode trabalhar também dentro
das Ciéncias da Natureza. Entéo, tipo, esses saberes dos chas, os saberes das ervas diversas,
esses saberes sao muito importantes e podem ser trabalhados.

Excerto 4 de Lélia — “E ai foi muito legal porque ele extrapolou a ideia de ser sé a ciéncia da
natureza. A gente trabalhava, por exemplo, a biologia, né? A biologia trabalhava desde o
processo de fotossintese, a conversdao da energia e o que que é energia através do olhar da
biologia, por exemplo. A fisica, entdo, trabalhava com todos os processos la de
transformacgao de energia, energia cinética, energia nao sei o que 14, energia nédo sei o que
la. A quimica, por sua vez, como que se da aos processos quimicos para a formagao
energética do corpo humano e tudo mais.”

Lélia Gonzalez: Entédo, por exemplo, a gente vai falar sobre a questdo das queimadas, a questao
do que foi a pandemia, a questdo do ddlar alto, a questdo... E ai essas diversas areas do
conhecimento vao, a partir da sua propria competéncia, a partir do seu préprio olhar, vao trazer e
vao construir o conhecimento a partir daquele tema especifico. Vocé perguntou, a ideia de um
ultimo exercicio que a gente fez, que foi muito interessante, e que eu acho que ele é muito
interessante por conta dessa sardinha da Ciéncia da Natureza, que a gente trabalhou com o
conceito de energia.

Lélia Gonzalez: E ai foi muito legal porque ele extrapolou a ideia de ser s6 a ciéncia da natureza. A
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gente trabalhava, por exemplo, a biologia, né? A biologia trabalhava desde o processo de
fotossintese, a conversdo da energia e o que que é energia através do olhar da biologia, por
exemplo. A fisica, entdo, trabalhava com todos os processos la de transformagao de energia,
energia cinética, energia ndo sei 0 que 14, energia ndo sei o que la. A quimica, por sua vez, como
que se da aos processos quimicos para a formagéo energética do corpo humano e tudo mais.

Lélia Gonzalez: A histéria trabalhou, por exemplo, no Brasil Colonia, a questdo da importagédo da
cana-de-agucar e como que isso desenvolveu um modelo econdémico, energético, que sustenta a
economia brasileira, até hoje, por exemplo, né, através do agro e tudo mais. Enfim, eu t6 dando um
exemplo aqui, né, mas todas as disciplinas tinham esse olhar, né, para esse conceito unificador,
que era a energia, e cada disciplina ia trabalhar, a partir do seu olhar, aquele conceito, né.

Lélia Gonzalez: E ai é cada coisa, né, a matematica ia para o consumo energético da, né, porque
as grandes periferias s&o taxadas de uma forma e os grandes centros sdo taxadas de outra forma,
e o consumo de energia em momento de seca, em momento de chuva, enfim, e sempre, né, acho
que, e ai é o que € o mais importante no processo pedagdgico, a partir da concep¢ao da educacao
popular, € sempre relacionando esses conhecimentos cientificos a questdes da sociedade em
modo geral. Entdo, como que o capitalismo também se apropria dessa produgéo energética, enfim.

Excerto 4 de Luis — “E eu utilizei muito desse material. E ai com as disciplinas que seriam
prioritarias para a gente trabalhar e tal. E eu fui seguindo isso.”

Luis Gama: Entdo, no inicio do ano, que a gente deu uma resgatada de materiais da Podemos
Mais, que nos dava um direcionamento para o que trabalhar em sala de aula.E eu utilizei muito
desse material. E ai com as disciplinas que seriam prioritarias para a gente trabalhar e tal. E eu fui
seguindo isso.

Luis Gama: E ai eu me organizo, tento me organizar a partir das aulas que eu vou dar. Quais sédo
os temas, quais sdo os conteudos que eu vou trabalhar nessa aula. E eu tento fazer um
planejamento, um plano de aula. Tento me organizar com... Tento fazer um... estudar bastante
mesmo, né?

Luis Gama: Tipo, usar livro didatico, usar a prépria internet mesmo, sites. Eu utilizo videos também,
videos do YouTube e o que for me ajudar para dar essa aula, sabe? E ai acabo que utilizo
bastante... Eu ja utilizei bastante recursos diversos, assim, sabe? Tentei trazer aulas
experimentais, entdo utilizei desde brinquedos a elementos da natureza mesmo, como a prépria
agua, né? Tipo, folhas e tal pra tentar trazer algo mais dinamico também, sabe?

Luis Gama: Acho que foi bem legal assim, quando eu trouxe. E fora os recursos diversos, como o
Datashow, né? O préoprio quadro mesmo, exercicio.

Fonte: Elaboracéo prépria (2025).
No excerto 3 do quadro 11, Luis Gama afirma:

‘Entdo, eu acho que partindo da... Da questdo da ancestralidade, da
nossa histéria, a memoria, as memorias e histérias que a gente traz
muitos dos nossos antepassados, nossos ancestrais, eu acho que isso
faz com que a gente consiga trabalhar o saber popular. Entdo, trabalhar a
questéo das plantas medicinais, dos saberes das plantas medicinais, das
benzedeiras. Isso é um saber...” (Excerto 3 de Luis)

Essa fala pode revelar um aspecto central dos saberes docentes da
militdncia: a capacidade de reconhecer, legitimar e mobilizar os saberes populares

no trabalho pedagdgico, incorporando-os no processo de ensino e aprendizagem.
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Ao ancorar sua pratica na ancestralidade, nas memorias e historias transmitidas por
geragdes, Luis insere o ensino de Ciéncias da Natureza em uma perspectiva que
ndo se restringe a transmissdo de conceitos cientificos, mas que dialoga com
praticas culturais concretas, como o0 uso das plantas medicinais e o conhecimento
das benzedeiras, profundamente enraizadas nas comunidades populares. Nesse
movimento, evidencia-se o principio freireano (Freire apud Peloso, 2012) de “dar
condigbes do outro dizer a palavra”, criando um espago pedagdgico em que 0s
saberes populares ndo sao meramente tolerados, mas problematizados em dialogo
com o conhecimento cientifico, favorecendo a constru¢cédo de um saber critico capaz
de desvelar as mazelas da sociedade capitalista. Essa postura rompe com o
discurso autoritario e hierarquizante, aproximando-se da concepg¢édo de trabalho
popular que valoriza o protagonismo dos sujeitos e a horizontalidade das relagdes
educativas. Ao assumir-se como um dos polos do dialogo, o educador, a luz de
Freire (2017), reconhece que seu olhar também é situado e que a construgdo do
conhecimento se da na troca responsiva e dialética com os educandos, articulando
ciéncia e cultura para transformar a realidade.

A valorizagao dos saberes populares por Luis, contudo, ndo se coloca em
oposicao ao conhecimento formal da area de Ciéncias da Natureza. Ao afirmar que
‘esses saberes dos chas, os saberes das ervas diversas, esses saberes sdo muito
importantes e podem ser trabalhados”, o educador indica um movimento de
articulagao entre diferentes matrizes de saber, que, segundo Tardif (2014), constitui
a propria base do saber docente: um “saber plural” resultante da combinacéo de
fontes diversas, como a formacdo académica, as experiéncias profissionais e as
praticas sociais. Nesse caso, a referéncia as plantas medicinais e aos saberes
ancestrais pode ser posto em dialogo com conceitos de biologia, quimica ou fisica,
aprofundando a compreensdo dos estudantes sobre fenbmenos naturais. A
mediacao docente, portanto, ndo se limita a aplicagao de conteudos prescritos, mas
se configura como um processo de tradugdo e conexdo entre registros de saber
distintos, no qual os conhecimentos cientificos encontram sua relevancia ao serem
confrontados e ressignificados a partir da experiéncia comunitaria.

Ao relaciona-los com os saberes populares, Luis desloca o foco da simples
transmissao para a construcdo compartilhada de sentidos. Nesse movimento,
coloca-se a questao sobre que tipo de reorganizagao os saberes curriculares sofrem

em contextos de Educagdo Popular, considerando que essa abordagem tende a
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reinterpretrar as prescri¢cdes escolares. Ao fazé-lo, Luis cria brechas para incluir, de
forma legitima, praticas como o uso de plantas medicinais e o conhecimento das
benzedeiras, elementos que, na maior parte das vezes, estdo ausentes dos
programas oficiais. Essa reconfiguragdo, mais do que acrescentar novos conteudos,
propde um reposicionamento politico e epistemoldgico do curriculo, tornando-o
permeavel a realidade e a memoria das comunidades.

Essa reinterpretacdo curricular, ancorada na realidade do povo, vai ao
encontro da defesa de Rezende (2022), segundo a qual, se as praticas “se
desenvolverem de modo autoritario e conservador — ignorando o saber popular —,
tendo como objetivo a simples integragdo e acomodacao dos individuos ao estado
atual da sociedade, traduzido na escolha e na abordagem de seus conteudos e no
seu estilo pedagogico” (p. 21), deixam de ser Educagdo Popular e passam a
reproduzir l6gicas de opressdo. Ao mobilizar os saberes populares, construidos no
contato direto com a comunidade e suas praticas, e articula-los com referenciais
cientificos e curriculares, Luis realiza um trabalho pedagdgico que busca valorizar a
ancestralidade, criando condi¢cbes para uma aprendizagem critica e socialmente
situada.

Assim, ao integrar os saberes formais e populares, Luis pode confirmar o que
Tardif (2014) denomina de carater social e situado dos saberes do professor:
conhecimentos incorporados e transformados no e pelo trabalho, atravessados por
relacdes culturais, histéricas e comunitarias. Ao mobilizar os saberes sobre as ervas,
chas e benzimentos como conteudo legitimo no ensino de Ciéncias, ele constroi
uma pratica em que o curriculo escolar é tensionado e ressignificado pela
experiéncia viva dos sujeitos, aproximando a escola das realidades e identidades de
seus educandos. Nesse sentido, a conexao entre saberes formais e populares, no
contexto da militdncia, cumpre um papel politico de descolonizagdo do
conhecimento e de fortalecimento das identidades coletivas, reafirmando a
Educacao Popular como pratica de enraizamento e emancipacgao.

Se, no caso de Luis, a integragdo entre saberes formais e populares
evidencia a poténcia da Educag¢ao Popular em tensionar o curriculo e promover a
descolonizagdo do conhecimento, nas experiéncias compartilhadas por Lélia (quadro
11) essa perspectiva se amplia para um trabalho interdisciplinar e critico, realizado
nos chamados encontros criticos, espagos formativos que, embora nem sempre

estruturados da mesma forma em todas as regides, cumprem o papel de articular o
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conhecimento cientifico as questbes concretas da realidade social. Enquanto em
alguns territérios, como Minas Gerais, a pratica ocorre de maneira semelhante, mas
sem receber o mesmo nome, e em outros, como o Espirito Santo, ainda nao foi
implementada, em Sao Paulo ela se consolida como estratégia pedagodgica
estruturante para as organicidade da experiéncia. E nesse contexto que Lélia
descreve um processo de ensino que ultrapassa a fragmentagdo disciplinar,
tomando conceitos-chave, como o de energia, como eixo articulador para multiplas
areas do conhecimento, sempre ancorando a reflexdo nas contradigdes sociais e
econdmicas que estruturam a vida dos educandos. Abaixo, temos um trecho da

entrevista em que ela fala sobre essa organizagao:

“Yocé perguntou, a ideia de um ultimo exercicio que a gente fez, que foi
muito interessante, e que eu acho que ele € muito interessante por conta
dessa sardinha da Ciéncia da Natureza, que a gente trabalhou com o
conceito de energia. (...) E ai foi muito legal porque ele extrapolou a ideia
de ser s6 a ciéncia da natureza. A gente trabalhava, por exemplo, a
biologia, né? A biologia trabalhava desde o processo de fotossintese, a
conversdo da energia e o que que € energia através do olhar da biologia,
por exemplo. A fisica, entdo, trabalhava com todos os processos la de
transformacéo de energia, energia cinética, energia ndo sei o que Ia,
energia ndo sei o que la. A quimica, por sua vez, como que se da aos
processos quimicos para a formagao energética do corpo humano e tudo
mais.” (Excerto 4 de Lélia)

A fala de Lélia Gonzélez (quadro 11) indica que a construgcéo desses espagos
organizativos, préoprios da Rede, possibilitam construir relagdes entre diferentes
areas do conhecimento, organizando o curriculo de forma interdisciplinar e
problematizadora. Ao descrever os Encontros Criticos, ela apresenta esse espaco
como um dispositivo pedagodgico construido para repensar as estruturas do ensino
de Ciéncias da Natureza, criando condi¢gdes para que os saberes disciplinares sejam
articulados a questdes concretas que atravessam a vida dos educandos como: as
queimadas, a pandemia, o modelo econdmico do agro e a desigualdade no consumo
e tarifagdo de energia nas periferias. Embora essa experiéncia ndo ocorra de forma
homogénea em todos os estados dos participantes entrevistados, seu potencial
como espago de articulacdo de conhecimentos e constru¢do de saberes para
educadores € evidente. A adogdo de um tema gerador, como o conceito de
‘energia”, mobiliza conteudos de Biologia, Fisica e Quimica, rompendo com a légica
compartimentalizada das disciplinas escolares. Trata-se de uma pratica que se

aproxima da “ciéncia social e educativa integradora, radical, cognitiva e afetiva”
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proposta por Gadotti (2007, p. 25), consciente de que a ciéncia ndo pode ser
separada dos interesses humanos e de que sua construgdo deve se enraizar no
didlogo critico com a realidade concreta dos sujeitos.

Nesse processo, 0s saberes curriculares ndo apenas se flexibilizam, mas
passam por uma reorganizagdo intencional, orientada por uma concepgao
politico-pedagodgica de educagdo que se ancora no principio da problematizagéo,
central na Educagdo Popular. Em vez de seguir linearmente prescricdes oficiais, a
pratica pedagogica apresentada por Lélia, nesses espacgos, subverte a hierarquia
tradicional entre conteudos, priorizando a relevancia social e politica dos temas.
Quando ela afirma que ‘todas as disciplinas tinham esse olhar [...] para esse
conceito unificador, que era a energia, e cada disciplina ia trabalhar, a partir do seu
olhar, aquele conceito”, demonstra um movimento pedagdgico que vai além do uso
de problemas cotidianos como meros pretextos para introduzir conceitos ja
definidos. Conforme Delizoicov (1983), a problematizagdo implica confrontar o
educando com situacdes concretas de sua vida, desestabilizando conhecimentos
prévios e gerando a necessidade de buscar o que ainda ndo sabe. Nessa
perspectiva, a reorganizagao curricular observada por Lélia aproxima-se do principio
do trabalho popular, a problematizacdo, a partir do momento que se propde a
conduzir o educando da “consciéncia real efetiva” para a “consciéncia maxima
possivel” (Freire, 1975, p. 126), construindo um processo educativo feito com os
educandos, e nao sobre eles, no qual o curriculo é ressignificado a partir da
realidade vivida e das contradicbes que ela carrega.

Essa pratica busca materializar a conexdo entre saberes disciplinares e
saberes populares. Ao discutir, por exemplo, como ‘as grandes periferias sé&o
taxadas de uma forma e os grandes centros de outra forma” no consumo de energia,
Lélia ndo apenas insere o debate cientifico no contexto cotidiano, mas também o
tensiona a partir de uma analise critica das desigualdades estruturais, transformando
0 espaco escolar em territorio de conscientizacao politica. Essa postura aproxima-se
do que Freire (1983, p. 20) identifica como fungédo central da problematizagéo:
reduzir o “dominio da pura ‘doxa™ e o “dominio do pensar magico”, deslocando
formas ingénuas de compreensdo da realidade para um patamar mais critico e
sistematico. Isso é particularmente relevante quando se lida com saberes do senso
comum, que, ao serem confrontados com conhecimentos cientificos, ndo sao

descartados, mas reconfigurados a luz de uma analise mais contextualizada. Nesse
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sentido, o diadlogo entre saberes populares e Ciéncias da Natureza ndo apenas
esclarece questdes urgentes, como no caso do entendimento do virus SARS-CoV-2
e do desenvolvimento das vacinas contra a COVID-19, mas também problematiza as
relagdes de poder implicadas na produgao e na circulagdo desses conhecimentos,
evidenciando que o fazer cientifico esta imerso em condi¢gdes socioeconémicas,
politicas e ambientais que precisam ser compreendidas e transformadas.

A partir dessa compreensao do curriculo como construgao coletiva e espacgo
de resisténcia, € possivel observar como outros educadores da Rede Podemos Mais
também se apropriam dessa perspectiva, ainda que com diferentes énfases e
condigbes de trabalho. Enquanto no relato de Lélia a interdisciplinaridade se
apresenta como motor das praticas pedagdgicas, no proximo relato de Luis Gama, a
énfase recai sobre o planejamento minucioso e o uso diversificado de recursos para

organizar o ensino:

“Entéo, no inicio do ano, que a gente deu uma resgatada de materiais da
Podemos Mais, que nos dava um direcionamento para o que trabalhar em
sala de aula.E eu utilizei muito desse material. E ai com as disciplinas que
seriam prioritarias para a gente trabalhar e tal. E eu fui seguindo isso.”
(Excerto 4 de Luis)

Em seu caso, um dos pontos de partida para definir o que trabalhar em sala
foi um documento da Rede intitulado “raio X do ENEM”, ao qual tive acesso
posteriormente e que consiste em uma listagem dos conteudos que mais aparecem
na prova. E nesse contexto que se insere o excerto no qual Luis descreve seu

processo de planejamento e escolha de recursos pedagogicos:

‘E ai eu me organizo, tento me organizar a partir das aulas que eu vou
dar. Quais sdo os temas, quais sdo os conteudos que eu vou trabalhar
nessa aula. E eu tento fazer um planejamento, um plano de aula. Tento
me organizar com... Tento fazer um... estudar bastante mesmo, né? (...)
Tipo, usar livro didatico, usar a propria internet mesmo, sites. Eu utilizo
videos também, videos do YouTube e o que for me ajudar para dar essa
aula, sabe?” (Excerto 4 de Luis)

Nesse sentido, a fala de Luis Gama pode ser interpretada como um
movimento de organizagdo docente que combina o uso de referenciais institucionais
da Rede Podemos Mais com iniciativas proprias de planejamento e busca de
materiais. Entre esses referenciais, destaca-se o documento denominado Raio X do
ENEM, que sistematiza os temas de maior incidéncia na prova e, ao ser incorporado

ao planejamento, introduz uma dimens&o pragmatica diretamente vinculada a I6gica
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das avaliagdes externas. Nessa perspectiva, o documento pode ser compreendido
como expressdo dos saberes curriculares que, conforme Tardif (2014), séo
prescritos pelos sistemas de ensino como modelos de cultura erudita, assumindo
muitas vezes um carater normativo ao orientar o trabalho docente por meio de
objetivos, métodos e conteudos previamente definidos. Esses saberes
“correspondem aos discursos e métodos que estruturam os programas escolares” e
funcionam como referenciais oficiais para a agdo do professor, ainda que nem
sempre dialoguem com as realidades socioculturais dos educandos. Tal escolha,
embora estratégica para assegurar que os estudantes tenham acesso aos
conteudos cobrados nos exames, evidencia uma contradigdo central da Educacéao
Popular: como articular a critica ao modelo hegemdnico de avaliagdo com a
necessidade de preparar os educandos para ter condigdes concretas de aprovagao.
Para compreender melhor o alcance desse recurso, apresento, a seguir, a figura 9,
com o levantamento dos temas mais frequentes nas Ciéncias da Natureza segundo
o Raio X do ENEM.

Figura 9 — Conteudos mais cobrados nas provas do ENEM até o ano de 2020.

= = Assuntos Aplicagoes: 1%, 2°e %
Assuntos Aplicacdes: 1%, 2°e % digital
digital Humanidade e ambiente 65 15,9%
Fisico-quimica 114 27,0% Citologia 47 11,5%
Quimica geral 113 26,8% Histologia e fisiologia 47 11,5%
Quimica organica 81 19,2% Fundamentos da ecologia 34 8,3%
Meio ambiente 47 11,1% Blatecnologia = il
Energia 27 6.4% Microbiologia e doengas associadas 28 6,8%
o Evolucao 24 5,9%
Atomistica 23 5,5% .

5 Biologia molecular 21 5,1%
Agua 17 4,0% Cadeias e teias alimentares 21 5,1%
422 itens Botanica 18 4,4%
Genética mendeliana 17 4,2%
Biomas 15 3,7%
Assuntos Aplicacdes: 1%, 2°e % Genética molecular 14 3,4%
digital Embriologia e reprodugao 6 1,5%
Mecanica 103 30,9% Zoologia 6 1,5%
Eletricidade e energia 86 25,8% Meétodo cientifico 5 1,2%
Ondulatéria 60 18,0% 1A xDNpER £ 1,04
= Origem da vida 2 0,5%

Termologia 57 17,1% / .
> Indicadores sociais 1 0,2%
Optica 27 8,1% Legislacao e cidadania 1 0,2%

333 itens 409 itens

Fonte: “Raio X do ENEM” construido pela Rede Podemos +.

A figura 9 traz a distribuicdo percentual dos assuntos mais presentes nas
provas do ENEM na area de Ciéncias da Natureza. Em Fisica, por exemplo,

“‘Mecéanica” e “Eletricidade e energia” concentram quase 31% e 25,8% das questdes,
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respectivamente; em Quimica, “Fisico-quimica” e “Quimica geral” somam mais de
53% das ocorréncias; ja em Biologia, “Humanidade e ambiente” aparece em 15,9%
das perguntas. Esses dados evidenciam a forga da légica conteudista sobre o
curriculo, mas também revelam o potencial de documentos desse tipo para orientar
reflexdes mais profundas sobre a organizagdo do ensino. Se, por um lado, esse
mapeamento é hoje utilizado como ferramenta de preparagdo para um exame
nacional padronizado, por outro, poderia servir como ponto de partida para repensar
quais temas de Ciéncias da Natureza sao realmente relevantes a formacao critica
dos educandos, articulando-os com problematicas sociais, ambientais e culturais
concretas. Assim, a propria pratica de sistematizar conteudos, hoje direcionada ao
ENEM, poderia ser reapropriada para fortalecer a construgdo de um novo ensino de
Ciéncias da Natureza, menos subordinado a ldégica classificatéria e mais
comprometido com a transformacgao social. Essa tensao evidencia que o desafio real
€ construir praticas pedagogicas que pautem o compromisso critico com a
transformacgao social e, simultaneamente, oferecam aos educandos instrumentos
efetivos para enfrentar os instrumentos de selegao e legitimagao vigentes.

Nesse sentido, a atuagao de Luis ndo se limita a reprodugdo mecéanica de um
roteiro curricular predefinido. Seu relato pode ser entendido como indicativo de um
processo ativo de planejamento, no qual identifica temas, seleciona conteudos e
organiza aulas de forma intencional, mobilizando o que Tardif (2014) denomina
saberes profissionais, aqueles que resultam da interpretagao critica dos referenciais
prescritos, articulando-os as condigcdes concretas de trabalho e ao contexto
sociocultural dos educandos. Essa mediacdo docente se concretiza na busca por
livros, recursos digitais, videos, experimentos e materiais do cotidiano, ampliando o
repertorio didatico e garantindo multiplas possibilidades de acesso ao conhecimento.

Retomando o trecho que ilustra o movimento do educador:

E ai acabo que utilizo bastante... Eu ja utilizei bastante recursos diversos,
assim, sabe? Tentei trazer aulas experimentais, entdo utilizei desde brinquedos
a elementos da natureza mesmo, como a propria agua, né? Tipo, folhas e tal
pra tentar trazer algo mais dinédmico também, sabe? (...) Acho que foi bem legal
assim, quando eu trouxe. E fora os recursos diversos, como o Datashow, né?
O proprio quadro mesmo, exercicio. (Excerto 4 de Luis)

Ao incluir elementos como folhas, agua ou brinquedos em atividades
experimentais, Luis demonstra que a ciéncia escolar pode emergir de experiéncias e

objetos presentes no universo dos estudantes. Essa escolha pedagogica rompe a
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distdncia entre conteudo académico e vivéncia comunitaria, aproximando-se da
perspectiva freireana de construcdo do conhecimento na interacdo entre pratica e
teoria. Além de ampliar o sentido social do ensino de Ciéncias da Natureza, essa
diversidade de recursos também considera a dimensdo estética e afetiva do
aprender, dialogando com a concepgado de Gadotti (2007) de uma “ciéncia social e
educativa integradora, radical, cognitiva e afetiva”.

Encerrando a andlise da categoria 2, os saberes docentes da militdncia
identificados nos relatos de Lélia, Luis e Helenira, podem ser compreendidos como
praticas contra-hegeménicas, forjadas na interface entre a cultura escolar e os
saberes oriundos das lutas sociais. Ao mobilizar referéncias académicas,
experiéncias comunitarias e posicionamentos politicos, esses educadores produzem
um espacgo critico dentro da propria estrutura da Rede, um territério de disputa em
que o curriculo deixa de ser mero instrumento de reprodug¢ao para tornar-se campo
de criagdo e resisténcia. No entanto, essa poténcia formativa convive com uma
contradicao estrutural: a coexisténcia entre a Educacgao Popular, orientada para a
emancipagao e o fortalecimento de sujeitos histéricos, e a exigéncia de preparar
estudantes para um exame de massa como o ENEM, cujo carater conteudista e
padronizador estd ancorado na logica meritocratica e seletiva do sistema.
Reconhecer essa tensdo nao significa anula-la, mas transforma-la em um lugar de
elaboragao pedagdgica, no qual a critica ao modelo hegemdnico caminha junto com
a busca por estratégias que garantam o acesso dos educandos aos meios de
insercdo social e académica. Defendemos, portanto, um ensino de Ciéncias da
Natureza organicamente vinculado aos movimentos sociais e populares, capaz de
reorientar finalidades, reorganizar conteudos e reinventar praticas pedagdgicas para
que o conhecimento cientifico ndo apenas circule nas escolas, mas se torne uma
ferramenta viva de leitura critica e transformacéo radical da realidade.

No proximo capitulo, sera apresentada a analise da ultima categoria.
10 CONSTRUCAO COLETIVA DA PRATICA PEDAGOGICA: 32 CATEGORIA

A terceira categoria de analise, intitulada “Construgéo coletiva da pratica
pedagogica”, tem como unidade de registro: formas de partilha e construgdo coletiva
de saberes. O objetivo € compreender como, no contexto da Educacao Popular,
a docéncia pode se constituir em um processo que ultrapassa a dimensao

individual do professor e se realiza, em grande medida, na troca, na
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cooperacao e no dialogo entre pares. A énfase aqui recai sobre praticas como o
planejamento conjunto, a socializagdo de experiéncias e a produ¢cdo compartilhada
de estratégias pedagogicas, reconhecendo que esses movimentos podem
desempenhar um papel central na formacado docente e na construcéo de sentidos
para a acao educativa. Ao adotar essa perspectiva, buscamos investigar em que
medida a coletividade se torna um elemento estruturante do fazer pedagdgico na
Rede Podemos Mais, ainda que com tensbes e limites, apontando para a
possibilidade de praticas mais democraticas, criticas e vinculadas a projetos de
transformacgao social.

A sistematizagdo dos excertos a seguir, quadro 12, procura indicar alguns
elementos de como os educadores e educadoras da Rede Podemos Mais narram e
vivenciam a construgéo coletiva da pratica pedagdgica. Considerando como unidade
de registro as formas de partilha e construgao coletiva de saberes, os relatos de
Lélia, Helenira e Luis permitem identificar tanto experiéncias que apontam para o
fortalecimento do planejamento conjunto, da integracdo disciplinar e da produgéo
coletiva de aulas, quanto percepgdes que sinalizam limites e dificuldades presentes

nesse processo.

Quadro 12 — Sistematizacido dos excertos das entrevistas com Lélia, Helenira e

Luis.

Excertos das entrevistas com Lélia, Helenira e Luis — Construgao coletiva da pratica
pedagédgica

Excerto 5 de Lélia — “(...) os educadores que participam das experiéncias de cursinhos
populares da Podemos Mais, ndo tem tanto contato com educacg¢ao popular, assim, e vao
vivenciar esse primeiro contato no interior das experiéncias de cursinho.”.

Mauricio: E ai, nesse sentido, vocé trouxe também que vocé foi, € uma experiéncia recente para
vocé, né, ser educadora no popular, o Edson Luis, que é de Sao Jodo del Rey, e ai, ja entrando
nesse topico, né, da organizacdo das aulas de ciéncia da natureza, entdo, considerando essa sua
experiéncia enquanto educadora. Vocés la em Sdo Jodo del Rey, se organizavam de forma
disciplinar, tipo fisica, biologia, quimica ou por area de conhecimento? Nesse sentido, o que vocé
acredita sobre essa forma de organizagdo, de forma disciplinar, ou se é por area, e como vocés
pensavam isso?

Lélia Gonzalez: Bem, |14 em Sao Joao especificamente, né, e eu acho que eu vou até extrapolar,
assim, né, mas assim, enquanto educadora mesmo, eu lecionava a disciplina de Biologia
especificamente, e la a gente dividia, né, professor de Quimica, professor de Biologia e professor
de Fisica. Embora a gente saiba que essas trés areas, em muitos momentos, elas se interligam,
elas pensam sobre objetos da ciéncia, objetos da natureza, fendmenos da natureza de maneira
muito proxima, por isso, inclusive, que sao essa perspectiva de maneira integrada, pensar a ciéncia
da natureza.

Lélia Gonzdlez: No entanto, quando a gente construia, tem uma disciplina especifica no interior dos
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cursinhos que a gente chama encontro critico, e no interior do encontro critico a gente sempre
trabalhava nessa perspectiva mais ampla, entdo, a ciéncia da natureza, a gente construia aulées
ou aulas especificas, onde esses trés educadores, né, Fisica, Quimica e Biologia, davam aulas
juntas sobre determinado tema.

Lélia Gonzalez: A mesma coisa para Ciéncias da Linguagem, Ciéncias da Matematica. Entao, a
gente conseguiu construir esses encontros criticos, que tinham a menor periodicidade do que as
aulas convencionais, mas de maneira mais interligada, digamos assim, né, mais transdisciplinar. E,
bem, eu acho que a gente, eu, enquanto educadora, nesses, eu falo que é recente, porque € isso,
né, de cinco anos ainda € pouco tempo numa trajetéria enquanto educadora, mas eu tenho
comegado a refletir muito, e ai ndo sé eu, né, a Podemos mais, de modo geral, tem comegado a
refletir muito sobre isso, porque, de modo geral, 0os nossos cursinhos populares preparam para o
Enem, e 0 Enem tem essa concepgao dessas grandes areas.

Lélia Gonzalez: E ai a propria educagao popular também trabalha de maneira muito, né, a pensar a
ciéncia de maneira mais interligada, de maneira mais abrangente. Entao, a gente tem se provocado
a pensar nesse sentido, né, de como que a gente constréi, sejam disciplinas especificas, sejam
componentes curriculares especificos, sejam atividades de maneira cultural ou extra-sala de aula
que tragam essa perspectiva mais interligada, assim.

Excerto 6 de Lélia — “A gente faz um momento de formac¢ao dos educadores para pensar um
tema especifico e de que maneira esses educadores vao trabalhar esse tema num momento
unico, numa aula unica, entao, uma aula com trés educadores diferentes. Esse é um carater,
é um momento anterior ao encontro critico, que ele é destinado aos educadores”.

Mauricio: Sim, ai, né, sobre essa pergunta, vocé cita os encontros criticos, e eu queria saber, se
vocé poderia me explicar um pouco melhor, no sentido de que eles sao aulbes abertos para a
comunidade do territério, sdo auldes abertos para os alunos, ou sado encontros mais internos dos
docentes, né?

Mauricio: E ai, se vocé poderia me dar exemplos, né, de tematicas que eram abordadas, e como
que se pensava essa dimensao do conhecimento dentro desses espagos também.

Lélia Gonzalez: De novo, vou tentar fragmentar as perguntas, se tem alguma coisa que vocé me
lembra, se eu esquecer de alguma coisa.

Lélia Gonzalez: A primeira, inclusive, ja me ajuda ai, a primeira € sobre os encontros criticos,
vamos la. O encontro critico, ele tem um momento, acho que pré-encontro critico, que é mais
voltado para os educadores, que € como os educadores vao construir um auldo, uma aula, de
maneira transdisciplinar, né, que é para além de "Ah, vamos trabalhar, eu dou minha aula de
Biologia, vocé traz alguns pontos ai, seu da Quimica, e o colega ali vai trazer da Fisica".

Lélia Gonzalez: A gente faz um momento de formagédo dos educadores para pensar um tema
especifico e de que maneira esses educadores vao trabalhar esse tema num momento Unico,
numa aula Unica, entdo, uma aula com trés educadores diferentes. Esse € um carater, € um
momento anterior ao encontro critico, que ele é destinado aos educadores.

Lélia Gonzalez: O encontro critico, especificamente, € um auldo, geralmente, usualmente, a gente
trabalha com os educandos do cursinho, mas existem territorios especificos que a gente extrapola,
entdo a gente convida a comunidade para também participar desses auldes. Entédo, cada cursinho
trabalha, tem uma certa autonomia para trabalhar e para construir o seu encontro critico. E ai esse
encontro critico € uma aula que, né, que tem essa perspectiva entdo transdisciplinar, mas também
a gente... Deu uma seca na boca aqui.

Lélia Gonzalez: A gente também tem essa perspectiva de trabalhar temas que sao latentes da
sociedade.

Excerto 5 de Luis — “A gente conseguia conciliar muitos conhecimentos ali, facilitar muitos
conhecimentos. E agora com as disciplinas em caixinha, assim, acabou que a gente meio
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que nao... Um educador fala de um tema que é desconexo do outro.”

Mauricio: E ai, eu queria partir agora para outra dimensdo, que é da organizagdo das aulas de
Ciéncia da Natureza, e suas tecnologias na rede e no cursinho de Vigosa. Ai, vocés se organizam
de forma disciplinar, sendo Biologia, Fisica e Quimica separadas, ou por area de conhecimento. E
0 que que vocé acredita sobre essa forma de organizagao? Qual que é o debate que vocé traz
sobre isso também?

Luis Gama: Beleza. Inicialmente, a gente tinha trabalhado por areas do conhecimento, né? E ai, ao
longo do processo, com algumas dindmicas que foram ocorrendo, a gente comegou a trabalhar
mais disciplinas. Até mesmo por falta de alguns educadores ou por tanta falta de n&o ter os
educadores, tanta falta de, tipo, de faltar no dia, sabe? E acabou que nao foi muito seguido por
areas. E ai, agora...

Luis Gama: Ai eu esqueci a outra pergunta, perdao.

Mauricio: E o que vocé acredita sobre essa forma de organizagdo? Vocés se organizam, entéo,
agora de forma disciplinar, né?

Luis Gama: Uhum.
Mauricio: Entdo, o que vocé acredita sobre isso?

Luis Gama: Entado, eu acho que inicialmente estava até funcionando a gente fazer... Pensar aulas
coletivas, assim, sabe? Pensar aulas que... se amarravam, sabe? Entao, tipo assim, eu pensava
em aulas de Quimica, Fisica e Biologia em conjunto, a gente conseguia trazer muito mais
experiéncias mesmo, sabe? A gente conseguia conciliar muitos conhecimentos ali, facilitar muitos
conhecimentos. E agora com as disciplinas em caixinha, assim, acabou que a gente meio que
néo...

Luis Gama: Um educador fala de um tema que é desconexo do outro. E ai isso interfere, porque a
gente trabalha de uma dinamica no inicio do ano e agora a gente trabalha de outra, sabe? E acho
que tem um impacto no sentido de a gente ndo acompanhar muito o que o outro educador ta...
Como o outro educador ta trazendo os conteudos. Mas eu acho que na questdo de como a gente
trabalha, acho que n&o interferiu muito ndo. E mais no sentido de como a gente traz mesmo, sabe?

Excerto 3 de Helenira — “Acaba que, no momento que eu vivo, é como se fosse um outro
cursinho popular. Nao tem mais aquela pegada do comego. Eu vou, eu dou a minha aula. Eu
posso dar aula extremamente conteudista também. Nao sei se alguém vai falar alguma
coisa. E eu posso voltar pra casa. Nao, eu nao tenho mais momentos, isso é uma questao
estrutural.”

Mauricio: Eu tava pensando aqui... Vocé ndo trouxe essa questdo da “abstracdo” no Ensino de
Ciéncias da Natureza, apareceu em outros momentos essa questdo da “abstragcdo”. Eu queria te
perguntar, se vocé nao acredita que existam problemas estruturais também, da rede em si, que
possa ser uma dificuldade para vocé e para o seu trabalho enquanto educadora da area de
Ciéncias da Natureza.Vocé consegue visualizar alguma?

Helenira Resende: Estrutural da Podemos Mais?

Mauiricio: 1sso!

Helenira Resende: Ah, sim... Mas eu acho que aqui a gente acabou nao ficando muito... O inicio foi
muito coletivo, foi toda essa questdo. Da gente estar junto, da gente fazer aquela participagéo, todo
mundo se conhecer, entender melhor.

Helenira Resende: Atualmente, acho que nao tem mais isso, isso € uma questao. Mas nao por

causa de quem ta montando ali, quem ta na frente. Acho que talvez por nds educadores também
nao... A gente ndo se fazer e ndo tentar ser participativo.
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Helenira Resende: Entdo, eu acho que tem essa grande questdo. Acaba que, no momento que eu
vivo, € como se fosse um outro cursinho popular. Ndo tem mais aquela pegada do comego. Eu vou,
eu dou a minha aula. Eu posso dar aula extremamente conteudista também. Nao sei se alguém vai
falar alguma coisa. E eu posso voltar pra casa. Ndo, eu ndo tenho mais momentos, isso € uma
questao estrutural.

Helenira Resende: Entdo, por exemplo, esse tal encontro critico ai seria uma questao super
bacana. Mas a gente, professor, teria que estar envolvido. Porque é isso, requer que a gente
prepare alguma coisa, junto, um coletivo. Nao adianta, ou até separado, mas que la faga sentido,
né? Entdo, eu teria que ir pra casa pesquisar questbes de energia, trazer questdes que talvez
falem sobre meio ambiente que sejam interessantes. E ndo tem mais isso. Entdo, eu preparo a
minha aula para esse momento. Eu acho que essa questao estrutural ficou um pouco a desejar em
fazer com que a gente esteja ali, junto. Entéo, tem mais sentido.

Fonte: Elaboracgao prépria (2025).

Para darmos inicio a andlise da categoria 3, retramos do quadro 12, a
seguinte fala de Lélia Gonzalez, educadora da Rede Podemos + em Sao Paulo,
relembra da sua experiéncia na Rede sé que em Sao Jodo Del Rei, em Minas

Gerais:

‘Bem, la em S&o Jodo especificamente, né, e eu acho que eu vou até
extrapolar, assim, né, mas assim, enquanto educadora mesmo, eu
lecionava a disciplina de Biologia especificamente, e la a gente dividia, né,
professor de Quimica, professor de Biologia e professor de Fisica. Embora
a gente saiba que essas trés areas, em muitos momentos, elas se
interligam, elas pensam sobre objetos da ciéncia, objetos da natureza,
fenébmenos da natureza de maneira muito proxima, por isso, inclusive, que
s8o essa perspectiva de maneira integrada, pensar a ciéncia da natureza.
(...) No entanto, quando a gente construia, tem uma disciplina especifica
no interior dos cursinhos que a gente chama encontro critico, e no interior
do encontro critico a gente sempre trabalhava nessa perspectiva mais
ampla, entdo, a ciéncia da natureza, a gente construia aulées ou aulas
especificas, onde esses trés educadores, né, Fisica, Quimica e Biologia,
davam aulas juntas sobre determinado tema.” (Excerto 5 de Lélia)

Na fala de Lélia, o encontro critico pode ser interpretado como uma tentativa
de romper com a ldgica individualista que frequentemente marca a profissao
docente. Enquanto a organizacdo disciplinar tende a compartimentar a docéncia,
€sse espaco aparece como uma experiéncia que valoriza a colaboragdo, na qual
educadores de diferentes areas buscam co-construir tanto os conteudos quanto os
meétodos. Esse movimento, ainda que n&o elimine totalmente as tensdes presentes
no modelo escolar tradicional, aponta para possibilidades de superacdo da
fragmentagcdo do conhecimento e da hierarquia entre disciplinas. Como observa

Tardif (2014, p. 14), os saberes docentes s&o continuamente produzidos e
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reelaborados em contextos de socializagdo profissional, “onde séo incorporados,
modificados, adaptados em fungcdo dos momentos e das fases de uma carreira, ao
longo de uma histdria profissional onde o professor aprende a ensinar fazendo o seu
trabalho”. Assim, o encontro critico pode ser entendido como um espago que
favorece a construgao coletiva de saberes, no qual a experiéncia concreta e situada
se enriquece por meio das interagdes entre sujeitos, culturas, instituicbes e
diferentes contextos educativos.

A importancia do encontro critico, conforme ressalta Lélia, parece
ultrapassar o carater organizativo, podendo ser visto como um momento educativo
que dialoga com principios centrais da Educagado Popular, como horizontalidade,
didlogo e coletividade. Em sintonia com Gadotti (2007), podemos compreender essa
pratica como um espago que articula dimensdes cognitivas, sociais e afetivas, ao
mesmo tempo em que reafirma a ciéncia como um processo coletivo, relacionado a
vida concreta e as demandas sociais. Desse modo, a docéncia ndo se limita a um
ato individual de transmissao de conteudos, mas se aproxima de uma experiéncia de
engajamento pedagoégico em que o saber circula, se reconstroi e adquire novos
sentidos no coletivo. Essa perspectiva sugere caminhos para fortalecer uma ciéncia
comprometida com movimentos sociais e populares, contribuindo para repensar a
educacao e inspirar praticas pedagogicas que tensionem a padronizag&o imposta por
exames de larga escala como o Enem.

Dando sequéncia, o trecho abaixo traz um aprofundamento da fala de Lélia
Gonzalez acerca dos encontros criticos, destacando o momento prévio de

formagao docente destinado exclusivamente aos educadores:

“O encontro critico, ele tem um momento, acho que pré-encontro critico,
que é mais voltado para os educadores, que € como os educadores vdo
construir um auldo, uma aula, de maneira transdisciplinar, né, que é para
alem de "Ah, vamos trabalhar, eu dou minha aula de Biologia, vocé traz
alguns pontos ai, seu da Quimica, e o colega ali vai trazer da Fisica (...) A
gente faz um momento de formagdo dos educadores para pensar um
tema especifico e de que maneira esses educadores véao trabalhar esse
tema num momento uUnico, numa aula unica, entdo, uma aula com trés

educadores diferentes. Esse € um carater, € um momento anterior ao
encontro critico, que ele é destinado aos educadores.” (Excerto 6 de Lélia)

A partir do relato, € possivel perceber que nesse espago, antes mesmo de

chegar a sala com os educandos, os professores se encontram para planejar

conjuntamente uma aula de carater transdisciplinar, articulando conteudos de
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diferentes areas e combinando estratégias comuns. Esse aspecto, em dialogo com a
analise iniciada anteriormente, sugere a relevancia da coletividade como principio
pedagogico e indica que o encontro critico pode também assumir uma dimenséao
formativa, tanto politica quanto epistémica, para os educadores da Rede Podemos
Mais.

A descri¢cao de Lélia aponta que o pré-encontro critico tende a funcionar como
um espaco intencional de formagdo docente. Ao planejar coletivamente, os
professores ndo apenas organizam conteudos, mas compartilham visdées de mundo,
concepgcbes de ensino e experiéncias pedagodgicas. Nesse processo, nos
aproximamos do que Tardif (2014) chama de circulagdo de saberes profissionais:
saberes disciplinares, experienciais e curriculares que, no encontro entre pares,
podem ser ressignificados e aprimorados. Para o autor, o saber docente constitui-se
como um “amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (Tardif, 2014, p.
36). Assim, o pré-encontro critico pode ser entendido como uma tentativa de
materializar essa articulacdo viva entre diferentes fontes de conhecimento,
permitindo que a formagao docente se configure menos como curso externo, imposto
ou hierarquico, e mais como pratica situada, alimentada pela troca e pela reflexao
coletiva sobre a realidade educativa.

Nesse sentido, o encontro critico aparece ndo apenas como forma de mitigar
o isolamento docente, mas também como espago de formagdo mutua entre
educadores. Ao preparar aulas conjuntas, como explicita Lélia, cada professor é
desafiado a negociar sentidos, compartilhar repertorios e se abrir para aprender com
os pares. Esse processo contribui para a producdo simultdnea de saberes
pedagogicos e experienciais (Tardif, 2014), ampliando o repertério profissional de
cada participante. Vale destacar, como observa Tardif (2014, p. 17), que os saberes
docentes ndo podem ser dissociados das praticas concretas do cotidiano escolar,
sendo mobilizados e ressignificados a medida que os professores enfrentam
desafios e recursos préprios de sua atuagao. O encontro critico, nesse horizonte,
pode ser compreendido menos como simples aula ampliada e mais como espaco
experimental e coletivo de aprendizagem compartilhada, em que o trabalho docente
se torna fonte de conhecimento e de construgdo de uma epistemologia situada e

dialogada, capaz de tensionar limites da disciplinaridade e das praticas conteudistas.
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Nesse sentido, Lélia apresenta que o encontro critico, além de envolver
educadores e educandos, frequentemente se abre a comunidade, extrapolando os

limites do cursinho:

“O encontro critico, especificamente, € um auldo, geralmente, usualmente,
a gente trabalha com os educandos do cursinho, mas existem territorios
especificos que a gente extrapola, entdo a gente convida a comunidade
para também participar desses aulées. Entdo, cada cursinho trabalha, tem
uma certa autonomia para trabalhar e para construir o seu encontro
critico. E ai esse encontro critico € uma aula que, né, que tem essa
perspectiva entdo transdisciplinar, mas também a gente... Deu uma seca
na boca aqui. A gente também tem essa perspectiva de trabalhar temas
que s&o latentes da sociedade.” (Excerto 6 de Lélia)

Essa dimenséao, apresentada por Lélia no trecho acima, pode ser entendida
como uma ampliagao do alcance da pratica, na medida em que conecta a docéncia a
vida social e territorial. Ao envolver a comunidade, os educadores sugerem que o
conhecimento construido se apresenta como bem coletivo, relacionado as lutas e
necessidades populares. Nesse contexto, a coletividade tende a se manifestar tanto
como pratica pedagogica quanto como pratica politica, enraizada no territério. Tal
perspectiva dialoga com a definicdo de Peloso (2012, p. 9), ao destacar o esforgo de
‘mobilizacdo, organizacdo e capacitagado das classes populares para o exercicio do
poder”, indicando que a formacao dificiimente pode ser reduzida a uma técnica ou
metodologia neutra, ja que envolve intencionalidades politicas e transformadoras.
Dessa forma, o encontro critico pode ser interpretado como espaco que reafirma
uma vocacao da Educacao Popular para a disputa e a transformagao social, em que
a formacgado néo se limita a preparacéo para exames de massa, mas se projeta na
constituicdo de sujeitos coletivos com potencial de intervir nas estruturas sociais.

O trecho a seguir, apresenta a fala de Luis Gama sobre os desafios e
mudangas na forma de organizagédo das aulas de Ciéncias da Natureza no cursinho

popular de Vigosa:

Entdo, eu acho que inicialmente estava até funcionando a gente fazer...
Pensar aulas coletivas, assim, sabe? Pensar aulas que... se amarravam,
sabe? Entdo, tipo assim, eu pensava em aulas de Quimica, Fisica e
Biologia em conjunto, a gente conseguia trazer muito mais experiéncias
mesmo, sabe? A gente conseguia conciliar muitos conhecimentos ali,
facilitar muitos conhecimentos. E agora com as disciplinas em caixinha,
assim, acabou que a gente meio que ndo... Um educador fala de um tema
que é desconexo do outro. E ai isso interfere, porque a gente trabalha de
uma dindmica no inicio do ano e agora a gente trabalha de outra, sabe? E
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acho que tem um impacto no sentido de a gente ndo acompanhar muito o
que o outro educador ta... Como o outro educador ta trazendo os
conteudos. Mas eu acho que na questédo de como a gente trabalha, acho
que néo interferiu muito ndo. E mais no sentido de como a gente traz
mesmo, sabe? (Excerto 5 de Luis)

Nesse momento, o educador compara dois contextos distintos: de um lado, a
experiéncia inicial, em que havia um esforgo de integragdo entre Biologia, Fisica e
Quimica, com aulas coletivas que buscavam “amarrar” os conteudos; de outro, a
configuracado atual, marcada pela fragmentagcdo em disciplinas, o que tende a gerar
desconexdes entre os temas trabalhados. Essa comparacgao indica n&do apenas os
efeitos da auséncia de educadores e das condigdes materiais concretas sobre a
pratica pedagodgica, mas também sugere que a coletividade pode ser compreendida
como mais do que uma escolha metodologica, assumindo contornos de principio
estruturante da Educacao Popular, ainda que sua auséncia produza diferentes graus
de ruptura na experiéncia formativa.

Ao narrar que as aulas conjuntas permitiam “conciliar” e “facilitar”
conhecimentos, Luis apresenta uma compreensdo da docéncia que ultrapassa a
l6gica da mera transmissdo disciplinar, aproximando-se de uma pratica orientada
pela mediagdo. O verbo “conciliar” aponta para o esfor¢co de integrar campos
distintos do saber, enquanto “facilitar” sugere uma dimenséo dialégica, na qual o
educador cria condigdes para que os educandos se apropriem ativamente do
conhecimento. Nesse sentido, a fala de Luis pode ser relacionada ao principio do
trabalho popular didlogo (Freire apud Peloso 2012), pois evidencia que ensinar nao
se reduz a impor conteudos, mas implica abrir espagos de dialogo que possibilitam a
construcao coletiva do saber. Além disso, ao destacar os efeitos da pratica integrada,
o relato se aproxima da leitura de Tardif (2014), para quem o saber docente carrega
as marcas do trabalho: ele ndo apenas mobiliza conhecimentos construidos
previamente, mas os (re)cria e transforma no cotidiano. Assim, a pratica coletiva
pode ser vista como espago simultdneo de aprendizagem dos estudantes e de
formacgao dos educadores, ainda que seus efeitos variem de acordo com o contexto
e com a continuidade das iniciativas.

Quando Luis afirma que “um educador fala de um tema que € desconexo do
outro”, ele chama atengado para as consequéncias da fragmentagao disciplinar. A
perda da unidade entre as areas impacta n&o apenas a aprendizagem dos

estudantes, mas também o didlogo pedagdgico entre os proprios educadores, que
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deixam de partilhar e de aprender mutuamente. Esse esvaziamento da dimensao
colaborativa toca um ponto central do trabalho docente, ja que, como lembra Tardif
(2014, p. 12), o saber do professor é social, “partiihado por todo um grupo de
agentes [...] que trabalham numa mesma organizacao e estao sujeitos, por causa da
estrutura coletiva de seu trabalho cotidiano, a condicionamentos e recursos
comparaveis”. Em outras palavras, o sentido da docéncia se constrdi na socializagao
de saberes, de modo que a logica “em caixinhas” pode comprometer esse
fundamento. Nesse ponto, cabe uma provocagao inspirada em Peloso (2012): ao
abrir mao da dimensao integradora e colaborativa, ndao se corre o risco de
caminhar para uma espécie de “contraeducacao popular”, quando as praticas
priorizam métodos ou conteudos desvinculados de uma intencionalidade
politica transformadora? Ainda que nao se trate de um processo linear ou absoluto,
tal reflexdo ajuda a perceber que a fragmentagdo ndo €& apenas um desafio
organizacional, mas toca diretamente a identidade da Educac&o Popular e sua
capacidade de articular a educacao e politica de forma indissociavel.

O relato também abre espaco para refletir sobre as concepcdes de ciéncia
que atravessam diferentes formas de organizagao curricular. A experiéncia integrada
pode ser associada a uma visdo de ciéncia como totalidade, na medida em que
busca articular multiplas dimensdes da realidade; ja a divisdo rigida em disciplinas
tende a reforcar uma concepgdo mais fragmentada e compartimentalizada do
conhecimento, historicamente vinculada a escola tradicional. Essa tensdo, no
entanto, ndo se reduz a uma questao de escolha didatica ou de organizacao interna:
ela dialoga com disputas mais amplas sobre quais saberes s&o considerados
legitimos. Como lembra Tardif (2014, p. 12-13), os saberes docentes sao
atravessados por relagdes de poder e resultam de negociagdes entre diferentes
instancias, ministérios, universidades, sindicatos, gestores escolares e os proprios
professores, que delimitam, reconhecem ou desautorizam determinados
conhecimentos.

Sob essa perspectiva, a fragmentagao vivida em Vigosa pode ser interpretada
como um dos efeitos de forcas hegemébnicas que, mesmo em espagos populares,
tendem a impor modelos disciplinares que reduzem a complexidade da realidade e,
em alguma medida, despolitizam a pratica educativa. Por outro lado, a experiéncia
integrada inicial apontava para possibilidades contra-hegemonicas, ao abrir brechas

para articular ciéncia e saber popular e tensionar a concepgao tradicional de
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curriculo. Ainda que néao se trate de um processo linear nem isento de contradi¢oes,
esse contraste sugere que diferentes formas de organizagdo curricular carregam em
si projetos pedagdgicos e politicos distintos, que podem tanto limitar quanto
potencializar a construgao coletiva de saberes.

A partir do relato de Luis, percebemos que a mudancga de formato nao pode
ser atribuida unicamente a uma decisdo pedagdgica, mas esteve fortemente
condicionada por fatores concretos, como a auséncia de educadores, a falta de

continuidade e os desafios organizacionais enfrentados pelo cursinho.

(...) “Inicialmente, a gente tinha trabalhado por areas do conhecimento,
né? E ai, ao longo do processo, com algumas dindmicas que foram
ocorrendo, a gente comegou a trabalhar mais disciplinas. Até mesmo por
falta de alguns educadores ou por tanta falta de néo ter os educadores,
tanta falta de, tipo, de faltar no dia, sabe? E acabou que nao foi muito
sequido por areas. E ai, agora... Ai eu esqueci a outra pergunta, perdéo.”
(Excerto 5 de Luis)

Esse aspecto contribui para compreender a Educagao Popular como pratica
situada, atravessada por limites materiais que incidem diretamente sobre a forma de
ensinar. A experiéncia coletiva demanda disponibilidade, tempo, presenca e
compromisso de varios educadores — condi¢cdes que muitas vezes sio tensionadas
pela realidade do trabalho voluntario nos cursinhos populares. Esses obstaculos,
contudo, ndo podem ser lidos apenas como dificuldades locais ou circunstanciais,
mas também como expressdo de dindmicas mais amplas da sociedade capitalista,
que, ao impor jornadas extenuantes, como a escala 6x1, somadas a sobrecarga
laboral e a intensificacédo da vida produtiva, restringe a classe trabalhadora — e,
consequentemente, também aos educadores populares — a possibilidade de
construir espagos de organizagdo e formagao coletiva. Além disso, como sugere
Rezende (2022), a Educagao Popular, enquanto movimento social, combina um
nucleo de convicgbes, aspiragdes e militantes permanentes com margens mais
instaveis, compostas por praticas e participantes difusos. Essa caracteristica
evidencia que a Educag¢ao Popular ndo se apresenta como um campo homogéneo e
estatico, mas como um movimento em constante reconstru¢cdo, que se reinventa e
resiste em didlogo com as conjunturas politico-sociais e historicas em que se insere.
Assim, as fragilidades mencionadas por Luis podem ser interpretadas menos como

falhas pontuais e mais como expressdao do proprio processo vivo da Educagao
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Popular, que se constréi no entrelagamento de limites e possibilidades, em
permanente tensionamento entre precariedade e resisténcia.

Nessa mesma diregdo, o trecho a seguir, referente a entrevista com Helenira
Resende (Quadro 12), contribui para aprofundar a reflexdo sobre a dimensao
coletiva da pratica pedagdgica nos cursinhos populares. Tal dimensao ndo se mostra
como algo fixo ou plenamente consolidado, mas como um processo em constante

movimento, atravessado por tensdes, ajustes e transformacgdes conjunturais.

“(...) O inicio foi muito coletivo, foi toda essa questdo. Da gente estar junto,
da gente fazer aquela participagcdo, todo mundo se conhecer, entender
melhor. Atualmente, acho que ndo tem mais isso, isso é uma questao.
Mas néo por causa de quem ta montando ali, quem ta na frente. Acho que
talvez por nés educadores também négo... A gente ndo se fazer e ndo
tentar ser participativo. Entdo, eu acho que tem essa grande questéo.”
(Excerto 3 de Helenira)

A educadora relembra que, em um primeiro momento, predominava um forte
carater colaborativo, sustentado pela convivéncia, pela partilha de experiéncias e
pelo planejamento conjunto das aulas. Com o tempo, contudo, ela observa que esse
movimento foi perdendo for¢a, dando lugar a uma rotina mais individualizada, em
que cada professor prepara suas aulas de forma isolada, sem a mesma intensidade
de encontros e trocas. Tal mudanga n&o deve ser lida apenas como falha ou
retrocesso, mas como expressao da vulnerabilidade das praticas coletivas diante das
condi¢cdes concretas que atravessam o cotidiano dos educadores. Ao mesmo tempo,
reforga a leitura de Rezende (2022), que caracteriza a Educagao Popular como um
movimento em permanente reconstru¢ao, cujas margens oscilam entre momentos de
maior engajamento e outros de dispersao.

Um aspecto interessante é que Helenira ndo atribui a perda do carater coletivo
apenas a coordenacao, mas também a falta de participacdo ativa dos proéprios

educadores:

“Acho que talvez por nés educadores também néo... A gente néo se fazer
e nao tentar ser participativo.” (Excerto 3 de Helenira)

Essa observacdo € fundamental para a categoria, pois reforca que a
coletividade n&o é algo dado ou garantido de forma automatica, mas uma construgao
que exige engajamento continuo e corresponsabilidade dos sujeitos envolvidos. O
enfraquecimento dos espacos de partilha ndo pode ser explicado apenas por

condicbes externas, mas também por dindmicas internas que, em determinados
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momentos, podem levar a uma acomodagao ou dispersdo. Como lembra Brandao
(2002, p. 50), a Educagdo Popular constitui uma experiéncia concreta de
compartilhamento do saber e do poder e, ao desafiar relacbes de dominacgao,
fortalece a autonomia dos sujeitos e abre caminhos para processos emancipatérios.
Desse modo, cultivar uma cultura de coletividade no interior da Rede Podemos Mais
aparece menos como um dado estavel e mais como uma tarefa permanente,
marcada por avancgos, recuos e tensionamentos, mas também essencial para manter
viva a vocacgao transformadora da pratica pedagdgica.

Nesse viés, Helenira apresenta um aspecto relevante quando afirma que:

“Acaba que, no momento que eu vivo, é como se fosse um outro cursinho
popular. Ndo tem mais aquela pegada do comego. Eu vou, eu dou a minha
aula. Eu posso dar aula extremamente conteudista também. NGo sei se
alguém vai falar alguma coisa. E eu posso voltar pra casa. Ndo, eu ngo
tenho mais momentos, isso é uma questdo estrutural. (Excerto 3 de
Helenira)

Essa constatacdo sugere a possibilidade de que a pratica pedagdgica no
cursinho perca o carater dialdgico e critico, aproximando-se do modelo bancario
criticado por Paulo Freire. Nesse sentido, Peloso (2012, p. 34) ressalta que “a
Educacdo Popular adota a concepgdo dialética em que a pergunta do presente
inspira-se na teoria (ciéncia, histéria) para projetar o futuro”, o que significa que o
ensino pode partir da problematizagdo do contexto histérico e das questdes
cotidianas, projetando caminhos de transformacdo. Quando essa dimensao é
enfraquecida, a pratica docente tende a se restringir a transmisséo de conteudos,
repetindo as logicas da escola tradicional. Além disso, como lembra o autor, “o0 que
nao pode mudar é o envolvimento das partes como corresponsaveis do processo”, o
que reafirma o carater dialégico e participativo da Educag¢ao Popular como condigao
para que ela se diferencie de outras praticas pedagdgicas e mantenha vivo o
horizonte emancipador que Ihe é constitutivo.

Ao mencionar que o encontro critico seria uma experiéncia “super bacana”,
Helenira indica a importancia dessa pratica enquanto espacgo de articulagao coletiva,

mas também denuncia sua auséncia no contexto atual:

Entdo, por exemplo, esse tal encontro critico ai seria uma questao super
bacana. Mas a gente, professor, teria que estar envolvido. Porque ¢ isso,
requer que a gente prepare alguma coisa, junto, um coletivo. Ndo adianta,
ou até separado, mas que la faca sentido, né? Entdo, eu teria que ir pra
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casa pesquisar questbes de energia, trazer questbes que talvez falem
sobre meio ambiente que sejam interessantes. E ndo tem mais isso.
Entéo, eu preparo a minha aula para esse momento. Eu acho que essa
questdo estrutural ficou um pouco a desejar em fazer com que a gente
esteja ali, junto. Entao, tem mais sentido.” (Excerto 3 de Helenira)

Aqui, o relato de Helenira dialoga com os de Lélia e Luis, em que o encontro
critico aparece como recurso estruturante, mas também atravessado por tensdes e
fragilidades. No caso de Helenira, a auséncia desse espago é narrada como perda:
sem ele, as aulas tendem a se tornar mais isoladas e a pratica coletiva se
enfraquece. Essa percepgao pode ser colocada em relagédo ao que Tardif (2014, p.
52) descreve como situagbes privilegiadas de interagcdo, nas quais os saberes
experienciais se tornam visiveis e compartilhaveis justamente pelo convivio e pela
troca entre professores, seja em dialogos informais, em projetos de maior duragcéo ou
em momentos de formagao conjunta. Assim, embora os encontros criticos na Rede
Podemos Mais aparegam como possibilidade de tornar palpaveis os saberes da
experiéncia, fortalecendo a docéncia e a identidade coletiva, sua auséncia ndo deve
ser lida apenas como falha ou auséncia absoluta, mas como expressao das tensoes
e limites que atravessam a proépria construgao da Educagao Popular.

Por fim, ao afirmar que a pratica docente “s6 faz sentido” quando construida
coletivamente, Helenira sintetiza uma concepcao que atribui a coletividade tanto um
valor pedagdgico quanto politico. Esse enunciado, contudo, nédo deve ser tomado
como verdade universal, mas como expressao de uma experiéncia situada, marcada
por expectativas e frustragdes. A auséncia da coletividade, como ela aponta, pode
gerar esvaziamento de sentido e aproximagdo com o modelo escolar tradicional, mas
também abre espago para refletir sobre como tais praticas podem ser recriadas e
reinventadas em outros formatos. Nesse movimento, a fala de Helenira amplia a
categoria ao mostrar que a constru¢ao coletiva ndo € apenas um ideal abstrato, mas
uma dimensao sempre em disputa, que demanda engajamento permanente para se
afirmar como horizonte.

A analise dos excertos indica, portanto, que a construgédo coletiva da pratica
pedagogica se apresenta como eixo estruturante da docéncia nos cursinhos
populares, mas ndo de forma estavel ou garantida. As falas de Lélia e Luis revelam
experiéncias em que a partilha entre educadores, por meio de encontros criticos e
aulas integradas, possibilitou articular saberes e produzir sentidos para além da

l6gica disciplinar fragmentada, reafirmando a poténcia colaborativa da Educagéo
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Popular. Ja a voz de Helenira tensiona esse quadro, ao apontar para o
enfraquecimento dos espacos de troca e para o risco de isolamento docente. Desse
modo, a categoria evidencia tanto a for¢a quanto a vulnerabilidade da coletividade:
nao como dado assegurado, mas como processo que se realiza entre
contradi¢des, exigindo corresponsabilidade, esforco constante e criacao de
condigoes que sustentem a pratica pedagégica em sua dimensao coletiva.

No préximo capitulo, apresentaremos as consideragoes finais desta pesquisa,
retomando os principais achados, apontando seus limites e indicando possibilidades
de continuidade para novas investigagbes e praticas no campo do Ensino de

Ciéncias.
CONSIDERACOES FINAIS

Ontem um menino

Que brincava, me falou

Que hoje é semente do amanha

Para nao ter medo

Que esse tempo vai passar

Nao se desespere, nem pare de sonhar
Nunca se entregue

Nasga sempre com as manhas

Deixe a luz do sol brilhar no céu do seu olhar
Fé na vida, fé no homem, fé no que vira
Né6s podemos tudo, nés podemos mais
Vamos |a fazer o que sera.

Gonzaguinha, na cangao “Nunca pare de sonhar”.

As palavras de Gonzaguinha, na cangédo “Nunca pare de sonhar”, anunciam
um horizonte de esperanca e luta, lembrando que o presente, ainda que atravessado
por dificuldades, pode ser semeado como futuro. Essa imagem dialoga com o
percurso desta dissertacdo, que buscou compreender como a pratica pedagdgica
nos cursinhos populares se constréi como espago de resisténcia e reinvencéo,
alimentado por sonhos e pela construgdo de um projeto baseado na transformagéao
coletiva. Ao encerrar este trabalho, retomo o percurso investigativo que teve como
objetivo analisar as praticas pedagogicas dos educadores de Ciéncias da Natureza
na Rede de Cursinhos Populares Podemos +, buscando compreender como as
experiéncias formativas em Educacado Popular contribuem para a constituicdo dos
saberes docentes. Partindo das experiéncias de educadores e educadoras da Rede
Nacional de Cursinhos e Bibliotecas Populares Podemos + entrevistados, foi

possivel indicar como a pratica pedagdgica nos cursinhos populares se entrelaga a
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dimensdes politicas, organizativas e comunitarias, dando forma a um processo
formativo que transcende a logica escolar tradicional. Nesse movimento, a pesquisa
pode apontar indicios de deslocamentos na concepg¢ao de docéncia, ao mesmo
tempo em que sugere que a Educagao Popular se apresenta como um horizonte
para a reinvengao do ensino, seja no plano dos conteudos, seja no das finalidades
educativas ou no plano da formagao profissional docente.

A analise realizada pode indicar que a insercdo dos educadores em praticas
de Educacao Popular desencadeia processos formativos que tendem a transcender
a loégica tradicional da formacgao docente. Mais do que simples espacos de aplicagao
e elaboracdo de métodos e técnicas pedagogicas, os cursinhos populares se
configuram, em muitos casos, como ambientes de imers&o coletiva, em que educar
e educar-se aparecem como dimensdes indissociaveis. Nesse movimento, a
docéncia parece deixar de ser compreendida apenas como um exercicio
individualizado, limitado a transmissdo de conteudos, para ser vivida também como
pratica politica e solidaria, orientada pela construcédo de vinculos com os territorios e
pela disputa de projetos de sociedade. Trata-se, assim, de uma concepgao
politico-pedagodgica de formacao que se mostra capaz de ir além da sala de aula, ao
se enraizar na experiéncia compartilhada, no trabalho de base e na producéo de
sentidos coletivos para a educacéo.

No campo especifico do ensino de Ciéncias da Natureza, os achados desta
pesquisa sugerem a possibilidade de uma reinvencdo da docéncia que pode operar
em trés frentes articuladas. Primeiro, ha indicios de uma ruptura com a
fragmentacao disciplinar: os conteudos tendem a deixar de ser fins em si mesmos e
passam, em alguns contextos, a compor experiéncias interdisciplinares organizadas
por problemas socialmente vivos, em consonancia com os principios do trabalho
popular: o dialogo, a criticidade e a problematizagdo (Freire apud Peloso, 2012).
Segundo, observo a reorientagdo curricular por critérios de relevancia sociopolitica,
movimento que aponta para um deslocamento do planejamento do mero
cumprimento de prescrigdes para uma leitura critica do territério, de suas
contradicbes e de seus saberes, recolocando o conhecimento cientifico em dialogo
com experiéncias comunitarias e com a memoria social. Terceiro, emergem praticas
docentes que parecem consolidar uma mediacdo capaz de reconhecer e mobilizar
diferentes fontes de conhecimento, saberes disciplinares, curriculares e

experienciais, em dinamicas coletivas de estudo, organizagdo e intervencéo,
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conformando um repertério profissional situado (Tardif, 2014). Nessa chave, o ensino
de Ciéncias da Natureza tende a interrogar as condigdes histéricas de produgéo e
circulacdo do saber, tensionar hierarquias epistémicas e assumir a escola como
espaco de disputa de projetos de sociedade. Em sintese, quando atravessada pela
concepgao politico-pedagogica da Educacao Popular, a docéncia em Ciéncias pode
ser compreendida menos como aplicagao técnica de conteudos e mais como um um
trabalho pedagdgico que busca articular o conteudo, analise de conjuntura e
compromisso ético-politico com a transformacgéao da realidade.

A investigacao possibilitou sugerir e sistematizar um conjunto de saberes que
parecem emergir no entrecruzamento entre a pratica pedagodgica e a militdncia
politica, aqui designados como saberes docentes da militdncia progressista.
Foram destacados quatro nucleos principais: Acolhimento e coletividade, que
apontam para a possibilidade de estruturar a sala de aula como espaco de
pertencimento e construgcdo colaborativa; Mediagdo politica, que indica como o ato
educativo pode se transformar em pratica organizativa e de mobilizagao;
Contradigdo e autocritica, que colocam em evidéncia os limites, as tensbes e os
desafios do trabalho coletivo; e Leitura critica e engajamento, que sugerem a
articulacédo entre a interpretacéo da realidade social e a tomada de posicao ética e
politica no processo educativo. Essa sistematizagdo, construida a partir das
experiéncias dos educadores da Rede Podemos Mais, pode ser entendida como um
aporte tedrico relevante ao campo dos estudos sobre saberes docentes. Se,
conforme Tardif (2014), o trabalho educativo mobiliza diferentes fontes de saber,
provenientes da formacdo académica, da experiéncia profissional e da cultura
pessoal, os resultados desta pesquisa indicam a possibilidade de ampliar essa
compreensao ao evidenciar a militdncia politica como uma matriz igualmente
significativa na constituicio de saberes docentes. Nesse sentido, a Educacéao
Popular e os movimentos sociais parecem configurar-se nado apenas como
inspiragbes metodoldgicas, mas também como espacgos legitimos de elaboragao de
conhecimento pedagogico.

Outro aspecto que a pesquisa parece revelar diz respeito a legitimagao dos
saberes populares no ensino de Ciéncias da Natureza. As praticas relatadas
sugerem que, ao reconhecer a ancestralidade, as memorias coletivas e os
conhecimentos transmitidos por geragdes, como os usos das plantas medicinais, 0s

cuidados das benzedeiras ou as narrativas comunitarias , os educadores podem
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reconfigurar o ensino cientifico em chave dialdgica e culturalmente situada. Esse
movimento indica um deslocamento possivel do lugar da ciéncia, de um
conhecimento universal, abstrato e frequentemente descolado da realidade, para
uma pratica viva, enraizada nos territorios e nas experiéncias concretas das
comunidades. Nesse sentido, a mobilizacdo dos saberes populares pode ser
compreendida como uma escolha pedagogica e politica, que tensiona o
epistemicidio historico sofrido pelas classes populares e povos subalternizados.
Assim, ao integrar saberes populares e formais, os educadores contribuem para a
construcdo de pontes entre diferentes matrizes de conhecimento, construindo um
ensino que nao apenas transmite conteudos disciplinares, mas também abre
possibilidades de afirmacdo de identidades, histérias € modos de existéncia
coletivos.

Desse modo, a pesquisa sugere que a Educagdo Popular pode ser
compreendida ndo apenas como pratica metodolégica, mas como concepgéo
politico-pedagodgica de educagdo. Sua centralidade parece residir na reorientagcéo da
prépria finalidade da docéncia: em vez de restringir-se a transmissao de conteudos
ou ao cumprimento técnico de planos de ensino, a pratica educativa pode se inserir
em um projeto mais amplo de formagdo humana, politica e comunitaria. Essa
concepgao implica reconhecer que ensinar Ciéncias da Natureza, ou qualquer outra
disciplina, dificilmente pode ser reduzido a um ato neutro, mas pode ser interpretado
como uma intervencao que articula criticidade, organizagao coletiva e transformagao
social. E nesse horizonte que os cursinhos populares da Rede Podemos Mais
tendem a se diferenciar, uma vez que, ao integrar militdncia politica e pratica
pedagogica, constroem espagos em que educadores e educandos se reconhecem
como sujeitos histéricos e coletivos. Dessa forma, a Educagdo Popular pode se
apresentar nao apenas como alternativa a escola tradicional, mas como
possibilidade concreta de reinvengédo da docéncia em dialogo com as lutas sociais e
com os saberes do povo.

A construgao coletiva da pratica pedagdgica pode ser compreendida como
elemento central da docéncia nos cursinhos populares, embora também se
apresente como um dos pontos mais vulneraveis do processo. Os excertos
analisados indicam que a coletividade ndo se restringe a uma dimensao
organizativa, mas pode constituir o proprio método formativo da Educagao Popular,

na medida em que a partiha de experiéncias, o planejamento conjunto e a
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integracao interdisciplinar tendem a favorecer a produgéo de um conhecimento vivo,
situado e critico. Ao mesmo tempo, emergem tensdes que sugerem a fragilidade
desse eixo: a redugao de espacgos coletivos, a sobrecarga individual e o risco de
retorno a praticas conteudistas e isoladas. Nesse sentido, a pesquisa aponta que a
coletividade ndo € um dado garantido, mas uma construgdo em permanente disputa,
que requer investimento de tempo, disposicdo ao didlogo e compromisso
politico-pedagodgico. Se, por um lado, ela pode expressar a singularidade da
Educacao Popular como pratica transformadora, por outro, revela o desafio de
sustentar estruturas coletivas que assegurem sua continuidade e poténcia formativa.

A partir do percurso analitico realizado, é possivel sistematizar uma sintese
das relacdes construidas nesta dissertagdo. A Educacao Popular, concebida como
uma concepgao politico-pedagdgica (Peloso, 2012; Brandao, 2002; Rezende, 2022),
emerge como eixo estruturante que, ao mesmo tempo, reconfigura os saberes
docentes (Tardif, 2014) e fundamenta politicamente as praticas pedagogicas. Nesse
movimento, constituem-se os saberes docentes da militAncia progressista, forjados
na intersecdo entre formacdo académica, engajamento politico e vivéncias
comunitarias, e se organizam praticas pedagogicas orientadas pelos principios do
trabalho popular (Freire apud Peloso, 2012), que guiam a intencionalidade critica da
acao docente. A articulacdo entre esses elementos indicam como os cursinhos
populares da Rede Podemos + constroem coletivamente uma pratica transformadora
para o ensino de Ciéncias da Natureza, em que a construgdo de conhecimento é
indissociavel do compromisso com a emancipagao social.

Em sintese, a investigacdo sugere que a docéncia nos cursinhos populares
da Rede Podemos Mais pode ser compreendida como um terreno de reinvengao dos
saberes docentes, forjado na articulagao entre militancia politica, saberes populares,
formagao académica e pratica coletiva. Ao identificar e analisar categorias como os
saberes docentes da militancia, a integragao entre saberes formais e populares e a
construcdo coletiva da pratica pedagdgica, a pesquisa indica que a Educacéo
Popular, enquanto concepcéao politico-pedagdgica, tende a deslocar os sentidos da
docéncia para além da sala de aula, projetando-a como pratica social, critica e
engajada. Ao mesmo tempo, os tensionamentos identificados, como a fragilidade
dos espacgos coletivos, as exigéncias da profissionalizagdo docente e os limites
impostos pelas condigdes materiais, apontam para o fato de que a consolidagao

desse projeto depende de esforcos continuos e organizados. Nesse viés, a
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Educacdo Popular pode ser vista como horizonte ético-politico de luta, capaz de
formar educadores e educandos como sujeitos criticos, enraizados em seus

territorios e comprometidos com a transformagao social.
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remotas. Importanie dizer que eska pesquisa lem akjuns fecos Mnimos gue s56° & exposscio
da sus iderlidade, B que serfio resizadas gravaches Bm Sudio & video das entrevistas oue
wook parlicipera. Mas, para diminuir esses rscos. serSo gerandidos o sigilo e B
confidencisidade das gravactes resizacas, iSio & soments 8 equips de pesquess 1698 acessn
&5 gravegies & 42 capluras reslizadss, 88 guals serlo Wilzadas apenas pars fing de ansiss.
Desss forma, ool nio led 8 sus identidades revetads am nenhum momento dasts pesqusss,
mﬂﬂrﬂ'ﬂiﬂﬁﬂ mn!nh‘nhn‘nmhnuummmﬂcﬂdn.qmm medmd pderd escolhes,
s assim o desejar Comao se rala de uma pesquisa gue pode ser realizada no campo virual, &
importants destacar gue @ de reaponsabdidade £a equipe EMazensr sdeguatameante o8 dades
colelados, assequrar o sigilo & 8 confidenciakdace das infarmacies dos paricpentes. Dessa
aneirs, serd feio o download dos dados pars um dsposilve aelrdnicn local apds a caleta &
apagedo o8 registron am plataformas virlleEs oy Auven.

E imnportanie dizer gue ests pesquiss ndo gera benelicion drelos a wood, pafacEpants,
mas de maneira indirela, pode coninbul BEFE O CAMPO 08 ENSING &M CIENEAS B ProMmover
reflexfas sobee comd ooonme a mobdizacdo dos saberes populsres Blrayes de UME sxpenbncia
cOnSiruida por um moviments social. Consideramdo que se Fala de um espam o stucacia
formal, amperate por peincipies da Edwcaclo Popularn esta nvesbgacBo pode famentar a
cfisgha de ploposiss pedagdgices respeidadas por epislemoinpiss dislintas. concebadss &
pariir das vozes dos gupos ogrimidos & margnaszados.

Para parlicipsr deste esluda vacd nAD vai ter nenhism cugio, mem receberd guakgues
vanlagam fnenceira. Apessr disso, SE wooe Bwer algurm dano por causa des alividades gue
fzermos com vock nesls pesquisa, vocd lem direile & buscar indenizagBo. Voo 1es3 lodas &
informacies que quiser sobre st pescuisa & eslasd livre pare panicipsr DU fecusas-s& a
paricipar. Mesma que vocd gueirs parficipss apore, vool pode wollar alds ou parar de
pafecipar 8 gquakyusl maments. A sus patidpacio & volundna e o falo de nda guener panlicipar
nBo val arer guelques penalidads ou msdanca nE forma em gque wvocd & senddn (). O
pesquissdar ndo vai dhulger seu nome. DS resullados 48 pesquisa estarBo & sua dsposicso

O SEF arvedan pr du dve meeun [ro Fam wam in, i
ciacio dok per i =]
Ermm! Em cass de duvides. com respefic aos sspacics dficos desls prsouins. vook podars censuiiar
CEM - Cordi de Eics wm P oo Sams Sonerems - L F
Carrzu Unreeendien e LFIF
Fri-Fawisrm de Pae-Godugic  Pesosos
LEF: 3STRE-G00
Tuam (127 2122 AT84 ¢ E-omit cagproppisnt &
1
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quands fnsizada Seu rofme ou matarsl que Indigue sua paricipacio b aerd Eerade sem &
g8 permissdio, Vool ndo serd idendilicads (8) em nennume pubicacio gue posss resuliar,

Ecte terme de consenbmentn anconbia-os impredss em duss viss cdginale, sendd que
LMiE SErd Smuvads Delo pESqUISBIOT fesponsdvel B 8 oulrs Serd Tomecida & wool. O dados
gemados na pesquiss Nicardo armuivades com o pasguisador regponsdyvel par um pesiodo de 5
{cineo) anps. Decormdo ssse bempn, o pesquisader avalisrd os documenios para 8 Sus
deslinaclio fnal de sosrdo com B legisiacBo vigenle, O pesquisadores alarBo & sua
idenlidads som padriies prallssinnais de sinlo, atendants o |Sgeiacko heagileira [Rogalisshe N
466112 g0 Conselho Macional de Saode), ullizends &5 informaghes somente pars fins
acaémices e centiliens.

Dheclans gue concorda em panicipar da pesquiss & gue me foi dada & opariunidades de
|ar & esclarecer 85 menheas ivides.

Julz de Fora, de de 2024 .

Assinalura da Patcpants Asginaturs 0o (a) Pesquisador (a]

Moma 80 Pespesador Responsival Maurcio de Souzs Costa Junior

Campus Unlwesitbie da UFJF

Facubdeds da Edincsgde [ Daparasants & Educaghs | Progress do Pos-Orssustlo o Educagbo
CEP: 36036-21

Fizvi: (12} SET8-4123

E-mai iz e jun i@ gimal o o

Rubsica do Paricipante de
pestuiss ou

responsdvel

Rulbsica do

O OE sl TER um DuN PEE ']
ey g a5
Erwwl Em cass de durvides, com respeis am aepscios sScos dewls pesguine, vecl podens comuiiar
CEP - Cormtll d& Bica an Pesqueis com Sares Memares - PP
Cirsus Lifesaiion de LEJF
it da ParCa F
CEP: S008-100
Foom (137 2152 3VAl/ E-rmil oo propoifail s
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APENDICE B - DOCUMENTO APRESENTADO AOS PARTICIPANTES DA
PESQUISA

Preciso da sua ajudal!

conhecer;
maisisobre
aliminha
pesquisag;







Tenho como objetivo geral
investigar a presenca de saberes
populares nas praticas
pedagoégicas, considerando a sua
vivéncia enquanto jovem educador
da rede de cursinhos populares
Podemos +.




E importante destacar que este
projeto € autorizado pelo Comité de
Etica da UFJF para fazer essas
intervengoes. As entrevistas serdo
totalmente anénimas e realizadas
em apenas um encontro. Alem disso,
figue tranquilo, pois seus dados e
suas falas serdo armazenados com
muito cuidado!
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Agradeco ’
a atencao!

mzuriciojunior@gmail.com

UNIVERSIDADE
FEDERAL DE Juiz DE FORA
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APENDICE C - ROTEIRO CONSTRUIDO PARA AS ENTREVISTAS

Proposta de Entrevista Semi-Estruturada

Mauricio de Souza Costa Junior
Junho de 2024

e Primeira etapa — Apresentacao da pesquisa e acolhimento dos

entrevistados:

O pesquisador Mauricio de Souza ira se apresentar brevemente, bem como a
pesquisa, seus orientadores e o PPG ao qual faz parte, e agradecer ao/a
entrevistado/a por se voluntariar a participar da pesquisa. Sera entao apresentado o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE. Apds cuidadosa leitura, sera
oferecida ao/a participante a oportunidade de assinar seu aceite no TCLE. Caso o
faca, ira proceder a execucdo da entrevista e inicio da gravagcado. Primeiramente,
serdo feitas algumas perguntas simples para identificar a gravagdo, bem como
deixar a parte entrevistada confortdvel com o processo de responder perguntas em

Si:

a) Qual o seu nome completo?

b) Qual a sua idade?

c) Qual a sua naturalidade?

d) Qual a sua identidade de género e orientagdo sexual?

e) Vocé é militante organizado no Levante Popular da Juventude? Se sim, por
quanto tempo?

f) Qual curso vocé esta cursando/concluiu?

g) Desde quando leciona na rede de Cursinhos Podemos +?

e Segunda etapa — Aspectos tedricos e praticos do Levante Popular da
Juventude

a) Vocé poderia me dizer como o Levante Popular da Juventude surgiu no
Brasil?

b) E como surgiu na sua cidade?

c) Como vocé teve conhecimento e se aproximou da organizagao?



d)

f)

g)
h)

b)
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Quais agbes, para além da rede de Cursinhos, o Levante constréi na sua
cidade?

O que o Levante Popular da Juventude significa para vocé?

Terceira etapa — Ser-educador e a rede de Cursinhos Podemos +
Como foi a escolha do seu curso?
Porque vocé escolheu ser professor?
Vocé acredita que ha diferenca em ser “professor” e ser “educador’?
Como vocé entrou na rede de Cursinhos Podemos +?
i)  Qual contato foi estabelecido? Rede de contatos, através de anuncios
em redes sociais, etc.
ii) Houve algum tipo de selecdo? Como se deu? Além disso, aconteceu
alguma forma de iniciagao, formagao ou recepgao?
O que te motiva a construir a experiéncia da rede Podemos +?
Vocé participa de alguma instancia de organizacdo da experiéncia que
constroi?
i)  Em que consiste?
i) Por que vocé desempenha essas fungdes? Para além de ministrar
aulas.
Vocé se reune com os outros professores? Se sim, com qual frequéncia.
O que vocé acredita que diferencia um/a professor/a de Ciéncias da Natureza
de outros/as professores/as?

O que a Podemos + significa na sua vida?

Quarta etapa — Organizagao das aulas de Ciéncias da Natureza e suas
tecnologias

Na sua experiéncia do cursinho popular, vocés se organizam de forma
disciplinar (Fisica, Biologia e Quimica separadas) ou por area de
conhecimento (Ciéncias da Natureza)? O que vocé acredita sobre essa forma
de organizagéao?

Como vocé organiza a sua aula?

i)  Que materiais sdo utilizados?
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i)  Que bibliografia & utilizada no dia a dia?
iii)  Vocé faz anotagdes, registros, planejamentos?

iv)  Realiza alguma espécie de avaliacédo?

c) Vocé busca outras fontes de formagao além da instrugao formal recebida no

d)

curso de graduacao? Se sim, quais?
i)  Com que frequéncia vocé as busca?
i) O que te motiva ir atras delas?
Quais as principais dificuldades que vocé enfrenta enquanto educador de

Ciéncias da Natureza dentro do cursinho?

e) Vocé acredita que ha uma diferenga das aulas de Ciéncias da Natureza

dentro do cursinho popular das outras instituigdes formais de ensino? Se sim,

quais?

Quinta etapa — A relagao do saber popular com a aula de Ciéncias da

Natureza

a) Vocé ja conhecia a escola onde acontecem as aulas da rede? Como é essa

b)

relagao com o territério e a escola?

O que vocé entende por educacéao popular? E sobre os saberes populares?

c) Vocé acredita que ha uma relagdao entre os saberes formais e os saberes

populares? Se sim, como vocé acredita que isso pode contribuir nas aulas de

Ciéncias da Natureza?

d) Vocé acredita que as praticas pedagodgicas do cursinho popular contribuem

e)

para a valorizagao dos saberes populares? Se sim, como?
Como os saberes populares se manifestam no cotidiano da experiéncia do

cursinho popular? Vocé conseguiria dar um exemplo desse saber?



