HUMANIZACAO E EDUCACAO INTEGRAL

REFLETINDO SOBRE ROTAS
ALTERNATIVAS

Patricia Unger Raphael Bataglia
Cristiane Paiva Alves

(organizadoras)

CULTURA
ACADEMlCAJ
Edifria




. editora
SCFLO e unesp

fundagao

Humanizacao e educacao
integral refletindo sobre rotas
alternativas

Patricia Unger Raphael Bataglia
Cristiane Paiva Alves

(orgs.)

BATAGLIA, P. U. R., and ALVES, C. P., eds. Humanizacéao e
educacéo integral refletindo sobre rotas alternativas [online]. Marilia:
Oficina Universitaria; Sdo Paulo: Cultura Académica, 2020. ISBN:
978-65-5954-007-5. Available from: https://books.scielo.org/id/4bfn7.
https://doi.org/10.36311/2020.978-65-5954-007-5.

All the contents of this work, except where otherwise noted, is licensed under a
Creative Commons Attribution 4.0 International license.



https://books.scielo.org/id/4bfn7
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Todo o conteudo deste trabalho, exceto quando houver ressalva, € publicado sob
a licenga Creative Commons Atribuicao 4.0.

Todo el contenido de esta obra, excepto donde se indique lo contrario, esta bajo
licencia de la licencia Creative Commons Reconocimento 4.0.



http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

HUMANIZACAO E EDUCACAO
INTEGRAL

REFLETINDO SOBRE ROTAS
ALTERNATIVAS

Patricia Unger Raphael Bataglia
Cristiane Paiva Alves
organizadoras

GRUPO DE ESTUDOS E PESQUISAS EM PSICOLOGIA MORAL E
EDUCACAO INTEGRAL
2020



HUMANIZAGAO E EDUCAGAO
INTEGRAL

REFLETINDO SOBRE ROTAS
ALTERNATIVAS

Alessandra de Morais
Amanda Delgado Ribeiro de Souza
Ana Claudia Saladini
Aparecida Freitas da Silva Moreira
Camila Aparecida da Silva
Carla Chiari
Cristiane Paiva Alves
Dirce Crepaldi
Emerson da Silva dos Santos
Graziella Diniz Borges
Juliana Freire Bidodia
Kadrige Rodrigues de Araujo
Lucas Guilherme Tetzlaff de Gerone
Maira de Oliveira Martins
Maria Luiza Aparecida de Jesus
Marina Pimenta Diniz
Marcos Rogerio Silvestri Vaz Pinto
Maria Goretti Aguiar Alencar
Matheus Estevao Ferreira da Silva
Mila Zeiger Pedroso
Patricia Unger Raphael Bataglia
Paula Pedroso
Paulo M. Verussa
Priscila Siqueira Said
Rogério Melo de Sena Costa



Sabrina Sacoman Campos Alves
Susan Andrews

Marilia/Oficina Universitaria

Sao Paulo/Cultura Académica
2020

“?ﬁﬁﬂﬂﬁ@

5%\ CULTURA

<\'¥5] ACADEMICA ¢
{} 2 Ll r.f.r.



UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA
FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS - FFC
UNESP - campus de Marilia

Diretor
Prof. Dr. Marcelo Tavella Navega

Vice-Diretor
Dr. Pedro Geraldo Aparecido Novelli

Conselho Editorial

Mariangela Spotti Lopes Fujita (Presidente)
Adrian Oscar Dongo Montoya

Célia Maria Giacheti

Claudia Regina Mosca Giroto

Marcelo Fernandes de Oliveira

Marcos Antonio Alves

Neusa Maria Dal Ri

Renato Geraldi (Assessor Técnico)
Rosane Michelli de Castro

Conselho do Programa de Pds-Graduagdo em Educagéo -
UNESP/Marilia

Graziela Zamb&o Abdian

Patricia Unger Raphael Bataglia

Pedro Angelo Pagni

Rodrigo Pelloso Gelamo

Maria do Rosario Longo Mortatti

Jaima Pinheiro Oliveira

Eduardo José Manzini

Claudia Regina Mosca Giroto

Arte da capa: Cristiane Paiva Alves

Auxilio N° 0798/2018, Processo N° 23038.000985/2018-89,
Programa PROEX/CAPES



Ficha catalografica
Servigo de Biblioteca e Documentagéo - FFC

H918

Humanizacao e educacéo integral refletindo sobre rotas
alternativas [livro eletrénico] / Patricia Unger Raphael Bataglia,
Cristiane Paiva Alves (Org) — Marilia : Oficina Universitaria ;
Sé&o Paulo : Cultura Académica, 2020.

6.560 Kb; EPUB

Inclui bibliografia
ISBN: 978-65-5954-007-5 (Digital)
DOI: https://doi.org/10.36311/2020.978-65-5954-007-5

1. Educacgao. 2. Cognigao. 3. Desenvolvimento moral. 4.
Professores - Formacao. 5. Género. 6. |[dentidade racial. .
Titulo.

CDD 370

Copyright © 2020, Faculdade de Filosofia e Ciéncias

Editora afiliada:
Associacio Brasileira de
Editoras Universitarias

Cultura Académica é selo editorial da Editora UNESP
Oficina Universitaria é selo editorial da UNESP - campus de Marilia

Versao digital: outubro de 2022.


https://doi.org/10.36311/2020.978-65-5954-007-5

Table of Contents / Sumario /
Tabla de Contenido

Front Matter / Elementos Pré-textuais / Paginas Iniciales
Prefacio
Apresentacdo da coletanea, ou sobre o Gato de Cheshire e as
novas alternativas em educacgao
Parte 1 - Contemplando horizontes
1. Uma reflexdo historica das epistemologias filoséficas
educacionais éticas
2. Elementos fundamentais no desenvolvimento cognitivo
em Piaget e Steiner: dialogos e propostas
3. Linguagem do professor de Educacgéo Fisica e
desenvolvimento moral
4. Educando o aluno na sua totalidade
5. Metacognicao e a emergéncia de uma Pedagogia

Cientifico-Espiritual: instrumentos de ampliacéo e
ressignificacdo da educacao
6. Renovacao educacional: histéria, movimentos e

ressignificacdo na formacéo continuada de educadores e
educadoras

Parte 2 - Tracando rotas

7. Ressignificacdo da educacéo

8. A importancia da formacao continuada na
ressignificacdo da pratica docente

9. Descricao de processos de ressignificacado da
educacao a partir da vivéncia de educadores e educandos
de uma escola municipal

10. Ressignificando o fracasso escolar para o respeito de
si,_ do outro e do meio ambiente




11. Novos sentidos para a educagao moral: um olhar para
a pratica e para a teoria a partir das contribuicées de
Paulo Freire e Jean Piaget

12. A construcao de praticas para a equidade étnico-racial
no ensino Fundamental |l
13. Relacdes de género entre escolares de duas escolas

de Ensino Fundamental |: reflexdes para a ressignificacao
de praticas sexistas e heteronormativas

14. Praticas de uma escola que busca efetivar acdes
transformadoras para uma gestdo democratica

15. A construcao de um ambiente sociomoral no contexto
do Ensino Fundamental |: contribuicdes da assembleia de
classe

16. O contraturno escolar como espaco de relacao
sensivel: consigo mesmo, com os pares, figuras de
autoridade e a prépria comunidade

Palavras finais

Quem é quem




Prefacio

Desafios para uma nova Educacao:
tecendo teias de saberes
emancipatorios

O paradigma educacional vigente nas ultimas décadas vem
progressivamente apresentando sinais de esgotamento. Diante dos
desafios de uma sociedade complexa e contraditoria, os resultados
do processo educacional ficam limitados as questdes burocraticas,
hegemonicas e impregnadas dos valores do modo de vida das
classes dominantes, que pouco contribuem para a superacao de
impasses e desordenamentos que se multiplicam nas relacbes
sociais contemporaneas.

Este fenbmeno, generalizado, pode ser constatado desde os
locais mais remotos até os grandes centros urbanos e se manifesta
em todos os niveis de escolarizagao.

Boaventura de Sousa Santos ao falar sobre os desafios da
sociedade contemporanea questiona fortemente a continuidade dos
processos académicos atuais, que se revelam superados. Em uma
conversa com a comunidade académica ao proferir uma aula
inaugural na Universidade de Coimbra, na ja distante década dos
anos oitenta do século passado, provocou a reflexdo com questées
relativas a superacgao de paradigmas e da evolugao dos
conhecimentos. A publicacado deste seu posicionamento ganhou o

mundo e transformou-se num classico da Educacaol. Desde entao,
“Um discurso sobre as ciéncias” desafia o mundo educacional as
mudancas efetivas. Essa publicacao, uma entre tantas
manifestacdes e questionamentos ao sistema educacional, é
lembrada aqui como referéncia em razédo de sua atualidade mesmo
depois de transcorridas trés décadas de sua primeira publicacio.
Vem sendo reeditada e referenciada continuamente.



A questao maior que se levanta é: por que os processos de
mudancas sao tao dificeis e lentos mesmo quando os indicadores
causam tantos questionamentos e n&o sdo os mais desejaveis?

Uma das hipodteses para esta conjuntura de manutencéao de
sistemas e praticas pouco efetivos é que as universidades,
instituicbes milenares que sempre estiveram presentes na geragao
de novos conhecimentos, nos tempos mais recentes foram
atrelando mais e mais a sua cultura institucional ao sistema de
mercado vigente, o que dificulta a atuacao e desenvolvimento de
acoes fora do paradigma dominante.

A quase totalidade das instituicées educacionais esta tomada por
normoses, produtivismos academicistas, competivismos
individualistas e narcisistas. Suas estruturas foram
progressivamente segmentadas em areas que pouco ou nada se
inter-relacionam. A excessiva fragmentacao institucional e a atuacéao
predominantemente especializada, disciplinar e individualizada, de
grande parte dos pesquisadores, dificulta até mesmo um diagnostico
mais abrangente e consubstanciado sobre os limites e esgotamento
do modelo vigente.

Mesmo diante da dimensao dos questionamentos e insucessos
das abordagens educacionais tradicionais, grande parte das
inciativas do sistema busca apenas o aperfeicoamento de um
modelo que se considera esgotado. E comum ouvir de professores e
pesquisadores criticas as limitagcdes do processo educacional onde
atuam, mas quase sempre vém acompanhadas de expressdes do
tipo “Estou ciente, mas o sistema nao permite que eu faca
diferente”.

Alternativas ao sistema educacional vigente muitas vezes
mobilizaram educadores e a sociedade em resposta as
inquietagdes, necessidades e utopias dos diferentes tempos. A
maioria delas direcionadas a educac¢ao nao formal. As poucas e
localizadas iniciativas que foram e sao implementadas na educacéao
formal, desde sempre sofreram significativas resisténcias e até
perseguicdes aos seus lideres e apoiadores.

O que acontece € que mesmo enfrentando grandes resisténcias
esses movimentos e projetos de mudanca estao se multiplicando e
ganhando novos territorios. Com eles, pesquisadores mais inquietos



comegam a superar os limites do sistema vigente. Pesquisas,
mesmo que numericamente de pouca expressao, sao desenvolvidas
junto aos coletivos, movimentos, projetos e acdes que atuam para
além dos limites de legislagdes locais e culturas institucionais que
ancoram o sistema educacional vigente. O mundo em
transformacdo comeca a ser desvelado.

E, é sobre estes novos territorios educacionais de que trata esta
instigante publicacdo: “Humanizagao e Educacgao Integral: refletindo
sobre rotas alternativas”.

Recebi com muita curiosidade e motivacao o convite para ler e me
manifestar sobre esta obra, uma construcio coletiva, antes de ser
publicada.

No mundo em que atuo, a UFPR Litoral, desenvolvemos um
Projeto Politico Pedagaogico inédito em instituicdes universitarias.
Embora institucionalmente ligado a uma das universidades maiores
e mais antigas do Brasil, esse projeto foi implantado ha quinze anos
e vem se consolidando com muita resisténcia, resiliéncia e
persisténcia.

Decorrente dos embates académicos e institucionais, o projeto
UFPR Litoral vem gerando novos projetos ainda mais sintonizados
com os movimentos e desafios da atualidade. E nesse caldeirao
pedagdgico, nos ultimos cinco anos, que se intensificam, ainda
mais, as contradicdes com a educacao tradicional. Um coletivo de
professores, estudantes, servidores técnico-administrativos e muitos
parceiros das comunidades interligadas decidem, diante dos
continuos embates e resisténcias aos principios e as estruturas
pedagdgicas fundamentais para os avancgos do projeto litoral, dar
um passo a mais e criam um curso de especializacao em
Alternativas para uma Nova Educacio. Assim nasce a ANE.

ANE - Alternativas para uma Nova Educacao: Movimento que
atua em Roda e em Rede de Saberes, com fundamentacgao tedrica
em concepgdes de Educacdo Emancipatoria. Institucionalmente,
com origem no Projeto Politico Pedagdgico da UFPR Litoral,
desenvolvia suas acdes através da oferta de um curso de
especializagcao de mesmo nome. Progressivamente, além de
continuar ofertando o curso de Especializacéo pela UFPR Litoral,
vem se expandindo como movimento com agdes abertas a



comunidade, numa forma de Teia Emaranhada de Saberes
Interdisciplinares, Interinstitucionais, Interterritoriais, Interculturais,
Interexperienciais e intergeracionais. Atualmente se apresenta como
MoANE - Movimento de Alternativas para uma Nova Educacéo.

Nesses entrecruzos de insurgéncias e conspiragdes educacionais,
encontramos nas andancas pelo mundo, educadores que também
atuam nas linhas de fronteira, forgcando rupturas, nos diferentes
espacos da educacao formal e ndo formal. Nesses novos
horizontes, para além do paradigma da educacgao tradicional, vamos
nos conhecendo, nos reconhecendo, nos identificando, nos
comprometendo e agindo na construcao de mais amplas
possibilidades para a educacido emancipatoria e inclusiva.

Fruto desses encontros que trazem a tona efervescéncias
pedagogicas em territorios, neste caso predominantemente
paulistas, surge a provocagao para a leitura da escrita de percursos
de movimentos ativos de transformacao e ressignificacao.

A primeira boa surpresa:

Uma obra de um significativo e qualificado coletivo de vinte e sete
autores protagonistas de ousadas mudancgas.

A segunda boa surpresa:

Integram também esse coletivo de diferentes inser¢des
institucionais e comunitarias, professores de uma grande
universidade, a Universidade Estadual Paulista - UNESP, vinculados
a um grupo de pesquisa e um programa de pos-graduagao, com
mestrado e doutorado, que demonstram motivacao, coragem e
compromisso com a educagado emancipatoria.

A terceira boa surpresa:

A organizacao da obra, a ser publicada, apresenta clareza
académica e linguagem coerente com o mundo educacional que
relatam.

A quarta boa surpresa:

Educadores de diferentes espacos institucionais, territoriais,
culturais e sociais sdo protagonistas e autores dos relatos e
demonstram coeréncia com suas trajetorias de vida.

A quinta boa surpresa:

O uso de expressdes identificadas com os tempos de uma
educacao em desconforto académico e paradigmatico que



perpassam todas as narrativas. Uma dessas expressdes mais
destacadas € a “ressignificacdo”. Ressignificar para avancar.
Avancar para além do ainda predominante “modo certo de educar”.

Seriam muitas outras as boas surpresas que eu poderia destacar,
mas destaco apenas mais uma, buscando com ela provocar a leitura
desta obra e com ela a motivagao de novos engajamentos — o
acreditar e o querer.

A sexta boa surpresa:

A obra evidencia um movimento de ousados e referenciados
educadores que inspiraram e continuam a inspirar os territérios do
educar com o humanizar para uma vida com autonomia,
responsabilidade e solidariedade. Sdo educadores que em todos os
tempos demonstram que o “caminho dos avancos se constroi
caminhando”.

E essa a forga maior que destaco do conjunto de dezesseis
narrativas, ampliados pela apresentacao e pelas palavras finais de
encaminhamentos das organizadoras desta obra: uma provocacgao
para que muitos outros passem a caminhar e, que juntos
caminhemos construindo outros amanhas para uma Nova
Educacao.

Valdo José Cavallet
Cidadao do mundo apaixonado pela educagcao emancipatoria



Apresentacao da coletanea, ou
sobre o Gato de Cheshire e as
novas alternativas em
educacao

Iniciaremos a apresentacao da presente coletanea com duas
citacbes de origens muito distintas, mas que pretendemos aproximar
ao tratarmos dos processos de educacao integral e da
ressignificacdo da educacédo. A primeira citagao é do livro “As
aventuras de Alice no pais das Maravilhas”2 do conhecido Lewis
Carroll. Na historia, Alice se aproxima do Gato pendurado em uma
arvore e pergunta:

— Gatinho de Cheshire (...) Poderia me dizer, por favor, que caminho devo
tomar para ir embora daqui?

— Isso depende muito de para onde quer ir - responde o Gato.
— Para mim, acho que tanto faz... - disse a menina.

— Nesse caso, qualquer caminho serve - afirmou o Gato.

Essa citagcao costuma ser bastante mencionada em cursos de
metodologia do trabalho cientifico, sempre que o docente quer
evidenciar a importancia do planejamento claro para um bom projeto
de pesquisa. No entanto, ela nos chamou a ateng¢ao ao ser dita por
um educador quando estavamos comecando a acompanhar um
projeto de ressignificacdo da educacao que justamente nao trazia
perfeitamente desenhado o procedimento metodoldgico que seria
seguido. O educador Marcos Rogério Silvestri Vaz Pinto estava
apresentando a proposta de ressignificacdo e, ainda que tivesse
elucidado o objetivo e os principios que subsidiavam a mesma,
deixou claro que o caminho estava por se desenhar.



O educador que assistia a apresentacado da proposta mencionou a
passagem do Gato de Cheshire e disse que para iniciar o projeto,
entendia que deveriamos ter o caminho perfeitamente tragado, o
gue nos leva a segunda citagao:

(...)

Faz algum tempo neste lugar

onde hoje os bosques se vestem de espinhos
se ouviu a voz de um poeta gritar

" Caminhante ndo ha caminho,

se faz caminho ao andar (...)” (MACHADO, 1875).2

Vejamos como as ideias se completam. O estabelecimento do
objetivo, dos principios e do ponto de chegada é fundamental em
qualquer trabalho cientifico ou pedagogico. E isso estava muito claro
na proposta de ressignificagdo. Porém, o delineamento preciso nem
sempre € possivel em fungao do tipo de trabalho realizado.

Como o processo de ressignificagao depende de um intenso
trabalho de construcao coletiva e como esse trabalho se da passo a
passo, com altos e baixos e com uma dose grande de desequilibrios
e reequilibrios, s6 podemos desenhar o caminho ao caminhar.

Por principios, entendemos as crencas que subsidiam a
elaboracao da proposta. A pergunta para descobrirmos quais sao os
principios €: quais as bases que nao abrimos mao para a execugao
do projeto? Os objetivos, por sua vez, se referem a meta que
pretendemos atingir.

Os capitulos aqui reunidos pretendem levantar pontos importantes
para a consecuc¢ao de principios como: a participacao de todos no
processo de ensino e aprendizagem, o respeito as diferencas e o
tratamento equitativo, a busca constante de construgao de um
ambiente sociomoral cooperativo e a valorizacao do conhecimento
construido na elaboracao de projetos que sejam vinculados ao
individuo, grupo ou coletividade, assim como, da meta maior que é a
de formar pessoas autbnomas, cidadas, criticas que possam
construir a sociedade plural e democratica que almejamos.

A questao que emerge entédo passa a ser. Como pensar em uma
escola que possa abrir 0 espago necessario para a realizacao de



tais principios, meta e a construgao das competéncias
apresentadas?

Parece-nos claro que o movimento da escola tradicional criticada
desde o inicio do século XX nao cumpre esse papel, apesar de
persistir na pratica até os dias de hoje. Estamos chamando de
escola tradicional aquela que enfatiza a transmissio do
conhecimento, o uso da coercdo como ferramenta para manutengéao
da disciplina e que entende o estudante (chamado simplesmente
aluno) alguém vazio e pronto para ser preenchido com os
importantes conhecimentos que serao repetidos na avaliacio e
gloriosamente esquecidos logo apos.

Os trabalhos reunidos na Parte 1 — Contemplando Horizontes, sao
6 capitulos que abordam perspectivas tedricas distintas que podem
subsidiar um trabalho de educacgao integral. Em primeiro lugar,
Lucas Guilherme Tetzlaff de Gerone reflete sobre as “epistemologias
filoséficas que abordam educacéo e ética, entendidas como um
processo de ressignificacao”, em seguida Rogério Melo de Sena
Costa e Maira de Oliveira Martins com o objetivo de fomentar uma
visao educacional ampliada, promovem no texto um dialogo entre
Jean Piaget e Rudolf Steiner buscando possiveis aproximacgdes.
Ana Claudia Saladini aborda a linguagem do educador tratando
especificamente de alunos de graduacdo em educacao fisica e
refletindo sobre o impacto dessa linguagem com o desenvolvimento
moral. A pesquisadora Susan Andrews traz um capitulo a respeito
da educacéao do estudante em sua totalidade, ou seja, da educacéao
integral. A autora langa um alerta sobre a importancia do controle do
estresse negativo e como podemos auxiliar as criangas nesse
aspecto. Juliana Freire Biddia e Alessandra de Morais fazem uma
retomada histérica de trabalhos e sobre a renovacao educacional e
por fim, Paulo M. Verussa encerra essa parte com um texto sobre
metacognigcao e a emergéncia de uma pedagogia cientifico-
espiritual. Como destaca o autor, limitados resultados na educacéao
podem estar relacionados ao desenvolvimento de abordagens
tedrico-metodoldgicas pouco integradas ou de pouco alcance.
Oferece uma reflexdo sobre essa perspectiva sistémica para lidar
com os desafios presentes.




A Parte 2 — Tracando rotas - aborda as bases de uma dada
experiéncia desenvolvida no municipio de Aruja com o apoio da
Secretaria Municipal de Educacao, que tem como secretaria, Priscila
da Silva Rosa Sidorco e como Diretora Pedagogica, Elis Angela
Aparecida Rossi. Somos imensamente gratos as autorizagoes,
suporte e carinho com que sempre fomos recebidos (organizadoras
do livro e equipe de pesquisa) pela equipe pedagdgica da secretaria
que desde o inicio foi entusiasta do projeto de ressignificagao.
Ainda, relata trés experiéncias fora de Aruja, mas que sao
igualmente empolgantes em termos de possibilidades de
ressignificacao.

Compdem a Parte 2 do livro, 10 capitulos. O primeiro escrito por
Cristiane Paiva Alves, Marcos Rogeério Silvestri Vaz Pinto e Juliana
Freire Biddia, conta o inicio do trabalho de ressignificacéo e
esclarece principios e metodologia de trabalho em Aruja. Na
sequéncia, Emerson da Silva dos Santos, Camila Aparecida da Silva
e Patricia Unger Raphael Bataglia discutem a importancia da
formacao continuada na ressignificagao da pratica docente.
Comecam entdo os relatos de experiéncias das educadoras de
Aruja que em conjunto aos pesquisadores do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Psicologia Moral e Educacgao Integral redigiram e
refletiram, e também, se emocionaram muito ao revisitar o trabalho
inovador que tem sido desenvolvido nas escolas parceiras. Maria
Goretti Aguiar Alencar e Carla Chiari descrevem do ponto de vista
da gestora de uma das escolas parceiras de Aruja os varios
movimentos que ocorreram rumo a ressignificagdo. Cristiane Paiva
Alves e Aparecida Freitas da Silva Moreira focaram seu relato em
um projeto relacionado ao meio ambiente, vinculando esse trabalho
com valores sociomorais. Sabrina Sacoman Campos Alves e
Priscila Siqueira Said relatam, como dizem as autoras, uma
experiéncia cheia de significado, humanidade e transformacgao a luz
de Paulo Freire e Jean Piaget. De fato, um relato emocionante e
analisado com base em autores pouco aproximados na academia,
mas profundamente relacionados no que entendiam ser a educacgao.
Cristiane Paiva Alves, Patricia Unger Raphael Bataglia, Maria Luiza
Aparecida de Jesus, Matheus Estevao Ferreira da Silva, Marina
Pimenta Diniz e Kadrige Rodrigues de Araujo refletem sobre a




questao da etnia, raca e cor. Matheus Estevao Ferreira da Silva e
Amanda Delgado Ribeiro de Souza tratam da questao de género
entre escolares. Completando as rotas, contamos com o capitulo de
Mila Zeiger Pedroso e Cristiane Paiva Alves relatando a experiéncia
da escola que a primeira dirige no municipio de Ibiuna. Sdo muitos
desafios e conquistas nesse periodo. Graziella Diniz Borges, Dirce
Crepaldi e Patricia Unger Raphael Bataglia discutem um tema
fundamental para pensarmos em inovagao na educacao ou criagao
de um ambiente séciomoral cooperativo, o tema é assembleias de
estudantes para tomada de decisdes e constru¢ao de regras. Para
encerrar a Parte 2, temos o capitulo de Paula Pedroso em seu
capitulo sobre a educacao integral e a abordagem do aprendizado
socioemocional. A autora encerra o livro com seu capitulo tratando
da importancia do trabalho com os estudantes no sentido do
gerenciamento das emogoOes e construgcao de relagbes mais
saudaveis.

Enfim, apresentamos nossa jornada e convidamos os leitores a
viajarem por essa maravilhosa e dificil estrada do conhecimento e
da pratica consciente.

Boa leitural!

Patricia Unger Raphael Bataglia e
Cristiane Paiva Alves
Marilia, 2020



Parte 1 — Contemplando
horizontes



1. Uma reflexao historica das
epistemologias filosoéficas
educacionais éticas

Lucas Guilherme Tetzlaff de Gerone

A filosofia ocidental atenta-se as trés grandes areas, a metafisica,
a moral, e a epistemologia. E na filosofia classica grega surge a

Paidéia, a Areté e a episteme®. A Epistemologia2 conhecida como a
Teoria do Conhecimento exerce uma influéncia na educacéo® e na
moralZ, nos resultados e analises da relacéo entre o cognoscente e

cognoscivel, e na reflexdo ética® sobre a propria capacidade de
conhecer, em significar e ressignificar. Portanto, a educacio € um
fazer epistemoldgico filosofico ético em que o sujeito adquire
conhecimento de si, do mundo e das coisas. Tais conhecimentos
sdo fundamentais na histéria da filosofia ocidental. (SANTOS, 2008).
E neste contexto, que este estudo reflete historicamente as
epistemologias filoséficas que abordam a educacéao e a ética,

entendidos como um processo de ressignificagéo2.
Salienta-se que este estudo é introdutério’® e abordam-se as

principais epistemologias filosoficas! dentro do periodo histérico.
De acordo com Bachelard (1971) a epistemologia se constitui na era

modernal2 no século XVII em diante com estudos filoséficos de
Descartes (1596-1650) e Locke (1632-1704). Todavia, de acordo
com Kohan, Leal e Ribeiro (2000) um estudo filoséfico utiliza uma
exegese histérica como uma parte importante da fundamentacéao
tedrica e pratica, em que se recorre as obras filosoficas
consagradas para discrepar ou subscrever. Portanto, mesmo que a
epistemologia surge na era moderna, a filosofia pré-socratica,
classica, e média abordaram a questao do conhecimento e deram
fundamentacgdo para os estudos filosoficos na modernidade.



Dogmatismo

Dentro da histéria da filosofia, no periodo classico, o

dogmatismol2 teve expressividade em Platdo (348 - 347 a.C.) e
Aristételes (322 a.C.), ambos acreditavam que o conhecimento esta
na verdade, e o0 ser humano € capaz de conhecer. Para Platdo o

sucessor de Sdcrates (399 a.C.), “pai da étical®”, o conhecimento
torna o homem virtuoso e imprescindivel na hora de realizar um
juizo de orientacéao ética e atuar com liberdade, a ideia de "Bem em
si mesmo". Na teoria platénica o Bem agathoés, € uma metafisica
suprema em que: "a alma quando esta em si mesma e analisa as
coisas por si mesmas, sem se valer do corpo, encaminha-se para o
que é puro, eterno, imortal, imutavel [...]" (PLATAO, 1999, p. 149).
Ou seja, existe um “Bem” absoluto, uma verdade, que constitui a
razao ultima de tudo o que existe e de toda possibilidade de
conhecimento.

Para Aristoteles a ética € um saber orientado para alcancar a
felicidade e a vida boa, acessivel ao ser virtuoso que respeita os

valores morais, a compreensao da eudaimonia’®e Areté. Na obra

Etica a Nicomacol8Aristételes admite a existéncia de uma verdade,
um valor absoluto, encontrado na ética enquanto saber. Segundo
Cortina e Martinez (2005) os saberes que constituem a ética de
Aristoteles s&o: 1) No "saber teorético”, a finalidade € o préprio
saber, a verdade, que existem independentemente da vontade e da
acao do ser humano, encontradas nos conhecimentos da Fisica, da
Matematica e da Metafisica. 2) O "saber tedrico” € o principio ou
causa que constroéi-se na finalidade de conhecer a realidade, que
depende da vontade e da agdo humana. 3) O "saber pratico"
pretende dirigir a atuacdo humana, o fazer humano, a capacidade
de justificar as normas e valores que ajudam a ordenar a vida, viver
de forma digna.

Na idade Média1—7, 0 conhecimento e a ética estdao no ambito

teoldgico. Destacam-se os fildsofos Agostinho e Tomas de Aquinol8.
Para Agostinho, a origem do conhecimento do objeto era o produto
da ideia interior do sujeito cognoscente. As ideias convertem-se nos



pensamentos criativos de Deus. O conhecimento, a verdade, ocorre
no espirito humano que € iluminado por Deus, que direciona uma
vida virtuosa, a beatitude e a felicidade (AGOSTINHO, 2000). Tomas

de Aquino, um intelectualistal?, equipara a sabedoria e a virtude,
insere o valor, a intensidade da vida e a esséncia do bem (idéntico
ao ser) no ato da inteligéncia. Nela, surge a capacidade de conhecer
o0 mundo em seu aspecto de ser, que corresponde a verdade e, por
imediato, ao bem (ROUSSELOT, 1999).

Na ldade Moderna surge o dogmatismo racional, ou racionalismo,
que acredita na capacidade da razao humana em conhecer a
verdade sem examinar a potencialidade da razao em conhecer o
objeto. Destacam-se Descartes (1596 -1650) e Leibniz (1646 - 1716)
como principais representantes do dogmatismo racional. Descartes,
na obra Discurso Do Método, o que chamou de "moral de provisao",
aponta maximas para aproximar-se da verdadeira virtude: 1) a vida
de cada um deve ser conforme os designios de Deus e as leis e
costumes de seu pais; 2) a "prudéncia” é a atitude que supriria a
imperfeicao; 3) deve-se procurar vencer a si mesmo, mudando 0s
proprios desejos e ndo a ordem do mundo. A ética em Leibniz esta
na lei moral, em que o sujeito exerce o ser inteligente e livre através
da razio, ao dominar o espirito, liberta a vontade, livre e autbnoma,
nao viola as leis naturais, mas, segue um determinismo universal,
escolhendo os melhores fins para atingir-se a perfeicdo e a
felicidade (HESSEN, 2003).

Ceticismo

No ceticismo?2 nega-se que o conhecimento seja possivel,
baseia-se que n&o se pode formular um juizo verdadeiro ou falso.

Destacam-se dois fildsofos do periodo helenistico2!, Carnéades?2
(214 -129 a.C.), admitia que o homem pode conhecer, julgar o que €
provavel, mas nido a verdade, e Pirro (360-270 a.C.), em que a unica
atitude cabivel € a suspensao (epoqué) total do juizo, pois ndo pode
afirmar de coisa alguma que seja verdadeira ou falsa, justa ou
injusta. Esse pensamento molda a ética de Pirro. E necessario
interromper a acao de juizos que sdo meras convengdes morais, em



que se prefere algo em detrimento de outra coisa. As coisas sao
somente convencgodes passageiras feitas pelos homens. Por isso,
nao se deve inquietar com nada no mundo, o que Pirro chama de
ataraxia3, leva o homem a felicidade através da tranquilidade e da
serenidade, indiferente ao mundo (BAZARIAN, 1994).

Durante a Idade Média, periodo marcado pelo dogmatico cristao,
o ceticismo tem pouca influéncia. A discussao da ética no ceticismo
€ uma critica a metafisica. Destaca-se Sexto Empirico (séc. Il d.C.),
que sistematiza o “ceticismo justificando- o pelo profundo desacordo
entre os filésofos em relacdo a qualquer problema e, por outro lado,
pelo engano dos sentidos. Sexto Empirico considera inutil toda a
investigacdo metafisica” (ZILLES, 2003, p. 95-96).

Os conceitos de Sexto Empirico influenciaram Montaigne (1533 -
1592) e Hume (1711-1776), principais representantes do ceticismo
na idade moderna. David Hume na obra “Investigacdes sobre o
entendimento” reconhece que a Matematica € um conhecimento
possivel, mas nega a possibilidade do conhecimento metafisico por
n&o derivar da experiéncia. E dela, e ndo da razdo, que a
consciéncia cognoscente retira seus conteudos (HUME, 1999). Este

é o fundamento do empirismo22, a consciéncia cognoscente origina
os conteudos inteiramente da experiéncia. A experiéncia aparece na
ética de Hume como capacidade "emotiva", a agir impulsionado por
um "motivo", por "algo que move", ou "que causa ou da origem a
algo".

Para Montaigne, a ciéncia ndo propicia um conhecimento certo,
pois seu instrumento principal, a razdo abstrata, nao tem maior valor
que a imaginagao, que esta sujeita as variagdes das impressoes
sensoriais. A ética em Montaigne esta centrada nas variagdes dos
sentidos, é através deles que se busca o caminho da sabedoria para
a solugao dos problemas da vida, a sabedoria € saber deliberar
entre o bem e o mal para viver melhor (MONTAIGNE, 1987).

O ceticismo tem grande expressividade na modernidade. De
acordo com os estudos de Hessen (2003, p. 36-37) e Bazarian

(1994, p. 83-85) surgem correntes do ceticismo relativo22;

Quadro 1 — Ceticismos relativos



Correntes Descrigao Questdo ética

Relativismo Nao ha verdade |De acordo com Boff, todo
absoluta, ponto de vista é visto de um
universalmente ponto. Por exemplo, em
valida. Toda casos da bigamia, da pena
verdade é relativa |de morte etc. Sao
e tem apenas uma |considerados crimes em
validade limitada. |algumas culturas e paises e

em outros nao.
Subjetivismo Nao ha verdade [Segundo Protagoras (século

absoluta,
universalmente
valida. A verdade é
subjetiva, valida
apenas para o
sujeito que
conhece e julga. O
que € verdadeiro
para uns é falso
para outros. No
subjetivismo o
conhecimento
depende de fatores
que residem no
sujeito
cognoscente.

5a.C.):"ohomem ¢é a
medida de todas as coisas".
Uma coisa que é certa para
um, pode ser errada para o
outro.

Fonte: Hessen (2003, p. 36-37).




Correntes

Descricao

Questao ética

Probabilismo

O pensamento nao
tem acesso a
verdade, mas
somente as
proposicdes, que
apresenta um grau
mais ou menos
elevado de
probabilidade ou
de credibilidade. E
impossivel um
conhecimento
rigoroso da
verdade, nunca se
pode dizer que
esta ou aquela
proposicao seja
verdadeira. A Unica
coisa que pode
afirmar é que ela
tem maior ou
menor
probabilidade de
ser verdadeira.
Nao existe,
portanto, certeza
rigorosa, mas
apenas
probabilidades.

Em Concina (1687-1756),
pioneiro do Probabilismo, em
caso de duvida o sujeito
deve atentar-se a
honestidade da agao e optar
por uma opinido provavel
quando escolhida entre
outras tantas igualmente
provaveis. No Probabilismo,
o individuo assume a
responsabilidade ética e o
risco de suas agoes, mas,
em contrapartida, o conforta
e o0 desculpabiliza.

Fonte: Hessen (2003, p. 36-37).




Correntes

Descricao

Questao ética

Convencionalismo

Os principios
cientificos, da
Geometria e de
Mecéanica, tém
carater puramente
convencional. O
convencionalismo
substitui a nocao
de verdade pela
comodidade. E
erro, por exemplo,
perguntar se a
Geometria
euclidiana é mais
verdadeira que
outra; ela é apenas
mais comoda. A
ciéncia é uma
"linguagem
"convencional, uma
maneira de
formular o que se
percebe dos
fendbmenos, mas,
de nenhum modo,
uma explicagcao
decisiva do real.

Para Poincaré(1854-1912),
fundador do
Convencionalismo, a ciéncia
tem como finalidade maior a
busca da verdade, em que
ha uma obrigacao ética: a
busca pelo alivio dos
sofrimentos humanos.

Fonte: Hessen (2003, p. 36-37).




Correntes

Descricao

Questao ética

Ficcionalismo

O intelecto trabalha
com pressupostos
falsos — com
ficcoes —, desde
que eles se
mostrem uteis
evitais. A "verdade"
€ um "erro mais
adequado”. A
ficcdo, é uma
representacao
mental, a qual
nada corresponde
na realidade.

Hans Vaihinger (1852 —
1933), pioneiro do
ficcionalismo, afirma que a
distincao valorativa entre
verdade e a mentira nao
passa de um “preconceito
Moral”. A Arte representa o
mundo cambiante do devir e
da satisfacio estética, ela
nega diretamente tudo aquilo
que é considerado “real”
devido a supostas
necessidades intelectuais ou
éticas. A arte, como para a
vida, a aparéncia e a ilusao
representam o pressuposto
mais necessario. Ja aqui
vem a luz a ideia de que esta
ilusao, para o homem
superior, € e deve ser uma
ilusao consciente
(VAIHINGER, 2011).

Fonte: Hessen (2003, p. 36-37).




Correntes Descricao Questao ética
Pragmatismo ou |[Em vez de Para Jeremy Bentham
Utilitarismo investigar se uma |(1748-1832) e John Stuart

doutrina, teoria ou
proposicao é
verdadeira ou
falsa, o
pragmatismo se
interessa apenas
pelos resultados
praticos que ela
possa dar. Parte do
agnosticismo em
que é impossivel
conhecer a
esséncia das
coisas e ignora o
conceito de
verdade como
concordancia entre
osereo
pensamento.

Mill (1806-1873), a ética
deve ser pratica, viver
através daquilo que é util e
vantajoso para a vida e a
sobrevivéncia do individuo,
ou de um grupo, ou de uma
classe social.

Fonte: Hessen (2003, p. 36-37).




Correntes Descrigao Questao ética
Fenomenalismo |N&o se pode Em Edmund Husserl (1859-
conhecer a 1938), fundador da
esséncia das fenomenologia, nota-se uma
coisas em si ontologia que procura

(numeros), mas
somente como elas
se manifestam
exteriormente,
como se
apresentam
(fenbmenos); ou
seja, conhece-se
"como" as coisas
sdo, mas nao "o
que" sao na
realidade. O
fenomenalismo
nao nega a
existéncia das
"coisas em si" fora
e independente do
sujeito
cognoscente e até
as admite

expressamente.

explicitar e elucidar o sentido
da existéncia do ser em
processo do vir-a-ser, de
acontecer.

As esséncias (eidos) ou
significacbes de todas as
realidades materiais,
naturais, ideais e culturais;
sao descricOes de
fenbmenos.

Fonte: Hessen (2003, p. 36-37).




Correntes

Descricao

Questao ética

Positivismo

E impossivel um
conhecimento
cientifico da
esséncia das
coisas, do numeno,
da "coisaem si" e
dos problemas
metafisicos
transcendentais, a
ciéncia deve
limitar-se
positivamente aos
dados, ao estudo
dos fendbmenos
imediatos da
experiéncia e no
descobrimento das
relacoes
invariaveis de
semelhancas e de
sucessao que 0s
ligam, sem indagar
o "porqué" dessas
relacoes.

Para Augusto Comte (1798-
1857) idealizador do
Positivismo, na ética,
substitui as concepcoes de
mundo teoldgicas e
ontoldgicas por cosmovisao
positiva, produto da
realidade das concepcoes,
centrada na ideia de
Humanidade, inspirada por
simpatia humana, dedicada
ao incremento do bem-estar
dos individuos. Na
valorizagao do outro, Na
gratidao para com o passado
humano, do sentido de
realidade como guia da
inteligéncia, da cooperacao
social, da continuidade da
cultura ao longo dos tempos,
do reconhecimento do papel
histérico das diferentes
concepcgoes intelectuais e
instituicbes sociais, do
anseio pela erradicacao de
toda forma de violéncia.

Fonte: Hessen (2003, p. 36-37).




Correntes Descricao Questao ética

Criticismo Pde a prova toda |Para Kant (1724-1804),
afirmacao da razdo [fundador do criticismo, a
humana e nada nocao de ética esta na
aceita consciéncia moral, uma
inconscientemente.|razdo pratica que contém
Nao é nem cético |principios racionais que 0s
nem dogmatico, [seres humanos regam a vida
mas criticamente |em questdes qualificativas
inquisidor — um como bom, mal, moral,

meio entre a imoral etc.

temeridade
dogmatica e
o’desespero cético.
As questdes
levantadas sao:
"Sera que
realmente € capaz
o conhecer?".
Quais os limites da
razdo: "O que
pode-se saber?",
"O que deve-se
fazer?" e "O que é
permitido
esperar?".

Fonte: Hessen (2003, p. 36-37).

A pés-modernidade

A pés-modernidade surge a partir da segunda metade do século
XX com criticas as suposicoes filosoficas modernistas sobre o
comportamento humano, a cultura, a identidade, a historia, e a
linguagem, que foram desenvolvidas durante o lluminismo do século
XVIIl. Dentro da epistemologia e a ética destacam-se os seguintes



fildsofos: Jean Baudrillard (1929 -2007) e Michel Foucault (1926
-1984).

Para Foucault o ser humano nao € algo dado e acabado, mas
construido de acordo com as verdades de um

discursoZestabelecido em determinado contexto histérico, que se
altera com o tempo e tomara outros rumos. Compreendem-se as
verdades de um discurso através de um trabalho arqueolégico, em
que se procura a evidéncia do porqué de tais verdades. Este
pensamento integra a ética em Foucault, no que tange as relagdes
do sujeito consigo mesmo e com a historia. Na obra “Vigiar e Punir”,
Michel Foucault retrata que o ser humano esta em constante
mudanca, onde os valores as normas, as leis e costumes se
alteram. (CARDOSO, 1999).

Jean Baudrillard em sua epistemologia contradiz o discurso sobre
uma verdade pressuposta na comunicacio e na cultura
contemporanea. Baudrillard critica a visao consumista
contemporanea, o cidadao que nao faz parte da cultura do
consumismo nao é um verdadeiro cidadao da sociedade. Baudrillard
baseou seu discurso ético contra a virtualidade de uma sociedade
de aparéncia. Em que os meios de comunicag¢ao e as massas tiram
a possibilidade de escolha e a personalidade real do individuo. Na
sociedade do consumo busca-se uma personalizacao do individuo
como modelo de autoafirmacao no consumo pelo qual se culturaliza.
(VAZ, 1988).

A ressignificacao da educacao dentro
das epistemologias filosoficas éticas

Considera-se que em todos os periodos filoséficos, a histéria
constitui uma epistemologia de significados e ressignificados, ao
reavivar uma memoaria, na compreensao e entendimento de si do
mundo e das coisas que fazem referéncias éticas, e fundamentam a
pratica educativa?/de ressignificacdo da educacéo (CASTILHO,
2004).



No periodo pré-socratico e classico grego, o ideal da educacéao
era a Paidéia e a Areté, que retratavam uma pratica educativa de
melhoria continua do ser humano em seus aspectos morais e éticos,
na polis, e na busca de uma verdade como significado de vida, seja

no cosmos, na physis?, ou na metafisica.

No periodo medieval, o conhecimento e a ética sao
ressignificados a partir da teologia crista. O conhecimento vem de
Deus, através Dele, o ser humano encontra significado para uma
vida virtuosa, o caminho certo. Este pensamento ressignificou a
pratica educativa medieval, o certo e o errado como um parametro
de aprendizagem se referenciava na moral crista, o certo agrada a
Deus, o0 que € errado é contra os padrdes de Deus.

Na idade moderna, o conhecimento e a ética sao ressignificados a
partir do racionalismo e o ceticismo. Apesar de epistemologias
contrarias, em ambas o conhecimento e a ética ganham maior

significado humano22, ou seja, sem muita interferéncia teoldgica.
Com isso, ha uma emancipacao e desenvolvimento na educacao
com o surgimento e fortalecimento das ciéncias sociais, humanas,
naturais e exatas como areas especificas do conhecimento, tais
como, a sociologia, a pedagogia, a psicologia, a biologia, a
matematica e outras que compdem os discursos éticos e
epistemologicos: do Relativismo, do Subjetivismo, do Probabilismo,
do Ficcionalismo, do Pragmatismo ou Ultilitarismo, do
Fenomenalismo e do Criticismo.

Na poés-modernidade, a influéncia e a critica a modernidade
ressignifica a educacdo, em que a ética é indispensavel na pratica
educativa. Foucault em sua obra “Vigiar e Punir”, procura entender
as instituicoes de ensino e os sistemas de pensamento. Para Gallo
(2006, pp. 20):

“Foucault ajuda-nos a pensar a educacéao e a escola pelo menos em trés
dimensodes: a construgao do saber pedagodgico na dimensao cientifica; as
relagdes de poder no espaco escolar, permeado pelo disciplinamento e
pelo controle; as relagdes do sujeito consigo mesmo, numa dimensao
ética”.

Por fim, Baudrillard (1995) critica o sistema capitalista como uma
sociedade do consumo, em que os produtos e servigos que a



pessoa consome dizem algo ao seu respeito. Ballvé (2000) e Linn
(2006) utilizam Baudrillard para explicar o impacto do consumismo
no espacgo educacional como um reflexo do consumismo da
sociedade em geral. Os autores afirmam que o consumismo gera
impactos ambientais, desigualdades sociais, quadro clinicos,
acumulagao, narcisismo e egocentrismo. Fundamentados da teoria
de Baudrillard, os autores afirmam que € de responsabilidade do
espaco educacional desenvolver praticas educativas de reflexao
ética sobre as consequéncias negativas do consumismo.
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2. Elementos fundamentais no
desenvolvimento cognitivo em
Piaget e Steiner: dialogos e
propostas

Maira de Oliveira Martins, Rogério Melo de Sena Costa

Pensar a ressignificacdo da educacao € ampliar os horizontes, tanto
do ponto de vista tedrico, em que a ciéncia e a pesquisa nos trazem
novas perspectivas de ser humano e de mundo, quanto do ponto de
vista pratico, o qual aperfeigcoa as possibilidades de atuacio do
professor. O presente capitulo tem, justamente, este intuito: de
fomentar uma visao educacional ampliada, pois, nele, trazemos um
dialogo entre Piaget (1896/1980) e Steiner (1861/1925). De um lado,
Piaget, em sua obra, nos apresenta uma teoria bem estruturada e
consagrada em muitos campos de pesquisa, em especial na psicologia
e na educacgao. Por outro lado, apresentamos a perspectiva na qual
Steiner nos propde um modo peculiar e especial de olhar o ser humano
e sua educacgao. Esse trabalho € um ensaio de aproxima-los em pontos
especificos de cada teoria. Tentamos dialogar entre as invariantes
funcionais na constru¢cdo do conhecimento de Piaget (1982), em
especial a assimilacido e acomodacéo, e as forgas atuantes em todo o
desenvolvimento do ser humano segundo Steiner (2012; 2017); séo
elas: o querer, o sentir e o pensar. Por fim, apresentamos uma
experiéncia didatica para ilustrar o pensamento de Steiner, como
proposta de uma ressignificacdo do olhar para a educacao.

Perspectiva de Piaget sobre a
construcao do conhecimento



Os estudos de Piaget (1982), sobre como os comportamentos
humanos tornam-se condutas inteligentes, abordaram a questao do
desenvolvimento cognitivo relacionado ao desenvolvimento biologico
do individuo. Para além dos aspectos biogenéticos de sua constituigao,
o sujeito desenvolve estruturas pelas quais adquire e expande sua
inteligéncia, mas que dependem, necessariamente, da interagao com o
meio. No que se refere aos fatores bioldgicos, Piaget apresenta as
“invariantes funcionais”, as quais representam os processos que
viabilizam a interagao entre o sujeito e o meio, tornando-o um ser
pensante, um ser capaz de compreender o mundo e modifica-lo.

As invariantes funcionais adaptativas
da construcao do conhecimento

Como diz Piaget (1982, p. 15), “a inteligéncia € uma adaptacao’.
Nesse sentido, para compreender como a inteligéncia se constitui, €
necessario compreender os processos adaptativos nos quais esta
fundamentada. Durante a vida, desde a mais tenra idade, o individuo
necessita de se adaptar ao meio e, assim, se estruturar para alcancar
sua autonomia. Na descricdo do mecanismo funcional do pensamento,
Piaget (1982) destaca processos invariantes na adaptacao do sujeito
ao meio. A primeira invariante diz respeito a assimilacdo, em que o
conteudo externo é incorporado a estrutura do sujeito, que permite
ingressar o "novo" ao “ja conhecido", introduzindo gradativamente o
universal as nogdes proprias, com aumento de complexidade cognitiva.
Tal assimilagao inicia-se desde as primeiras formas de inteligéncia
sensorio-motoras até as mais elaboradas formas de juizos formais.

Por outro lado, a relacdao com o meio, geralmente, ndo € harmoniosa
e solidaria. Quase sempre o meio exterior exerce certa pressao no
interior do sujeito. Assim, a medida em que ele acolhe os dados
exteriores e 0s incorpora ao seu proprio ciclo, ocorre uma modificacao
em sua constituicao para que se adapte a novidade surgida,
acarretando a acomodacao.

Portanto, para Piaget (1982), as invariantes funcionais adaptativas no
desenvolvimento da inteligéncia sdo a assimilacdo e acomodacéo,
construidas através das demandas do meio. A assimilagao e a
acomodacao relacionam-se solidariamente diante da necessidade



humana de compreender os varios aspectos que a realidade apresenta.
Compreendemos que, a partir dessas invariantes adaptativas, o
processo para construir o conhecimento € o mesmo desde as formas
mais elementares e praticas da crianca, até a formacao das estruturas
e de seu desenvolvimento cada vez mais completo, chegando as
estruturas conscientes e reflexivas da inteligéncia.

Assimilacao e acomodacao do periodo
operatoério formal e a questao da
afetividade

Ja sabemos que os processos de assimilagdo e acomodagao
ocorrem de maneiras distintas durante a evolugao mental da criancga.
As primeiras assimilacdes sensoério-motoras correspondem mais a
coordenacdes de ordem pratica e atual, ndo levando em conta fatos
além do campo perceptivo, ao passo que as acomodacdes sao, por
assim dizer, impressées fiéis da experiéncia vivida. E a partir dessas
coordenagdes entre a assimilacdo e acomodacao que a crianga
desenvolve primeiro a representacao, com o aparecimento da
linguagem, resultando na inteligéncia conceitual, ou seja, l6gica. Dessa
forma, ha uma evolucéo gradual da assimilagcéo parcial e da
acomodacao “copia” da experiéncia vivida, para uma assimilagao total
e uma acomodacao estavel e continua das experiéncias vividas. Da
assimilagao incompleta a uma completamente reversivel, do mesmo
modo, de uma acomodacao apenas atual a uma inteiramente
generalizavel, a crianga perpassa um longo periodo, de
aproximadamente sete anos. Somente a partir deste momento é
possivel a crianga um pensamento légico, ou seja, por operacdes
reversiveis, a partir das representacdes mentais e coordenacdes de
pontos de vista. Embora neste periodo ainda se considere um
pensamento concreto, ou seja, ndo se utiliza proposig¢oes e hipoteses,
a crianga ja adquiriu a operatoriedade do pensamento, portanto, ja o
desenrola nos sentidos reversiveis e atua segundo uma objetividade,
superando o egocentrismo inicial.

Ao chegar no periodo da adolescéncia, ja podemos mencionar um
pensamento operatdrio com base em proposicoes e hipoteses.



Segundo Piaget (1999), é mais precisamente por volta dos doze anos
que o pensamento operatorio destaca-se do real, libertando, assim, a
reflexdo para todo tipo de natureza. Destacar-se do real significa
transportar as operagdes légicas das manipulagdes concretas para um
plano no qual se situam ideias, estas expressas por meio da
linguagem, nao precisando mais apoiar-se na percepg¢ao, ou na
experiéncia, por exemplo. No plano assimilatorio, a reflexdo é uma
representacao a segundo nivel de agdes, ou seja, sS40 mesmas as
operagdes cognitivas, no entanto, a légica é das “proposi¢cdes”, em
contraponto a légica das relagdes do periodo anterior.

Para o adolescente que descortinou as possibilidades na sua
maneira de pensar o mundo, a assimilacdo comeca por ser
egocéntrica, caracteristica de todo inicio de periodo no
desenvolvimento mental. (PIAGET, 1999). Este egocentrismo juvenil
manifesta-se pela crenga na onipoténcia reflexiva e encontra, no
elemento da realidade, a reconciliacdo entre seu pensamento e esta
ultima, alcangando o equilibrio entre sujeito e realidade. Tal equilibrio
se da somente ao passo em que o pensamento do adolescente, por
meio da reflexdo, compreende que esta funcio psiquica esta para
interpretar e prever a experiéncia, superando o pensamento opositivo
do qual o egocentrismo supde.

Resta-nos, para concluir os pensamentos de Piaget (1999) sobre a
construcdo do conhecimento, abordar, brevemente, a questao da
afetividade na relagdo com o conhecimento. A afetividade tem grande
relagdo com a socializagao, uma vez que assegura uma reciprocidade,
tanto do ponto de vista intelectual, quanto moral. Nesse sentido, a
afetividade traduz-se em uma organizacao da vontade, proporcionando
um aperfeicoamento do “eu” do sujeito. E por volta dos sete anos que
podemos considerar mais fortemente este elemento, pois, neste
periodo, surgem novos sentimentos morais € novas operagdes
intelectuais, gragas a socializagao. A vida afetiva, ao relacionar-se com
a inteligéncia, proporciona ao sujeito elementos que necessitam
regular-se internamente, para que este atue na realidade. Essa
regulagao encontra seu equilibrio na vontade. A vontade consiste na
esséncia afetiva das operacgdes intelectuais. Dessa forma, a vontade
nao se trata de um ato intencional, nem um desejo, mas uma
energética, a fim de regular e reforgcar uma tendéncia do sujeito. Essa
regulacao consiste na reversibilidade de hierarquias de tendéncias do
daquele, comparavel, neste ponto, a uma operagao logica.



A vontade tende a se desenvolver solidariamente ao
desenvolvimento intelectual. Sendo assim, a vontade, no periodo
operatdrio formal, apresenta-se ao jovem de maneira a compor uma
vida afetiva baseada na construcao da personalidade e na insercao
deste na sociedade adulta. Portanto, a personalidade do jovem diz
respeito a uma formulagado de uma espécie de “programa de vida”
(PIAGET, 1999), atuando, simultaneamente, como disciplinador da
vontade e instrumento da cooperacao social.

Portanto, o processo invariavel de adaptacéo (assimilagao e
acomodacao), se vale para todos os niveis de conhecimento. A
adaptacao do jovem ganha um novo elemento que permite ao “eu” do
sujeito se integrar a realidade de forma mais consciente: o elemento da
vontade, na medida de uma coordenagao mais elaborada, que
hierarquiza e regula a atividade prépria e a realidade. O equilibrio
dessa adaptacao torna-se possivel na medida em que essas
coordenagdes externas e internas do jovem retornam a realidade com o
trabalho efetivo, ou seja, um empreendimento concreto e definido.
Encontramos, com Piaget (1982), as invariantes funcionais adaptativas
atuantes no desenvolvimento cognitivo, e, com auxilio da vontade,
resulta em uma solidariedade entre a inteligéncia e afetividade.

Perspectiva de Steiner sobre o ser
humano e as forcas atuantes no seu
desenvolvimento

Rudolf Steiner (1861-1925), filésofo e educador austriaco, abre
caminho para um outro ponto de vista em que pode ser observado o
homem e o mundo. De acordo com ele, ser humano e universo
constituem uma realidade unica.

A partir de sua cosmovisao, Steiner busca compreender a
constituicdo humana e universal nos seus aspectos suprassensiveis,
ou seja, considera o ser humano um ser dotado de corpo, alma e
espirito, com sua concepcéao propria. Também, observa o universo em
correlacdo com o humano nestes mesmos aspectos: acredita que é
compreendendo a evolugao terrestre que podemos chegar a
compreensao dos enigmas que atingem a entidade humana atual.



A perspectiva de Steiner ocupa-se com a realidade e a profundidade
da vida. De acordo com o autor, assim como uma semente da planta
contém todo o seu vir a ser (caule, folhas e frutos), o homem contém
suas disposicdes de toda ordem para o seu proprio futuro. (STEINER,
2012). Portanto, a perspectiva steineriana busca a esséncia da vida
humana. Na visdo de Steiner, a crianga, como um ser em
desenvolvimento, contém, em sua natureza, aspectos ainda “ocultos”
que devem ser considerados. O primeiro ponto de vista em que
observamos a crianga é o seu corpo fisico, como o préprio nome indica,
que esta sujeito as leis fisicas, compondo-se das substancias e forgas
que regem o mundo chamado inorganico. O segundo membro a ser
considerado € o corpo etérico (ou corpo vital). Este membro confere ao
corpo fisico vida, forma, crescimento e reproducdo; o corpo etérico faz
parte do mundo chamado organico, portanto, animais e plantas
também compartilham deste membro em sua entidade. O terceiro
membro € chamado de corpo astral (ou corpo das sensacgdes). Neste
corpo esta a capacidade de manifestar sensacées de dor, prazer,
instintos, paixdes etc. “Um ser composto s6 dos corpos fisico e etérico
nao possui essas manifestacées psiquicas que poderiamos reunir sob
o termo ‘sensibilidade’™ (STEINER, 1984/2012, p. 17). O quarto e ultimo
membro do homem € o “eu”. Este membro o homem nao compartilha
com qualquer outro ser terrestre. A palavra “eu” ja designa o seu
profundo significado sobre a natureza humana. Podemos dar qualquer
nome a qualquer objeto e pessoa que esta a nossa volta, mas dizemos
“‘eu” somente a si mesmo. Por meio do “eu”, entramos no amago do ser
humano; é através dele que € possivel ter consciéncia da relacéo
cdsmica entre o homem e o Universo.

Steiner (2012) propde-nos trés grandes periodos de desenvolvimento
da crianga: em cada seténio, € necessario saber qual o tratamento
dispensado as for¢cas animicas. No primeiro seténio, todo o esforco do
corpo fisico cria um fundamento da vontade sadia e vigorosa - essa
vontade tem sua estrutura no corpo fisico. Assim, dizemos que o
primeiro seténio € do querer. Apds a troca dos dentes, o corpo etérico
desempenha um papel de tornar as formas do corpo soélidas e firmes
por meio de impulsos que provém das emocgdes e experiéncias que
fazem a crianga sentir seu lugar em relacdo ao mundo. Dessa forma, o
segundo seténio é do sentir. A puberdade, entdo, anuncia o terceiro
seténio, no qual as forgas do pensar estruturam-se como vida interior,
como conceitos abstratos. A partir de entao, o jovem torna-se capaz de



formar opinido sobre fatos da vida e da ciéncia. Finalmente, este € o
seténio do pensar.

Querer, sentir e pensar no
desenvolvimento cognitivo

De acordo com Steiner (2017), o ser humano, em geral, possui trés
grandes forgas para atuacdo no mundo. Desde a mais tenra idade
adquirimos essas forcas, primeiramente, com trés grandes
aprendizados da infancia: o andar, o falar e o pensar. Steiner considera
gue o andar deve ser observado de maneira multilateral; andar nio se
refere somente ao equilibrio e articular as pernas e pés, mas,
sobretudo, diferenciar as maos e bracos dos pés e pernas. “Ele usa
suas pernas para colocar-se em equilibrio, para caminhar, enquanto os
bracos e as maos sao maravilhosos meios de expressao para sua alma
e se tornam os portadores de seu trabalho no mundo” (STEINER, 2017,
p. 12). Ainda na infancia, o segundo grande aprendizado ¢é o falar. O
falar tem grande relagdo com o andar; o uso diferenciado das maos e o
equilibrio alcangado através dos pés contribuem para expressar
posteriormente o que se faz com os membros. Para Steiner (2017), a
linguagem carrega em si um elemento animico, as palavras contém
nuances de sentimento. Consequentemente, a partir da fala, a crianga
aprende o pensar.

Nesse sentido, podemos dizer que esses trés primeiros grandes
aprendizados da infancia carregam em si trés forcas atuantes no
homem. O aprender a andar demonstra uma intensa forga do querer
atuando na crianca, de maneira tal que podemos ver o seu esforgo
para conseguir este ou aquele éxito. O aprender a falar, mesmo
partindo da imitagao, carrega em si 0s sentimentos e desejos provindos
da crianca. Enquanto o aprender a pensar demonstra o carater humano
contido em todos, o reconhecimento da palavra “eu”, ja desde
aproximadamente trés anos, apresenta-nos a atuagao de um cognitivo
em potencial. Portanto, essas trés forcas atuam em todo o
desenvolvimento do ser humano e, embora haja predominancia de uma
destas em cada fase, sao forgas inerentes ao individuo, impulsionando-
0 ao aperfeigoamento.



No primeiro seténio, por estar se apropriando de seu corpo fisico, a
crianga desenvolve, predominantemente, o querer, na medida em que
suas forcas concentram-se na definicdo de seus tracos fisionbmicos e
ajustamento e coordenagao dos movimentos do corpo (STEINER,
2013). E a sua vontade que esta atuando. Os “corpos” responsaveis
pela consciéncia do sentir e do pensar ainda nao estao maduros o
suficiente para atuarem diante do meio externo. A crianca aqui é
inteiramente um 6rgéo sensorio. Isso significa que tudo o que acontece
ao redor, suscetivel de percepcao, a crianga vivencia inteiramente, ou
seja, observar algo, pegar, ouvir, &€ sentido pela crianga de maneira a
permear todo o seu corpo. “[...] tudo o que é feito perto da crianca
transforma-se, a partir de seu organismo, em espirito, alma e corpo”
(STEINER, 2013, p. 19).

A partir das trocas dos dentes, no segundo seténio, uma outra forca
esta em predominancia, é a for¢ca do sentir. O corpo etérico é o
responsavel por este desenvolvimento, na medida do uso da memoria,
representagao e imaginacao. O sentir, neste periodo, diz respeito a
vivéncia do ritmo, dia e noite, som e siléncio, movimento e inércia, o
pulsar, sentido primeiramente no meio externo, se interiorizando
gradativamente. “Enquanto anteriormente a crianca atuava de maneira
plastica em seu préprio corpo, agora ela comeca a tornar-se um
musico, um musico inconsciente, trabalhando em dire¢do ao seu
interior” (STEINER, 2019, p. 153). Isso significa que a crianga sente a
necessidade de viver tudo de maneira ritmica e compassada. No
decorrer desse periodo, a crianga comega por imitar os ritmos externos
internamente. Depois, compreende os ritmos como elementos externos
vindos a ela. Este periodo acompanha a criangca que se torna um
adolescente, promovendo, por isso, grandes transformagdes. Desse
modo, as forgas do sentir, marcadas pelas fantasias e imaginacgao,
gradativamente vao se transformando em pensamentos abstratos.
“Agora, por volta dos doze anos, ela comecga a querer ndo somente
viver no ritmo e no compasso, mas deixar a sensacao de ritmo e
compasso terminar em pensamentos abstratos [...]" (STEINER, 2019,
p. 155). Portanto, podemos observar, solidariamente a forga do sentir, a
forca do pensar se inserindo e se desenvolvendo para se manifestar
plenamente no meio externo.

Ja no terceiro seténio, encontramos os corpos fisico e etérico ja
desenvolvidos, ou seja, as for¢cas do querer (vontade) e do sentir ja se
encontram conscientes e atuantes no meio externo. Neste periodo



estamos lidando com o adolescente, que ja esta em vias de fortalecer
sua capacidade de pensamento e juizo. Este trabalho de interiorizagao
do corpo fisico, seguido de interiorizacdo do sistema ritmico, culmina
na interiorizagcdo por completo da organizagdo humana. O jovem agora
esta totalmente inserido no mundo fisico, resultando na capacidade de
pensar e julgar sobre ele. Estas capacidades se traduzem em uma
espéecie de fantasia, de ideais, pois o desenvolvimento do corpo astral o
torna livre, no espaco e tempo, a partir de seu ponto de vista interior.
(STEINER, 2019).

Até entdo, para ele a humanidade existia para ser imitada, para que ele
pudesse estar sob sua autoridade. [...] Agora, apos ele mesmo ter encontrado
o caminho para a humanidade, apds a humanidade nao precisar mais atuar
sobre ele como antes, agora surge em seu intimo a sensibilidade, o
sentimento em relagdo a condigdo humana em geral [...]. (STEINER, 2019, p.
233).

Com o desenvolvimento do corpo astral, o jovem €& capaz de pensar
o mundo. Neste periodo, as forgcas do pensar encontram-se atuantes
em predominancia. O intelecto € como um grande mediador, deve
opinar somente quando outras forgas animicas, com as experiéncias e
sentimentos, tiverem se formado e atuado. “O intelecto s6 deveria
servir para captar e assimilar livremente o que o individuo viu e sentiu,
sem que o juizo imaturo logo se apoderasse do assunto” (STEINER,
2012, p. 48).

A partir destes trés grandes periodos do desenvolvimento, podemos
observar as forcas atuantes do querer, do sentir e do pensar. Em linhas
gerais, apresentamos os seténios em observancia as suas respectivas
forcas atuantes. Embora elas atuem em predominancia, cada uma em
um seténio, sdo forcas inerentes a todo o desenvolvimento do
conhecimento, segundo Steiner, o que, de antemao, entendemos
dialogar com as invariantes funcionais do conhecimento de Piaget
(1982).

A pedagogia Waldorf e uma experiéncia
de ensino no terceiro seténio



Em linhas gerais, a Pedagogia Waldorf (PW), é considerada uma
proposta alternativa em relagcédo ao ensino tradicional. Criada por Rudolf
Steiner em 1919, na Alemanha, a PW surge num contexto de caos
social apds a | Guerra Mundial (STEINER, 2007). Desde sua origem, a
PW se difundiu pela Europa, Estados Unidos e, atualmente, existe em
muitos paises ao redor do mundo, nos cinco continentes, totalizando
mais de mil escolas. No Brasil, a PW foi introduzida em 1956.

Algumas das principais caracteristicas da PW, e que a distingue de
outras propostas educacionais, sdo: consideraciao de uma dimenséao
espiritual a constituicao do ser humano; teoria do desenvolvimento
humano marcada por seténios (contemplando estagios de maturidade
fisica, emocional e cognitiva); abordagem permeada pelas artes;
curriculo diversificado (que abarca trabalhos manuais, musica, coral,
astronomia, mineralogia, jardinagem, desenho geométrico, entre outras
atividades); professor de classe no ensino fundamental (que
acompanha a mesma turma do primeiro ao oitavo ano lecionando a
maioria das matérias); ensino em época (periodo de imerséao, de 3 a 4
semanas, na qual o professor leciona a mesma matéria na aula
principal, a primeira aula diaria e que dura cerca de 1,5 hora) (LANZ,
1979).

Fundamentada na perspectiva steineriana, a PW considera o ser
humano, em seus aspectos cognitivo, sentimental e volitivo. E com
base nessa concepc¢ao de sujeito que Steiner da suas orientacdes a
respeito da metodologia de ensino de ciéncias, presente em suas obras
pedagogicas. Além disso, ele evidencia a importancia de se fazer
relacdes entre os diversos temas de estudo e a vida do ser humano;
aponta que isso € necessario a formacao dos jovens, para além do
conteudo/teoria em si ou de um mero experimento ilustrativo
(STEINER, 2009). O ensino Waldorf de ciéncias € de cunho
fenomenoldgico, influenciado pelo legado artistico e cientifico de
Goethe e, grosso modo, metodologicamente segue um caminho que
parte da experimentagao/vivéncia em direcao a conceitualizacao.

Um curriculo Waldorf caracteriza-se por considerar a idade do ser
humano em formacdo. Na educacao basica segundo a PW, do 4° ano
em diante — com maior énfase a partir do 6° — até o 12° ano, as
ciéncias naturais sdo ensinadas nas aulas principais, numa época.
Quanto a biologia, especialmente, ha uma grande énfase ao estudo do
ser humano, nos aspectos morfoldgico-anatémico e fisioldgico.



A sequir, relataremos uma experiéncia didatica ocorrida em uma
escola Waldorf urbana, de uma cidade de grande porte no estado de
Santa Catarina. Ela retrata o planejamento, curriculo, métodos e
recursos avaliativos utilizados por um professor de ciéncias/biologia
que seguiu as orientagdes da PW, ao lecionar para uma turma de 21
alunos de nono ano do Ensino Fundamental (com idade por volta dos
14 anos, iniciando o terceiro seténio). Tal relato conta com os registros
manuscritos feitos pelo referido professor em um caderno de
planejamento e organizagao das aulas (entre de julho e agosto de
2011), caracterizando uma fonte documental.

Em termos de planejamento, o professor Waldorf buscou referéncias
na literatura especifica de orientacdo curricular e metodologica da PW,
fazendo um levantamento dos temas sugeridos ao nono ano do ensino
fundamental, bem como definindo a organizagao da estrutura de cada
aula, no contexto do ensino em época.



Imagem 1 — Registros de planejamentos de aula (a
esquerda: sobre o sistema de alavancas do brago; a direita:
sobre a denticdo humana)
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Fonte: Caderno do professor Waldorf (manuscrito)

No caderno de planejamento do professor Waldorf (Imagem 1), €
notavel a estrutura recorrente para praticamente todos os dias letivos
do periodo considerado, de: (I) um momento introdutério (em cerca de
15 min) com cumprimentos, declamagao de um poema e harmonizagao
do grupo por meio de uma atividade fisica/ritmica; (Il) uma revisdo da
aula do dia anterior (em cerca 40 min), apelando para diferentes niveis
do “pensar”, desde perguntas mais objetivas, de causas diretas, até
questionamentos mais abrangentes, sobre relagcdes entre o objeto de
conhecimento e a vida humana (remete a um “dialogo socratico”, por




conta das perguntas elaboradas pelo professor, estimulando o
pensamento dos jovens); (l11) uma atividade experimental de cunho
fenomenologico (em cerca de 30 min), para apresentar um novo tema
de estudo e, assim, sensibilizar os estudantes, apelando o seu “sentir’;
(IV) um momento para o “fazer” (em cerca de 25 min), através do
registro detalhado feito pelo estudante sobre a atividade experimental -
uma espécie de relatdrio, incluindo desenhos, no caderno individual - e
a correcao da tarefa referente a aula do dia anterior.

Quanto as especificidades do terceiro seténio, nota-se a
intencionalidade do professor Waldorf em promover situagdes didaticas
gue convidem os estudantes a perceber sobre o desenvolvimento do
seu proprio corpo, justamente no periodo em sua estrutura fisica
(ossos, musculos, dentes, pele etc.) estdo em intensa mudancga. Por
exemplo, foi proposta uma atividade na qual os alunos tiraram suas
medidas corporais e verificaram se estavam de acordo com a
proporcao aurea, assim como a que esta presente na obra “Homem
Vitruviano”, de Leonardo Da Vinci. Eles perceberam que suas
proporcdes diferiam daquela esperada, uma vez que estavam em fase
de crescimento. Outros aspectos, como o uso de piercing e tatuagem
na pele, suscitaram discussdes pertinentes a realidade dos jovens,
demandando seu posicionamento. Tais posicionamentos solicitados
dos jovens tiveram o objetivo de promover um exercicio de olhar para si
considerando o contexto (meio, mundo, sociedade), assim como um
olhar para o mundo para compreender a si mesmo.

Através das atividades experimentais, o professor Waldorf
oportunizou uma estimulagao dos sentidos dos jovens, exigindo deles
uma observagao acurada do fendmeno e um rigoroso treinamento do
pensamento, com o intuito de organizar junto com os alunos uma
conclusao (construgéo conceitual). Esse método de ensino foi adotado
por considerar a capacidade do jovem de formular hipéteses, de
argumentar e de emitir julgamentos, ja que apresenta as caracteristicas
inerentes ao terceiro seténio, marcado pelo “pensar”. Para ilustrar essa
dinamica, reproduzimos aqui o registro referente a retrospectiva feita
junto com os estudantes no ultimo dia da época de ciéncias/biologia, na
ocasiao do fechamento da mesma (Quadro 1).

Quadro 1 — Registros referentes as conclusdes elaboradas ao final da
época Ciéncias/Biologia




e Sangue que “brota” no osso (“vida que surge da morte”)

» A relagao osso-musculo, que diminui a forca, mas possibilita atuar
no mundo com agilidade e a longo alcance

» Dentes do ser humano que guardam qualidades de diferentes
mamiferos, expressando intima relacdo com nossos habitos
alimentares, proprios de uma determinada época

» Sentidos quimicos (paladar e olfato) que permeiam nossa vida
desde o nascimento, evocando emocdes € a memoria de
situacdes do passado, mas que nao tém a capacidade dominar
nossa consciéncia

 “O SER HUMANO GUARDA EM SI LINDOS ENIGMAS, E A
BUSCA POR COMPREENDE-LOS PODE NOS AJUDAR A
ESTABELECER RELACOES COM O MUNDO PARA
TRANSFORMA-LO!

Fonte: Caderno do professor Waldorf (manuscrito)

Tendo em vista o exposto, tanto sobre a teoria de desenvolvimento
cognitivo de Piaget, quanto sobre a teoria de desenvolvimento humano
de Steiner, segue uma discusséao, na tentativa de uma interlocucéo
entre tais discursos, além de alguns apontamentos, com o intuito de
contribuir para uma ressignificacdo da Educacao.

Dialogos entre Piaget e Steiner para a
ressignificacao da educacao

Piaget e Steiner nos apresentam propostas distintas nas suas bases,
mas com pontos de dialogo no que diz respeito a crianca e seu
desenvolvimento. Piaget (1982) tem suas bases na biologia, enquanto
Steiner as construiu a partir da teosofia vigente em sua época. No
entanto, podemos dizer que ha concordancias entre eles. Alguns
trabalhos ja foram feitos a fim de aproximar estes autores. Andrade e
Silva (2015), por exemplo, apresenta a perspectiva de Steiner sobre o
desenvolvimento da crianga e relaciona com os periodos do
desenvolvimento em Piaget; observa que, em Steiner, é a partir do
segundo seténio que a crianga consegue raciocinar aproximando-se da
|6gica adulta, mas ainda necessita da manipulagao concreta,



solidariamente as ideias de Piaget, que postula um pensamento I6gico
somente a partir dos seis, sete anos; pensamento, este, operatério
concreto, visto a necessidade de atuar ainda no mundo fisico. Nesse
sentido, anteriormente a este periodo nao é possivel a crianca
apresentar habilidades puramente mentais, em Steiner e Piaget.
Steiner, inclusive, defende a ideia da alfabetizacdo somente a partir dos
sete anos, idade em que a crianga ja desenvolveu estruturas
necessarias, que, segundo Andrade e Silva (2015), Piaget também
defende, "[...] até seis/sete anos as criangas encontram-se no estagio
pré operacional, ndo demonstrando possuir recursos cognitivos e/ou
neuroldgicos para operacdes objetivas." (ANDRADE E SILVA, 2019, p.
109). Por fim, no que diz respeito as caracteristicas do terceiro seténio,
ou seja, dos 14 a 21 anos, a autora também encontra pontos em
concordancia entre esses autores. Ambos referem-se a adolescéncia
como o momento de trabalhar com conceitos abstratos, pois o jovem ja
possui a capacidade de pensar, de acordo com Steiner, e operar
formalmente, de acordo com Piaget (ANDRADE E SILVA, 2019). Desta
forma, embora de maneira sucinta, a autora apresenta as relagdes
existentes entre esses dois autores no que diz respeito aos periodos de
evolugao da crianga.

Outro trabalho importante que aborda o aspecto do desenvolvimento
moral entre Steiner e Piaget é Flory e Guglielmo (2019) discorrem
sobre a perspectiva moral entre esses autores e suas implicacdes para
a Educacio. As autoras, primeiramente, ressaltam a questdo da
aproximacao das teorias sobre o desenvolvimento da crianca, ambas
consideram o desenvolvimento em fases, e este desenvolvimento
depende da relagdo com o meio externo. "Nesse sentido podemos
dizer que ambos sao interacionistas e atribuem valor as experiéncias
do individuo como ponto de partida para a construcao do
conhecimento, de si, do outro e do mundo" (FLORY e GUGLIELMO,
2019, p. 80). No que se refere a moral, as autoras observaram a
similaridade das perspectivas no fato de ambas darem importancia
fundamental para que a crianga experiencie relagdes de respeito para
consigo e com outros, como forma de interagir e de se desenvolver de
maneira saudavel. Ainda, ressaltam as ideias dos autores com relacao
a conduta do professor, no sentido de que suas acdes devam ser
compativeis com o discurso, de maneira a oferecer a qualidade ética e
moral de que as criangas precisam desenvolver. As autoras atentam no
fato de haver poucas pesquisas relacionando Piaget e Steiner,



destacam o trabalho de Stoltz (apud FLORY e GUGLIELMO, 2019),
que aproximou Steiner e Piaget no que tange ao processo de
transformacéo de si mesmo. De acordo com esta, o0 objetivo da
educagao em Piaget € a autonomia moral e intelectual; ja o objetivo da
proposta de Steiner é o desenvolvimento do individualismo ético. "O
avango parece envolver a necessidade de entendimento do sujeito
integral de Steiner, sem desconsiderar a necessidade de
desenvolvimento da racionalidade a partir de Piaget" (STOLTZ, et al.,
2014, p. 230-231 apud FLORY e GUGLIELMO, 2019, p. 83).

Diante das teorias de Piaget e Steiner e de um relato de experiéncia
didatica fundamentada na PW, propomos outros pontos de dialogo
entre eles. A partir de pontos de vista diferentes, esses pensadores
concordam em alguns aspectos fundamentais sobre a crianga, algo que
se torna rico para a educacao. Apresentamos, entdo, uma interlocugao
tedrica entre as “invariantes funcionais” para o desenvolvimento da
crianga tanto em Piaget quanto em Steiner. Em Piaget (1982), as
invariantes funcionais de adaptacao (assimilacido e acomodacao)
permitem a constru¢do do conhecimento, desde o nivel bioldgico, a
partir de a¢des praticas, até formas mais complexas da inteligéncia, em
nivel abstrato. Considerando essas invariantes, de modo geral, todo
sujeito se organiza e se adapta ao meio ambiente. A inteligéncia se
utiliza dessas invariantes e modifica 0 meio, gerando novas formas de
organizacao e adaptacido. Observando este ponto em Piaget, podemos
considerar em Steiner trés “invariantes”, no sentido de que a relacao
com o conhecimento, com o mundo, se da a partir de impulsos
provenientes do individuo para o querer, sentir e pensar. Embora em
cada fase do desenvolvimento prevalegca um desses trés impulsos, o
individuo precisa de todos eles para atuar no mundo de maneira
adequadal/equilibrada. Para Steiner, a educacao esta para desenvolver
essas forcas. Nado podemos falar de um desenvolvimento na
perspectiva steineriana sem mencionar essas trés forcas, em todas as
épocas da vida. Portanto, encontramos mais um ponto de dialogo entre
Piaget e Steiner, visto que o desenvolvimento cognitivo, para ambos,
nao se da de qualquer maneira, tampouco de maneiras variaveis
dependo da fase ou meio em que a crianga vive.

Também abordamos, ainda que brevemente, a questio da
afetividade em Piaget, sobretudo a vontade, pois esta é uma forca
central para Steiner. Para Steiner (2012; 2017), o querer constitui uma
forca necessaria de atuagado no mundo, ou seja, € uma forga inerente



ao desenvolvimento, que, inclusive, influencia as fases posteriores do
desenvolvimento. Todo o trabalho de formagao do corpo fisico no
primeiro seténio, em Steiner (2012), depende da forca volitiva, atuando
de maneira a construir formas do corpo e do cérebro, que sera um
fundamento para se solidificar na proxima fase. Diferentemente de
Piaget (1982), pois, para este, a vontade n&o é uma invariante
funcional, ndo atua de modo a criar uma estrutura cognitiva, apenas um
complemento no desenvolvimento da inteligéncia. A vontade €, de
modo bem geral, a “forga de vontade”, que auxilia o individuo a
hierarquizar suas tendéncias em virtude de deveres, aprendizado etc.
Por isso, segundo Piaget, é por volta dos sete anos que a vontade se
torna esta reguladora, pois, no periodo egocéntrico, ndo ha
entendimento das normas, enquanto a partir dessa idade a crianca ja
inicia um entendimento sobre elas, com a ajuda da socializagado. De
acordo com Souza (2011), a vida afetiva e a vida intelectual séo
sempre adaptacdes interdependentes; embora de naturezas diferentes,
a afetividade, expressa na vontade, se relaciona com elementos
estruturais, cognitivos, em toda conduta individual. "Assim sendo,
afetividade e inteligéncia seriam polos indissociaveis na conduta, mas
possuem papéis diferentes, caminhando juntas, conferindo as acdes a
dupla caracterizacao estrutural e energética" (SOUZA, 2011, p. 253).
Flory e Guglielmo (2019) também observam a ideia piagetiana de, nos
comportamentos humanos, existir um aspecto cognitivo e outro afetivo,
logo, as motivagdes humanas para agao s6 poderiam ser encontradas
nas esferas da afetividade.

Desse modo, podemos considerar que a vontade para Piaget (1982)
seja um elemento importante, essencial, talvez, na construcéo do
sujeito. Do ponto de vista cognitivo, a vontade, como forca, atua a
regular e hierarquizar elementos de maneira a operar sobre tendéncias,
valores, conferindo, entdo, um papel muito importante na construcéo do
sujeito, em concordéancia parcial com Steiner, que, por ser uma forca
formadora e estruturadora do individuo, possui vital importancia.

No que diz respeito a experiéncia didatica apresentada, observamos
a PW com grandes diferencas ao ensino tradicional. Justamente pelo
olhar dado ao ser humano, especialmente a sua dimensao espiritual,
opta por um curriculo que favoreca a formacéo do educando para além
das dimensodes fisicas. O papel das artes também é particular na PW,
constituindo uma forma fundamental de expressdo humana no
desenvolvimento da crianca. Quanto ao ensino de ciéncias/biologia, a



experiéncia didatica Waldorf nos apresentou um método de ensino, o
ensino em épocas, em que se propde um periodo de intensa
dedicacéo, tanto do professor como dos alunos, no qual atuam a triade
pensar-sentir-querer em prol do desenvolvimento humano. Nessa
experiéncia, os jovens do terceiro seténio ja estavam aperfeicoando, de
acordo com a PW, as faculdades do pensar, uma vez que
desenvolviam seu corpo astral para atuar no meio externo. Por isso, as
aulas principais envolveram necessariamente as dimensdes do querer,
sentir e pensar, em momentos distintos da aula. Ao promover o
relembrar, refletir, questionar sobre o objeto de conhecimento, desde o
nivel contextual/factual e ampliando até o nivel humano/social, o
professor estimula a atuagédo do pensar no jovem. Ao passo que,
contemplar um fendbmeno ou expressao artistica e perceber as
sensacgoes advindas diz respeito a atuacao do sentir, resultando, entao,
no fazer, na vontade para colocar em pratica, para atuar no mundo com
maior consciéncia, a partir das impressoes e reflexdes vivenciadas. Ao
término do periodo de ensino, esses ritmos entre querer, sentir e
pensar resultam na possibilidade e construgao de julgamento, bem
como na conceitualizacdo do tema estudado, vide as conclusdes
elaboradas com os alunos Waldorf do terceiro seténio sobre a época de
ciéncias/biologia.

Dessa forma, o periodo de assimilar e compreender a realidade do
adolescente é semelhante em Piaget e Steiner, visto que ambos
consideram a maneira do jovem de pensar partindo do mundo, da
pratica, transcendendo os conteudos em nivel abstrato; algo que
proporciona ao jovem a capacidade de se relacionar com o0 mundo, e
consigo proprio, de modo cada vez mais amplo, permitindo interpretar e
modificar conscientemente o meio que o cerca. Piaget (1999) observa
esse periodo de "grandes reflexées" do jovem como sendo benéfico a
sua formacéo, e que culmina no desenvolvimento saudavel quando
este tem a possibilidade de atuar no mundo. Outrossim, a PW busca
justamente instrumentalizar o jovem para que se insira totalmente no
mundo, como um ser humano verdadeiramente atuante.

Apresentamos neste capitulo uma proposta de aproximacao entre
duas teorias que consideram aspectos fundamentais para o
desenvolvimento saudavel da crianca e do adolescente. Ao considerar
invariantes funcionais no desenvolvimento cognitivo, estamos focando
aspectos fundamentais na estrutura humana que devem ser
observados de maneira correta, a fim de obtermos éxito no papel de



educadores. Tanto Steiner (2012) quanto Piaget (1982) defendem esta
ideia, e observa-las na pratica, a titulo de complementaridade, nos
proporciona uma visao correta sobre a crianga e seu desenvolvimento.
A proposta Waldorf, nesse sentido, oferece-nos uma possibilidade de
ampliar a perspectiva sobre a crianga, uma vez que ultrapassa apenas
o desenvolvimento fisico e cognitivo desta, mas compreende-a como
um ser que sente e possui vontade. Portanto, a pratica pedagdgica
orientada a partir das ideias de Steiner pode inspirar uma
ressignificacdo da Educacgao, através de uma concepg¢ao ampliada de
ser humano - abrangendo as forgas do querer, sentir e pensar - e uma
proposta distinta de ensino, refletindo sensibilidade e atuagao
consciente no mundo. Ressaltamos, desta forma, que a pratica
pedagogica pode ser aperfeicoada se levar em conta a perspectiva de
Steiner, sem perder o dialogo com as ideias de Piaget. Uma
autoeducacao e um esfor¢o da vontade constitui a esséncia da
ressignificacdo da Educacgao, pois como ja disse Stoltz (apud FLORY E
GUGLIELMO, 2019) s6 ha avango se passarmos a considerar novos
elementos no desenvolvimento do ser humano, sem desconsiderar a
capacidade racional a qual ja nos foi conquistada.
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3. Linguagem do professor de
Educacao Fisica e
desenvolvimento moral

Ana Claudia Saladini

A preocupacgao com a organizagao do pensamento infantil nas
aulas de Educacao Fisica, sobretudo as questdes relacionadas ao
desenvolvimento moral, vem sendo nosso objeto de investigagao ha
algum tempo. Trata-se de uma tematica bastante atual e polémica
tendo em vista os inumeros problemas que as escolas e professores
tém enfrentado, sobretudo no que diz respeito ao papel da familia e
da escola e as inumeras situagdes de conflitos interpessoais que
acontecem diariamente no cenario escolar, originarias da relagao
professor-professor ou professor-aluno. Para compreendermos o
desenvolvimento moral infantil, atualmente temos nos dedicado a
investigar a relagao entre a praxis docente e essa tematica. Esta
pesquisa aqui apresentada € uma das produgdes de nosso projeto
de pesquisa “Procedimentos de ensino nas aulas de Educacao
Fisica: relacao com o desenvolvimento moral dos estudantes” que
teve como objetivo geral estabelecer relagdes entre o propdsito da
educacao escolarizada, a disciplina de Educacéao Fisica e o
desenvolvimento da moralidade dos estudantes.

Temos ampliado nosso horizonte nas discussoes sobre a
Educacéao Fisica e o real compromisso com a formacao do sujeito
autdbnomo, muito embora apenas essa disciplina ndo garanta isso na
escola. E necessario que todos os atores do cenario escolar estejam
envolvidos com essa preocupacao e dediquem-se a contribuir
efetivamente para que nossas criangcas possam desenvolver-se com
vistas a uma sociedade mais justa.

Para este trabalho elegemos como objetivo refletir sobre a relagao
entre a linguagem do professor de Educagao Fisica que prevalece
em suas aulas e a relagdo com o desenvolvimento moral de seus



alunos. Fundamentados em uma perspectiva construtivista,
elaboramos esta pesquisa bibliografica (MARCONI; LAKATOS,
2003) que foi organizada em trés momentos. Inicialmente tivemos a
preocupacao de apresentar a disciplina de Educacao Fisica como
espaco para o desenvolvimento moral, tomando a escola como uma
instituicdo social que tem como uma de suas principais tarefas a
formacao de sujeitos autbnomos para uma sociedade mais solidaria.
Sendo assim, a disciplina de Educacgao Fisica também devera
ocupar-se desse proposito. Ao superar uma concepcao simplificada
do movimento humano (SERGIO, 1996), oferece aos nossos alunos
situacdes de ensino e aprendizagem que os auxiliem a construir e
compreender sua motricidade, sendo a moralidade uma de suas
expressoes. Posteriormente, para caracterizar as relagdes sociais
que influenciam no desenvolvimento moral, recorremos ao trabalho
de Piaget (1994) sobre o desenvolvimento moral e outros autores
como La Taille (1992, 2009); Vinha (2000, 2003); Vinha e Tognetta
(2007), entre outros. Finalmente, como um dos elementos que
compdem o ambiente socio moral, destacamos dois tipos de
linguagem que prevalecem na praxis docente: Linguagem Valorativa
e Linguagem Descritiva. Apos o estudo dos autores e obras
selecionadas para esta pesquisa, os resultados encontrados
indicam que a Linguagem Descritiva € a mais adequada para a
relacdo entre professor-aluno, pois permite a descentracio e a
autorregulacéao pelo sujeito de sua agdo. Embora essa tematica nao
seja especificidade da Educacao Fisica, esta disciplina também
devera contribuir para o processo de formagao de pessoas
autdbnomas que aprendam a viver relagdes mais justas, respeitosas
e solidarias.

Educacao Fisica na escola e
desenvolvimento moral

Historicamente as aulas de Educacao Fisica caracterizaram-se
como espagos com o objetivo de preparar os alunos para o chao de
fabrica, para o campo de batalha ou para as quadras. Priorizava-se



uma preocupagao em explicar o movimento realizado pelo ser
humano, considerando exclusivamente os conhecimentos das
Ciéncias Bioldgicas. Essa concepgao predominou nos séculos XIX e
XX, sendo guiada pelo dualismo corpo e mente. Nesta perspectiva o
movimento humano era ensinado, aprendido e avaliado em suas
dimensdes bioldgica e mecanica, considerando como referencial a
padronizagao dos movimentos.

No século XX, a partir da década de 80, o pensamento do filésofo
portugués Manuel Sérgio, vem exercendo influéncia sobre parte dos
professores de Educacao Fisica no Brasil. Preocupagdes com o
objeto de estudo e como se da a pratica cientifica da Educacéao
Fisica levaram o autor a propor um corte epistemoldgico mediante a
mudanc¢a do paradigma que sustentava essa area até entao: o
paradigma cartesiano. Ao reconhecer como ultrapassado este
pensamento que explicava o ser humano na dualidade corpo e
mente, propds a Ciéncia da Motricidade Humana, tendo esta como
objeto de estudo o movimento intencional que promove a
transcendéncia do ser humano, que se manifesta na danca,
ginastica, esporte, jogo, ergonomia, educagao especial, reabilitacao.
(SERGIO, 1996).

A preocupacéao do autor foi propor uma Educacao Fisica (tratada
por ele como Educacao Motora), que ultrapasse a mera atividade
pratica e que influencia as nossas escolas e professores. Trata-se
do fazer e, além disso, compreender o que esta sendo feito para um
saber ser do sujeito, pois que somos sujeitos inacabados. Nesta
perspectiva, o movimento humano é entendido como a expressao
da motricidade (e esta mediadora no processo de conhecer),
refutando qualquer explicacao simplista fundamentada apenas na
dimensao fisica, como havia predominado até entdo no pensamento
cartesiano. Ao reivindicar abordagens epistemoldgicas, sugere que
0 movimento humano é o espaco de integragao entre processos
automaticos, sensoriais, adaptativos ou cognitivos — compreender é
de fundamental importancia para explicar nossos processos
cognitivos.

SERGIO (1996) propde um olhar sobre o ser humano numa
perspectiva sistémica, apresentando-o como um ser incompleto,
aberto ao mundo, aos outros e a transcendéncia, procurando



encontrar e produzir o que, na complexidade, lhe permite unidade e
realizacao.

Transparece, na motricidade, um constante movimento evolutivo
do ser humano em superar e superar-se, construir e construir-se;
este movimento expressa a transcendéncia do homem, ou seja, a
possibilidade de se mover no mundo da ao ser humano, na
convivéncia com os demais, a condicao de superar-se, de evoluir,
viver sua condigao de projeto, pois nunca estamos acabados e
encerrados em nossa existéncia. Sempre incompletos, sempre
inacabados, sempre por fazer, por ser, por aprender a ser.

A sala de aula e os outros espacos da escola sdo entendidos
como lugares para a convivéncia, oportunidade de conhecer a si e
ao outro, muito embora esse olhar dependa das concepgdes que 0s
professores tém a respeito das relacdes dos alunos que acontecem
no cotidiano escolar. Nao basta estarmos no mesmo espaco para
convivermos, para nos relacionarmos com o(s) outro(s). E preciso
refletirmos sobre qual convivéncia desejamos para nossas criangas
e outros atores da escola. E preciso, entre tantas tarefas,
(re)pensarmos a respeito de nossas concepgdes de (des)ordem,
(in)disciplina, ética, moral e o proprio conceito de aula.
Redimensionar a aula, garantindo as criangas o tempo e 0 espaco
para apropriarem-se do mundo, construindo-se e construindo nas
interacdes com o outro. A convivéncia com o outro pressupde a
necessidade de regras que regulem essas relages sociais
estabelecidas.

E com esse olhar que autores como Freire (1991; 1992); Palma
(2001); Saladini (2006); Pereira (2007); Palma et al (2008) e Fogaca
Jr (2009), reforcam o argumento de que esta disciplina devera
ocupar-se em estudar o movimento culturalmente construido e
concretizado em sua manifestacdo no jogo, danga, ginastica,
esporte e lutas. Ao abordar e refletir sobre os conteudos da
motricidade humana, a Educacéao Fisica devera considerar a
convivéncia entre os alunos para tematizar questdes relacionadas
ao desenvolvimento moral, buscando colaborar com a construgao
de um pensamento critico pelos nossos estudantes para uma
sociedade mais justa.



Para isso destaca-se a urgéncia dos professores, em destaque
aqui os de Educacéo Fisica, conhecerem o processo de
organizacgao do desenvolvimento moral para garantirem a
possibilidade de elaborar procedimentos de ensino mais assertivos
que possam efetivamente contribuir para a formacao de estudantes
moralmente autbnomos. Assim, a escola, bem como a disciplina de
Educacao Fisica poderao atender ao compromisso junto a
sociedade de auxiliar na educagao de seus integrantes.

Desenvolvimento moral: relagcoes
sociais e ambiente sécio moral

Atualmente, a nossa sociedade é cada vez mais solicitada a
conviver com o outro, com as diferencas, sejam elas quais forem.
Na escola ndo poderia ser diferente disso. Cotidianamente
professores, gestores, pais e alunos deparam-se com situagdes que
revelam as diferentes formas de ser/pensar de cada um. A
dificuldade que temos em lidar com isso pode fazer com que tais
diferencgas revelem situagdes conflituosas.

A sala de aula e os outros espacos da escola sao entendidos
como lugares para a convivéncia, pois oferecem, na convivéncia
diaria, a oportunidade do estudante conhecer a si e ao outro.
Potencializa-se no encontro consigo e com o(s) outro(s) a
transcendéncia humana, pois que somos incompletos e inacabados,
ou seja, somos projetos em dire¢cao ao futuro. Cotidianamente
professores, gestores, pais e alunos deparam-se com situagdes que
revelam as diferentes formas de ser/pensar de cada um. A
dificuldade que temos em lidar com isso pode fazer com que tais
diferencas revelem situagdes conflituosas no ambiente escolar.

Para De Vries e Zan (1998), “o ambiente escolar mais desejavel é
aquele que promove, em termos 6timos, o desenvolvimento da
crianga — social, moral, afetivo e intelectual.” (p.13).

Como agente de humanizagao e de formacéo autbnoma dos
sujeitos, a escola deve manter relacdes diretas com a familia (e esta
com a escola), realizando um trabalho conjunto. S&o varios os



fatores que interferem nessa relacao (cultura da escola e da familia,
por exemplo) e, muito embora estas instituicbes apresentem
funcdes e responsabilidades que Ihe sao especificas e distintas,
quando almejamos uma formacao integral e autbnoma de nossas
criangas, torna-se indispensavel que ambas se articulem nesse
processo. Sabemos que esta tarefa tem encontrado obstaculos de
ambos os lados.

Compreender o processo do desenvolvimento moral dos
estudantes nos permite atuar para uma convivéncia ética. Para
Piaget (1968), o desenvolvimento moral estrutura-se tendo em vista
trés tendéncias sucessivas e progressivas, as quais organizam-se
de acordo com uma légica interna que lhes € prépria, de forma que
uma depende das estruturas construidas na anterior e €, a0 mesmo
tempo, alicerce para a outra qualitativamente mais elaborada. Nao
se trata de algo aleatério, pois ha uma relagao de interdependéncia
entre elas.

O autor nos mostra que a anomia € o primeiro momento da
organizagdo moral de uma crianga, caracterizada pela auséncia total
de regras, uma vez que ela ndo adentrou no mundo da moral,
ficando as regras confundidas aos habitos de condutas como comer,
dormir e tomar banho, entre outros.

A medida que a crianca se lanca nas relacdes interindividuais,
esta auséncia da nogao de regras entra em declinio
simultaneamente ao nascimento de um interesse, ainda superficial,
das regras que regulam as relagdes sociais. Na heteronomia o
sujeito ndo consegue compreender pontos de vistas distintos e
divergentes dos seus e possui um sentimento de obrigatoriedade
em respeitar a regra que emana das pessoas que representam a
autoridade (respeito unilateral). Portanto, acaba por submeter-se ao
juizo do adulto, o qual faz e dita o que é certo, justo e bom,
regulando assim a agao da crianga. Logo, adentra no mundo moral
com a consciéncia do dever emanado pelo adulto. La Taille (1992; p.
62), afirma que "Vale dizer que ela respeita as regras impostas
porque respeita quem as impoés”.

Piaget (1932, 1994), afirma haver dois tipos de relagdes sociais:
as de coacao e as de cooperacio. Prevalecem nesta tendéncia as
relagbes de coacao, ou seja, as relagdes interindividuais sao



assimétricas, pois um dos polos impde a forma de pensar,
fundamentado em seus critérios e “verdades”. “Em uma palavra, &
uma relagdo onde nio existe reciprocidade.” (LA TAILLE, 1992;
p.58).

Podemos pensar sobre a heteronomia sob dois aspectos
complementares: um € o seu carater limitador e o outro é
justamente a necessidade de ultrapassa-lo, ou seja, ser vencido
pelo proprio sujeito. Quando as relagdes sociais priorizam a coergao
e o respeito unilateral, a conquista de uma moral autbnoma fica
limitada. No segundo aspecto essa mesma limitacédo € o que
impulsiona para o pensamento autdnomo. E pelas maos de quem
representa a autoridade inicial e na tensdo entre o mundo do sujeito
e mundo do outro que a crianca adentra no mundo da moral, ou
seja, a heteronomia € a porta de entrada para uma condicao
autbnoma e emancipada de sujeito.

A autonomia caracteriza-se pelas relacdes de cooperacgao,
fundamentadas em relagdes socais nas quais predomina o respeito
mutuo. O sujeito conhece as regras e as compreende a partir de
uma descentracao, pois existe a possibilidade de exercitar
diferentes pontos de vista e superar esta obediéncia pautada na
coercao (heteronomia). Suas acdes passam entdo a ser baseadas
na reciprocidade. Quando ha auto regulagao, a obediéncia as regras
nao é mais dada a partir do olhar de um adulto, mas de si mesmo.

Para Piaget, a autonomia € autogoverno e tem por base as
relacdes sociais de cooperacdo. Para La Taille (1992, p.61),
enquanto na coagao o sujeito age para “fazer igual ao outro”, na
cooperacao,

[...] o critério € outro: € o da reciprocidade, [...] coordenar o ponto de vista
préprio com o ponto de vista do outro [...] O equilibrio social ndo se da
mais, portanto, pela padronizagdo dos comportamentos, mas sim pela
coordenacéao das diferencas existentes. (LA TAILLE, 1992, p. 61).

O desenvolvimento moral infantil dependera da qualidade das
relagdes sociais que experimentarem, inicialmente na familia e
posterior e concomitantemente na escola. Estes ambientes poderao
estar organizados predominantemente de duas maneiras:
autocratica e democratica. (VINHA, 2003).



O ambiente denominado autocratico é caracterizado pelo “bom
comportamento” dos alunos a partir de um controle externo. Vinha e
Tognetta (2006, p.47), afirmam que “Para manter a obediéncia,
conseguir o siléncio e o bom comportamento, os professores valem-
se de ameacas e sanc¢des expiatoérias”.

Nestes ambientes os alunos respeitam as regras por imposi¢ao
e/ou por medo de futuras punicdes. Eles raramente participam do
processo de construgao das regras e desconhecem as reais
finalidades delas, a ndo ser a punicdo caso alguma seja quebrada
e/ou violada. Tornam-se sujeitos passivos e agem com 0 objetivo de
evitar a punicdo. Rebeldia, conformismo irrefletido e dissimulacéo
sdo trés possiveis efeitos para ambientes que se organizam tendo
em vista o autoritarismo do adulto (PIAGET, 1994). Neste ambiente
prevalece a moral heterbnoma, a crianga € regida por atitudes
externas e age com medo de punigdes. Assim “uma postura
autoritaria pode ser eficiente na instalacao da moral heterénoma,
mas nao oferece condi¢cdes para preparar a crianca para a
superacao da heteronomia em dire¢cao a autonomia.” (VINHA e
TOGNETTA, 2006. p.5). Quanto a linguagem utilizada pelo
professor, prevalece a valorativa, ou seja, provoca sentimentos de
medo e humilhacio para a crianca.

Em contrapartida, em um ambiente democratico os alunos fazem
parte do processo de construgao e elaboracao das regras e
relacionam-se a partir da reciprocidade, convivendo com diferentes
pontos de vista. A obediéncia é fruto da compreensao e nao do
medo. Tognetta e Vinha (2007, p.123), nos mostram que “[...] O
professor ou o representante faz o papel de interlocutor,
apresentando o problema ou solicitando que o aluno o faca, e
procura intervir com questdes que levem as criancas a reflexao e
até a elaboragao da regra quando necessario”.

Prevalece neste caso, a linguagem descritiva, pois auxilia o aluno
a compreender a si e aos outros, bem como a agao executada por
cada um.

Para que as criangas possam compreender as regras como um
regulador de nossa convivéncia, devemos priorizar a relacéao entre
as proprias criancas. Quando o ensino é centralizado no professor
ha um comprometimento para o desenvolvimento moral infantil.



Quando o professor prioriza as relacdes entre as proprias
criangas, de acordo com De Vries e Zan (1998), isto,

[...] pode influenciar a qualidade das intera¢des das criangas de varias
maneiras, inclusive oferecendo atividades que engendram a necessidade
e o0 desejo de interagir pelas criangas e o0 apoio ativo a cooperagao e
negociagao entre os alunos. (DE VRIES E ZAN, 1998, p. 32).

O professor, por meio de suas estratégias de ensino, deve
mobilizar cada crianga partindo do comportamento heterbnomo
objetivando um caminho que vise a autonomia, incentivando as
relagdes de cooperacao entre as criancas. La Taille (1992, p.59),
argumenta que “Somente com a cooperacao, o desenvolvimento
intelectual e moral pode ocorrer, pois ele exige que os sujeitos se
descentrem para poder compreender o ponto de vista alheio. No
que tange a moral, da cooperagao derivam o respeito mutuo e a
autonomia”.

Quando priorizamos a democratizacio das relagdes sociais, 0s
limites devem ser elaborados e decididos a partir das reais
necessidades enfrentadas pelo grupo. Comumente observamos que
€ o professor quem decide se a crianga pode ou hao beber agua,
pode ou nao ir ao banheiro. A crianca precisa compreender as suas
reais necessidades e o adulto, dependendo de como conduz esta
relagdo, podera ajuda-la (ou nao) a construir a autorregulagéo.

A respeito da dificuldade que as criancas tém em cumprirem as
regras, a explicacao pode estar, talvez, na dificuldade de
compreender a real necessidade das mesmas. Seu comportamento
pode confundir-se com indisciplina, pois como ndo as compreende,
nao as reconhece e acabam por rompé-las provocando algo
indesejado na sala de aula que precisara ser “enfrentado” pelo
professor. Porém, estes atos de (in)disciplina podem ser decorrentes
de “uma praxis pedagogica inerte, de uma atitude (autoritaria ou
permissiva) ou ainda, relacionados a auséncia de uma boa dinamica
na classe (criangas muito tempo sentadas, esperando, sem fazer)”
(VINHA e TOGNETTA. 2006. p, 53). Desta forma, € necessario que
o professor esteja em constante reflexao sobre sua praxis docente e
a qualidade do ambiente sécio moral oferecido para a
aprendizagem.



Defender a autonomia como objetivo da educacgao implica na
acao de uma escola que construa um ambiente propicio para que a
crianga experiencie situagdes que a levem a refletir, construir e
reconstruir seus valores morais, situacdes de respeito mutuo, de
justica, de cooperagao, de tomada de decisdes, de assumir
responsabilidades de resolugao de problemas, para que, aos
poucos, a crianga va autodisciplinando-se, regulando seu proprio
comportamento, compreendendo as consequéncias de seus atos e
nao simplesmente obedecendo exteriormente.

A maneira como estes ambientes sao organizados (autocratico e
democratico) influenciam diretamente no desenvolvimento dos
individuos inseridos no meio escolar. A caracterizacdo desses
ambientes se da a partir de varios fatores, entre eles a linguagem
que prevalece nas relacdes estabelecidas entre aluno-professor e
aluno-aluno. E importante analisarmos as implicacdes que o tipo de
linguagem predominante tem para o desenvolvimento moral de
nossas criangas; esse sera o assunto de nosso préximo item.

Linguagem e acao docente nas aulas
de Educacao Fisica

Entendendo a linguagem como um dos elementos que
caracterizam o ambiente so6cio moral e concretiza a comunicagao na
relacido professor-aluno e aluno-aluno, cumpre-nos a tarefa de
explicar a sua funcao, tendo em vista o desenvolvimento moral dos
nossos alunos.

Ginott (1973, p.57), argumenta que a maneira como o professor
se comunica com a crianga revela os sentimentos que ele tem a
respeito dela. E preciso destacar que as criancas tém elevada
consideracao por aquilo que os adultos (neste caso os professores)
Ihes dizem.

O que mais conta na comunicacgao professor-crianga é a qualidade do
processo. A crianga tem direito a mensagens sadias vindas de um adulto.
A maneira de conversar dos pais e dos professores ensina a crianga como
os outros se sentem a respeito dela. As afirmativas dos professores



afetam a estima de si proprias e a nogéo do proprio valor pessoal. Em
larga escala, a linguagem determina o destino delas. (GINOTT, 1973,
p.57),

E importante reconhecermos o alcance do tipo de linguagem que
o professor emprega na relacido com as criangas, pois que esta nao
€ inofensiva podendo afetar a vida das criancas para melhor ou para
pior.

Ainda que a acao do professor esteja justificada pela boa intengao
em colaborar para o desenvolvimento do sujeito, esta é insuficiente.
E imprescindivel que o professor tenha conhecimento sobre os
aspectos psicoldgicos da educacao e que atue a partir do ponto de
vista da crianga para compreender as razoes pelas quais ela age de
determinada forma.

A respeito da qualidade da linguagem que predomina na relacao
pedagogica e caracteriza o ambiente s6cio moral de uma sala de
aula, Vinha (2000) descreveu que a linguagem pode ser valorativa
ou descritiva.

No ambiente escolar frequentemente observamos cenas nas
quais os professores decidem pelas criancas o que fazer, a forma e
o momento de fazer. E comum ouvirmos: “eu mandei vocé fazer isso
agora?”, “o que vocés estao fazendo nos brinquedos? Ainda nao é
hora. Eu nao deixei!”; “hoje vocés estao impossiveis”; “vocé me
ouviu mandar pegar o livro? Eu ainda n&o autorizei!”. Essas e outras
frases ilustram situacdes baseadas na linguagem valorativa, pois o
professor (ou outra autoridade, como os pais, por exemplo) tecem
comentarios e emitem suas opinides a respeito da personalidade ou
capacidade da criancga.

Especificamente nas aulas de Educagao Fisica € comum
ouvirmos professores que utilizam expressées como “vocé € lerdo”,
‘parece um pato para correr’, para descreverem as acdes de alguns
alunos que, ao se aventurarem em alguma situacao (jogo de bola
queimada, por exemplo) ndo logram éxito em suas acgdes e
terminam “queimados”.

Situagdes como as descritas nos dois paragrafos anteriores fazem
com que a crianga tenha uma baixa apreciacao de si mesmo. A
crianga sente-se inadequada, humilhada, envergonhada e
desvalorizada e isso impede que ela organize qualquer esforgo para



mudar seu comportamento. Entdo, a medida que estas mensagens
potencializam essa dificuldade, ha uma maior probabilidade que tais
comportamentos repitam-se no cotidiano escolar. Ginott (1973)
argumentou que,

Um aluno lento nao se cura com sarcasmo. Processos mentais nao se
curam com zombaria. O ridiculo engendra o 6dio e chama a vinganga. Em
momentos dificeis, o primeiro papel do professor € ajudar. (GINOTT, 1973,
p. 42)

A linguagem inadequada por varios anos na vida de uma crianga
(muitas vezes reforcada pela forma como os pais se comunicam em
casa), pode trazer consequéncias para a vida desse sujeito,
especialmente no que diz respeito a construgao de sua autoimagem.
Esta crianca pequena ainda ndo tem como defender-se do abuso da
autoridade do adulto e, por conta do egocentrismo presente na vida
infantil, a crianca € levada a acreditar nas crengas que o adulto tem
sobre ela. Portanto, se o adulto acredita nas incapacidades e
desajeitamentos dessa crianca, € muito provavel que isso aconteca.
Nao ha razao para que ela faga diferente, uma vez que ela ja
decepcionou aqueles a quem desejava conquistar. Nao ha mais
nada a perder; ndo lhe sobram razdes que justifiquem esforcar-se.

Se o adulto geralmente agride a crianga, ela aprende a resolver seus
problemas com agressdes. Quando ele se vale de gritos, ameacgas, ou
palavrdes, ela se utilizara dessas mesmas condutas [...] Se o objetivo é a
mudanca de comportamento, a critica ndo € o caminho adequado. Ao
invés de censurar-lhe, afirmando que ela ndo sabe comportar-se, afirmar
de maneira descritiva 0 que o incomoda e sugerir objetivamente o que a
crianga precisa melhorar, dizendo o que é esperado que ela faga. (VINHA,
2000; p. 283)

Em outras palavras, se uma crianga € constantemente
desvalorizada pelo adulto, dificilmente ela se sentira merecedora de
valor; nao se aprende a respeitar, sendo constantemente
desrespeitada; dificilmente sera autoconfiante se frequentemente
passa situacdes vexatoérias de fracasso.

Quando o professor descreve o problema enfrentado entre pares
ou pela turma (linguagem descritiva), a crianga podera compreender



o ocorrido; o professor ndo pode oferecer as solugdes prontas, nao
pode decidir pelas criangas. Cada vez que o professor demonstra
respeito pelos sentimentos e oferece oportunidades de escolha ou
para resolver um problema, aumenta a autoconfianga dos
estudantes.

O mesmo ocorre com o elogio. O uso de expressdes amplas,
genéricas e extravagantes como “Lindo(a)!”, “Que maravilhoso(a)!”,
“Sua resposta foi espetacular’, pouco ajudam no desenvolvimento
do estudante, ainda que o professor tenha boas intencdes. Um
elogio, a depender de como ¢ feito, podera vir acompanhado de
sentimentos de pressao e de desejo de corresponder a expectativa
que o outro (adulto) tem a seu respeito ou ainda a crianga podera
regular suas agdes para agradar ao adulto. Para Ginott (1975, p.88):

O elogio consiste em duas partes: 0 que vocé diz a crianga e o que ela diz
de volta a si mesma. Nossas palavras devem especificar o que gostamos
e 0 ue apreciamos relativamente aos seus esforgos, ajuda, trabalho,
realizacdes. A crianga, entao, tira conclusdes sobre si mesma. Quando
nossas afirmativas descrevem os fatos e os sentimentos realistica e
apreciativamente, as conclusdes da crianga sobre si mesma sao positivas
e produtivas. (GINOTT, 1975, p. 88)

Nas aulas de Educacgao Fisica € comum o professor enfrentar
dificuldades com o barulho, frequentemente provocado pela euforia
infantil. Valeria convida-las a refletirem sobre formas mais
adequadas de organizacio da turma para que possamos aproveitar
o tempo de aula, refletir sobre as consequéncias das inumeras
vezes que o professor fica aguardando que estejam em siléncio
para poderem ouvi-lo (os aluo ndo fazem todas as atividades que o
professor planejou, por exemplo). A solu¢gdo nao é automatica, pois
as criangas precisam entender o papel de cada um para a
organizagao de um ambiente mais adequado para que todos
possam participar da aula e aprender. A questao central € que todos
sintam-se responsaveis pela aula. Diante disso e ao elogiar a turma
que tinha dificuldade com o barulho, o professor poderia dizer:
observo que hoje vocés conseguiram administrar melhor o nosso
tempo de aula... vocés auxiliaram com o transporte do material e
também estiveram mais atentos com a nossa organizagao na



quadra para fazer as atividades, bem como fizeram siléncio para
que pudéssemos ouvir as minhas perguntas e as respostas dos

colegas. Conseguimos cumprir as nossas atividades da aula. Na
semana que vem poderemos iniciar um novo conteudo sobre os
jogos tradicionais.

Alem disso, € preciso que as criangas vejam coeréncia entre o
que professor fala, faz e exige das criangas; ele ndo pode exigir
siléncio como forma de respeito, gritando com os alunos.

A convivéncia na escola deve primar por um ambiente s6cio moral
cooperativo, no qual predomine a linguagem descritiva e que
favoreca o desenvolvimento da autonomia. As escolas/aulas de
Educacao Fisica também s&o espacos para a ressignificacdo das
relagdes sociais tendo como base a sociedade que almejamos para
além de nossas aulas e dos muros da escola. E por esta escola que
devemos nos guiar.

Consideracoes finais

Este trabalho teve como objetivo analisar a relacdo entre a
linguagem predominante na agc&o docente e o desenvolvimento
moral dos alunos nas aulas de Educacao Fisica. Esta disciplina
(assim como as outras que compdem a matriz curricular)
fundamenta-se na dimensao sistémica e original do ser humano e,
em sua especificidade, estuda o movimento culturalmente
construido em suas manifestagdes como o jogo, o esporte, a
ginastica, a danga e as lutas. Tem como tarefa fundamental criar
situacdes de ensino e de aprendizagem que contribuam para que os
estudantes construam e compreendam sua motricidade, sendo a
moralidade uma de suas dimensoes.

Temos ampliado nosso horizonte nas discussdes sobre a
Educacao Fisica e o real compromisso com a formacao do sujeito
autbnomo, mas é necessario que todos os atores do cenario escolar
estejam envolvidos com essa preocupacao e se dediquem
efetivamente para que nossas criangcas possam se desenvolver com
vistas a uma sociedade mais justa.



Ainda que o desenvolvimento moral ndo seja um conteudo
exclusivo da disciplina de Educagao Fisica, o professor devera
integra-lo com os conteudos das suas aulas, aproveitando as
situacdes motivadas pela convivéncia, como oportunidades de
aprendizagem para o desenvolvimento moral. O conjunto de
conhecimentos tratados por esta disciplina como o jogo/brincadeira,
ginastica, danca, lutas e esportes potencializam discussdes sobre
regras, valores, afetividade, conflitos, entre outros.

Ao refletirmos sobre o ambiente sécio moral de nossas
escolas/salas de aula, precisamos reconhecer a necessidade da
escola e dos professores criarem espacgos de ressignificacado das
relagdes sociais, construirmos formas mais adequadas de
convivermos que auxiliem as nossas criancas a pensarem/viverem
relagbes mais respeitosas e justas. A linguagem deve ser uma
estratégia para auxiliar tanto o professor quanto o aluno a tomar
consciéncia de si e das relagcdes que estabelecem. Investir em uma
linguagem adequada favorece que nos relacionemos de maneira
mais respeitosa e justa, contribuindo para o desenvolvimento moral.

Ainda que na familia a crianga experimente relacdes sociais nas
quais predomine a linguagem valorativa, a escola e os professores
podem inaugurar outra forma de se relacionar e se comunicar com a
criancga. Isso, infelizmente, ndo muda o tipo de relagao social que
predomina na vida da crianca fora da escola, mas mostra a ela
outras possibilidades.

De acordo com o que apresentamos neste texto, a linguagem
mais adequada para contribuir com o desenvolvimento de nossas
criangas € a linguagem descritiva, pois permite a descentracio e a
autorregulacao pelo proprio sujeito da agdo. Quando o professor
descreve para a crianga suas agoes, isto podera auxilia-la a
compreender o que esta ocorrendo, sendo a ela possibilitada a
oportunidade de chegar a sua propria conclusao. Neste tipo de
linguagem o professor observa a situagao partindo do lugar da
crianga (o sujeito da acao) e descreve o que ocorreu, ajudando-a na
construgao de futuras acbes/decisbes com seguranca e confianca.
Assim, gradativamente, a crianca podera compreender o que
ocorreu, a sua responsabilidade diante dos fatos e as
consequéncias de suas acgoes.



Se a escola e cada disciplina planeja anualmente as suas acdes
para garantir o ensino e a aprendizagem dos conteudos que |lhe sdo
especificos, € necessario planejar a nossa convivéncia, refletir sobre
as relacdes sociais que temos vivido e as que verdadeiramente
desejamos. Neste processo todos os integrantes do cenario escolar
devem estar envolvidos e terem conhecimento dos objetivos
pretendidos.

Tratar dessas questdes nao é perder tempo, mas investir na
qualidade do ambiente que oferecemos para que nossas criancas
se desenvolvam, € investir em um processo de ressignificacio de
NOSSOS espacos e priorizar a democratizacdo dessas relagoes,
contribuindo com uma sociedade mais respeitosa e justa.

Logo, n&o seria exagero afirmar que, tanto na formacgéo inicial de
docentes quanto no percurso de formagao continuada, o debate
acerca da necessaria e urgente formagao moral e ética a ser
realizada na (e pela) escola se faz presente, convidando todos os
envolvidos na educacéo formal a repensar/considerar esta tematica
sob diversos aspectos. E fundamental ao trabalho docente (em
destaque o de Educacéo Fisica) o conhecimento acerca de como se
da o processo de organizacao da moralidade do estudante e as
implicagdes que a linguagem que empregamos apresenta para este
processo. Ambientes nos quais prevalecam elementos da autocracia
reforcam o comportamento heterbnomo ao passo que, ambientes
mais democraticos apresentam mais oportunidades para que a
crianga se organize de forma auténoma diante da sociedade. E
preciso pensarmos nas implicagcdes que estes tipos de linguagem
anunciam também para a formacao do préprio professor.
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4. Educando o aluno na sua
totalidade

Susan Andrews

Com tantas calamidades assolando o mundo todo - pessoais,
sociais, econdmicas, ambientais - mais do que nunca, precisamos
de uma nova consciéncia, uma nova sabedoria para enfrentar esses
desafios mundiais. Precisamos criar novos sistemas baseados em
valores que cultivem cooperacao, empatia e tolerancia... valores
que inspirem um senso de responsabilidade coletiva. Devemos
desenvolver uma sociedade imbuida dos valores perenes e
universalmente aceitos — generosidade, altruismo e justica.

E no coragao dessas mudancas necessarias deve estar a
educacao.

Mas essa reforma nao deve se limitar apenas aos sistemas e as
metodologias sobre como ensinar um aluno. Deve também adotar
uma compreensao integral do ser humano a ser educado. O filésofo
Krishnamurti enfatizou,

Embora exista um significado maior e mais amplo na vida, qual é o valor
de nossa educacao se nunca a descobrirmos? Podemos ser altamente
educados, mas se estivermos sem profunda integracdo de pensamento e
sentimento, nossas vidas serdo incompletas, contraditorias e dilaceradas
com muitos medos; e enquanto a educagao nao cultivar uma visao
integrada da vida, ela tera muito pouco significado. (KRISHNAMURTI,
1953, p. 4)

Em nossa atual civilizagao dividimos a vida em tantos
departamentos que a educacgao tem muito pouco significado, exceto
no aprendizado de uma técnica ou profissao especifica. Em vez de
despertar a inteligéncia integrada do individuo, a educagao o
encoraja a se conformar com um padrao e, por conta disso, dificulta
sua compreensao de si mesmo como um processo total.



Educagao ndo € meramente adquirir conhecimento, reunir e
correlacionar fatos; € ver o significado da vida como um todo. “Sem
uma compreensao integrada da vida, nossos problemas individuais
e coletivos somente se aprofundarao e se estenderdao” (JAMES,
2001, p. 8).

Para inspirar esses profundos valores nos individuos, precisamos
comecgar a educar a crianga, ou o estudante, na sua totalidade como
ser humano.

Um passo positivo nessa direcao € a abordagem do aprendizado
socioemocional, que esta se espalhando por todo o Brasil e pelo
mundo, para ajudar os alunos a entenderem e gerenciarem suas
emocoes, estabelecer e alcancar objetivos positivos, sentir e
mostrar empatia pelos outros, estabelecer e manter relacionamentos
salutares e tomar decisdes responsaveis. Mas esse movimento
deve se basear na neurociéncia, em um entendimento cientifico do
cérebro e da mente humana. Como William James ensinou em sua
palestra aos professores de Massachusetts, EUA, que foi
incorporada ao seu livro Psychology: The Briefer Course, a grande
facanha da educacgao é tornar nosso sistema nervoso nosso aliado
em vez de nosso inimigo (KRISHNAMURTI, 1953).

Devemos ajudar o aluno a desenvolver o autocontrole emocional
e a empatia, ndo somente para sua propria saude fisica e mental,
mas para que ele possa espalhar a paz na sociedade. Mais do que
nunca precisamos de uma educacao para o controle emocional € a
compaixao.

Neurociéncia e educagao

Nas ultimas décadas a neurociéncia desvendou muitos segredos
sobre o cérebro e sua relacdo com o autocontrole e as motivacoes
humanas. A arquitetura do nosso cérebro € composta por bilhdes de
conexdes neuronais, que sao estabelecidas especialmente durante
os primeiros anos de vida, e que formam uma base forte ou fraca
para as conexdes que se formam posteriormente. Embora os genes
fornecam o modelo para a formagao desses circuitos cerebrais,
estes sao reforgcados pelo uso repetido.



A neuroplasticidade do cérebro — sua capacidade de mudar em
resposta as experiéncias da vida — € maior durante a infancia e a
adolescéncia, e diminui rapidamente com a idade, como mostra o
grafico a seguir do Centro de Desenvolvimento da Crianca da
Universidade de:

Figura 1 — Neuroplasticidade e capacidade de mudancga de
acordo com a idade. Traducao da autora.
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Fonte: https://developingchild.harvard.edu/science/key-
concepts/brain-architecture/#neuron-footnote

As capacidades cognitivas, emocionais e sociais estao
inextricavelmente entrelacadas ao longo da vida. O cérebro € um
orgao altamente integrado e suas multiplas fungdes operam em
coordenacgéo entre si. O bem-estar emocional e a competéncia
social fornecem uma base solida para habilidades cognitivas
emergentes e, juntos, sao “os tijolos e a argamassa" da arquitetura
do cérebro. De acordo com os pesquisadores de Harvard:


https://developingchild.harvard.edu/science/key-concepts/brain-architecture/#neuron-footnote

O estresse toxico enfraquece a arquitetura do cérebro em
desenvolvimento, o que pode levar a problemas ao longo da vida no
aprendizado, comportamento e na saude fisica e mental. Experienciar o
estresse é uma parte importante do desenvolvimento saudavel: a ativacéo
da resposta ao estresse produz uma ampla gama de reagdes fisioldgicas
que preparam o corpo para lidar com ameacas” (tradugao nossa)

No entanto, quando essas respostas permanecem ativadas em
altos niveis por periodos significativos, sem relagcdes de apoio para
ajudar a acalma-las, ocorre um estresse toxico. Isso pode prejudicar
o desenvolvimento das conexdes neurais, especialmente nas areas
do cérebro dedicadas a habilidades de ordem superior para
promover uma maior inteligéncia.

O que é o estresse toxico?

Quando nos sentimos ameacgados, nossos corpos ativam a
renomada reacgao de "lutar ou fugir", que aumenta nossa frequéncia
cardiaca, pressao arterial e a secrecido dos horménios do estresse,
como o cortisol, para lutar ou fugir pela sobrevivéncia. Breves
periodos de estresse — por exemplo, uma briga na escola ou uma
mudancga de casa, sdo considerados “eustresse”, ou estresse
positivo, uma parte normal e essencial do nosso processo de
desenvolvimento. Uma resposta ao estresse mais longa, porém,
ainda toleravel, ativa os sistemas de alerta do corpo em maior grau,
devido a dificuldades mais graves e duradouras, como, por exemplo,
a perda de um ente querido, um desastre natural ou uma lesao
limitadora.

A resposta ao estresse toxico pode ocorrer quando uma crianca
experimenta adversidades fortes, frequentes e/ou prolongadas —
como abuso fisico ou emocional, negligéncia crbnica, abuso de
substancias pelos pais ou doenca mental, exposicao a violéncia
e/ou encargos acumulados pelas dificuldades econdémicas da familia
— sem apoio adequado dos adultos. De acordo com o Centro de
Desenvolvimento da Crianca da Universidade de Harvard:



Esse tipo de ativagéo prolongada dos sistemas de resposta ao estresse
pode interromper o desenvolvimento da arquitetura cerebral e de outros
sistemas organicos, aumentando assim o risco de doencgas relacionadas
ao estresse, e o comprometimento cognitivo, até a fase adulta” (traducao
nossa)

Quando a resposta ao estresse toxico ocorre continuamente, ou é
desencadeada por varias fontes, ela pode ter um impacto
cumulativo na saude fisica e mental de um individuo - por toda a
vida. Quanto mais experiéncias adversas na infancia, maior a
probabilidade de atrasos no desenvolvimento e de problemas
posteriores de saude, incluindo doengas cardiacas, diabetes, abuso
de substancias e depressao.

Gerenciando o estresse toxico:
resposta de relaxamento e a
meditacao

Mas, como podemos entdo aprender a lidar com o estresse toxico
— e ensinar nossos alunos a também lidarem com o mesmo?

Décadas atras, o Dr. Herbert Benson, cardiologista da
Universidade de Harvard, investigou a relagao entre a resposta
fisiolégica ao estresse, a mente e a saude. Ele se interessou pela
reacao ao estresse quando inadvertidamente ativo, o que hoje é
conhecido como “hipertenséo do jaleco branco”: quando seus
pacientes viam seu jaleco branco e seus instrumentos, ficavam
ansiosos e seus batimentos cardiacos e pressao arterial
aumentavam em resposta. Benson descobriu que os praticantes do
que chamou de "Resposta de Relaxamento" — uma forma simples e
universal de meditagao — ativam o sistema nervoso parassimpatico
— Nosso sistema de “desestressar” — e experimentam dramaticas
mudangas fisiolégicas como: diminui¢do do metabolismo, da
frequéncia cardiaca, pressao arterial, frequéncia respiratoria e das
ondas cerebrais.



A Resposta de Relaxamento € considerada a contraparte da
resposta de estresse emergencial, e € caracterizada por alteracdes
agudas e cronicas consistentes com a diminuicao da atividade do
sistema nervoso simpatico. O resultado € o alivio dos sintomas
associados a uma vasta gama de condig¢des, incluindo hipertensao
(DUSEK, J.A. et al., 2008; ASTIN, J.A. et al, 2002.; YEUNG, A. et
al., 2014; SCHERRER, D.E.; ARAUJO, W. 2016.; HEGDE, S.V. et
al., 2011), artrite reumatoide (ASTIN, J.A. et al., 2002), depressao
(YEUNG, A. et al., 2014; SCHERRER, A.W., 2016), diabetes (
HEGDE, S.V. et al., 2011), insbénia (JACOBS, G.D. et al.,1993),
infertilidade (DOMAR, A.D. et al.,1990), ansiedade (NAKAO, M. et
al., 2011; BENSON, H. et al.,1978) e até envelhecimento (GALVIN,
J.A. et al., 2016; ALEXANDER, C.N. et al.,1989).

Mesmo quando os individuos sdo expostos a experiéncias
adversas na infancia, que geralmente resultam em trauma
associado ao aumento da morbidade e mortalidade na fase adulta,
estudos demonstram que a pratica de meditacao e a Resposta de
Relaxamento promove melhoramentos mentais, comportamentais e
fisicos. Essas praticas mitigam os efeitos negativos do estresse e
dos traumas relacionados a essas exposicoes adversas durante a
infancia, e reduz a possibilidade de uma saude debilitada na idade
adulta.

Explosao de interesse e pesquisa

Nos ultimos anos houve uma explosao de interesse e pesquisas
sobre meditacido e yoga — denominadas "praticas contemplativas" —
para promover a saude e o desempenho académico dos alunos,
permitindo-lhes desenvolver resiliéncia nas adversidades e prevenir
o uso de substancias psicoativas, bem como violéncia e obesidade.

» As intervencdes de meditacdo tém demonstrado que podem
reduzir a depressao, a ansiedade e os sintomas relacionados
ao trauma, melhorando a habilidade de lidar com desafios e
elevando a qualidade de vida. (ORTIZ, R. e SIBINGA, E., 2017;
BLACK, D.S. et al., 2008)



Estudos demonstraram que a meditacido melhorou o
funcionamento cardiovascular de adolescentes afro-americanos
com pressao alta em comparagao com os participantes do
grupo de controle (que haviam recebido um programa de
educacdo em saude), e resultou em taxas reduzidas de
absenteismo, suspensao, hostilidade e infracbes escolares.
(BURKE, C. A, 2009).

A pratica de meditac&o por jovens com problemas académicos,
transtorno do déficit de atencao e hiperatividade (TDAH) e
dificuldades de aprendizagem melhorou os resultados quanto a:
atencao, problemas comportamentais, ansiedade e
desempenho académico (MENDELSON, T. et al., 2010).
Programas baseados em posturas de yoga, técnicas de
respiracdo e meditacdo guiada foram projetados para reduzir
problemas socioemocionais € comportamentais em uma
populagao urbana carente. Alunos dos quartos e quintos anos
iniciais (do ensino fundamental) que receberam esse programa
quatro vezes semanalmente durante 12 semanas relataram
reducdes nas respostas involuntarias ao estresse, nos
pensamentos ruminativos e no descontrole emocional.
(NOGGLE, J. e KHALSA, S.B. S,, 2010)

Alunos do ensino médio de escolas rurais que praticaram um
semestre de yoga e meditacdo apresentaram beneficios
significativos a saude mental em comparag¢ao ao grupo de
controle que praticava o curriculo regular de educacao fisica.
Os alunos do grupo de controle mostraram menos resiliéncia e
mais tensdo, bem como mais ansiedade, afeto negativo, raiva,
fadiga e confusdo mental, enquanto os participantes do yoga e
meditagcao mantiveram a linha basal ou entao melhoraram
essas medidas. O estudo demonstrou a viabilidade e
aceitabilidade de programas de yoga nas escolas
(BRODERICK, P. C. e METZ, S., 2009).

Um programa de meditacao de 10 aulas para alunos do quarto
ao sétimo ano mostrou, em comparagdo com 0S grupos
controle, melhorias autorrelatadas em otimismo, afeto positivo,
atencao e competéncia socioemocional. As meninas do ensino
medio que receberam um programa de meditacao e respiracao



profunda de seis aulas mostraram diminui¢des significativas no
afeto negativo e aumentos na calma, relaxamento e
autoaceitacdo. (SCHONERT-REICHL, K. e LAWLOR, M. S.,
2010).

Pesquisadores da Universidade Estadual da Pensilvania, EUA,
que revisaram varios estudos cientificos, sugeriram a necessidade
de mais estudos experimentais bem projetados, e concluiram que as
intervencdes de meditacao e yoga,

podem ser um método viavel e eficaz para promover resiliéncia em
populagdes universais de criangas e jovens, bem como no tratamento de
desordens em populagdes clinicas... Essas intervencdes contemplativas
representam uma oportunidade para cultivar habitos positivos da mente e
do corpo, e promover a saude e o bem-estar de criangas e jovens em
nossas escolas. (GREENBERG, M. e HARRIS, A.R., 2011)

Transformando o aluno e a escola

Para cultivar esses habitos positivos de mente e corpo, o Instituto
Visao Futuro desenvolveu o Programa TransformaEscola para
Educacao Fundamental, com simples exercicios de Biopsicologia, a
Ciéncia Mente-Corpo. Essas técnicas de respiracao, exercicios de
yoga, relaxamento profundo e meditacdo harmonizam as secrecdes
das glandulas enddcrinas, melhorando a concentragao e
equilibrando as emog¢des. Combinadas com a respiragao
diafragmatica e pausas meditativas para autoconhecimento e
tranquilidade interna, essas praticas estimulam o sistema nervoso
parassimpatico (a Resposta de Relaxamento) e reduzem a
producao de cortisol, um dos horménios associados ao estresse e a
agressividade.

A praticas dessas técnicas transformam a fisiologia das criangas
nao apenas para melhorar sua saude fisica e mental, mas também
para facilitar uma mudanca emocional mais profunda — que em
ultima instancia transformam para melhor a atmosfera na sala de
aula.



Um dos projetos com esse programa foi realizado em 2011 em
uma escola estadual da capital de Sao Paulo, na sala do 5° ano,
que tinha a fama de ser uma das turmas mais problematicas na
escola. Nessa sala o ventilador estava sempre quebrado porque as
criangas insistiam em jogar objetos nele, e os professores nao
queriam lecionar nela, pois, os alunos eram muito dificeis de
controlar. ApGs os dois meses de encontros semanais do Programa
TransformaEscola, a administracao da escola entrevistou as
criangas e recebeu os seguintes depoimentos:

e “Muita coisa mudou em mim. Quando aprendi a fazer a
respira¢ao, diminuiu minha raiva. Em casa também...e assim
vai ser para o resto da vida.” (José)

» “Estou mais calma, mais leve e relaxada. Me sinto tdo bem...
Quando fico brava, a respiragao ajuda. Agora, estou mais legal
com todos, nao irrito ninguém, estou mais simpatica.” (Ana
Claudia)

» “Antes eu era mais bravo, cagcoava dos outros. Ja ndo brigo
tanto com meu irmao. Com o projeto, entendi que ndo é sé
brigar, tem que sentar e conversar. Até minha méae notou e
disse que ando mais calma.” (Isabela)

» “Mudei o comportamento e agora me controlo bastante. Eu era
um pouco briguento e agora me controlo. Respiro fundo e
passa a vontade de brigar.” (Weverton)

e “Fiquei mais simpatico, aprendi o que € empatia, aprendi a
relaxar quando fico bravo.” (Vitor Manoel)

e “A turma esta mais calma. Antes, era a sala mais briguenta e
bagunceira da escola, e agora ha menos briga. As pessoas
estdo mais amigas.” (Jefferson)

» “Antes os professores nao queriam dar aula na nossa sala. A
professora de Inglés faltava toda 5% feira para nao dar aula pra
nos, e agora ela vem.” (Gleici)

No final do projeto, as criangas organizaram uma festa para os
instrutores do Instituto Visao Futuro, e cerimoniosamente
apresentaram a seguinte carta, que elas mesmas escreveram:



Muito obrigada(o) por tudo que vocés fizeram por nés... pela ajuda com a
turma inteira. N6és mudamos. Claro que as vezes temos umas recaidas
(infelizmente), algumas pessoas as vezes s&o mais dificeis que outras,
mas, nos estamos tentando! Bia, Susan, Kleber e Célia

Garantimos que sentiremos muitas saudades de vocés e que nés vamos
levar esses ensinamentos conosco pela vida toda. Vocés foram a melhor
coisa que ja aconteceu a 52 B.

Nos os amamos muito!!!
Sentiremos saudades!!!
Bjos

52 série B

Juramos que vamos melhorar!!!

Maria Montessori ensinou que a educagao tradicional negligencia
as necessidades mais basicas da crianca — que ela descreveu em
sua obra A Crianga como "as exigéncias de seu espirito e da sua
alma. O ser humano que vive dentro da crianga permanece
sufocado no seu interior." (MONTESSORI, M. 1936). Através de
uma nova educac¢ao humanistica, firmemente baseada na
neurociéncia, podemos libertar o espirito e a alma que vivem dentro
de todos nos, e inspirar a juventude — com suas mentes tranquilas e
suas emocgoes equilibradas — a perceber o significado da vida, e
construir um novo mundo.
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5. Metacognicao e a
emergéncia de uma pedagogia
cientifico-espiritual:
instrumentos de ampliacao e
ressignificacao da educacao

Paulo M. Verussa

A tarefa de ressignificar a educacao € estupenda e admiravel,
pois implica primeiramente alcangar um olhar profundo e amplo
sobre o cerne e o todo da educacéo. Contudo, ao observarmos a
acelerada e interdependente dinamica social de nosso tempo,
vemos diversos exemplos de como diferentes atores e agentes
educacionais buscam oportunidades de, ao menos em parte,
ressignificar pontual e periodicamente a educacao:

1. Quando e onde movimentos educacionais deixam marcas na
histéria — como o Manifesto dos Pioneiros da Educacado Nova, a
chamada Escola Nova de 1932, que propagou sua visao de
escola unica, publica, laica, obrigatéria e gratuita no Brasil, a
qual parece repercutir como nova e necessaria de tempos em
tempos, ainda hoje;

2. Quando e onde curriculos nacionais ou mais especificos sdo
revisados por governos, conselhos sociais e/ou equipes
pedagogicas — vide BNCC, a Base Nacional Comum Curricular,
aparente genérico reformatado de padrdes curriculares dos
Estados Unidos e da Australia, cujo langamento no Brasil em
2017, pelo Conselho Nacional da Educacao (CNE) e Ministério
da Educagao (MEC), por alguns motivos, se destacou mais no
debate publico do que as precedentes Diretrizes e Parametros
Curriculares Nacionais (DCNs e PCNs), e cuja implementacéao



ainda mobiliza escolas de todo o Brasil a revisar seus préoprios
curriculos — opcionalmente em tese, mas por indugao
compulsdria na maioria dos contextos escolares do pais;

. Quando e onde politicas publicas e legislacdes sao restauradas
— desde a substancial Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional (LDB 9.349/1996), que concretamente promoveu a
universalizacao de direitos educacionais no Brasil (FREITAS,
2017), ou o ocasionalmente imémore Plano Nacional da
Educagao (PNE), com suas 20 metas a serem cumpridas entre
2014 e 2024, que fomentaram a formulacdo ou renovacéao de
milhares de Planos Municipais e dezenas de Planos Estaduais
de Educacao, até o recente avango na aprovagao em
Congresso Nacional do “novo FUNDEB”, o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao Basica, sistema de
financiamento da educacao publica basica, que sai da fase de
substituto do FUNDEF para quase estabelecer-se como
“‘permanente” em emenda constitucional federal);

. Quando e onde novas escolas surgem — nascidas a partir de
raizes comunitarias locais, fertilizadas por movimentos culturais
diversos ou langadas em novas franquias patrocinadas por
fusbes empresariais multinacionais;

. Quando e onde novos métodos e sistemas de ensino sao
engendrados — desenvolvidos através de praticas e pesquisas
pedagodgicas cientificas, culturais, geograficas, histéricas e
biopsicossociais, ou através de processos de marketing de
rebranding, que sofisticadamente reformulam marcas para
competir mais eficazmente e capturar novos mercados;

. Quando e onde novas tendéncias tecnoldgicas se propagam —
tal como como nas chamadas revolugdes industriais — que
redefinem a educacio assim como sao atualizadas as versdes
de um software, antes 3.0, agora 4.0 ou 5.0, as quais chamam
a atencao de educadores como pop-ups digitais saltando aos
olhos na tela do computador, avisando sobre a versao
educacional mais atual, que vocé deve baixar para estar seguro
e em dia — pois as modificacdes de padroes de consumos,
trabalhos, costumes e meios de informacio e comunicagao
passam a exigir novas compreensoes e complexas



necessidades de adaptacao, tanto cognitiva como afetiva,
afetando a educacéao por vias neuroldgicas, metodoldgicas e
infraestruturais;

. Quando e onde novos interesses do mercado educacional
privado encontram potencial lucrativo e s&o publicamente
disseminados (MARINGONI, 2017) — assim como em parcerias
publico-privadas ou em ageis moldes de negdcios da educacao,
estabelecidos por novas formas de financiamento que se
iniciam como instrumentos de inclusao social mas podem
acabar desvirtuadas, por exemplo, por meio de isengodes de
impostos a conglomerados educacionais que apresentam o
status de organizag¢des sem fins lucrativos, porém, cujo foco
nem sempre converge com uma visao compartilhada de
educacao enquanto investimento publico, “direito de todos e
dever do Estado e da familia”, que constitucionalmente deve ser
“promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho";

. Quando e onde agendas globais penetram tendéncias
educacionais locais — como pelo gradual alinhamento de
comunidades educacionais diversas com a agenda 2030 da
Organizacgao das Nacdes Unidas (ONU), através da adocao do
ponto 4 dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS,
2020) como referencial de educacao de qualidade e inclusiva,
ao menos em discurso, ou com a preocupacao politico-
estatistica com os resultados de avaliacdes externas do tipo
PISA (Programme for International Student Assessment, PISA,
2020), o Programa Internacional de Avaliagado de Alunos da
OCDE (Organizacao para a Cooperacgao e Desenvolvimento
Econdmico), organizacédo da qual o Brasil n&o participa mas
cujo exame PISA é utilizado como parametro para o
desenvolvimento competitivo ao qual os alunos sao submetidos
e que tende a cada vez mais influenciar e ser comparado com
avaliagcbes externas nacionais, como o mutante Sistema de
Avaliacdo da Educacao Basica (o Saeb, mais conhecido como
Prova Brasil), que informa o IDEB (indice de Desenvolvimento
da Educacgao Basica) (VILLANI; OLIVEIRA, 2016);



9. Quando e onde autores e a academia revisitam e reconcebem a
educacao (PRENSKY, 2018) — como na elaboracao desta e de
outras obras de diversos campos e linhas de pesquisa
educacional, que fazem e compartilham seus resultados de
exercicios de construcao e desconstrucao educacional no plano
intelectual e tedrico, em articulacées mais ou menos bem
encontradas com a pratica educacional cotidiana, com o auxilio
de pesquisas basicas gerais ou aplicadas em recortes de
periodos histéricos e espagos geograficos especificos, incluindo
multiplas perspectivas disciplinares com as quais possam
interagir para alimentar, enriquecer e transformar o olhar sobre
o vasto dominio da educacao;

10. Quando e onde outros processos de ressignificagdo emergem —
incluindo a perspectiva objetivo-subjetiva de metacognicao
ampliada apresentada mais adiante.

Exemplos acima retratados podem ser bem situados histoérica e
geograficamente, e presumivelmente ressignificam a educagao —
mas, até que ponto? As constantes acomodacdes no meio
educacional solucionam problemas socioambientais causados por
fragmentagdes conceituais e modos imediatistas de conhecer e
viver? Como assegurar que ajustes educacionais fagam avancar
processos de ensino-aprendizagem que se reflitam culturalmente
em cada abordagem pedagdgica e relacao dialdgica constituida nas
salas de aula, em comunidades de aprendizagem, nos AVAs
(Ambientes Virtuais de Aprendizagem), ou em outros ambientes e
instancias educacionais? Como promover uma ressignificacao da
educacao que permeie todo um sistema, desde o nucleo a
totalidade?

Ampliacao da metacognicao da
propria educacao

A partir da conjuntura apresentada acima, o presente artigo
almeja instigar o leitor a refletir sobre a possivel auséncia em tal



quadro de elementos fundamentais de ressignificacido da educacao.
Um desses elementos cruciais poderia ser a proposta de ampliar a
metacognicao da prépria educacdo. Examinemos o conceito de
metacogni¢ao na educacao, e suas fungdes potenciais de ampliar o
sentido da pratica pedagdgica e articular uma ressignificacdo que se
expanda desde cada sujeito educacional ao todo da educacgao.

Metacognicao e educacao

O termo metacognicao se constitui da raiz grega meta, no sentido
de “além", "sobre", ou “no topo de”, e de cognigao, que segundo o
|éxico do dicionario Oxford seria "a agao mental ou o processo de
adquirir conhecimento e compreensio através do pensamento, da
experiéncia e dos sentidos”, ou ainda, “uma percepg¢ao, sensacao,
ideia ou intuicdo resultante do processo de cogni¢cao” (LEXICO,
2020). Ou seja, a metacogni¢cao seria em suma o apice da agao de
conhecer. Voltaremos a esse entendimento mais adiante.

O conceito ou fenbmeno da metacognigao tem sido explicado
como um processo de automonitoramento do ato cognitivo, de
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‘cognicao da cognigao”, “pensar sobre o pensar”’, “conhecer sobre o
conhecer”, “tornar-se consciente de sua prépria consciéncia’, e tem
sido associado a destreza logica e epistemoldgica, capacidades
auto avaliativas e habilidades de “pensamento de ordem superior”,
vinculadas a criatividade e inventividade artistica e cientifica,
pensamento critico, pensamento de cuidar ativo e educacao ético-
moral. Seu campo de estudos esta relacionado a temas como
consciéncia, memoria, sensag¢des do conhecer e métodos de
resolucédo de problemas — tratados pela neuropsicologia,
especialmente neurociéncia dos lobos cerebrais frontais, pela
filosofia da linguagem e da cognig&o, e mais recentemente por
diferentes campos de acgao e investigacdo educacional (METCALFE;
SHIMAMURA, 1994; LIPMAN, 1995, p. 61).

Enquanto o fildsofo grego Aristételes discorreu sobre o fendbmeno
da metacognigao ha cerca de 2.300 anos, em suas obras De anima
(“da alma”) e Parva Naturalia (“pequenos naturais”), ela foi trazida a
proeminéncia na ciéncia moderna apenas nos anos 1970s, no



campo da psicologia clinica, por psicologos como John Flavel,
Richard E. Nisbett e Timothy D. Wilson, que focaram especialmente
em aspectos do desenvolvimento da metacognicdo (COLMAN,
2015; MORITZ, 2016).

Relacionada a educacao, para Metcalfe e Shimura, a
metacogni¢ao pode tomar diversas formas, incluindo o
conhecimento sobre quando e como usar estratégias especificas de
aprendizagem ou resolugao de problemas, tendo dois componentes
gerais: (1) conhecimento sobre a cognicao e (2) regulacao da
cognicao (METCALFE; SHIMAMURA, 1994). Podemos dizer que a
metacognicao na educagao consiste principalmente na
aprendizagem sobre o processo da aprendizagem, ou, em geral, no
uso de recursos internos para a apropriagao € o comando dos
objetos mentais provenientes da percepg¢ao do mundo exterior.

Zojar e Barzilai fizeram uma metanalise sistematica de 178
estudos sobre metacognicao revisados por pares e publicados entre
2000 e 2012, para mapear relevancias tematicas, indicar tendéncias
e discernir areas para estudos futuros. O estudo revelou que o
campo da metacognicéo na ciéncia da educacao esta em franco
crescimento e expansao, e cada vez mais a metacognicao &
integrada em pesquisas que tratam dos objetivos centrais da ciéncia
educacional. Descobriu-se também que, em contraste com revisoes
anteriores, um dos alvos nucleares das pesquisas atuais sobre
metacogni¢ao na educagao é a compreensao conceitual sobre a
propria ciéncia (ZOHAR; BARZILAI, 2013). Em ambas essas
descobertas da metanalise, vé-se uma clara sintonia com a
problematica deste artigo e com a distinta tarefa de ressignificar a
educacao.

Mais recentemente, investigadores do Durrington Research
School, um centro de pesquisa educacional na Inglaterra, afirmaram
que “a metacognicao é o termo mais murmurado dentre todos os
murmurios da educagdo no momento”; e perguntaram: “por que a
metacognicao € ao mesmo tempo tado importante e tdo esquiva?”
(WHY, 2019). Responder satisfatoriamente a essa questao requer
esclarecer mais a fundo o escopo da metacognicao, e apreender
sua amplitude de espectro. Essencialmente, nesses aspectos, a



ciéncia espiritual e a pedagogia cientifico-espiritual emergem,
paradoxalmente como poténcias milenares e incipientes.

Metacognicao e ciéncia espiritual

Na ciéncia espiritual — de origens milenares anteriores a Grécia
antiga e conforme apresentada contemporaneamente por autores
como P. R. Sarkar — a metacogni¢cdo em si compde um aspecto
importante de uma epistemologia cientifico-espiritual. A
metacognicao desperta e comega a ser pesquisada pelo intelecto, e
combina-se com corpo, intuicao e outras faculdades mentais, no
laboratdrio interno da mente humana. Seu trajeto metacognitivo
parte desde o corpo fisico e suas funcdes sensitivo-motoras
basicas, passa pelo “monitoramento da realidade” — distinguindo
informacdes internamente geradas daquelas encontradas no mundo
exterior (GARRISON, 2017) — e segue por diferentes camadas da
mente (ANDREWS, 2018, p. 9), até alcancar gradualmente o apice
do processo de subjetivacédo da ciéncia espiritual, no qual o sujeito
observa e experimenta o todo em si mesmo a partir da perspectiva
de seu espirito ou alma. Na ciéncia espiritual, o continuo processo
fisico-psico-espiritual leva ao autoconhecimento em sua maior
amplitude e a consciéncia mais refinada do sujeito sobre si mesmo e
o conhecimento em si.

De acordo com Susan Andrews (2018), psicéloga e antropologa
formada em Harvard, instrutora de meditagdo com treinamento na
india e idealizadora de diversos projetos educativos no Brasil, para
se compreender as potencialidades inerentes a cada ser humano,
no desenvolvimento de suas proprias tecnologias mente-corpo e
habilidades e potencialidades interiores mais sutis, € util
compreender-se o chamado conceito da “Grande Corrente do Ser”:

[...] uma grande hierarquia entre corpo — mente — mente sutil — espirito
[...] encontrada nas tradicbes de sabedoria e filosofia e em quase todas as
religides, incluindo Budismo, Cristianismo, Islamismo, Hinduismo e
Taoismo. [...] esses niveis eram chamados de “koshas” ou “bainhas”, que
recobrem o infinito Espirito como pétalas da flor da bananeira: as pétalas
mais externas, duras e asperas, quando retiradas revelam as macias e



suaves pétalas internas. Na verdade, os koshas formam um continuum,
desde a expressdo mais densa — o corpo fisico — até as camadas mais
sutis da mente. Em cada camada mental que se sucede experimenta-se
uma consciéncia mais jubilosa e expandida; os niveis da mente mais sutis
contém vastos reservatérios de energia e conhecimento, e exercem uma
profunda influéncia nos planos mais densos. (ANDREWS, 2018, p. 9).

Nessa corrente, a cada faixa frequencial a mente humana exige
um processo metacognitivo mais profundo e sutil que o anterior,
através de transformacdes de consciéncia liberam niveis de energia
e sabedoria cada vez mais amplos. Toda competéncia educacional
esta atrelada a uma combinacao de fungcbes dessas camadas. A
educacao deve conectar conscientemente esses distintos planos
para fomentar a plenitude do desenvolvimento metacognitivo.

Segundo Sarkar (1998), a ciéncia espiritual tem como foco levar o
todo da mente humana a um unico objeto ilimitado e infinito — em
contrapartida a ciéncia materialista, que enfoca incontaveis objetos
de estudo em suas naturais limitacdes e finitudes (SARKAR, 1998).
Enquanto os métodos modernos de estudo de metacognicéo e
consciéncia sdo, como declaram os proprios pesquisadores,
insuficientes para apreender e compreender adequadamente a
totalidade desse conhecimento — mesmo com seus sofisticados
instrumentos tecnologicos e metodologicos — a epistemologia
cientifico-espiritual aborda detalhadamente, passo a passo, com a
seguranca de milénios de pesquisa empirica, essa destemida
jornada de descoberta intrapsiquica.

O dialogo entre a ciéncia moderna objetiva e a subjetiva ciéncia
espiritual tem fomentado campos de investigacao intimamente
relacionados a metacognicao e a educacgao, tais como estudos
neurocientificos da meditagdo, da ciéncia mente-corpo e da
consciéncia, servindo como base fértil para s promog¢ao de uma
pedagogia cientifico-espiritual. Essa abordagem é capaz de
apresentar um potente e coerente caminho de autotranscendéncia a
cada sujeito, reconhecendo e considerando limites naturais e
particulares em cada plano da existéncia, desde a realidade fisica,
passando pelas diversas capas da mente humana — relacionando
percepc¢ao sensorial, conteudos mentais, intuigcdo, discernimento



profundo e impeto psicoespiritual — até alcancar a experiéncia
espiritual em si.

Nesse processo objetivo-subjetivo, da matéria ao abstrato, ocorre
uma ampliacdo e transformacao de consciéncia, na qual o intelecto
€ levado a estagios nos quais se conecta com a intuicao e com as
demais faculdades da mente humana, potencializando processos de
inteligéncia e aprendizagem, e permitindo uma apreenséo cada vez
mais profunda e direta de planos mais amplos da realidade.
Segundo Sarkar: “Consciéncia € a suprema subjetividade, e todas
as outras subjetividades ou objetividades mundanas sdo meras
misturas da subjetividade absoluta”. (SARKAR, 2001, p. 32) Nessa
toda abrangente abordagem de introvertida concentragéo —
conhecida usualmente como meditacao e também chamada por
Sarkar de Abordagem Sintética Subjetiva Suprema — a mente néo é
uma entidade absoluta, mas um estado transformado de
consciéncia. “Para que a mente tenha objetividade, ela também
requer uma entidade testemunhante — o summum bonum da mente”
(SARKAR, 2001, p. 36). Essa entidade testemunhante é o aspecto
do sujeito que exerce a metacognicao, em planos cada vez mais
sutis e amplos de percepc¢ao e realizacido da realidade. Diferentes
nomes foram dados filosoficamente a essa entidade testemunhante,
e sua origem e finalidade € central a ciéncia espiritual.

A emergente necessidade de uma
pedagogia cientifico-espiritual

Enquanto este ensaio introduz um esboco sobre a necessidade
de desenvolvimento de uma Pedagogia Cientifico-Espiritual, neste
momento, em meados de 2020, devido a pandemia em processo do
virus SARS-CoV-2, estamos a mercé de uma “aprendizagem
emergencial remota” (ARRUDA, 2020; SILVA, 2020). Como
mergulhar além das ondas oceanicas da educacgao para conhecer
sua profundeza, se ha meses ouvimos rufar os tambores de um
prenuncio inevitavel, de que a educacao sera globalmente
ressignificada para um chamado “novo normal”, um novo padréo



mainstream — uma corrente principal ou convencional retocada —
que responderia as condi¢des exigidas por um vindouro sanitarismo
planetario?

Qualitativamente, somos desafiados a orientar nosso rumo em
longo prazo, mas como € possivel “pensar em longo prazo numa
sociedade que vive o curto prazo?” (KRZNARIC, 2020). Quiga, se
expandirmos a abrangéncia de nossas pesquisas metacognitivas,
seremos capazes de pensar com uma visao mais ampla
cientificamente, nas escolas e academias, em nossos
planejamentos curriculares e semanais de classe, e a0 mesmo
tempo focar na complexa vastidao do presente. Para isso, temos
abordagens que exercitam o aprofundamento da percepc¢ao desde
nosso nucleo de consciéncia interior, que organiza o caos de
pensamentos e proporciona um eixo de acao, a partir do qual é
possivel referenciar a realidade em todas as suas multiplas
dimensoes.

Com uma pedagogia cientifico-espiritual alimentada por pesquisas
basicas e aplicadas, € possivel que os estudos sobre a
metacognicao em relagao a consciéncia e educag¢ao tenham um
desenvolvimento acelerado num futuro proximo. Em estagios
posteriores, a metacogni¢ao podera orientar a ressignificacdo da
educacao em diferentes ambitos: (i) desde a escala
microssociologica, de autoeducacao e autorregulagao intrapessoal,
da personalizacao do ensino a cada aluno, e de enriquecimento das
relagdes interpessoais no ambiente escolar; (ii) expandindo-se para
a realidade mesossocioldgica, no qual as diferentes comunidades,
polos regionais e movimentos historicos desenvolvem
ressignificantes experiéncias educativas que inspiram escolhas
politico-pedagogicas de redes de ensino, politicas publicas
educacionais e outras esferas da sociedade e comunidade local; (iii)
chegando a relagdes macrossocioldgicas, relacionadas ao
entendimento do papel da formacéo educacional da crianga na
realizacao de adultos e sociedades concebidas e almejadas por
cada proposta educacional — numa escala em que podemos olhar e
revisar significados da educacéao pertinentes a sociedade humana
como um todo.



Caso sistemas educacionais por todo o mundo permanegam
improdutivos e nao cientificos na abordagem de aspectos mais sutis
do desenvolvimento humano, isso acabara afetando também as
dimensdes mais concretas do fisico e psiquico. Curriculos,
metodologias e avaliagbes que se distanciam sistematicamente do
espiritual, impedindo que o mesmo faca sentido, geram ambientes
educacionais grosseira ou sofisticadamente materialistas, céticos,
pessimistas ou inéticos, confundindo e fragmentando valores
sociais, perpetrando injusticas historicas. Um sistema pragmatico
que transforme o cerne, o nucleo da educacéao, pode ser
desenvolvido por uma educacgao cientifico-espiritual que aborde a
expansao e o desenvolvimento sistematico da consciéncia humana
em seus aspectos fisioldgico, psicoldgico e filosoéfico.

Educadores-pesquisadores que participarem desse
desenvolvimento integrado de um campo de investigagcao da
Pedagogia Cientifico-Espiritual poderao aliar coerentemente nao
apenas pratica e teoria, pesquisa basica e aplicada, como também
projetar a dimensao do conhecimento interior — que da sentido e
dinamiza todas as relagdes encontradas e construidas no mundo
exterior. Ao sermos capazes de desenvolver uma educacgao que
reconheca conscientemente as relagcdes cientifico-espirituais da
realidade, teremos elementos para construir, desconstruir e/ou
reconstruir padrées e paradigmas societais (KUHN, 1970; ZEN,
2010) — e de fato motivar novos rumos que possibilitem mudangas
culturais e civilizacionais até entdo inimaginaveis.

Exemplos educacionais:
metodologias cientifico-espirituais em
desenvolvimento

Como avaliaram Zohar e Barzilai (2013) em sua metanalise,
recentes estudos educacionais em metacognicao empregam uma
ampla variedade de praticas que fomentam a metacognicao de
estudantes, com proeminente atencao a habilidades metacognitivas



em vez de desenvolver o conhecimento metacognitivo de
estudantes. Segundo a pesquisa, ha um numero insuficiente de
estudos de metacognicao entre estudantes mais jovens, incluindo
criancas da pré-escola e de anos iniciais do ensino fundamental, e
faltam estudos sobre o0 conhecimento e desenvolvimento
profissional de professores com relagédo a metacognicéo (ZOHAR,;
BARZILAI, 2013; TERADA, 2020).

Compreendendo pesquisas de metacognicdo como uma
dimensao representativa das praticas possiveis no campo ainda
emergente da pedagogia cientifico-espiritual, observemos aqui
outros e recentes exemplos de metodologias educacionais que
ilustrem processos praticos, amplitude, diversidade, abordagens
biopsicossociais e adaptacdes a instituicoes e comunidades.

Programas educacionais do Instituto
Visao Futuro

O Instituto Viséo Futuro, no interior de SP, desenvolve projetos
educacionais na interface entre ciéncia mente-corpo e praticas
cientificas de autodesenvolvimento, para multiplas faixas etarias.
Resumimos alguns programas idealizados pela Dra. Susan
Andrews, psicologa e antropéloga formada na Universidade de
Harvard, EUA, e desenvolvidos no Instituto em diversas parcerias
com educadores, artistas, pesquisadores, médicos e profissionais
da educacao e saude:

 EduCoracido — Uma “Educacdo do Coracao” ludica, focada na
educacao infantil, para desenvolver empatia, conexao,
autopercepcao e desenvolvimento metacognitivo, incluindo
cangoes e histérias do material educativo “Circulo do Amor”
(ANDREWS, 2006; BATISTA et al., 2018);

» TransformaEscola — formacgao tedrico-pratica para professores,
incluindo praticas de autoconhecimento para gerenciar
positivamente o estresse e criar ambientes escolares

harmédnicos que viabilizam e potencializam o aprendizado3?;



» RECORE (Relaxamento, Conexao e Ressignificacao) —
programa especialmente voltado a profissionais de saude para
ressignificar o autocuidado, a percep¢ao do ambiente

profissional e as relacdes com colegas de trabalho3l.

« REDEMED (Redugao do Estresse e Desenvolvimento da
Empatia na Medicina) — realizado com estudantes da Faculdade
de Medicina da USP e posteriormente em demais universidades
do pais, especialmente focado na saude mental e em praticas

de autocuidado e relacdo empatica com pacientes32;

A abordagem utilizada em programas como estes promove um
ajuste continuo e dinamico entre os enfoques analiticos — intra,
multi, inter e transdisciplinares — das pesquisas modernas baseadas
em evidéncias e o foco sintético da ciéncia espiritual milenar, que
desenvolve tecnologias da consciéncia para tratar da transformacao
do limitado no ilimitado, da expansao do finito ao infinito, na relacéo
inerente entre objetividade e subjetividade. Aplicados em inUmeras
unidades escolares, comunidades, organizagoes, hospitais e
universidades, os projetos baseados nestes programas geraram
estudos e relatérios, com algumas referéncias disponiveis no site do
Instituto.

Projetos integradores (PIS) de
pedagogia em quadra, SP: tecnologia
tridimensional na escola, cooperacao
na educacao infantil, alfaletragem e
identidade geohistoérica

Ao longo da formacédo em pedagogia da Universidade Virtual do
Estado de S&o Paulo (UNIVESP), o autor realizou, junto com equipe
de graduandos do polo de Tatui, SP, Projetos Integradores (PIs)
focados na educacao publica do municipio de Quadra, SP. Os 4 Pls



até o momento abordaram cada tema com esbog¢os de um olhar
pedagogico cientifico-espiritual:

» Pl 1: Tecnologias na escola: uma abordagem tridimensional —
Estudo-protdtipo realizado na Escola Municipal de Educagao
Fundamental (EMEF) “Joao Inacio Soares”, concebendo o uso
de tecnologias na escola em trés perspectivas: Tecnologias
Materiais (TMs), como equipamentos e recursos fisicos;
Tecnologias Mente-Corpo (TMC), ou praticas internamente
focadas para cada individuo autodesenvolver suas habilidades
educativas, através de autorregulagao, controle emocional,
resiliéncia e atencgao; e Tecnologias Sociais (TSs), envolvendo a
dindmica de interrelagdes entre individuos em sociedade,
fomentando a qualidade do convivio e a participacao social
(VERUSSA et al., 2018).

» Pl 2: Jogos cooperativos na escola infantil: o desenvolvimento
integral da crianga congruente a realidade e necessidade
individual e coletiva — Brincar e socializagao na educacao
infantil, pelo tema “O brincar e 0 jogo cooperativo na escola:
sua relagdo com empatia, ética, criatividade e socializagao”.
Protétipo desenvolvido na Escola Municipal de Educacéao
Infantil (EMEI) “Leda Rodrigues Rocha” (VERUSSA et al.,
2019a).

» PI 3: Jogos de alfaletragem: dialogos entre brincar, aprender e
ensinar — Projeto integrador que desenvolveu e apresentou o
prototipo do jogo Alfaletragem na EMEF “Joé&o Inacio Soares”,
para impulsionar processos de alfabetizagdo com letramento
nos anos iniciais do ensino fundamental. A aplicacao
experimental do jogo Alfaletragem reuniu importantes
componentes pedagdgicos num mesmo processo, incentivando
experiéncias de multiplas inteligéncias, cooperagcdo em grupos
e engajamento em competéncias e habilidades relacionadas a
alfabetizacédo para uma educacéo integral. (VERUSSA et al.,
2019b)

e Pl 4: “Meu passado, presente e futuro no municipio de Quadra
e no mundo”: proposta de videoaula sistémica para a formagao
da geohistdria estudantil na transi¢cao entre os anos iniciais e



finais do Ensino Fundamental — Aulas e dindmicas em formato
hibrido, devido as restricbes a processos de aprendizagem
presencial nas escolas. Foco em realizar com estudantes do 5 °
ano do EF uma atividade significativa, apoiada por videoaula
sistémica, levantando a tematica da identidade de cada
estudante diante da realidade historica e do lugar geografico,
vislumbrando futuros individuais e coletivos que estimulem a
educacao integral e o pleno potencial dos estudantes”.
(SANTOS; SANTOS; VERUSSA, 2020)

Cada Pl ao longo da formacgéao pedagdgica incluiu estudos e
compreensao de problematicas da realidade local, processos de
prototipagem, pesquisa e acao em equipe, interagao com a
comunidade escolar e especialistas e realizagcdo de propostas
fundamentadas na busca de solugdes uteis aos alunos.
Intuitivamente, os 4 projetos tiveram até entdao a pedagogia
cientifico-espiritual — em formacédo — como referéncia. Cada
experiéncia de fato auxilia na observacao da necessidade de
metodologias cientificas acessiveis. O éxito desses projetos
integradores no municipio e a aprendizagem dos programas do
Instituto Visao Futuro levou a realizagao de ainda outros projetos
educacionais nos ultimos 4 anos em Quadra, SP, com a mesma
abordagem cientifico-espiritual, integrando corpo-mente-espirito,
com foco em educacao, saude e autoconhecimento.

Projeto Bem Estar e Qualidade de
Vida na Escola e estagios

Um dos projetos adaptados e aplicados com esse enfoque foi 0
“Projeto Bem Estar e Qualidade de Vida na Escola”, realizado na
EMEF “Joao Inacio Soares”, no qual voluntarios do Instituto Visao
Futuro conduziram semanalmente técnicas para criangas do ensino
fundamental. O projeto considerou riscos e tendéncias de disturbios
emocionais e mentais que se apresentam no ambiente escolar na
etapa de ensino, especialmente entre adolescentes, e ensinou



praticas eficazes para o desenvolvimento de capacidades inatas de
resiliéncia, equilibrio emocional e autocontrole, promovendo maior
bem estar no seu dia a dia e uma vida mais saudavel e plena no
longo prazo. As principais atividades eram: praticas de yoga e
consciéncia corporal; técnicas de respiracao; momentos de siléncio
e concentragao; dinamicas, jogos, circulos de conversa e escuta
empatica em duplas e grupos.

Os objetivos das atividades do projeto incluiram: proporcionar
ambientes de mais calma e concentragcdo na escola e nas salas de
aula; aumentar a capacidade de foco, autodisciplina e concentracao
mental; facilitar a “resposta de relaxamento” — efeito mental e
corporal que ativa o sistema nervoso parassimpatico, reestabelece a
homeostase e revigora o organismo; propiciar ferramentas para o
gerenciamento do estresse, gerando mudancas saudaveis na
bioquimica corporal; promover conexao e parceria entre colegas,
professores e profissionais da escola; favorecer a consciéncia e
autopercepcao em cada participante através de técnicas para a
propriocep¢ao, interocepgao e o autoconhecimento; propiciar
comunicacao mais eficaz e interagcdes harmoniosas no ambiente
escolar, por meio de escuta empatica e dindamicas socioemocionais.

ApOs pratica regular ao longo 1 ano e 6 meses, 0 projeto passou a
fazer parte do Plano Escolar da EMEF, beneficiando mais pessoas e
o ambiente escolar. Os propositores recomendaram que a proposta
se desenvolvesse por uma abordagem de aprendizagem baseada
em projetos, incluindo autoavaliagbes semestrais do processo com
professores e membros da comunidade escolar, possivelmente
desdobrando-se na criagdo de um comité permanente de bem-estar
e qualidade de vida na escola, o que ajudou a catalisar a formagao
de conselhos escolares mais ativos.

Em estagios supervisionados e com a contribuigcao de voluntarios,
a convite da EMEI Leda Rodrigues Rocha, realizaram-se sesstes
de praticas mente-corpo e recursos do programa “Circulo do Amor”
do Instituto, para criancas desde os 3 anos, com praticas adequadas
para a autopercepcao, o autoconhecimento e desenvolvimento
ético, via técnicas de relaxamento e concentragao envolvidas por
historias, cangdes, escuta empatica e jogos cooperativos. E no polo
da UNIVESP em Tatui os estudantes de pedagogia também



participaram de sessdes com praticas mente-corpo, incluindo
meditagao guiada, concentragao e relaxamento, em atividades de
integracao dos alunos.

Consideracoes finais

Falamos sobre como o processo de metacognicao se expande
desde o micro ao macro, ampliando o alcance da objetividade e
permitindo conexdes entre intelecto e intuicao, material e abstrato,
corpo e espirito, de modo que o desenvolvimento psiquico se amplie
em abrangéncia e especialidade, e gradualmente gere uma sintese
espiritual. E desejavel que esse abrangente processo mobilize um
campo de pesquisa para o desenvolvimento da pedagogia cientifico-
espiritual, de uma educacéo ressignificada a partir do nucleo do
sujeito, através de diferentes etapas metacognitivas até a
subjetividade mais profunda e objetividade mais lucida.

A ciéncia espiritual tem um papel que transcende qualquer
denominacgao religiosa, institucional ou social, de modo que seu
objeto de estudo € a natureza humana em sua mais profunda
intimidade. Trazer consciéncia a essa sutil realidade € um fator
importante para o avango e a relevancia da ciéncia neste novo
milénio. Através de tendéncias dos ultimos anos, décadas ou
séculos, passamos a viver condi¢cdes historicas para uma
comunicagao humana global capaz de gerar compreensao
universal, se perpassar tendéncias restringentes através da ciéncia
espiritual.

Quando educadores-pesquisadores entenderem e
experimentarem o potencial latente da ciéncia espiritual no papel de
elucidar processos de metacognigao, € provavel que tao-somente
esse fator contribua para o desenvolvimento de uma pedagogia
cientifico-espiritual e também para inaugurar um campo de estudo e
acao que envolva e amplie a prépria esfera da metacognicéo e da
educacao. A ciéncia da educacao podera rever a si mesma desde
mais amplos patamares subjetivo-objetivos, e, como alunos que
aprendem a aprender e reaprender, a educacao tera novos olhares



para se apropriar de seu proprio processo metacognitivo de
ressignificacao.

O legado de toda uma civilizagao é transmitido através de sua
educacao. Educadores carregam a imensa e nobre
responsabilidade de refletirem a grandiosidade humana e de tudo o
que podem apreender do universo, dedicando-se a compartilhar sua
compreensao da vida e do mundo, para educandas e educandos
experimentarem por si a grandiosidade da educagao. A educagao
plena cuida de cada ser humano e lhe presenteia com o brilho do
conhecimento, num empenho coletivo de ndao deixar ninguém para
tras, de lado ou para baixo — despertando potencial e aptidoes,
tecendo uma rede de relacbes de amor e do mais sublime e belo
valor, na qual todos se sentem em sua propria familia, com suas
mentes plenas de afeicio e apreciacao por todo o universo e pela
vida em tudo, em todas e em todos. Essa é a educagao ampliada:
uma pedagogia cientifico-espiritual.
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6. Renovacao educacional:
historia, movimentos e
ressignificacao na formacao
continuada de educadores e
educadoras32

Juliana Freire Biddia, Alessandra de Morais

Neste capitulo, com o intuito de melhor entendimento do processo
histérico do contexto educacional, em especial o brasileiro, e de
suas transformacoes, fez-se necessario um encadeamento dos
fatos historicos que envolveram o processo de “renovagao”
educacional, por meio do qual é discutido de maneira sucinta o
movimento da Escola Nova no Brasil e a Educacgao nos dias atuais.
Também apresentamos o que podemos compreender como
renovacao/inovacao educacional e, por conseguinte, no que
consiste um processo de ressignificacdo na formagao continuada
dos professores e professoras brasileiros, de modo a abordar sua
importancia para que educadores e educadoras possam transformar
suas praticas, voltando-se para uma Educagao democratica, que
tenha como propdésito a construgao do ser humano de forma
integral, reconhecendo-o0 em sua vocagao de ser mais, tal como
defende Freire (1983).

Renovacao educacional: histoéria e
movimentos



A palavra Renovacéao nos remete a ideia de algo novo,
contemporaneo, algo que abandona o velho para dar inicio ao novo,
podendo-se defender que as renovacdes pedagdgicas resultam das
inquietacdes de muitos educadores que, a partir da década de 60,
manifestavam suas angustias em relagdo ao rumo tomado pela
Educacéo (LIBANEO, 1989). Porém, para chegarmos nesse
periodo, faz-se importante vislumbrar os movimentos e processos
historicos ulteriores.

O ensino escolar néo é o unico modo de ensino/aprendizagem.
Na antiguidade, a Educacao/aprendizagem mostrou seus primeiros
passos muito antes da existéncia das escolas, em que as formas de
aprendizagens eram construidas, ou seja, as criangas aprendiam
com 0s sujeitos mais experientes, e aprendiam na pratica, e a
Educacao se dava na histéria dos povos de modos diversos.
Portanto, o processo de educar sucedia como uma transformacao
estrutural contingente com uma histéria no conviver, e o resultado
disso é que as pessoas se transformavam de uma maneira
espontanea, configurando-se de acordo com a vivéncia nas
comunidades nas quais viviam (MATURANA, 2002). Nessas
comunidades, a educacgao era vista como ferramenta para atender
as necessidades do meio, caracterizando-se por um movimento que
implicava esforgo e se efetivava mediante a auto-organizagao da
vida coletiva.

Os primeiros registros de escola ocorreram na Grécia Antiga, a
escola primaria surgiu em Atenas por volta de 600 a.C., na qual
eram ensinadas as primeiras letras e contas matematicas
(BRANDAO, 1995). A estrutura social era patriarcal e excludente:
somente os homens livres, de pai e mae atenienses, maiores de 18
anos e nascidos na cidade, eram considerados cidadaos (BOBBIO,
2006). Portanto, mulheres, escravos e estrangeiros ndo exerciam
participacdo politica e nao podiam frequentar as escolas, salvo
aqueles escravos que aprendiam a ler, a tocar, recitar, etc., para
atender aos seus senhores. A Educacgao era vista como meio para
formar/doutrinar os jovens, que posteriormente se tornariam
soldados disciplinados, sem autonomia, para que garantissem a
superioridade militar sobre as classes mais baixas (BRANDAO,
1995).



Em Roma, segundo Ponce (1998), os primeiros registros de
escola primaria foram no ano de 449 a.C., fundada pelos
comerciantes e donos de industrias, e as escolas superiores
surgiram por volta do séc. | a.C. As escolas surgiram da
necessidade das classes dominantes, que precisavam preparar
funcionarios para o Estado. Essa Educacao objetivava a
determinagao de pensamentos, normas de conduta, ideais, projetos
impostos, concebendo um sujeito incapaz de formular ideias
proprias e autbnomas.

Na época feudal, século V, a Igreja era detentora de praticamente
toda economia feudal. Sendo assim, a Igreja formou escolas, nas
guais se ensinava a ler e a escrever, com a finalidade da
doutrinacao cristd (PONCE, 1998). Mais tarde, também sob o
dominio da Igreja, formaram-se os colégios jesuitas, que eram
“perfeitamente” organizados: tudo estava previsto, regulamentado e
discutido, desde a posicdo da méao até o modo de levantar os olhos
(ZOTTI, 2004).

Segundo Heers (1984), por volta do século Xll, a transformacéao
na economia, para entio capitalista, repercutiu na Educacéo, tendo-
se como objetivo principal a formacéao de sujeitos aptos para o
mercado de trabalho. Nesse periodo, surgem poucas escolas
publicas, as quais, por sua vez, nao atendiam a realidade dos
menos favorecidos, além disso, os mais favorecidos tinham escolas
diferenciadas, visto que podiam ser pagas por sua familia. A classe
burguesa afastou a Igreja dos seus ultimos redutos escolares e
concedeu ao Estado o direito de controlar o ensino e também a
obrigacao de instruir (NASCIMENTO, 2006).

A partir do século XVIIl, com a Revolucao Industrial, a Educacao,
que ja visava a preparacao de homens para o trabalho, passa a ser
cada vez mais massificada, uma vez que a industrializac&o exigia
uma mao-de-obra especializada e devidamente educada. A partir do
tecnicismo, que subordina os objetivos educacionais aos objetivos
de producédo, as escolas passaram a transmitir um ensino voltado ao
mundo competitivo (HARVEY, 1993).

Nesse periodo, pos Revolucao Industrial, surge a escola seriada,
cuja estrutura reproduz a organizacao do trabalho fabril, que é
baseado nos principios da teoria administrativa taylorista-fordista. O



resultado dessa Educacgao é o agravamento de situacdes
antidemocraticas, na medida em que forma uma visao parcial,
unilateral do mundo, impedindo o conhecimento e a percepcao das
relacdes, assim como dos principios que permitem uma visao mais
universalizavel e da realidade como totalidade (ZATTI, 2007).

Com todo esse cenario de reestruturacdo educacional, por volta
dos anos 1900, manifesta-se a ideia de uma nova Educacéo que
busca romper os modelos tradicionais educacionais da época. Esse
novo modelo de Educacéio tinha como intuito proporcionar as
criangas um desenvolvimento que estivesse de acordo com a ideia
de humanidade e preparacao do homem para o futuro. Esse ideal
de Educagao tomou forma de movimento nas ultimas décadas do
século XIX (ARRUDA, 1988), ganhando for¢ca na primeira metade do
século XX.

Assim, o Movimento Escolanovista iniciou-se em meados do
século XX, com varios paises representantes, como Estados Unidos
e alguns paises da Europa, refletindo-se no Brasil; no qual durou
cerca de cinquenta anos, dando contribuicées significativas para a
Pedagogia. As experiéncias Escolanovistas rompiam com o
formalismo, a disciplina e o verbalismo das escolas tradicionais;
baseavam-se em “centros de interesse”, contato com a natureza,
compreensao “global” da crianga, criatividade e liberdade, buscando
adequar a Educacgao as exigéncias da sociedade moderna.
Segundo Cambi (1999), sem um “método” especifico, as
experiéncias de vanguarda surgiram em varios paises, coordenadas
por educadores que se destacavam no campo educacional, como
John Dewey (Estados Unidos), Jean-Ovide Decroly (Bélgica),
Edouard Claparéde (Suica), Maria Montessori (Italia) e Celéstin
Freinet (Franca).

O movimento nunca se consolidou como uma pratica comum a
todas as escolas, porém ficou conhecido como um “movimento”
educacional de relevancia internacional. De acordo com Cambi
(1999), o Movimento Escolanovista se fortalecia de uma ideologia
democratica e progressista, inspirada em ideias de participacao
ativa dos cidadaos na vida social e politica.

No Brasil, o Movimento Escolanovista foi baseado nas
concepgdes de John Dewey, que acreditava ser a Educacgao o unico



meio efetivo para a construcido de uma sociedade democratica:
“‘uma democracia € mais do que uma forma de governo; €,
principalmente, uma forma de vida associada, de experiéncia
conjunta e mutuamente comunicada” (DEWEY, 1959, p. 93).

No ano de 1932, foi redigido o “Manifesto dos Pioneiros da
Educacao Nova”, documento que foi publicado em diversos 6rgéaos
da imprensa e manifestava uma estratégia de luta politica,
reivindicando a direcao de movimento de renovagao da Educacao
brasileira, na tentativa de modernizar a sociedade e organizar
cientificamente a escola. Esse documento se tornou o marco
inaugural do projeto de renovacao educacional do pais. Tratava de
propostas que diziam respeito a obrigatoriedade da Educacao
publica gratuita e laica, sem qualquer segregacao de cor, sexo, e
que atendesse as diversas fases do crescimento humano, o que
pressupde multiplicidade (ROMANELLI, 1991).

Segundo Vidal (2007) o modelo de “Escola Nova”, mais do que
atualizar as praticas educativas do século XIX, produziu novas
formas e alterou a cultura escolar. Por meio do qual foi possivel uma
Educacéo publica, gratuita, para homens e mulheres, rompendo
com a ideia de Educagao apenas para os grupos da elite.

Os educadores da época apostaram na nova proposta de uma
Escola Nova, mas nao tardou para expressarem suas angustias e
confusdo quanto a sua pratica. Apesar dos professores

[terem] na cabega o movimento e os principios da Escola nova. A
realidade, porém, nao oferece aos professores condigdes para instaurar a
Escola nova, porque a realidade em que atuam é tradicional [...]. O
professor se vé pressionado pela pedagogia oficial que prega a
racionalidade e a produtividade do sistema e do seu trabalho (LIBANEO,
1989, p. 20).

Com todas as dificuldades que passavam, os educadores do
Movimento Escolanovista precisavam mudar sua forma de trabalho,
adotando os novos principios da Escola Nova que eram
classificados como uma tendéncia liberal renovada. A pedagogia
liberal renovada, no movimento “Escola Nova” tém em comum a
formacgao do sujeito como ser livre, ativo e social.



Por Educacao nova entendemos a corrente que trata de mudar o rumo da
Educacao tradicional, intelectualista e livresca, dando-lhe sentido vivo e
ativo. Por isso se deu também a esse movimento o nome de Escola ativa
(LUZURIAGA, 1980, p. 227).

A tendéncia de uma pedagogia liberal renovada tinha como
proposta colocar o aluno como centro do processo pedagodgico,
valorizando as curiosidades, criatividade, inventividade, em que
seriam estimulados por seus professores, que precisariam ter o
papel de facilitador do ensino. O movimento “Escola Nova” defendia
uma escola que possibilitasse a aprendizagem pela descoberta,
focada no interesse do aluno, garantindo momentos para a
experimentacao e a construgao do conhecimento, que deveriam
partir do interesse do aluno. Entretanto, essa concepg¢ao pedagodgica
sofreu fortes distor¢cdes por parte de alguns educadores. Muitos
defendiam essa tendéncia, mas na pratica, abriam m&o de um
trabalho “renovado”. Assim, o movimento “Escola Nova”, comecou a
ser “misturado”, ou seja, a Educacao comeca a ter tracos de uma
pedagogia liberal, mas ndo abandona a pedagogia tradicional.

Uma tendéncia n&o elimina a outra, o surgimento de uma nova corrente
tedrica ndo significa o desaparecimento de outra, a definigdo de um perfil
predominante em uma concep¢ao nao descarta a possibilidade de outras
formas de manifestagao consideradas préximas entre si (FOERSTE, 1996,
p. 16).

De acordo com Cunha (2001) o movimento “Escola Nova”, no
Brasil, teve seu crescimento juntamente com o capitalismo, em que
uma boa parte foi taylorista e funcionalista, ndo apenas voltada a
Escola Nova Deweyana, tratando de um Escolanovismo que
também continha ideias de apelo de um mundo em
desenvolvimento. Fazendo com que a populacao em si, pudesse
aceitar as tecnologias e o desenvolvimento de um pais capitalista.

Embora seja fato a existéncia de controvérsias e contribuicdes de
todo esse movimento historico da renovagao educacional, nao ha
precisdo ao certo de quando teve seu fim no Brasil. Porém, alguns
autores afirmam que foi a partir do Golpe de 1937. Em 1950, foram
retomados varios aspectos do movimento “Escola Nova”, com novas



experiéncias pedagogicas e um novo modelo de manifesto, mas
infelizmente essas novas experiéncias foram sufocadas por um
regime militar, que perdurou de 1964 a 1985. Nao obstante, nos
anos de 1960 a 1970, surgem novas ideias e discussdes no campo
pedagdgico, iniciadas especialmente por Paulo Freire (1921 - 1997)
e lvan lllich (1926 - 2002), sendo que segundo Barrera (2016), no
Brasil, o Escolanovismo caracterizou-se como um movimento
politico, de cunho liberal, e trouxe o carater politico-popular para o
debate com Paulo Freire, entre as décadas de 60 e 80. Para Barrera
(2016), uma das razdes dessa retomada foi o langamento do |l
Manifesto, em 1959, como o titulo “Manifesto dos educadores
democratas em defesa do ensino publico”, que tinha como ponto
central o ensino publico e de qualidade para todos.

Nao ha precisdo de quando o movimento da educacéo nova teve fim.
Alguns autores afirmam que na Europa um de seus ultimos expoentes foi
Freinet, que veio a falecer em 1966. No Brasil, o fim teria ocorrido antes,
em fungao dos processos politicos pelos quais o pais passou, em especial
o golpe de 1937. Porém, ja na década de 1950 foram retomados diversos
aspectos desse movimento, incluindo novas experiéncias pedagogicas e
um novo manifesto, novamente sufocado por um regime militar que durou
de 1964 a 1985. (BARRERA, 2016, p. 186).

Desse modo, no periodo ditatorial no pais, houve o
enfraquecimento desse movimento de renovag¢ao educacional,
voltando a uma Educacao mais tecnicista, o que promoveu a
expansao de diversas empresas educacionais.

Relacionando o movimento Escolanovista com o cenario
educacional atual, Barrera (2016, p. 186) questiona “Estariamos,
entdo, diante da atualizacdo do escolanovismo ou de um novo
movimento pedagogico?”

Propondo-se a uma cuidadosa analise, a autora aponta que
apesar de haver semelhancas entre esses movimentos, 0 momento
atual apresenta outras demandas e dinamicas, dentre as quais a
emergéncia da tecnologia; a heterogeneidade do publico que
frequenta a escola atual, uma vez que o0 acesso da populacio foi
ampliado significativamente; uma maior articulagdo da escola com
demais setores da sociedade, dentre outros aspectos. Desse modo,



apesar de grande parte dos projetos de renovacao educacional da
atualidade,

resgatar as bases epistemologicas do escolanovismo, também sao
identificadas no atual processo praticas variadas, como educagao nao
diretiva e a propria desescolarizagido. As relagbes sao agora mais
horizontais, fluidas, dindmicas e virtuais. Assim, compreendemos que se
trata de um novo movimento de renovagao pedagdgica e por isso guarda
tantas semelhangas, mas que nao se trata exclusivamente da atualizagao
do movimento da Escola Nova. (BARRERA, 2016, p. 195).

A autora defende, entdo, que nessa segunda década do século
XXI, o Brasil vive sim um movimento de renovag¢ao na Educac3o:

Trata-se de um movimento educacional que questiona a escola
tradicionall...], valendo-se, de forma geral, de um discurso pautado nas
ideias de mudanca, transformacao e inovagdo. E um movimento
heterogéneo, tanto em suas propostas como em relagao aos agentes
envolvidos, incluindo educadores, escolas, coletivos, fundagdes, governo,
midia e pais. Desenvolve-se conjuntamente a movimentos sociais e
culturais e com outros movimentos educacionais [...]. (BARRERA, 2016, p.
195).

Assim vé-se um crescimento do movimento democratico em
algumas escolas, porém com especificidades que as diferenciam em
aspectos importantes do Escolanovismo:

Com o objetivo de formar o cidadéo capaz de produzir ativamente, os
tedricos da Escola Nova passaram a se dedicar a articulagdo do jogo e do
trabalho como elementos educativos, enquanto os tedricos das Escolas
democraticas radicalizavam a critica a Escola tradicional, incluindo nessa
também a Escola Nova, que ao seu ver abandona as preocupacdes mais
amplas com os ideais de uma sociedade verdadeiramente democratica.
(SINGER, 2010, p. 16).

Como iniciativa mais recente, que faz parte e fortalece o
movimento de renovaciao da Educacgao, destacamos o Ill Manifesto
pela Educacao: "Mudar a escola, melhorar a Educacao: transformar
um pais", apresentado ao Ministério da Educagao em novembro de
2013, durante a abertura da | CONANE (Conferéncia Nacional de



Alternativas para uma Nova Educacao). Esse documento foi fruto do
trabalho coletivo dos membros da rede colaborativa Roméanticos
Conspiradores, que € formada por pessoas de diversas areas, que
possuem como objetivo em comum lutar pela transformacéao da
Educacao brasileira. Em acao desde 2008, essa rede reune
pessoas e entidades das diferentes regides do Brasil, que se voltam
para o desenvolvimento de projetos inovadores, em uma
perspectiva integral, e pela consolidagdo da democracia na
Educacéo, as quais se articularam na criacdo do manifesto em
pauta, coletando o apoio de milhares de pessoas. (LIRA, 2013;
GOUVEA, 2014).

O Il Manifesto pela Educacéo traz denuncias e anuncios, tendo
como base uma carta que defende os seguintes principios, nos
quais o documento se embasa: educar-se para a integridade;
educar-se em solidariedade; educar-se na diversidade; educar-se na
realidade; educar-se na democracia; educar-se com dignidade (EM

COMUNIDADE, 2013).34

Tal iniciativa, dentre outras que se integram a ela, retoma a luta
por uma educacgao integral, mais humana, emancipadora, inclusiva,
de qualidade, que valoriza e reconhece a heterogeneidade,
necessidades e potencialidades das comunidades e os diferentes
ambientes de aprendizagem, e que seja democratica e justa, de
modo a fortalecer a criacao, crescimento e sustentacido de redes de
colaboracao e de propostas educacionais democraticas. Outro ponto
importante a ser destacado, com relagao ao lll Manifesto, é a defesa
do reconhecimento dos profissionais da Educacéo e de sua
valorizag&o por meio de politicas publicas, assim como a
preocupacao com formacao dos educadores e educadoras,
destacando o papel das universidades nessa missao, de modo que
seja coerente com a Educacdo Democratica, ativa, e que favoreca
uma “transformacao isomoérfica, pois 0 modo como o professor
aprende € como ele ensina e a teoria ndo precede a pratica” (EM
COMUNIDADE, 2013, p. 05).

E € nesse esteio que prosseguiremos, abordando o que podemos
compreender como Inovacao/renovacao educacional, e quais suas
implicacdes para a formagao docente e o processo de
ressignificacao da Educacao.



Renovacao educacional, formacao
docente e ressignificacao na
educacao

As palavras inovacao e renovagao tém sido usadas por diferentes
autores e com diferentes significados, por isso se tornou importante
abordar como entendemos esses termos ao relaciona-los ao
contexto educacional, ressaltando-se que neste texto ambas as
palavras serdo tomadas como similares, por isso 0 uso: inovagao,
renovacao ou inovagao/renovacao.

Segundo Messina (2001) na década de 1960 o tema “inovacao”
era recorrente no campo educacional. Ja na década seguinte, o
conceito inovacéao foi vinculado a propostas pré-definidas para que
outros sujeitos a adotassem. Tratava-se de mudangas a serem
implantadas verticalmente, de cima para baixo, mecanismos de
ajustes que reforgcavam a regulacao social e pedagogica e
acabavam por igualar a inovacao.

Na década de 1990 o conceito “inovacao/renovacao” passou a ser
relacionado a processos autogerados e diversos, e nos anos 2000
surgiu como algo mais aberto, com multiplas formas e significados.
Ainda assim, a bibliografia sobre o tema inovagao assume-se como
um fim em si mesmo ou como uma solug¢ao para os diversos
problemas complexos e estruturais da Educacéo (MESSINA, 2001).

Messina (2001) afirma que a inovagao deve ser vista como um
processo € ndo como um mero acontecimento.

A mudanca € uma viagem, uma passagem, uma virada que é tao
animadora quando ameacgante. Mudar implica desnaturalizar ou
distanciarmo-nos do habitus que nos constitui que € tao estruturante
quanto estruturado, separarmo-nos desses modos de sentir, pensar e agir
(MESSINA, 2001, p. 228).

Segundo Barrera (2016, p. 24), a inovacao educacional “é¢ um
processo intencional de mudanca de uma pratica educativa
desenvolvida por um sujeito, grupo ou sociedade, que incorpora um



ou mais aspectos novos a esta pratica”. Ainda, segundo a autora,
devem ser considerados os seguintes aspectos sobre a inovacgao
educacional: consiste em um processo € ndo em um acontecimento
pontual; seu proponente visa a alteragdo de uma pratica social, de
forma intencional; diferentes podem ser os agentes de inovacao,
desde que proponham novas formas de agao em suas praticas ou
na pratica de outros sujeitos em diferentes instancias; diz respeito a
um processo concernente a educacao e ndo somente a
escolarizagao; refere-se a mudanca de habitus, que envolve perdas,
conflitos, rupturas, e nao necessariamente a melhoria, ja que muitas
propostas inovadoras se vinculam a outros objetivos na Educacao,
sendo seu valor relativo a diferentes grupos sociais.

Para Campolina (2012), muitos pesquisadores que estudam sobre
o tema de novas propostas/inovagdes educacionais, dizem que as
referéncias a mudancga sdo, antes de mais nada, sobre o
planejamento. A mudancga dos projetos propostos nos anos 70 e até
os dias atuais, mudavam muitas vezes apenas a forma de manejo e
nao a forma intrinseca da mudanca, capaz de propor
transformacdes significativas na Educagao. Em contrapartida, ha a
adverténcia de que tém sido procuradas “receitas” em vez de novos
caminhos, o que ndo leva a uma mudanca e ressignificacdo do
ambiente escolar. Portanto, sdo por essas razdes que, muitas
vezes, a escola permanece, notadamente, como um campo social
que nao tem favorecido a criatividade e a inovacgao. Esse fato ocorre
no ambiente escolar justamente por nao “escutar’ opinides de
professores, alunos e familiares. A escola omitindo as opinides e
reais necessidades da comunidade escolar permanece com o
mesmo modelo educacional arcaico, nao coincidindo com a atual
conjuntura na qual vivemos, desmotivando seus professores e
alunos.

Assim, como destaca Paulo Freire, em sua obra intitulada
“Pedagogia do Oprimido”, a Educacgao precisa ser uma pratica de
liberdade e ndo uma forma de ensino opressora. Acreditamos que o
professor, a escola, ndo deveria possuir um modelo educacional
opressor, mas sim um ambiente em que seja permitido o
pensamento, a Educacao de uma forma “livre”, onde todos possam
ser ouvidos, tornando-se um processo educacional muito mais rico e



humanistico. O processo de ressignificacdo do ambiente escolar,
para uma “nova Educacao”, a Educacao democratica, pode ser de
grande importancia para todo ambiente escolar. Segundo Freire
(1994), é quando

[...] se comega a auténtica luta para criar situagdes que nascera da
superacgao da velha, ja se esta lutando pelo Ser Mais. E, se a situacéo
opressora gera uma totalidade desumanizada e desumanizante, que
atinge aos que oprimem e aos oprimidos, n&o vai ceder aos primeiros, que
se encontram desumanizados pelo s6 motivo de oprimir, mas aos
segundos, gerar de seu ser menos a busca de ser mais de todos
(FREIRE, 1994, p. 69, grifo nosso).

Em consonancia com o pensamento de Paulo Freire, o “ser mais”,
ja é uma grande superacao do modelo educacional tradicional de
ensino, pois esse “ser mais” pode se entender como uma educagao
voltada para a participagdo democratica, capaz de ouvir/escutar a
opinidao/voz de todos participantes do ambiente escolar.
Transformando a escola em um ambiente enriquecedor e prazeroso,
onde possam ser divididos, além dos saberes, as opinioes e o0s
problemas, podendo assim contribuir significativamente para um
modelo educacional cada vez mais humanistico e favorecedor da
construcao da autonomia.

A renovacao/inovagao escolar ndo € algo simples e rapido,
demanda superac¢ao do ensino contraditorio, persisténcia de todos
do ambiente escolar para superar os erros, demanda da vontade de
mudar, da vontade de se libertarem, do querer o novo, a liberdade
de expressao. Como diz Paulo Freire (1994):

[a] libertacdo, por isso, € um parto. E um parto doloroso. O homem que
nasce desse parto € um homem novo que so6 € viavel na e pela superacao
da contradicao opressores-oprimidos, que ¢é a libertacdo de todos.

A superacao da contradi¢ao é o parto que traz ao mundo este homem
NOVO NA0 mais opressor; nao mais oprimido, mas o homem libertando-se
(FREIRE, 1994, p. 70).

Segundo Freire (1994), o importante, do ponto de vista da
Educacéo libertadora, € que os homens se sintam sujeitos de seu
pensar, discutindo o seu pensar, sua propria visdo do mundo,



manifestando-se implicita ou explicitamente, nas suas sugestbes e
nas de seus companheiros. Sendo assim, o modelo de educagao
democratica € de uma educacgao dialdgica e problematizadora, que
parta da visdo de buscar propostas por meio do dialogo com o povo,
e do pensar coletivo constante, por meio da qual o sujeito é visto
como participante ativo de todas as situagdes discutidas dentro do
ambiente escolar, levando esse modelo de “libertagado” para a sua
vida cotidiana, tornando-se um sujeito autdnomo e justo, que sabe
lutar por direitos e cumprir os seus deveres.

Freire (1983, 1994, 1996) defende que a Educacéao seja voltada
ao exercicio da cidadania, pautado na autonomia. Assim, Educacao
significa preparar os educandos para serem criticos, capazes
conscientemente de fazerem opinides politicas, culturais, e de
participarem como cidadaos construtores da histéria. Nesse
contexto, podemos caracterizar a importancia da Educacao
democratica, uma Educacéo voltada para a preservacao da
liberdade de expressao, do senso critico, que preza para a formacao
completa do sujeito, formando sujeitos conscientes, que possam
contribuir para a criagdo de uma sociedade mais justa. E os
processos de inovacao/renovacao educacional para serem
coerentes com tais pressupostos devem abrangé-los na formacéao
docente, de modo que alcance uma verdadeira ressignificagcao na
Educacao.

Para Freire (1996), a formacgao continuada dos educadores e
educadores deve ter como objetivo principal incentivar a apropriagao
dos seus saberes rumo a uma autonomia que os levem, de fato, a
uma pratica critico-reflexiva.

Na formacao permanente dos professores, o momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente sobre a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O préprio
discurso tedrico, necessario a reflexao critica, tem de tal modo concreto
que quase se confunde com a pratica. O seu “distanciamento”
epistemologico da pratica, enquanto objeto de sua analise, deve dela
“aproxima-lo” ao maximo (FREIRE, 1996, p. 39).

A formacéao continuada é de grande importancia para a formacéao
docente, porém nem sempre tais formacgdes sdo bem elaboradas,



como alguns professores de redes publicas e particulares se
gueixam, pois muitas vezes a teoria é distanciada da pratica, ou
seja, da vivéncia em sala de aula. Assim como afirma Freire (1983,
p. 38) “ndo se pode pensar em objetividade sem subjetividade. Ndo
ha uma sem a outra, que ndo podem ser dicotomizadas”.

Com base no pensamento Freiriano, a formacao continuada dos
professores necessita focalizar na vivéncia de sala de aula,
voltando-a para a realidade dos alunos que ali estao inseridos, a fim
de que o professor ndo seja um mero transmissor de conhecimento,
e sim que saiba orientar, avaliar seus alunos, que saiba motiva-los a
estudar e a reconstruir conhecimento com maos préprias. Nessa
concepcgao, o

[...] papel do professor ndo € instruir, mas orientar, no contexto
autopoiético e maiético — deve influir o aluno de tal modo que o aluno nao
se deixe influir; ndo cabe “tirar duvidas” (é fung¢ao do professor “fazer
duvidas”), oferecer facilidades e férmulas prontas, encurtar raciocinios e
procedimentos desconstrutivos e reconstrutivos, substituir o esforco do
aluno; trata-se, de alguma maneira, do “amor exigente”: ao mesmo tempo,
que cabe apoiar o aluno do modo mais envolvente possivel, cabe exigir
dele o melhor desempenho viavel, e isto pressupomos no conceito forte de
“cuidar”; caberia ai visualizar a “politicidade” do cuidado — ndo s6 a face do
envolvimento e da compaixao, mas igualmente do desafio formativo,
estabelecendo com o aluno relagao politica ao mesmo tempo pedagdgica
e desafiadora (DEMO, 2004, p. 20).

Para a formacgao do aluno critico e autbnomo, deve-se levar em
consideragao que primeiramente é necessario formar professores
criticos e autbnomos, que nao apenas sejam incentivados a
reproduzir conhecimentos “prontos e acabados”. Assim as
formacgdes continuadas dos professores precisavam considerar o
professor como ser pensante, oferecendo-lhes meios de ajuda-los, e
nao apenas jogando ao colo do professor receitas para “domar
alunos”, e responsabilizando-os pela elevacado ou decadéncia de
niveis educacionais, mensurados por meio de avaliagbes externas,
como por exemplo, provas Brasil, SARESP, etc. Segundo Demo
(2004), o professor do futuro



[...] € aquele que sabe fazer o futuro. A histéria da humanidade comprova
soberbamente esta hipdtese: fizeram futuro as sociedades que souberam
pensar. Nessa ideia estd o escamoteado o lado ambiguo do
conhecimento, que hoje ndo podemos mais suportar. Mas isso nao retira o
argumento: as alternativas sao forjadas por quem sabe produzir e usar de
modo inteligente as energias do conhecimento, a versatilidade
autopoiética da aprendizagem, a indocilidade da Educagao (DEMO, 2004,
p. 90).

E importante salientar que o professor brasileiro é extremamente
desvalorizado pela sociedade atual, com salarios baixissimos, e
muitas vezes sua formacao de nivel muito precario, pois existem
cursos para formacéao de professores em curtos periodos de tempo,
nos quais sao transmitidas apenas as “formulas magicas” de como
dar aula, oferecendo-lhes receitas prontas, voltadas ao ensino
tradicional, esquecendo-se do papel do professor de mediador,
orientador e avaliador, capaz de orientar seus alunos na construcao
do conhecimento (DEMO, 2004).

Nas escolas publicas atuais, de ensino basico, apesar de ter as
horas complementares obrigatérias de formagao continuada,
conhecidas em alguns lugares como HTPC (horario pedagogico de
trabalho coletivo), algumas formagdes continuam sem sentido real,
voltadas apenas para a transmissao de conhecimento e/ou
cumprimento de atividades burocraticas. Assim como afirma Becker
(2011), as escolas publicas de ensino basico se baseiam em duas
formas pedagdgicas:

[...] A primeira caracteriza-se por reproduzir o modelo. Essa forma é
suportada por duas crencas: de que o conhecimento ou esta pronto no
meio social (empirismo) ou esta pronto, como capacidade definitiva, no
genoma (apriorismo ou inatismo); uma sina, um destino que nao pode ser
modificado. A segunda forma pedagdgica caracteriza-se, ao contrario do
que propdem essas duas crengas, por trabalhar com a atividade do
sujeito, do aluno, desafiando-0 a pensamentos e comportamentos
progressivamente autbnomos e inventivos (BECKER, 2011, p. 209).

De acordo com Becker (2011), na segunda forma pedagdgica
(interatividade ou construtividade), citada acima, € necessario
progredir na constru¢gao de uma concepgao tedrica, com



fundamentagdo multidisciplinar: psicoldgica, sociologica,
epistemoldgica. Essa forma implica acima de tudo disciplina
intelectual, pois envolve atividades de sujeitos em busca da
cooperacao, mas, infelizmente grande parte dos docentes, ainda
pensa/acredita que a pratica docente é baseada na transmissao de
conhecimento, onde a crianca “recebe” o que é passado e
simplesmente “acumula” o que foi visto, esquecendo-se da sua real
funcao de mediador do conhecimento.

Partindo desse pressuposto, a linguagem epistemoldgica explica
como o professor que acredita em transmissédo de conhecimento
“‘enxerga seu aluno”, citamos Becker (2001):

Falemos, como na linguagem epistemoldgica, em sujeito e objeto. O
sujeito é o elemento conhecedor, ativo, o centro de onde se origina o
conhecimento; o produtor do conhecimento, em estrutura e em conteudo.
O objeto é tudo o que o sujeito n&o é. Pergunta-se, o que € o n&o sujeito?
E o mundo no qual estad mergulhado: isto &, o meio fisico ou social.
Segundo a epistemologia que subjaz a pratica desse professor, o
individuo, ao nascer, nada tem em termos de conhecimento: € uma folha
de papel em branco; é tabula rasa. E assim o sujeito na viséo
epistemoldgica desse professor: uma folha de papel em branco (BECKER,
2011, p. 15).

Assim, de acordo com Becker (2011), a forma mais recorrente da
Escola é pensar no conhecimento apenas como conteudo, pois para
a escola conhecimento equivale a conteudo “dado”. Assim a escola
esquece a sua funcao social, tratando a Educagdo como uma
pedagogia empirista. A aprendizagem necessita ampliar as
estruturas do conhecimento, e nao apenas transmitir conhecimento.
Piaget (1994) afirma que desenvolvimento e aprendizagem
constituem dois problemas muito diferentes. O processo de
desenvolvimento é espontaneo e manifesta o processo global da
embriogénese que, por sua vez, diz respeito ao desenvolvimento do
corpo, do sistema nervoso e das fungdes mentais. Ja o processo de
aprendizagem nao € espontaneo, mas provocado por situacgoes,
como um experimento “aplicado” por um psiclogo ou um recurso
didatico “aplicado” por um professor. Em qualquer caso se refere a
um problema simples ou a uma estrutura simples. Uma
aprendizagem pode ser realizada em poucas horas ou, até, em



minutos e ter longa duracao, enquanto que uma estrutura, gerada
pelo processo de desenvolvimento, demorara anos para ser
construida; e, uma vez construida, fara parte da vida do organismo,
do individuo ou do sujeito. (BECKER, 2011, p. 216).

Segundo Becker (2011), para uma renovacao, mudancga, em lugar
da pedagogia tradicional, devera existir a experiéncia ativa, na qual,
o aluno possa construir e inventar, investigar, instigando sua
criatividade, tornando-se sujeito de sua propria aprendizagem.

A mudanca que aqui se propds, beneficiara ndo apenas o aluno. Ouso
dizer que o professor sera o principal beneficiario, pois descobrira o
extraordinario significado de sua funcdo. Conhecgo professores que ao
transformar seu fazer dessa forma, fizeram do encontro com os alunos, as
aulas, tempos dentre os mais significativos de suas vidas (BECKER, 2011,
p. 228).

Entao, pode-se concluir que para uma inovacao escolar, é
necessaria uma ressignificacdo na formacao e pratica docente, que
possa instigar o aluno (e o educador) a ser investigativo superando
as praticas tradicionais de ensino, a pedagogia da repeticao (na
escola e nas formacdes de professores e professoras).

Consideracoes finais

Procuramos com este texto discorrer sobre os processos de
inovacao/renovacao presentes na Educacéao brasileira, de modo a
compreender suas especificidades e impactos em diferentes
momentos de nossa historia. Diante do cenario apresentado
podemos perceber a importancia da implementacao de novas
propostas no ambito educacional, as quais sao capazes de
desenvolver o ambiente educacional como um “todo”,
caracterizando-se a inovagao como mudanca e nao,
necessariamente, como melhora, pois nem toda modificagao traz
beneficios a todos os envolvidos, seja ela direta ou indiretamente.

Acreditamos que grande parte dos sujeitos almejam uma
sociedade organizada, respeitosa, justa e democratica, porém, para
gue isso aconteca, € necessario, que a escola como instancia



formadora, também seja democratica, ou seja, que suas praticas
devam ser baseadas no dialogo, na participagao de alunos e
professores na organizacao das regras da escola, na cooperacao
entre os estudantes, no incentivo a resolugao de seus conflitos pela
restauragao e nao pela punicdo, na vivéncia efetiva de acbes de
protagonismo em que o cuidado com o outro e a solidariedade
sejam fomentados. Essa convivéncia ndo pode se restringir apenas
a boa socializagdo com regulamentos ja estabelecidos, mas deve
ser compreendida, como um processo no qual normas, relacdées e
costumes podem e possam ser criticados, reconstruidos e, entao,
legitimados pelos envolvidos e, assim ser criadas novas formas de
conviver, pensadas e discutidas (PUIG, 2000).

Embora algumas escolas, que possuem cunho democratico, ja
realizem novas alternativas de formagao continuada e alguns cursos
de graduacao ja abordem e focalizem uma Educacgao mais voltada
para a formacgao do sujeito como um todo, critico e democratico,
ainda € grande o numero de escolas e cursos universitarios que se
pautam em um ensino tradicionalista. E, ainda, com o modelo atual
de governo brasileiro, no qual vivemos, vemos a Educagao em um
processo caracterizado como de grande retrocesso das praticas
educacionais, no qual é enfatizado/valorizado como exemplo de
modelo educacional as Escolas militares, “dominadas” por militares
e voltadas para o ensino da obediéncia e nao para a formacao do
ser critico e autbnomo.

Apesar dos retrocessos sofridos no campo educacional atual,
como a precarizagao da Educacéao basica e universidades publicas
e um crescente numero de escolas militares, ha um movimento de
resisténcia na Educacao, que visa a democratizacdo e a formacao
integral do sujeito, como as escolas democraticas, que focam na
formacéao do individuo autébnomo, critico, justo e humano. Tais
escolas sdo coerentes com a formacgao continuada de professores,
pautando-se em processos de ressignificagao da Educacéao por
parte de todos integrantes da comunidade escolar, visando uma
Educacéao para a democracia, voltada para a construcao da
autonomia.
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Parte 2 — Tracando rotas



7. Ressignificacao da educacao

Cristiane Paiva Alves, Marcos Rogério Silvestri Vaz Pinto,
Juliana Freire Bidodia

Inovacéo ¢é aquilo que as pessoas e comunidades criam com base em
uma pesquisa, em conhecimento, com metodologia clara da realidade em
que vivem, para enfrentar os desafios sociais que sao vividos naquele seu
contexto. (SINGER, 2018, n.p.)

Cuidar do mundo é funcdo dos adultos. Mas como poderao
exercer esse cuidado se nao reconhecerem por si so, de forma
autdbnoma e reflexiva, a preciosa contribuicdo que devem deixar
para o futuro da humanidade? E urgente o investimento em novas
formas de educacao, para tanto € fundamental que oferecamos
caminhos a reconexao com o sentido de nossas existéncias e,
dessa forma, possamos trilhar, para entdo ensinar, novos caminhos
para as nossas criancas. E preciso inovar, mas é essencial
ressignificar.

Em sua tese, apos visitar a obra de pesquisadores da inovacao
educacional, Barrera (2016, p. 24) realizou a compilacdo dos
conceitos apresentados e criou a seguinte definicdo: “Inovacao na
educacao é um processo intencional de mudanga de uma pratica
educativa desenvolvida por um sujeito, grupo ou sociedade, que
incorpora um ou mais aspectos novos a esta pratica”. O processo de
inovacao educacional € sempre um ato coletivo, pois, em cada
pessoa existe o potencial inovador, basta que o ambiente seja
propicio para seu desenvolvimento. A preparacao de um ambiente
propicio a inovacgdes e ressignificacdes se da, portanto, pela
(re)formacao das pessoas que constituem a escola. As reformas
podem ocorrer nas relagdes interpessoais, no curriculo, nos
métodos, nos recursos e nas avaliagbes (FERRETI, 1980).

Nessa perspectiva Celso Vasconcellos afirma, referindo-se a
mudanc¢a que para quem a deseja “resta, pois, a possibilidade de
interagir com a intencionalidade dos sujeitos, favorecer a



cooperacao”. (VASCONCELLOS, 2016, p.11). Deduz-se, portanto,
que ressignificacado da educacgao se da em um processo reflexivo,
critico, dialégico e grupal no qual cada ator do ambiente escolar é
levado a entender-se como sujeito ativo e, dessa forma, posicionar-
se como potencial transformador de sua realidade interna e externa,
em interagcdes com o contexto. Trata-se de um processo aberto,
inacabado e construido passo a passo, sempre por um conjunto de
pessoas guiadas por um mesmo proposito.

Neste contexto, precisamos antes, avaliar e conhecer o cenario
educacional que se apresenta. Ao nos atentarmos a formacao
docente, se pudéssemos mensurar a qualificacdo dos educadores
pelo numero de horas dedicadas a formacdo em cursos e horarios
de trabalho pedagogico, certamente encontrariamos educadores
extremamente preparados para exercer o magistéerio. Nem todos os
educadores e escolas investem em formacgao continuada, e
infelizmente a realidade parece ndo se modificar, mesmo em
escolas nas quais se investe em cursos de formagao continuada e
espacos para discussdes entre educadores sobre suas praticas.
Tampouco podemos dizer que a quantidade de certificados
acumulados nas secretarias de educacgao atesta melhora no sistema
de ensino.

Nota-se que, apesar dos crescentes esfor¢cos dos sistemas
formais e de todo o investimento em formacio continuada dos
professores, o ensino-aprendizado ndo vem obtendo melhoras
significativas. Em outras palavras, os cursos de formacao ou os
horarios de trabalho pedagdgico pouco ou nada alteraram a atitude
dos educadores em relacao a sua pratica frente aos desafios que
encontram no seu dia a dia nas salas de aula.

Para se ter uma ideia, o0 montante investido em programas de
formacédo de educacgao basica saltou de R$ 534 milhdes em 2018
para R$ 776 milhdes em 2019, um aumento de 45,5% de um ano
para outro, segundo Anderson Correia, presidente da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Acreditamos que as falhas dos programas de formagao podem-se
justificar pelos principios erréneos utilizados para a criacéo e
execugao desses programas, ou seja, pela crenga equivocada de
que transferir conteudos de forma linear é uma forma eficaz de



ensino. Assim como ocorre em sala de aula, ocorre também nos
programas de formacao continuada de professores, que reproduzem
a pratica transmissiva como estratégia de ensino e aprendizagem.
De acordo com Becker (2012), a escola concebe o conhecimento
como o conteudo dado/estudado. Dessa forma assume para si a
tarefa puramente instrumental da transmissédo de conhecimento e se
exime da responsabilidade de sua func¢ao social (HABERMAS,
2009).

E preciso ressignificar a pratica, refletindo sobre a fungdo do
educador e da escola e dialogando sobre a funcio social na
formacao de cidadaos. E é preciso fazer isso com investimento em
uma educacao que extrapole as paredes das salas de aula e os
muros da escola, para que esta interaja com outros cenarios, com a
comunidade e a familia. Dessa forma, reforca essa preméncia o
conceito de Pino & Uacategui (2014) segundo o qual a educagéao
deve ser vista como um processo para a formacido humana que se
constrdi pela interacao dindmica das esferas de vida em que as
pessoas atuam. Também nesse sentido Freire (1996, p. 39) afirma:

Na formacao permanente dos professores, o momento fundamental é o da
reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente sobre a pratica de
hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O préprio
discurso tedrico, necessario a reflexao critica, tem de ser tal modo
concreto que quase se confunde com a pratica. O seu “distanciamento”
epistemologico da pratica, enquanto objeto de sua analise, deve dela
“aproxima-lo” ao maximo. (FREIRE, 1996, p. 39)

A formacéao continuada de professores deve assumir a tarefa de
fomentar a reflexdo, para que o educador possa pensar de forma
autébnoma e critica sobre seu oficio. Portanto, os programas de
formacao que apenas o instrumentalizam com técnicas nao
reflexivas de ensino estdo fadados ao fracasso no que concerne ao
objetivo de transformacao da educacdo. A formacao continuada
precisa estar assentada no incentivo a autonomia de apropriagao de
saberes que levem os educadores a uma pratica critico-reflexiva.
(FREIRE, 1996). Somente desse modo podem-se formar alunos
criticos e reflexivos.



Sabemos que no Brasil os educadores sao muito desvalorizados,
principalmente nas instituicdes publicas de ensino. Sendo assim, &
importante refletirmos sobre a historia de vida e o contexto em que
se insere esse educador, saber como se construiu a vida escolar do
proprio educador, de que forma se deu a constru¢do de sua historia
desde o ingresso na escola até a universidade. O educador
vivenciou o modelo de educacao vigente ha décadas e que hoje
esta enraizado no seu imaginario; um modelo claramente pautado
em praticas arcaicas. O educador, em seu percurso de aluno,
vivenciou um modelo cujos paradigmas introjetou em seu
incosciente. E durante os cursos de formacao, é solicitado dele o
rompimento de sua praxis que, por incoeréncia dos formadores e da
formacao, organiza-se de forma incongruente. Em ultima analise,
almejam-se mudancgas dentro de uma estrutura de cursos de
formacéao idéntica aquela com a qual se deseja romper.

Para construirmos uma nova educacao, sera preciso conceber um
novo modelo de formacao que deve partir sempre de uma profunda
reflexdo, por parte dos educadores, da realidade na qual esta
inserida a unidade escolar, a fim de atribuir novos significados a
maneira como os educadores enfrentam seus desafios.

Isso se justifica, porque € a cultura pessoal e profissional do
professor que esta em questao, e € a partir da reelaboracao dessa
cultura que se viabilizara a mudanca. Essa reelaboragao requer,
como dissemos anteriormente, uma formacao diferente daquela que
vem sendo desenvolvida, até agora, com base na metodologia
tradicional/instrucionista. Ter-se-a de entender que a teoria
raramente antecede a pratica e que é a dificuldade sentida na
pratica que justifica a busca de teoria, para que haja coeréncia
praxeologica. A necessaria reelaboragao cultural requer alteracao
de padrdes atitudinais, que sdo complexos e de modificacao
gradual.

Nesses processos de transformacéao e formacao, devemos
entender a necessidade de passar do conceito de professor-objeto
de formacéao para o de professor-sujeito de autoformacgao no
contexto de uma equipe e de um projeto. As praticas da
ressignificacdo da educacéo buscam o desenvolvimento da



autonomia dos educadores e empoderamento quanto ao seu papel
transformador na educacéo.

Para La Taille (2009, p. 79) é preciso que se construa uma cultura
do sentido, pois “somente uma cultura do sentido pode vencer uma
cultura do tédio”. E para que aquela se estabeleca, sao primordiais
duas condi¢des: a) que o sujeito se veja imerso num contexto
problematico; b) que estejam ao alcance do sujeito elementos que
possam alimentar a construgao de novas solucdes. A educacao é
reconhecida por La Taille (2009) como a “atividade incontornavel”
para que se construa uma cultura do sentido, tornando a escola
“‘uma verdadeira usina de sentidos” ao se promover processos
formativos (formais e ndo formais) capazes de executar tarefas
imprescindiveis para a promoc¢ao da cultura do sentido em espacgos
de convivéncia e de cidadania compativeis com a cultura do sentido.
O educador precisa reconhecer-se responsavel por essa tarefa que
€, por fim, a de cuidar do mundo.

Ressignificacao da educacao para a
cultura do sentido

Quando pensamos em desenvolver um trabalho de
ressignificacado escolar, de mudancga de paradigma, podemos inicia-
lo por diversos caminhos diferentes tendo como base principios e
fundamentos distintos. Uma dessas possibilidades é procurar
responder a seguinte pergunta: por que foram ministradas tantas
formacgoes, capacitacdes e cursos pelas redes municipais, estaduais
e federais de educacido com o proposito de mudar os rumos da
educacao brasileira, e, ainda assim, poucos resultados positivos
foram alcancados? Eventualmente alguns avangos ocorreram, mas
quase nenhum resultou em mudancas significativas. As escolas
ainda continuam com altos indices de evasao, repeténcia,
indisciplina, desinteresse e com professores cada vez mais
desestimulados, entre outros problemas, como aponta o censo feito
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep). Nesse estudo estatistico registraram-se 48,5 milhdes



de matriculas feitas em 2018 nas 181,9 mil escolas de Educacéo
Basica da rede publica e privada, o que representa uma reducao
frente as 48,6 milhdes de matriculas em 2017, uma queda de 3,1%.

Analisados os resultados do censo realizado pelo Inep entre os
anos de 2014 e 2018, a Educagao Basica (Educagao Infantil, Ensino
Fundamental 1 e 2, Ensino Médio e Educacao de Jovens e Adultos
— EJA) perdeu 1,3 milhdo de alunos matriculados.

O Ensino Médio, por sua vez, registrou 0 maior recuo, com 220
mil jovens a menos de 2017 para 2018, sendo que a maior queda foi
registrada pelas redes estaduais, com a diminuigao de 197,1 mil
alunos.

Uma das possibilidades para justificar os baixos resultados
alcancados apos as formacgdes — aqui incluimos todas as
denominacgodes atribuidas a esse processo — e responder a pergunta
sobre a auséncia de mudancas significativas na educagao brasileira,
mesmo com formacdes, capacitacdes e cursos oferecidos pelas
redes municipais, estaduais e federais, € a tese de que educadores
nao foram bem preparados durante seu percurso nos cursos de
pedagogia, magistério ou mesmo nos de licenciatura, e para corrigir
esse déficit de aprendizagem e conseguir resultados mais
promissores, seriam necessarios mais € mais cursos.

Em primeiro lugar, seria interessante dizer que o significado de
“nao foram bem preparados” € muito impreciso. Considera-se
normalmente um bom preparo dar acesso, para os educadores, a
um conjunto de informagdes e conhecimentos cientificos, seja por
meio de aulas expositivas, seja pela leitura de um conjunto enorme
de livros e textos da literatura disponivel para a area de educacao. A
essa forma de ministrar as formacdes denominaremos aqui de
instrucionismo. Pois nos cursos de formacio e até mesmo nos
horarios de trabalho pedagdgico, ingenuamente, € adotada a
mesma metodologia — instrucionista — e espera-se que educadores
mudem sua forma de atuar em sala de aula. A ingenuidade
mencionada reside na crenca de que se formos expostos
(metodologia expositiva) a algo, seja um conjunto de teorias, ou a
uma infinidade de conceitos, iremos assumir mecanicamente o que
nos foi transmitido.



Porém, o que impede a ressignificacédo, ou seja, a mudancga de
paradigma nas escolas nao é tdo somente a formacgao do professor,
pois durante o curso de graduacao, ou mesmo de pds-graduacao, o
professor teve acesso, como dissemos anteriormente, a diversas
teorias, das mais modernas e atuais. Entao, o que impossibilita
avancarmos em direcao a mudanga, uma vez que esta claro que os
resultados esperados nao sao alcangados? Dentre os fatores
apontamos o distanciamento entre direcao — coordenacao e
professores, a fragilidade das relacdes interpessoais no grupo de
profissionais da escola e o fato de o educador ter vivido dentro do
modelo instrucionista desde o0 momento em que ingressou na pré-
escola até o momento em que se graduou ou mesmo se pos-
graduou. Esse modelo foi experienciado pelo professor, foi vivido
por ele, e isso dificulta muito qualquer tentativa de mudancga. O
educador sentou-se em fileiras, aprendeu que aquele que fala em
sala de aula é o professor, a se sujeitar aos comandos de outrem,
nao foi incentivado a cooperar, a fazer perguntas, a pesquisar, ou
seja, foi levado ao individualismo ou ao isolacionismo. Aprendeu que
deve haver um sistema de recompensas para os mais aptos (escola
darwinista) que, na verdade, promove poucos e reafirma o jogo
piramidal de nossa sociedade, ou seja, que a escola prepara as
pessoas para acreditarem que alguns poucos sao muito bons,
outros sao medianos e outros sdo mediocres. Insisto em lembrar
que os professores foram formados dentro desse modelo, e, dessa
forma, pedir que mudem a maneira de ensinar, obrigando-os a
participarem de cursos que repetem a mesma féormula, ou seja, da
leitura de textos, e, mais ainda, dentro de uma dinamica ainda
tradicional-instrucionista de formacgao, € uma incoeréncia sem
limites.

O segundo aspecto que impede a ressignificacao € o
distanciamento entre a diregcao ou a equipe diretiva, incluindo a
coordenacao, e os professores. O que comumente assistimos nas
escolas é o fato de a direcao ou a equipe diretiva solicitar que o
professor mude determinada maneira de atuar. Solicita isso, porém
age com o professor de forma diametralmente oposta ao que pede,
ou seja, exige que o professor conhecga a histéria do aluno,
compreenda-o, identifique as suas necessidades, promova um



aprendizado diferenciado; porém a equipe diretiva, por diversos
motivos, nao tem proximidade com o professor, ndo o elogia, exige
dele leitura que pouco tem a ver com a realidade vivida na escola;
ou se tem, o educador ndo consegue compreender em que contexto
ou realidade pode aplicar o que |é. Afora isso, dificilmente a
dinamica da escola permite que a equipe diretiva conheca a histoéria
de vida daqueles que trabalham na unidade escolar.

O terceiro aspecto diz respeito aos relacionamentos interpessoais
que estao intimamente ligados a essas duas questdes levantadas
até aqui. Os educadores néo se conhecem ou, pior, fazem juizo
negativo dos colegas, o que torna o clima da escola geralmente
muito ruim. “Sé muito recentemente, a indagacao reflexiva deu-se
conta de que as inter-relacdes pessoais apresentam pontos de
estrangulamento dificilmente superaveis do ponto de vista
afetivo.”(LIMA, 2005, p. 22). Assim, acreditamos que ou se investe
no aprimoramento das relagdes interpessoais ou o projeto de
ressignificacdo ndo avanca. Para isso, sera importante desenvolver
o projeto levando em consideracao trés componentes apontados por
Lima para a reconfiguracédo dos relacionamentos, que sao: normas,
valores e significacdes:

[...] se o homem nao pode viver sem objetivos e sem buscar resultados, e
se estes resultados, em certo nivel “praxico” ndo podem ser obtidos senao
cooperativamente [...], pode-se dizer que o comportamento humano é
sempre um fato social e como tal deve ser tratado. Ora, todo fato social
comporta, em maior ou menor grau, trés componentes basicos:

¢ Normas, formas ou estratégias — de carater mais ou menos

operacional;
* Valores — que funcionam como reguladores das cargas energéticas da
acao;

e Significagdes — indices, sinais, simbolos e signos que guiam e dao
direcao a acao. (LIMA, 2005, p. 23)

Seréo eles, os trés componentes junto com a acéo sobre os
objetos e as pessoas, que poderao equilibrar as questdes afetivas e
praxeoldgicas do grupo.

Para vencer o desafio de preparar o educador para enfrentar as
dificuldades de seu trabalho e dar novo significado a docéncia, sera



preciso avancar sobre um quarto e ultimo aspecto, que € a falta de
cientificismo presente na escola, uma vez que a pedagogia presente
na escola esta mais baseada no senso comum do que na ciéncia.
Isso significa dizer que devemos deslocar o eixo central da acao
pedagdgica do (parafraseando Pedro Demo, 2005) argumento da
autoridade — do professor que fundamenta sua acéo afirmando
“Sempre foi assim, eu tenho muita experiéncia, sempre fiz assim” —
para a autoridade do argumento — “E a ciéncia que dira quais sdo de
fato as melhores metodologias”. E preciso fazer com que o
educador assuma a responsabilidade de atuar como cientista de sua
propria agcao educativa e entenda que a ciéncia podera ajuda-lo a
vencer os desafios impostos pela profissao.

A ressignificacao

Nao considero relevante definir uma estratégia muito rigida para o
desenvolvimento do processo de ressignificacdo de uma escola,
porém um dos aspectos essenciais, e talvez por isso mesmo seja o
primeiro a ser pensado, diz respeito a formagao de um nucleo de
ressignificacao pelo qual iniciariamos os trabalhos observando o
conceito central que permeara todo o processo denominado
isomorfismo. Esse conceito foi emprestado da matematica e
significa correspondéncia biunivoca entre os elementos de dois
grupos que preservam as operacoes de ambos. Podemos entender
o isomorfismo como uma agao que esta associada a ideia da pratica
de uma pedagogia unitaria de formacao que questione a linha de
delimitacao entre o que se aprende e 0 que se ensina. Em outras
palavras podemos afirmar que o professor replicara em sua acao
educativa o modelo educacional que vivenciou durante seu percurso
escolar incluindo ai os oferecidos a ele durante as formacdes.

Como direc¢do e coordenacio fazem parte da equipe de
educadores de uma escola, ndo cabe iniciar uma formacio sem que
estes ultimos entendam e vivenciem esse importante conceito.

Para que esse objetivo seja alcangado, respeitando uma
coeréncia praxeoldgica, € interessante que as reunides de nucleo
sejam iniciadas com a equipe diretiva, para que esta vivencie



dindmicas de grupo que enfatizem o aprimoramento de aspectos
inter-relacionais e, dessa forma, seja criado um ambiente empatico
entre o corpo diretivo e os educadores.

Por que a dinamica de grupo

Para se construir algo em grupo, € fundamental que se dialogue.
O espaco de dialogo precisa respeitar as diferentes formas de
percep¢ao do mundo, tanto na forma como se o vé como na
percepgao de estar no mundo, pois € o dialogo que, segundo Freire
(1987), “deve ser entendido como esséncia da educacao, como
pratica da liberdade, como ato de humildade do sujeito frente a
outros sujeitos” (p. 54). Mas para que cumpra essa funcao, o dialogo
deve favorecer a reflexao sobre as perspectivas do sujeito a respeito
do mundo fisico ou social. O educador deve ser preparado para
estabelecer um dialogo argumentativo e conduzilo de forma a
proporcionar a participacao de todos no desenvolvimento da
reflexao e criticidade sobre a pratica e sua ressignificacdo, com a
exposicao de seus pontos de vista ou suas contradigdes.

Acreditamos que a sociabilidade é resultado de um ato reflexivo.
Isso significa dizer que o ser humano coopera quando mobilizado
por um ideal superior livremente escolhido e aceito, acordado entre
o grupo. Portanto, ndo ha uma propenséao inata para a cooperacgao,
e sim estruturas cognitivas e afetivas que, quando estimuladas
corretamente, podem gerar uma energética capaz de colocar em
segundo plano as diferengas individuais e fazer com que cada
individuo se una em torno de um determinado propdésito.

Segundo Lima (2005, p.16), “a matematica mostra, através da
teoria dos conjuntos, que os sistemas sao uma criagao operatoria da
inteligéncia”. Operar em grupo cooperativamente, portanto, seria
colocar em acao as propriedades operatorias dos grupos
matematicos, tais como: reversibilidade, associatividade,
composicao, identidade, inferéncia, entre outras. Se buscarmos criar
um grupo de educadores socialmente cooperativo, precisamos
encontrar um meio de fazer com que o individualismo no ambiente



escolar seja substituido pelo desejo imagético de realizagao de um
objetivo consensual.

Acreditamos, pois, ser a dinamica de grupo, quando corretamente
conduzida, promotora de um processo de transformacgao vivencial
capaz de promover os aspectos afetivos (amorizacao e
delogicizacao). Afora isso, pretende-se, dessa forma, fazer com que
0 processo educativo ganhe outra dimensao, a comegar pela nao
separagao entre logicizagao (normas), amorizagao (valores) e
comunicacgao (significacdes). “O que €, porém, logicizar, amorizar e
comunicar sendao aumentar os graus de equilibragao, isto €,
operacionalizar o processo relacional?” (LIMA, 2005, p. 24) Ainda
segundo Lauro de Oliveira Lima, o que se deseja € o que ele
denomina de matematizacido do processo relacional, a fim de que as
atividades desenvolvidas pelo coletivo “percam o sentido aleatério
das explosdes instintivas e a rigidez arcaica das centragdes
intuitivas, para adquirir mobilidade e a estabilidade da operacao”
(LIMA, 2005).

Isso posto, podemos organizar a proposta de ressignificagao
escolar seguindo alguns caminhos para o fim de estabelecermos um
ambiente propicio para a mudanca, na qual educadores sintam-se
confiantes para vencer os desafios impostos pelas condicdes em
que a escola se encontra. Abaixo destacamos alguns desses
possiveis caminhos:

1. Acolhimento e amorizacao;

2. Construcao da utopia;

3. Assumindo responsabilidade pelo processo;

4. Constituindo o nucleo de ressignificagao — o coletivo de
educadores.

Cada item deve ser percorrido por uma sintese tedrica de todo o
processo, ou seja, a amorizacao e o fortalecimento das relacdes
interpessoais (item 1); a busca de objetivos comuns (item 2); a
cientifizagao da agao pedagogica (item 3) e a agao de reformulagao
de ressignificacdo do modelo a partir do nucleo de ressignificacao
(item 4).



O quarto item diz respeito a constituicdo de um nucleo de
ressignificagcao ou, de acordo com José Pacheco, um nucleo de
projeto:

Embora passe por diferentes estagios de constituicdo, cada nucleo é um
nodo de uma rede, na partilha de uma mesma linguagem e idénticos
objetivos. Os diferentes estagios resultam do diagndstico local e da
impossibilidade de criar uma coeréncia exata das a¢des entre os nucleos,
pois cada grupo humano reage de modo diferente a transicéo
paradigmatica. E as etapas de transformagao dos nucleos sao vivenciadas
pelos seus membros como autopercepgao da mudanga num estatuto de
participante ativo. (PACHECO, 2019, p. 62)

A dindmica do trabalho no nucleo consiste, portanto, em distribuir
os professores de acordo com os temas a serem estudados. Esses
temas serdo levantados a partir das necessidades e desafios que os
proprios educadores identificam como centrais para que a
ressignificacdo ocorra. Os estudos advindos dai deverdo dar
respostas aos problemas enfrentados no cotidiano da escola e da
comunidade e, a0 mesmo tempo, levarao, como dissemos
anteriormente, a ressignificagao da unidade escolar. Cada problema
levantado gera a possibilidade de criagdo de um grupo de estudos
pelo qual esses estudos deverao ser realizados tendo como
metodologia a pesquisa de campo da ciéncia pedagdgica, sempre
levando em consideracao, para a formacéo do grupo, a
subjetividade com foco na coletividade para que, em circulos de
estudos, problemas e solugdes sejam apresentados para o coletivo.

Consideracoes finais

Como bem lembra José Pacheco, nem toda inovagao, aqui
adotamos o termo ressignificacado, pode ser considerada uma
ruptura paradigmatica. Muitas vezes uma inovagao € apenas o
processo pelo qual se incorpora novos elementos ao que era antigo,
0 que realmente nao nos interessa quando a questio € a
comunidade escolar. Importa dizer que uma ressignificacdo deve ser
entendida como:



[...] um processo transformador, que promova ruptura paradigmatica,
mesmo que parcial, com impacto positivo na qualidade das aprendizagens
e no desenvolvimento harménico do ser humano. Consiste em superar
aquilo que se manifesta inadequado, obsoleto. Significa trazer a realidade
educativa algo efetivamente novo, ao invés de ndo modificar o que seja
considerado essencial. Pressupde, ndo a mera adog¢ao de novidades,
inclusive as tecnoldgicas, mas mudancga na forma de entender o
conhecimento. (PACHECO, 2019, p. 50)

Para se alcancar tal objetivo sera preciso, como nos lembra Paulo
Freire, realizar um esforco a fim de diminuir a distancia entre o que
dizemos e o que fazemos.

Este esforgo, o de diminuir a distancia entre o discurso e a pratica, € ja
uma dessas virtudes indispensaveis — a da coeréncia. Como, na verdade,
posso eu continuar falando no respeito a dignidade do educando se o
ironizo, se o discrimino, se o inibo com a minha arrogancia. Como posso
continuar falando em meu respeito ao educando se o testemunho que a
ele dou é o da irresponsabilidade, o de quem nao cumpre o seu dever, 0
de quem nao se prepara ou se organiza para a sua pratica, o de quem néao
luta por seus direitos e nao protesta contra as injusticas? (FREIRE, 1996,
p. 26)

Porém, se os educadores né&o ressignificarem o dizer, dificiilmente
transformaréao o fazer, e sendo assim, o que realmente importa é
realizar um processo pelo qual o educador tenha oportunidade de
dialogar a respeito de sua realidade, sempre buscando,
utopicamente, encontrar um novo horizonte pautado pela reflexado
de sua realidade pessoal e profissional, sustentado pela equipe de
trabalho e pela ciéncia.

O caminho tedrico escolhido para realizar a ressignificacao
escolar deve ser o de constituicao de um coletivo de educadores
gue assuma a responsabilidade de estudar as teorias cientificas a
partir da realidade enfrentada na escola e do interesse cientifico de
cada educador. Dessa forma estamos indicando para o professor
nao o que e como ele deve fazer para enfrentar os problemas do
seu cotidiano, e sim oportunizando ao professor que experiencie um
processo de ressignificacdo pessoal e profissional que, aos poucos,



sera levado para os alunos da escola e mais ainda: para toda a
comunidade escolar.

Talvez, ao longo de todo esse processo, um dos enfrentamentos
mais contundentes e o que mais incomoda os educadores é o fato
de nao ser apresentado a eles um modelo a ser seguido, mas sim
referéncias que poderao ser indicativas e norteadoras da mudanca.
Isso porque a concepgao de qualquer projeto deve ser um ato
coletivo dentro de um universo caracteristico, local, e que exige
profunda transformacao cultural. Ora ndo ha modelo que consiga
abarcar a diversidade de cada unidade escolar, dado o imenso e
complexo universo cultural no qual cada escola esta inserida.

Sendo assim, espera-se que cada educador se torne um agente
da transformacao, porém nao isoladamente, mas sim com o outro, e
que a escola deixe de ser um espaco artificial para se tornar um
modelo de sociedade tal qual constituiu a utopia de Lauro de
Oliveira Lima quando nos exorta a imaginar uma escola onde
nossos ideais de pessoa humana e de sociedade se realizariam,
onde seriam vivenciados: “[...] a escola deveria ser a propria
imagem da sociedade que almejamos em nosso trabalho educativo,
como que uma antevisdo do futuro que se busca realizar. O
educador nao esta preparando individuos: esta construindo um
sistema social” (LIMA, 1966, p. 37).

Assim, estaremos caminhando para alcangar o principal objetivo
da ressignificagao, visando sempre a constituir uma escola publica
de qualidade, aberta a todos e baseada em valores universais,
pessoais, coletivos e comunitarios, na qual impere a democracia, o
exercicio pleno da cidadania e a busca de producéao de
conhecimento para que toda a comunidade escolar tenha uma
experiéncia bem-sucedida de aprendizagem e construgao pessoal.

Finalmente gostariamos de destacar que o processo que
descrevemos acima foi construido nos coracdes € mentes do
coletivo da ANE — Alternativas para uma Nova Educacgao. Este
movimento que atua em Roda e em Rede de Saberes, com
fundamentacao tedrica em concepgdes de Educacido Emancipatoria.
Institucionalmente, com origem no Projeto Politico Pedagogico da
UFPR Litoral, desenvolvia suas acdes através da oferta de um curso
de especializacao de mesmo nome. Progressivamente, além de



continuar ofertando o curso de Especializacido pela UFPR Litoral,
vem se expandindo como movimento com agdes abertas a
comunidade, numa forma de teia emaranhada de saberes
interdisciplinares, interinstitucionais, interterritoriais, interculturais,
interexperienciais e intergeracionais. Atualmente se apresenta como
MoANE — Movimento de Alternativas para uma Nova Educacao.
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8. A importancia da formacao
continuada na ressignificacao
da pratica docente

Camila Aparecida da Silva, Emerson da Silva dos Santos,
Patricia Unger Raphael Bataglia

A preocupacao com a formacao inicial docente pode ser
percebida por varias pesquisas realizadas nos diversos cursos de
habilitagdo para o magistério, bem como nos cursos de Pedagogia.

No curso de Pedagogia se pode constatar pelas pesquisas que ha
uma adequacao do curriculo com o contexto social e politico da
época. Ao analisarmos essa evolucao do curriculo podemos
perceber que a principio o curso de Pedagogia era tratado como
uma opc¢ao de habilitacdo profissional para aqueles que eram
oriundos dos cursos normais e posteriormente dos cursos de
magistério. A partir de 1996 com a promulgacao da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacio essa caracteristica foi novamente alterada,
pois o Curso de Pedagogia foi a op¢cao mais viavel como formacgao
de professores que atuariam no Ensino Infantil e Ensino
Fundamental Séries Iniciais.

Com todas essas transformacodes, as pesquisas apresentam uma
deficiéncia na formacao inicial do professor desse segmento de
ensino, assim sendo, algo que deveria ser implementado para suprir
essas deficiéncias seria a principio oferecer cursos de formacao
continuada como forma de resolver problemas em curto prazo e
rever como esta ocorrendo a formacao inicial docente.

Uma das formas de se implementar a formagao continuada
docente, seria a metodologia de pesquisa-agao, pois por meio dela
o professor conseguiria realizar sua formagcao em seu proprio
ambiente profissional. Esse tipo de formagao aproxima a teoria e
pratica, fazendo com que o docente possa refletir e tomar



consciéncia por meio de sua pratica nos ambientes pedagogicos em
que atua.

Um tema relevante a ser tratado nessa formagao seria a Teoria de
Piaget (1896-1980), no que se refere a construgdo do conhecimento
|6gico-matematico pela crianga. Essa teoria, aliada a Metodologia
Ativa de Aprendizagem, proporcionaria a crianga situagoes de
aprendizagem capazes de auxilia-la a construir, de forma
consciente, seu conhecimento, pois o professor compreenderia que
realizar atividades que priorizem repeticées ndo auxilia de maneira
eficaz a construgdo do conhecimento da criancga.

Formacao inicial do pedagogo

No Brasil, pesquisas sobre a formacao de professores sao feitas,
ha décadas, em grandes quantidades e com variados temas. De um
modo geral essas pesquisas, apresentam a maneira pela qual esses
profissionais foram enquadrados com o passar do tempo, no que se
refere a forma e ao campo de atuacéo, seu perfil de formacgao
profissional, bem como as expectativas sociais de como
executariam suas funcdes nas escolas.

Até o fim dos anos 70, por exemplo, tivemos um periodo em que
os curriculos de formacao de professores se orientavam numa
perspectiva positivista, em que os professores deveriam solucionar
as adversidades da pratica de ensino, por meio de aplicacdes
tedricas e de técnicas cientificas, para atender as exigéncias da
época — 0 que de certo modo, tem relagao direta com o momento
politico no qual viviamos: uma ditadura com instituicbes
democraticas sendo fechadas, educacgao sofrendo censuras — e
assim projetavam que um estudante teria uma qualificacdo melhor
se aplicasse os conteudos de forma tecnicista com uma pratica
pedagdgica totalmente centrada no professor apresentando
atividades mecanicas inseridas numa proposta educacional bastante
rigida.

Havia uma ideia de eficacia na transmissao dos conteudos, pois
os estudantes eram tidos como receptores de tais informacgdes, o
gue vai ao encontro do que pregou Paulo Freire sobre a educacgao



bancaria — um conceito de que os professores vao depositando
informacgdes nos estudantes, e estes apenas fazem uma reproducao
tedrica sem refletirem criticamente sobre o que os cerca:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depédsitos que
os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concepgéao “bancaria” da educagao, em que a uUnica
margem de agao que se oferece aos educandos € a de receberem os
depositos, guarda-los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores
ou fichadores das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes
arquivados sao os homens, nesta (na melhor das hipéteses) equivocada
concepcao “bancaria da educacao. Arquivados, porque, fora da busca,
fora da praxis, os homens ndo podem ser. Educador e educandos se
arquivam na medida em que, nesta distorcida visdo da educacéao, ndo ha
criatividade, ndo ha transformacgao, nao ha saber. S6 existe saber na
invencgao, na reinvengao, na busca inquieta, impaciente, permanente, que
0s homens fazem no mundo, com 0 mundo e com os outros. Busca
esperangosa também. (FREIRE, 1987, p. 33)

Ja na década de 80, comecou uma abertura politica, com varios
movimentos em defesa da educacao, e percebemos uma mudanca
da postura dos professores ante a educacao. Neste momento surgiu
uma postura mais critica ao modelo anterior e a educacao passou a
ser pensada socialmente e politicamente também: “[...] muitos dos
professores dos cursos de licenciatura passaram a assumir o
compromisso politico da formacdo, considerando a “funcio social da
universidade.” (CANDAU, 1997, p. 36). Nessa época a formacéao do
professor visava a conscientizar os futuros profissionais de seu
importante papel na pratica educativa de uma escola preocupada
com a funcao de transformar a realidade social de seus alunos.

Na década de 90, com a globalizagao da economia, tecnologia e
cultura, percebemos uma exigéncia maior dos procedimentos de
estudo e trabalho dos professores, sendo uma das exigéncias, a
formacao desses na universidade e ndo mais nos Cursos Normais,
também conhecidos como Magistério, que se tratava de uma
formacao de nivel médio que preparava o aluno para ser professor
de séries iniciais da Educacao Infantil ao 50 ano do Ensino
Fundamental Séries Iniciais, com duracio de 4 anos, e era realizado
simultaneamente ao Ensino Médio. Mas como “universitarizar” a



formacao de professores de um momento para outro, com tantos
detalhes a serem pensados? Na verdade, isso representou uma
mudanc¢a mal estruturada, pois nao era em todo pais que haveria
instituicdes para formar estes profissionais, € o objetivo central que
antes era uma formacao integral do professor, com essa nova
configuracao passa a ser fragmentada e o professor passaria a ser
um especialista em subareas da educacio, chamadas de
habilitagoes.

Além do mais, nessa década, muito do que se lutou para instituir
nos anos 80 referente a uma superacao do tecnicismo dos anos
anteriores, acabou se perdendo e a escola comegou a ser um alvo
facil das politicas neoliberais.

No desenvolvimento e na implementagao das politicas educacionais
neoliberais, a qualidade da educac¢éo, assumida como bandeira pelos
diferentes setores governamentais e empresariais, adquire importancia
estratégica, como condi¢c&o para o aprimoramento do processo de
acumulacgao de riquezas e aprofundamento do capitalismo. A concepcéao
tecnicista de educacao que alcangou grande vigor no pensamento
educacional da década de 1970, criticada e rebatida na década de 1980,
retorna sob nova roupagem, no quadro das reformas educativas em curso.
(FREITAS, 2002, p. 142-143)

No final dos anos 90, com o governo Fernando Henrique Cardoso,
houve a segunda etapa da reforma educacional, que era
exatamente uma reforma no ambito da formagéao de professores:

A 22 etapa da reforma educativa desenvolve-se de forma mais intensa a
partir de 1999 e tem como objetivos centrais: 1) dar forma e conteudo a
proposta dos institutos superiores de educacao aprovada pelo CNE em
setembro de 1999 (Parecer CNE/ CES n° 115/99) e, como consequéncia,
2) retirar das faculdades de educacgao, e em seu interior, do curso de
pedagogia, a formagao de professores para as séries iniciais do ensino
fundamental e da educacao infantil. O Decreto n°® 3.276/99, de dezembro
de 99, embora posteriormente modificado, cumpriu esse objetivo com
muita eficiéncia. (FREITAS, 2002, p. 144)

Sé no ano 2000, foram autorizados 142 cursos novos de
Pedagogia por todo o Brasil. Com essa expanséo rapida e



desordenada ficou evidente o comprometimento da qualidade na
formacgao dos professores.

Criados como instituicoes de carater técnico-profissionalizante, de baixo
custo, a expansao exponencial desses novos espacos de formagao
objetiva, com raras excecgdes, responder as demandas de grande parcela
da juventude atual por educagdo em nivel superior, oferecendo-lhes uma
qualificagao mais agil, flexivel, adequada aos principios da produtividade e
eficiéncia e com adequacao as demandas do mercado competitivo e
globalizado. Em uma conjuntura de desvalorizagao da profissdo do
magistério, caracterizada pela degradagao das condi¢des de
funcionamento das escolas, pelas péssimas condi¢cdes atuais de trabalho,
salario e carreira (CNTE, 2001), as novas instituigdes criadas tém
encontrado dificuldades na manutencao de seus cursos de formacgao de
professores exclusivamente como curso normal superior. (FREITAS, 2002,
p. 144).

Nao podemos deixar de citar, que a partir dos anos 2000, com a
ascensao tecnoldgica e a facilidade na obtengao de recursos
materiais e da Internet, o Ensino a Distancia (EAD) se apresentou
como uma opc¢ao pratica, rapida e “barata” para formar profissionais
de diversas areas, mas principalmente da Educacéo.

O que se evidencia nesse processo de formacao docente nas
ultimas décadas no Brasil, € que a educacao esta intimamente
ligada a interesses politicos e econémicos. Como resultado dessas
politicas implantadas, promoveu-se uma precarizacdo na formacao
inicial e continuada do docente, levando com isso uma
desvalorizacdo de sua atuagao profissional.

Algumas ag¢des poderiam ser implementadas, visando uma
melhoria na qualidade da educacgao no Brasil, entre elas a revisao
do curriculo do Curso de Pedagogia e a adocao de politicas publicas
que possam auxiliar na formacao continuada do professor. Essas
acoes, no que se refere a formacgao continuada docente, podem ser
realizadas pelas Secretarias Municipais de Educacao, inclusive com
a adocao de medidas que auxiliem na progressao profissional
docente. A execucio dessa formacio poderia ser por meio da
pesquisa-agao, ou seja, de uma capacitagao vinculada com a
pratica pedagdgica do professor em atuacgao profissional.



Pesquisa-acao como metodologia na
formacao continuada do docente

Tendo em vista as transformacoées, fragmentacgao curricular e
descontinuidade de politicas publicas educacionais ocorridas nas
ultimas décadas, houve um comprometimento na qualidade da
formacao do Pedagogo, sendo assim, se faz necessario pensar
numa formagao continuada que possa ajuda-lo a refletir sobre sua
pratica e atuacdo em sala de aula.

Para que ocorra uma ressignificacdo na sua atuacao, o docente
precisa passar por um processo de tomada de consciéncia, que o
faca repensar a forma de sua atuacgao profissional e social, e
encontrar um ponto de equilibrio entre sua formacéao, sua atuacéo, e
de que maneira esse conjunto vai contribuir para o seu
desenvolvimento e de seus pares, visando uma melhoria de sua
pratica docente.

[...] as representacdes sociais na perspectiva de Veronese e Guareschi,
que as entende como sendo a mediagao entre: “o saber pregresso dos
sujeitos sociais e as ressignificagdes atribuidas a esses conhecimentos no
cotidiano, a partir das interacdes com as instituicdes, com a midia, com os
diferentes grupos, com o sistema econémico e todas as dimensodes que
constituem o mundo vivido”. Em se tratando da profissdo do professor,
pode-se afirmar que a construgcado da sua imagem tem forte relacdo com
as politicas educacionais formuladas e implementadas, além do contexto
socioecondmico e cultural que cerca a profissao. (GUARESCHI;
VERONESE, 2007, p. 9)

Dessa forma, a Pesquisa-acao pode ser utilizada como
potencializadora da tomada de consciéncia da pratica docente, uma
pesquisa de transformacgao participativa, que visa os processos
formativos. O carater participativo do processo faz com que, por
meio de reflexdes de suas acdes, o professor seja capaz de tomar
consciéncia dessa ressignificacdo e consequentemente transformar
sua atuacao profissional.



A pesquisa-acao, além de participacéo, supde uma forma de acao
planejada de carater social, educacional, técnico ou outro, que nem
sempre se encontra em propostas de pesquisa participante. Seja como for,
consideramos que pesquisa-agao e pesquisa participante procedem de
uma mesma busca de alternativas ao padrao de pesquisa convencional.
Nao estamos propensos a atribuir muita importancia aos “rétulos”
(THIOLLENT, 2005, p.10).

A aprendizagem da pesquisa-agao esta associada ao processo
investigativo. Por isso sua importancia em aplica-la no campo
educacional, pois a prépria pesquisa se torna um ato de educar os
envolvidos nesse processo. Conforme Thiollent (2005), esse
aprendizado é possivel, pois os professores e seus formadores irdo:
utilizar e circular informacdes, orientar agdes, tomar decisdes e
estes todos esses processos de acao proporcionarao situacoes que
permitam uma tomada de consciéncia coletiva e individual. Tudo
isso ocorre em virtude da peculiaridade da pesquisa-acao que
permite enriquecer as exigéncias da acdo no desenvolvimento da
investigacao. De acordo com Thiollent (2005, p.72):

De modo geral, as diversas categorias de pesquisadores e participantes
aprendem alguma coisa ao investigar e discutir possiveis agdes cujos
resultados oferecem novos ensinamentos. A aprendizagem dos
participantes é facilitada pelas contribuicoes dos pesquisadores.
(THIOLLENT, 2005, p. 72)

O papel dos formadores na aprendizagem dos docentes, de
acordo com Thiollent (2005), é possivel por meio do trato com a
informacéao, por meio das discussdes, pela formagao que ocorre
durante o processo de intervencao e pelas negociagdes que
ocorrem entre o grupo para que todos possam ser incluidos nas
discussodes.

Em Abdalla (2005) encontramos uma investigacdo com um grupo
de professoras de Educacao Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental utilizando a pesquisa-acao como instrumento de
analise e avaliagao da pratica docente. Nesse artigo encontramos
diversas analises, dentre elas destacamos uma reflexao referente a
pratica:



A primeira relaciona-se a aquisi¢cao, pela aluna-professora, de alguns
conhecimentos que a fizeram repensar a sua propria “aprendizagem
profissional”, redefinindo-a como professora no interior da Escola. A
segunda refere-se a reflexao sobre qual o esforco que se tem feito para
integrar os diferentes momentos da agao, da pesquisa e da pesquisa-
acao, de forma a colaborar com uma nova postura: de professora-
pesquisadora e de pesquisadora-professora. A terceira esta articulada
com a analise/avaliagao de como estimular a capacidade de
acgaol/intervencao da professora em sua pratica pedagogica, na tentativa
de reconstruir permanentemente a sua identidade e a de sua escola.
(ABDALLA, 2005, p. 396)

Devemos considerar também, que mesmo diante de tantas
possibilidades que possam ser apresentadas para a melhoria na
formacao continuada de um docente, a transformacao de sua
pratica s6 vai ocorrer se esse profissional estiver disposto a se
dedicar e por em pratica tudo o que estiver aprendendo. Abdalla
(2005, p. 396-397) destaca alguns aspectos sobre estas possiveis
producdes de novas praticas pedagodgicas:

E necessario, portanto, pensar a escola, de forma continua e
coletivamente, como objeto de reflexdo para que se efetivem mudancas
qualitativas em seu cotidiano. Mas é preciso compreender, também, que
estas transformacdes s6 se realizam pela propria pessoa, segundo seus
proprios processos e de acordo com as situacdes concretas que sao
vivenciadas. E o terceiro aspecto revela que é preciso desenvolver
competéncias para o desempenho de uma nova postura profissional que
se alimente néo sé do aprender “sobre” a realidade educacional, mas o
aprender “na”, “da” e “com” a realidade, para que se reinventem imagens
profissionais e sociais de melhoria e de mudancga. (ABDALLA, 2005, p.

396-397)

ApOs revisitar os fatos historicos sobre a formagao docente nas
ultimas décadas, percebermos as grandes lacunas que ficaram,
devido a fatores politicos e econémicos, e constatamos a grande
importancia de se buscar maneiras de oferecer uma formagao
continuada que possa suprir a principio lacunas que surgiram na
formacéao inicial.

Essa formacao continuada pode ser oferecida por meio da
metodologia cientifica da Pesquisa-agao, pois a partir da fase



exploratdria o docente podera fazer um diagnodstico do problema
que deve ser resolvido para a melhoria de sua pratica profissional.
Levantado o problema o professor sera capaz na sequéncia de
delimitar o objeto de intervengéo, bem como as areas de
conhecimento que devem ser buscadas para proporcionar as
reflexdes necessarias para se atingir o objetivo esperado que sera,
por exemplo, aprofundar os estudos na Teoria de Piaget no que se
refere a construgdo do conhecimento logico-matematico pela
criangca. Com base nessa sequéncia o professor podera, por meio
de hipoteses levantadas, iniciar sua coleta de dados, que possam
auxiliar nas tomadas de decisao ou quando houver necessidade de
compreensao de algum tema mais especifico. A formacéao
continuada docente ocorrera justamente nesse processo
investigativo e participativo em todo o processo, assim sendo, a
propria pesquisa se torna um ato de educar os envolvidos nesse
processo investigativo. De acordo com Thiollent (2005, p.72):

De modo geral, as diversas categorias de pesquisadores e participantes
aprendem alguma coisa ao investigar e discutir possiveis a¢gdes cujos
resultados oferecem novos ensinamentos. A aprendizagem dos
participantes é facilitada pelas contribuicoes dos pesquisadores.
(THIOLLENT, 2005, p. 72)

A tomada de consciéncia coletiva e individual sera proporcionada
por meio da utilizacao e circulacido das informacoes, orientacido das
acoes e tomadas de decisdes entre os professores e seus
formadores.

A construcao do conhecimento
matematico da crianca

A formacao inicial do pedagogo apresenta varias lacunas no que
se refere a compreender como ocorre o0 processo na construcéo do
conhecimento Matematico pelas criancas do Ensino Fundamental
Séries Iniciais. Isso ocorre muitas vezes por um historico de
dificuldade em Matematica em sua vida escolar, bem como na



propria graduacéao, pois o tempo dedicado a compreenséao de
metodologias adequadas para a aprendizagem da crianga € em
meédia 75h do curso todo. Outro fato que deve ser apresentado é
que muitas vezes o graduando de Pedagogia nao consegue
associar a importancia da Teoria de Piaget na escolha de praticas
adequadas que possam auxiliar as criangas na construgao do
conhecimento Matematico.

Uma das situagdes que pode ocorrer € confundir a forma como
essa construgao ocorre, pois, a Teoria de Piaget é contraria aos
pressupostos de que “ensina-se” Matematica pela transmissao,
como um conhecimento social. Dizer a crianga que se comemora o
Natal no dia 25 de dezembro € uma situacao, a crianca
compreender a contagem até o numero vinte e cinco € outra.
Conforme Kamii (2001, p. 24):

A origem fundamental do conhecimento social sdo as convengdes
construidas pelas pessoas. A caracteristica principal do conhecimento
social € a de que possui uma natureza amplamente arbitraria. (...). Nao
existe nenhuma razao fisica ou légica para que o dia 25 de dezembro seja
algum modo considerado diferente de qualquer outro dia do ano. (KAMII,
2001, p. 24)

Logico que para a crianga adquirir esse conhecimento social sera
necessario a interacao e interferéncia de outras pessoas, mas
apesar dessa interferéncia ndo se pode afirmar que a crianca
adquira esse conhecimento. Assim, como o conhecimento l6gico-
matematico a crianga, para conseguir construir seu conhecimento
social ou conhecimento fisico, devera possuir anteriormente
estruturas logico-matematica para assimilar, organizar e construir
esses conteudos.

O docente que acredita que conceitos Matematicos sao ensinados
por meio da transmissao social pode cair, por exemplo, na pratica de
obrigar a crianca a “decorar” a tabuada pressupondo que isso € algo
relevante para a construcao de seu conhecimento em Matematica.
Essa falta de compreensio ndo permite que o docente perceba que
o conhecimento l6gico-matematico € universal e centrado na
crianca. Por exemplo, se perguntar a uma crianga em qualquer lugar
do planeta quanto é 2+3 com certeza a resposta sera a mesma. A



cultura local pode implementar meios para simbolizar essa
operacao, mas o resultado sempre sera 5, independente da cultura
e pais. Conforme Kamii (2001, p. 25):

As palavras um, dois, trés, quatro sdo exemplos de conhecimento social.
Cada idioma tem um conjunto de palavras diferentes que serve para o ato
de contar. Contudo, a ideia subjacente de numero pertence ao
conhecimento l6gico-matematico, o qual é universal. (KAMII, 2001, p. 25)

Assim sendo, essa ideia de inserir a criangca em um “mundo dos
numeros” é contrastante a Teoria de Piaget, ja que a construcéo do
numero e o resultado da operacao 2+3, ndo € algo que se encontra
no mundo social para ser “transmitido” ou ensinado, mas, sim, fruto
da construcgao logica da crianga Em ultima analise a crianga pode
até responder corretamente por ter decorado a informag¢do, mas nao
por meio das abstragdes que requer tal operacao légica. Conforme
Becker (2011), a construgado do conhecimento l6gico-matematico
sera possivel mediante das abstracdes realizadas a partir das acdes
e das coordenacgdes dessas acdes pela crianga.

O docente deve ter claro em seu planejamento e na escolha dos
materiais didaticos que essas abstracdoes ndo se baseiam somente
no empirico, mas ao entrar em contato com materiais manipulaveis
para a construgcao de um conhecimento matematico, se deve levar
em consideragao que a crianga retira as qualidades nao somente
dos objetos, mas sim das suas agdes e da coordenagao dessas
acoes. Conforme Kamii (2001), um conhecimento matematico € uma
sintese das relagdes de seriacao e classificacido que a crianca
elabora por meio da abstracao reflexiva. Assim sendo, ao pensar na
escolha do material manipulavel para ser utilizado em sua aula o
docente deve ter consciéncia de como esse processo ocorre, para
nao propor atividades que estarao além ou aquém da capacidade
cognitiva da criancga.

Considerando que a construgao do conhecimento Iégico-
matematico se faz por meio de coordenacdes de relagdes, a
coordenacgao entre a abstracao empirica e abstragao é fundamental,
pois ha empirica a crianga vai abstrair caracteristicas dos objetos
como cor e tamanho que por meio da reflexiva permitira a relacéo
desses objetos com conceitos Matematicos que se pretende



trabalhar em sala. Podemos dar como exemplo o trabalho com o
conteudo de fracdes, por meio de blocos com cores e tamanhos
variados. Ao manipula-los a crianca pode, por meio das acdes e
coordenacao de suas acoes, compreender a relacio do inteiro com
0 meio, um quarto e assim sucessivamente. Lembrando que essas
relacoes e coordenacdes existirao na mente das criangas, por isso a
preocupacao da escolha dos materiais didaticos é de extrema
importancia no planejamento da aula, inclusive para uma futura
avaliacao diagnostica que pode ser realizada para direcionar as
agoes pedagogicas do docente. De acordo com Kamii (2001, p. 23):

E por isso que Piaget explica a obtencéo da estrutura hierarquica da
inclusao de classes pela mobilidade crescente do pensamento da crianca.
Por essa razéo é tado importante que as criangas possam colocar todos os
tipos de conteudos (objetos, eventos e agdes) dentro de todos os tipos de
relagdes. (KAMII, 2001, p. 23)

Assim sendo, conhecer a Teoria de Piaget no que se refere a
construcdo do conhecimento I6gico-matematico pela crianga, fara o
docente refletir sobre sua pratica pedagdgica e tomar consciéncia
de que Matematica ndo se ensina e, sim, se constréi pela crianca,
por isso a importancia na escolha de se combinar materiais
didaticos juntamente com metodologias ativas de aprendizagem,
que possam auxiliar a crianga nessa construgao do conhecimento.

De acordo com Kamii (2001), a metodologia escolhida pelo
docente deve levar em consideragao essa estruturacao progressiva
da construgao cognitiva da crianga. Por exemplo, nao adianta
“‘ensinar” para uma crianca do 3° ano do Ensino Fundamental séries
iniciais numeros na classe dos milhdes, pois ela nao tera ainda
estrutura cognitiva adequada para compreender essa sequéncia.
Vale ressaltar que € perceptivel essa dificuldade ainda em criangas
do 5° ano do Ensino Fundamental séries iniciais € essa
compreensao é fundamental para direcionar o trabalho docente no
desenvolvimento de atividades em sala de aula, ja que essa
estrutura I6gica nao pode ser ensinada, mas construida pela
crianca. O professor deve estimular a crianca a pensar ativamente.

Levando em consideracdo que a crianga tomara consciéncia de
um conteudo, por meio da reflexdo sobre as agdes e da



coordenacgao de suas acgdes, auxiliadas pelas abstracdes, o
professor deve escolher estratégias de ensino de tal forma que
permita a crianca agir e refletir concomitantemente. Essa forma de
trabalhar faz cair por terra aquela ideia em promover a repeticio de
atividades sem ldgica que visasse apenas uma possivel
“‘memorizacao”. O professor, ao ter consciéncia da Teoria de Piaget,
pode rever sua pratica profissional visando a melhoria do processo
na construgao do conhecimento da crianga.

A utilizagao das Estacdes de Aprendizagem como estratégia de
ensino, seria um caminho pelo qual o docente proporcionaria
situacdes de aprendizagem em que, a propria crianga ao interagir
com o material e com o grupo, auxiliaria na construgcao do
conhecimento l6gico matematico por meio das atividades escolares.

A Estacao de Aprendizagem como
metodologia ativa na construcao do
conhecimento matematico

A utilizacao das Estacdes de Aprendizagem como estratégia
metodoldgica ativa de aprendizagem é fundamental, pois o docente
permitira a crianca que se depare com desafios e situagdes, que
fardo com que ela possa construir, por meio de interacdes, acoes e
coordenacao de suas acdes, seu proprio conhecimento matematico.
De acordo com Bacich (2015, p. 54):

Modelo de rotacdo os estudantes revezam as atividades realizadas de
acordo com um horario fixo ou orientacdo do professor. As tarefas podem
envolver discussées em grupo, com ou sem a presencga do professor,
atividades escritas, leituras.(BACICH, 2015, p. 54)

Nesse tipo de estratégia metodoldgica, as criancas devem ser
organizadas em grupos com Situacdes de Aprendizagem
diferenciadas, de acordo com os objetivos propostos da aula
planejada. Por exemplo, uma aula em que o docente trabalhara
assuntos sobre fracdes, as atividades devem estar de acordo com a



capacidade cognitiva da criangca e, ao mesmo tempo, possa permitir
acoes e coordenagdes dessas acdes que permitam por meio das
abstracdes empiricas e reflexivas a construcdo do conhecimento
fracdo trabalhado na aula.

Essas atividades podem ser por meio de materiais manipulaveis,
atividades ilustradas, calculos, atividades que permitam o trabalho
individual e coletivo concomitantemente. Também podem ser
propostas atividades on-line desde que isso faga parte da realidade
no ambiente escolar.

Vale ressaltar que essas atividades, por apresentarem niveis
diferentes de dificuldades, podem permitir a criangca que as
desenvolva com o sem o auxilio do professor ou até mesmo de um
componente do grupo em que esta inserido. De acordo com Bacich
(2015, p. 55):

E importante valorizar momentos em que os estudantes possam trabalhar
de forma colaborativa e aqueles em que possam fazé-lo individualmente.
Em um dos grupos, o professor pode estar presente de forma mais
préxima, garantindo o acompanhamento de estudantes que precisam de
mais atencgéo. (BACICH, 2015, p. 55)

Essa diversidade nas opg¢oes de atividades como trabalho
individual, coletivo, video, situa¢des de aprendizagem permitira uma
personalizacdo no processo de aprendizagem, pois sabemos que as
criangas aprendem de forma diferenciada. Além disso, essa
dinamica das Estacbes de Aprendizagem permite a o docente que
possa percorrer os diversos grupos e fazer uma avaliagao
diagnostica de como as criangas estao desenvolvendo suas
atividades.

Com essa “liberdade” de acéo do professor entre os grupos, ele
podera intervir de forma mais adequada, pois durante suas
avaliacOes sera possivel direcionar a crianga em uma atividade que
permita, por meio da interagao com o objeto de estudo, auxiliar na
construgao do conhecimento desejado.

Podemos citar um conteudo relacionado as fragdes equivalentes:
se a crianga esta com dificuldade em compreender o conceito de
fracao equivalente, ela, por meio do uso de uma régua de fragdes,
podera verificar, por exemplo, a relagao direta entre 1/2 e 2/4, ja que



o principio da fracdo equivalente é que, por meio de numeros
diferentes, representamos a mesma quantidade. Assim sendo, com
a utilizacdo de uma régua de fracdes ela conseguira perceber com a
utilizacido de um material manipulavel essa relagdo, uma forma de
permitir por meio da agao sobre o objeto, uma abstracao empirica,
que permita uma coordenacao sobre as acbes pela crianga, visando
a construcido do conhecimento matematico por meios das
abstracoes refletidas adequadas para aquela situacéo de
aprendizagem proposta.

Vale ressaltar que essas Estacdes de Aprendizagem devem ter
um tempo determinado, previamente combinado com as criangas.
Passado esse tempo deve ocorrer o revezamento das atividades até
que todos passem por todos os grupos e desenvolvam as atividades
propostas. Por isso, a importancia do planejamento da aula pelo
professor, pois o tipo e quantidade de atividades dependerao
também do tempo disponivel que o professor tera para utilizar essa
estratégia de metodologia ativa.

As atividades ndo sao sequenciais, ja que se espera uma
independéncia entre as tarefas realizadas nos diversos grupos. O
objetivo das acdes nos grupos € que, ao final da rotacéo de todas as
Estagdes de Aprendizagem, elas possam ter propiciado a crianca
situacdes que permitam a construgcao do conhecimento matematico
planejado pelo professor.

Conforme o exemplo dado anteriormente sobre fragdes
equivalentes, todas as atividades propostas nas diferentes estactes
serviriam para auxiliar a crianga na compreensao € na tomada de
consciéncia de que uma fracédo equivalente é algo que, mesmo
representado por numeros diferentes, a quantidade nao é alterada.
Assim as atividades propostas sejam por meio de manipulagao de
objetos, ilustragdes ou por recursos on-line, entre outros, terao
sempre 0 mesmo objetivo que seria a construgao do conceito de
fragcdes equivalentes. Por isso, as atividades serao independentes e
nao necessariamente devem ter uma sequéncia, o que na realidade
nesse caso nao seria possivel.

Apesar da independéncia do trabalho nos grupos, as atividades
funcionarao de forma integrada, visando a construcédo do
conhecimento planejado naquela aula pelo professor. Esse tipo de



estratégia permitira a todas as criancas que tenham acesso ao
mesmo conteudo e as mesmas oportunidades de interagir com as
atividades propostas, sendo diferente ao propor uma estratégia de
rotacao individual, pois a crianca tera uma sequéncia propria de
desafios propostos, conforme Bacich (2015), pois na rotacéo
individual a crianca tera uma lista de atividades, adaptadas em uma
rotina que permita estudar o tema proposto.

Utilizar a Estacao de Aprendizagem com as criangas do Ensino
Fundamental séries iniciais como estratégia, permite ao docente
oferecer uma dinamica de aprendizagem personalizada de tal forma
que permitira a crianca construir seu conhecimento de forma ativa e
mais consciente.

Consideracoes finais

A melhoria na qualidade da educacgao esta vinculada com a
implementagdo de politicas publicas que possam contemplar acées
na formacéo inicial e continuada docente. A revisao curricular dos
Cursos de Pedagogia se faz necessaria, pois atualmente se forma
um profissional generalista devido a pulverizagcdo desse curriculo.

Para se suprir essa caréncia € necessario também investir na
formacao continuada desse profissional, que muitas vezes é
cobrado e criticado, mas n&ao sao dadas as condicdes necessarias
para se exercer suas atividades profissionais.

Essa formacao continuada deve ser proporcionada de tal forma
que o professor possa relacionar teoria a pratica em seu ambiente
de trabalho e ndo somente um dos dois, pois, aliar a teoria e a
pratica concomitantemente é fundamental para que o docente possa
tomar consciéncia de sua acao, por meio da reflexao de suas acdes
como profissional.

Como foi exposto nesse artigo um dos caminhos propostos seria
por meio da pesquisa-agao, pois o docente se torna pesquisador de
sua propria pratica e consegue por meio de suas acdes e interagdes
com outros profissionais compreender todo contexto de sua
atuacao, suas lacunas e os caminhos que devem ser tomados para
melhoria de sua pratica profissional.



Com essa tomada de consciéncia profissional, o docente ira se
preocupar em adotar Metodologias Ativas de Aprendizagem que
possam auxiliar na construgao do conhecimento Iégico-matematico,
proposta essa apresentada na Teoria de Piaget. Considerando as
construgdes cognitivas necessarias para a construgao desse
conhecimento, o professor tera condicdes de proporcionar situacoes
de aprendizagem para as criangas que possam auxiliar nessa
construcao, assim sendo, atividades repetitivas que busquem
memorizagao serao abolidas de sua pratica em sala de aula, isso
porque, baseada na Teoria de Piaget, esse tipo de atividade ndo tem
condicdes de proporcionar situacdes que auxiliem a crianca na
tomada de consciéncia de conteudos apresentados dessa forma.

Trabalhar com as EstacOes de Aprendizagem que possam
oferecer situacdes baseadas na Teoria de Piaget € fundamental
para esse segmento de ensino, pois ao trabalhar conceitos com as
Metodologias Ativas, a crianga se torna protagonista na construgao
de seu préprio conhecimento, tendo o professor papel fundamental
como mediador e colaborador nesse processo, pois estara sob sua
responsabilidade escolher as atividades adequadas para que as
criangcas possam desenvolver e construir o conhecimento
matematico esperado e adequado para essa faixa etaria. Por se
tratar de uma construgao, o professor do Ensino Fundamental
Séries Iniciais tem um papel fundamental, pois € ele quem auxiliara
cada crianga a construir os alicerces de seu conhecimento logico-
matematico que levara por toda trajetoria escolar e também para
sua vida.
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9. Descricao de processos de
ressignificacao da educacao a
partir da vivéncia de educadores
e educandos de uma escola
municipal

Carla Chiari, Maria Goretti Aguiar Alencar

O presente artigo tem como principal objetivo discorrer sobre as
atividades realizadas em uma escola na zona rural do interior de Séo
Paulo. Nesse sentido, o documento busca destacar os processos de
ressignificacdo educacional e capacitagao da equipe pedagogica, além
de mensurar os impactos causados por essa transformacao estrutural.
E importante destacar que a unidade escolar atende os segmentos de
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental |, totalizando 227 alunos.

Com o fito de ressignificar o processo educacional nessa escola
municipal, foi utilizada a ferramenta do clima escolar, que é
caracterizado por um conjunto de percepg¢des dos educandos sobre os
aspectos que compdem a instituicao e todo o processo de
aprendizagem, relacionamentos sociais, seguranca, justica,
participacao e infraestrutura com transformacdes significativas no
ambito escolar. Para a avaliagao do clima escolar é preciso investigar
as percepgoes dos sujeitos inseridos nesse contexto escolar com o
propésito de favorecer a ampliagdo do conhecimento de sua realidade
e, assim, promover uma transformacao.

O clima escolar é considerado como positivo, segundo Thapa et al.
(2013), quando proporciona e desenvolve as aprendizagens dos
alunos, envolve normas e valores que fazem os sujeitos se sentirem
seguros socialmente, emocionalmente e fisicamente. Nessa dire¢ao,
entendemos que o ambiente cooperativo e democratico seja o que
melhor proporciona trocas de ideias, além de evidenciar relagdes mais
solidarias e justas levando a construcao do clima escolar positivo.



Ademais como propoe Biddia (2020), a avaliagao do clima escolar é
de suma importancia para que toda comunidade seja ouvida, e no caso
especifico desta pesquisa, os alunos. De acordo com os autores
citados acima, podemos afirmar que a partir da identificacdo do que ja
esta bom e o que precisa ser melhorado, podemos propor
coletivamente propostas para o aperfeicoamento das praticas e dar
continuidade as transformacgdes realizadas pelo processo de
ressignificagéo (p.101).

Retomando o trabalho de
ressignificacao

Os processos de transformacao da institui¢cao iniciaram com os
professores e toda a equipe de gestores em 2018, envolvendo familia e
a comunidade em geral.

Os impactos foram bem significativos, tanto na formacéao e
capacitacao de todos os profissionais quanto na movimentagao da
comunidade que proporcionou a construcao e ampliagcao de espacgos
coletivos na escola. Como exemplificagao, as acdes que sao possiveis
destacar foram a instalac&o de fibra ética proporcionando pesquisa e a
construcao do biodigestor, bem como a ampliacdo de espacos fisicos
para aulas diversas, etc. A seguir, destacaremos as etapas desse
processo.

Gestao de ressignificacao e parcerias

Primeiramente, iniciou-se um grupo de estudos com a equipe
escolar, com o objetivo de formacédo e capacitacdo. Para isso, ocorreu
uma parceria entre os (as) pesquisadores (as) do GEPPEI - Grupo de
Estudos e Pesquisas em Psicologia Moral e Educacgao Integral, da
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESP, Campus de Marilia. Nesse
contexto, a parceria em pauta teve como proposito acompanhar,
sistematizar e avaliar os efeitos do desenvolvimento de um Programa
de Ressignificacdo da Educagéo no ambito da formacgao continuada de
professores e gestores, com a participacdo dos demais membros da
comunidade escolar.



Um breve histoérico do projeto

Em seguida, nos primeiros meses de 2018, iniciou-se a formagao da
equipe escolar. Ao adentrar em contato com os educadores,
abordamos os seguintes questionamentos:

1. Qual a escola ideal? A escola ideal é aquela que tem aprendizado,
que forma, informa e ndo deforma, que é prazerosa, que cumpre
curriculo, que € humana, que tem participacdo da comunidade,
que tem presencga da familia, que € comprometida, que tem
respeito, que tem recursos, que tem projeto de vida, igualitaria,
democratica, tecnoldgica, que da oportunidade para todos.

2. Quais os desafios? A organizacao do tempo, a procrastinacgéao,
dedicacao exclusiva, motivacao/desmotivacio do professor e do
aluno, falta de reconhecimento, formacgao, burocracia, encarar a
desburocratizacao, ter ajuda de todos, envolvimento da equipe,
unido dos professores, realidade entre criancas, comunidade e
escola, envolver as familias, falta de interesse e continuidade do
trabalho.

Apds esses levantamentos, observou-se que havia materiais
suficientes para comecar a formacéao e implantagcéo do Projeto
“Ressignificando a Escola”. Nesse sentido, iniciaram-se estudos sobre
o desenvolvimento do Juizo Moral, da inteligéncia, afetividade,
aprendizagem cooperativa e psicogénese do conhecimento, o que
trouxe um olhar diferenciado por parte da equipe, uma vez que
comecamos a aplicar e comprovar a eficacia de um trabalho mais
centrado na crianga e mais cooperativo.

A proposta era o estudo dos teodricos e, em seguida, a busca da
traducao dessas teorias junto aos educandos. Os educadores
pesquisaram, Jean Piaget, Lev Vygotsky, Henri Wallon, Ovide Decroly,
José Pacheco, Paulo Freire, Celso Vasconcelos, Lauro de Oliveira
Lima, e Rubem Alves. Com o desenrolar das leituras, as mudancas
comecaram a acontecer, os educadores comecaram a ler e a melhorar
a sua pratica.

Todos os sujeitos almejam uma sociedade organizada, respeitosa,
justa e democratica, porém, para que isso acontecga, € necessario, que
a Escola como instancia formadora, também seja democratica, ou seja,



onde suas praticas devam ser baseadas no dialogo, na participacao de
alunos e professores na organizacao das regras da Escola, na
cooperacgao entre os estudantes, no incentivo a resolucéo de seus
conflitos pela restauracédo e nao pela punicao, na vivéncia efetiva de
agoes de protagonismo em que o cuidado com o outro e a
solidariedade sejam fomentados. Essa convivéncia ndo pode se
restringir apenas a boa socializagdo com regulamentos ja
estabelecidos, mas deve ser compreendida como um processo no qual
normas, relacées e costumes podem e possam ser criticados,
reconstruidos e, entao, legitimados pelos envolvidos e, assim ser
criadas novas formas de conviver, pensadas e discutidas (PUIG, 2000).
O estudo do desenvolvimento moral na crianga ajudou a equipe a
elencar quais seriam os valores que seriam o norte da nossa Proposta
Pedagogica e que colocariamos em pratica, ajudando equipe e alunos
a perceberem e a praticarem os valores que eles mesmos haviam
enumerado.
No levantamento dos valores que a equipe escolar e alunos fizeram,
ficou claro que ambos n&o abririam mao de: Solidariedade,
Honestidade, Respeito, Afetividade, Compaixdo, Comprometimento,
Responsabilidade e Cooperacao.

Principais acoes

As acdes de ressignificagao na Unidade Escolar se caracterizaram
por um movimento de renovacgao, ou seja, da mudanga de paradigma
para uma nova Educacao voltada para a democracia. Também visam a
contribuir para a melhoria nos processos de gestao e atividades,
abrangendo entdo toda a comunidade e os processos pedagogicos.

Segundo Biddia (2020),

Para a realizagdo do Programa de Ressignificagdo, sobretudo, os docentes e
gestores, participam de discussdes/estudo em grupo, rodas de conversa,
oficinas e algumas formagdes ministradas pelos membros do GEPPEI. Tais
atividades sao realizadas em horarios de HTPC (Horario de Trabalho
Pedagadgico Coletivo) e as formagdes costumam ter datas especificas. Todas
as atividades descritas acima tém o intuito de colaborar para a construcao de
um ambiente propicio ao desenvolvimento de metodologias préprias, para que
se consigam solugdes coletivas para os desafios enfrentados pela unidade
escolar. No entanto, o processo de ressignificagcao € de grande importancia



para o campo educacional brasileiro, pois nos da esperanca de uma
Educacéo direcionada para a construgdo do ser como um todo, e nos mostra
como é possivel a inovagao/renovagao educacional. (BIDOIA, 2020, p. 20)

Apos as formacdes, os educadores voltaram para a escola
motivados, pensando em estratégias de trabalho para aplicar a
aprendizagem cooperativa, jogos matematicos, dialogando com os
alunos as questdoes em que todos buscavam a aprendizagem. Assim,
passou-se a inserir a chamada “roda de conversa” com o fito de criar
um processo colaborativo de decis&o juntos com a comunidade,
possibilitando melhorias para todos.

No campo das “novas alternativas educacionais”, podemos citar as
metodologias ativas. De acordo com Piaget (1930/1998) e Becker
(2011), as metodologias ativas prezam por praticas voltadas ao ensino
e aprendizagem significativa, nas quais os alunos aprendem por meio
da utilizagao de estratégias como de aprendizagem cooperativa,
trabalhos em grupos, situagdes problemas, dentre outras.

Existem outros fatores que influenciam a aprendizagem, como a
melhora no convivio social que para Bataglia (2014), tem funcao
importante na criagdo de lagos afetivos nas relagdes humanas, levando
a caminhos democraticos que possam capacitar o educando na
resolucao de conflitos por meio do dialogo e construindo um sujeito
autdbnomo, que seja capaz de expressar as suas opinides. Destacamos,
ainda, como fator influente na aprendizagem, a formacgéo continuada
dos docentes e gestores. Dessa forma, com todas essas acdes sendo
colocadas em pratica dentro do ambiente escolar, podem-se promover
melhorias dentro e fora da sala de aula, além de favorecer, por
conseguinte, uma melhoria no clima escolar.

Na Unidade Escolar algumas ac¢des foram implementadas, como
organizar os educandos em grupos ao invés de fileiras, e os
educadores passaram a consulta-los sobre os conteudos que
gostariam de aprender. Essas agdes geraram um maior interesse pela
busca ativa do conhecimento, e quando os estudantes foram
questionados acerca de qual formato de escola eles gostavam mais,
foram categdricos em dizer que hoje esta melhor.

Porém, ainda tinhamos um problema que se relacionava a como
estimular a pesquisa somente com material didatico, em livros, com um
amplo campo informatizado la fora, pelo qual as criangas ja se
encontravam familiarizadas. Para resolvermos o problema, a equipe



escolar se reuniu e acordou que deveriam utilizar recursos proprios da
Associagao de Pais da Escola para aquisicao de equipamentos, bem
como a instalagcdo e manutencio da internet de fibra ética, melhorando
ainda mais a motivag¢ao dos alunos para a realizacao das pesquisas
escolares.

Segundo Biddia (2020), os educadores devem estimular a realizacao
pesquisas, por meio das quais o aluno aprende a organizar textos em
topicos, a descrever e enumerar elementos, além de registrar o que foi
pesquisado, e em quais as fontes que foram usadas nessa coleta de
informacdes. Tal atividade tem proporcionado ao educando, a
capacidade de leitura, a busca por conteudos na internet, a elaboracao
de perguntas, o planejamento da pesquisa, o ato de correlacionar
informacdes e a ordenagao e organizagcao do proprio texto. Ao final da
atividade, os alunos compartilham o que aprenderam e, assim, ha a
promoc¢ao da difusao coletiva de conhecimentos.

Como descreveu Biddia (2020), em decorréncia do processo de
ressignificacdo, a Escola também tem trabalhado com projetos. Foram
desenvolvidos projetos como: projeto reciclagem, onde os alunos
puderam aprender a separacao do lixo reciclavel, confeccionaram
objetos com material reciclavel, fizeram pesquisas sobre como tais
materiais podem ser reaproveitados, a importancia da reciclagem para
a preservacao ambiental, o uso do lixo organico para adubar plantas,
entre outros conhecimentos; também teve o projeto terrario de
minhocas, o qual os estudantes puderem aprender sobre a respiracao
dos anelidios, solo e outros conhecimentos; o projeto horta, os alunos
puderam consumir o alimentado cultivado por eles nos momentos da
merenda escolar, entre outros. Todos os projetos realizados na UE
pesquisada levaram em consideracao os interesses dos alunos sobre o
tema, conciliando assim a teoria, a pratica e a realidade do contexto.

Trabalhamos com o desenvolvimento de projetos, que partem de um
tema gerador, em que os estudantes nos apontam o que gostariam de
aprender dentro de um determinado tema, quais seus interesses e
curiosidades, mediamos na busca das respostas, na construcio e
sistematizagao do conhecimento, utilizando como recurso a tecnologia.
Para isso existem as escolas: nao para ensinar as respostas, mas para
ensinar as perguntas (ALVES, 2008).

Roda de Conversa



Outra estratégia utilizada foi as “Rodas de Conversa” para resolucao
de conflitos. Nesses momentos as criangas sentam-se em roda, e
discutem sobre os problemas, impasses, desafios que aparecem no dia
a dia, dando a possibilidade de reflexdes conjuntas sobre as situagdes
escolares e de conflitos. Também houve a implantacao das
“‘assembleias de sala e escolar”, com sua formalizacdo em termos de
estrutura e periodicidade, a qual as criangas discutem os
acontecimentos referentes ao cotidiano escolar, encontrando solucgdes,
colocando necessidades, percepcdes e desenvolvendo
questionamentos para as situagdes vividas. De acordo com a gestora,
as regras da Escola decorrem do que é refletido e aprovado pelas
Assembleias, e por serem construidas coletivamente, as regras séo
chamadas de combinados.

As Rodas de Conversa na Unidade Escolar, foram o grande desafio
para o desenvolvimento da habilidade de escuta, criamos mecanismos
com a inscricdo dos que gostariam de falar sobre um determinado tema
ou conflito, passamos um bastio ou outro objeto pré-determinado, e
quem quisesse falar seguraria o objeto durante a fala e em seguida
passaria adiante. Essa pratica foi significativa pois passaram a ouvir
uns aos outros.

Percebemos alguns resultados das novas estratégias
implementadas, dentre eles, a diminui¢cdo dos furtos de pequenos
objetos e a criacao do habito de respeitar o outro e ndo permitir que um
colega sofresse qualquer constrangimento, o abandono do caderno de
ocorréncia, pois notou-se que sua funcao estava trazendo o efeito
contrario ao esperado, uma vez que registrar algo que néo estava
correto s6 aumentava a indisciplina. E os educandos ja conseguiam
resolver seus conflitos, apontando caminhos para a resolugao de
problemas, sentimentos, praticando a solidariedade, o respeito, a
empatia, discutindo e construindo planos de estratégias para as
atividades, respeitando e valorizando a opiniao do outro, com a
utilizagao de frases como: “eu elogio”, “eu sugiro” e “eu critico”.

Entendemos que essas mudangas comportamentais ocorreram
devido a todo um trabalho da equipe junto aos alunos e comunidade
gue acreditaram na ressignificacdo que vem da inovacao.

Inovacéo que segundo Pacheco (2019) sera algo inédito, sustentavel
e de provavel replicagcao. No campo da educacio sera um processo
transformador que promovera ruptura paradigmatica, mesmo que



parcial, com impacto positivo na qualidade das aprendizagens e no
desenvolvimento harménico do ser humano (PACHECO, 2019).

Resultados

Antes de se iniciar a elaboragao do Projeto Politico Pedagadgico (PPP), é
preciso uma etapa de sensibilizagcdo, de motivacao, de mobilizagdo para com
a proposta de trabalho, a fim de que esta tarefa seja assumida, tenha
significado para a comunidade” (VASCONCELLOS 2016 p.175).

Figura 01 - Vivéncia 2019

Fonte: acervo das autoras

Foi iniciada a construgao do PPP abordando os seguintes
questionamentos: Como a comunidade, familia e escola podem
contribuir para que os educandos, filhos, pessoas e cidadaos possam
ter sucesso nos desejos e sonhos seus e de sua familia? Quais valores
podem e devem ser praticados em seu cotidiano para que estes



possam ser cidadaos autbnomos? Partimos dessas reflexdes, as quais
foram apontadas os valores de honestidade, responsabilidade,
respeito, solidariedade, cooperacao, comprometimento, humanidade,
afetividade, consciéncia e compaixao. Desses valores, que poderiamos
colocar na nossa proposta pedagogica, para que juntos escola, familia
e comunidade, pudéssemos ajudar as criangas a serem pessoas
comprometidas com os valores éticos, morais? Entdo elencamos:
honestidade, respeito, solidariedade, afetividade, responsabilidade.

Fizemos os encaminhamentos para o PPP e agendamos o que
denominamos “Roda de Prosa” para que a comunidade tivesse voz e
fosse participativa. A partir das conversas que surgiram com a
presenca e participacao da comunidade local, tivemos maior
engajamento dos pais na escola, todas as agbes desenvolvidas tiveram
a participacdo da comunidade, foram realizadas revitalizacdo dos
espacos, deixando a escola mais bonita e atrativa para as criangas.

Como resultado da “Roda de Prosa”, primeiramente houve o
levantamento de quem poderia colaborar, como e com o que? A escola
encontrava-se carente de recurso, precisava de revitalizacéo e
manutengao, conseguimos tinta, reposi¢cao de vidros quebrados,
limpeza de calhas, organizacido dos espacos, reforma da zeladoria que
transformamos em sala de leitura, sala para atendimento do AEE e
espaco para atendimento de reforgo escolar, a antiga secretaria e
diretoria também foi reformada para atendimento de criangas que ainda
estavam fora da escola por falta de vaga.

Precisavamos tornar a escola um local de pertencimento, onde
educando, educadores, pais e demais pessoas da comunidade local
participassem dos processos escolares. No Campo da Educacéo, “um
projeto de mudancga € um ato coletivo” (PACHECO, 2019, p.63)

A partir da participacao dos pais, foi possivel a concluséo de algumas
obras inacabadas como a sala de informatica, compra de bancadas,
instalacao de computadores e impressoras para educando e
educadores. Organizagao de espaco para atendimento da secretaria e
diretoria da escola. Verificamos a necessidade de construcdo de uma
fossa biodigestora (FIG.06) e com a participacido especialmente dos
alunos e da comunidade, recebemos doacdes de materiais, tubos,
cimento, tijolos. Ampliamos o espacgo para recreagao ao lado do
refeitério, com a avango no terreno, conseguimos verba impositiva dos
vereados para construcao de espaco para a realizacido de atividades
diversas, aumentando a participacao da comunidade escolar.



E esse movimento de melhoria e revitalizagdo do espaco, bem como
a participacao da comunidade, ocasionou 0 aumento na procura por
vagas, passando de 190 alunos em 2018, para atendimento de 243
alunos em 2019, sendo alguns casos relacionados ao resgate de
criancas que ainda nao estavam na rede publica de ensino do
Municipio.

Figura 02 — Apresentacao da maquete da fossa biodigestora

Fonte: acervo da escola municipal

Todos os projetos realizados na pratica, foram um marco para a
comunidade, pois € possivel contribuir significativamente na
transformacéo de uma sociedade. Pensar no coletivo foi um dos
aprendizados mais importantes que conseguimos aplicar no



desenvolvimento dos trabalhos na Unidade Escolar e com a
comunidade. A vivencia de aprender escutar o outro, se sensibilizar e
pensar coletivamente na resolucao de novas alternativas, foi um
diferencial junto a comunidade.

As acdes desenvolvidas na escola, como construir a fossa
biodigestora com ajuda de um coletivo; organizar junto com a
comunidade uma feira agroecologica, com produtos dos agricultores
locais; a revitalizacao da escola; a utilizagdo espaco da frente da igreja
para as aulas de musica, conseguido a partir do dialogo entre o padre e
a diretoria da escola; a implementagao do contra turno, quatro dias da
semana com aulas de Educacéo Fisica, Artes, Inglés, Informatica e
Musica, foram implementadas com a participacao de toda a
comunidade escolar.

Dentre as muitas agdes conjuntas, uma das mais gratificantes para
0s pais, estudantes e professoras da Escola, foi a constru¢cdo da fossa
biodigestora, como uma necessidade de saude coletiva, para resolver
uma situagao insustentavel com a fossa antiga, devido ao mal cheiro e
localizar-se em frente ao refeitério.

Foi realizado uma pesquisa junto aos alunos, trazendo uma solugao
coletiva envolvendo todas as salas, as quais acompanharam a
construcéo de todo processo até a estruturacao fisica da fossa
biodigestora.

Com a descoberta da solucéio, foi preciso acionar a comunidade para
que fosse possivel a realizagao do projeto, que contou com a
participagao da Prefeitura, Secretaria da Educacéo, técnicos e
comunidade em geral.

A construcéo ocorreu de forma gradativa, com arrecadacgao de
fundos financeiros, doagdes e eventos como festas e rifas, desde a
estrutura até a finalizagdo. Foi um processo de unido e envolvimento,
que s6 foi possivel acontecer apds a conscientizacido e envolvimento
da toda a comunidade local. (FIG.3).



Figura 03 — Constru¢ao da fossa biodigestora

Fonte: acervo da escola municipal

O principal objetivo desse relato foi o de demonstrar, brevemente,
alguns dos processos de transformacdes em nossa Escola Municipal,
com foco em todo o efeito da ressignificacdo interna que ocorreu em
cada participante, bem como o resultado concreto vivenciado pelas
acdes advindas das transformacgdes internas, representado pela
materializacao dos projetos e de todas as mudancas ambientais e das
relagdes interpessoais e com o ensino e a aprendizagem.

Apos revisitarmos as historias de todas as vivéncias, agdes e trocas
de experiéncias com todos os participantes da comunidade escolar, s6
podemos concluir que temos de dar continuidade ao projeto
Ressignificando a Escola, buscando fortalecer a rede, acreditando que
as transformacgdes sao possiveis e aplicaveis e que em alguns
momentos teremos que ter coragem para nao desistirmos. E sera
importante buscarmos a manutencéo do dialogo com a comunidade,
pois foi dessa relagéo que surgiu o suporte para muitas agdes de



sucesso e profundamente transformadoras para todos os envolvidos.
Os pais passaram a ter interesse em participar das demandas dos
alunos, e os alunos apresentaram mudancas comportamentais
positivas. Ocorreram mudancas importantes no ambiente socio moral
da escola que podem ser observadas nos dialogos das criangas entre
si, na forma que buscam a resolucéo de problemas e no surgimento da
empatia quando nao aceitam que um aluno provoque o sofrimento no
outro.

O desenvolvimento da bandeira ambiental na escola, com a
construcéo da fossa séptica, a revitalizacdo da unidade arbérea do
“‘jacaranda”, o desenvolvimento da horta, construcéo do jardim, o
aproveitamento dos materiais organicos na manipulacao da
composteira, resultaram em acdes de transformacgao, para que as
atitudes fossem aplicadas também em seus lares. O trabalho exigiu
empenho da gestao, equipe escolar, dos educandos e das parcerias da
comunidade, foi somente com a juncao dos pilares, o projeto pdde ser
desenvolvido, trazendo melhorias no ambiente escolar que passou a
ser um lugar propicio para a formacao de cidadaos capazes de realizar
as transformacdes sociais no futuro.
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10. Ressignificando o fracasso
escolar para o respeito de si, do
outro e do meio ambiente

Aparecida Freitas da Silva Moreira, Cristiane Paiva Alves

A vivéncia que descreveremos a seguir, insere-se na proposta de um
Programa de Ressignificacdo da Educacao que foi realizada em conjunto
com uma Universidade Publica do Estado de Sao Paulo e que teve por
objetivo criar estratégias que levassem os educadores a reflexdo de sua
pratica educacional, e teve inicio em 2018. Para tanto, o Programa que foi
descrito por Bidoia (2020) conta com os passos de acolhimento, construgao
da utopia, assungado da responsabilidade e nucleos de ressignificagdo. Na
U.E. comecgou com um trabalho sobre os vinculos entre os educadores,
para a formagao de uma coesao grupal. Esse momento chamado de
acolhimento busca esclarecer aos educadores que o trabalho deve ser
realizado em grupo, sempre em interacao com o outro, gerando uma
interdependéncia positiva.

Em seguida, tivemos a construgédo da utopia. Nesse momento, foram
feitas perguntas como: “O que ndo queremos mais ver nessa escola?” e “O
que me impede de concretizar essa utopia?”. A primeira pergunte € muito
desestabilizadora, levando a reflexdes profundas e trazendo para o
concreto questdes delicadas do ambiente escolar. Quando identificadas as
questdes negativas trazidas pelos educadores e gestores, em um
movimento de amplificagcdo do olhar sobre as questdes expostas,
perguntou-se: “Essa questdo que ndo queremos mais ter ou ver na escola
sdo situacdes que poderiamos evitar se fizéssemos diferente? E ainda: “Por
que cada ator desse ambiente ndo faz por mudar a situagdo que incomoda?

Temos o costume de responsabilizar as outras pessoas, o sistema, os
alunos e até mesmo as familias pelo nosso insucesso como educadores,
mas, quando refletimos sobre questdes tao disparadoras de autorreflexdes,
acabamos obrigados a identificar nossas reais responsabilidades. E um
processo por vezes incObmodo, mas que nos levou a possibilidades de
acdes jamais imaginadas. O terceiro passo foi exatamente de assungao de
responsabilidade, o que nos levou a uma mudancga de atitude, a de parar de
culpabilizar o outro pela inagcdo de todos. Apds as reflexdes e conversas



grupais, deu-se inicio ao estabelecimento dos nucleos de ressignificagéo
que foram formados pelos educadores que tinham vontade de desenvolver
0 processo de mudanga de paradigma.

Nesse momento, estudamos diversos autores, pesquisamos o trabalho
feito de forma cooperativa, participamos de diversas formacdes promovidas
pela Universidade parceira e vivenciamos novas alternativas como a
aprendizagem cooperativa e a importancia da criagao de um ambiente
sociomoral adequado ao processo de ensino e aprendizagem. Realizamos
atividades em grupo, rodas de conversa e, posteriormente, implementamos
a assembleia. As formacdes serviram para termos fundamentos teéricos
para a transformacio das praticas em movimentos continuos de reflexédo e
transformacao coletiva para o desenvolvimento de um ambiente sociomoral
propicio ao desenvolvimento cognitivo e moral adequado a formagao de
cidadaos.

Por ser algo relativamente novo, ja que ainda ndo haviamos trabalhado
dessa maneira, o inicio do trabalho no Projeto, trouxe situactes
desafiadoras que eram compartilhadas constantemente com toda a equipe
escolar, essas partilhas ocorriam nas reunides de horas de trabalho
pedagdgico coletivo (HTPC) realizadas no decorrer da semana, onde
levavamos como pauta as dificuldades encontradas, como as dos alunos
em fazer pesquisas em grupo sobre os temas propostos em sala de aula,
ou 0 modo como se sentiam inseguros e até mesmo como duvidavam de
suas proprias capacidades quando estimulados a buscarem pelo
conhecimento. Diante dessas demandas, discutiamos entre os educadores
formas de apoia-los na mudanca de papel do aluno passivo para o
buscador ativo e para que entendesse de quais maneiras essa nova forma
de aprender poderia impacta-los nao apenas no conhecimento, mas na
autoestima de se sentirem capazes de irem em busca do saber.

Apesar da U.E. ter sua metodologia baseada na elaboragao de projetos,
que tem como objetivo incentivar os alunos a lidarem da melhor forma
possivel com o trabalho coletivo, esse cenario apresentava certa resisténcia
por parte dos alunos, pois muitas vezes os mesmos relatavam sentir-se
envergonhados, com medo de expor suas opinides e até de fazer
guestionamentos. Assim apds ter observado tais dificuldades que deveriam
ser enfrentados em sala de aula, a fim de melhorar a participacao e
aprendizagem das criancgas, o Projeto de Ressignificacdo trouxe a formacgao
em Aprendizagem Cooperativa.

Todo o processo de ressignificacdo depende principalmente da
disponibilidade do educador em estar pronto para a construgao conjunta do
conhecimento e ndo apenas a transmissao do mesmo, & parte de um
trabalho interno de autoconhecimento e conscientizacao por parte do



educador e da equipe sobre a importancia de modificar a forma de ensinar.
E um ato de coragem, pois, é retirada a estabilidade do conhecido para
langar-se ao novo, as infinitas possibilidades que surgem de novas formas
de interagdes entre os educadores e alunos. Transformar as perguntas dos
estudantes em oportunidades de aprendizado, embora pareca uma atitude
6bvia, ndo ocorre em todos os ambientes de ensino-aprendizagem. E
preciso que haja uma predisposi¢cao do educador e uma liberdade de acao
dentro do ambiente escolar, para que a pratica ocorra de maneira efetiva.
Demo (2004), descreve o professor do futuro como:

[...] aquele que sabe fazer o futuro. A histéria da humanidade comprova
soberbamente esta hipotese: fizeram futuro as sociedades que souberam pensar.
Nessa ideia esta o escamoteado o lado ambiguo do conhecimento, que hoje néo
podemos mais suportar. Mas isso nao retira 0 argumento: as alternativas séo
forjadas por quem sabe produzir e usar de modo inteligente as energias do
conhecimento, a versatilidade autopoiética da aprendizagem, a indocilidade da
Educacao (DEMO, 2004, p. 90).

O educador precisa estar inserido em um ambiente que favoreca uma
mudanca de paradigma educacional e essa mudanca n&ao ocorre
rapidamente e de forma repentina, ao contrario, ela costuma ser gradual e
progressiva e fruto do esforgo conjunto da gestao, educadores e alunos. A
seqguir, faremos a descricdo de atividades que aconteceram na UE onde o
Programa de Ressignificac&o foi implementado e relaciona-las as
metodologias da educagado moral que foram utilizadas.

Durante uma aula de ciéncias, do 4° ano do ensino fundamental, na qual
se abordava sobre os impactos ambientais provocados pelo homem, foi
mencionada a utilizagdo do agrotdxico para controle de pragas e discutiu-se
que sua utilizagao era prejudicial tanto para o meio ambiente como para a
nossa saude. Os alunos ficaram muito interessados pelo tema e percebeu-
se a oportunidade da criagdo de um projeto relacionado a tematica de
educacao socioambiental.

Educacdo Ambiental (EA) tem por principio a tarefa de construir um
pensamento critico e reflexivo sobre a necessidade real e urgente da
preservacdo do meio ambiente. A EA pode fazer parte de outras disciplinas,
nao sendo um conteudo exclusivo de uma disciplina curricular, pode entao
ser trabalhada de forma transversal nos conteudos de outras disciplinas,
com o intuito da melhoria da qualidade de vida, a partir da compreenséao
das interagcdes que ocorrem entre o homem e 0 meio ambiente, e assim,
entendendo que respeitar o meio ambiente é também uma forma de
respeitar a si proprio, e vice-versa. A EA pretende desenvolver a
compreensao, o conhecimento, as habilidades e a motivagcdo do homem



para adquirir valores, atitudes necessarias para lidar com as questdes e
problemas de ordens ambientais, assim como encontrar soluces
sustentaveis as questdes trazidas pelos avangos tecnoldgicos, com a busca
de alternativas que promovam mudancgas das praticas que veem
degradando o meio ambiente e a saude do homem (DIAS, 2003).

E a partir da EA que podemos garantir a conservacao dos recursos
naturais e a sobrevivéncia do planeta. O educador precisa estar ciente da
relevancia do tema para que seu ensino se dé de forma efetiva, ao iniciar
uma reflexdo critica a respeito dos temas da EA para que os alunos possam
dialogar e planejar sobre agdes sustentaveis em sua comunidade ou
mesmo em nivel mais abrangente. Além disso, o tema escolhido para o
projeto poderia ser capaz de contemplar outras habilidades para
desenvolvimento dos alunos, como a pesquisa, a leitura e interpretacéo de
diversos géneros textuais, a interpretacao de graficos e tabelas e as
diferentes regides do Brasil, e mais outros conteudos que pudessem surgir
no percurso do projeto. Outra possibilidade aventada foi a do surgimento de
uma maior coesao do grupo ao trabalharem de forma conjunta, pois
acreditavamos que as interagdes poderiam trazer mais motivagao para o
aprendizado. Entdo, dentro do Programa de Ressignificagdo, se iniciou a
pratica da Aprendizagem Cooperativa (AC) que tem como nucleo central a
interdependéncia positiva que deve ocorrer nos momentos em que 0s
estudantes trabalhando em pequenos grupos, de forma conjunta, se apoiam
mutuamente e compartilham recursos e vitoérias no processo de
aprendizagem.

Apods o estabelecimento do tema do projeto e da escolha da AC como
metodologia de ensino, iniciamos com as indagacgdes disparadoras: “O que
vocés sabem sobre agrotdxico?”, e “O que vocés gostariam de saber sobre
o tema?”. Os alunos comegaram a conversar entre eles, nos pequenos
grupos ja formados, e foram surgindo varios questionamentos como:
“‘Podemos retirar o agrotdxico dos alimentos?”, “O agrotdxico pode causar
doengas?”, “Qual alimento contém mais agrotoxico?”, e muitas outras.

Anotamos as perguntas e 0s grupos iniciaram uma pesquisa apos a aula,
com a utilizacio dos préprios celulares, computadores da escola e pesquisa
em casa. A pratica dialégica, em que cada aluno expde suas questdes e
pontos de vista, € muito importante para a construcdo do conhecimento,
pois o dialogo segundo Paulo Freire “deve ser entendido como esséncia da
educacao, como pratica da liberdade, como ato de humildade do sujeito
frente a outros sujeitos.” (FREIRE, 1987, p. 54).

Para iniciarmos o dialogo sobre os conteudos das pesquisas, preparamos
o ambiente fisico de forma diferente da educacéo tradicional, onde as
carteiras sao dispostas em fileiras, visando direcionar o olhar dos alunos



para o educador que neste modelo tem papel central na transmisséo de
conhecimento. Para Lopes (2011), ao se contrapor ao ensino autoritario, o
ensino dialoégico transforma a sala de aula em um ambiente propicio de
producéo de conhecimentos. Nesse modelo, o educador se utiliza da
experiéncia dos alunos em relagao ao assunto que esta sendo abordado, e
a partir de questionamento sobre o conteudo que o professor traz, os
alunos redescobrem pelo confronto com a realidade conhecida. (LOPES,
2011, p. 45). Uma das formas mais eficazes para o desencadeamento do
processo dialégico entre educadores e alunos, é a problematizagéo, para
que a quando se questione situacgdes, fatos, fendmenos e ideias, se busque
a compreensao do problema e os caminhos para solugdes. (LOPES, 2011,
p. 46). Assim, levando o aluno a reconhecer e assimilar valores morais
desejaveis e informagdes moralmente relevantes, bem como a superar de
sua imobilidade e passividade intelectuais (PUIG, 1995).

Fizemos uma roda de conversa para discussao das informacdes que os
alunos julgaram mais relevantes e expuseram as respostas que
descobriram para os primeiros questionamentos e que a busca por
respostas gerou novas perguntas. Dessa forma, iniciamos outras buscas.
Utilizamos como recurso de pesquisa, a discussido de dois documentarios:
“O veneno esta na mesa 1” e “O veneno esta na mesa 27, disponiveis no
Youtube. De acordo com Castanho (2011) as discussdes de filmes,
documentarios e materiais do género, se constituem como uma forma de
cooperacéo intelectual, a partir do detalhamento e esclarecimento do
assunto em questao, analisando um outro ponto de vista. Os documentarios
traziam conhecimento de ordem pratica e cientifica a respeito dos
agrotoxicos e promoveram a mobilizagcdo de valores individuais e sociais,
bem como a reflexdo e o julgamento moral, facilitando o desenvolvimento
da personalidade moral dos estudantes (ESCAMEZ et al, 2007).

Vale ressaltar que os alunos pertenciam a uma escola localizada na zona
rural e conviviam em ambientes de nivel socioecondmico baixo, com muitas
familias em situacéo de vulnerabilidade. Dentro desse contexto, os alunos
apresentavam bastante dificuldade de acesso a informagao e cultura. No
ambiente escolar, o grupo de alunos que estava no 4° ano do ensino
fundamental apresentava muitas dificuldades de aprendizagem, e haviam
sido alfabetizados ha apenas um ano, no 3° ano. Por esse historico de vida,
eram alunos que ndo acreditavam serem capazes, muitos verbalizavam em
diferentes momentos frases como: “Eu nao sei”, “Eu nao consigo” ou até
mesmo “E muito dificil”, e acabavam desistindo da tarefa de aprender,
sendo necessario a intervencao da educadora para motiva-los a retomarem
as atividades e se comprometerem com o aprendizado. Em meio a esse
cenario e ao desafio do projeto, houve a primeira reunido de pais. Em uma



turma de 26 alunos, apenas seis pais comparecerem e ainda chegaram
atrasados, foi um momento muito preocupante, pois percebemos o
desengajamento da familia do cotidiano escolar. A educadora que havia
dado aula no ano anterior para a turma relatou que as reunides ocorriam da
mesma forma. Supbs-se que por se tratar de uma sala de aula com
dificuldades de aprendizagem, os pais tivessem se afastado da escola,
justamente por julgarem-se também incapazes de contornar as situagoes
dificeis pelas quais os filhos passavam. Apesar de ser uma escola rural,
com alunos em vulnerabilidade social e econémica, os outros pais
participavam das reunides. E concluimos que teriamos que envolver ndo
apenas os alunos, mas também os pais no processo de aprendizagem.

Com o andamento do projeto, pudemos perceber que os proprios alunos
iniciaram um movimento de envolver os familiares nas pesquisas do projeto,
pois aquilo que aprendiam na escola era compartilhado em casa. Os pais
passaram a acompanhar os filhos até a escola, conversavam com a
educadora sobre o que os filhos estavam aprendendo e os
guestionamentos que levavam aos pais.

Em um momento posterior, organizamos uma visita a um sitio onde &
feito o plantio de hortalicas sem o uso de agrotéxicos. Durante a visita, as
criancas puderam acompanhar o processo de adubacao natural, livre de
produtos quimicos, segue a imagem abaixo:



Figura 01 — Visita a horta orgénica

Fonte: acervo pessoal.

ApOds a visita, um dos grupos se interessou pela pratica observada no
sitio e se motivar a fazer uma nova pesquisa, agora sobre produtos
organicos. A exploragao de diversos temas dentro da EA levou os alunos a
questionamentos e busca por respostas, e ao buscarem novos
conhecimentos, outras questdes surgiam e as discussées aconteciam em
grupo. Os temas foram se definindo e ao final das primeiras observagdes e
discussdes os grupos se identificaram com alguns temas que foram
delimitados para a continuagao das pesquisas do projeto. Os trabalhos
foram elaborados com os seguintes tdpicos:

1. Quando surgiu o agrotoxico: os alunos pesquisaram, descobriram e
explicaram que surgiu durante a Segunda Guerra Mundial e falaram
também sobre a revolugdo verde que prometia aumentar a produgcéo
de alimentos. Quando o grupo apresentou o trabalho pela primeira vez,
um dos alunos deu uma pausa, parecendo envergonhado, e a amiga o
motivou dizendo para que continuasse lendo. Ele disse que n&o
entendia a letra do cartaz confeccionado pelo grupo. A educadora



pediu para que ele ndo se prendesse ao cartaz e relatasse o que
aprendeu. Ele soube explicar de forma completa tudo o que havia
aprendido, demonstrando que o que até entao havia pesquisado junto
com seu grupo tinha sido extremamente significativo para ele.

2. Contaminagdes ao meio ambiente: os alunos criaram a ilustragéo de
uma plantagcéo de milho com um avidao que a sobrevoava jogando
produtos quimicos. Com o uso da ilustragdo, explicaram como poderia
afetar o ar, o solo, os rios e o lencol freatico, como mostrado na foto, a
seqguir:

Figura 02 — Desenho sobre agrotoxicos
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Fonte: acervo pessoal

3. Alimentos que contém mais agrotoxico: os alunos confeccionaram uma
tabela com os dez alimentos com o maior indice de agrotoxicos (foto,
abaixo). Com a utilizagdo dos dados da tabela construimos graficos na
aula de matematica. A criacao e interpretacao eram atividades nas
quais apresentavam bastantes dificuldades. Porém, quando realizada
de forma contextualizada, proporcionou uma melhor compreensao.



Figura 03 — Escrita sobre alimentos com niveis elevados de
agrotoxicos
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Fonte: acervo pessoal

. Como retirar o agrotoxico do alimento: a partir da identificagéo da
presenga de agrotoxicos nos alimentos, um grupo buscou formas de
retira-los dos alimentos, assim, apresentou uma receita para lavar os
alimentos utilizando o bicarbonato de sddio, porém explicou sobre a
impossibilidade de retirar 100% do produto quimico.

. As regides do Brasil que apresentaram maior indice de intoxicac&o por
agrotoxico de uso agricola: os alunos desenharam o mapa do Brasil, o
dividiram em estados, inseriram informacdes de localizagdo geografica
e as porcentagens de casos registrados por regido. Como mostra a
foto, abaixo:



Figura 04 — Mapa do Brasil em relagdo ao uso de agrotoxicos
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Fonte: acervo pessoal

6. Patologias causadas pelo agrotéxico: os alunos elaboraram uma lista
de patologias causadas pelo contato com o produto quimico, tanto pela
ingestdo como pelo contato na aplicagdo, apresentando relatos de
pessoas que ficaram doentes e citando o documentario assistido em
sala de aula.

7. Alimentos organicos: os alunos explicaram o que € alimento organico.
Relataram a experiéncia que vivenciaram no sitio. Desenharam o
simbolo do organico para que todos pudessem reconhecer ao comprar
um alimento sem aditivos quimicos, e trouxeram diversas embalagens
que continham o simbolo, a fim de demonstrar a infinidade de produtos
sem agrotéxico. Como ilustra a foto, a seguir.



Figura 05 — O que sao organicos
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Fonte: acervo pessoal

Também comecaram a levar a escola embalagens de produtos que
consumiam em casa que apresentavam o simbolo que sinaliza a presenca
de ingredientes transgénicos, representado pela letra “T” dentro do triangulo
amarelo, como por exemplo: embalagem da ragao do cavalo, da ragao do
gato e do cachorro, lata de sardinha, embalagens de diversos salgadinhos,
fermento em po6, amido de milho, fuba, entre outros. Os relatos sobre a ida
ao supermercado e a descoberta do enorme numero de produtos que
apresentam o simbolo do transgénico mostraram a indignacao dos alunos.



Um deles disse: “Até o mingau que a minha sobrinha come tem alteragao
genética”.

A cada apresentacgao eles sentiam-se mais seguros para se
apresentarem para um novo grupo. Quando encerramos o projeto, uma
aluna muito emocionada por sua conquista, disse a educadora: “Eu
consegui!”. Trazendo a mesma sensagao a educadora que também se
sentiu muito emocionada e grata.

O projeto extrapolou os muros da escola e a partir dos conhecimentos
construidos no ambiente escolar, deu-se inicio a feira livre agroecoldgica.
Esta feira fica localizada em frente a escola e os pais de nossos alunos que
sdo pequenos produtores, passaram a montar suas bancas de verduras
organicas, sem o uso de agrotoxicos, para serem vendidos, proporcionando
uma melhor alimentagdo a comunidade. A feira é a prova do engajamento
de toda a comunidade a partir do Projeto. E motivo de orgulho para toda a
comunidade escolar e familias que se sentem capazes de realizarem uma
acao de cuidado com o planeta e seus entes queridos. Além de sentirem-se
pertencentes a comunidade escolar e atores ativos nas transformacgdes que
o0 conhecimento pode trazer.



Figura 06 — Cartaz convite

Fonte: acervo pessoal

As acdes desta etapa do projeto de EA implementadas dentro do
Programa de Ressignificagdo, se definem como o que Puig (2015) chama
de Aprendizagem em servigco (APS), constitui-se em uma pratica
pedagdgica de compromisso civico, onde em uma proposta educativa
diferente das tradicionais, os participantes enfrentam as necessidades reais
da comunidade para criarem solucdes e aprenderem. Dentro desta
metodologia se inserem as necessidades ou desafios civicos, o0 servigo a
comunidade e a aprendizagem em conteudos, competéncias e valores,
como mostra a figura 7:



Figura 07 — Variaveis envolvidas na aprendizagem em servigo.
Adaptada de Diaz (2020) pelas autoras
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Ao relacionar a aprendizagem a um contexto real, a APS qualifica os
estudantes para avaliarem os problemas da comunidade e resolvé-los,
possibilitando a interconexao entre teoria e pratica com resultados as
necessidades comunitarias (HERRERO, 2002). Esta pratica possibilita o
exercicio solidario, por meio de acdes cidadas, com responsabilidade,
comprometimento e proatividade exercidas pelos alunos. Os alunos
puderam sistematizar o conhecimento construido e utiliza-lo na aplicacéo
da solucdo de problemas comunitarios. Ao exercerem sua cidadania, foram
capazes de se perceberem importantes na comunidade e ainda estenderam
a oportunidade a seus pais que também iniciaram uma acao de cidadania e
solidariedade com o oferecimento de produtos organicos a comunidade
escolar e do bairro. Ha a vinculagao entre aprendizagem e servico em uma
relagao circular de interdependéncia positiva. Nesta dindmica, segundo
Sanchez e Rovi (2015), surge o sentido civico da aprendizagem que ocorre



em servigo com a construgdo de valores e saberes. Sendo assim, a APS
une o éxito escolar e o compromisso social, e € uma forma de aprender a
ser competentes sendo Uteis para os demais. (BATLLE, 2011).

A educadora relata que quando iniciou este projeto de EA, nao podia
imaginar que em um semestre, haveria resultados tao significativos,
tampouco poderia imaginar desfechos tdo efetivos no desenvolvimento da
autoestima dos alunos e do engajamento da comunidade em causas
ambientais e de saude. Mesmo com todo o trabalho para a organizacéo, o
medo do novo e os desafios do processo, tudo foi muito gratificante, ja que
por sua vez houve de forma impressionante o engajamento de toda a
comunidade. Apos e durante a realizagdo do Projeto, notou-se o
engajamento e motivagao dos alunos que até entdo nao existia em sala de
aula, demonstrando que de maneira geral aquele cenario havia mudado
drasticamente para melhor, pois a motivagcdo dos alunos e a melhora da
autoestima fizeram com que perdessem a vergonha e comegcassem a
acreditar em suas proprias capacidades. Os educadores se predisporem
para a construcdo de conhecimentos de forma colaborativa, trouxe uma
mudanc¢a na forma como os alunos percebiam o processo de aprender,
ressignificando-o como um processo que envolve todos os atores
escolares, inclusive a familia e a comunidade. Houve, a partir do contato
com os conteudos com a EA, o que Carvalho (2006) chama de “troca de
lente”, que facilita a transformacéo socioambiental, com base na ética para
a criagao de uma relacgéao justa entre homem e natureza, garantindo o
desenvolvimento sustentavel.

Atualmente, os alunos estao cursando o 5° ano e as salas estéo
mescladas, juntos com alunos que no inicio do ano passado eram descritos
como melhores que eles. Foram muitas conversas e partilhas para explicar
que cada um tem suas habilidades e dificuldades diferentes, mas,
acreditamos que eles entenderam e se sentiram valorizados, a partir das
conversas e das vivéncias de apresentarem o projeto para todos e
perceberem o quanto eram capazes. Este ano, a educadora leciona
matematica para as duas turmas e pode notar que ambas as salas foram
muito receptivas com aqueles alunos que eram estigmatizados como os
incapazes da escola. Nao houve sentimento de inferioridade, pois todos se
sentiram pertencentes ao grupo. O que € motivo de muito orgulho e alegria
para a educadora, assim como toda a equipe escolar e da universidade que
também se esforgcaram muito e tiveram a coragem para plantar novas
formas de educacéao e juntos colherem os lindos frutos de um trabalho que
esta apenas comecando.
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11. Novos sentidos para a
educacao moral: um olhar para
a pratica e para a teoria a partir
das contribuicoes de Paulo
Freire e Jean Pilaget

Sabrina Sacoman Campos Alves, Priscila Siqueira Said

A educacao dita tradicional, que ha muitos anos € a principal
forma de educar em nosso pais e predomina até os dias de hoje,
demonstra pouco ter contribuido para a formacao integral dos
alunos, pois nela nao ha muito de aprendizagem efetiva no sentido
amplo do termo, apesar de, por vezes, atingir resultados
quantitativos efetivos nas avaliagdes que medem a capacidade do
sujeito de reproduzir um conteudo. Tal educacao baseia-se
principalmente na transmissao dos conteudos aos alunos por parte
do professor, considerado detentor do conhecimento, e para que
esse processo aconteca, € imprescindivel que ocorra a menor
quantidade possivel de interferéncias. Por isso, € importante haver
siléncio para que o aluno se concentre no ouvir e no repetir varias
vezes, em sua carteira, o que esta “aprendendo”. Historicamente,
essa forma de educar é marcada pelo autoritarismo e pela
passividade.

Mesmo colocando como objetivo em seus planejamentos a
autonomia cognitiva e moral ou a formacgao critica e humana, na
pratica, vemos que nao € isso que predomina nas nossas escolas.
Embora muitas vezes equipadas com novas tecnologias ou
revestidas de um discurso de inovacao, os principios que baseiam
as praticas escolares estao, em sua maioria, arraigados na
concepcao tradicional de que o aprender se da em uma relacao



unilateral que implica acumular o maximo possivel de conteudo.
Demo (2010) discute a importancia da mudanga de concepgdes nao
como manutencgao do sistema existente, que ja nao é exitoso, mas
como uma renovagao constante da forma de fazer educagédo. O
autor alerta que ha muito tempo as teorias epistemologicas ja
insistiam que o aprender € um processo de construcao e
reconstrugao que requer a atividade do préprio sujeito.

A escola, porém, tende a encolher-se em seus usos e costumes, mesmo
proclamando a “transformagao social”’. Por exemplo, foi decantada em
prosa e verso a “lousa eletrénica”. Permite maleabilidade acentuada (pode
ser gravada, se houver na sala ambiente de internet; o que se escreve
pode ser deslocado; pode ser apagada e refeita, etc.), mas, quase
sempre, para sustentar a velha aula [...]. O instrucionismo continua o
mesmo, ainda que agora inserido no mundo digitalizado (DEMO, 2010, p.
866-867).

Mas o que podemos fazer sobre isso? Entendemos que a
educacgao precisa ser repensada, ressignificada em sua esséncia. O
olhar precisa ser diferente, e a forma de compreender como o0s
sujeitos aprendem e qual € o papel do professor — logo, da escola —
nessa aprendizagem precisa se transformar. Nao acreditamos que
existam receitas ou praticas prontas para serem aplicadas. O que
precisa existir sdo concepcoes diferentes para embasar as praticas
e as reflexdes sobre o fazer pedagodgico que atribuam significado ao
aprender e enxerguem o aluno como ativo e construtor do
conhecimento; que valorizem a interacao, a experimentacao, a
curiosidade e que sejam pautadas no respeito mutuo, na
reciprocidade e em valores humanos do bem.

Essa formulacdo de educacao, que visa um desenvolvimento
integral do aluno, considerando que ele possa, de forma autoral e
com base em valores, desenvolver-se em todos os aspectos € o que
compreendemos como direito a uma educagao de qualidade. Piaget
(1973b) faz uma discussao interessante a esse respeito, pois,
envolvido de um carater politico, posiciona a qualidade da educacao
como algo muito mais amplo do que apenas ter direito a uma vaga e
as aulas instrucionais, e considera a oportunidade de se



desenvolver e aprender como aquilo que da sentido e torna a
educacao algo qualitativamente bom.

O direito a educacao, por ele formulado tdo claramente, ndo é apenas o
direito de frequentar escolas: € também, na medida em que vise a
educacao ao pleno desenvolvimento da personalidade, o direito de
encontrar nessas escolas tudo aquilo que seja necessario a construgao de
um raciocinio pronto e de uma consciéncia moral desperta. (PIAGET,
1973b, p. 61).

Além de ser um direito de todo sujeito ter acesso a uma educacéao
de qualidade, nossa sociedade cada vez mais exige de nos
habilidades e competéncias diferentes, para além dos conteudos
conceituais escolares. Assim, faz-se extremamente necessaria uma
educacao capaz de transformar o individuo e a sociedade, e a
educacao deve estar a favor do proposito de formar cidadaos
intelectual e moralmente autbnomos.

Mesmo certos da necessidade de mudancgas, ao pensar em novas
alternativas de educacao que possam realmente formar criancas e
jovens criticos, criativos e humanos, comumente nos deparamos
com varios questionamentos: como fazer diferente aquilo que ha
tanto tempo é feito? Novos métodos atingem efetivamente os
resultados? Como implementar novas realidades em estruturas
enraizadas em antigas ideias?

Neste texto, buscamos discutir a possibilidade de atribuir um novo
sentido para a educacao a partir das teorias de Jean Piaget e Paulo
Freire, em especial no campo da moral, unindo teoria e pratica.

Piaget e Freire sao considerados referéncias para a educagao no
Brasil e ambos discutem ideias que podem nos auxiliar a repensar a
forma de fazer educacao. Jean Piaget (1896 - 1980) foi um bidlogo,
psicologo e epistemologo suico que se debrugou sobre o estudo de
como o ser humano passa de um conhecimento mais simples a um
mais complexo, formulando uma teoria do conhecimento. Ele ndo
propde um método educativo, mas faz consideragdes, em diversas
de suas obras (1970, 1973a, 1973b, 1973c), sobre a forma de
educacao que melhor contempla sua epistemologia genética. Ja
Paulo Freire (1921 - 1997) foi um educador brasileiro que langcou um
novo olhar para a educacgao e elaborou um novo método de



alfabetizacao a partir da realidade que o circundava. Sempre
demonstrou um olhar critico para as relacdes de opressao e lutou
pela democracia e justica para todos. Trabalhou ativamente com a
educacao popular, especialmente com a alfabetizagao de jovens e
adultos. Sua obra nos traduz também uma teoria do conhecimento.

As relagbes epistemologicas entre as teorias de Freire e Piaget,
em especial sobre a questao da aprendizagem, foram amplamente
discutidas por Becker (2001), salientando, dentre outros aspectos, a
importancia dada para a agéo do sujeito.

E essencial destacar que algumas experiéncias de novas
alternativas de educacéao, que se propdem a atribuir novo sentido a
pratica apoiada em teorias, ja acontecem, mesmo que isoladas e
timidamente, e é fundamental compartilhar e multiplicar tais
vivéncias. Por isso, também apresentamos aqui um relato de
experiéncia de uma professora que atua no ensino fundamental de
uma escola publica rural e que busca fazer a diferenca na vida de
seus alunos. Esse relato nos possibilita refletir sobre os desafios
encontrados na pratica educativa e sobre como supera-los com uma
educacado impregnada de significado, de transformacao e de
humanidade.

Paulo Freire e Jean Paiget: ideias para
uma educacao transformadora

A autonomia moral € um ideal para muitas escolas, quase sempre
expressada em seu Projeto Politico Pedagdgico. Mas o que, de fato,
faz-se na pratica para tornar a autonomia moral uma realidade?
Comumente, veem-se ideais de autonomia, de formacéo critica e
emancipatoéria, mas praticas que perpetuam a passividade, a
submissao e o instrucionismo. E preciso refletir sobre novos
significados para a educacéao para o aprender a fim de que novas
praticas sejam, de fato, vivenciadas. Aqui, abordamos mais a
questao do desenvolvimento moral, porém, conscientes de que &
impossivel pensar em mudancas a partir de apenas um aspecto do
desenvolvimento. Encontramos nas teorias de Jean Piaget e Paulo



Freire aproximacdes sobre as questdes da teoria e pratica moral
gue nos possibilitam pensar em formas de um novo olhar para a
educacao, visando uma educacao para a autonomia, mais humana
e justa. Vale destacar, porém, que algumas aproximacgdes entre as
teorias de Piaget e de Freire, no que se refere a moral e suas
implicagdes para a educacao, ja foram anteriormente abordadas por
Alves (2018).

Acreditamos que a autonomia moral nao pode ser ensinada como
um conteudo a ser transmitido, pois ela é resultado de uma
(re)construcao ativa e possivel a partir de vivéncias de respeito
mutuo, cooperacgao e reciprocidade. Assim, segundo Piaget (1994),
a autonomia moral € uma tendéncia para a qual o desenvolvimento
progride gradativamente. Inicialmente, a crianga vive a anomia, uma
auséncia total de regras, mas logo que comega a conviver em
sociedade, passa a heteronomia, quando a regra existe, mas é
exterior a consciéncia do sujeito, imposta por alguém considerado
por ele uma autoridade, e que pode aos poucos evoluir para a
autonomia, quando a regra passa a ser um principio interno a
consciéncia. Considerando o outro como igual, o sujeito é capaz de
refletir o que é bom para o eu e para o coletivo.

Na autonomia, as ordens ou regras nao sao consideradas
sagradas e inquestionaveis, mas analisadas pela propria
consciéncia, tendo em conta o bem individual e coletivo. O sujeito
autdbnomo atua no mundo e em suas relagdes com ideias e acdes
pautadas em seus valores e considerando o que né&o fere a
integridade do outro, o que é bom para todos. Assim, o dialogo, a
generosidade, a justiga, o respeito e a convivéncia democratica,
dentre outros, devem gradativamente ser construidos como valores
para o sujeito.

A autonomia, portanto, seria uma forma de equilibrio ideal para
onde deve tender o desenvolvimento moral e, para tal, a cooperacao
e a descentracio sao fatores essenciais. O ambiente sociomoral
deve sempre considerar que as criangas possam conviver, interagir,
trocar ideias e trabalhar em grupo, e, assim, ser provocador da
capacidade de a crianga se colocar no lugar do outro e com ele viver
o respeito mutuo, a reciprocidade e os valores. Segundo Piaget, “a
autonomia so6 aparece com a reciprocidade, quando o respeito



mutuo é bastante forte, para que o individuo experimente
interiormente a necessidade de tratar os outros como gostaria de
ser tratado.” (PIAGET, 1994, p. 155).

Também em Freire (2011) a autonomia é entendida como uma
construgao, pois homens e mulheres nao nascem prontos para ser
algo, mas, como seres inacabados e cada vez mais conscientes
disso, constroem-se ativamente ao longo de sua histéria, num
movimento continuo de busca.

As relacbes opressoras sao marcadas pela heteronomia, pois ha
uma conformagao com a regra externa colocada pelo outro, muitas
vezes de forma violenta. Por isso, ha a necessidade da liberdade da
consciéncia, e liberdade requer autonomia, ja que nela ha a
necessidade de discutir as regras, de ouvir o outro, de se posicionar,
de considerar a si € ao outro nas relagdes, de dizer sua palavra, de
ter seus proprios principios e valores, coordenando-os para o bem
individual e coletivo, e de lutar pela transformacao das relacées
opressoras e pela construcio de relacdes cooperativas.

A autonomia, amplamente discutida por Freire (2016) em seus
aspectos intelectual e ético, é fruto de relacbes mais igualitarias e
menos autoritarias. Ela parte da tomada de consciéncia e
conscientizacdo das experiéncias em que prevalecem o respeito € a
humanidade e se faz nas trocas e no dialogo, quando todos s&o
considerados importantes em seus valores e principios. Logo,
autonomia pressupde fazer escolhas, pois se trata de um
posicionamento criativo e reflexivo. Contraria a cultura do siléncio, a
autonomia significa poder dizer sua palavra e ser ouvido, o0 “ser
mais”.

Somos todos seres de relagdes; construimo-nos na relacido com o
outro. E a qualidade dessas relagdes interfere significativamente no
nosso desenvolvimento moral. Existem formas distintas de relagoes:
ha aquelas nas quais predomina o respeito unilateral, uma forma de
respeito em que ha certa desigualdade entre os sujeitos, e ha
aquelas nas quais predomina o respeito mutuo, marcado pela
igualdade. E a partir das relacdes de respeito mutuo que o sujeito
pode alcangar gradativamente a autonomia.



O respeito mutuo aparece, portanto, como a condicdo necessaria da
autonomia, sob seu duplo aspecto intelectual e moral. Do ponto de vista
intelectual, liberta as criancas das opinides impostas, em proveito da
coeréncia interna e do controle reciproco. Do ponto de vista moral,
substitui as normas da autoridade pela norma imanente a propria acao e a
prépria consciéncia, que € a reciprocidade na simpatia. (PIAGET, 1994, p.
91)

Para Piaget (1994), as relagdes de respeito unilateral levam a
heteronomia, afinal, por estabelecer com o outro uma relagao
desigual e considera-lo como autoridade inquestionavel, o sujeito
submete-se as regras por ele imposta sem nenhum tipo de reflexao
ou questionamento, seguindo-as fielmente, mesmo que por receio
da punigao. Ja as relagdes de respeito mutuo levam a autonomia,
pois nelas ha uma condigao de igualdade que permite a troca de
pontos de vista, permite refletir sobre as regras que emanam do
outro e questiona-las e, se necessario, modifica-las para o bem de
todos.

Também Freire aponta que somos seres de relacdes; relacdes
entre os homens e relagdes com o mundo. Fala de duas formas
distintas de relacdes sociais: as relacdes de opressao e as relagdes
dialogicas. As relagdes de opressao sao aquelas em que o opressor
trata o oprimido como objeto, retirando dele seu direito de pensar,
de se expressar e de fazer escolhas. Ja as relagdes dialdgicas
colocam os sujeitos em uma condigao de iguais, permeada pelo
amor enquanto respeito e generosidade.

Ainda segundo Freire, o dialogo se opde a opressao, pois nele
nao existe manipulagcdo ou dominagao, mas um olhar humano e
respeito matuo. “O didlogo é o encontro amoroso dos homens, que
mediatizados pelo mundo, o ‘pronunciam’, isto €, o transformam, e,
transformando-o, o humanizam para a humanizacao de todos.”
(FREIRE, 1977, p. 43).

Algo importante para pensar é se ha relagao entre a pratica e a
teoria, ou ainda, se € possivel formar para a autonomia por meio de
praticas embutidas de heteronomia. Em sua teoria do conhecimento
— logo, também em sua teoria sobre moral —, Piaget destaca que ha
uma relacao direta entre a pratica e a consciéncia. Para ele, aquilo
que vivenciamos na acao € posteriormente reconstruido em nivel de



consciéncia. Nesse processo de tomada de consciéncia, segundo
Piaget (1977), o sujeito realiza diversas reconstrugdes, chegando
até a ultrapassar, no plano da representagao, gradualmente, aquilo
que ja é capaz de fazer na acao.

O autor (1994) também salienta essa relacao entre acao e pratica
no campo da moral quando explica que o juizo tedrico da crianga
corresponde aos juizos praticos, podendo haver um atraso da
consciéncia em relagdo a pratica. Nesse sentido, as experiéncias de
respeito mutuo, cooperacgao e reciprocidade sao fundamentais para
gue a crianga possa reconstrui-las em forma de conceitos.

A consciéncia e a pratica moral progridem para a reciprocidade,
abandonando gradativamente o egocentrismo inicial e a tendéncia a
regra externa, passando a ponderar o que € bom para o eu e para o
outro, em uma condi¢cdo muito mais equilibrada. Como dito, a
autonomia moral € quando o sujeito € capaz de se guiar por si
mesmo, baseado em seus proprios principios, mas considerando o
todo; e a autonomia moral é fruto da lei de reciprocidade que a
consciéncia encontra nas relagdes de cooperagao, tornando efetiva
a moral.

Daqui por diante, a regra € concebida como uma livre deciséo das proprias
consciéncias. Nao é mais coercitiva nem exterior: pode ser modificada e
adaptada as tendéncias do grupo. Nao constitui mais uma verdade
revelada, cujo carater sagrado se prende as suas origens divinas e a sua
permanéncia historica: € construgao progressiva e autbnoma. Deixaria,
portanto, de ser uma regra verdadeira? [...] é a partir do momento em que
a regra de cooperagao sucede a regra de coagao que ela se torna uma lei
moral efetiva. (PIAGET, 1994, p. 64).

Em Freire, também vemos que a consciéncia tem uma relacao
direta com a pratica, sendo que para o autor “ndao é o discurso o que
ajuiza a pratica, mas a pratica que ajuiza o discurso.” (FREIRE,
2000, p. 20). Aponta que a consciéncia a respeito das relagdes entre
0s sujeitos e desses com o mundo € essencial para que homens e
mulheres atuem de forma critica e transformadora. Por isso, a
educacao deve ser pautada em praticas significativas, experiéncias
de dialogo, reflexao, criatividade e humanizagao, para que os
educandos possam tomar consciéncia delas e chegar a



conscientizacdo. Para Freire, “todo aprendizado deve estar
intimamente associado a tomada de consciéncia de uma situacao
real e vivida pelo aluno.” (FREIRE, 2001, p. 59).

Freire explica que existem niveis diferentes de consciéncia, ou
seja, o sujeito parte de uma consciéncia nao critica da realidade,
passa por um periodo de transicao, em que comegam a surgir
questionamentos sobre ela, e chega a um nivel em que ha uma
consciéncia critica e objetiva da realidade, mais coerente e
equilibrada. O autor avanga no conceito de tomada de consciéncia
falando da possibilidade da conscientizac&o, ou seja, uma forma de
consciéncia critica e engajada com a transformacao que pressupde
uma acao transformadora a partir da consciéncia. Isso seria o
objetivo, entdo, da educacao.

Uma educacéao abordada por Freire e Piaget que aponte para
esses e outros pontos pode ter diversas maneiras de acontecer,
desde que alguns principios sejam considerados. Podemos tratar
como fundamental que os alunos sejam entendidos como ativos
dentro do processo de construgao do conhecimento, trabalhem em
grupo, facam escolhas, levantem hipoteses, experimentem e criem,
e que as relacdes entre alunos e entre alunos e professores sejam
de respeito mutuo, cooperacao e reciprocidade, em que se possa
falar de sentimentos, experimentar valores, refletir... Enfim, a
educacgao precisa assumir significado, gerar transformacéao e
humanizar.

Uma experiéncia cheia de significado,
de humanidade e de transformacao

Apresentamos, agora, um relato de experiéncia que possibilita
refletir sobre os pontos anteriormente citados em relacio as teorias
de Piaget e Freire quanto a aspectos da moral. Para além das
questoes relacionadas a moral, tal relato nos possibilita também
lancar um olhar diferente para a educacéao de forma geral,
percebendo que atitudes aparentemente pequenas podem ter
impactos grandiosos.



Trata-se da experiéncia vivenciada no ano de 2019 por uma
professora de primeiro ano de uma escola municipal da zona rural,
no estado de Sao Paulo. A escola fica distante quarenta minutos de
carro da sua casa, mas isso nao foi impedimento para que ela se
animasse a viver a transformacéao junto com seus alunos. Ela
sempre trabalhou em outras escolas com um desejo de fazer
diferencga, buscando implantar novos projetos, mas sem
baseamento tedrico. Nessa escola, comecou a participar de um
projeto, realizado em parceria com a universidade, que tinha como
proposta langar novos olhares e reflexdes sobre a educacao.

A professora relata que, como cada ano é uma experiéncia
diferente, viveu novidades nos anos de 2018 e principalmente de
2019 que marcaram sua trajetodria profissional. Em 2018, ja
participando do projeto, teve uma turma que caminhava bem e que
nao lhe colocou maiores desafios. Mas em 2019 sua turma, com 31
alunos, era um grupo que ja tinha na escola um historico de
problemas de disciplina, alguns alunos com diagndsticos médicos,
inclusive um aluno com paralisia cerebral que nao falava e precisava
de diferentes tipos de estimulos. Também na turma havia varias
criangas com pais presos ou que nao estavam sendo criados pelos
pais; um contexto que n&o parecia muito favoravel ou animador.

Ela conta que, apesar de geralmente a professora do 1° ano ser
muito querida pelos alunos, ela ndo conseguia ser querida nessa
turma, n&o conseguia “alcancga-los”. E isso a motivou a buscar
novas alternativas.

Nesse grupo com tantas particularidades, uma menina, que aqui
chamaremos de TAT, foi uma crian¢ca que marcou sua trajetoria
profissional e esse momento de ressignificacdo porque, inicialmente,
sua interacao e integracdo com amigos, professora e aprendizagem
foi um processo dificil. TAT era uma crianga muito agressiva, que
tinha uma lideranga muito grande na turma, mas que apesar de nao
ter uma boa relagao com a turma, os outros alunos costumavam
seguir mais seus chamados do que os da professora, o que sugeria
mais uma submissao. A professora pensou, entdo, que precisaria de
uma educacao integradora.

Podemos perceber o quanto acreditar na possibilidade de uma
educacao com significado e humanizadora impulsionou o desejo de



buscar uma forma diferente e mais efetiva de propor as relacdes.
Desde o inicio, a professora acreditou que estar junto daquelas
criangas e ser parte ativa de suas vivéncias poderia fazer diferenca
ao se transformar em parte do convivio delas. Esse desejo de viver
uma educacio que transforma as relacdes e consequentemente o
mundo em que o0s sujeitos estao inseridos se tornara um ideal. Mas
como? Com esses alunos que nao conseguem ouvir? Os desafios
surgiam. Novamente em Freire, encontramos muito presente essa
visdo da educacéao transformadora como pratica da liberdade.
Nessa perspectiva, a educacao deixa de ser massificadora ou
perpetuadora de uma realidade e abre portas para um novo lugar
em um mundo mais justo. A educacao deixa de ser 0 espaco para
depositar conteudos e passa a ser um lugar de dialogo, de
criatividade, de reflexdo e de palavra.

Para entender melhor o contexto de como TAT ja tinha uma
trajetoria de vida dificil, marcada por situa¢des de exclusédo, de
rétulos e de poucas perspectivas, pode-se mencionar alguns fatos
de sua vida. Havia sido recolhida da rua junto com a mae, que era
usuaria de drogas, e foi viver com um casal de tios ja de idade. Ela
ja tinha passado por psicélogo e neuropsicologo, quando foi
diagnosticada com Transtorno do Déficit de Atencao e
Hiperatividade — TDAH. Era uma crianca que nao parava na sala de
aula, circulava pela escola e mexia em coisas que nao devia, como
os armarios da secretaria, por exemplo. Assim, todos os
funcionarios da escola estavam sempre atentos a ela, ja esperando
algo inadequado de sua parte. Era uma crianga agressiva com 0s
colegas, que exercia lideranca de forma negativa. Nao era
apreciada ou querida pelos demais e, na verdade, nem por €ela
mesma.

Com a nova professora do primeiro ano, ela comegou a viver um
conflito entre sair da sala ou ficar para experimentar a atividade.
Como as propostas de atividades eram diferenciadas, mais
significativas por requererem a participacao ativa das criangas,
quando ela ia sair da sala a professora contava sobre as atividades
que seriam propostas e o que ela estaria perdendo. TAT também
estava acostumada a gritar e a se exaltar para conseguir as coisas,
mas com a nova professora era diferente, pois esta sentava e



conversava, ganhando um tempo com ela. Mas isso era desafiador,
ja que havia mais 30 alunos na sala.

A professora chegava diariamente em casa esgotada, mas se
renovava na esperanca de que a educacao era um compartilhar,
uma teoria do conhecimento a ser colocada em pratica. Nesse
aspecto, identificamos muito das teorias de Piaget e Freire, que
acreditavam que o conhecimento é construido a partir das
interagOes entre os sujeitos e deles com o0 meio.

Acreditando que poderia estimular e motivar as criangas, em
especial a TAT, a professora comecgou a verificar as afinidades e os
gostos da turma para propor grupos de trabalho considerando
também as fases de alfabetizagdo. Mas, em suas conversas com as
criangas, ela percebia que TAT nao era desejada pelas demais e
Nao se encaixava em nenhum grupo. Isso a deixou assustada, pois
apesar de TAT ser uma influenciadora, eles ndo queriam estar com
ela porque ela os atrapalhava e eles respeitavam suas colocacgoes
por medo e ndo por admiracao ou colaboracdo. Era urgente, entao,
trabalhar a integracao dela no grupo, considerando sempre
estimular a autonomia das criancas.

Como vimos, tanto em Freire como em Piaget a autonomia € uma
construcao ou reconstrucao que se da nas relacdes de respeito
mutuo e de reciprocidade, segundo as quais podemos trocar pontos
de vista, compartilhar, falar dos sentimentos e vivenciar valores.
Esse ambiente sociomoral onde prevalece o respeito mutuo, a
cooperacao e a reciprocidade deve ser construido, na pratica, por
professores e alunos ndo em acgdes isoladas, mas abrangendo as
vivéncias de uma forma geral.

TAT tinha muita autonomia pratica em suas acgoes, verbalizava
muito bem, conseguia se expor, fazia videos e usava muito bem sua
capacidade de expressao e esperteza. Entao, era preciso valorizar
essas qualidades e fazer com que elas colaborassem para o
desenvolvimento das atividades e para as relagdoes de TAT com os
demais.

A professora comecou a propor rodas de conversa diarias, nas
quais ela conseguia inserir TAT e aproveitar seu potencial.
Inicialmente, as criangcas nao queriam sentar ao lado dela. A
professora, entdo, questionava os demais, ajudando-os a se colocar



no lugar do outro, a pensar como eles se sentiriam. Comecou a
trabalhar também a autoestima de TAT, que ndo gostava da cor da
sua pele e nem do seu cabelo. A professora trabalhou com histérias
que destacavam as diferengcas como algo positivo e enalteciam a
beleza da cada ser humano, além de trazer de casa lagos e arrumar
o cabelo dela. Os adultos e as criancas da escola comecaram a
reparar nesses detalhes, e TAT comecou a mudar.

Esse olhar para a individualidade de cada um e para o respeito
mutuo € algo que certamente teve grande relevancia em todo esse
processo de transformacao, pois pensar em atribuir um novo
significado a educacao nao se trata apenas de pensar em
estratégias ativas de ensino e aprendizagem, mas de estabelecer
uma forma de conviver que possibilite que todos se sintam parte e
que as agdes sejam permeadas de cooperagao, de generosidade,
de justica e de respeito. Esses pontos séo de grande relevancia nas
teorias de Piaget e Freire no que diz respeito a moral. O respeito
mutuo é condicao para que o individuo se desenvolva em favor da
autonomia, e as atitudes de generosidade e justica devem ser
assumidas como valores para que se estabeleca uma realidade
mais humana, em que todos possam ser agentes de transformacéo,
de direitos e deveres.

Reconstruir o ambiente sociomoral, passando de coercitivo para
cooperativo, € um grande desafio e com certeza tem um grande
impacto para o processo de ensino e aprendizagem. Mas sabemos
que, além disso, os professores também sio cobrados pelas
aprendizagens de outros aspectos, inclusive pelos resultados
formais em avaliacées. Pensando em um ambiente educacional que
tenha o aluno como ativo no processo de construgao do
conhecimento, buscam-se também outras formas de ensinar e
aprender conceitos, habilidades e competéncias. Nesse sentido,
ganham notoriedade metodologias ativas que priorizem a agao e
reflexao do sujeito, o trabalho em grupo, a criatividade, o fazer
escolhas, etc. Inevitavelmente, o desenvolvimento cognitivo e o
desenvolvimento moral estao intimamente ligados e, por isso, néo &
possivel pensar em novas propostas de educagao que considerem
apenas um deles.



Até o més de abril, quando ainda ndo estava realizando essas
propostas diferentes, a professora sentia que a turma nao avancava
e comentou com a gestora da escola. Mas depois que deu inicio a
essa proposta mais participativa e cooperativa, tudo comecou a
mudar, e o avanco foi nitido.

As rodas de conversa passaram a fazer parte da rotina diaria,
depois do lanche. Mesmo tendo um espaco de sala pequeno para
um grupo grande de alunos, era uma pratica constante e muito
importante, pois incluia todas as criangas, cada uma com suas
caracteristicas e contribuicdes. Era um espaco de dialogo e de
participacao ativa de todos, em que era possivel abordar assuntos
da convivéncia, reflexdo e discussao dos conteudos e atividades.

Foi assim, entdo, que a professora conseguiu fazer, junto com as
criangas, a primeira lista de desejos para aprender. A partir de uma
proposta da escola sobre Educagcao Ambiental, os alunos
comecgaram a falar que gostavam de plantar. A professora foi
articulando as ideias e apresentando novas possibilidades. O
assunto se encaminhou para a “terra”, e elegeram por votacao o
tema “minhoca” para ser estudado. Levantaram perguntas e
partiram nessa aventura de descobrir, explorar, conhecer e
aprender. Foi um grande projeto que durou até o final do ano e
culminou em um livro, com uma historia escrita e ilustrada por todos.
Esse projeto foi fundamental para que todos pudessem contribuir,
até mesmo considerando os conhecimentos prévios e o contexto,
pois por morarem em um bairro rural, ja tinham muitas vivéncias, ja
que a maioria das familias plantava.

Todos mergulharam no universo da minhoca, aprenderam sobre
anatomia, exposicao ao sol, etc. As perguntas eram surpreendentes!
Um funcionario da escola, inspetor, adorava mexer com plantas e
sua ajuda foi fundamental para a realizagao das atividades: ele
montou o minhocario junto com os alunos e professora, e ali
colocaram duas espécies de minhocas. Foi a primeira experiéncia, e
uma comeu a outra, o que causou desespero e direcionou a novas
descobertas. Em outra situacio, os alunos da turma da manha
mataram as minhocas, o que causou indignacao nas criangas, que
queriam uma reuniao com a gestora da escola para ajudar a
resolver a situacdo. A reunido aconteceu, e TAT foi a porta-voz. Em



circulo, eles conseguiram dialogar, e pediram a ajuda da gestora
para descobrir por que as criangas fizeram aquilo. Com a
experiéncia, aprenderam que € possivel resolver problemas com
conversa, sem bater ou ofender. Depois que descobriram como tudo
ocorreu, as criancas que mataram as minhocas foram até a sala
para se desculpar, e a TAT fez uma pergunta emblematica: “O que
as minhocas fizeram pra vocés?”, numa tentativa de reproduzir a
atitude da professora que sempre a questionava buscando coloca-la
a pensar no lugar do outro quando ela o agredia.

Todas essas vivéncias mostraram para a professora como suas
atitudes estavam marcando e mudando positivamente a vida
daquelas criancas ao agir de forma critica na realidade e participar
da transformacdo do mundo. Houve uma grande mudanca naquela
turma, e do inicio ao final do ano houve uma mudanca positiva na
forma de aprender e de conviver daquelas criancas.

O que mais poderia ser considerado qualidade na educacao
senao ver as criancas encantadas pelo mundo a sua volta, sentindo-
se desafiadas a desvenda-lo e agindo sobre ele para construir e
confirmar ou refazer suas proprias hipoéteses? Criangas que
trabalham no coletivo, mas que respeitam suas individualidades,
aprendem com os erros e convivem de forma democratica e com
respeito mutuo. Esses principios sao elencados por Freire e Piaget
como fundamentais para que a educacao atinja seu objetivo, que,
muito longe de ser a reproducéo e o conformismo, é transformar o
sujeito e a sociedade.

Ainda sobre o projeto das minhocas, houve uma apresentacao
final, com integragdo da comunidade escolar, funcionarios, pais e
alunos. Algo transformador, considerando o modelo de escola que
comumente vemos. Aqui, convem destacar a importancia de
valorizar as experiéncias e os conhecimentos que os alunos ja
possuem ao trabalhar um tema, assim como a presencga da
comunidade na escola, tornando-se parte, de fato, uma da outra.

Existe sempre uma cobranga no primeiro ano do ensino
fundamental de que as criancas tém que aprender a ler e escrever.
Mesmo sabendo que cada crianca tem seu tempo e que essas nao
sao as unicas aprendizagens importantes nesse momento, destaca-
se que, neste sentido, o resultado da turma do ano anterior, que era



considerada, inclusive pela professora, uma turma boa para
trabalhar e com familias participativas, foi inferior no final do ano se
comparada com essa turma de 2019. Essa turma, inicialmente
considerada dificil e sem tantas perspectivas, teve muitos mais
alunos indo alfabéticos para o segundo ano. Com vivéncias
significativas, as praticas de alfabetizacdo também aconteciam.
Esse tipo de aprendizagem, além de transformar a postura e as
vivéncias das criangas, também trouxe resultados. Enxergamos,
assim, que o tradicional pode até ser efetivo em alguns aspectos,
mas nao tem significado como essas propostas diferentes.

Isso nos faz refletir sobre o quanto muitas vezes apoiamo-nos na
ideia de que novas praticas podem ser legais, mas nao alcangcam
bons resultados e, por isso, prendemo-nos aquilo que € conhecido,
sem refletir se traz sentido a aprendizagem.

Ao final do ano, diferentemente do comeco, quando eles nao
ouviam, ndo participavam e nao se interessavam, eles ja
trabalhavam juntos conversando, estabelecendo trocas, pensando.
Foi um ano cansativo para a professora, por ser uma turma grande
e com tantos desafios, mas era um cansago que n&o a fazia pensar
em desistir. Sentia o avancgo das criangas, a mudanca em suas
atitudes, na forma de conviver e aprender, e isso também a
abastecia.

Para encerrar este relato, contamos que houve uma apresentacao
na escola e as pessoas perguntavam: “onde esta a TAT?”,
evidenciando que nido a percebiam mais negativamente, pois agora
ela sentava, ouvia e participava, mais calma, respeitosa e
colaborativa. As pessoas estranhavam porque ela ndo perturbava
mais, e a professora viu que realmente a educacio pode fazer
sentido.

Por suas proprias palavras: “A alegria se da no processo, em ver
a transformacéo. Eu fui transformada. O ano que parecia que seria
um desastre foi 0 que mais rendeu resultados, em todos os
sentidos”.

Consideracoes finais



A partir das reflexdes aqui realizadas, com base nas teorias de
Freire e Piaget e no relato de experiéncia apresentado, buscamos
iniciar uma reflexdo e um dialogo sobre como pensar em novas
alternativas de educacao que contemplem uma formacao efetiva e
significativa para todos.

Das teorias de Freire e Piaget, podemos extrair ideias sobre
moral, sobre desenvolvimento e aprendizagem, o que nos permite
um novo olhar para a educag¢ao muito mais baseada na construcao
ativa do conhecimento e da autonomia, ou seja, uma educacéao de
qualidade para todos, cheia de sentido e de humanidade.

Uma formacéo mais voltada para a autonomia modifica ndo sé a
capacidade e a qualidade do conviver, mas também possibilita o
desenvolvimento integral. A autonomia deve ser o objetivo da
educacao, e para atingi-lo sdo necessarias praticas que se adéquem
a esse fim.

A relacao incontestavel entre teoria e pratica nos faz perceber o
quanto precisamos, como educadores, ressignificar nosso olhar
sobre como as criangas aprendem, sobre a importancia do respeito
mutuo, da cooperacao, da reciprocidade e de inserir as criangas em
um contexto escolar mais democratico e humano. Os impactos
dessa educacao influenciam tanto o desenvolvimento individual do
sujeito quanto o desenvolvimento da sociedade, rumo a um mundo
mais justo, democratico e bom para todos.

Sabemos que transformar a educacio € um processo cheio de
desafios, mas precisamos acreditar que € possivel insistir na sua
efetivacao. Talvez os primeiros passos sejam pequenos, como olhar
para nossa propria pratica, refletir sobre ela e compreendé-la para,
entdo, modifica-la. Que possamos, individual e coletivamente,
lancar-nos nesse desafio em prol de um mundo melhor para todos.
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12. A construcao de praticas
para a equidade étnico-racial
no Ensino Fundamental Il

Cristiane Paiva Alves, Patricia Unger Raphael Bataglia, Maria
Luiza Aparecida de Jesus, Matheus Estevao Ferreira da Silva,
Marina Pimenta Diniz, Kadrige Rodrigues de Araujo

A historia afro-brasileira se constitui por uma sucessao de
injusticas vivenciadas pela inabilidade do Estado e da sociedade
(GOMES, 2011). Essa situacao se perpetua até o momento
presente e nos mostra que a identidade do povo negro esta
fragmentada. Sendo assim, para a maioria das criangas, ser preto
nao tem sido motivo de orgulho, pelo contrario, sua cor, seus tragos
e sua cultura ndo tém sido valorizados e, em geral, da sua histoéria
ancestral conhecem apenas a dor e o sentimento de desamparo.
Assim, a resisténcia é a forca que move os grupos atuantes na luta
pelo direito de serem respeitados.

A educacao timidamente ensaia passos em diregao a construgao
de uma nova realidade. Segundo Almeida (2015), € na escola que
se vivencia atualmente a pluralidade, sendo um dos locais que mais
se reune e convive com as diferencas étnico-racial, cultural, de
género, sociais, cognitivas, econdémicas, religiosas, e outras. Porém,
nesse mesmo ambiente, a educacgao continua normativa, com suas
bases no autoritarismo, nas relagées heterbnomas (PIAGET,
1932/1994), pregando o discurso estereotipado, retrogrado,
etnocéntrico (GOMES, 2011), em cujas entrelinhas se revela uma
visdo preconceituosa, elitista e discriminatoria principalmente no que
tange as questdes étnico-raciais. Nesse cenario, a intervengao que
abarque todas as questoes de diversidade pode nos conduzir com
maior efetividade a criagcdo de caminhos para a equidade étnico-
racial.



A historia afro-brasileira se inicia no Brasil com a escravidao, que
teve inicio na primeira metade do século XVI. Apos anos de
sofrimento, ocorreu, em 13 de maio de 1888, através da Lei n.°
3.353 sancionada pela Princesa Isabel, a libertacdo dos escravos
(VIEIRA, 2012). Porém, de acordo com Lima (2012), mesmo apos
todo o movimento juridico legal de libertagao, os negros
continuaram escravos do Estado, sob uma outra forma de
dominagao, que n&o ofereceu um sistema favoravel para a
construgado de uma vida independente e digna.

O acesso a saude era totalmente restrito e a falta de trabalho se
instaurou em um cenario de intenso processo migratorio europeu
que se apresentava no pais, levando os patrées a optarem pela méao
de obra europeia (CAMPQOS, 2018). Logo, como consequéncia da
falta de subsidios, muitos ainda se viam dependentes do sistema
escravagista, sendo este um fator determinante para a producao de
desigualdade e sofrimento psiquico dos negros, em um processo de
banalizacdo das injusticas sociais.

Segundo Silva (2007), apesar da aboligao da escravatura, nunca
houve superacao efetiva do processo de supresséo de negras e
negros que foram relegados a uma sociedade discriminatéria sem
que tivessem menor suporte para se estabelecerem. Segundo
Ribeiro (2014) as consequéncias dessa n&o superagao estao
presentes, atualmente, em discursos velados, piadas racistas, falsa
crenca na equidade racial, minimizagao do sofrimento, sexualizagao
dos corpos negros e, principalmente, na inseguranca e grande
truculéncia da policia quando o suspeito € negro.

Quando se trata de educagao, o histérico de desigualdade étnico-
racial € notorio no Brasil. Isso se da, pois as teorias racistas e
politicas eugenistas foram a base significativa para a criagdo de um
sistema educacional que tinha como objetivo principal educar para
uma identidade nacional branca e de raizes europeias (COSTA,
2012). Dessa forma, Borges (2010) contextualiza que, com base nos
resultados de uma pesquisa realizada em 2010 pelo Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) que constatou que mais
de 50,7% da populacao brasileira se declara negra, ainda assim
persiste a valorizacido da cultura europeia em detrimento da histoéria
e da cultura africana e afro-brasileira.



Em busca da implantacdo de uma educacgao inclusiva, que acolhe
as diferencas e a diversidade étnico-racial no pais, algumas leis e
diretrizes foram criadas nos ultimos anos, como a Lei 10.639/2003
(BRASIL, 2003), que acrescenta os artigos 26-A, 79-A e 79-B a Lei
9.394/1996 (BRASIL, 1996), que tratam da obrigatoriedade da
inclusdo do ensino sobre Historia e Cultura Afro-Brasileira no
curriculo escolar, e também o Parecer CNE/CP 003/2004 (BRASIL,
2004a) e a Resolucao n.° 1 (BRASIL, 2004b), que instituem e
propdem planos de implementacao das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo das Relacdes Etnico-Raciais Brasileiras
e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana,
fortalecendo e implementando os decretos e leis anteriores.
Também significativos nesse campo normativo que tem se
consolidado recentemente, estdo a Lei n.° 12.288 de 20 de julho de
2010 (BRASIL, 2010), que institui o Estatuto da Igualdade Racial, e
o Plano Nacional de Implementacéo das Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacéo das Relagées Etnico-raciais para o Ensino
de Histodria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (BRASIL, 2008),
elaborado pelo o Ministério da Educacéao e Cultura (MEC). Apesar
dessas iniciativas nos ultimos anos, cuja importancia de
implementacgao fica evidente, na pratica houve pouco avanco.

A educacao é uma das principais ferramentas de combate ao
racismo e, embora existam que tornem obrigatorios os estudos
sobre a Histdria e Cultura Africana e Afro-brasileira na grade
curricular do Ensino Basico, esses estudos ocorrem de forma
superficial, sem a presenca de estudos politico-sociais
aprofundados (VIEIRA, 2012).

Nos atuais tempos pandémicos, do ano de 2020 em diante, a
questao da desigualdade étnico-racial veio a tona em uma explosao
de noticias veiculadas pela midia e levou até os olhos de quem
fingia ndo perceber a realidade vivida pela comunidade negra desde
o século XVI, uma realidade de injusti¢cas e diminuicdo de sua
humanidade. Neste momento, passamos a refletir sobre quais
caminhos poderiamos trilhar para que essa realidade comece a ser
transformada. Acreditamos que a educagao seja o caminho.

Para tal transformacéo, argumentamos que se faz necessaria
uma educacao integral, na qual as relagdes sociais que ocorrem na



escola sdo fundamentais para a formacgao da cidadania de
estudantes. Dessa forma, o0 ambiente escolar deve proporcionar
experiéncias satisfatorias para que as relacdes se deem de forma
construtiva e, assim, para a construg¢ao de praticas equitativas.
Nessa empreitada, um constructo que tem sido particularmente util
para avaliacao das percepcdoes dos atores em relagao ao ambiente
e relacdes escolares é o clima escolar (CASASSUS, 2008; THAPA
et al. 2013; BIDOIA, 2020).

O clima escolar se refere as percepgdes, sentimentos e cognicdes
que os sujeitos integrantes do ambiente escolar possuem em
relacdo a ele. Pode-se dizer também que o clima é a “pintura” do
ambiente escolar, abrangendo os aspectos de relagdes sociais,
aprendizagem, comportamento, qualidade de vida e comunicagao
dentro desse ambiente. Logo, o clima depende das pessoas que
estao envolvidas nele, das relagdes estabelecidas entre elas e,
ainda, das pessoas com a estrutura fisica da escola.

Um clima é considerado positivo quando as relagdes sociais sao
vistas como amistosas, as regras sao construidas pelo grupo mais
do que impostas pela autoridade, as criangas e adolescentes se
sentem seguros, ha qualidade no processo de ensino-
aprendizagem, a familia participa das atividades escolares, dentre
outros indicadores. O clima escolar pode ser considerado
intermediario ou negativo também. Thapa et. al. (2013) apds realizar
uma revisao bibliografica com mais de 200 referéncias desde 1970
sobre esse assunto, compreende que segundo os autores
pesquisados, clima positivo € quando ha uma forte influéncia na
motivagao para aprender, um bom desemprenho escolar podendo
colaborar para o sucesso imediato dos estudantes, contribui
também para um bom desenvolvimento emocional, social e o bem-
estar dos estudantes. S&o necessarias pequenas agodes diarias e
frequentes que possibilitem a ressignificagao.

Assim, a pesquisa “A equidade racial no Ensino Fundamental I:
intervencao sobre etnia, raga e cor em escolas municipais em
processo de ressignificacdo da educacao”, que se encontra em
andamento, foi idealizada com base nesses questionamentos,
buscando tanto a construgao de praticas para a equidade étnico-
racial no contexto do Ensino Fundamental |, em relacao aos



conhecimentos das criancas e educadores sobre o tema, como
também avaliar as relacdes sociais nesse contexto e melhora-las
com base no clima escolar.

Quanto a este texto, descrevemos uma vivéncia que antecedeu o
desenvolvimento dessa pesquisa em andamento, ocorrida em uma
escola publica de Ensino Fundamental Il, onde buscamos a
implementagao de novas alternativas para trabalhar com questoes
étnico-raciais. Essa vivéncia data do ano de 2016, na cidade de
Japeri, na Baixada Fluminense. A escola ficava em um bairro pobre
desta cidade, que naquele momento estava deixando de ser rural e
recebia algumas iniciativas de urbanizacao.

Construindo praticas para a equidade
étnico-racial: resultados de uma
vivéncia

O bairro em que a escola se localizava dispunha do pior dos dois
mundos, rural e urbano, pois com a urbanizacao foi perdendo a
tranquilidade, o passo lento do campo, e ja sucumbia ao ritmo
apressado da cidade, porém, sem a praticidade e agilidade que uma
estrutura urbana completa ofereceria. A cidade sofria também com o
aumento da violéncia por motivo da chegada de fac¢gdes criminosas
gue migraram da capital do estado durante a implementagao das
Unidades de Policia Pacificadora (UPPs). Dentro desse contexto
conflitante, eram comuns episddios de violéncia fisica e verbal entre
os(as) alunos(as) na escola, que apareciam de varias maneiras,
inclusive na forma de ofensas racistas.

Especificamente na aula de artes, quando uma imagem com
personagem negro ou alguma forma de arte africana ou afro-
brasileira era trabalhada pela professora, era muito provavel que
fosse acompanhada por um insulto racista por parte dos(as)
estudantes. Ou mesmo quando o debate n&o tinha como foco a
cultura negra, a simples presenga de imagens que abordassem a



negritude estimulava insultos as imagens ou a colegas que a ela
eram comparados, sempre com adjetivos pejorativos.

Percebeu-se, ainda, a necessidade de se trabalhar a negritude
com este grupo de alunos(as), em sua maioria, também negros.
Tentativas anteriores de rodas de conversa abordaram de maneira
conceitual temas da cultura negra e o racismo e tentaram incentivar
os alunos a falar sobre suas experiéncias. Foi uma atividade
interessante, porém desta vez pensamos em trazer a reflexao
através de uma experiéncia estética.

Por mais que o estudo da historia africana e, principalmente, do
processo histérico que construiu o lugar da populagéo negra no
Brasil seja fundamental para desconstruir preconceitos e narrativas
racistas (RIBEIRO, 2014), ha uma distancia entre o conhecimento
tedrico e a experiéncia imediata de ser um adolescente negro na
periferia. Estudar estas conexdes € essencial, porém algo que se
constrdi na vivéncia concreta, da interagdo com o visual € 0
simbalico, como a autoestima e outros valores, ndo poderia ser
trabalhado apenas no discurso. Dessa forma, foi idealizada uma
atividade que pudesse integrar esses aspectos.

Durante a Semana da Consciéncia Negra (prevista pela
Secretaria de Educacao Municipal em calendario escolar por conta
do feriado de Zumbi do Palmares), a maquiadora Laura Peres foi
convidada a participar de um ensaio fotografico na escola. Laura
pesquisa a estética negra na moda e desenvolve belezas para
passarelas e estudios, sempre de maneira a enaltecer a beleza
natural e trazer simbolos periféricos para uma industria
historicamente eurocentrada.

O objetivo principal com a atividade era justamente trazer
referéncias de africanidade ao repertdrio visual dos alunos, fazendo-
0s perceber que as paginas de moda nao precisam ser
exclusivamente de modelos brancas, cabelos lisos e corpos magros.
A representatividade aqui aparece como fator importante uma vez
que a publicidade, em TV ou impressos, € parte fundamental e
inevitavel da construgao de um conceito de beleza em qualquer
época.

Conforme ressaltam Vaz e Bonito (2019, p. 3) acerca do conceito
e importancia da representatividade:



[...] o conceito de identidade também é permeado pela comunicacgao, a
identidade é feita a partir de nossa vivéncia, nossa cultura e lingua, nos
identificamos a partir do outro, do discurso e da representacao do outro. A
identidade é tudo que se é, é concebida a partir do outro é porque o fato
de sabermos que o outro tem suas particularidades definimos nossas
diferencas e semelhangas com o préximo.

A autoestima dos adolescentes esta muito relacionada a se
perceber e ser percebido como belo pelo grupo. E ja que a
construgao da beleza em nosso pais foi sempre a partir dos padroes
estéticos brancos exaltados, enquanto os simbolos negros, com
frequéncia, aparecem nas midias de massa para a ridicularizagao,
optou-se por buscar referéncias visuais mais antigas e “originais” da
negritude. Acreditamos que perceber respeito e admiragao por parte
da midia a estética negra pode auxiliar a juventude periférica na
construcao de sua autoestima, e assim, respeitar a si e ao préximo.

A proposta foi realizar um ensaio fotografico, como os feitos para
as secdes de moda de revistas, com o tema africanidades. Laura se
inspirou nas pinturas corporais tribais africanas que estavam em alta
ja naquele ano e foram reforgcadas em 2018 com o langamento do
filme Pantera Negra, que trazia em sua produc¢ao de arte e figurinos
referéncias similares. Como materiais, usamos tinta guache, tecidos
trazidos pelas criangas e pelas professoras e maquiagem
profissional, camisas e adornos como colares e brincos do acervo
pessoal de Laura. Os tecidos tinham estampas graficas que se
relacionavam bem com referéncias gerais de vestuario africano,
bem como a presenca de metais nos aderecos.

O encontro foi combinado uma semana antes com as criangas € a
participacao era voluntaria. As criangas mais timidas, que nao
queriam ser fotografadas, puderam participar observando e
ajudando na produc¢ao, dando ideias e até fotografando. As
fotografias aconteceram durante uma manhéa, nos horarios das
aulas de artes, com duas turmas e as fotos foram expostas em
cartaz durante a Semana da Consciéncia Negra na escola.

A empolgacéo das meninas foi imediata pela “brincadeira” —
conforme a atividade foi recebida inicialmente pelos(as) estudantes
— de se maquiar com uma profissional, mas os meninos hesitaram
um pouco. Dentro da escola, outras questdes como as de género



sao construidas e reafirmadas na cultura escola (SILVA; BRABO,
2016) e precisamos nos atentar para contribuirmos com um possivel
quadro de preconceitos. Contamos também com a presenca de uma
professora como modelo nas fotos, o que ajudou bastante na
participacido dos(as) alunos(as), pois ao ver a professora
participando, sentiram-se mais a vontade.

O desconforto inicial e as gozacgdes logo deram lugar a uma
postura mais séria quando as fotos comegaram. Também ajudou a
experiéncia da maquiadora convidada com fotdgrafos e ensaios
profissionais ao dar dicas de angulos, luz, poses e expressdes
faciais. A interacao das criancas foi prazerosa e pudemos ouvir
comentarios espontaneos como “Que linda! Parece uma rainha!”,
direcionada a uma aluna que vestia um turbante, a qual € mostrada
na Figura 1 abaixo.



Figura 01 — Aluna com roupas e maquiagem africanas

Fonte: Acervo pessoal

Também observamos a postura inicial encabulada dos meninos
que aos poucos foi sendo substituida por uma descontracéo e
seguranga com o visual, o que foi perceptivel nas fotografias e pela
iniciativa de se fotografarem também com seus celulares, a fim de
guardarem seus proprios registros daquele momento. As criangcas



estavam orgulhosas do resultado. Essa postura é perceptivel nas
figuras 2 e 3 dispostas a sequir.

Figura 02 — Aluno e aluna vestido/a com roupas e
maquiagens africanas

Fonte: acervo pessoal



Figura 03 — Aluno com maquiagem e adorno africanos

Fone: acervo pessoal

ApoOs a sesséao de fotografia, as fotos foram impressas para a
montagem de um cartaz que contaria a historia africana e seria
ilustrado pelas fotos dos(as) alunos(as). Durante a exposi¢ao do
cartaz na escola como produto final da atividade desenvolvida, era
comum ver os(as) estudantes se apontando nas fotos para as outras
criangas da escola, demonstrando alegria e orgulho ao se verem
estampados(as) nas fotos do cartaz.

E valido ressaltar a importancia do reconhecimento de imagem
negra e a representatividade de seus semelhantes em lugares de
destaque, como personagens e historias para a formagao da
identidade da crianga negra e suas demandas especificas, dentro
do ambiente escolar, ndo s6 de seu reconhecimento, mas também a
identificacdo de seu pertencimento a uma cultura.

Como ressaltam Vaz e Bonito (2019), esse reconhecimento é
fundamental para que, ao longo de sua formacéao individual, a
crianga tenha o maximo de instrumentos que a ajudem a entender o



Seu processo como negra em uma sociedade que ainda tem grande
influéncia de padrées europeus durante todo o seu cotidiano. E de
extrema importancia criangas negras serem lembradas de que o seu
futuro, bem-estar fisico, social e emocional também séo
importantes.

Discussao e consideracoes finais

A vivéncia aqui relatada teve como motivacao a esperanca de
termos plantado uma sementinha, dessas que a gente nao colhe no
ano letivo, mas que talvez cresca para a sociedade. Presenciar o
processo de transformacao durante a vivéncia foi muito satisfatorio
para nés, envolvidos(as) na proposicédo das atividades, para os
alunos e alunas e para os(as) docentes da escola. Nossa
experiéncia € baseada no reconhecimento da necessidade de dar
maior atencao as possibilidades de construcao de ambientes
favoraveis a promogao de respeito, igualdade, liberdade e
solidariedade, além de conhecimentos precisos sobre a histoérica e
cultura africana e afro-brasileira.

Trabalhamos com questdes de reconhecimento dos(as)
alunos(as), de seus valores, das relacdes sociais e da sua propria
cultura pouco debatida nos espagos onde convivem. Sendo assim,
pudemos ressignificar a relagdo do sujeito com a sociedade criando
um espaco de fala para essas criangas, para que possam
efetivamente construir-se como cidadas.

E fundamental que a escola construa um clima positivo para o
desenvolvimento de todos e todas. E neste primeiro ambiente de
socializagado onde as criangas aprenderdao comportamentos que
levarao para a vida. Sobre o clima escolar, Casassus (2007) aponta
que um clima positivo reflete em resultados melhores no
desempenho escolar € nas boas relagdes interpessoais entre os
integrantes da comunidade escolar.

Portanto, o processo de ressignificagcdo, de acordo com Bidodia
(2020), € de grande importancia para o campo educacional
brasileiro, pois com ele ha a esperan¢a de uma formacéao
direcionada para a construgdo do ser humano como um todo, que



sO pode ser alcancada por meio de uma educacao integral, ao
mesmo tempo em que a ressignificagao nos mostra que
proporcionar esse tipo de educacao € possivel, superando praticas
tradicionais e pouco pertinentes a transformacao social desejada e a
manutencao de uma sociedade plural e democratica.
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13. Relacoes de género entre
escolares de duas escolas de
Ensino Fundamental I:
reflexoes para a ressignificacao
de praticas sexistas e
heteronormativas

Matheus Estevao Ferreira da Silva, Amanda Delgado Ribeiro de
Souza

Pronomes de tratamento, placas de banheiro e a propria
gramatica da Lingua Portuguesa ja demonstram a diferenciacao
entre os géneros, masculino e feminino. A palavra, antes
pertencente as aulas de Ciéncias ou Lingua Portuguesa, esta hoje
muito mais ligada as questdes humanas como um todo, e também
por isso é digna de surgir em qualquer disciplina.

Sendo uma palavra polissémica, género inicialmente significou a
classificagao por caracteres em comum, conforme sua etimologia
(CUNHA, 1982), para depois passar a também ser utilizada na
classificacao de obras artisticas (CAMPOS-TOSCANO, 2009), em
que estao os géneros musicais, literarios, poéticos, teatrais, etc., e
por fim, utilizada na linguagem, para classificacdo dos substantivos
pelos géneros masculino e feminino (CARVALHO, 2011), conforme
o emprego dos artigos “0” e “a” na Lingua Portuguesa.

Contudo, género também dispde de um outro conceito, um outro
significado, e que foi atribuido a essa palavra apenas mais
recentemente, ainda no ultimo século: o significado de construgao
social. Esse conceito de género surgiu na década de 1970 para
distincado entre sexo (bioldgico) e género (social), antes



compreendidos como sinbnimos e complementares, sendo o
primeiro referente aos aspectos bioldgicos que constituem o corpo
e, 0 segundo, referente aos aspectos sociais que sdo construidos
cultural e historicamente em torno desses aspectos bioldgicos, com
base nas diferencas sexuais.

Primicias desse significado ja vinham sendo teorizadas desde
antes de sua conceituacgao, tal como a partir da obra “O segundo
sexo”, de 1949, de Simone de Beauvoir, que traz a simbdlica
expressao: “Ninguém nasce mulher, torna-se mulher. Nenhum
destino bioldgico, psiquico, econdmico define a forma que a fémea
humana assume no seio da sociedade [...]" (BEAUVOIR, 2016, p.
11). Foi a partir disso que o conceito de género foi aderido enquanto
categoria de analise, desde quando surgiu na década de 1970,
pelas teorizagcdes do Movimento Feminista a nivel global, em razao
de sua poténcia para a analise das relagdes estabelecidas entre
homens e mulheres nas sociedades e, assim, para explicar e
analisar as iniquidades que as mulheres vivenciaram historicamente.
Posteriormente, sob influéncia da formag¢ao do Movimento Gay

mundial (hoje conhecido por Movimento LGBT2®), formagéo
simbolicamente marcada com o evento Stonewall Uprising em 1969,
esse conceito de género foi expandido nas teorizagdes feministas
para também contemplagao das pessoas LGBT.

Cabe, entéo, diferenciar algumas dessas iniquidades que
historicamente atingiram mulheres e LGBTs em especifico: o
sexismo, 0 androcentrismo e a heteronormatividade. O sexismo se
trata da discriminagcédo baseada nas diferengas entre os géneros,
isto €, entre homens e mulheres, de modo a exaltar ou superiorizar
a figura masculina em detrimento da feminina ou de qualquer
aspecto que constitua o universo feminino. O androcentrismo, por
sua vez, reside na base do sexismo, € um pensamento que “...]
consiste em considerar o homem como centro do universo, unico
apto a governar, a determinar leis e a estabelecer justica” (RIBEIRO;
PATARO, 2015, p. 158) e que, dessa forma, leva ao sexismo e
outras formas de discriminacdo. Dentre essas outras formas esta a
heteronormatividade, que se refere aos mecanismos sociais — a
norma social — que exigem e asseguram por meio de discursos de
poder e sangdes a manifestagcédo plena do género masculino e



feminino, tal como foram construidos cultural e historicamente de
acordo com o sexo bioldgico, e do desejo heterossexual (SILVA,
2018).

Portanto, a questao de género — ou seja, a questao da construcao
social sobre como homens e mulheres devem ser/viver — esta
incutida nas relagbes humanas, € parte constitutiva da cultura e da
nossa vida em sociedade. Essas construcdes sociais, das quais se
originam os referidos ideais de masculinidade e feminilidade, s&o
reafirmadas a quase todo momento por discursos de poder
disparados por instituicbes de saber, como se problematiza a partir
de Foucault (2014), tais como a religido, a ciéncia, a educacao, o
senso comum, entre outros produtores de discursos disciplinadores.

A disciplinarizagao de género, seja baseada no sexismo ou na
heteronormatividade, fica ainda mais evidente quando se tem como
exemplo os casos de violéncia. No documentario dirigido por Paule
Zadjermann e langado em 2006, intitulado Judith Butler, philosophe
en tout genre (Judith Butler, fildsofa em todo género, em traducgao
livre para o portugués), longa que conta com a filésofa
estadunidense Judith Butler como protagonista em uma série de
entrevistas sobre sua vida pessoal e carreira, quando questionada
pelo entrevistador sobre o porqué de estar ha tanto tempo
trabalhando com as tematicas de e relativas a género, a autora traz
o relato de um conhecido caso que foi a grande midia
estadunidense ha alguns anos antes da entrevista.

A autora descreve o caso de um rapaz negro residente nos
Estados Unidos que desde a infancia se comportou de forma
feminina, dramatizando-se com sua transi¢cdo para a adolescéncia a
ponto de mexer seus quadris — rebolar — ao andar, e apenas em
razao disso ele passou a sofrer discriminacdes constantes, a ser
humilhado e perseguido pelos meninos da localidade em que
morava. As discriminagdes culminaram, em um dia, ser assassinado
por um grupo desses garotos quando o abordaram para interromper
seu andar e, depois de uma briga, jogaram-no de cima de uma
ponte.

Butler (2006) questiona o que havia naquele andar, o que havia
na manifestacdo daquela corporalidade para suscitar o assassinato
de uma pessoa, fato ja inadmissivel, mas que naquele contexto



refletia mais do que isso: havia ali o desejo de apagar aquela
pessoa, apagar a identidade em que ela se reconhecia e tudo o que
ela representa.

Por que alguém é morto pelo jeito que anda? Por que esse jeito de andar
€ tao perturbador para os outros meninos que eles sentiram que deveriam
negar essa pessoa? Eles apagariam os vestigios desta pessoa, eles
deveriam parar aquele andar de qualquer jeito. Eles devem ter se sentido
obrigados a erradicar a possibilidade daquela pessoa andar novamente.
Parece, para mim, que nos estamos falando de um extremo e profundo
panico ou medo, uma ansiedade que esta presa as normas de género. E
como se alguém dissesse: ‘vocé deve respeitar as normas da
masculinidade, pois, caso contrario, vocé morrera, ou mato vocé agora
porque vocé nédo respeita’. Entdo nds temos que comecar a nos questionar
qual a relagao entre se submeter e se adequar as normas de género
(BUTLER, 2006, 24min35s, tradugdo minha).

De maneira objetiva, € possivel inferir que a cultura, ainda que
estudada e refletida, € por si s6 tao arraigada aos seres que dela
partiiham que a analise da mesma se torna complexa e traicoeira.
Desse modo, a proporcido de nossa cultura, que define a existéncia
de apenas dois géneros, é tamanha que € plausivel dizer que
invisibilizamos a analise de diversos aspectos culturais por termos
estes normalizados. Ainda assim, através da reflexdo a respeito da
nossa realidade € possivel confrontar e tornar tais aspectos
evidentes, refletindo sobre a origem de sua naturalizagdo, mas
principalmente seus efeitos que soam naturais. Mas de que cultura e
relagdes humanas estariamos falando propriamente?

Neste capitulo da presente coletadnea, proporcionamos um olhar
especial as relagdes de género reproduzidas na e pela cultura
escolar, com foco na questao do binarismo de género (BUTLER,
2003) de matriz sexista e heteronormativa as identidades humanas,
ou seja, sobre a predefinicao de que apenas os géneros masculino
e feminino s&o formas legitimas de ser/viver, a qual é reafirmada
pela escola, outra importante instituicido disparadora de discursos
disciplinadores (FOUCAULT, 2014). Apesar da potencialidade
reflexiva do tema, e suas multiplas abordagens na escola, esta
questao é praticamente ignorada nesse meio, nao apenas por



questdes de desconhecimento, mas também por receios e
preconceitos, preferindo-se reproduzir o convencional.

Contudo, conforme ressaltam Marques, Tavares e Menin (2017, p.
11):

Mesmo que a escola ndo assuma a responsabilidade pela formagao moral
das criancgas e dos adolescentes, € sabido que ela transmite valores; s6
que pode nao ter controle sobre isso. Esse fato € muito preocupante,
porque a escola pode estar fortalecendo, sem ter consciéncia, valores
relacionados ao desrespeito, a violéncia, a injustica e que ferem o modo
de convivéncia democratica, em que o dialogo é a ferramenta principal
para a solugéo de conflitos. (MARQUES, TAVARES E MENIN, 2017, p. 11)

Assim, sao aqui expostas e analisadas trés experiéncias
testemunhadas pelo presente autor e autora no cotidiano de duas
escolas municipais do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, sendo
uma escola que fez parte do projeto “Participacao, sistematizacéo e
avaliacao de um projeto de formacao continuada para
ressignificacdo da educacéo, pratica pedagdgica e relagcoes
interpessoais na escola.” (BATAGLIA, et al., 2018; BIDOIA, 2020) no
qual participamos, desenvolvido desde 2018 em uma pequena
cidade proxima a cidade de Sao Paulo, e outra escola que nao fez
parte desse projeto.

Essas experiéncias giram em torno das seguintes questoes:
participacdo em grupos segundo o género, organizagao dos
estudantes em filas segundo o género e escolha de personagens
para homenagem segundo o género. Para preservar a identidade
das escolas, das turmas e dos(as) alunos(as), ndo serao revelados
nomes, séries e idades, bastando saber que as criangas envolvidas
estavam matriculadas nos anos finais do Ensino Fundamental .

Género e o trabalho em grupo

Na primeira escola, participante do projeto, as filas para os 6nibus
escolares sdo mistas, divididas por regido onde as criangas vivem e
nao por género. Porém, no contexto da sala de aula, esse quadro é
diferente. Os grupos de trabalho, que sdo formados entre as



criangas para realizagao das atividades em sala, variam segundo o
género. Nas turmas que tivemos contato, percebemos que
geralmente ha a maioria de meninas em determinados grupos, em
outros, predominam os meninos, como ressaltam Mariano e
Altmann (2016, p. 418) sobre grupos formados no contexto escolar
serem “um tanto quanto ‘generificados’, ou seja, refletem
concepgdes dominantes de masculinidade e feminilidade”. Assim, o
primeiro caso testemunhado, e aqui discutido, envolve a formacgao
de grupos generificados espontaneamente pelas proprias criangas.

Em uma das turmas mais mistas que a segunda autora deste
texto esteve presente, foi notado o desconforto de uma aluna que
era a unica menina em um grupo de trabalho. Essa garota pediu a
presente autora para trocar de grupo, reclamando que nao entendia
as razoes de ser a unica que estava em um grupo de meninos, e
que sua mae a proibiria de estar ali.

Naquele momento nao foi possivel levar esse caso a professora
da turma, por ela estar ocupada com a turma superlotada, com
alunos(as) precisando e solicitando auxilio a todo momento, além de
estarem muito agitados(as). Esses fatores tornaram a conversa com
a garota algo breve, em que foram discutidos os motivos pelos quais
ela se sentia mal. Esse caso foi deixado para ser tratado com a
professora em momento mais oportuno. Na aula seguinte, a garota
conseguiu apontar a professora quais atitudes os garotos tinham,
que segundo ela atrapalhavam seus estudos: eles faziam desenhos
que a assustavam e nao executavam as atividades propostas ao
grupo.

Nesta ocorréncia ha incutido alguns aspectos a serem
considerados. O primeiro € a respeito de como se deve trabalhar a
integragcao de ambos os géneros em uma cultura que os segrega,
sem que haja uma imposi¢ao dessa relagao sem um trabalho prévio
e, o caso, sem que a garota reclamante se sinta acuada na
situacao de estar com uma maioria de meninos, bem como o
sentimento de nao pertencimento do grupo. De acordo com Silva e
Brabo (2016, p. 133), desde muito cedo, geralmente primeiro pela
familia e em seguida pela escola, sdo determinados espacos,
brinquedos, roupas ou qualquer outro instrumento que as criancas
podem frequentar de acordo com o seu género:



[...] eles com carrinhos, dinossauros e soldados de brinquedo,
preparando-se e assimilando-se a autonomia, a lideranca e a
agressividade; elas com miniaturas de utensilios domésticos, bonecas e
poneis, ajustando-se ao ambito doméstico e resignado, a natureza,
simulando a maternidade. (SILVA E BRABO, 2016, p. 133)

Desse modo, tanto a garota quanto as demais criangas ja se
encontram inseridas nesse contexto que deixa explicito os lugares
que devem ocupar, que ndo0 ho mesmo espago com o outro género.
Também ¢ interessante considerar que ainda que houvesse
aspectos especificos para a garota reclamar, ela primeiramente
apontou para a questao de diferenciacao de género, que néo
deveria estar naquele grupo por ser menina, e somente depois
apontando os motivos pelos quais ndo gostaria de continuar no
grupo. Ademais, também notdério € o seu apelo de que a quando
ressalta que sua mae lhe proibiria de estar la, o que é muito
simbdlico quanto a imposicdo dessas normas de géneros pela
familia.

Diante desse caso, vé-se a possibilidade de a professora da
turma trabalhar essa questdo em momentos futuros oportunos,
principalmente pelo caso ter vindo a tona espontaneamente, isto €,
por se tratar de uma demanda local, dos(as) proprios(as) alunos(as),
além de que acdes desse tipo contribuem com a construcio de
“‘uma escola em que género nao seja restritivo e excludente, mas
plural, uma escola em que se assegure uma educagao
genuinamente inclusiva e transformadora” (LINS; MACHADO;
ESCOURA, 2016, p. 10), tal como se espera na educagao
ressignificadora promovida pelo projeto que a escola em que esse
caso ocorreu participa.

Fila de meninas e de meninos?

No caso da escola municipal de Ensino Fundamental nao
participante do projeto de ressignificagcao, as filas sdo sempre
divididas entre meninos e meninas, tanto dos 6nibus escolares
quanto internamente na escola, nas filas organizadas pelos(as)
docentes como meio das turmas se locomoverem de um espaco



para outro. Nas aulas ministradas pela segunda autora, os(as)
alunos(as) estranham a maneira pela qual as filas sdo organizadas,
pois hao seguem essa logica de separacao pelo género, ainda que
haja a permissao de eles se organizem livremente. A maioria deles
mantém a organizacao usual. Este segundo caso aconteceu durante
uma aula-passeio fora desta escola, envolvendo a organizacao das
filas.

Nessa ocasido, a fila formada pelas criancas da turma era unica,
porém, as meninas estavam na frente, e os meninos logo atras. Um
garoto, que ja costumava criar situacdes dificeis entre seus colegas,
fez uma indagacédo em voz alta quando uma menina tentou entrar
em sua frente na fila, colocando-se atras da ultima menina enquanto
ele a empurrava para ela nao entrar. A autora estava la para ajudar
na organizacao e precisou interferir.

Foi perguntado: “O que esta acontecendo aqui?”. O garoto, ao
invés de explicar, rebateu: “Por que as meninas precisam ficar na
frente?. Foi pedido para que ele ndo empurrasse sua colega e a
deixasse entrar na fila, mas que quando retornassem a escola
conversariam sobre o assunto. Para aquele momento, foi explicado
que a fila ndo foi organizada propositalmente, ficou a critério das
proprias criangas, mas o garoto nao queria escutar. Revirava os
olhos enquanto ouvia a professora falar e, também devido ao
barulho no local, ndo foi possivel desenvolver um dialogo
construtivo. Embora tenha se sentido ouvido, ele estava nervoso e
desinteressado.

Contudo, um de seus colegas, que estava logo atras do garoto,
estava escutando e fez diversas perguntas a professora sobre o
assunto. Com isso, a conversa continuou a ser desenvolvida e o
garoto pode compreender a situacio e pareceu ficar muito satisfeito
com o dialogo. Ainda que brevemente, foi exposto que mesmo que
homens e mulheres meregam tratamento igualitario, existe uma
historia que os afasta disso de imediato.

A respeito do ocorrido, € necessario ressaltar que o contexto
dificultou a abordagem devida com o aluno, que deveria ser mais
cautelosa. Porém, ao final foi enriquecedor, pois sua indagacéao
permitiu um dialogo que ja deveria ter ocorrido previamente entre
docentes e a turma e também revelou que em certas ocasides as



indagagdes né&o provém de um interesse real, mas sim de uma
contestacao de privilégio ou direito por interesse individual. Esse
caso revelou a necessidade de se estar mais preparado para o
levantamento de tais questdes e, inclusive, de levantar
questionamentos de privilégios e direitos com os(as) estudantes.

Quanto as filas, Finco (2008) argumenta que mesmo que elas
sejam justificadas pelos(as) professores(as) como facilitadoras para
a organizagao e locomog¢ao em grupo, também sao uma forma de
reafirmar os lugares previamente estabelecidos que devem ocupar,
em relacdo ao seu género. Da mesma forma, Pereira (2004)
questiona que as professoras “[...] trabalham dividindo alunos(as)
por sexo principalmente para minimizar os problemas que surgem
durante o convivio entre meninos e meninas, € as criancas acabam
por reproduzir este comportamento durante suas interacées com os
colegas” (PEREIRA, 2004, p. 70).

As pessoas que mais sofrem com esse tipo de pratica sdo
aquelas que nao se ajustam com tais padrdes, com as identidades
de género impostas e reafirmadas pela escola em sua organizagao
— nomeadamente LGBTs e diversas outras pessoas que, mesmo
nao se enquadrando nesse publico, transitam entre as fronteiras de
género. Esse caso das filas vai ao encontro de uma das memorias
de infancia relatadas por Miskolci (2016, p. 9) ocorridas na escola
publica que frequentou durante o periodo da ditadura militar na
década de 1970:

No patio, tinhamos que formar filas: duas para cada sala de aula, uma de
meninos e outra de meninas. Comecgavam ai as ‘brincadeiras’, nas quais
0S meninos mais robustos empurravam os mais frageis para a fila
feminina, espaco desqualificado em si mesmo [...], sempre a espreita para
exercitarem sua ‘valentia’ quando nao havia nenhum funcionario por perto.
[...] A masculinidade se confundia com a violéncia, em um jogo injusto e
cruel para as meninas, mas também para os meninos que, como eu, n&ao
gostavam de futebol, tampouco queriam emular o comportamento dos
adolescentes que, com 18 anos, adentravam na vida adulta vestidos em
seus uniformes do servigo militar obrigatério. Foi nele que vi um de meus
primos, antes amoroso, ser brutalizado até se tornar o que se
compreendia como homem de verdade: aquele que dominava as mulheres
e desprezava as ‘bichas’. Um ‘homem de verdade’, hoje percebo, era o
que impunha seu poder aos outros e a si mesmo a custa de sua prépria



afetividade. Dai meu primo, desde o uso do uniforme, ter deixado de ser
carinhoso para adotar expressoes de afetividade que sempre terminavam
em pequenas torturas, como se um abrago ou um carinho entre homens
tivesse que resultar em uma luta, um soco ou um machucado. (MISKOLCI,
2016, p. 9)

Apesar dessa memoria se inserir ha cinco décadas atras, essa
mesma conjuntura ainda pode ser testemunhada na escola de hoje,
mesmo com menor incidéncia do clima autoritario institucional
caracteristico do periodo ditatorial em questao. A proxima
experiéncia que se segue neste texto ocorreu nesta mesma escola.

Icones femininos: uma escolha para
meninos

Todos o0s anos a segunda autora deste texto trabalha em suas
aulas com os eventos culturais brasileiros, tais como o Carnaval, a
Festa Junina, o Dia das Criancas, entre outros, de maneira
tradicional como solicitado no curriculo formal da escola, de modo a
trabalhar com as criangas a sua historia e os aspectos culturais
envolvidos. Apesar disso, também se amplia a esséncias desses
eventos, como no Carnaval, que leva adiante a acao de
homenagear icones, bem como trazer tematicas atuais de maneira
contestadora. Assim, esses estudos geralmente ocorrem com
turmas a partir do segundo ano, trazendo historias de criangas que
transformaram o mundo e que foram corajosas para mudar suas
realidades.

Nas primeiras aulas, os(as) alunos(as) se envolvem com
atividades biograficas de contacao de historias para futuramente,
apos conectados com tais individuos, decidirem se gostariam de
homenagea-los na época do Carnaval. As historias contadas
inicialmente foram da jovem Malala Yousafzai (1997-) e de Igbal
Masih (1983-1995), ambas criangas paquistanesas, uma menina, e
um menino, de geragdes bem diferentes, com causas variadas, mas
vitimas de uma cultura repressora e com grandes discrepancias
socioeconémicas.



Como expde Winter (2014), Igbal era uma crianca que foi vitima
da servidao e do abuso laboral. Para pagar as dividas de sua
familia, ele passou a trabalhar dia e noite, sem alimentacéo,
banheiro ou sono devidos, em uma empresa de tapetes, desde os
seus quatro anos de idade. Quando completou 10 anos, durante
uma movimentacao na rua, ele escutou conversas a respeito da
ilegalidade das condi¢Oes de trabalho em que ele vivia e, a partir
disso, tentou fazer denuncias e reclamar seus direitos. Igbal foi
espancado por policiais e devolvido ao seu “patrao”. Contudo,
conseguiu escapar do seu algoz e convencer diversas outras
criancas a protestarem contra o trabalho precario e infantil.
Chamando a atencao de todo o mundo ele se tornou famoso e foi
aberto um fundo de apoio contra o trabalho infantil em seu nome,
além de que viajou por diversas regides do mundo falando de sua
vivéncia. Infelizmente, quando voltou ao Paquistéo, foi assassinado.

Conforme Winter (2014), o desfecho da historia de Malala soa
menos tragica. Essa menina paquistanesa se revoltou com os
bombardeios e proibicbes que um grupo radical de seu pais estava
promovendo. Esse grupo coibia principalmente a liberdade de
mulheres e queria proibir as meninas de frequentarem a escola.
Com isso, Malala, cujo pai professor questionava seus privilégios
em relacido as suas irmas, ensinou para sua filha a importancia da
educacao, e quando Malala percebeu os riscos culturais que estava
correndo comegou a denunciar os crimes em um blog, que mostrava
para todo mundo os abusos destes radicais em seu pais. Devido a
isso, ela foi perseguida e dentro do transporte escolar levou um tiro
em seu rosto. A intencéo era tirar sua vida. Malala foi levada para
Inglaterra, recebeu asilo, e o Paquistdo nunca mais foi seu lar. Foi a
mais jovem a receber um prémio Nobel e mais recentemente ela se
formou na Universidade de Oxford, na Inglaterra.

Nas aulas, quando tratadas ambas biografias, sdo mostradas
fotos, desenhos e registros dessas criangas. A partir disso, foram
feitos diversos trabalhos e um deles, no Carnaval, seria escolher
homenagear Malala ou Igbal, decorando e pintando seus retratos. A
intengao era de desvendar tais grupos, ver como se comportariam
na escolha das historias ou dos géneros dos personagens. No inicio
da atividade, foi explicado o que € homenagear e que todos estao



livres para escolherem aquele que achassem que a histéria era mais
interessante, ressaltando tudo menos o género dos individuos antes
que a propria turma trouxesse tal questao. No ano em que ocorreu
esse caso relato, a mesma atividade foi aplicada em cinco turmas
diferentes, sendo apenas uma delas na escola do projeto de
ressignificacdo e as demais na outra escola, inclusive na turma onde
OCorreu o caso.

Nessa turma, a fala enfatica na homenagem possibilitou que
muitos dos garotos se motivassem a escolher a Malala, ainda que a
maioria ndo fossem meninos. Além disso, a professora passava em
cada mesa com os dois blocos de imagem e eles poderiam pegar
livremente, tinham a possibilidade de escolher de maneira discreta,
nao declarada, o que facilitou para os meninos que estavam
selecionando a Malala. Para muitos tal situacao pode soar como
natural, mas nestes ambientes na maioria das vezes os meninos
estao condicionados a selecionar o que é dito de menino e as
meninas ao que é dito de meninas.

Por isso, ao escolherem, alguns alunos e alunas demonstraram
conflito. Em momento em que a professora observava como ocorria
a escolha dos meninos a Malala, um aluno chamou seu colega de
“menininha” apds ele ter feito a escolha pela Malala. Diante disso, a
professora chamou a atencéo das garotas da sala e pediu a elas
que dissessem o que elas achavam disso. Também perguntou ao
aluno autor do comentario por que dizer que alguém € uma menina
seria uma ofensa ou engracado, bem como perguntou se se fazer
uma homenagem para alguém mudaria quem somos “Se caso eu
homenageasse meu pai, eu me tornaria menino?”. O aluno ficou
silencioso e o garoto, para quem o seu comentario tinha sido
direcionado, ficou mais calmo. A conversa com a turma a respeito
da situacao continuou e as meninas da sala se sentiram
participantes do momento.

Sobre isso, Neto (2015, p. 33, grifos do autor) ressalta que:

[...] guando um menino é chamado de ‘mulherzinha’ dentro do espaco
escolar, é fundamental que fique claro que ser mulher ndo é ofensa, é
parte da identidade de muitos individuos. Portanto, em relacéo a
nomenclatura, mais do que proibir que alunos ou até mesmo professores
usem tais vocabulos como ofensas é importante o debate sobre tal uso.



[...] Silenciar ou repreender o/a aluno/a ou o/a professor/a que diz tais
palavras nao seriam suficientes no que diz respeito a tolerancia a
diversidade. (NETO, 2015, p. 33, grifos do autor)

Dessa forma, a discussao proporcionada pela professora
coletivamente junto a classe foi muito positiva, tendo em vista que a
repreensao pode apenas silenciar o preconceito momentaneamente,
sem combaté-lo (NETO, 2015).

Todo o trabalho prévio sobre a forca de Malala se revelou quando
as meninas se sentiram fortes para enfrentar o termo pejorativo. A
partir de tal acontecimento, a professora optou por explicar nas
outras turmas, que participaram da atividade, que as meninas € o
meninos tinham liberdade para escolher quem quisessem,
perguntando o que achavam disso, abrindo o dialogo e aliviando o
peso dessa escolha.

Foi percebido que apos se ter trazido esse assunto e esclarecé-lo,
de que os meninos poderiam escolher pintar a Malala e as meninas
poderiam escolher o Igbal, as criangas tiveram maior liberdade para
escolher quem queriam. Foram poucas as garotas que optaram por
Igbal e, sobre isso, podemos apontar a poténcia da histéria da
Malala, que é um icone da luta pela educacéo das mulheres e por
dispor de um “final” mais feliz, como € esperado entre as criancas.

Consideracoes finais

Das trés situacdes descritas e analisadas neste texto, é possivel
identificar a violéncia que principalmente aqueles que fogem dos
padrdes podem vivenciar. Se ndo forem levantadas as questdes de
género na escola, que cotidianamente se fazem presentes nessa
instituicdo, contribuiremos para a afirmacao de uma cultura que é
discriminaria e excludente para com as diferencas.

Sendo mais ou menos, sempre havera aqueles e aquelas que nao
se identificam com os padrdes estabelecidos entre os géneros, mas
que vivem entre as fronteiras do masculino e do feminino, bem
como transitam entre esses dois campos, tal como fica explicito
quando se alude as pessoas LGBTs e a como elas passaram sua



escolarizacao. A escola, portanto, necessita estar preparada para
lidar tais situagoes.
Como ressaltam Lins, Machado e Escoura (2016, p. 790):

Uma escola acolhedora das diferencas e que lute para combater as
desigualdades de género precisa mostrar claramente essa intengao
pedagdgica. E agdes afirmativas e intervengdes para garantir o direito a
educacao da populacdo LGBT devem ser desenhadas e colocadas em
pratica a partir de um trabalho conjunto de toda a equipe escolar’ (LINS;
MACHADO; ESCOURA, 2016, p. 79).

A escola podera receber estudantes que ja possuem tal
percepc¢ao sobre si, bem como podera encaminhar os(as)
alunos(as) para o autoconhecimento e para que se sintam acolhidos
e em um ambiente seguro. As abordagens que sao feitas para as
aulas deverao ser pensadas cautelosamente, tal como foi em
relagao aos alunos que optaram pela homenagem a Malala, no
terceiro caso aqui analisado. Em contexto local, pode-se abordar
personagens brasileiros de nossa histéria, como Marielle Franco,
pois neste caso se entraria nas questdes do feminicidio (género) e
do racismo (raga-etnia).

Por fim, também nas palavras de Lins, Machado e Escoura (2016,
p. 76), para se contemplar essa formacédo em género de escolares,
a formacéao inicial e:

[...] a formagé&o continuada de professoras/es, gestoras/es e toda a equipe
técnica deve estar voltada para a percepcao das questdes de género. Em
se tratando de praticas naturalizadas em nosso cotidiano, € importante
que muita energia e esforgo continuo sejam despendidos no
questionamento de nossas acodes e / preconceitos, visando construir uma
escola mais acolhedora. LINS; MACHADO; ESCOURA, 2016, p. 76).
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14. Praticas de uma escola que
busca efetivar acoes
transformadoras para uma
gestao democratica

Mila Zeiger Pedroso, Cristiane Paiva Alves

O presente texto relata a experiéncia de uma busca por praticas
de gestdo democratica que vem sendo construida em uma Escola
Municipal no interior de Sao Paulo. Inicialmente caracterizamos a
populacao atendida em relacao a situacao econémica e social,
idade das criancas e educadores e funcionarios que atuam na
escola. Na sequéncia, relatamos as praticas que vem se
desenvolvendo na escola, evidenciando que esse trabalho maximiza
o ideal de uma gestdo democratica. Por fim, analisamos a
experiéncia sob a o6tica dos principios que fundamentam as ideias
de Elie Ghanem de uma transformacao na escola para que se torne
verdadeiramente democratica.

A escola esta localizada a 4 km do centro da cidade, em um bairro
tipicamente residencial, com pequenos comércios de alimentos,
oficinas mecéanicas e funilarias. Grande parte da populacdo dedica-
se a empregos nao formais, construcao civil, faxinas e agricultura. A
estrutura urbana oferece agua encanada, eletricidade, porém nao ha
rede coletora de esgotos, tendo nas residéncias fossas sépticas. As
ruas principais sao asfaltadas e ndo ha calgamento. Nao ha nenhum
espaco de lazer e recreacao. A comunidade tem varios problemas
sociais, como desemprego, alto indice de criminalidade (roubo, furto
e trafico de drogas).

A equipe de profissionais da unidade escolar é composta por uma
gestora, um escriturario, trés auxiliares de servigos gerais, uma
professora de educacao infantil, cinco professores do ensino



fundamental, duas professoras de educacgao especial, uma delas
afastada do cargo para auxiliar a gestora na parte pedagogica.

A escola atende em média 140 alunos, matriculados entre as
Fases | e Il da educacéo infantil e de 1° ao 5° ano do ensino
fundamental. No periodo da manha 3° ao 5° ano e tarde fase | e |l
da educacéo infantil e 1 e 2° ano do ensino fundamental.

Grande parte das criancas atendidas na Unidade Escolar - U.E.,
tem sua infancia reduzida devido a precariedade econémica e social
na qual estao inseridas. Neste sentido, muitas criangas se tornam
responsaveis pelos cuidados da casa, dos irmaos mais novos, €
acabam nao tendo tempo para brincar, se divertir, estudar, enfim, ser
realmente crianga e se desenvolver conforme |he é assegurado no
artigo 4° do ECA “é dever da familia, da comunidade, da sociedade
em geral e do Poder publico assegurar com absoluta prioridade, a
efetivacdo dos direitos referentes a vida, a alimentacéo, a educacao,
ao esporte, ao lazer, a profissionalizagao, a cultura, a dignidade, ao
respeito e a convivéncia familiar e comunitaria”. (BRASIL, 1990)

E nesse sentido que a transformacéo da escola se faz necessaria
para que se efetive na comunidade um fortalecimento pessoal e a
construcdo de um futuro melhor. Sendo assim, esse projeto busca
garantir a crianga e a comunidade um espaco onde possam
exercitar o direito a agao cidada, falar expondo seus pensamentos e
expressando seus sentimentos, na construgcao de uma proposta
pedagogica que realmente produza conhecimentos significativos.

Buscamos como referéncia para a realizagao do projeto
experiéncias de outros lugares, referencial bibliografico e
participacdo em eventos educacionais que tratam da transformacgao
da escola, nossa equipe procura cada vez mais caminhos para a
efetivacido de praticas pedagogicas que contemplem o direito a
educacao para todos, independente de condicao econdmica, social,
intelectual ou emocional. Em outras palavras, nosso objetivo &
educar para a igualdade, sem deixar de atender as especificidades
de cada um.



A busca de uma pratica
transformadora para efetivar a gestao
democratica da escola

As politicas direcionadas a democratizacao da escola no Brasil,
pouco contribuiram para a superacao do modelo de escola
republicano, ndo induzindo a mudancas significativas nas propostas
pedagogicas. A escola, atualmente, se depara com muitos desafios,
dentre eles, o de superar a educacao transmissiva, e efetivar a
educacao centrada no aluno. Para alcancar essa educacao, ha a
necessidade de renovar toda a estrutura educacional deixando para
tras o ensino tradicional.

Todos os estudos sobre educacao remetem a mesma conclusao
que para que ocorra uma educacgao de qualidade que respeite as
diferencas, nao so fisicas como intelectuais, dos seres humanos é
necessario romper paradigmas, isto €, “Reconfigurar a escola”.

Em 2014, nossa escola apresentava inumeros problemas, entre
eles: baixo indice de aproveitamento, evasao e descontentamento
de alunos e da comunidade, além dos problemas sociais como
desemprego e alto indice de criminalidade. Situacdo que exigia uma
grande transformacdo. Com a mudanca de gestao, realizada em
janeiro de 2014, teve inicio a implementagao de uma nova proposta
pedagodgica, com um trabalho de conscientizagao da comunidade,
propiciando oportunidades para que percebessem a necessidade de
transformar a educacao, apresentando possibilidades de uma
educacao voltada para o respeito com a diversidade presente na
escola.

No final de 2015, foi apresentado a comunidade o projeto de
reinvencao da escola, uma proposta contemporanea de
transformacéo, com o objetivo de torna-la um espaco para a
formacéao de individuos capazes de elaborar e realizar seus projetos
de vida, buscando de colocar os alunos, desde a educacéo infantil,
no papel de definir, planejar, executar e avaliar projetos de seu
interesse, desenvolvendo a autonomia e participando da gestéo



escolar de forma efetiva. A proposta foi aprovada pela comunidade
e em seguida pela Secretaria Municipal de Educacao.

No inicio do ano letivo de 2016, iniciou-se com os alunos a
proposta de trabalho, com o objetivo de desenvolver a autonomia,
construir da melhor maneira a aprendizagem, envolver todos os
alunos, trabalhando o respeito, a solidariedade, e a importancia do
conhecimento.

No primeiro semestre foram realizadas acdes para que os alunos
percebessem que seriam capazes de gerenciar suas
aprendizagens, para que desconstruissem a figura do professor
como sendo o detentor do saber e percebessem que poderiam se
ajudar, e também para que entendessem e vivenciassem 0s
principios da solidariedade, amizade e do trabalho em grupo.

Os alunos do periodo da manha (3°, 4° e 5° anos) passaram a
trabalhar em grupos de cinco alunos que a principio foram definidos
pelos professores de acordo com o nivel de alfabetizacio, e n&o por
série. Havia um cronograma de atividades a cumprir durante um
tempo pré-estabelecido, por volta de 1 ou 2 semanas, que era
organizado com pesquisas € atividades de acordo com o curriculo
do municipio e o plano de ensino para cada série.

Os professores eram tutores dos grupos, sendo que cada
professor era responsavel por mediar por volta de 3 a 4 grupos, com
15 a 20 alunos. A partir do inicio do projeto, todas as decisdes e
problemas ocorridos na escola passaram a ser compartilhados e
discutidos nas assembleias e nas reunides de planejamento dos
grupos. As assembleias eram semanais e todos os integrantes da
escola participavam, alunos, professores, funcionarios e
responsaveis.

Em 2017, apds um ano do inicio do projeto, houve o recebimento
de recursos do Programa Novo Mais Educacgao, instituido pela
Portaria n® 1.144, de 10 de outubro de 2016, assim, foi possivel
ampliar a carga horaria escolar dos alunos do Ensino Fundamental
de 5 horas diarias para 8 horas diarias.

Passamos a ofertar oficinas de matematica, lingua portuguesa
(uma exigéncia do programa), artesanato, capoeira e teatro. Com a
ampliacdo da carga horaria foi possivel vivenciar o rompimento da
educacao seriada, foram formados grupos de alunos matriculados



nas diversas seéries para participacao nas oficinas. O tempo de 8
horas diarias na escola foi dividido em participagao nas oficinas e
desenvolvimento dos planos de estudos.

A partir de 2018, o Programa Novo Mais Educacéo foi
reformulado e a escola nao foi contemplada com o recurso, e assim,
nao foi possivel continuar com a carga horaria ampliada. Porém, as
teorias, filosofias e praticas propostas pela educagao integral
passaram a ser as diretrizes de todas as acdes da escola. Desde
entdo, a proposta pedagogica da escola se efetivou com as praticas
que serao relatadas a seguir.

Os alunos matriculados no 3°, 4° e 5° ano do ensino fundamental,
desenvolvem planos de estudos com temas relacionados com
problemas do bairro. Cada crianca escolheu o problema que
gostaria de resolver, independente de série ou idade. Em seguida,
os professores se reuniram para organizar os subgrupos e utilizaram
como critério a necessidade de aprendizagem de cada aluno. Foram
criados os seguintes critérios:

 Iniciacdo: alunos em processo de alfabetizacédo (nao
alfabéticos);

» Preparacgao: alunos alfabéticos que ainda ndo tem autonomia
para realizar as atividades sozinhos;

e Autonomia: alunos letrados, que realizavam todas as atividades
com pouco ou nenhum auxilio do professor.

Os subgrupos eram formados por cinco a seis alunos, tendo
sempre um aluno de cada fase. Alunos matriculados na fase | e Il da
educacao infantil e 1° e 2° ano do ensino fundamental, por meio de
pesquisas com as familias levantaram as necessidades de
melhorias no espaco fisico da escola, e as criancas decidiram por
unanimidade que a construcao de um parquinho seria o tema de
estudos. Os subgrupos foram formados usando o mesmo critério do
periodo da manha: iniciagao, preparacao e autonomia, porém as
atividades de cada grupo priorizam as fases da alfabetizagao.

No modelo criado, os alunos realizam as atividades em grupos de
diferentes faixas etarias, organizados de acordo com o tema que
escolheram para desenvolver, ndo ha licdo na lousa, cada crianca



tem seu plano de estudos colado no caderno, e um tempo pré-
determinado para a realizagao das tarefas, que pode ser realizada
na sala de aula ou em outros espacos da escola. Cada integrante do
grupo contribui de acordo com seu conhecimento e habilidade, sao
utilizados diferentes tipos de recursos (cartazes, producao de
videos, atividades ludicas como jogos e brincadeiras; multiplas
linguagens como musica, artesanato, dancga, teatro, etc.

Os planos de estudos sao interdisciplinares, baseados em
pesquisas, tendo como norteador o curriculo. Todos os alunos
realizam as mesmas atividades, porém os desafios sao planejados
de acordo com a necessidade de cada grupo, como descrito,
abaixo:

* Iniciagdo: atividades planejadas com o objetivo de reflexéo
sobre sistema de escrita alfabética e sobre o sistema de
numeracao decimal;

e Preparacao: atividades para desenvolver a leitura, interpretacao
e resolucao de problemas;

e Autonomia: desenvolver as habilidades de pesquisa, producao
de textos e resolugao de problemas).

Como na escola ndo tem um laboratério de informatica, os alunos
tém liberdade para usar o celular, que se tornou uma ferramenta
indispensavel nas realizagcdes das tarefas, assim, ndo ha uma
atividade igual para todos, mas atividades diferentes para todos. O
trabalho com leitura, interpretagcao é diario envolvendo todos os
géneros textuais, proporcionando aos alunos a possibilidade ndo s6
de alfabertizar-se como principalmente letrar-se, e assim estar
capacitado para prosseguir sua vida escolar e social.

Os professores sao mediadores de conhecimento e ndo mero
transmissores de informacdes, sao estimulados a trabalharem em
equipe, rompendo com o paradigma do modelo de escola
tradicional, onde cada professor tem sua sala, sua turma e faz o seu
trabalho. Nessa proposta pedagdgica todos os ambientes da escola
sao considerados espacos de aprendizagem e cada professor
acompanha em média 14 alunos, por um tempo determinado. Sendo
assim as trocas entre educadores sao constantes e ndo em um



momento especifico, e todos conhecem o percurso de
aprendizagem de cada um dos alunos.

A avaliagao é de fato formativa, na medida em que se destina a
promover a aprendizagem, leva em conta o progresso individual em
termos de conteudo e habilidades e transforma o “erro” em
informacéao diagndstica. Estamos caminhando nesse aspecto, mas
pretendemos envolver os alunos cada vez mais na avaliacao,
tornando-os corresponsaveis e parceiros dessa importante
atividade. Uma das formas de se chegar a isso € a promocao de
encontros entre pais e alunos em que esses relatam o que vém
fazendo, o que ja alcancaram e o que falta alcancar. O portfélio é
um dos instrumentos usados nessas reunides e oportuniza a
argumentagao oral e a auto avaliagao.

Segundo essa perspectiva ignora-se a avaliagao unilateral (feita
s6 pelo professor), classificatoria e excludente, buscando-se a
avaliagao emancipatoria, dialdgica, democratica e inclusiva.

Os professores também tiveram que mudar sua atuacao,
mediando o processo de aprendizagem e nao mais detendo a si
toda fonte de conhecimento, abrindo caminhos para que o aluno
pesquise, pergunte, interaja para aprender e solucionar problemas.
Incentivar a criatividade, usar novas tecnologias também fazem
parte desse processo.

Realizar mudancas significativas no interior da escola requer uma
formacao em servico, diaria e permanente, onde os referencias
tedricos sejam confrontados com a pratica para a construcéo de
conhecimentos, estratégias e instrumentos pedagodgicos que deem
uma nova dimenséao ao trabalho escolar.

A formacao, ndo s6 dos professores, mas de toda a equipe da
escola é uma preocupacao constante que preenche todos os
momentos disponiveis, além do formal HTPC. Entendemos que os
problemas educacionais estao mais associados aos problemas de
ensino do que de aprendizagem. N&o é suficiente querer que o
aluno aprenda, € preciso acreditar na capacidade de aprender de
todos os alunos.

Leituras, cursos, palestras sobre o tema da Educacéao Integral
estido sempre presentes na rotina da escola. Atualmente,
participamos de uma formacgao que se realiza no “CEU Heliépolis



Profa. Arlete Persoli”’: Praticas de participacéo social no bairro
Educador. Estivemos presentes na reuniao da UFPR (Alternativas
para uma nova educacio) e saimos de la com a promessa da
possibilidade dessa pds-graduagao para a nossa equipe no ano
vindouro.

Vejamos como as praticas
pedagodgicas e de gestao da escola
referida estao orientadas pelos
mesmos principios que fundamentam
as ideias de Elie Ghanem de uma
transformacao na escola para que se
torne democratica

De acordo com Ghanem (2000) a democratizagdo da educagéao
escolar, além de fatores ligados as mudangas na economia, no
sistema politico e na cultura, depende da proposicédo de outro
modelo de escola, logicamente compativel ndo sé com a
possibilidade, mas especialmente, com a necessidade de que os
cidadaos comuns participem das decisdes sobre a sua propria
educacao.

Para isso € necessaria uma educacao que se baseia em
principios democraticos, em especial na democracia participativa,
dando direitos de participagao para estudantes, professores e
funcionarios. Um ambiente de ensino que coloque os alunos como
atores centrais do processo educacional.

A proposta pedagogica dessa escola cria dispositivos didaticos
para garantir a participacao dos alunos em todas as ac¢des da
escola, oportunizando os valores democraticos. Ao discutir com os
alunos os temas dos planos de estudos, ao relacionar o tema aos
problemas da comunidade, as assembleias, o fato dos temas de



estudos estarem sempre ligados a algum problema da comunidade,
os trabalhos em grupos, entre outros.

Na referida escola os alunos sao protagonistas de sua
aprendizagem. Para isso, foi necessario dar-lhes condi¢cdes de
desenvolver sua autonomia e responsabilidade.

A estimulagao do pensamento complexo, da criticidade, esta
presente no cotidiano, fazendo com que os alunos percebam a
realidade de diversos pontos de vista e fagam relacbes entre os
assuntos ampliando a visao de mundo. As pesquisas iniciam com
problemas da comunidade e fazem relagdes com todas as partes do
mundo. O conteudo é apresentado como um processo amplo,
complexo, que considera nao apenas o que se deve saber, mas
como e também o para que e por que aprender, de maneira a
enfatizar a cultura como referéncia primeira na relacdo com outras
formas e manifestacdes do conhecimento. Sobre esse novo
paradigma, Ghanen afirma:

N&o seria, entdo, suficiente buscar “aprendizagem significativas”, se estas
seguirem sendo a doagao de saberes que podem circular ou ter utilidade
no contexto dos alunos. As aprendizagens significativas precisam ser
interpretadas como saber que é necessario produzir no ambito do
educando, estabelecidos com cada vez mais influéncia direta de
educadores e educandos, assim como produzidos por eles com cada vez
maior intensidade (GHANEM, 2000, p 208).

A escola aprende sobre os alunos quando os observa na
participacdo em diversas praticas culturais da comunidade e das
familias, por isso, é importante a articulagdo da escola com o
territorio. Nessa proposta pedagodgica a educagao acontece em
todos os lugares, em todos os momentos, em todas as horas, o
ponto de partida sao as pessoas e as relacdes que estabelecem
entre si e com o0 mundo.

Em todos os projetos de pesquisa, os alunos realizam entrevistas,
rodas de conversas e pesquisas com as familias e com diversos
profissionais. Além disso, sao estabelecidas parcerias com as
secretarias da administracao publica para que os alunos sejam
capazes de estabelecer relagdes com outros sujeitos, bem como
entre diferentes manifestagées de conhecimento e da sabedoria



acumulada com a humanidade. Essas interagdes proporcionam aos
alunos oportunidades de vivencias pedagogicas extraescolares e
socioeducativas, valorizando todas as parcerias dos diversos
segmentos sociais que diretamente venham a contribuir para a
complementacao e para o aprofundamento dos saberes escolares.
Trata-se de educar para a convivéncia para as inter-relacoes e para
a interconectividade entre as pessoas, e também com o que
acontece no planeta, jamais ficando restritos ao que acontece no
nivel pessoal, individual ou local.

Essa proposta pretende mobilizar os professores para uma
mudanca de concepcéao, a partir da tomada de consciéncia sobre a
necessidade de se libertar do trabalho alienante advindo da
repeticdo. Segundo Ghanem (2000) tal mudanca possibilita pensar
que preparar aula € também um ato educativo, que € parte do
trabalho com os alunos, e nao necessariamente anterior ao trabalho
com eles, preparar aulas seria também definir planos para produzir
saberes.

As praticas diarias dos planos de estudos priorizam o trabalho em
grupo que sao formados por diferentes faixas etarias e niveis de
conhecimento, favorecendo a constru¢cdo da autonomia e do
protagonismo infantil, incentivando as relagbes cooperativas e
solidarias entre as criancas, reconhecendo a importancia dos
processos de aprendizagem que ocorrem na interagao entre os
pares. Com essa pratica procura-se dar condi¢cdes para uma relagao
personalizada entre educadores e educando. De acordo com
Ghanem (2020):

E preciso que haja condigdes materiais para que esse tipo de relacdo se
realize. Um pequeno numero de alunos por professores acabaria por
aumentar as interagdes entre eles e por reduzir distancia social em sala de
aula, reduziria o carater artificial do grupo social formado pela turma de
uma classe ou até pelas turmas de uma escola (GHANEM, 2020, p. 209).

Em nossa escola ndo ha lugar para discriminagdes, as agoes
respeitam cada ser em sua singularidade. Nao ha separagdes de
alunos tendo em vista suas dificuldades, potencialidades, cor, sexo,
ou qualquer outra caracteristica, no entendimento de que todos séo
capazes de construir seus conhecimentos. Acreditamos que essas



regras de convivéncia, tem se constituido em uma maneira de
superar a selecao social da escola que é pautada na segregacgao e
excludente. “A segregacao, alias, é apenas uma forma de expressao
da selecdo: é na medida em que a escola preenche a fungao
seletiva que tende a rejeitar todas as criangas que nao satisfazem
seus critérios de selecao” (GHANEM, 2000 apud VIAL, 1987).

O que nos levou a pensar sobre a necessidade de se transformar
a escola, foi justamente a questao da incluséo de todos os alunos,
visto que, frequentemente nos deparavamos com alunos
“‘problemas” que ficavam a margem do processo de aprendizagem.
Refletimos se seriam eles os “culpados” pela ndo aprendizagem, e
acabamos repensando a gestao educacional para a inclusao,
partindo a procura de novos conceitos e novas formas de ensinar e
aprender.

Portanto, em nossa escola ndo usamos a diferenciacao para
excluir, indicando “atividades separadas” ou “facilitadas” para alunos
que apresentam dificuldades de aprender. Nao agrupamos 0s
diferentes separadamente dos demais, pois estariamos reduzindo-
os a identidades fixas e imutaveis, determinadas por um unico
atributo, seja ele deficiéncia, dificuldade de aprendizagem, sindrome
ou outro.

A relacao entre identidade e diferencga se faz presente no
cotidiano; nossa escola vai além do respeito as diferencas
individuais, pois analisamos e refletimos como elas sao produzidas
no interior da sociedade. Dessa forma, a convivéncia seja na hora
do lazer, ou do estudo, faz com que todas as criancas se sintam
parte da escola e da humanidade, nunca |Ihes indicando um lugar
separado, estranho, desvinculado do contexto.

A proposta pedagogica caminha para uma nova otica da
diferenca, onde nao qualifica ou seleciona pessoas, do melhor para
0 pior, como se isso fosse justo e digno, superando a ideia de “bom
aluno”. Durante muito tempo a educacéao tentou negar as diferencas,
carregando a ideia de “bom aluno”. Ghanem (2000) define como o
bom aluno aquela crianca de classe média, que partilha do sistema
de valores que Ihe apresentam na escola, que conta com o apoio da
familia para realizar tarefas “para casa”, que fala na linguagem
padrao e esta disposta a aceitar as regras estabelecidas. O



contrario do que acreditamos em nossa escola, pois para a
construgao de um bom cidadao, é preciso criar condi¢gdes onde
exista a interdependéncia de aspectos cognitivos, intelectuais e
emocionais, sendo a experiéncia apenas vivenciada e explorada
pelo proprio sujeito.

Consideracoes finais

A nossa escola esta conseguindo deixar para traz a velha pratica
pedagogica, reprodutora de habitos e pressupostos dados, e em seu
dia a dia fazer uma busca de sentido a realidade do ensino e
aprendizagem. E o que La Taille (2009) denomina de cultura do
sentido capaz de realizar a construgao de uma realidade ética e
moral melhor para o futuro. Este autor, diz que a escola é uma
verdadeira usina de sentidos,

que “n&o ha outra instituicao social de que se possa dizer o
mesmo” (LA TAILLE, 2009, p. 81). Os educadores que acolhem,
cuidam e educam, ultrapassando os processos de transmissao e
acumulacao de conhecimentos, eles estao criando a cultura do
sentido.

Neste sentido, queremos avangar nos aspectos qualitativos da
educacao, agindo como uma unidade escolar com identidade
propria e integrada aos recursos e experiéncias do meio ambiente.
Fazer da comunidade um campo de pesquisa, onde os problemas
encontrados possam ser objetos de estudo da escola e os
conhecimentos produzidos pelos agentes sociais sejam valorizados
e respeitados pelos conhecimentos cientificos aplicaveis ao bem
comum.

Em suma, transformar a educacao para que ela possa realmente
ser para todos: inclusiva, emancipatoria, autbnoma, construida em e
para o respeito as diferencas e as potencialidades de cada pessoa.
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15. A construcao de um
ambiente sociomoral no
contexto do Ensino
Fundamental I: contribuicoOes
da assembleia de classe

Graziella Diniz Borges, Dirce Crepaldi, Patricia Unger Raphael
Bataglia

Que escola queremos? Uma escola de qualidade, onde se
aprenda mais do que conteudos académicos. Um ambiente onde
existe sentido no que se aprende, onde a as criangas e jovens sao
respeitados e se respeitam. Somente assim, a escola pode se tornar
alvo de projecdes afetivas positivas e um valor para quem faz parte
dessa comunidade, caso contrario, esse espaco podera ser alvo de
projecdes afetivas negativas, pouco valorizado (ARAUJO, 2007). E
o que fazemos nesse sentido? Iniciamos este trabalho propondo
essas reflexdes em forma de perguntas, pois ndo temos respostas
prontas, antes, as perguntas nos motivam nessa busca.

Quando pensamos na escola do ponto de vista do professor,
temos queixas diversas. Do lugar da familia isso também acontece.
Quanto aos alunos, estes nem sempre formalizam ou traduzem pela
via da linguagem suas insatisfagdes, eles as atuam e s6 entao tais
insatisfacdes sado vistas e adjetivadas. Pensando num ambiente
favoravel para a convivéncia, sabemos que sao muitas questdes a
serem consideradas, ainda assim, podemos afirmar que apenas
formar academicamente n&o é suficiente. Nesse sentido, “[...]Jtoma-
se cada vez mais consciéncia de que € preciso nao so6 formar
alunos instruidos, mas sobretudo futuros cidadaos responsaveis”
(DELVAL, 2006, p.22).



Varias pesquisas e estudos tém demonstrado que as relagdes
interpessoais na escola nao vao bem, temos situacdes de
incivilidades, violéncia, bullying, entre outros. Pesquisadores como
Tognetta (2003, 2007, 2009), Fernandez (2005), Araujo, Puig,
Arantes (2007), Vasconcellos (2010), Bataglia, Zechi, Menin (2013),
Vinha, Nunes, Silva, Vivaldi, Moro (2017), Menin, Bataglia (2017),
Marques, Tavares, Menin (2017), La Taille, Menin (2009), Torrego, et
all. (2010), Vinha, et all. (2017) Diaz-Aguado (2016), Avilés Martinez
(2018) tém se dedicado a estudos que buscam compreender os
problemas de convivéncia na escola, a construcdo de um ambiente
sociomoral, propdem alternativas como a educacao em valores.
Enfim, sdo inUmeras as pesquisas, e o0 que elas ttm em comum € a
busca da melhoria da convivéncia escolar, a mediacado de conflitos e
a formacéo ética dos membros da comunidade escolar.

Queremos propor um caminho. Por ser caminho e ndo solugao,
temos avangos e recuos, pausas, reflexdes, planejamentos, novas
tentativas, acertos e desacertos. Iniciamos afirmando juntamente
com as autoras Tognetta e Vinha (2007) que a escola deve fomentar
a participacao dos estudantes. Nao significa, portanto, inverter polos
da educacéao tradicional e passar a ser permissivo, trata-se de
formular outra proposta de educacao balizada na cidadania, na
liberdade de pensamento, no compartilhamento de decisoes,
visando principalmente o desenvolvimento da autonomia moral e 0
favorecimento do dialogo como forma de resolver conflitos e
promover, de fato, um ambiente sociomoral livre de pressdes,
portanto saudavel, capaz de colaborar para a formacgao integral do
ser humano.

O objetivo deste trabalho é relatar o desenvolvimento de
assembleias de classe, em uma turma de terceiro ano, do Ensino
Fundamental |, e analisar seu impacto na construgao de um
ambiente sociomoral na Educacao Basica. Esse texto esta
organizado da seguinte forma, primeiramente trazemos a
fundamentacgao tedrica, sobre o ambiente sociomoral, em seguida
sobre as assembleias de classe. No segundo momento tratamos
dos métodos utilizados nesta pesquisa, no terceiro tdpico
apresentamos os resultados encontrados, nossa discussao e por fim
nossas conclusoes.



O ambiente sociomoral

A sociedade tem mudado como um todo, isso nao ocorre somente
na escola. A industrializagao, a expansao dos meios de
comunicacgao, as redes sociais, 0 consumismo, a busca de
satisfacdo imediata do prazer, baixa tolerancia a frustracéo, a
infantilizagao social da sociedade, sdo questdes visiveis
(VASCONCELLOS, 2010).

Todas essas mudancas trazem novas formas de “ser e estar’ na
sociedade. Alguns autores dizem que sofremos uma crise de
valores, fato que motivou varias pesquisas no ambito da Psicologia
Moral, uma vez que na chamada “crise de valores” pretende-se
defender a ideia de que os valores estariam doentes, até sendo
extintos. Nao corroborando com essa ideia, os pesquisadores
propdem, a partir de reflexdes, estudos, dados de pesquisas, a troca
da expressao “crise de valores”, por “valores em crise” e defendem
a ideia de um processo de transformacao dos referidos valores e
nao simplesmente sua auséncia (LA TAILLE; MENIN, 2009).

Conforme La Taille e Menin (2009) em todas as épocas € possivel
encontrar denuncias sobre falta de valores, vozes que anunciam
esse tipo de avaliacao de nossa sociedade, entretanto se tomarmos
os fatos histéricos, veremos que nenhum dos pessimistas
desejariam voltar a viver em regimes nao democraticos, nao
suportariam viver sem sua liberdade de expressao, além de tantos
outros direitos que s&o sequestrados em regimes totalitarios.
Defendendo a ideia de que estamos imersos na pés-modernidade,
muitos sdo os aspectos a serem analisados, mas nos ateremos a
ideia principal deste texto, que é discutir a moralidade dentro das
instituicdes educativas. Assim, aceitamos o fato e diagndstico, que
estamos vivendo um rearranjo moral, ha o aparecimento, a
reinvengao de novas modalidades de relacionamento, novas
inquietacdes éticas e ndo simplesmente o retorno a condi¢éo pre-
moral.

Sabendo que nas ultimas décadas existe uma retomada de
discussdes sobre moral, valores, ética, ndo ha como separar este
fato do que ocorre dentro da sala de aula. Desta forma, por mais



que a escola por vezes se cale, o processo de construgao dos
valores também ocorre dentro deste espaco. Com esta afirmacao,
queremos pontuar que a escola, o professor, a comunidade, de
alguma forma, atuam sobre a formagao moral e ética de seus
educandos. Isto posto, por que ndo o fazer de modo consciente,
planejado?

Compete a escola trabalhar rumo ao desenvolvimento moral?
Acreditamos que sim. A escola precisa ser transparente em sua
finalidade humana, possui um papel fundamental na formacao do
sujeito moral, critico e autbnomo. A influéncia moral sobre os alunos
€ impossivel de se evitar nesse ambiente. Nao se trata de apenas
transmitir esse ou aquele valor, estamos falando em contribuir para
que o individuo, torne-se um sujeito critico, capaz de refletir. Espera-
se do professor, que este seja capaz de despertar nos seus
educandos o desejo de ser um sujeito moral (GOERGEN, 2007).

O ambiente sociomoral compreende:

[...] toda a rede de relagbes interpessoais que forma a experiéncia da
crianga na escola. Esta rede pode ser imaginada como sendo formada de
suas partes principais: a relagao professor-aluno e a relagao das criangas
com seus colegas. (DE VRIES; ZAN, 1998, p.31).

A escola é o espaco da diversidade, o palco da convivéncia, palco
porque ¢é la que acontecem os grandes espetaculos que marcam
positiva ou negativamente a vida de nossas criangas e jovens. As
alegrias, as tristezas, as amizades, as rivalidades, as frustragdes, os
conflitos, as aprendizagens, as leituras de textos e de mundo, a
construgao de valores e de contravalores, as possibilidades sao
infinitas. Formar cidadaos nunca foi tio desafiador, pois esses
jovens sao desafiadores, “conectados”, questionadores de teorias,
de regras, cheios de “porqués”. Este € o tempo que a escola é
chamada a formar para além do mercado de trabalho.

Assembleia de classe: espaco de
dialogo e construcao



Para falar de assembleias temos a colaborag¢do de varios autores
pesquisadores, entre eles, Arguis et al. (2002), Puig (2000, 2004),
Araujo (2004), Araujo; Puig; Arantes (2007) Tognetta; Vinha (2007,
2012), Garcia; Puig (2010).

As assembleias sao momentos de dialogos, onde o coletivo se
reune para refletir sobre alguns temas, tomar consciéncia de si, de
seus membros, decidir, organizar, informar, regular a convivéncia e
ainda é o espaco onde todos podem apresentar o que desejam para
a vida em sala de aula. A assembleia é o espaco privilegiado, pois o
professor pode conhecer melhor seus alunos, e estes os seus
professores, também é espaco para elaboragao conjunta,
participativa de regras, estas podem elaboradas, reelaboradas,
validando o respeito mutuo como condutor das acoes e relagoes
interpessoais. Portanto, € um espaco potencial para construcao de
valores e atitudes morais (PUIG et al., 2000).

Os objetivos das assembleias sao: trazer para o espaco coletivo a
reflexdo sobre os fatos cotidianos, incentivar a participagdo e o
protagonismo, articular os principios da igualdade e de equidade
nas relacdes interpessoais, criar alternativas e solugoes
coletivamente, construir habilidades de dialogo, de valores de n&o
violéncia, respeito, justica, democracia, solidariedade e outros
(ARAUJO, 2004; 2007).

Ha varios tipos de assembleias, podendo ser: de classe, de nivel
ou segmento, de escola e de professores. As quatro formas se
completam e todas favorecem a construgcao de um ambiente
sociomoral cooperativo, todos se sentem responsaveis pelas
decisdes e acodes, pois foi pensado coletivamente o porqué de uma
regra, bem como os seus principios (PUIG et al., 2000). Daremos
uma atencao especial para as Assembleias de Classe.

A Assembleia de Classe trata das tematicas envolvendo o espaco
da sala de aula, participam um docente e os escolares, os objetivos
envolvidos sdo: [...] “regular e regulamentar a convivéncia e as
relacdes interpessoais no ambito de cada classe por meio de
encontros semanais de uma hora, e servir como espaco de dialogo
na resolucdo de conflitos” (ARAUJO, 2007, p.54).

Existem algumas nuances que devem ser consideradas, por
exemplo na Educacéo Infantil, Assembleia de Classe € conhecida



como “roda” ou “circulo de conversa”, ocorre diariamente, € um
recurso de primeira ordem, pois considera o grupo de alunos como
sujeitos ativos em seus processos cognitivos, sociais € emocionais.
Requer um espaco planejado e organizado, onde se aborda a
dindmica da sala de aula, a rotina, estimulando o sentimento de
pertencimento, aprendizagem sobre a vida em grupo (BEN, 2002).

Nos primeiros anos do Ensino Fundamental |, a Assembleia de
Classe deve ocorrer uma vez por semana, os participantes sio os
alunos e o professor polivalente. Inicialmente o docente assume o
papel de coordenador, definindo o dia, o horario para esta atividade.
O objetivo nesta fase é regulamentar as relacdes interpessoais, a
convivéncia, o dialogo, a cooperacao, respeito mutuo, resolucao de
conflitos, enfim, permite verdadeiramente a constru¢cdo de um
ambiente dialégico e democratico (ARAUJO, 2007).

Procedimentos metodologicos

A pesquisa foi desenvolvida na perspectiva de uma abordagem
qualitativa do tipo Estudo de Caso Intrinseco, que segundo Stake
(1995) apud André (2013) se interessa em estudar um caso
especifico. A experiéncia e estudo de que trata este capitulo,
aconteceu em uma escola particular de Educacao Basica, na regiao
central de uma cidade do interior de Sdo Paulo, especificamente no
Ensino Fundamental |, que possui cerca de trezentos alunos
matriculados. Essa escola vem implementando as Assembleias de
Classe em sua rotina pedagogica, por compreender a importancia e
os beneficios de sua realizacao.

O caso especifico que sera objeto de nossa atengao neste texto é
uma turma de terceiro ano, com o total de 18 alunos, sendo estes do
sexo feminino e masculino, na faixa etaria de 8 e 9 anos de idade.
As Assembleias de Classe foram realizadas semanalmente, com
duracao de 50 a 60 minutos, durante o ano letivo de 2019,
observadas e registradas.

Com o objetivo de conhecer e compreender as relagdes
interpessoais na sala de aula foram feitas observacoes e registros
de um dos momentos essenciais quando se trata de experiéncias



democraticas na escola, a Assembleia de Classe. Ressalta-se que a
escolha do local dos participantes da investigagao se deu de modo
intencional.

Para analise dos dados obtidos utilizamos a abordagem
qualitativa, na qual nos propomos adentrar nos espacos mais
profundos das relagdes interpessoais, no universo dos significados,
dos valores, das atitudes, dos processos, dos fenbmenos que nao
devem ser reduzidos a mensuracdes (MINAYO, 2001). Nesta
abordagem pode-se incorporar a questao do significado e da
intencionalidade como inerentes aos atos, as relacdes, e as
estruturas sociais; sendo que essas ultimas sao tomadas tanto no
seu advento quanto na sua transformacao, como construcoes
humanas significativas (BARDIN, 2011).

A analise dos dados tem trés finalidades complementares: a)
propde uma atitude de busca a partir do material coletado; b) parte
de hipdteses provisorias, informa-as ou as confirma e levanta
outras; c) amplia a compreensao de contextos culturais com
significacdes que ultrapassam o nivel espontdneo das mensagens
(BARDIN, 2011).

Da implementacao das assembleias
de classe

Sabendo dos diversos tipos de assembleias, vamos nos ater as
Assembleias de Classe, apresentando passo a passo a metodologia
utilizada na sua implementacao e funcionamento dentro de uma sala
de 3° ano, do Ensino Fundamental I.

A sensibilizacao foi feita a partir da “roda de leitura” da fabula, “A
Assembleia dos Ratos”, de Mauricio de Souza. Nesta historia os
ratinhos viviam tranquilos, até a chegada de um gato assustador,
que os impedia de sair de suas casas para procurar comida. Diante
do problema, os ratos convocam uma assembleia para discutir o
problema. Na assembleia em questao, sugere-se colocar um guizo
no rabo do gato, para que os ratos possam perceber um som cada
vez que o gato se aproximasse. A ideia é aprovada, entretanto,



ninguém se prontifica para amarrar o guizo no rabo do gato. A
historia termina com uma correria € nao sobra ninguém para
executar a missao.

Diante da histdria, todos foram convidados a se posicionar sobre
o desfecho da fabula. Em seguida, foi sugerida a articulacédo das
reflexdes propostas na histéria com algumas situagdes conflituosas
vivenciadas pelas criancas. Qual a melhor forma de resolvé-las?
Como tomar as decisbes? Rapidamente foi trazida a sugestao de
fazer reunides, que chamamos de assembleias.

Dessa forma, a professora deliberou o melhor dia e horario, e
alguns procedimentos foram sendo elaborados conjuntamente com
os escolares. Conforme Araujo (2004) foi feita a proposta de deixar
“[...] afixada uma cartolina em lugar visivel a todos os participantes,
com uma divisdo que separe dois blocos de contetdos.” (ARAUJO,
2004, p. 60). As pessoas vao escrevendo criticas e sugestdes que
querem debater durante a assembleia, devendo permanecer
colocada na parede da sala durante toda semana.

Quadro 1: Cartaz da Assembleia de classe na parede.

EU CRITICO EU FELICITO
e s
s -
s s

Fonte: ARAUJO, 2004, p.61.



Imagem 01 - Cartaz da Assembleia de Classe

Fonte: ARAUJO (2004, p.61).

As criangas desta classe nao aceitaram a sugestao e propuseram
que os dizeres ficassem guardados. Ao serem inqueridos, sobre o
porqué, os alunos responderam, que todos saberiam quem
escreveu, poderia gerar discussoes e problemas antes da
assembleia. Diante das colocagdes, a professora, sugeriu um
cartaz, com envelopes, nos quais as criancas depositariam os
elementos de criticas e felicitagdes.

O fato de a cartolina estar a vista de todos constantemente exerce um
papel de regulagéo do grupo que contribui para um melhor funcionamento
da escola ou da classe. Assim, a visibilidade de que o tema das brigas
sera discutido brevemente ajuda a inibir possiveis agdes violentas: ou
entdo, o elogio a um determinado comportamento pode servir como
reforco positivo para um aluno especifico ou para o grupo (ARAUJO, 2004,
p. 63).

Diante do exposto pelo autor na citagao acima, queremos divergir,
pois ndo acreditamos que seja proveitoso o regulador externo, pois



este é passageiro, duraria o tempo de fixagao do cartaz. Também
nao acreditamos que inibir o conflito seria positivo, pois 0 vemos
como oportunidade. Neste argumento, podemos nos contradizer,
pois dissemos que nao utilizariamos o cartaz pelo fato de iniciarem
discussdes pelos pontos escritos e por nao assegurar o anonimato.
Portanto, vamos nos explicar. Acreditamos numa acao pedagogica
planejada e intencional, dessa forma, estamos pensando,
planejando e disponibilizando 60 minutos semanais para a
realizacao desse espaco de dialogo.

Outro fator que nos motiva a reservar espaco para o dialogo e
para as discussdes esta na ideia de que o processo de construcao
dos fatos cumprem varias funcdes: em primeiro lugar permitem a
expressao dos alunos, cada qual podendo dizer o pensa, em
segundo, as intervengdes costumam descrever os fatos e avaliar
sua corregao, nao so explicando, mas também julgando os relatos.
Em terceiro, o processo permite conhecer os diferentes pontos de
vista e opinides sobre os fatos. Enfim, nos parece que dar condi¢cdes
para que tudo isso aconteca, faz-se necessario, tempo,
planejamento e disponibilidade (PUIG, 2004).

O professor deve ter o cuidado de ndo sucumbir a assembleia a
canal de recados, entre pessoas. Os pontos a serem discutidos
precisam ser impessoais, referirem-se a temas, € ndo a pessoas
concretas. Portanto, o anonimato € algo importante que deve ser
preservado e seguido por todos (ARAUJO, 2004).

Pautados nessa colocacao, foi firmado o acordo da
impessoalidade e do anonimato. Do contrario, o conteudo nao seria
lido e ndo constaria na pauta da assembleia. Em seguida, foi
combinada uma “Ata de Registro de Assembleia”, na qual estariam
escritas as deliberagbes do grupo durante a assembleia, mediante
votacdo e ainda ficou determinado que ao final, todos deviam
assinar a ata.

A disposicao do espaco fisico é algo importante, todos devem
estar num mesmo nivel, para que se olhem sem dificuldade,
podendo ser na forma de circulo ou de semicirculo. Os alunos
escolheram sentar-se no chao na sala de aula em circulo.



Condicao dos temas, discussoes e
deliberacoes na assembleia de classe

A promog¢ao de um ambiente sociomoral € um processo
complexo, demanda a participagao democratica, que se converte
numa gama de experiéncias basicas que contribuem para o
desenvolvimento moral. Enfrentar os problemas cotidianos, sem
refuta-los ou soluciona-los mecanicamente, ao contrario,
conversando com respeito, justica, solidariedade, sao vivéncias que
deveriamos proporcionar aos nossos educandos (PUIG et al., 2000).

Nas primeiras experiéncias o professor foi o condutor da
Assembleia de Classe, apresentando a pauta, lendo os escritos das
felicitacbes, comemorando cada item de forma alegre e
descontraida, pois deve-se valorizar as atitudes positivas, para que,
as assembleias ndo sejam confundidas como acertos de contas.

Quadro 2: Felicitacdes

Eu felicito

Nossa turma! O carnaval! A aula de artes! A amiga nova! A
professora e a auxiliar! A aula de leitura! O trabalho em grupo!
A professora é muito legal! Sentarmos no chao para conversar!
A assembleia e o presidente! Que a professora traz coisas
novas! O dia da piscina! A professora e os alunos! Ligar a tevé!
Os agradecimentos na quadra, no inicio das aulas!

Fonte: As autoras.

As felicitagdes sdo momentos de muita alegria para todos.
Professora, auxiliar, alunos e alunas. Todos ficam felizes por
receberem elogios, sentem-se valorizados e pertencentes ao grupo.

Este momento € importante e deve ser valorizado, para que a
Assembleia de Classe ganhe leveza, entusiasmo, indo além de
ajuste dos desacertos. As relagdes interpessoais influenciam
intensamente a convivéncia de um grupo. A boa convivéncia entre
professor e aluno possui potencial formativo, capaz de estabelecer



relacdes baseadas no respeito, na fidelidade e na confianga
(GARCIA; PUIG, 2010).

ApoOs a leitura das felicitagcdes, iniciam-se as leituras das criticas e
dos pontos elencados na pauta. Neste momento, queremos
esclarecer os motivos de iniciarmos com as felicitagdes e ndo as
deixar para o final da assembleia como sugerem os autores (PUIG
et al., 2000, TOGNETTA; VINHA, 2007, ARAUJO, 2004). Em nivel
de ideal, seria importante o fechamento da assembleia num clima
positivo, ou seja, com as felicitagcdes. Entretanto, em se tratando da
realidade, a experiéncia nos mostrou que as discussoes e 0s
assuntos em pauta, demandam muitas vezes, muito mais que 50 ou
60 minutos, fato que inviabilizou nas primeiras assembleias, o
encerramento no tempo proposto. Este ocorrido acabou valorizando
pouco as felicitagcdes e ndo dando a elas a devida ateng¢do. Dessa
forma, optou-se por iniciar a Assembleia de Classe a partir das
felicitacGes, levando para a semana seguinte os outros assuntos
que nao foram contemplados.

Puig et al.(2000) acreditam e propdem a intervencao nao-diretiva,
dessa forma, espera-se que o professor tente resumir, de maneira
clara e objetiva o que foi dito pelo aluno, elucidando alguns pontos
para os membros do grupo, elaborando uma sintese cuidadosa e fiel
ao que foi dito.

Quadro 3: Criticas e pautas das assembleias de classe.
Eu critico Pautas

Fonte: As autoras.



Eu critico

Pautas

“Pessoas que fofocam no ouvido do
outro e fazem panelinha...”

“Pessoas que fazem pum na sala de
aula...”

“Pessoa que pega material dos outros
e nao devolve mais...”

“Que derramam agua na sala de
aula...”

“0O frio...”

“Pessoas da sala que falam que
namoram...”

“Quem canta no meio da aula...”
“Os super amigos...”

“Pessoas desenhando durante a
aula...”

“Que falem que a outra pessoa é
cega...”

“Pessoas que trazem brinquedos pra
escola...”

“Quem pergunta nota da prova...”

“Pessoa que xinga o amigo de lerdo...”

Por que ndo vamos
mais ao parque?
O ar condicionado.

Brincadeiras do
recreio.

Baguncga na aula do
especialista.

O problema do lixo na
hora do lanche.
Os banheiros.

Desperdicio de copo
descartavel.

Fonte: As autoras.

A partir de alguns exemplos trazidos, analisaremos o conteudo
das criticas e dos encaminhamentos durante a Assembleia de

Classe. Sera utilizada para fundamentar a analise, a teoria de Piaget

(1932/1994) sobre o desenvolvimento moral, e os estadios de
adocao de perspectiva, no contexto do raciocinio moral de Selman

(1980).

Piaget (1932/1994) defende e comprova que a moralidade € um
processo interior, que se constrdi a partir das vivéncias, ndo sendo
dada, nem mesmo ensinada como uma disciplina. O autor destaca




duas morais distintas, a moral heterbnoma e a moral autbnoma. Na
heteronomia o sujeito age de maneira moral, mas essa moral é
exterior ao individuo, nesse sentido a heteronomia é considerada
por Piaget como sendo a “moral do dever”, € a moral do respeito
unilateral, ndo ha reciprocidade. Na autonomia, o sujeito age
moralmente, ou melhor, por volta dos 8, 9 anos, a crianca comeca a
dar sinais de autonomia de acordo com uma moral que € construida
por ela propria dentro de um acordo mutuo com o coletivo (PIAGET,
1932/1994).

A escola, consciente ou nao esta a todo momento influenciando a
formacao moral de seus escolares, isto porque as relacdes vividas
nesses espacos estdo embasadas em condutas aceitas e nao
aceitas socialmente, estamos falando de regras, sejam impostas ou
construidas coletivamente. “Chamamos de moral os sistemas de
regras e principios que respondem a pergunta “como devo agir’?”
(LA TAILLE, 2006, p.49).

Inicialmente a crianga tende a obedecer a regras atrelando seu
valor a figura de autoridade, nao compreende e nem questiona se
ha principios nelas. Neste momento “[...] ndo ha exigéncia de
reciprocidade, ou, dito de outra forma, o dever respeitar ndo é
compensado pela concepcgao do direito de ser respeitado” (LA
TAILLE, 2006, p. 98). Com o avango da idade, em meados dos 8 € 9
anos a crianga comeca apresentar sinais de autonomia moral,
iniciando reflexdes sobre o0 que pode estar por de tras das regras, a
isso chamamos de principios, liberando-se da obediéncia estrita,
guiando-se por juizos e principios como os de igualdade e justica
(LA TAILLE, 2006).

A autora a seguir corrobora, nos falando sobre a heteronomia e
autonomia, dizendo da importancia do trabalho cooperativo e os
beneficios que uma moral autbnoma pode trazer para a
humanidade. As criancas sao heterbnomas quando fazem um uso
imitativo das regras e quando as consideram sagradas. As criangas
sao autbnomas quando fazem um uso racional e social das regras,
e quando as consideram produtos do e para o grupo. A
universalizacdo na moral comeca, portanto, com a reciprocidade no
grupo. Ao aprender a fazer em grupo, aquilo que € bom para nos,



comegamos a aprender a fazer, no mundo, o que é bom para a

humanidade (MENIN, 1996).

Selman (1980) utiliza bases teoricas de Piaget para descrever
niveis de compreensao interpessoal, demonstrando de modo
estruturado, a partir de 4 niveis 0 modo como as pessoas
distinguem e coordenam pontos de vistas sociais.

Quadro 4: Coordenacéao de perspectiva social

Estratégias de

Niveis de
desenvolvimento
e coordenacao

Experiéncias

perspectivas
simultaneamente.

negociagao de perspectiva compartilhadas
social
Estratégias fisicas e Nivel O - Experiéncia
irreflexivas. Considera uma Impulsivo e  |compartilhada
unica perspectiva, a egocéntrico  |através da imitacao
pessoal ou a da autoridade. irreflexiva
(contagiante).
Negocia através de Nivel 1 - Experiéncia
comandos/ordens Unilateral compartilhada com
unilaterais. Obediéncia entusiasmo
automatica. expressivo, sem
preocupacao com
reciprocidade.
Negociagao através de Nivel 2 — Experiéncia
estratégias cooperativas. Reflexivo compartilhada
Considera duas Reciproco através de reflexao

conjunta sobre
percepcgoes e
experiéncias.

Fonte : DE VRIES; ZAN 1998, p. 43.




Niveis de
L - desenvolvimento cn .
Estratégias de e coordenacio Experiéncias
negociagao i compartilhadas
de perspectiva
social

Negociagdo atraves de Nivel 3 — Mutuo |[Experiéncia
estratégias cooperativas, de Terceira compartilhada
orientadas para a Pessoa através de
integracao das processos reflexivos,
necessidades de si e dos empaticos e
outros. cooperativos.

Fonte : DE VRIES; ZAN 1998, p. 43.

Passamos agora para a analise de alguns pontos trazidos nas
Assembleias de Classe, suas discussdes e os encaminhamentos.

Voltamos nosso olhar para o quadro de numero trés. Vamos
refletir sobre as seguintes criticas: “Pessoas que fazem pum na sala
de aula...”, “Pessoa que pega material dos outros e nao devolve
mais...”, “O frio...” e “Quem canta no meio da aula...”.

Diante desses pontos trazidos, o coordenador pede para que as
pessoas que fizeram as criticas manifestem-se, se assim
desejarem. Convida os alunos a pensar sobre como nos sentimos
quando alguém pega o nosso material e nao devolve. Refletir sobre
0s possiveis motivos para estar acontecendo tal fato e por fim
pensar em como poderemos resolver. Sobre “O frio”, € importante
esclarecer, que a critica se refere a temperatura do ar condicionado
em sala de aula, fato que parece simples, mas demandou tempo,
muitas discussoes e pontos de vistas diferentes. Para resolucdo do
problema do ar condicionado, foi proposta a troca de lugar da
pessoa que sente frio, trazer blusa de frio, caso necessite. Aumentar
temperatura do aparelho, pois a maioria dos alunos da classe
gostaria que o ar condicionado permanecesse funcionando. A
pessoa que trouxe a critica optou em trocar de lugar e trazer blusa
de frio.

Nestes itens podemos perceber a importancia de trazermos essas
questdes para o campo do dialogo, pois a pessoa que emite

” LI 11

comportamentos, como o de “soltar pum”, “cantar”, “pegar os



materiais, sem pedir permissao”, nao esta conseguindo descentrar-
se e perceber que sua conduta afeta os pares.

Ao ouvir o outro e seu ponto de vista, estamos diante de um
contexto rico para a descentracido e para a cooperacgao. “O adulto
geralmente coercivo, heterbnomo orienta a crianga para a
obediéncia. O adulto cooperativo encoraja a autorregulacéo da
crianga por meio de principios autoconstruidos por ela” (DE VRIES;
ZAN, 1998, p.65).

Um professor controlador, poderia simplesmente dizer que é
proibido “fazer pum” na classe, proibido cantar na sala, propor que o
ar condicionado fique desligado, proibir o empréstimo de material.
Entretanto, nada disso, coopera para o desenvolvimento da crianca.
Acreditamos que o educador, nesse momento € chamado a
promover o engajamento das criangas, a facilitar a interagao,
quando a autorregulacao fracassa (DE VRIES; ZAN, 1998).

Para Selman (1980) a crianca que atua dessa forma, junto ao
grupo esta no nivel 1- Unilateral, de tomada de perspectiva social,
ou seja, ainda nao considera estar afetando o outro com seus
comportamentos e atitudes, o que chama novamente a
responsabilidade para o professor, esperando que este oferte
oportunidades de descentragdo social. (LOURENCO, 2006).

A seguir, vamos analisar alguns conflitos entre os alunos, que
foram trazidos para o dialogo na Assembleia de Classe: “Pessoas
que fofocam no ouvido do outro e fazem panelinha...”, “Que falem
que a outra pessoa € cega...”, “Pessoa que xinga o amigo de
lerdo...”. No tocante aos problemas trazidos pelos alunos, a
professora pergunta aos alunos se eles desejam falar muitos
levantam as maos. Varias criancgas falam e dizem que “isso € muito
ruim”, “fazer panelinha, o outro se sente excluido e fica triste”, “é
falta de respeito xingar o amigo”, “falar que € cego é igual ofender”.
E como a pessoa se sente? Indaga a professora. Como poderemos
resolver essas situacdes? Respeitar € importante? Por qué?

Nas criticas trazidas, podemos identificar entre outras coisas, a
nao adesao ao valor respeito e a convivéncia democratica. A
professora oportuniza momentos de reflexdes sobre as situacoes,
levando as criancas a descentracao, ao respeito pelo ponto de vista
do outro e como o outro se sente. Quando pensamos em



Assembleia de Classe, acreditamos em criangas que enfrentam
suas questdes, lidam com elas de forma justa, constroem equilibrio
emocional, tudo isso, a partir da convivéncia e porque nao dizer, dos
conflitos?

Segundo Selman (1980) podemos identificar o Nivel 1 Unilateral,
no sentido da crianca ou das criancas que proferiram as ofensas.
Entretanto, no dialogo durante a Assembleia de Classe podemos
observar o Nivel 2 reflexivo reciproco, onde existe uma orientacéo
para a reciprocidade, para a reflexao conjunta. Podemos entender
que a experiéncia da interacao entre pares, pode promover
processos reflexivos satisfatérios de autorregulagéo.

Para Piaget (1932/1994) o conflito é oportunidade, pois se
converte em momento privilegiado de construgao, de entendimento
interpessoal, de valores sociais € morais. A construcao do equilibrio
emocional € um esforgco continuo por parte das criangas. Algumas
estratégias podem ser utilizadas pelos professores, a principal delas
€ a escuta, escutar para compreender, nao para julgar.

Sabemos da importancia de observamos nao somente as regras,
mas os principios que as legitimam. Isto posto, temos regras que
Sa0 negociaveis e outras nao negociaveis, como por exemplo,
respeitar as pessoas. E exatamente diante das “[...] regras
inegociaveis que as criangas tém a chance de integrar, a sua
personalidade, valores como justica, respeito mutuo, igualdade e
equidade” (TOGNETTA; VINHA, 2012, p.76).

Dessa forma, atribuir uma regra, onde se diz: devemos respeitar a
todos, nao ira funcionar como se imagina. Entao, o que fazer? Mais
uma vez nos unimos a Piaget (1932/1994) e ressaltamos que o
dialogo & o promotor do desenvolvimento, considera que uma
relagao de respeito mutuo entre pares, nasce dessas interagdes. O
respeito visto como capacidade de ver uma pessoa como ela é, ou
seja, na sua individualidade. Mais ainda, respeitar significa colocar-
se no lugar do outro com intengdo de compreendé-lo, e em segundo
lugar coordenar o ponto de vista do outro com o seu.

Dessa forma, para Piaget, respeitar diferencas nao € apenas
aceitalas. Respeitar as diferencas pede a coordenacao de pontos de
vista. “E coordenar significa conjugar, concatenar, interligar, isto é,
dispor os elementos numa sequéncia logica. Nesse sentido, a



coordenacao solicita a interpretacao ou a assimilacio e a
coordenacao reciproca.” (PEDRO-SILVA, 2011, p.146). Piaget ainda
ressalta que o respeito mutuo aparece desde que haja cooperacéao e
acrescenta, “[...] quem diz respeito, diz admiracdo por uma
personalidade” (PIAGET, 1932/1994, p.84).

Sobre as pautas levantadas para discussao queremos falar
especialmente sobre: “Por que ndo vamos mais ao parque?” Este
questionamento trouxe grande movimentagao para a escola como
um todo. A professora trouxe a reflexdo sobre o fator tempo, o
aumento das atividades, horarios reservados no parque para as
criangas menores, entre outros. Os alunos argumentaram:

“Professora, eu sinto muita saudade de ir ao parque...”, “eu
também...”, “ eu também...”, “E se nds cumprirmos com todos
nossos afazeres do dia?”, “Professora, coloca a rotina na lousa, e
vamos fazendo tudo que precisa, se sobrar tempo, vamos ao
parque...”, “Professora, vocé pode perguntar para a coordenadora
se fizermos nossas coisas e sobrar tempo, podemos ter dia do
parque?”, “Professora, vocé pode ver com a coordenadora da
Educacéo Infantil, um dia que o parque nao sera usado?”, essas e
muitas outras questdes foram levantadas. A partir das colocacoes,
as questdes foram levadas a coordenacao e as criancas
conquistaram um dia de parque.

Diante dessa experiéncia pode-se concluir que a Assembleia de
Classe é um espaco rico, favorecedor de autonomia moral,
alcangcando seus grandes objetivos que sdo: melhorar a
convivéncia, solucionar conflitos pela via do dialogo, pensar no
coletivo e pensar coletivamente, o respeito pelo outro e o auto
respeito, descentracéo (ver e considerar o outro), compreender os
principios e ndo somente as regras e renegocia-la quando for
negociavel, a constru¢gdo da autonomia mora e por fim € um
momento de reafirmar o projeto-politico pedagdgico da escola.

Consideracoes finais

A mudanca que se deseja na sociedade, nas familias e é claro
nas escolas, tem seu inicio nos sujeitos que povoam estes lugares.



A partir da transformacgao das pessoas que mantém e compdem
estes locuos a teoria converte-se em ag¢ao. A acdo moral do
professor, o exemplo, a atitude de escutar a crianca, de dialogar
com o jovem, com o colega professor.

Juntar-se para falar, para ouvir, conversar, € um dos atos mais
caracteristicos e saudaveis que podem ocorrer entre as pessoas.
Pela via da Assembleia de Classe nos unimos em um esforco
coletivo para reencontrar o sentido de “juntar-se para falar”, pois
acreditamos e investimos em momentos que nos levarao a uma
existéncia mais tranquila, mais equilibrada e harmoniosa (DIEZ,
2002).

Desejamos que a escola seja propulsora dessa existéncia
harmoniosa. Estamos motivados e desejantes, porém apenas
desejar ndo é suficiente. Sendo assim, estamos continuamente
revendo e atualizando nossa pratica pedagdgica e nossa missao
enquanto instituicdo educativa, construindo e ofertando aos nossos
alunos um espaco planejado, para que de fato um ambiente
sociomoral possa ser vivido e cultivado por nos.

Temos a convicgao e afirmamos, com base em estudos nacionais
e internacionais, que todas as interagdes entre criancgas, e entre
estas e seu educadores, tem impacto sobre as suas experiéncias de
convivéncia, desenvolvimento social, moral e intelectual, pois sao
instancias indissociaveis do ser humano.

As assembleias sao espacos de acolhida, de compreensao, de
autoconhecimento. Os resultados sdo muito positivos, trazendo
beneficios para toda vida, pois assim formaremos seres humanos
dignos, responsaveis, respeitosos, justos. Em suma, se para
aprender a viver em grupo € necessario ter experiéncias de vida
comum, a escola se caracteriza como um local privilegiado e
altamente propicio para experiéncias.
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16. O contraturno escolar como
espaco de relacao sensivel:
consigo mesmo, com Os pares,
figuras de autoridade e a
propria comunidade

Paula Pedroso

As linhas a seguir pretendem refletir e compartilhar uma parte de
um todo, sobre formac&do humana e o trabalho vivenciado, com um
grupo misto em faixa etaria e ano escolar, de contraturno,
matriculados em uma escola particular, predominantemente de
classe média, da cidade de Curitiba. Aproximadamente 25 criancas
de 9 a 12 anos de idade, que todas as sexta-feiras, ndo chuvosoas,
de 2018 e 2019, sairam pelas ruas da cidade, parques, museus,
caminhando, utilizando transporte publico e conversando sobre a
vida, sentimentos, e o que os seus sentidos captavam da cidade,
como cada um dava sentido ao que vivia com o grupo.

“Walk and Talk” era o nome oficial da atividade, anunciado no
cronograma da escola, enviado aos pais dos alunos do contraturno
bilingue. “Noc¢des de ter nogao” (NTN) era o nome dado pelos ativos
participantes do grupo, que esperavam e planejavam, junto a
coordenacao (autora do presente capitulo) e professores, as
aventuras das sextas-feiras.

Pertencimento, ampliagao de olhar e perspectivas, compreensao
do outro, das consequéncias das nossas atitudes, desenvolver
empatia, solidadariedade e uma relacdo mais intima e afetiva com a
cidade, a sua histéria, mas, também, entre os colegas (maiores e
menores) e entre os professores — era isso que faziamos no “NTN”.



As criangas precisam sentir-se parte da cidade, das ruas, das
pracas onde moram. Essa vivéncias aumentam o sentimento de
pertenca, ndo so ao grupo de trabalho, que compartilham esses
momentos, mas também dos territorios objetivos e dos subjetivos, o
cosmos que nos habita e aquele o qual habitamos.

E isso mesmo! Qual a Terra que te habita? E aquela que se tem
noticias pelas telas ou janelas, ou aquela que vocé caminha e
desbrava, aos poucos, na medida do tamanho e crescimento de
suas pernas, de seu olhar e autonomia?

No inicio do projeto, quando sair da escola, com um objetivo
pedagdgico do grupo das competéncias sdcioeafetivas, caminhando
em grupo, era algo novo e inusitado, muitas criangas e familiares
demonstraram medo e apreensao. Moradores de rua, carrinheiros e
animais abandonados eram motivos de gritos, pulos em cima dos
adultos, aglomeragdes, muitas perguntas e olhares de
estranhamento. A medida que a cidade real foi sendo incorporada
em cada um deles, passaram também a olhar para as pessoas com
mais respeito e, sempre que possivel, com a intencao de ajudar.

“Ele tem frio...”

Como no dia em que fomos a biblioteca publica e depois a uma
pastelaria tradicional, bem no centro da nossa cidade: Era inverno,
ventava e fazia bastante frio em Curitiba, eles tinham dinheiro para o
pastel, uma bebida individual e a passagem do 6nibus, para a volta,
pois a ida tinha sido a pé - 3 kms - aproveitando o sol, raridade em
nossa cidade. No caminho, proximo de nossos destinos, na praca
Tiradentes, havia um morador de rua, encolhido, enrolado em seu
cobertor, estava com os pés descobertos, usava sandalia de dedo.

O grupo ja sabia que ficar olhando fixo para as pessoas na rua é
intimidador, desrespeitoso e pode ser muito agressivo, ainda mais
que éramos um grupo grande e barulhento. Eles deram um sonoro
“‘Bom dia” ao rapaz, que se encolheu mais e parecia tremer de frio.
Seguimos até a biblioteca.

No decorrer do percurso, uma dupla de meninas muito atentas e
sensiveis, do grupo dos mais velhos, vieram perguntar sobre como



poderiam comprar meias € uma cal¢ca mais quente para aquele
rapaz da praca. Eu e os professores devolvemos a pergunta a elas,
que depois de muita discussdo com o grupo todo (na escada da
biblioteca) decidiram: Comprariam, cada um, um pastel de sabor
simples e uma bebida de litro, coletiva, assim Ihes sobrariam
dinheiro. Pediram para ir em uma loja, proximo da praga, que
anunciava todos os produtos a R$10,00. Eles tinham conseguido
quase R$20,00, e entdo compraram um pacote de meias grossas,
pediram licenga ao se aproximar, e deixaram a sacola ao lado do
rapaz. Sorrindo, uma das meninas lhe pergunta, com voz suave,
cuidando para ndo assustar, quer um pastel e um café?

O dinheiro nao tinha sido suficiente para comprar a calga, mas o
ressabiado morador de rua, naquele dia pdde ter seus pés
aquecidos, e o direito de escolher o sabor do seu pastel e se no seu
café iria leite, agucar ou apenas um punhado de respeito e
consideracao de criancas que, apesar de estarem acostumadas a
ter o suficiente ou mais, estavam aprendendo a se importar e a olhar
0 que acontecia no mundo ao redor.

Aquele dia nos marcou, ficou gravado neles, em nés, certamente,
muito mais que para o morador de rua, pois eles aprenderam a se
importar e fazer algo com isso. Naquela manha de frio fizeram o que
Ihes foi possivel, mas ndo ignoraram o que sentiram.

O contraturno como espaco de
relacoes e partilha das emocoes

Na fungdo de coordenadora, psicéloga, educadora (...), sempre
tinha por objetivo sensibiliza-los a falarem sobre o que eles
sentiram, e 0 que tinha sido mais marcante do passeio.

Durante as saidas e as partilhas, a medida que o “NTN” foi
acontecendo fui, também, aprendendo a aproveitar cada parte do
caminho como o proprio fim (objetivo) do caminhar. Ou seja, é claro
que o lugar escolhido, a atividade eleita pelo grupo era importante e
precisava fazer sentido para todos, porém, mais significativo sempre
foi o percurso, as conversas nos pequenos grupos, as descobertas



que faziamos. A medida que eles deixavam de olhar para si, para os
seus pares e passaram a olhar ao redor, em especial para as
pessoas, as construcdes e tudo aquilo que faz parte da natureza, da
cidade, evidenciando a ampliagao do olhar sensivel, critico e
empatico.

Nao foram poucas as vezes que paramos para apreciar uma
arvore, uma pequena praca, uma estatua da rotatéria, um painel de
um preédio, uma flor de cor vibrante, um comeércio de algo que estava
abrindo, e até um casal de idosos andando abragadinhos na rua. Se
fazia sentido para alguém do grupo, paravamos, nem que fosse por
pouco segundos.

Outro aprendizado importante na conducio dessa atividade foi a
oportunidade deles testarem seu poder de argumentacao,
negociacao das diferencas de olhares, compreensao do que
estavam vivenciando.

E claro que nés, educadores, sempre nos mantinhamos atentos,
avaliando o processo, sabedores da nossa responsabilidade,
intencionalidade, sempre prontos a intervir com o0s recursos que
dispunhamos para encontrarmos as saidas, para as diferentes
situacdes que viviamos com eles. Muitas vezes, fomos brindados
com acontecimentos inesperados, como por exemplo: uma das
criangas se desentendia com outras, alguém cansava de caminhar,
ou queria tomar agua, ir ao banheiro quando estavamos no meio da
rua, uma sandalia que descolava, uma roupa que rasgava na
arvore, um arranh&o, uma bolha no pé... Antes de darmos a nossa
alternativa de resolucao, reforcavamos a necessidade deles se
entenderem e buscarem as saidas possiveis aos impasses vividos.

E o dinheiro do 6nibus?

Certa vez, na praca Santos Andrade estava acontecendo uma
feira de livros, com muitas atragdes literarias e discussdées com
autores e estudiosos. Quando eles ficaram sabendo quiseram
visitar.

Combinamos entao que a ida e a volta seria de 6nibus de linha,
eles levariam um trocado para uma casquinha de sorvete, e aqueles



que quisessem e pudessem levariam dinheiro para comprar livros.

Pegamos o classico 6nibus biarticulado de nossa cidade. O
cobrador da parada de Onibus ja nos conhecia e nos enchergava a
distancia, nossa chegada era sempre animada e chamava bastante
atencao das pessoas, afinal, éramos mais ou menos 30. Os alunos
ja tinham desenvoltura para dar passagem aos mais velhos, as
gestantes, ou mesmos as pessoas que estavam com pressa,
raspavam o cofrinho de moedas para ajudar o cobrador com o troco
ou entdo combinavam com o0 amigo quem pagava a ida, e quem
pagava a volta. Enfim, se entendiam entre eles e com o cobrador.

Chegamos a pracga, assistimos a apresentagao de uma peca
teatral, depois eles passearam pelas bancas dos livros. Nos,
educadores, nos dividiamos entre os grupos. Um dos meninos veio
gritando e saltitando me contar que havia feito excelente negdcio,
comprou um livro que custava R$20,00 por R$15,75, era um livro de
seu personagem favorito do video game. Porém, ao me contar se
deu conta que havia gastado todo o seu dinheiro, que nao lhe
sobrara para o retorno de énibus.

Olhos arregalados: e agora? Perguntou para mim o que ele
deveria fazer. Eu, como de costume, Ihe devolvi a pergunta.
Enquanto os amigos mais chegados ja nos rodeavam e ouviam o
que estava acontecendo, o garoto teve a ideia de devolver o livro e
pedir o dinheiro de volta. Deixei que fosse e sugeri que levasse um
amigo junto, para dar apoio, fiquei proxima, de forma que ele e 0
vendedor da banca pudessem me ver. Porém, a dupla n&o obteve
sucesso, o vendedor se manteve insensivel aos apelos e o garoto
voltou triste, desolado. Eu o abracei e perguntei, e agora, te vem
mais alguma outra ideia de como vocé pode resolver isso?

O garoto entdo perguntou aos amigos se alguém gostaria de
dividir o livro com ele, mas depois ele mesmo percebeu que nao
seria uma boa, pois o livro teria que ficar na casa de um deles. A
conversa rendeu, eu fiquei ouvindo, aguardando a resolugao deles,
bem tranquila pois eu sempre levava dinheiro extra para essas
ocasides, eles sabiam disso, bastava pedir.

Naqguele momento a emogao do menino era muito grande, ele
tinha feito uma escolha ruim, impulsiva e ele estava ruminando



aquilo, mas ndo demorou muito para uma colega comentar: “Ja
pensou em pedir para a Paula te emprestar?”

Caimos todos no riso, pois essa era uma opgao possivel e
tranquila de se fazer, desde o inicio.... Eu o abracei, como forma de
pacto.

O grupo sustenta a ampliacao da
consciéncia

O grupo permite que a crianga desenvolva a “Tomada de
Perspectiva Social (TPS)”, que consiste na capacidade que
desenvolvemos de “diferenciar, coordenar e integrar diferentes
pontos de vista sobre uma dada situacao interpessoal” (COIMBRA,
1990, p.19). Logo, cabe a nds, educadores promover espacos de
discussao e desenvolvimento, que favorecam essa diferenciacao,
coordenacao, integracdo. E dessa forma que vamos aprendendo e
ensinando a vivermos juntos, com e a partir de nossas semelhancas
e diferencas.

Num contexto escolar, as interagdes sociais (entre pares e com os
professores) constituem um componente essencial da
aprendizagem. “Para que essas interacdes possam ocorrer, deve
existir uma zona de dialogo, em que alunos e professor se
encontram efetivamente” (JONNAERT E BORGHT, 2002, p.29). As
aprendizagens escolares “ndo podem ser vividas a nao ser na
situacdo” (JONNAERT E BORGHT, 2002, p.30), os autores explicam
isso citando Dolle e Bellano (1989):

E na situacdo que o sujeito da sentido aquilo que faz, diz ou pensa, em
funcao da natureza e do nivel dos meios de registros e de tratamentos
constituidos. O que significa dizer que, teoricamente, ele assimila fazendo
o novo entrar no velho, embora concretamente, pelo fato de cada
«situacédo» apresentar um carater particular, unico e original, seja preciso
adaptar as significagbes anteriores em uma atividade prodiga de sentido
«aqui e agora» (DOLLE E BELLANO, 1989; cit in JONNAERTE BORGHT,
2002, p. 29-30).



Dessa forma, todas as “situa¢des” com a qual a crianca se depara
sao fonte de aprendizagem, onde ha um confronto entre o
conhecimento ja adquirido e as exigéncias da propria situacao. As
emocoes sao as grandes mediadoras das aprendizagens, e vivemos
e um mundo repleto de estimulos que nos promovem sentimentos,
emocoes, que nos expde, mas que ainda assim, damos pouco
espaco para que nossas criancas possam compreender e refletir a
respeito do que, por que e 0 que sentem.

A emocao é manifestagao de afetividade se, cuidarmos da vida afetiva de
uma crianga tanto quanto cuidamos de sua rotina de comer, tomar banho,
dormir, etc., essa crianca se manifestara e se desenvolvera de maneira
sadia. Esses cuidados vao gerando satisfagdo e garantem seguranca a
ela. A auséncia dessas atencgdes implica prejuizos importantes ao
desenvolvimento do sujeito e de sua estrutura de personalidade e pode
resultar em dificuldades pessoais — timidez, agressividade, distracédo e
desatencido — a medida que a crianga cresce. (PAROLIN, 2012, p. 61).

Sendo assim, cabe aos adultos responsaveis, proporcionar um
ambiente de cuidado, propicio para que a criangca possa
compreender e aprender a respeito dos seus sentimentos e de
como eles podem ou n&o interferir em varios aspetos da nossa vida
cotidiana, bem como em nossa forma de aprender.

Bransford, Brown e Cocking (2007) em suas investigacdes sobre
a aprendizagem das criangas destacam, os adultos como
mediadores cruciais nesse processo de aprender.

os adultos ajudam as criangas a estabelecer conexdes entre as situagoes
novas e as situagdes conhecidas. Eles sustentam sua curiosidade e
persisténcia ao dirigir sua atengao, estruturar suas experiéncias, apoiar
suas tentativas de aprendizagem e regular para elas o grau de
complexidade e dificuldade das informagdes. (BRANSFORD, BROWN E
COCKING, 2007, p.154).

Compreendemos que, para que as criangas possam se tornar
Sujeitos aprendizes responsaveis socialmente, precisam ter nos
seus ambientes educativos (principalmente em casa e na escola)
um grupo que as organize e adultos que possam auxilia-las dando-



Ihes além das informacdes necessarias, um espaco de
desenvolvimento interpessoal e social acolhedor e seguro.

Para tanto, quanto mais cedo as criancas estiverem inseridas num
ambiente educacional consciente do seu papel mediador, formativo
e integrador, maior e mais cedo sera a compreensao da realidade
interpessoal e social que ela tera.

Nesse contexto social complexo que estamos inseridos, sabemos
que sao poucas as familias que tém condi¢des de tempo, espaco e
disponibilidade de caminhar e ocupar as ruas e ambientes da cidade
com seus filhos e filhas. Tem sido cada vez mais dificil, diante de
tantas demandas fisicas e virtuais ensinar a andar de bicicleta sem
rodinha, jogar frescobol, andar de 6nibus de linha, visitar uma
exposicao de arte, aproveitar os tesouros da natureza, entre outras
atividades interativas, construindo momentos de vivéncia e
simbologia.

Por isso os periodos de contraturno curricular, estdo cada vez
mais cheios e as familias buscando para esse tempo a valorizagao
daquilo que elas tém como valor educativo importante. Um outro
idioma, esportes, artes plasticas... “Nocdes de ter nocao”.

Muitas vezes, no papel de educadores, fortalecemos o discurso
negativo, e evidenciamos tudo que nos falta e/ou que falta aos
nossos alunos e suas autenticas e plurais familias. Apontar a falta
nao faz com que ela se preencha, pelo contrario, s6 aumenta o
vazio, a culpa e as preocupacoes. Nossas rotinas sao complexas e
portanto precisamos pensar e promover agdes, espagos seguros de
relacdes.

“Ao viver, fluimos de um dominio de acdes a outro, num continuo
emocionar (vivenciar emoc¢des) que se entrelaca com nosso
linguajear.” (MATURANA E ZOLLER, 2004, p. 9). E assim que nos
tornamos as pessoas que somos, a partir de nossas historias, das
relacdes e das emocdes que elas despertam a medida que vamos
criando lagos e vinculos ao longo da vida, dos olhares que vao nos
significando, nos tornando unicos no mundo.

Esse mundo da relatividade, em que "todo ponto de vista € a vista
de um ponto" (BOFF, 1997, p. 2), com caracteristicas bastante
flexiveis e mutantes, regido pelo ritmo da Inteligéncia Artificial, onde
a cada dia a sociedade tecnologica nos oferece um novo aplicativo



que promete resolver nossa vida, que muda o nosso cotidiano e as
nossas formas de viver e conviver.

Trabalhando em contextos educativos, nos deparamos com
familias e escolas estressadas e pressionadas por essa sociedade
em que vivemos, pelas incertezas da fluidez das relagdes e dos
conhecimentos, pela alta competitividade traduzida em rankings
classificatérios.

Nés, adultos em geral, tentamos desenvolver ferramentas para
nos adaptarmos as constantes mudangas que vivenciamos, e iSso
tem gerado uma demanda maior de trabalho, de tempo, de
cobrancas sociais e familiares. Nessa perspectiva a escola se
reforca em seu papel de parceira da familia, no que diz respeito a
educacao e formacao de seres humanos cooperativos, reflexivos,
dinamicos, sensiveis e cada vez mais conscientes.

A medida que o “Walk and talk” comecou a acontecer e se
fortalecer entre as criancas, as familias comecaram a participar
também, além de promover financeiramente as nossas aventuras,
passaram a ficar atentas ao que acontecia na cidade para que fosse
possivel aproveitar ao maximo.

Aniversario de Curitiba — nossa
historia

Era, 29 de marco comemoravamos o aniversario de Curitiba, 326
anos. E por “coincidéncia" fomos de énibus, com a linha Barreirinha,
ao Centro Histérico da nossa cidade, conhecer um pouco mais
dessa nossa histéria. O Largo da ordem foi nosso ponto de partida.
Vimos o bebedouro dos cavalos e também a Igreja da Ordem 32 de
Sao Francisco, que deu o apelido ao “Largo da Ordem”".

E ali que fica a casa Romario Martins, onde fomos aprender sobre
a presenca negra na nossa Cidade.

Sabia que a primeira imagem conhecida da cidade de Curitiba foi
feita pelo pintor Debret e retrata um negro trabalhando?

Nesse dia descobrimos que Romario Martins era historiador e
afirmava, na sua época, que a presencga negra em Curitiba era



insignificante... E nés estavamos na casa que ele morava,
aprendendo sobre como o0s negros contribuiram na construcéo da
cidade.

Estimulados pelos guias, falamos sobre a escravidao, as criancas
ficaram chocadas ao lerem um antigo anuncio de aluguel de homem
negro, foi a oportunidade para falarmos sobre abolicionismo,
liberdade e preconceito.

Uma discussao bastante necessaria, pois aprofundar esses temas
€ importante para que nossas criangas saibam respeitar as raizes
ancestrais, e aprendam a honrar a origem negra e indigena da
nossa historia, do nosso pais.

Na sequéncia fomos caminhando rua acima, passamos pelo
“Memorial”, e paramos na Igreja do Rosario, que foi construida por e
para os escravos em 1737. Nessa parte, algumas criancas ficaram
um tanto impressionadas com a historia da igreja, denominada de
Igreja Nossa Senhora do Rosario dos Homens Pretos de Séo
Benedito, com a abolicido passou a ser nominada de “Igreja dos
Mortos” e hoje é conhecida por muitos como “Santuario das Almas".
Fica bem em frente ao famoso “Cavalo Babao”, um monumento um
tanto curioso, pois € uma fonte da memoaria, feito por um artista em
homenagem aos tropeiros, porém, inspirado em um cavalo que
morreu agonizando. Que triste! Eles gritaram. Indignados, por ser
um monumento querido pelos curitibanos. Eles também riram muito
ao saber que a famosa fonte do cavalo que baba ganhou o 4° lugar
do monumento mais feio do nosso pais.

Um deles me falou baixinho e rindo: “Ainda bem que fica perto do
relégio das flores...”

Conhecer a proéptia historia, do outro
e da cidade, fortalece e assegura

Conhecer a nossa historia € importante para desenvolver respeito,
para conseguirmos lidar com maior seguranga com as incertezas e
ansiedades do nosso tempo. Instrumento pessoal, que tenho
certeza, além de nos ajudar a lidar com a dificuldade de prever o



futuro, nos fortalece para vivermos, por exemplo, esse atipico 2020,
com a Pandemia do Corona virus - tempo historico e de
ressignificacoes.

Antes dessa crise mundial causada por um virus, e inimaginavel
no tempo em que vivenciavamos os “Walk and talks”, ja nos era
evidente e urgente, a necessidade de reforgar, o que nos diferencia
de tudo que a Inteligéncia Artificial produz, que € nossa capacidade
humana de sentir, de nos emocionarmos, de nos afetarmos,
conectarmos, cooperarmos e nos reinventarmos.

A consciéncia propria — quem eu sou, com quem convivo e em
gue contexto eu me insiro, acontece sempre na relacdo com um
outro, no dia a dia. S&o os outros que nos referenciam e nos ajudam
a nos especificarmos. Dessa relagdo humana, pautada na
comunicagao e no encontro amoroso, desenvolve-se o olhar para o
mundo e as consequentes formas de convivio.

Nesse sentido a escola precisa se afirmar e se fortalecer como
um lugar, um espaco e uma oportunidade de cada um estabelecer
relacdes seguras, que viabilize a construcao de ferramentas
culturais, cientificas, técnicas e, sobretudo, s6cioemocionais, para
que possamos viver em sociedade, compartilhando ideias, espacos,
responsabilidades e alegrias.

Faz parte do papel da escola reconhecer os processos individuais
e coletivos de todos os seus atores, com a consciéncia de que as
criangas chegam carregadas de significados e de conhecimentos
adquiridos a partir de seus outros papéis sociais.

E necessario concebermos a educacao a partir da valorizagéo do
aluno como:

um produtor de sentidos, o que supde que este, no momento em que
aprende, se possa transformar como pessoa, e concomitantemente,
apropriar-se do patrimdnio cultural que lhe permite atribuir significados e
sentidos ao mundo que o rodeia.” (COSME E TRINDADE, 2011, p.19).

Para tanto, a escola precisa valorizar os seus protagonistas na
riqueza de suas individualidades, renunciando a uma educagao que
vise a normose, ou seja, transformar cada criangca em “criangas
iguais”, desconsiderando a diversidade que as infancias favorecem,
negando a formatacao a partir de um unico ponto de vista.



Nessa compreensao, e fora do rigor, que muitas vezes caracteriza
o periodo curricular, o contraturno pode ofertar aprendizagens de
forma orgénica e fluida a demanda exposta pelo cotidiano através
da observacao da vida em sociedade, proposta e descrita na nova
Base Nacional Comum Curricular, de promover de forma direta,
profunda, sensivel e significativa o desenvolvimento socioemicional
de criangas e jovens.

O espacgo educativo, a escolha de valores e objetivos claramente
definidos, a constituicdo do grupo, somados a qualificacao
intencionada o desenvolvimento socioafetivo de todos os envolvidos
no processo educacional, viabiliza a construcdo de um clima afetivo
acolhedor e respeitoso para desenvolvermos “Noc¢des de ter nogao”,
em nos mesmos, em nossas criangas desde ja, desde hoje, em
cada passo do aqui e do agora, seja enquanto desbravamos e nos
apropriamos da cidade, seja nas rodas de conversa e partilhas
dentro dos muros da escola.

“Na maioria das vezes vocé nao precisa de um novo caminho,
mas de uma nova forma de caminhar” (HELLINGER, 2005, p. 297).
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Palavras finais

Finalizamos os relatos e reflexdes criados a tantas méaos e
coracdes, recarregadas de esperanca, forca e alegria que apenas
os bons encontros podem proporcionar. Somos gratas por tantas
experiéncias transformadoras de caminhos e dos encontros
significativos e mobilizadores que nos fizeram e nos fazem capazes
de iniciarmos outra, e mais outra jornada rumo a ampliacdo dessas
experiéncias com o compromisso de desenvolvermos sempre €
mais a educagao no nosso Brasil. De fato, o que percebemos lendo
e conversando sobre toda essa riqueza de saberes é o quanto
nossos caminhos sao nossas pegadas. Nao perseguimos gléria na
educacao. Nem tao pouco riquezas materiais. Perseguimos a nos
mesmos e a iguais que entendam as palavras de Antonio Machado,
deixando-as ecoando em nds: "Caminhante ndo ha caminho, se faz
caminho ao andar”...

CANTARES (Antonio Machado)

Tudo passa e tudo fica
porém o NOSSOo € passar,
passar fazendo caminhos

caminhos sobre o mar

Nunca persegui a gloria
nem deixar na memoria
dos homens minha cangao
eu amo 0s mundos sutis
leves e gentis,
como bolhas de sabao

Gosto de ver-los pintar-se
de sol e grana voar
abaixo o céu azul, tremer



subitamente e quebrar-se...
Nunca persegui a gldria

Caminhante, sao tuas pegadas
o0 caminho e nada mais;
caminhante, ndo ha caminho,
se faz caminho ao andar

Ao andar se faz caminho
e ao voltar a vista atras
se vé a senda que nunca
se ha de voltar a pisar

Caminhante nao ha caminho
sendao ha marcas no mar...

Faz algum tempo neste lugar
onde hoje os bosques se vestem de espinhos
se ouviu a voz de um poeta gritar
"Caminhante ndo ha caminho,
se faz caminho ao andar”...

Golpe a golpe, verso a verso...

Morreu o poeta longe do lar
cobre-lhe o p6 de um pais vizinho.
Ao afastar-se lhe vieram chorar
"Caminhante ndo ha caminho,
se faz caminho ao andar”...

Golpe a golpe, verso a verso...
Quando o pintassilgo nao pode cantar.

Quando o poeta € um peregrino.
Quando de nada nos serve rezar.



"Caminhante ndo ha caminho,
se faz caminho ao andar"...

Golpe a golpe, verso a verso.
Bem vindo!!

Patricia Unger Raphael Bataglia e Cristiane Paiva Alves
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Notes

1. SANTOS, Boaventura de Sousa. Um discurso sobre as
ciéncias. 5 ed. Sao Paulo: Cortez. 2008
o

2. CARROLL, Lewis. Alice no Pais das Maravilhas. Sdo Paulo:
Martin Claret, 2007. Titulo original em inglés: Alice’s Adventures
in Wonderland (1866).
P

3. MACHADO, Antonio. Antologia Poética. (Selecao, traducéo,
prologo e notas de José Bento). Lisboa: Editorial Cotovia, 1999.
P

4. Derivada do grego, Paidéia € um estado de um espirito
plenamente desenvolvido, tendo desabrochado todas as suas
virtualidades, o do homem tornado verdadeiramente homem
(JAEGER, 2001). Derivada do grego, por Areté, entende-se
como uma expressao de "exceléncia”, ligado a nogao de
"virtude moral”, do aprender e o cumprimento de um propdsito
ou tarefa. Derivada do grego, por Episteme, entende-se por um
conhecimento que ultrapassa impressodes e se situa no plano
racional, no mundo das ideias (JAEGER, 2001).
o

5. Estudo do conhecimento relativo ao campo de pesquisa em
cada ramo das ciéncias.
o

6. Entende-se como educacgao o processo de aprendizado ou a
aquisicao de conhecimentos, habilidades, valores, crencas e
habitos transmitidos, ensinados, de geracao para geracao.
Neste sentido, a educacao esta inteiramente ligada a pedagogia
e a ética no que tange as praticas humanas, a pratica social, o
significado, a modificagao dos seres humanos “nos seus
estados fisicos, mentais, espirituais, culturais, que da uma
configuracdo a nossa existéncia humana individual e grupal”
(LIBANEO, 2001, p. 6-7).



10.

11.

12.

P

. A moral € um conjunto de normas e regras elaboradas e aceitas

por uma civilizacdo, em que se regula a relacio social, o
comportamento e as normas de governanca e atributos
individuais psicoldgicos, e intelectuais(VAZQUEZ, 1987).
o

. do grego "ethika", de "ethos", deriva dois entendimentos, modo

de ser e o costume. Com o decorrer do tempo, de um lado, o
entendimento do ser permanece como uma reflexao ética
(morada do ser), do outro lado, o costume (“mores”), torna-se
um conjunto de normas morais que regulam o comportamento
humano. Na filosofia a moral e a ética envolve o estudo ou
modo como viver, a busca do conhecimento e entendimento

sobre os juizos morais ou de orientacdo moral (BOFF, 2003).
o

: Kcapacidade do ser humano libertar-se do destino exclusivo da

repeticdo. Dentro da educacao pode ser entendida com a
formacgao continuada, a transformacéo do saber e do ser, um
senso critico e contemplativo e reflexivo. Promover sentido de
vida. Adaptacao, integracdo de métodos. Neste entendimento,
ressignificar € um processo filosofico, ético e educacional
(GALLO, 2012).

K

As tematicas deste estudo carecem de uma abordagem
sistematica.

K

N&o se abordara todas as epistemologias filosoficas.
Considera-se que dentro da teoria da educacao, existem
significativos estudos da area da psicologia que se relacionam
com as epistemoldgicas filosoéficas, tais como os estudos de
Skinner, Freinet, Bruner, Vygotsky, Piaget e Paulo Freire (COLL,;
PALACIOS; MARCHESI, 1996).

o

Entende-se como o periodo entre o século XV ao século XVIII,

periodo marcado pelo avanco da ciéncia(GUARINELLO, 2013).
o



13.

14.

15.

16.

17.

18.

Entende-se como dogmatismo a posicao epistemoldgica
quando o problema do conhecimento nao € erguido, em que a
possibilidade e a realidade da relacao entre o sujeito e o objeto
estao pressupostas. No dogmatismo pode-se alcancar a
verdade absoluta sem necessariamente examinar as
possibilidades.

d

Com excecgao de uns poucos fragmentos de Heraclito e
Xenofanes, encontram-se entre os sofistas e Socrates (século V
a.C.) as primeiras reflexdes filosoficas sobre questdes éticas.
Antes de Sdcrates (pré-socraticos) a reflexao moral estava
atrelada a investigacdo do cosmo. E na filosofia de Sécrates
que a reflexdo da moral baseia-se em teorias antropoldgica
(ética e politica). Para os sofistas a ética € mera convencéao
social ou pactos entre os homens. Ao contrario, Socrates
defende a necessidade de estabelecer critérios racionais para
diferenciar a verdadeira virtude(CORTINA; MARTINEZ, 2005).
P

Entende-se como Eudaimonia a formagao entre o prefixo “eu”

que significa “bem disposto” e “daimon”, “um poder metafisico
divino"; "eudaimon" um adjetivo para "feliz". No periodo grego
antigo, a felicidade atrela-se ao poder de usufruir os dons
divinos. Para Platido a felicidade é produto da sabedoria que
acede ao mundo das ideias (PLATAO, 1999).

o

Principal obra filoséfica sobre a ética de Aristoteles faz alusao
constante ao conhecimento, em praticas educativas.

P

Entre os séculos V e XV. Um marco da religido cristd em
questdes morais e educacionais.

o

Sintetizaram o pensamento cristdo medieval. Agostinho
representa a Patristica. Que abarca desde o fim do Cristianismo
primitivo até aproximadamente o século 12. Tomas de Aquino
representa a Escolastica, movimento que se divide em: inicial
(séculos 9-13), com forte influéncia do neoplatonismo;
Escolastica classica (séculos 14-15), com evidente dominio do



19.

20.

21,

22,

aristotelismo com embasamento cristdo; e a Escolastica tardia
(séculos 15-16).

K

Do Intelectualismo argumenta-se que o conhecimento encontra-
se no proprio intelecto como base para o real e no sentido
metafisico. Ha intelectualismo de tipo psicoldgico, teoldgico e
moral. Na ordem psicoldgica e educacional, Jean-Frédéric
Herbart, reduz todas as funcdes psiquicas ao plano do
conhecimento intelectual. Sdo exemplos de intelectualistas:
Parménides, Platdo, Aristoteles, Spinoza, Schelling, Hegel.
(ROUSSELOT, 1999).

o

De sképtesthai, o ceticismo pode ser absoluto ou relativo. No
absoluto, de dois juizos contraditérios — um a negagao do outro
— nao havia como decidir qual deles é verdadeiro. Portanto, a
unica alternativa que resta € a suspensao de todo o juizo. No
relativo nega-se parcialmente a possibilidade do conhecimento,
concebe a impossibilidade de alguns dominios do
conhecimento, por exemplo, o metafisico. Sendo possivel
conhecer, a matematica e as Ciéncias Naturais (BAZARIAN,
1994).

K

Compreendida entre os séculos Il e Il a.C. no qual os gregos
estiveram sob o dominio do Império Maceddnico. O periodo
helenistico foi marcado por ensinamentos éticos, tais como, a
arte de viver, conforme a obra “Manual” de Epicteto (50-125
a.C), afirma que a educacgao liberta, o conhecimento retira a
ignorancia e apresenta os direitos e deveres morais.

P

Como ideia ética sustentava que a justica ou injustica
dependeriam da conveniéncia da situacdo. Esse pensamento
originou a Tabua de Carnéades, um experimento mental
utilizado nos campos da ética e do direito penal, testa os limites
da justificacdo da morte de um inocente por outro em um

estado de necessidade (MINORELLI, 2019).
P



23. Auséncia de inquietude/preocupacao” é ter tranquilidade de
animo
K

24. Do grego empeiria, experiéncia sensorial. Locke em sua obra
Ensaio sobre o entendimento humano, afirma que nada vem a
mente sem ter passado pelos sentidos, a mente nasce como
um papel em branco, desprovida de ideias (BAZARIAN,1994).
o

25. Classifica as correntes como ceticismo, pois a verdade ndo é
alcancada de forma plena, assim como ocorre no dogmatismo
ou racionalismo. Salienta-se que alguns estudiosos da teoria do
conhecimento classificam o Subjetivismo, o Probabilismo, o
Convencionalismo, o Ficcionalismo, o Pragmatismo ou
Utilitarismo, o Fenomenalismo, o Positivismo e o Criticismo
como teorias independentes ou intermediarias entre o
dogmatismo e ceticismo(MOSER, P. K.; MULDER, D. H.;
TROUT, J. D, 2004); (ZILLES, 2003).
P

26. Um fato entre outros, a ser estudado empiricamente, mas, ao
mesmo tempo, proporcionando uma base privilegiada a todo
conhecimento; 2) algo cercado pelo desconhecido, mas fonte
potencial e universalmente lucida do conhecimento (o cogito de
Descartes); 3) um produto da historia, mas também a fonte e o
fundamento da mesma histéria (CARDOSO, 1999, p.8).
o

27. A pratica educativa insere-se nos contextos em que surgem e
se desenvolvem, expressando os movimentos contraditérios
que emergem do processo de lutas e interesses, muitas vezes,
antagonicos. “Trata-se de uma dimensao da vida humana que
se transforma historicamente, Acompanhando-se e articulando-
se as transformacdes do modo como a humanidade produz sua
existéncia. (MARQUES, 2016, p. 122).
o

28. Do grego pode ser traduzida por natureza, Refere-se também a
realidade, nao aquela pronta e acabada, mas a que se encontra
em movimento e transformacéo, a que nasce e se desenvolve,



29.

30.

31.

32.

33.

34.

o fundo eterno, perene, imortal e imperecivel de onde tudo
brota e para onde tudo retorna.

o

Movimentos do humanismo e iluminismo enfatizam o
antropocentrismo.

K

Formagdes semestrais de Facilitadores do programa
"TransformaEscola" por Susan Andrews, no Instituto Visdo
Futuro, Porangaba, SP, desde julho de 2011 a janeiro de 2018.
P

Mais sobre o RECORE. Acesso em: 26 jul. 2020. Disponivel
em: https://www.visaofuturo.org.br/saude/recore

P

Ver REDEMED e outros programas em relatério de projetos de
educacao na area da saude do Instituto Visao Futuro. Acesso
em: 26 jul. 2020. Disponivel em:
https://www.visaofuturo.org.br/media/pdf/Projetos-IVE-USP-SP-
Ribeirao-Preto.pdf.

K

Este texto faz parte da Dissertacdo de Mestrado: BIDOIA,
Juliana Freire. Avaliacao do clima escolar sob a perspectiva dos
estudantes em um processo de ressignificacdo da educacéao
com educadoras e educadores de uma escola municipal.
Orientadora: Alessandra de Morais. Financiamento: Bolsa
CNPq. 2020. 146 p. Dissertacao (Mestrado em Educacgao) —
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”,
Faculdade de Filosofia e Ciéncias — Campus de Marilia-SP.

o

Para o acesso a integra do Il Manifesto pela Educacgao e da
Carta de Principios consultar o site:
http://manifestopelaeducacao.blogspot.com/. Para assinar o
documento:
https://secure.avaaz.org/community_petitions/en/lll_MANIFEST
O_PELA_EDUCACAQO_Mudar_a_Escola_Melhorar_a_Educaca

o Transformar um Pais/.
&



http://www.visaofuturo.org.br/saude/recore
http://www.visaofuturo.org.br/media/pdf/Projetos-IVF-USP-SP-Ribeirao-Preto.pdf
http://manifestopelaeducacao.blogspot.com/
https://secure.avaaz.org/community_petitions/en/III_MANIFESTO_PELA_EDUCACAO_Mudar_a_Escola_Melhorar_a_Educacao_Transformar_um_Pais/

35. Adota-se aqui, em certa conformidade com Vianna (2012), a
sigla LGBT para representar a diversidade sexual e de género,
populacgao referida em sua totalidade com a sigla LGBTQIA+, a
qual inclui as pessoas lésbicas, gays, bissexuais, transexuais,
travestis, transgéneros, queers, intersexuais, assexuais, etc.,
sendo a primeira sigla mais usual para a representagao dessa
populagao.

P
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