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RESUMO

Elementos essenciais ao desenvolvimento de préaticas pedagdgicas mais inclusivas e
democréticas em detrimento de outras tantas homogeneizadoras e excludentes na
escola foi 0 que esta pesquisa se lancou a investigar; desconstruir a crenga do aluno
ideal, ou ainda, da homogeneidade, da (pseudo)necessidade de ‘normalizagao’ —
como se fosse, de fato, possivel: um modelo Unico e universal do ser humano. O
objetivo dessa pesquisa foi observar e analisar os resultados escolares dos sujeitos-
aprendizes da Escola Lumiar ao serem expostos a metodologia de projetos por eixos
de interesse com vistas a uma possivel proposta de encaminhamento a Escola
Publica; relacionou os fundamentos que sustentam as acdes pedagdgicas
desenvolvidas na Escola Lumiar com as declara¢cdes da equipe pedagodgica, as
declaracdes dos sujeitos-aprendizes e as observacgdes feitas em campo; observou se
essas acfes sao atinentes aos pressupostos tedrico-metodologicos em que se fundeia
a metodologia por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse; analisou,
pelos resultados observados, quais acdes pedagodgicas praticadas na escola podem
vir a contribuir para a melhoria do ensino na Escola Publica. O aporte teérico fundeou-
se nas obras de Makarenko (2012), Santos de Morais (1986), Freire (1967, 1998,
2013, 2014, 2015, 2017), Ferrarezi Junior (2014), Singer (2010, 2016), Orru (2016,
2019), e sustentou-se também em algumas concepcdes de Torres (2009, 2017, 2018)
por entendermos que trazem contribuicbes primazes para esse trabalho. A
metodologia se configurou por meio de uma abordagem qualitativa, a partir de um
estudo tedrico e documental, bem como de uma pesquisa empirica na Escola Lumiar,
em Santo Antonio do Pinhal, Sdo Paulo, ou ainda, junto aos sujeitos-aprendizes de 7
a 14 anos, aos professores e a gestao pedagdgica. Entrevistas: individuais e rodas de
conversa; instrumento de autopreenchimento; questionario; observacado; diario de
campo; e pesquisa documental foram os instrumentos para a coleta dos dados. Com
essa pesquisa, observamos e analisamos os resultados escolares dos sujeitos-
aprendizes da escola ao serem expostos a metodologia de projetos por eixos de
interesse com vistas a uma possivel proposta de encaminhamento a Escola Publica;
relacionamos os fundamentos que sustentam as a¢fes pedagdgicas desenvolvidas
na Escola Lumiar com: as declaracdes da equipe pedagodgica, as declaragcbes dos

sujeitos-aprendizes e as observacoes feitas em campo; observamos que essas ac¢oes



sdo atinentes aos pressupostos tedrico-metodolégicos em que se fundeia a
metodologia por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse; e, por fim,
analisamos, pelos resultados observados, quais acdes pedagodgicas praticadas na
escola podem vir a contribuir para a melhoria do ensino na Escola Publica, para a
formagdo e para o desenvolvimento dos sujeitos-aprendizes de forma holistica,
integral e ndo exclusivamente para o ranqueamento em beneficio de futuros

vestibulares.

Palavras-chave: Processos de ensino; Aprendizagem; Consciéncia organizativa;

Emancipacéo; Autonomia.



ABSTRACT

Essential elements for the development of more inclusive and democratic pedagogical
practices at the expense of so many homogenizing and excluding ones at school was
what this research set out to investigate, with the aim of deconstructing the belief of
the ideal student, or even of homogeneity of (pseudo) need for ‘'normalization’ — as if a
single and universal model of the human being was, in fact, possible. In order to reach
this objective the research observed and analyzed the school results of the subject-
apprentices of Lumiar School in Santo Antonio do Pinhal - SP, when exposed to the
methodology of projects by axes of interest, with a view to a possible proposal of
referral to the Public School. To this end, the work related the foundations that support
the pedagogical actions developed in this school with the statements of the
pedagogical team, the statements of the subject-apprentices and the observations
made in the field; observed whether these actions are related to the assumptions on
which the methodology by projects from the potential of the axes of interest is based,
and analyzed, by the observed results, which pedagogical actions practiced in the
school can contribute for the improvement of teaching in the Public School. The
theoretical contributions were based on the works of Makarenko (2012), Santos de
Morais (1986), Freire (1967, 1998, 2013, 2014, 2015, 2017), Ferrarezi Junior (2014),
Singer (2010, 2016), Orru (2016, 2019), and also in some conceptions of Tdrres (2009,
2017, 2018), as we understand that they could bring relevant contributions to this work.
The methodology was configured as a qualitative approach, based on a theoretical and
documental study, as well as an empirical research in the school with the subject-
apprentices from 7 to 14 years old, the teachers and the pedagogical staff. Individual
interviews and conversation circles were configured as methodological instruments,
beyond self-completion instrument; local observation and field diary. With this
research, we observed and analyzed the school results of the subjects-learners of the
school when exposed to the methodology of projects by axes of interest, with a view
to a possible proposal of referral to the Public School; we made a relationship between
the foundations that support the pedagogical actions developed at Escola Lumiar and
the statements of the pedagogical staff, the statements of the subject-apprentices and

the observations made in the field. We verified that these actions are related to the



theoretical-methodological assumptions on which the methodology on projects from
the potentiality of the axes of interest is based and, finally, we analyzed, through the
observed results, which pedagogical actions practiced in the school can contribute to
the improvement of teaching at Public Schools, aiming the formation and development
of subject-apprentices in a holistic and integral way, and not exclusively for rankings

on the behalf of future entrance exams.

Keywords:  Teaching processes; Learning; Organizational-consciousness;

Emancipation; Autonomy.
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1 INTRODUCAO

Avancos cientificos e tecnoldgicos tém perpassado a contemporaneidade como
nunca se viu antes. Entretanto, apesar de tais avancos ja terem provocado mudancas
significativas na sociedade, parece-nos que ndo conseguiram ainda ultrapassar os
muros da escola e adentrar suas salas, no sentido de propor mudancas efetivas nas
acOes, nas relacdes e nos processos escolares que visem a uma aprendizagem mais
democrética, mais emancipadora e mais inclusiva.

Por outro lado, referendam-se as experiéncias exitosas espalhadas por alguns
lugares e territorios do Brasil e do mundo e se enfatiza ser deveras necessario que as
boas acbes pedagogicas, metodologicas e avaliativas devam ser estendidas para
além desses territorios. Historicamente, a escola foi constituida por meio de relacdes
assimétricas de poder, por praticas pedagogicas, metodoldgicas e avaliativas que se
coadunam com o que Ferrarezi Junior (2014) chama de Pedagogia do silenciamento.

No Brasil, como afirma o autor, a educacgéo formal surgiu:

[...] como reproducéo do padrao europeu do século XIV, por meio dos jesuitas
portugueses, a maioria deles, escolasticos. Com Anchieta e com a fundagéo
da primeira escola brasileira, a catequese se consolidou no Brasil, na
educagdo para a vida. Isso continuou por séculos” (FERRAREZI JUNIOR,
2014, p.22).

Nesse movimento, reportamo-nos a Candau (2011), ao asseverar que a cultura
escolar hegemdnica em nosso pais foi erigida a partir da construcdo dos estados
nacionais latino-americanos. Isso implicou um movimento de homogeneizacao
cultural, em que a educacéo escolar teve uma funcéo central de difundir e consolidar
uma cultura de cunho eurocéntrico que silenciou e inviabilizou as vozes e 0s sujeitos.

Nesse percurso histoérico, ao discorrer sobre a historia da represséo, Foucault
(2014) ressalta a quebra de paradigmas que ocorreu com a passagem da punicao a
vigilancia e faz mencéo as similaridades entre os sistemas prisional e o educacional:
as atitudes repressivas; as tecnologias: penal, médica, enfim, de reforma; as
manifestacdes do poder; os mecanismos de exclusdo. Assim, a partir dos séculos XVII
e XVIII o poder passou a ser manifestado e exercido em rede sobre o corpo que se
transformou, entdo, em forca produtiva. Inaugura-se uma nova mecanica do poder.

Além do que, cumpre ressaltar, esse aspecto politico da disciplina produz corpos
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doceis, 0s sujeitos submissos ao Estado para a garantia e a manutengéo do status
quo.

Nessa linha de raciocinio, Souza (1997, p. 35) teoriza que a “escola primaria
graduada, compreendendo a classificagdo homogénea dos alunos, varias salas de
aula e varios professores, € uma invengao recente na histéria da educagao brasileira”.
Segundo a autora, tal modalidade escolar primaria chamada ‘grupo escolar’, foi
implementada pela primeira vez no Brasil, nos idos de 1893, no estado de S&o Paulo,
para atender as aspiracfes da universalizacdo da educacdo popular, 0 que se
configurou em uma das inovac¢des educacionais mais relevantes do final do século
XIX. Contudo, e apesar das tantas mudancas histéricas e sociais, esse método
simultaneo de ensino que, ao longo do tempo substituiu 0 método individual, ainda
continua arraigado em grande parte dos espacos e dos territdrios escolares.

Em demais palavras, esse movimento de organizacdo e funcionamento das
praticas, das disciplinas, dos tempos e dos espacos escolares parece padronizar,
classificar, diferenciar e excluir os sujeitos-aprendizes. I1sso sugere que o modelo de
escolarizagdo tradicional pode ndo responder mais as necessidades da educacéo
contemporanea. Dai a relevancia de se fazerem pesquisas e de se promoverem
resultados que contribuam para uma compreensdo mais aprofundada e abrangente
acerca das possibilidades pedagdgicas e metodoldgicas que podem ser apresentadas
e implementadas, como métodos inovadores que favoregcam a aprendizagem de todos
0s sujeitos-aprendizes para o exercicio da emancipacao e da autonomia na escola
para a escola e para a vida. E preciso se pensar também em novas formas de
avaliacdo da aprendizagem que ultrapassem as relacdes de competicdo e de
ranqueamento em beneficio, apenas, das avaliagfes institucionalizadas.

Esse modelo de escolarizagcdo mais opressivo, porque se realiza nas relagdes
verticalizadas de poder e excludente, porque padroniza, diferencia e classifica, deixa
a margem desse sistema heterbnomo uma parte significativa da populacao.
Entendemos ser sobremaneira importante alterar essas relacdes de poder téo
assimétricas, e que foram cristalizadas e desgastadas ao longo do tempo, nos
territorios escolares, por outras relagées de poder mais equanimes e qualificadas.

Assim, Freire (2015) concebe a boniteza da educacdo como acgéo formadora e
eminentemente ética, desenvolve principios politicos, filoséficos e antropoldgicos que

possibilitam ao professor projetar acdes para as tomadas de consciéncia e de atitude
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em relacdo a orientacdo e a reorientagcdo das praxis pedagdgicas e metodoldgicas na
escola, frente as condicfes objetivas e contraditorias da realidade.

‘Educacao que proponha e aproveite situacbes em que os educandos
experimentem a forga e o valor da unidade na diversidade. Nada que possa estimular
a falta de solidariedade, de companheirismo” (FREIRE, 2013, p. 125). Isso parece
coadunar com a perspectiva da educacédo inclusiva, na medida em que tem o
“propdsito de [...] mudar a forma tradicional de se conceber e de se realizar o processo
de escolarizacdo, sem 0 que a escola ndo daré conta de se abrir a todos os alunos
nas suas diferencas” (MANTOAN, 2019, p. 32). Segundo a pesquisadora, essa:

[...] mudanca revolve camadas de proposicbes, diretrizes, referenciais
tedrico-metodolégicos, referenciais consolidados pelo tempo, pela rigidez dos
costumes, dos padrdes em que a escola brasileira se arquitetou”. E completa:
“Remover tudo isso é nossa tarefa e para tanto, precisamos estar bem
fundamentados (MANTOAN, 2019, p. 32).

Importante esclarecer que neste trabalho concebemos educacdo inclusiva
como processo dialégico e democratico de escolarizacdo, e de valorizacdo das
singularidades e das diferencas, comprometido com a formagéao cidada de todos os
sujeitos-aprendizes, para o exercicio da emancipac¢ao e da autonomia. Educacéo para
além da leitura da palavra, que desenvolva processos para a compreensdo e
conscientizacdo da realidade que, por sua vez, reverbere numa leitura do mundo
ainda mais acurada (FREIRE, 1967). Ademais, ndo percamos de vista, que esses
processos escolares de letramento ndo sdo e ndo estdo descolados do
reconhecimento e da valorizac&o da cultura e das praticas sociais desses estudantes

(STREET, 2014). Para corroborar, Bunzen sugere que:

Ha quem aponte que o papel da escola moderna e das politicas publicas seria
justamente desenvolver esse ‘letramento’ — um conjunto de competéncias,
visto que o sujeito escolarizado teria que possuir capacidade para usé-lo [...].
Assim, em oposi¢do ao modelo autbnomo de letramento, Street defende um
‘modelo ideoldgico’, para compreender o letramento em termos de praticas
concretas e sociais. Ou seja, as praticas letradas sao produto da cultura, da
histéria e dos discursos (BUNZEN, 2014, p. 9).

Isso nos remete a responsabilidade e a relevancia das Pesquisas em
Educacéo, haja vista que ha ainda, no Brasil, imensa dificuldade de os sujeitos-

aprendizes serem bem-sucedidos na escola. Dai a relevancia do nosso estudo,



17

porque o pais precisa disto, o pais precisa de resultados efetivos da educacédo na e
para a sociedade para que consiga, enfim, alterar esse status quo na educacao.

Essa perspectiva rompe com um estado de coisas que foi, historicamente,
cunhado pela escola, que implementou uma educacéo padronizadora, uma educacao
passiva, uma educacao bancaria e, ademais, classificadora e excludente, que nao
ecoa nas acOes cotidianas dos sujeitos. Padronizadora, na medida em que
desconsidera as préaticas concretas e sociais dos sujeitos, que privilegia livros
didaticos e apostilas, em detrimento da autonomia docente; que apresenta um
curriculo fechado, e que ndo leva em conta a curiosidade e os interesses dos
estudantes; que apresenta uma forma homogeneizadora, haja vista que todos tém de
fazer as mesmas coisas, a0 mesmo tempo.

Passiva, porque prescinde da participacédo, da mobilizacdo, do engajamento,
da curiosidade, do interesse, da criacdo, da emancipacédo e da autonomia, ou seja, da
formacdao cidada, em beneficio de uma educacao bancaria, que concebe o aluno como
um ser raso, vazio, uma folha em branco, que precisa ser completada; como se 0s
professores, assim como em um banco, depositassem o seu conhecimento. Nas
palavras de Freire: “o educador deposita no educando o conteudo programatico da
educacao” (FREIRE, 2014, p.142).

Classificadora e excludente, porque privilegia agueles sujeitos-aprendizes que,
por vezes, ja familiarizados, reproduzem, acritica e mecanicamente, o capital cultural
que Ihes foi depositado, outrora, nas avaliagbes escolares.

Isso nos reporta a Freire (2014), ao afirmar que a suprema inquietacédo da
educacao é, justamente, tratar a realidade como algo estanque, compartimentado e
bem-comportado, por vezes, sem nada que ver com a experiéncia existencial dos
sujeitos-aprendizes, sem nada que ver com a realidade.

Em consonancia com essas assercoes, Gravata (2019) sinaliza a relevancia de
se estabelecer uma relacédo de intimidade com a realidade e resgata uma entrevista
gue assistiu na internet com Paulo Freire, em que o educador afirmava ter precisado
recuperar a intimidade com o seu pais quando retornou do exilio, nos tempos da
ditadura militar no Brasil. Segundo Gravata (2019), ndo ha como atuar na sociedade
com propriedade e realizar algo com consisténcia, sem que conhegamos e tenhamos

intimidade com a realidade que nos cerca. Isso também o sera, quando pensarmos
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quaisquer projetos de educacao, tanto em uma escala mais ampla, para os territérios
ou Estados-nacao, como em uma escala micro, local, para uma escola.

Educar para transformar a realidade sugere-nos a educacao como parte de um
projeto coletivo mais amplo, cooperativo, solidario e colaborativo, pois os impactos de
uma educacédo de qualidade que fomenta e potencializa oportunidades de sucesso
escolar e social ndo se dao de forma espontanea, mas, e, sobretudo, a partir de acdes
e relacdes pedagdgicas e metodoldgicas intencionais que contribuam para a formacao
dos sujeitos-aprendizes. Para a constituicdo e o desenvolvimento da emancipacéo e
da autonomia para o exercicio da cidadania na escola e na vida, porque a escola
também é a vida.

Por tal razdo, parece-nos importante se ter clareza e responsabilidade acerca
do tipo de ser humano e de cidadao que pretendemos formar. A esse respeito Gomes

e Mello (2010) teorizam que:

Para esclarecer como se da a formag¢do humana, é preciso adiantar que os
homens se realizam por meio da histéria. Isso significa que é a partir das
condi¢cbes concretas de vida que os seres humanos desenvolvem suas
propriedades e qualidades humanas e, nesse sentido, a formacédo do ser
humano representa uma sintese da cultura produzida pela histéria humana
(GOMES; MELLO, 2010, p. 679).

Isso posto, acreditamos que esta pesquisa apresenta relevancia politica,
cientifica, ética e social. Politica, na medida em que a educacdo, tenhamos
consciéncia disso ou ndo, € sempre um ato politico, em todos e quaisquer territorios,
em todos e quaisquer Estados-nac¢do; cientifica uma vez que pode contribuir para
futuros estudos e pesquisas na area da educacao e traz a luz outras e novas formas
e possibilidades mais dialogicas e democraticas para se pensar e viver 0s relevantes
processos de aprender, de ensinar e de avaliar na escola para a escola e para a vida.

Importancia ética porque apresenta formas mais inclusivas e democraticas,
portanto, formas mais humanas e qualificadas de ser e estar na escola, de aprender,
de ensinar, de avaliar e de reorientar as praxis, ademais, porque também néo perde
de vista o desenvolvimento humano e a formacao para a emancipagéo e a autonomia
dos sujeitos-aprendizes.

E social, porque devolve para a sociedade possibilidades de alteracdo dessa

l6gica escolar ultrapassada, pois apresenta processos que respeitam as diferentes
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singularidades e que tecem uma educacdo mais qualificada para o0s sujeitos-
aprendizes na contemporaneidade.

Por isso, a importancia dos estudos e das pesquisas que investigam, refletem
e apresentam a academia e a sociedade outras e novas formas metodoldgicas, outros
e novos resultados, de modo que possamos contribuir para a implementacdo de uma
educacao mais inclusiva e democratica, portanto, para que possamos contribuir para
a implementag&o de uma educagéo libertadora e transformadora.

Nesse percurso, socorremo-nos do referencial tedrico fundeado basicamente
nas concepc¢des de Makarenko (2012), de Santos de Morais (1986), de Paulo Freire
(1967, 1998, 2013, 2014, 2015, 2017), de Ferrarezi Junior (2014), de Singer (2010,
2016) e de Orra (2016, 2019). Contudo, sustentamo-nos também em algumas
concepgOes de Torres (2009, 2017, 2018), por entendermos que podem trazer
contribuicdes primazes para este trabalho.

Foi partindo desse aparato tedrico que se procurou tematizar neste trabalho a
importancia dos principios norteadores de uma educacgao democratica, libertadora e
inclusiva, como observados em uma escola brasileira, precursora dessa concepc¢ao
de escola baseada em concepcdes de Ferrarezi Junior (2014), Freire (1967),
Makarenko (2012), Santos de Morais (1986) e na metodologia de ensino a partir de
projetos por interesse (ORRU, 2016; SINGER, 2010, 2016), a Escola Lumiar de Santo
Antbnio do Pinhal, no interior de Sao Paulo.

Por essa razdo, o objetivo desta pesquisa € observar e analisar os resultados
escolares dos sujeitos-aprendizes da Escola Lumiar ao serem expostos a metodologia
de projetos por eixos de interesse, com vistas a uma possivel Proposta de

Encaminhamento a Escola Publica.

Para se alcancar esse objetivo geral, propomos como objetivos secundarios:

a) Relacionar os fundamentos dessa metodologia com as declara¢des dos
sujeitos-aprendizes, as declaracbes da equipe pedagobgica e as
observacoes feitas em campo;

b) observar se essas acOes s&o atinentes aos pressupostos teodrico-
metodolégicos em que se fundeia a metodologia por projetos, a partir da
potencialidade dos eixos de interesse;

c) analisar em que medida a proposta da Escola Lumiar pode contribuir
para a melhoria do ensino na Escola Publica.
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No Capitulo 1, apresentamos a metodologia da pesquisa. Em atencdo a
coeréncia e ao rigor cientifico necessarios a pesquisa de base qualitativa, a
metodologia da pesquisa, as analises e as discussdes das informa¢des produzidas
fundearam-se, essencialmente, em Minayo e Costa (2019).

No Capitulo 2, Concepcbes Pedagodgicas: Por Pedagogias Libertadoras,
apresentamos 0s aportes tedricos utilizados na pesquisa e que fundearam as analises
realizadas: Makarenko (2012), Santos de Morais (1986), Freire (1967, 1998, 2013,
2014, 2015, 2017), Ferrarezi Junior (2014), Singer (2010, 2016) e Orru (2016, 2019).
Socorremo-nos também de algumas concepcdes de Torres (2009, 2017, 2018). Tais
aportes epistemologicos nos fazem pensar e refletir a educacdo e as formas
pedagdgicas que possam ser transmutadas e transformadas em poténcia para os
processos do desenvolvimento humano e de formacao cidada, para o exercicio da
emancipacao e da autonomia.

No Capitulo 3, Escolas Democraticas no Brasil: A Escola Lumiar e Seu
Funcionamento: apresentamos o objeto de investigacado da nossa pesquisa empirica,
a Escola Lumiar de Santo Antdnio do Pinhal: Seus horarios, suas acdes e relacdes
pedagogicas, metodologicas e avaliativas, assim como elementos importantes que
constam no Projeto Politico Pedagdgico que embasaram as analises.

No capitulo 4, Apresentacdo e Analise dos Dados da Pesquisa de Campo,
contextualizamos, apresentamos e analisamos os dados que foram gerados em
campo. Um movimento dialético, compreensivo e interpretativo em que articulamos os
saberes produzidos em campo com aqueles consubstanciados pelo referencial
tedrico-metodolégico em um movimento de andlise e de producdao teorica.

Por fim, no capitulo 5, Resultados da Pesquisa de Campo: Proposta de
Encaminhamento a Escola Publica: a responsabilidade e o uso social da Pesquisa em
Educacao, a partir dos resultados desta pesquisa, apresentamos uma proposta de
encaminhamento a Escola Publica para uma possivel implementacdo de acbes e
relacbes pedagogicas e metodoldgicas mais inclusivas, democraticas e libertadoras
com vistas a formacdo dos sujeitos-aprendizes em sujeitos preparados para o
exercicio da emancipagdo e da autonomia.

Assim, enfatizamos a relevancia desta pesquisa, para justificar sua
necessidade e urgéncia, com vistas a descortinar e revelar novas formas de ser, de

estar, de aprender, de ensinar, de organizar e de vivenciar a escola.
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2 A METODOLOGIA DA PESQUISA

Vimos que as préticas pedagogicas, historicamente, sugerem formas limitadas
e limitantes em relacéo a constituicdo e ao desenvolvimento dos processos de ensino,
de aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem. Processo de avaliacdo da
aprendizagem cujos mecanismos de controle e classificacdo, exclusdo e opressao
nada tém a ver com a educacao democratica, libertadora e emancipadora proposta
pelos autores que fundamentam nosso referencial teérico (FERRAREZI JUNIOR,
2014; FREIRE, 1967, 1989, 1998, 2013, 2014, 2015, 2017; MAKARENKO, 2012;
ORRU, 2016, 2019; SANTOS DE MORAIS, 1986; SINGER, 2010, 2016; TORRES,
2009).

Encontramo-nos em um momento da civilizagdo que ndo deveria haver mais
espaco para que isso ocorra, hdo podemos mais naturalizar praticas pedagodgicas
excludentes e opressoras que foram estabelecidas, historicamente, por séculos. E
hora de constituirmos e desenvolvermos, na mesma medida em gque 0S avangos
cientificos e tecnoldgicos, a valorizacdo e a qualificacdo das acdes e das relacdes
pedagogicas na escola, uma vez que a educacao se nos apresenta como importante
demarcador dos processos do desenvolvimento humano e dos processos sociais.

Reportando-nos a Candau (2011) observamos que a cultura escolar
hegeménica no Brasil se ocupa do que € comum, uniforme, de modo que a igualdade
€ vista como uma homogeneizac¢ao, o igual é padronizado, e as diferencas vistas
como um problema, quando, na verdade, “as diferencas sao constitutivas, intrinsecas
as praticas educativas e atualmente é cada vez mais urgente reconhecé-las e valoriza-
las na dindmica das escolas” (CANDAU, 2011, p. 240).

Partindo dessa perspectiva, endentemos ser necessario construir espacos e
territdrios escolares mais éticos e dialdgicos, mediados por relacdes pedagogicas
mais democraticas, relacbes de reconhecimento, de respeito e de valorizagdo de
todos os sujeitos-aprendizes, na medida em que nesses espac¢os formativos estéo
postos todos os diferentes referenciais, e €, justamente, nesses loci, que as
possibilidades tém de ser alargadas. Isto €, em cujos espagos possam ser constituidas
e desenvolvidas acdes e relagbes mais qualificadas para os processos de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo dessa aprendizagem, bem como para 0s processos de

constituicdo e de desenvolvimento da autonomia desses sujeitos.
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Alinhados que somos as concepcdes sobre escolas de resisténcia, por se
lancarem ao desafio de propor modificacdes na sua estrutura curricular e avaliativa, e
por adotarem metodologias que ndo se caracterizam como préaticas pedagdgicas
excludentes e homogeneizadoras, pois, ao contrario, respeitam as diferencas de cada
um, acreditamos que, certamente, a metodologia de ensino por projetos direcionados
a eixos de interesse trouxe efeitos relevantes na vida do sujeito-aprendiz, em relacéo
a sua autonomia e emancipagao social.

Por tal razdo, socorremo-nos de uma pesquisa de natureza qualitativa, de
cunho descritivo e interpretativista, e atingimos 0s objetivos por nés propostos nesse

trabalho.

2.1 FUNDAMENTOS FILOSOFICOS E CONCEITUAIS DA PESQUISA

Os principais referenciais teorico-filoséfico-conceituais que sustentaram o
nosso estudo e com o0s quais dialogamos durante a pesquisa foram baseados
fundamentalmente em Ferrarezi Junior (2014), Freire (1967, 1989, 1998, 2013, 2014,
2015, 2017), Makarenko (2012), Orra (2016, 2019), Santos de Morais (1986), Singer
(2010, 2016) e Torres (2009) por entendermos que trariam, como assim o fizeram,
contribuicdes primazes para esse trabalho. Ainda em atencéo a coeréncia e ao rigor
cientifico necessarios a pesquisa de base qualitativa, a metodologia da pesquisa, as
analises e as discussdes das informacdes produzidas fundamentaram-se,
essencialmente, em Minayo (1996; 2001; 2012) e Minayo e Costa (2019).

Sobre a pesquisa qualitativa, Minayo (2001) assevera que esta é parte das
Ciéncias Sociais, bem como parte de todas as ciéncias que envolvem a observacgao
do humano em seus movimentos, atitudes e percepcdo do mundo, contribuindo para
um apagamento ou um ‘borramento’ entre as fronteiras, entre as disciplinas. Possui,
ademais, ‘estruturas corporativas’, formadas por grupos de pesquisadores,
comunidades de estudiosos e engendra certos artefatos heuristicos, que puderam e

podem conferir valor a compreenséo da realidade. Para a pesquisadora:

[...] € necessério afirmar que o objeto das Ciéncias Sociais é essencialmente
qualitativo. A realidade social é o préprio dinamismo da vida individual e
coletiva com toda a riqueza de significados dela transbordante. Essa mesma
realidade € mais rica que qualquer teoria, qualquer pensamento e qualquer
discurso que possamos elaborar sobre ela. Portanto, os codigos das ciéncias
gue por sua natureza sdo sempre referidos e recortados sao incapazes de a
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conter. As Ciéncias Sociais, no entanto, possuem instrumentos e teorias
capazes de fazer uma aproximacéo da suntuosidade que é a vida dos seres
humanos em sociedades, ainda que de forma incompleta, imperfeita e
insatisfatoria. Para isso, ela aborda o conjunto de expressdes humanas
constantes nas estruturas, n0s processos, nNos sujeitos, nos significados e nas
representacoes. [...] E desse carater especificamente qualitativo das ciéncias
sociais e da metodologia apropriada para reconstruir teoricamente seu
significado que trata o presente trabalho (MINAYO, 2001, p. 15).

Assim, lancamo-nos ao entendimento, & compreensdo, a interpretacdo e a
explanagao acerca de um recorte do cotidiano e do trabalho educativo da Escola
Lumiar. Investigamos se, realmente, a metodologia de ensino por projetos, por eixos
de interesse (ORRU, 2016) pode contribuir para a implementacdo de acdes
pedagdgicas mais inclusivas e democraticas, que contribuam para a formacao da
emancipacao e da autonomia, ou seja, para uma formacao cidadd. Conhecemos e
compreendemos os fundamentos que sustentam essa metodologia, bem como a
forma que se constitui 0 processo de avaliacdo da aprendizagem dos sujeitos-
aprendizes.

Ressaltamos, que por meio de um aparato teérico-metodolégico amparamos e
fundamentamos todos os processos do estudo. Desde 0s processos do pensamento,
da pesquisa e os seus tantos desdobramentos, até aqueles da apresentacdo dos
resultados. Ainda que, como alhures afirmara Minayo (2001), a realidade seja mais
rica que qualquer teoria, a pesquisa qualitativa nos legou, também, instrumentos e
teorias capazes de realizar uma aproximacao em relacédo a essa complexidade, a essa
grandeza que se nos apresenta como realidade social.

Por isso, a partir de um robusto aporte teérico-metodolégico, pudemos abordar
e dialogar com esse manancial essencialmente qualitativo, com o conjunto das
manifestacbes e das expressdes humanas que configuraram as estruturas e o0s
processos representados e significados individual e coletivamente nos espacos da
Escola Lumiar em Santo Antonio do Pinhal (MINAYO, 2001).

2.1.1 Fundamentos da Pesquisa Qualitativa

A metodologia dessa pesquisa se apresenta em consonancia com o0s
fundamentos da Pesquisa Qualitativa (MINAYO; COSTA, 2019). Esse tipo de
pesquisa apresenta uma analise para além daquelas positivistas, engessadas e

descritivas, em um processo que busca perpassar, apreender, compreender, pensar
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e explanar, ainda que de maneira parcial e incompleta, os multiplos movimentos do
real. Atentemo-nos, aqui, ao “fundamento unico desse campo de conhecimento que é
seu carater compreensivo, contextualizado, interpretativo e dialético” (MINAYO;
COSTA, 2019, p. 55).

Para os que estdo aprendendo e para o0s que praticam essa forma de
conhecimento, é importante entender sua participacdo numa saga de cunho
cientifico e humanistico que considera ser possivel compreender e interpretar
o individuo situado na histéria, em sua biografia € seu mundo social, assim
como é possivel compreender e interpretar a realidade social, analisando-a
como uma ag¢do humana histérica e objetivada (MINAYO; COSTA, 2019, p.
55).

Isso dialoga com nosso referencial tedrico, j& apresentado anteriormente. Dai
a necessidade da compreensdo e da conscientizacdo acerca dos processos
assimétricos que se desdobram nos diferentes palcos dos diferentes tecidos sociais.

Nossa pesquisa se desenvolveu a partir de diversos desdobramentos, ou ainda,
fase exploratéria, trabalho de campo, bem como pelos processos de tratamento do
material empirico e documental (MINAYO; COSTA, 2019).

No sentido de conferir maior clareza aos processos tedrico-metodoldgicos da
nossa pesquisa, apontamos que a fase exploratéria se deu desde os desdobramentos,
organizacdo e o planejamento para a realizacdo do projeto de pesquisa, até o
planejamento e a organizacdo das a¢Bes necessarias aos estudos e a nossa estada
em campo. “E nesse momento que se escolhem e se descrevem os instrumentos de
operacionalizacdo do trabalho, em que se pensam o cronograma de acdo e o0s
procedimentos exploratérios, para escolha do espago e da amostra qualitativa”
(MINAYO; COSTA, 2019, p. 9).

Em relagao as analises, este “é o momento de unir a especificidade dos dados
primarios obtidos no cendrio da pesquisa, com uma interpretacdo que 0s respeite e
os ultrapasse por meio de um processo contextualizador e reflexivo” (MINAYO,;
COSTA, 2019, p. 9). Ou seja, por meio de um processo tedrico-metodolégico que
refletiu os movimentos dialégicos e dialéticos que constituem as acdes e as relacdes
pedagogicas e metodoldgicas na Escola Lumiar em Santo Anténio do Pinhal.

Destacam-se, na mesma linha, importantes elementos constitutivos das
pesquisas qualitativas, ou ainda, os “substantivos cujos sentidos se complementam:

experiéncia, vivéncia, senso comum e agao” (MINAYO; COSTA, 2019, p. 9), pois sao
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fundamentos da producao do cotidiano de todos os sujeitos-aprendizes nos diferentes
espacos e territérios sociais e, portanto, nos diferentes espacos e territorios escolares.

Minayo e Costa (2019, p. 9) ao discorrerem acerca da experiéncia como sentido
de compreensao, destacam que por “ser constitutiva da existéncia humana, alimenta
a reflexdo e se expressa na linguagem. Ou seja, as pessoas falam do que
experimentam”. Em relacéo a vivéncia, sinalizam que esta é a sintese da reflexdo do
préprio sujeito-aprendiz acerca de sua experiéncia e isso € um movimento sui generis,
idiossincratico. “No entanto, toda vivéncia tem como suporte os ingredientes do
coletivo em que 0 sujeito se move e se comunica e as condicdes em que ela ocorre”
(MINAYO; COSTA, 2019, p. 10).

Desenvolvemos procedimentos de organizacdo e de andlise dos dados
coletados e gerados com vistas a compreensdo e a comunicacdo de um recorte da
realidade escolar e metodolégica da Escola Lumiar em Santo Antdénio do Pinhal.

Sobre senso comum, Minayo e Costa (2019, p.10) ressaltam que “pode ser
definido como um corpo de conhecimentos provenientes das experiéncias e das
vivéncias [...] se expressa na linguagem, nas atitudes e nas condutas [...]". “Dado o
seu carater de expressao das experiéncias e vivéncias, 0 senso comum € a base dos
estudos qualitativos”.

Os pesquisadores sociais tém a compreensdo e a clareza acerca desses
pressupostos quando organizam, constituem e desenvolvem seus trabalhos
académicos, seus estudos tedrico-metodoldgicos, a partir das pesquisas qualitativas.
Assim, quando se pensam 0s processos de analise, Minayo (2012) destaca que trés
sdo os verbos que ndo podem ser preteridos desses movimentos tedrico-
metodoldgicos. Ha de se compreender, interpretar e dialetizar. Nessa perspectiva
metodoldgica: “A hipétese é de que uma analise para ser fidedigna precisa conter os
termos estruturantes da investigacao qualitativa que sdo os verbos: compreender e
interpretar; e os substantivos: experiéncia, vivéncia, senso comum e acao social’
(MINAYO, 2012, p. 621).

Necessario se faz que nao percamos de vista a impossibilidade da apreenséo
total da realidade, na medida em que o acesso estabelecido € sempre parcial e
limitado, visto a partir das nossas préprias lentes. Dai a relevancia da clareza e da
compreensao por parte dos pesquisadores acerca dos distintos e complexos

processos necessarios aos estudos teoricos, metodolégicos e compreensivos, bem



26

como a relevancia dos esforcos interpretativos e dialéticos, para além de um
amontoado linear e descritivo da realidade social.

Minayo e Costa (2019) ao afirmarem a preponderéancia do verbo compreender
nos movimentos tedricos e metodoldgicos caros as pesquisas qualitativas, assinalam,
também, que estas demandam um exercicio de deslocamento por parte dos
pesquisadores, ou ainda, aquele referente a tentativa destes verem e compreenderem
a realidade dos sujeitos-aprendizes, néo a partir das suas préprias lentes, mas, sim e,
sobretudo, a partir das lentes deles.

Embora a compreensédo das singularidades que marcam a experiéncia e a
vivéncia de uma pessoa, sua histéria se faz no contexto da histéria coletiva,
comunitaria e institucional e esta envolta na cultura do grupo em que ela se
insere. Toda compreensdo da realidade humana, portanto, € a0 mesmo
tempo individual e social. E igualmente parcial e inacabada, pois nunca
ninguém tem dominio completo daquilo que vé, ouve e sobre o qual reflete
(Heidegger, 1988). Essa constatagdo se aplica a um entrevistado ha pesquisa
qualitativa, por exemplo, concluindo que ele tem um entendimento
contingente e incompleto de sua vida e de seu mundo. Mas também vale para
0s pesquisadores, que sempre serdo limitados no que observam, analisam e
interpretam. (MINAYO; COSTA, 2019, p. 11).

Sobre a funcdo da interpretacdo nas andlises de uma pesquisa qualitativa,

Minayo e Costa (2019, p.11) afirmam que:

Interpretar € um ato continuo que sucede a compreensdo e também esta
presente nela: toda compreensdo guarda em si uma possibilidade de
interpretacao, isto é, de apropriacdo do que se compreende. A interpretacao
se funda existencialmente na compreensao e nao vice-versa[...]. Em resumo,
todo pesquisador qualitativo precisa se munir dos melhores instrumentos
possiveis para tornar sua pesquisa compreensiva e valida. Porém, ele nunca
podera ter a pretensdo de haver chegado a verdade. E sim, de ter feito o
melhor possivel para se aproximar dela (MINAYO; COSTA, 2019, p. 11).

Nesse viés, destacamos o processo de imersdo do pesquisador no campo de
pesquisa cujo lécus constitui e, ao mesmo tempo, é constituido pelo conjunto de
elementos daquele lugar e nao de outro. Dai, que: “O esforgo compreensivo tem o
sentido de valorizar ao maximo os achados do campo” (MINAYO, 2012, p. 624).

Assim, a producéo tedrica € apresentada como uma producdo intelectual
sistematizada, um estudo que contém em si elaboracfes da pesquisadora como
elementos constitutivos do conhecimento. Ademais, o0 compromisso da pesquisa

qualitativa de acolher mudancas metodolégicas em seu desenvolvimento, leva em
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conta que a realidade € dialogica e dialética. E isso pode enriquecer, sobremaneira,
0S processos, as acoes, as relacoes, as significacdes, as analises e as interpretacdes
na constituicdo e no desenvolvimento da producao tedrica.

Dai, entdo, a necessidade de um aparato teérico-metodolégico robusto que
desse conta de fundamentar os distintos e complexos processos durante a pesquisa,
0s pensamentos e as reflexdes, bem como as descobertas, as analises e as
interpretacfes. E mais, um aparato que desse conta também de nortear as acoes, as
relacdes, as vivéncias e as significacdes nesse proficuo movimento que foi o de

responder aos objetivos da nossa pesquisa.

2.2 O PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Essa pesquisa teve como foco principal observar e analisar na vida dos
sujeitos-aprendizes os resultados obtidos pela ado¢céo de uma metodologia de ensino
por projetos por eixos de interesse. Isso com vistas a elaboracédo de uma proposta de
encaminhamento direcionada a Escola Publica, no sentido de contribuir para a
implementacdo de acdes pedagdgicas que promovam a emancipacao e a autonomia
dos estudantes. E para darmos conta dessa pesquisa qualitativa observacional, foi
necessario trazer em cena uma composicdo metodolégica que abrangesse todos os

momentos do percurso investigativo e todos os elementos constituintes da pesquisa.

2.2.1 Cenario da pesquisa

A Escola Lumiar de Santo Anténio do Pinhal, localizada no estado de Séo
Paulo, foi criada na zona rural da cidade em 2010. Atua com os ciclos Infantil e
Fundamental | e Il, isto é, com os sujeitos-aprendizes de 2 a 14 anos e trabalha com
a metodologia por projetos de aprendizagem, tanto em lingua materna como em
lingua inglesa (ESCOLA LUMIAR, 2018).

Ademais, parece estar na contraméao das formas tradicionais massificadoras e
padronizadoras que obscurecem 0s processos de ensino, de aprendizagem, de
avaliacdo da aprendizagem, bem como aqueles do desenvolvimento humano e da

formacdo para a emancipagcdo e a autonomia. Nessa perspectiva, a escola se
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apresenta como um territério de resisténcia, na medida em que subverte a ordem

hegemdnica, heterbnoma e homogeneizadora.

2.2.1.1 Sobre Comité de Etica em Pesquisa

Cumpre ressaltar que conforme Resolucdo 510/16 do Conselho Nacional de
Saude, essa pesquisa foi aprovada pelo CEP — Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade Federal de Alfenas — UNIFAL-MG, sob o Numero de Parecer: 3.199.825.

2.2.1.2 Os sujeitos-aprendizes

Escola ndo governamental com 38 alunos, dos quais 22 s&o do Ensino

Fundamental.

2.2.1.3 Niveis de ensino

O Fundamental 1, chamado de F1, € composto pelas criancas de 6, 7 e 8 anos,
0 que equivale ao 1°, 2° e 3° ano pensando em relacdo a organizacgao tradicional dos
aprendizes em classes/séries. Ao todo, sdo 9 criancas.

O Fundamental 2, chamado de F2, € composto, por sua vez, pelas criancas de
9, 10 e 11 anos, 0 que equivale, destarte, ao 4°, 5° e 6° ano. Ao todo, séo 8 criangas.

O Fundamental 3, chamado de F3, € composto, por sua vez, por adolescentes
de 12, 13 e 14 anos, 0 que equivale ao 7° 8° e 9° ano. Ao todo, 5 adolescentes

pertencentes aquele espaco formativo.

2.3 A SELECAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

A selecdo dos participantes desta pesquisa se pautou na necessidade de
construirmos e/ou reconstruirmos um recorte da realidade pedagogica e metodologica
da Escola Lumiar em Santo Antonio do Pinhal. Sendo assim, precisamos da
participacdo da equipe de gestdo pedagogica, ou ainda, da diretora e da supervisora;
dos tutores e dos mestres, bem como dos sujeitos-aprendizes de 7 a 14 anos da

Escola Lumiar.
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Os critérios para a exclusao de participantes do estudo em questao, se pautou
na condicdo de os sujeitos-aprendizes serem alfabetizados para o caso de algum

instrumento de construcao de informacdes basear-se em linguagem escrita.

2.3.1 Os sujeitos da pesquisa

A pesquisa se deu com a diretora, supervisora, tutores, mestres e aprendizes
de 7 a 14 anos da Escola Lumiar, apresentados em nosso trabalho como P.

No que se refere aos sujeitos-aprendizes de 7 a 14 anos: observamos o que
pensam e sentem em relacdo a metodologia de ensino por projetos, a partir da
potencialidade dos eixos de interesse, e se esta, por sua vez, contribui ou ndo para a
implementacdo de acBes pedagdgicas que promovam a emancipacdo e autonomia

dos sujeitos-aprendizes.
2.3.1.1 Profissionais Participantes da Pesquisa

A partir da observacdo do Quadro 1, podemos verificar as distintas funcdes
desempenhadas pela equipe pedagdgica na escola, bem como a formacdo docente

de cada um.

Quadro 1 — Profissionais Escola Lumiar em novembro de 2018.

Participantes da Pesquisa Idade Formacéo
Diretora; Tutora do F3 e Mestre Biologia, Pedagogia, Mestrado em Histéria,
P1 38 Filosofia e Didatica das Ciéncias
Supervisora Pedagégica Biologia, Pedagogia, Mestrado em Quimica
Tutora do Infantil 3 e Mestre 38 Orgéanica
P2
Tutora do F1 e Mestre Pedagogia, MBA em Gestao Escolar
P3 38
Tutor do F2 e Mestre Administracdo de Empresa, Matemética,
P4 42 Pedagogia

Fonte: Elaboracéo da Pesquisadora.

2.3.1.2 Sujeitos-Aprendizes Participantes da Pesquisa
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A partir da observacao do Quadro 2, podemos verificar a idade e o ciclo escolar

dos sujeitos-aprendizes participantes de nossa pesquisa.

Quadro 2 — Estudantes de 7 a 14 anos da Escola Lumiar em novembro de 2018.

Participantes da Pesquisa Idade Ciclo
P5 8 F1
P6 11 F2
P7 11 F2
P8 11 F2
P9 11 F2
P10 13 F3
P11 13 F3
P12 14 F3

Fonte: Elaboracéo da Pesquisadora.

2.4 INSTRUMENTOS UTILIZADOS PARA O LEVANTAMENTO DE DADOS

Lancamos mao dos seguintes instrumentos para a construcéo das informacdes

da pesquisa, de acordo com a Pesquisa Qualitativa (MINAYO; COSTA, 2019), a

saber:

entrevistas (individuais e rodas de conversa):

- as Individuais foram realizadas com os tutores e mestres, bem como
com a gestdo pedagogica da escola. O instrumento direcionado aos
professores (tutores e mestres) e a gestao pedagodgica se deu por meio
de 7 (sete) questdes norteadoras, que se transmutaram em
fundamentos, elementos constitutivos para as analises e articulacéo,
junto ao referencial tedérico no sentido de pensar e produzir
conhecimento cientifico;

- as rodas de conversa foram realizadas com 0s sujeitos-aprendizes de

7 a 14 anos em suas respectivas turmas. O instrumento desenvolvido

para os sujeitos-aprendizes de 7 a 14 anos foi apresentado por meio de

8 (oito) questdes norteadoras, que foram transmutadas em

fundamentos, elementos constitutivos para as analises e articulacao,

junto ao referencial tedrico no sentido de pensar e produzir
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conhecimento cientifico. Pontuemos que as dinamicas foram gravadas

em audio;

b) instrumento de autopreenchimento:

- instrumento por meio do qual a gestdo pedagdgica e os professores
(tutores e mestres) completaram, por escrito, 35 (trinta e cinco) frases
previamente elaboradas com o objetivo de fornecer elementos para
pensarmos como a metodologia por projetos, a partir da potencialidade
dos eixos de interesse, pode contribuir para a implementacao de
praticas pedagodgicas mais inclusivas, democraticas e inovadoras;

C) questionarios:

- considerando os objetivos da pesquisa, foram apresentados aos
tutores e mestres, aos gestores pedagoégicos, bem como a alguns
sujeitos-aprendizes — que foram selecionados para a construcdo de
informacBes — questbes geradoras, para que estes elaborassem
pensamentos e interpretacbes acerca do que lhes fora proposto e,
assim, coletar elementos para nossas analises e discussoes, pensadas
a luz do referencial teorico;

d) observacao:

- para compreensdo e analise do trabalho pedagdgico e metodolégico
realizado na e pela escola, os atores que vivenciam as préticas
concretas e sociais que sdo constituidas, significadas e
(res)significadas por todos naqueles espacos, segundo 0s objetivos da
pesquisa e a luz do referencial tedrico; realizada em consonancia com
os itens abaixo elencados e que podem ser encontrados, também, no
Apéndice G, que se refere ao Roteiro de Observacao da pesquisa de
campo, a saber:

- ‘gual a concepcéo de aluno da escola?’;

- ‘como se déo as relagdes entre os tutores, os mestres, 0s alunos e a
gestédo pedagogica?’;

- ‘como a metodologia possibilita praticas pedagdgicas mais inclusivas e
inovadoras?’;

- ‘como é a participacao dos alunos nos espacos de aprendizagem?’;

- ‘gquais sao as atividades desenvolvidas?’;
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- ‘como os tutores e 0s mestres intervém nas aulas?’;

- ‘como se dao as atividades coletivas?’;

‘alteracdes curriculares’;

- ‘como s&o organizados os horarios das “disciplinas™?’;

- ‘como se dao os processos avaliativos?’;

- ‘como se da a aprendizagem por eixos de interesse?’;

e) diario de campo:

- foi um instrumento fundamental para se registrarem as observacoes,
descobertas, impressoées, significacbes e (res)significacdes, para a
organizacdo das ideias, verificacdo do andamento das diferentes
atividades, motivos, necessidades, ou seja, para registrar as
experiéncias vivenciadas durante a pesquisa empirica;

f) pesquisa documental:

- foi feita por meio de uma analise do Projeto Politico Pedagogico da
escola e das producdes escritas e faladas dos alunos, bem como de
alguns ‘produtos finais’ referentes a alguns projetos de aprendizagem
realizados na Escola Lumiar, em Santo Antonio do Pinhal.

Os instrumentos foram deveras importantes no processo de constituicdo do
pensamento e das informac¢des que fundamentaram essa pesquisa. Ademais, deram
conta de abarcar os relevantes movimentos dialéticos, caracteristicos das pesquisas
qualitativas, na medida em que possibilitaram nossas observacfes e andlises dos
resultados, obtidos pela adocdo de uma metodologia de ensino por projetos, a partir
da potencialidade dos eixos de interesse, na vida dos sujeitos-aprendizes da Escola

Lumiar.

2.4.1 Os instrumentos e suas funcdes dentro da pesquisa

A partir da observacdo do Quadro 3, podemos verificar a fungdo dos
instrumentos da pesquisa, na medida em que, como mencionado, “todo pesquisador
qualitativo precisa se munir dos melhores instrumentos possiveis para tornar sua
pesquisa compreensiva e valida”. Sem “ter a pretenséo de haver chegado a verdade.
E sim, de ter feito o melhor possivel para se aproximar dela” (MINAYO; COSTA, 2019,
p. 11).
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Quadro 3 — Instrumentos em relagéo aos objetivos da Pesquisa e aos sujeitos.
Instrumentos Funcdo dos Instrumentos
Entrevistas: Nortear os dialogos e as interlocug¢des junto a equipe pedagoégica
Individuais da Escola Lumiar e gerar dados que fundeiem 0s nhossos
resultados e analises da pesquisa
Entrevistas: Nortear os dialogos e as interlocu¢des junto aos sujeitos-
Rodas de Conversa aprendizes de 7 a 14 anos da Escola Lumiar e gerar dados que
fundeiem os resultados e analises da nossa pesquisa
Instrumento de Possibilitar aos sujeitos da pesquisa: uma sintese do seu
autopreenchimento pensamento em relagdo ao tema investigado e gerar dados que
fundeiem os resultados e as analises da nossa pesquisa
Questionarios Possibilitar aos sujeitos da pesquisa: a organizacdo e a
explanacdo do pensamento acerca do tema por nés proposto
Observacéao Compreender, descrever e analisar o trabalho pedagdégico e
metodolégico realizado na e pela Escola Lumiar
Registrar as observagbes, impressdes, significacbes e
Diario de Campo (re)significacdes, organizar das ideias, verificar o andamento das
atividades, motivos, necessidades, bem como para registrar as
experiéncias e vivéncias durante a pesquisa empirica
Pesquisa Documental Analisar o Projeto Politico Pedagégico da Escola Lumiar e coteja-
lo com as produc¢des dos alunos

Fonte: Elaboracéo da Pesquisadora.

2.5 ESTRATEGIAS PARA A COLETA DOS DADOS

Utilizamos as seguintes estratégias para a coleta dos dados:

a)

b)

d)

as entrevistas:

- individuais, com a equipe pedagdgica, foram realizadas individualmente;

- as rodas de conversa, com 0s sujeitos-aprendizes, foram realizadas em
trés momentos distintos, a saber, com cada ciclo: o Fundamental 1 ou
F1, o Fundamental 2 ou F2 e o Fundamental 3 ou F3;

o instrumento de autopreenchimento:

- foi entregue apenas a esquipe pedagogica, com vistas a uma sintese do
tema pesquisado;

0 guestionario:

- foi entregue a equipe pedagdgica e a alguns estudantes (do F2 e do F3,
por estarem alfabetizados);

a observacéo:
conferiu-nos formas e conteltdos para a reflexdo, entendimento e
compreensao, bem como para as analises e discussoes;

o diario de campo:
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- guardou as formas, os saberes e as impressoées, que foram registrados
pela pesquisadora em campo;

f)  a pesquisa documental:

- apresentou os fundamentos que norteiam os processos, o curriculo, as
acoes e as relacdes na Escola Lumiar.

De acordo com Minayo e Costa (2019, p. 9), a “fase de campo se constitui como
momento primordial de, em intersubjetividade, compreender a realidade empirica
objeto do estudo”. Momento em que, a partir dos seus aparatos filoséfico-conceituais,
bem como dos seus arcaboucos teoricos, 0s pesquisadores podem verificar, ou ainda,
experimentar e vivenciar, empiricamente, a realidade e coletar informacdes e dados
com vistas a constituicao e a reconstituicdo daquela realidade historica e social, ainda
gue de forma parcial e incompleta. Nas palavras de Minayo e Costa (2019):

As técnicas de investigacdo qualitativas utilizadas para pesquisa em
educacdo, salde, psicologia e outras areas sociais constituem o
delineamento das estratégias de campo, sdo fundamentais como parte
operacional da pesquisa e como praticas tedricas (Bourdieu, 1972) que se
sustentam, individualmente ou de forma combinada, em fundamentos
filoséficos, sociolégicos e antropologicos (Gadamer, 1999; Adorno &
Horkheimer, 1981; Weber, 1994; Schitz, 1982; Minayo, 2015, 2017a) [...]
Portanto, € importante insistir nesse ponto: As técnicas operacionais devem
provir de bases tedricas constituidas de sentencas (no caso dos roteiros) ou
orientacdes (no caso da observagdo de campo) sendo cada um desses
elementos, um tipo de conceito operativo pensado a partir da definicdo do
objeto (MINAYO; COSTA, 2019, p. 11, 12).

As estratégias para a coleta de dados atuaram em um movimento dialogico e
dialético com vistas a apreensao, a significacdo e a ressignificacdo das relacbes, a
partir das experiéncias e das vivéncias que, necessariamente, perpassam o0

entendimento e a compreensao da realidade pesquisada. Para Minayo (2019):

A entrevista, tomada no sentido amplo de comunicac¢éo verbal e no sentido
estrito de constru¢cdo de conhecimento sobre determinado objeto, é a técnica
mais utilizada no processo de trabalho qualitativo empirico. Constitui-se como
uma interlocucdo entre duas ou mais pessoas, realizada por iniciativa de um
entrevistador e destinada a construir informacfes pertinentes a determinado
objeto de investigacdo (MINAYO; COSTA, 2019, p. 13).

Importante mencionar que a entrevista semiestruturada se articulou com um
roteiro de questdes norteadoras, de modo a permitir a pesquisadora um “controle

maior sobre o que pretende saber sobre o campo e, ao mesmo tempo, dar espaco a
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uma reflexdo livre e espontanea do entrevistado sobre os tépicos assinalados”
(MINAYO; COSTA, 2019, p. 14).

2.6 PROCEDIMENTOS

Em relacéo aos procedimentos para a coleta dos dados, salientamos que:

a)

as entrevistas:

- com a equipe pedagogica foram realizadas uma a uma, de forma
individual, com vistas ao entendimento e a compreensao dos pilares
gue sustentam a metodologia de ensino por projetos, a partir da
potencialidade dos eixos de interesse, bem como com vistas ao
entendimento e a compreensdo dos processos de avaliacdo da
aprendizagem nessa perspectiva metodoldgica;

- as entrevistas que foram realizadas com o0s sujeitos-aprendizes
ocorreram em trés momentos distintos, a saber, com cada ciclo: o
Fundamental 1 ou F1, o Fundamental 2 ou F2 e o Fundamental 3 ou

F3, em formato de rodas de conversa.

Sobre esse aspecto, Minayo (2019) traz uma reflexao:

b)

d)

Sobre roda de conversa — O principio € [...] propiciar a interacdo e a
manifestagdo de opinides de forma coletiva e compartilhada sobre algum
tema de interesse do pesquisador e dos participantes. [...] os relatos sdo mais
soltos porgue ndo visam a uma concluséo. [...] Essa modalidade de grupo,
por ser muito adequadas as pesquisas em saude, educacao e psicologia, tem
um lugar privilegiado nas investigagbes operacionais, estratégicas e de
intervencao. O clima da roda [...] é de livre opinido, de escuta e de troca
(MINAYO; COSTA, 2019, p. 16, 17).

pY

0 instrumento de autopreenchimento foi entregue apenas a esquipe
pedagdgica com vistas a apreensdo de uma sintese do tema
pesquisado;

0s questionarios foram apresentados a todos 0s sujeitos da pesquisa de
modo a possibilitar a organizagao e a explanacao do pensamento acerca
do tema proposto;

a observacao participante focalizou formas e contetudos preciosos da
realidade concreta que dizem respeito ao nosso objeto de pesquisa,

tanto em seu aspecto mais lato quanto naqueles mais estritos.
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Experiéncias e vivéncias valiosas que nutrimos, uma vez que pudemos
conhecer, refletir, analisar e, assim, responder aos objetivos de nossa
pesquisa e propor um encaminhamento direcionado a Escola Publica,
no sentido de contribuir para a implementacédo de acdes pedagdgicas
gue promovam a emancipacao e autonomia do estudante;

e) o diario de campo foi utilizado para anotar os registros das formas e dos
conteudos, dos saberes e das impressfes que foram experienciados e
vivenciados pela pesquisadora em campo, in loco, elementos que
serviram como expressdes e representacoes da realidade: essenciais
para a reflexdo, para o pensamento, para a constituicdo do
conhecimento e para a elaboragédo da proposta de encaminhamento
desses conhecimentos a Escola Publica;

f) apropriamo-nos da pesquisa documental para trazer a luz os
fundamentos que nortearam as acdes e as relacdes na Escola Lumiar.
Em demais palavras, o curriculo, como sédo constituidos e desenvolvidos
os processos de ensino, de aprendizagem, de avaliacdo da
aprendizagem, bem como os processos do desenvolvimento humano e
de formacdo para a emancipacdo, para a formacédo cidada e para a

autonomia, a partir do Projeto Politico Pedagadgico.

2.7 PLANO DE ANALISE DOS DADOS

Em nossa pesquisa socorremo-nos do método de analise hermenéutica-
dialética de Minayo (1996), na medida em que dialoga com nosso referencial teérico
filoséfico-conceitual. A pesquisadora afirma ainda que essa possibilidade/escolha
metodoldgica da “conta de uma interpretacdo aproximada da realidade. [...] coloca a
fala em seu contexto para entendé-la a partir de seu interior e no campo da
especificidade histoérica e totalizante, em que é produzida” (MINAYO, 1996, p. 231).

Com vistas ao enriqguecimento da nossa interlocucdo, trazemos em cena a
citacdo de Sidi e Conte (2017):

Vale enfatizar que ao voltarmos nosso olhar para a palavra hermenéutica,
encontramos diversos significados, que s&o ilustrados e definidos
historicamente, e vao desde a arte de interpretar livros sagrados, os textos
antigos, os sinais e 0s simbolos da cultura. Na verdade, a hermenéutica
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reconfigura a interdependéncia linguistica, que reconhece a voz do outro e
implica reconstrucdo aberta a interpretacdo contextualizada [...] (SIDI;
CONTE, 2017, p.1943).

Por isso, entendemos o dialogo como elemento fundamental para pensar e
reconstruir a realidade, ou ainda, um recorte da realidade da Escola Lumiar em Santo
Anténio do Pinhal. As informa¢des foram produzidas e constituidas a partir das
entrevistas, dos instrumentos de autopreenchimento, da construcéo de informagao em
guestionarios abertos, da observacao participante, do diario de campo e da pesquisa
documental.

As entrevistas representaram para nos elementos fundantes, constitutivos de
nossas analises e reflexdes que, pensadas a luz dos aportes tedricos, auxiliaram no
esforco da caracterizacdo dos fenbmenos, na medida em que se constituiam como
rica fonte de experiéncias, significados e sentidos.

Os instrumentos de autopreenchimento ofereceram pistas e elementos que
contribuiram para a compreensdo de um recorte da realidade da Escola Lumiar, em
Santo Antonio do Pinhal, recorte da realidade este que foi pensado e analisado a luz
do referencial teorico.

A construcdo de informacdo em questiondrios abertos nao seguiu a
padronizacao das respostas estatisticas, mas a producéo de informacdes acerca do
grupo e, assim, dos sujeitos singulares que o constituem. Nesse sentido, o
instrumento significou um aparato informativo complementar em relacdo ao que, em
verdade, nos interessara investigar.

As observacdes propiciaram a pesquisadora elementos e recursos para a
verificagdo das praticas pedagogicas e avaliativas realizadas na escola, para a
reflexdo, para a articulacao do pensamento, para a producdo do conhecimento, bem
como para a significacdo das relacdes estabelecidas.

O diario de campo serviu-nos como um suporte e como um registro importante,
um documento que se tornou elemento essencial para pensar e refletir o alcance em
relacdo aos objetivos da pesquisa; a organizacdo dos dados empiricos.

A pesquisa documental se apresentou como uma teia de significacdes que
forjou material relevante no sentido de verificar e pensar as relacdes estabelecidas e
vivenciadas na escola; isso permitiu-nos, junto aos demais instrumentos, construir um

todo semantico para a articulacdo dos dados empiricos pensados a luz do arcabouco



38

tedrico. Um movimento fluido, historico, dialégico, dialético e continuo da pesquisa e
da producéo do conhecimento.

Nessa perspectiva, apontamos que nossos esforcos metodoldgicos
constituiram base para verificagdo da nossa hipétese de pesquisa, a saber, a de que
a metodologia de ensino por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse
(ORRU, 2016), pode contribuir para alterar o cenario de exclusdo e de fracasso
escolar que assola a escola brasileira, especialmente entre as criangas e 0S
adolescentes: os sujeitos-aprendizes de 7 a 14 anos, por meio de a¢des pedagogicas
e dialégicas mais inclusivas e democraticas, que ndo perdem de vista a formacao
cidadd, em demais palavras, que ndo perdem de vista a constituicio e o
desenvolvimento da emancipacdo e da autonomia para o exercicio da cidadania.
Nessa seara ha que se observar também, que esses esforcos foram base para a
verificacdo dos objetivos propostos por nossa pesquisa.

Por se lancar ao universo dos significados, das aspiracfes, das crencas, dos
valores e das atitudes, o que Minayo (2002) chamou de espac¢o mais profundo das
relacbes, dos processos e dos fendmenos, a pesquisa qualitativa dialoga com a

abordagem Dialética na medida em que:

Ela se propde a abarcar o sistema de relagcdes que constroi, 0 modo de
conhecimento exterior ao sujeito, mas também as representagdes sociais que
traduzem o mundo dos significados. A Dialética [...] Busca encontrar, na
parte, a compreensdo e a relacdo com o todo; e a interioridade e a
exterioridade como constitutivas dos fendmenos. Desta forma, considera que
o fenbmeno ou processo social tem que ser entendido nas suas
determinacdes e transformacBes dadas pelos sujeitos. Compreende uma
relacdo intrinseca de oposicao e complementaridade entre 0 mundo natural
e social, entre o pensamento e a base material. Advoga também a
necessidade de se trabalhar com a complexidade, com a especificidade e
com as diferenciagbes que os problemas e/ou ‘objetos sociais’ apresentam
(MINAYO, 2002, p. 24, 25).

Minayo (2012, p. 624), aponta que nesse momento, ha de se organizar o
material empirico “e impregnar-se das informacbes e observacdes de campo. E
preciso investir na compreensdao do material trazido do campo, dando-lhe valor,
énfase, espago e tempo”. Isso porque a analise do material qualitativo apoiou-se nos
verbos e substantivos ja mencionados outrora.

Concordamos com Taquette (2016), que os dados coletados durante as

pesquisas qualitativas sdo majoritariamente textuais, de modo que o momento da
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andlise de dados objetiva a compreensdao destes dados, “confirmar ou nao
pressupostos da pesquisa, responder as questbes formuladas e assim ampliar o
conhecimento sobre o tema investigado” (TAQUETTE, 2016, p. 525).

Segundo Taquette (2016), os processos que se debrucam em relacdo ao
tratamento de dados de uma pesquisa qualitativa podem ser elencados em trés

momentos, quais sejam, a descricdo, a analise e a interpretacdo. Segundo a autora:

O tratamento de dados qualitativos didaticamente pode ser dividido em 3
etapas interligadas entre si: descri¢éo, andlise e interpretagdo. Na descrigédo
trabalha-se de forma que as opinies dos diferentes informantes sejam
preservadas da maneira mais fiel possivel. Na andlise procura-se ir para além
do que é descrito. Traga-se um caminho sistematico que busca, nos
depoimentos, as relacdes entre os fatores. Ela produz a decomposicéo de um
conjunto de dados, procurando as relacdes entre as partes que o compdem.
Uma de suas finalidades é expandir a descricdo. A interpretacdo pode ser
uma sequéncia da anélise e pode também ser desenvolvida apés descrigéo.
Sua meta é a busca de sentidos das falas e das ac¢bes para alcancar a
compreensdo ou explicagdo para além dos limites do que é descrito e
analisado (TAQUETTE, 2016, p. 527).

No que se refere a descrigdo dos dados, “trata-se da organizacdo do material
textual. Os dados podem ser agrupados e classificados em estruturas diversas [...]”
(TAQUETTE, 2016, p. 527). A autora ressalta que a leitura reiterada dos dados
oriundos das gravacdes, ou seja, das transcricbes, possibilita as marcagbes para
destacar os pensamentos e as ideias que vém a mente (TAQUETTE, 2016). Assim:

A andlise se inicia com a leitura atenta dos dados textuais, com releitura
compreensiva para se impregnar de seu contelido, dispor de uma visdo de
conjunto e apreender as particularidades presentes. A partir dessa leitura
exaustiva se pode identificar o corpo principal dos dados e separar o que hao
diz respeito diretamente ao interesse do estudo. [...] A partir da identificacdo
do corpo principal do texto pode-se organiza-lo por temas relevantes e a dar
inicio ao processo de categorizacdo. Quando identifica-se um tema relevante,
gue pode ser, por exemplo, um dos itens do roteiro de entrevista, faz-se
recorte e colagem do texto, organizando numa mesma ‘gaveta’ ou arquivo as
falas de todos os entrevistados sobre 0 mesmo (TAQUETTE, 2016, p. 528).

Nessa perspectiva, percebemos que o rigor tem de ser respeitado nos
procedimentos metodologicos que se langam ao tratamento dos dados apreendidos
em campo. Um processo dialdgico e dialético que compreende as multiplas nuances
dos espacos e dos territérios sociais.

A categorizagao dos dados é uma classificagdo dos mesmos. Significa agrupar

elementos, ideias ou expressdes em torno de um conceito capaz de abranger tudo
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isso. As categorias podem ser estabelecidas antes do trabalho de campo: séo
conceitos mais gerais e mais abstratos. Isso requer uma fundamentacéao teérica solida
por parte do pesquisador. Ou entdo, podem ser formuladas a partir dos dados
coletados em campo. Estas categorias sdo mais especificas e concretas. Por fim:

A Ultima fase da andlise de dados é a interpretacdo. Trata-se da elaboracdo
de uma sintese entre a dimenséo tebrica e os dados empiricos: faz-se um
didlogo entre a fundamentacdo teérica adotada, informacBes de outros
estudos e as narrativas dos pesquisados para buscar sentidos mais amplos.
[...] E feita uma reinterpretagio dos atores sociais sobre os fatos sociais,
desvelando modelos subjacentes as ideias, iluminando pontos obscuros,
construindo novas teorias e estabelecendo novos conceitos e
conhecimentos. (TAQUETTE, 2016, p. 528, 529).

De acordo com Taquette (2016, p. 529), a “hermenéutica € a disciplina que se
ocupa da arte de compreender textos”. Ademais, nessa perspectiva de analise, a
linguagem — n&o considerada transparente em si mesma —, nem sempre da conta de

compreender a realidade. Segundo a autora:

O traco essencial do compreender € o fato de que o sentido peculiar é sempre
resultante do contexto, do todo. Compreender implica a possibilidade de
interpretar, de estabelecer relagfes, extrair conclusdes em todas as direcdes.
Essa compreensdao se torna concreta quando inclui a histéria, na medida em
gue assim se operam as vinculagBes concretas de costumes e tradi¢des. [...]
Sob a ética hermenéutica, entender a realidade que se expressa num texto é
também entender o outro, é entender-se no outro. Porém, esta compreenséo
s6 é possivel, segundo a dialética, se houver um ‘estranhamento’ do texto [...]
O sentido a ser buscado pelo pesquisador é aquele que o interlocutor quis
expressar, e nao uma verdade essencialista. Um estudo bem conduzido é
aquele em que se o sujeito da pesquisa estivesse presente compartilharia
com os resultados da analise (TAQUETTE, 2016, p. 529, 530).

O “método de analise hermenéutica-dialética de Minayo (1996), [...] tem sua
importancia pelo fato de aprofundar a andlise dos dados coletados, com base no
referencial tedrico escolhido como suporte deste trabalho” (OLIVEIRA, 2001, p. 71).

Isso posto, percebemos que um repertorio tedrico-metodoldgico conceitual da
robustez aos processos de analise dos dados que foram apreendidos em campo.
Textos cujos esforcos de descricdo, andlise e interpretacdo nos deram subsidios e
recursos no sentido de significar e ressignificar as acdes e as relagbes nos espacos e

nos territodrios da Escola Lumiar, em Santo Anténio do Pinhal.
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3 CONCEPCOES PEDAGOGICAS: POR PEDAGOGIAS LIBERTADORAS

Para nos ajudar a refletir acerca da capilaridade do poder nas estruturas
sociais, Foucault (2014) assevera a inexisténcia de espagos sociais que prescindam
das relacdes de poder e elemento fundante para se pensar a realidade social concreta
e objetiva. Auxilia-nos também a pensar os espacos destinados ao desenvolvimento
e a formagdo humana ou, ainda, aos espacos escolares.

Foucault (2014), ao abordar a histéria da repressao, destaca um divisor de
aguas, ou ainda, a passagem da punicao a vigilancia que, por sua vez, se apresenta
como elemento importante para pensar a escola e suas praticas. Aborda também as
similaridades entre os sistemas prisional e o educacional, ou ainda, as atitudes
repressivas, como as formas de poder e os mecanismos de excluséo.

Para o filésofo, o poder é manifestado e exercido em rede, de modo que
atravessa 0s sujeitos, ora por meio do exercicio do poder, ora a partir do peso por ele
exercido. Atentemo-nos que nos séculos XVII e XVIII os desgastes que fizessem
decrescer a constituicdo das forcas produtivas teriam de ser excluidos, banidos e
reprimidos uma vez que o corpo humano se tornara fundamentalmente forca
produtiva. Engendra-se, entdo, uma nova mecanica do poder, procedimentos

especificos, instrumentos e aparelhos totalmente novos. Nas palavras do autor:

O que faz com o que o poder se mantenha e que seja aceito é simplesmente
gue ele ndo pesa s6 como uma for¢ca que diz ndo, mas que de fato ele
permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-
se considera-lo como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social
muito mais do que uma instancia negativa que tem por fun¢éo reprimir. Em
Vigiar e punir o que eu quis mostrar foi como, a partir dos séculos XVII e XVIII,
houve verdadeiramente um desbloqueio tecnolégico da produtividade do
poder. As monarquias da Epoca Classica ndo s6 desenvolveram grandes
aparelhos de Estado — Exército, policia, administracdo local — mas
instauraram o que poderia chamar uma nova ‘economia’ do poder, isto &,
procedimentos que permitissem fazer circular os efeitos de poder de forma
ao mesmo tempo continua, ininterrupta, adaptada e ‘individualizada’ em todo
0 corpo social. Essas novas técnicas sdo, ao mesmo tempo, muito mais
eficazes e muito menos dispendiosas (FOUCAULT, 2014, p. 45).

Uma nova forma de exercicio do poder fora produzida a partir da descoberta
do corpo como objeto e alvo do poder (FOUCAULT, 2014). Corpo que configura outras

e novas possibilidades de manobra, outras e novas formas de constituicdo da
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realidade social. Inaugura-se, assim, outro aparato, um outro conjunto de
regulamentos para o controle e para a correcao das operacdes do corpo.

Esse foi o cenario em que foram (re)assentadas as bases das relacdes de
poder exercidas e desenvolvidas ao longo dos tempos e que ainda fundamentam
muitos espacos e territérios escolares espalhados pelo Brasil e pelo mundo.

Segundo Foucault (2014):

Houve, durante a Epoca Classica, uma descoberta do corpo como objeto e
alvo de poder. Encontrariamos facilmente sinais dessa grande atencgédo
dedicada entéo ao corpo — ao corpo que se manipula, modela-se, treina-se,
gue obedece, responde, torna-se habil ou cujas for¢cas se multiplicam. O
grande livro do homem-maquina foi escrito simultaneamente em dois
registros: no anatomo-metafisico, cujas primeiras paginas haviam sido
escritas por Descartes e que 0os médicos, os fildsofos continuaram; o outro,
técnico-politico, constituido por um conjunto de regulamentos militares,
escolares, hospitalares e por processos empiricos e refletidos para controlar
ou corrigir as operacdes do corpo. Dois registros bem distintos, pois se tratava
ora de submisséo e utilizagdo, ora de funcionamento e de explicacdo: corpo
atil, corpo inteligivel. E, entretanto, de um ao outro, pontos de cruzamento
(FOUCAULT, 2014, p. 134).

Em consequéncia disso, altera-se a estrutura do tecido social e uma outra
concepcao de sociedade € inaugurada, ou aquela cujo poder disciplinar € difundido
por meio do poder coercitivo. Importante destacar o periodo social e politico
efervescente, a saber, de queda do poder soberano — predominante até entdo nos
regimes absolutistas da Europa — de revolugdes liberais; de consolidacéo da classe
burguesa. Outro aparato, cuja forma menos selvagem e mais eficaz, garantiria a
manutenc¢do da ordem, substituindo as execucdes publicas de outrora.

O poder assume formatos dispares e heterogéneos que ndo séo e nao estao
descolados dos periodos histéricos em que foram e em que sdo engendrados e
exercidos. Ndo emana unicamente dos sujeitos, mas, sobretudo, de uma rede de
relacdes, ndo nos esquecamos, também, de poder, que forma esses sujeitos.

Lembremo-nos que a disciplina tem seu aspecto politico quando produz
sujeitos submissos ao Estado, garantindo o “equilibrio” e a “ordem”. O controle sultil
sobre o corpo e sobre 0 modo de vida dos individuos evita possiveis levantes e
protestos, apresentando-se como eficiente mecanismo.

Nessa perspectiva, Foucault (2014) discorre acerca da organizacao do tempo
e do espaco, também como mecanismo de controle para a garantia da disciplina dos

individuos, do adestramento dos corpos, evitando os atos de rebeldia. O poder



43

disciplinar, nos é apresentado, destarte, por meio da observacao vigilante que produz
a sensacao no corpo de estarmos sempre sendo observados, vigiados. Sempre sob
0 jugo do poder maior coercitivo.

Ademais, a propria estrutura dos prédios e a disposi¢cdo dos objetos no espaco
séo verificados como mecanismos de controle. Isso nos remete a escola tradicional e
suas praticas que formam os sujeitos-aprendizes para a obediéncia e para 0 servico
dos interesses do Estado.

A simples leitura dessas linhas mostra-nos como o poder fundamenta, desde o
inicio, as tessituras sociais e escolares. Os dispositivos disciplinares sao/estao
presentes e arraigados nas malhas da sociedade contemporanea e em muitas escolas
da educacédo bésica do Brasil e do mundo. Nessa senda, podemos definir o poder
disciplinar como um sistema de poder capaz de moldar o homem de modo a torna-lo
passivo, util e disciplinado; mas também como uma forma de organizar 0 espaco
fisico, que se apropria de uma técnica que busca separar e dividir para melhor poder
controlar.

Isso posto, pensamos ter tecido consideragbes importantes para pensar a
escola, suas formas e conteudos que, alids, estes Ultimos, parecem-nos muito
semelhantes aqueles presentes nos espacos prisionais. Tecnologias médicas e
disciplinares com vistas a docilizacdo dos corpos na infancia, pela medicalizacdo e
pela escola. A primeira, por meio dos farmacos que, por sua vez, alimentam as
engrenagens do sistema capitalista de produgéo, e ‘aproximam’ o sujeito-aprendiz da
normalizacdo, desconsiderando as possibilidades de aprendizagens e de
desenvolvimento a partir das praticas pedagdégicas, sociais e culturais, na medida em
que nos humanizamos nas relagbes com o outro. Gomes e Simoni-Castro (2017)

teorizam que:

A tarefa de pensar o lugar da Psicologia no enfretamento de alguns dilemas
contemporéneos na interface com a Educacéo coloca a medicalizagédo como
0 mecanismo atualmente utilizado para dissimular os processos de producéo
do fracasso e exclusdo educacional. A medicalizacéo refere-se a um recurso
utiizado para transformar questbes de origem eminentemente social e
politica em demandas médicas, isto é, utiliza-se do modelo biomédico,
sustentado no método clinico, para abordar problemas de ordem
socioecondmica e cultural (Collares & Moysés, 1994) (GOMES; SIMONI-
CASTRO, 2017, 425).

E, mais:
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[...] conduz a uma viséo individualizada que converte demandas sociais em
biolégicas. Na educacdo escolar, caracteriza-se por uma tendéncia a
conceber o ndo aprender ou ndo-se-comportar-na-escola como
consequéncias de transtornos de aprendizagem e/ou de comportamento.
Portanto, as tentativas de lidar com casos de fracasso escolar como se eles
fossem uma patologia do sujeito sdo exemplos de medicalizacdo (GOMES;
SIMONI-CASTRO, 2017, 425).

A segunda, por meio das disciplinas impostas de forma vertical ou ainda, pela
capilarizagéo dos efeitos de verdade e pelos mecanismos de poder que permeiam 0s

espacos e os territorios escolares. Para Foucault (2014):

[...] estamos submetidos a verdade também no sentido em que ela é lei e
produz o discurso verdadeiro que decide, transmite e reproduz, ao menos em
parte, efeitos de poder. Afinal, somos julgados, condenados, classificados,
obrigados a desempenhar tarefas e destinados a um certo modo de viver ou
morrer em funcdo dos discursos verdadeiros que trazem consigo efeitos
especificos de poder (FOUCAULT, 2014, p. 279).

Isso nos sugere a implementacdo de acbes e relacbes pedagodgicas e
metodoldgicas que contribuam para a democratizacdo e a libertacdo dos territorios
escolares. Para a garantia do acesso e da permanéncia dos sujeitos-aprendizes
nesses espacos formativos, enquanto |6ci qualificados para a formacéo cidada para o
exercicio da emancipacdo e da autonomia. Dai a nossa defesa por pedagogias
libertadoras.

Em relacdo ao Brasil, observa-se que a cultura escolar hegemonica se ocupa
do que é comum, uniforme, como destaca Candau (2011), de modo que a igualdade
€ vista como homogeneizacao, o igual é padronizado, e as diferencas vistas como um
problema, quando, na verdade, “as diferencas sdo constitutivas, intrinsecas as
praticas educativas e atualmente é cada vez mais urgente reconhecé-las e valoriza-
las na dindmica das escolas” (CANDAU, 2011, p. 240).

Somos seres sociais, interacionais, e desenvolvemo-nos quando das trocas,
das relacdes, das interacdes, das mediacbes e é ai que as diferencas, as
diversidades, as identidades, podem e devem ser valorizadas, (alids, continuamente,
cotidianamente), uma vez que enriquecem as relagdes inclusivas, democréticas e

dialogicas.

A construcdo dos estados nacionais latino-americanos supds um processo
de homogeneizacéo cultural em que a educacédo escolar exerceu um papel
fundamental, tendo por fung&o difundir e consolidar uma cultura comum de
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base eurocéntrica, silenciando ou inviabilizando vozes, saberes, cores,
crencas e sensibilidades (CANDAU, 2011, p. 242).

Compreendemos, entretanto, que seja necessario alterar esse cenario
historicamente construido a partir de outras e novas acles pedagdgicas,
metodoldgicas e avaliativas. E necessario que o conhecimento e a educacido de
qualidade sejam, de fato, para todos e, na mesma medida, seja um valor coletivo e
social. E nesse sentido que a curiosidade e os interesses podem fundamentar e
nortear os processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem.

A escola se constitui, ou deveria se constituir, em espacos qualificados para o
desenvolvimento humano e para a constituicdo da autonomia. A escola esta desafiada

a construir a oportunidade de direitos iguais. Candau (2011) assevera que:

A escola tem um papel importante na perspectiva de reconhecer, valorizar e
empoderar sujeitos socioculturais subalternizados e negados. E esta tarefa
passa por processos de dialogo entre diferentes conhecimentos e saberes, a
utilizacédo da pluralidade de linguagens, estratégias pedagdgicas e recursos
didaticos, a promog¢édo de dispositivos de diferenciacdo pedagodgica e o
combate a toda forma de preconceito e discriminagdo no contexto escolar
(CANDAU, 2011, p. 253).

Refletir acerca da escola brasileira, de uma perspectiva historica, politica,
social, cultural e educacional, na verdade, nos coloca frente a uma realidade maior,
frente as possibilidades — ou ndo — de efetivacdo do principio da gestdo democrética
nas instituicdes publicas e particulares de ensino. Isso porque, tanto as resisténcias,
as descontinuidades, entre outros aspectos, dificultam a plena implementacéo desse

principio, em relacéo a cultura politica brasileira do patrimonialismo.

O Estado patrimonialista, em seu gigantismo, seu centralismo e em sua
funcao empreendedora de produtor da riqueza da nacgao, tudo abarca, a custa
do enfraguecimento da sociedade e do fortalecimento dos estamentos que o
dominam. O patrimonialismo constitui a terra seca e infértil de um tipo de
Estado que inibe a germinacdo das sementes da participacdo, na qual se
funda a democracia (MENDONGCA, 2001, p.100).

Essa afirmacéo poderia ser apresentada como justificativa para a dificuldade
corrente que existe em transpor o discurso democratizante da gestéao, de fato, para os
espacos formativos, haja vista que a propria logica do sistema de producgéo capitalista

mina os ideais democratizantes.



46

Sendo assim, pensemos entédo, em como efetivar uma politica educacional que,
ao mesmo tempo em que supde forte participacdo social, € nutrida por um Estado
historicamente marcado por ordenamentos patrimonialistas.

Nesse caldo historico, politico e cultural residem paradoxos que precisam ser
compreendidos em suas bases processuais, no sentido de nortearem as tomadas de
atitude num cenério que nos impele a criacdo e a consolidacdo de processos mais
democraticos - mesmo, e inclusive, a partir de nossas herancas.

Isso corrobora 0 movimento para pensarmos e (re) inventarmos novas formas
de ser e estar, de viver e aprender, de pesquisar e organizar, de ser feliz e dialogar
na escola e na vida, para a escola e para a vida. Corrobora 0 movimento para a
implementacgé&o de outras e novas formas de aprendizagem, outras e novas formas de
constituicdo, de desenvolvimento e de compartilhamento de saberes e de quefazeres.

Aqui, apontamos a relevancia de se levar em conta a curiosidade e o0s
interesses dos sujeitos-aprendizes, pois estes ndo negam as necessidades
académicas, ao contrario, geram poténcia aquilo que de melhor os seres podem e
conseguem desenvolver, porque sao afetados, sdo mobilizados; porque séo sujeitos
e sdo aprendizes. E nesse sentido, que nos parece relevante resgatar as condicdes
socioeconbmicas assimétricas que objetivam a vida social e cotidiana dos sujeitos-
aprendizes, como no Brasil, em especial, e suas diversidades e diferencas.
Certamente que isso tem implicacbes naquilo que os sujeitos podem e conseguem
desenvolver.

Dessa feita, ainda que ndo seja um trabalho simples, alterar as relacfes de
poder que foram cultural e socialmente aceitas, que foram naturalizadas ao longo dos
tempos, dentro dos muros e nos bancos escolares do Brasil e do mundo, € um trabalho
possivel. Equilibrar as relacdes de poder nas escolhas das formas e dos contelidos,
na elaboracdo dos curriculos, que ndo mais fechados, sejam frutos do trabalho
coletivo. E ainda, valorizar as préaticas concretas e sociais que chegam a escola por
meio de acdes e relagdes pedagogicas e metodologicas mais dialdgicas e inclusivas
com vistas a desenvolver e formar sujeitos-aprendizes curiosos, criativos e
empoderados para o exercicio da emancipacdo e da autonomia.

N&o estamos questionando a formacdo e a propriedade necesséarias ao
professor, que deve mesmo de ser a pessoa mais experiente. Estamos, sim,

abordando as formas que o poder das autoridades pode assumir e, por vezes,
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assume, nas relacbes escolares, que deveriam ser qualificadas para o
desenvolvimento dos processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo da
aprendizagem, assim como para aqueles processos do desenvolvimento humano e
para a constituicdo da autonomia.

Essas praticas tradicionais, os curriculos fechados e as matrizes curriculares
diretivas sdo apresentados como mecanismos que servem ao Estado.
Desdobramentos de uma formagéo para a obediéncia e para a serventia. E nesse
sentido que defendemos uma educacdo dialdgica e democrética, inclusiva e
libertadora para formar sujeitos-aprendizes conscientes, curiosos e criativos, plenos
para o exercicio da emancipacédo e da autonomia.

A educacgédo hegemonica e homogénea hierarquiza e padroniza determinados
conhecimentos e saberes que privilegiam determinados grupos e o Estado, em
detrimento de outros. Essa forma de educacédo conservadora e tradicional para a
obediéncia ndo oportunizou, nem possibilitou o desenvolvimento de muitos sujeitos-
aprendizes. Sujeitos esses que ficaram a margem dos processos escolares, dos
conhecimentos, dos saberes, da pesquisa, das oportunidades académicas e,
consequentemente, dos processos sociais.

E, ainda, na contram&o dos espacos formativos mais democraticos e inclusivos
gue sdo encontradas as formas tradicionais hegemdnicas que massificam,
classificam, excluem e padronizam o0s processos escolares de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem, o que implica, também, no
desenvolvimento humano e na formacéo para a autonomia, na medida em que 0s
sujeitos-aprendizes ndo tém a oportunidade de participar, tampouco de decidir sobre
esses relevantes processos que Ihes dizem respeito.

Assim, podemos entender as escolas democraticas como escolas de
resisténcia, na medida em que subvertem esse estado de coisas e resistem a ordem
estabelecida. Sao territérios escolares que fazem e concebem a educacao de forma
mais inclusiva e emancipadora, para transformar a realidade dos sujeitos-aprendizes.
Ademais, preocupam-se com o desenvolvimento humano e com a formacéo para a
emancipacao e a autonomia pari passu os processos de ensino, de aprendizagem e
da avaliacdo da aprendizagem. Tudo alinhado as aspira¢cdes mais inclusivas e

humanizadas da contemporaneidade.
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Nesses espacos e territérios formativos o0s sujeitos-aprendizes também
participam de forma ativa — e ndo retorica — dos processos, uma vez que sao formados
para as tomadas de consciéncia e de atitude, para ter opinido e autonomia. Para dar
vida a esses processos, as escolas democraticas trazem a luz as comunidades de
aprendizagem, as assembleias e as metodologias ativas.

Nessa linha, a participacdo € um fundamento que norteia 0S processos
educacionais porque, ali, o poder é de todos, a escolha é de todos. Isso sugere
espacos em que as praticas individualistas e competitivas abrem espaco para acdes
para o coletivo e para a organizacdo desse coletivo (MAKARENKO, 2012). E isso ndo
quer dizer deixar de lado as singularidades, tampouco os processos individuais.

Assim, parece-nos importante pensar sobre algumas questdes enddgenas do
pais no que tange ao ‘sucesso’ escolar dos sujeitos-aprendizes. Sobre esse aspecto?,
destacam-se algumas colocacGes do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira — 0 Inep:

O maior estudo sobre educagdo do mundo, o Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (Pisa), apontou que o Brasil tem baixa proficiéncia
em leitura, matematica e ciéncias, se comparado com outros 78 paises que
participaram da avaliacdo. A edi¢do 2018, divulgada mundialmente [...] revela
que 68,1% dos estudantes brasileiros, com 15 anos de idade, ndo possuem
nivel basico de matematica, o minimo para o exercicio pleno da cidadania.
Em ciéncias, o numero chega a 55% e, em leitura, 50%. Os indices estdo
estagnados desde 2009 (BRASIL, 2019).

Isso sugere em que medida a funcdo da escola, em relacdo a uma formacéao
holistica e integral, a uma formacao cidada, esta deixando para tras tantos sujeitos-
aprendizes. Revela também, a importancia do uso social da pesquisa em Educacao,
uma vez que seus resultados podem contribuir para a melhoria do ensino e da
aprendizagem.

Com o objetivo de aferir a aquisicdo dos conhecimentos e habilidades
fundamentais para a vida social e econémica dos jovens de 15 anos, o Pisa é realizado
a cada trés anos. Iniciado nos idos dos anos 2000, o ultimo teste ocorreu em 2018 e

contou com a participacdo de mais de 80 paises e 600 mil estudantes.

1 Apontamos que ndo foram encontrados resultados de avaliagcdes institucionais para a escola
investigada.
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O que se observa ¢ a falta de proficiéncia dos sujeitos-aprendizes brasileiros
nas avaliacbes externas. Isso parece sugerir a necessidade de outras formas
pedagdgicas mais inclusivas e democraticas que contribuam para alterar e
transformar os espacos e os territérios escolares em nosso pais. Ndo somos ingénuos
em pensar que seja “apenas” por isso, ou ainda, que seja uma formula magica que
dara conta de todos os problemas da educacéo, em meio a um sem-namero de outras

guestdes sistémicas e estruturais fulcrais que ndo podem ser desconsideradas.

[...] nossos sistemas educacionais mantém problemas cronicos,
historicamente alimentados e sistémicos, que impedem os professores de
fazer grande parte de seu trabalho. Esses problemas véo desde a
expropriagdo dos salarios — e da dignidade social, por consequéncia — dos
professores, até a prépria organizagéo do sistema, seus métodos, curriculos
etc. Ja passa do tempo de se fazer alguma coisa revolucionéria (FERRAREZI
JUNIOR, 2014, p. 83).

Mais inclusivas, porque prescindem da passividade, e lancam méao de
metodologias ativas, respeitam as singularidades, valorizam as diferencas, e acolhem
as praticas concretas e sociais, ou seja, hao perdem de vista o sujeito real, ao contrario
do que acontece com a cultura escolar hegeménica, que néo perde de vista: o aluno
ideal.

Mais democraticas, porque, dialégicas e inclusivas, valorizam a
conscientizacdo, a libertacdo, sem preterir da curiosidade e dos interesses, da
participacdo, da mobilizacdo, do pertencimento e do engajamento, tudo com vistas a
constituicdo e ao desenvolvimento da autonomia, para o exercicio da emancipacao e
da cidadania. Inobstante, nesse processo holistico de constituicdo de uma educacao
democratica e emancipadora que contribui para a melhoria da aprendizagem e para o
exercicio da autonomia, ndo se pode preterir de uma formacéo docente qualificada.

Nas palavras de Ferrarezi Junior (2014):

[...] & preciso investir — muito mais hoje! — na construgdo de uma escola
inteligente! E preciso investir numa formagcéo intelectual consistente, madura,
idobnea e libertadora para os professores, para que estes possam
proporcionar um mesmo tipo de formacdo aos seus alunos (FERRAREZI
JUNIOR, 2014, p. 47).

Metodologias ativas e dialogicas que, de fato, deem conta de uma educacéo

de qualidade, que prepare os sujeitos-aprendizes, para terem sucesso na escola e na
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vida, 0 que, inevitavelmente, reverberar-se-4 nos resultados de todas e quaisquer
avaliacdes de desempenho escolar, externas e/ou internas, no Brasil e no mundo. A

esse respeito, atentemo-nos a ideia de Ferrarezi Janior:

Estamos cansados de ver que nossos alunos chegam aos 11 ou 12 anos e
ndo sabem ler, escrever, ouvir nem falar com a minima qualidade! Estamos
cansados de ver nossos alunos fracassando em provas internacionais de
gualidade educacional! Estamos cansados de saber que nossos alunos
chegam ao ensino médio absolutamente desprovidos das mais basicas
habilidades em linguagem exigidas pela vida [...] (FERRAREZI JUNIOR,
2014, p. 34).

Ha que se observar, que esses resultados revelam um gargalo que precisa ser
encarado e, sobretudo, resolvido, pois impacta a vida dos sujeitos-aprendizes de
forma indelével nos mais diversos e importantes campos da vida social. Seja em
relacdo as possibilidades, seja em relacdo as oportunidades para a reproducéo de
sua vida social. Isso tem implicacdes bastante sérias uma vez que dificulta, e por
vezes, impede o0 avancgo nos estudos. Como assevera Ferrarezi Junior, “o siléncio dos
horizontes ocultados, o siléncio da dimensé&o social, o siléncio e apenas o siléncio
oculto nas regras silenciadoras de uma escola silenciosa” (FERRAREZI JUNIOR,

2014, p. 33). Observamos que:

Quando comparado com os paises da América do Sul analisados pelo Pisa,
o Brasil é pior pais em matematica, empatado estatisticamente com a
Argentina, com 384 e 379 pontos, respectivamente. Uruguai (418), Chile
(417), Peru (400) e Colébmbia (391) estdo a frente. Em ciéncias, o pais
também fica em ultimo lugar, junto com os vizinhos Argentina e Peru, com
empate de 404 pontos. Estédo melhor classificados Chile (444), Uruguai (426)
e Coldmbia (413). Quando o assunto é leitura, o Brasil é o segundo pior do
ranking sul-americano, com 413 pontos, ao lado da Colémbia (412). Em
Ultimo lugar, estao Argentina (402) e Peru (401). [...] Leitura — Cerca de 50%
dos brasileiros ndo atingiram o minimo de proficiéncia que todos os jovens
devem adquirir até o final do ensino médio. O Pisa 2018 revela que os
estudantes brasileiros estdo dois anos e meio abaixo dos paises da OCDE
em relacdo ao nivel de escolarizagcdo de proficiéncia em leitura (BRASIL,
2019).

Isso nos reporta a algumas teoriza¢des de Torres (2009) que discorre acerca
do uso descontextualizado do texto nas praticas sociais letradas e hegemdnicas na
escola, acdes pedagogicas que ndao o concebem como objeto social e desconsideram
a realidade objetiva e os diferentes aspectos imbricados e constitutivos de sua

producdo. Assim, concordamos com a pensadora ao asseverar que o professor que
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concebe e trabalha o texto ndo apenas como objeto linguistico, mas sobretudo, como
objeto social, leva os sujeitos-aprendizes a reconhecerem e compreenderem que este

texto, em verdade, faz parte de uma acéo social. Nas palavras da autora:

Influenciados pelos discursos da escola, os professores acabam
solidarizando-se com as praticas letradas hegemonicas da instituicdo, ao
privilegiar o texto como objeto descontextualizado e neutro, o que os impede
de levar o aluno a entretecer uma relagdo com a escrita que leve em conta
os fatores regionais, locais, politicos e culturais que influenciam na producéo
e interpretagdo do texto. Cria-se, entdo, no aluno, uma imagem de escrita e
leitura como objetos exteriores a sua realidade e distantes da vida na
sociedade (TORRES,

2009, p. 44).

Essa forma de letramento autbnomo (STREET, 2014) pretere as praticas
concretas e sociais que dao vida aquele lugar e ndo outro, na mesma medida em que
prescinde das oportunidades significativas de descortinar a consciéncia por meio da
linguagem e do dialogo, pela leitura da palavra e do mundo.

Os resultados dessas avaliagbes governamentais parecem apontar para a
necessidade de avancarmos rumo a uma educacao que dé conta de formar os sujeitos
para a escola e para a vida. Para que, empoderados, tornem-se habeis e competentes
para demandas académicas e sociais. Uma educacdo democratica para a
emancipacdo e a autonomia, que tem a ver com um processo dialdégico de
aprendizagem que passa pela conscientizacdo, pelo afeto ou mobilizacdo, pelos
curriculos vivos que, construidos coletivamente, contemplam as necessidades de um
lugar e ndo de outro, isto é, da propria comunidade de aprendizagem. De acordo com

Ferrarezi Junior:

[...] os curriculos ainda hoje adotados em nossos estabelecimentos
correspondem a curriculos de vérias décadas atras. Sdo fundamentados na
ideia de que o ensino de gramatica normativa é suficiente e adequado para o
desenvolvimento das quatro habilidades essenciais da comunicac¢éo (ouvir,
falar, ler e escrever) e, justamente por isso, ndo trazem nenhuma palavra
sobre escrever como atividade representativa de valor social, nenhuma
palavra sobre leitura como atividade de formacao social ou de valor estético
e prazeroso, nenhuma palavra sobre ouvir como uma das mais importantes
praticas sociais e formativas de todas as épocas, nenhuma oportunidade de
expressdo ou contestacdo, nenhum espaco genuino para o barulho que a
vida faz simplesmente por estar viva! Apenas regras e regras e regras e a
permanente pressuposicao de que o siléncio é a melhor forma de se aprender
a ler, escrever, falar e ouvir. J& disse que nao falo aqui do silencio da boca
apenas! Falo do siléncio como padrdo da mente [...] (FERRAREZI JUNIOR,
2014, p. 32).
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Nesse viés teorico, resgata um divisor de aguas no que se refere a autoridade
e competéncia para a construcdo dos curriculos escolares, ou ainda, a Lei de
Diretrizes e Bases 9394 de 1996, em que essa autoridade e competéncia deixam de
ser exclusivas das secretarias e instancias superiores e passam a ser compartilhadas
com as escolas. Aponta também, os Parametros Curriculares Nacionais como uma
revolucdo no que se refere a questao curricular, contudo, somente no papel. Nas

palavras do autor:

Como se vé, a construcdo do curriculo da escola deveria ter deixado de ser
um trabalho de gabinete, com base em competéncias individuais dos técnicos
em educacao, e ter passado a ser um trabalho coletivo, uma vez que essa
abordagem contextualizada sé pode ser materializada, realmente, quando as
diferentes competéncias — inclusive a da comunidade — estiverem envolvidas
no trabalho de definicdo de ‘qual escola querermos para nossa comunidade’
(FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 55, 56).

Essas assercdes corroboram a relevancia da realidade e dos interesses da
comunidade na construcdo coletiva dos curriculos vivos e sugerem uma educacao
democratica e emancipadora, que parece contribuir para a melhoria da aprendizagem,
haja vista que a partir da linguagem, do dialogo, da pesquisa, da organizacdo, da
conscientizacéo acerca da realidade, das necessidades e dos interesses dos sujeitos-
aprendizes poder-se-ao construir caminhos para que todos tenham maior clareza para

pensar e desenvolver 0s processos escolares. Isso nos reporta a Freire ao citar que:

Por tudo isso, o antididlogo ndo comunica. Faz comunicados. Precisavamos
de uma Pedagogia de Comunicacdo, com que vencéssemos o desamor
acritico do antididlogo. Ha mais. Quem dialoga, dialoga com alguém sobre
alguma coisa. Esta alguma coisa deveria ser o novo conteddo programatico
da educacao que defendiamos (FREIRE, 1967, p. 108).

Além de que, assevera Freire:

Nada ou quase nada existe em nossa educacdo, que desenvolva no Nnosso
estudante o gosto da pesquisa, da constatagdo, da revisdo dos ‘achados’ —
0 que implicaria no desenvolvimento da consciéncia transitivo-critica. Pelo
contrario, a sua perigosa superposicdo a realidade intensifica no nosso
estudante a sua consciéncia ingénua. A prépria posi¢cao da nossa escola, de
modo geral acalentada ela mesma pela sonoridade da palavra, pela
memorizacéo dos trechos, pela desvinculacdo da realidade, pela tendéncia a
reduzir os meios de aprendizagem as formas meramente nocionais, ja € uma
posicéo caracteristicamente ingénua (FREIRE, 1967, p. 95).
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Assim, “[...] uma pedagogia da comunicagéo. Aquela capaz de dar continuidade
a formacdo do homem como ser comunicativo e ndo de transformar o ser comunicativo
em um ser mudo” (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 110), uma educacdo democratica
e emancipadora que contribui para a melhoraria da aprendizagem sugere a
construcéo coletiva dos curriculos vivos, o0 uso de mais potencialidades cognitivas que
transcendam ao uso reiterado e exclusivo da memdria, e aqui referimo-nos a
relevancia da linguagem e das quatro habilidades basicas da comunicacdo na sala de
aula: ouvir, falar, ler e escrever (FERRAREZI JUNIOR, 2014). Nesse vértice teorico:

Precisamos ser educados para ouvir, e essa educagcdo demanda tempo,
tempo que a escola silenciosa e cheia de regras de hoje nao disponibiliza
para os professores e os alunos. [...] € preciso aprender a ouvir [...] de forma
integrada com o falar, o ler e o0 escrever, de maneira que o aluno aprenda a
conceber a comunica¢cdo como uma atividade de méo dupla em que todas as
partes sdo ativas — e que precisam ser ativas! Formar homens que ouvem
ativamente n&o é trabalho simples (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 69).

Infelizmente, por conta das préaticas escolares tradicionais em relagdo ao
ouvir, somos um pais de pessoas que, em sua maioria, ndo sabem ouvir.
Ouvem passivamente, ou simplesmente ndo ouvem (apenas escutam, ou
fazem que escutam). Essa mazela na formag¢@o comunicativa do brasileiro
traz uma série bastante grave de complicagbes em todo o processo
educacional e, posteriormente, no andamento das rela¢cdes sociais. [...]
Formamos grandes massas manipulaveis nas escolas porque ndo formamos
homens que ouvem ativa, responsavel e conscientemente. Isso deve ser
trabalho da escola (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 69, 70)!

“Educar precisa ser visto como a construcdo consciente da vida de cada um,
em todos seus aspectos” (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 39. Grifo do autor). Essa
concepcao integral e holistica da educacdo tem na linguagem o cerne para 0S
processos do pensamento, do entendimento, da compreensdo, da clareza e da
conscientizacdo, o que contribui para a melhoria da aprendizagem, para o dialogo,
para a organizacao, para a participacéo, para a autonomia, para a liberdade e para a
emancipacao. Em demais palavras, linguagem como fundamento de aprendizagem e

de inclusao escolar, académica e social. Para Ferrarezi Junior:

Uma coisa tem de ficar clara aqui: ndo podemos esquecer que sera
justamente o aprendizado satisfatério da linguagem, em todas as suas
modalidades e j& nas séries iniciais, que permitird ao aluno todo o acesso
adequado aos demais conhecimentos em sua vida escolar. Um sujeito que
ndo sabe ouvir, que ndo sabe se comunicar falando ou escrevendo, e que
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nao Ié direito, vai capengar e se arrastar na educacéo pelo resto da vida
escolar, e na ‘vida vivida’ por causa de sua educacdo capenga! E preciso
assumir e proclamar a centralidade do ensino das quatro habilidades basicas
da comunicagdo nas séries iniciais! Muito mais do que a matematica ou
qualquer outra area do conhecimento, é a area da linguagem que abre
horizontes para todo e qualquer individuo. [...] aspecto crucial de uma
revolucdo educacional [...] (FERRAREZI JUNIOR, 2014, pp. 62, 63).

Por isso, concordamos com o estudioso sobre a importancia de uma Pedagogia
da Comunicagdo, que extirpe o circulo vicioso do silenciamento compulsério dos
sujeitos e contemple todas as suas capacidades naturais de se comunicar, suas
habilidades comunicativas e “desenvolva a consciéncia do poder da comunicacao, de
sua importancia para sua vida individual e para sua vida na sociedade, permitindo que
a crianca se realize no que tange as suas necessidades comunicativas” (FERRAREZI
JUNIOR, 2014, p. 111).

Uma préatica pedagdgica assim tem grande poder transformador. E uma
pratica pedagdgica que responde a natureza humana de forma muito mais
convincente do que as praticas ditas tradicionais. E uma pratica que muito
mais do que desenvolver uma mera consciéncia critica ou uma consciéncia
organizativa, permite fazer uso delas. E, enfim, uma prética que poderia fazer
toda a diferenca na histéria da educagéo deste pais (FERRAREZI JUNIOR,
2014, p.112).

Essas declaracdes nos revelam a centralidade da linguagem e nos remetem ao
letramento ideoldégico (STREET, 2014) para as leituras da palavra e do mundo, para
as tomadas de consciéncia e de atitude, para que 0s sujeitos-aprendizes,
empoderados pela consciéncia da realidade e da palavra, por meio de suas praticas
concretas e reais, tenham condicbes de trasladar com desenvoltura pelas
oportunidades académicas e sociais, que possam caminhar pela vida. Para que
constituam e desenvolvam consciéncia, emancipagdo e autonomia, quais sejam,
elementos que fundeiam condi¢cBes para as oportunidades e possibilidades de acesso
a uma vida mais plena.

Nessa linha de pensamento, ha que se observar também, a relevancia da
compreensao e da concepcdo de texto como objeto social e essa compreensao,
parece-nos, tem a ver com uma educacdo democratica e emancipadora que nao
perde de vista a melhoria da aprendizagem, uma vez que vivemos em uma sociedade
grafocéntrica, em que praticas sociais diversas sdo mediadas a partir de textos e isso

nao pode ser perdido de vista nos processos escolares.
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Atentemo-nos a ideia de Torres (2009):

Sob essa perspectiva, a proposta favorece uma visdo em que o texto &
assumido ndo apenas como objeto lingliistico, mas também como um
elemento constitutivo das praticas de escrita da sociedade e, portanto, como
um objeto social. Acreditamos que ao assim procedermos, levamos as
professoras a compreensdo de que a leitura, por envolver multiplos fatores
além dos linguisticos, € uma ac¢éo social complexa, em que o texto é parte
desse ato, por ser um objeto presente no mundo e na vida cotidiana dos
cidaddos, e que reflete os valores, as acfes e os discursos dos grupos sociais
gue compdem a sociedade, o que o faz ser objeto constituinte das praticas
de escrita valorizadas nas comunidades por onde circula (TORRES, 2009, p.
2).

Observemos a esse respeito a ideia de Ferrarezi Janior (2014):

A leitura das séries iniciais, aquela que a crianga vai ter que fazer para ser
considerada alfabetizada, serd a leitura que definira seu gosto ou seu
desgosto pelo ato de ler. E essa leitura tem que ter sentido para a vida da
criancga. Essa leitura tem que estar relacionada a algo da vida da crianga, algo
concreto, algo real, algo que interesse a ela e que Ihe proporcione prazer
(FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 77).

Essas assercdes revelam a importancia da curiosidade e dos interesses para
os relevantes processos de formacdo e desenvolvimento uma vez que qualifica as
relacbes humanas e pedagodgicas, na medida em que tem a ver com 0 sujeito-
aprendiz, com a sua realidade, com a sua vida. Assim, a escola pode dar um salto
qualitativo no que, de fato, significa fazer parte da vida e contribuir para a melhoria da
aprendizagem e isso tem a ver com uma educacdo democratica e emancipadora.

Ademais, ao fazer parte da vida dos sujeitos-aprendizes na dimensao mais
qualificada da semiose, ou ainda, constituir e reconstituir formas de ser, estar,
aprender e participar na escola, formas que acolham e privilegiem as curiosidades, as
perguntas e o0s interesses, parece que teremos um espaco qualificado em que todos
queiram estar e fazer parte, ter o gosto de permanecer na escola. E substantivo
reconhecerem-se nos processos para que estes tenham e fagcam sentido em suas
vidas, isso sugere a compreensdo e a concepcao de que somos seres holisticos,

integrais, existenciais, vivos.

Ler na escola precisa ser ler-na-vida-e-para-a-vida. E preciso juntar escola e
vida de novo, leitor. Sinto que isso é essencial numa reforma educacional, da
mesma forma que sinto necessidade de respirar. Enquanto a leitura na escola
for a ‘leitura-da-escola’ e ndo for a ‘leitura-da-vida-e-para-a-vida’, nossas
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criancas ndo gostardo de ler. E preciso ensinar as criancas a leitura da vida
e para a vida, e isso toma tempo, exige esforco e dedicacdo, exige
perspicacia, [...] relacionar o que se |Ié com a vida, permitindo, também,
leituras do mundo a partir do texto e do texto a partir do mundo [...] A leitura
precisa ser tratada, definitivamente, como um tema presente, cotidiano,
central [...] (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 80, 81).

Essas assercdes nos remetem ao que Freire outrora destacara acerca de licoes
como ‘Eva viu a uva’: “Licbes que falam de Evas e de uvas a homens que as vezes
conhecem poucas Evas e nunca comeram uvas” (FREIRE, 1967, p. 104), agdes
pedagdgicas desvinculadas da realidade, que sem vida ndo ecoam nas esferas
semiodticas dos sujeitos-aprendizes e ndo produzem conhecimento e aprendizagem.

Isso posto, apesar das constatacfes tdo desafiadoras, ndo podemos deixar de
citar que o Brasil tem sido celeiro de grandes educadores, que se ocuparam em propor
teorias que visavam a melhoria do processo de escolarizacdo e alfabetizagcdo em
nosso pais, como o foi Paulo Freire. Lembremo-nos aqui também de Lourenco Filho,

Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo.

3.1 MAKARENKO E A INFLUENCIA PEDAGOGICA SOCIALISTA NO
PENSAMENTO E NA OBRA DE FREIRE

“A respeito dele, Paulo Freire me disse certa vez: ‘Ele é o pai de todos nds’.
[...]” (CAPRILES, 1989, p. 9). Essa declaracao nos revela a influéncia da pedagogia
socialista de Makarenko no pensamento freireano, e corrobora nossas pesquisas,
conforme pudemos verificar e aqui apresentar, em suas diferentes dimensdes, ou
ainda, a do dialogismo, da organizacdo do coletivo, do trabalho educativo, da
consciéncia e da autogestdo. Fundamentos que parecem orientar acdes pedagogicas
e metodoldgicas mais democréticas, inclusivas e emancipadoras.

Segundo Belinky (2012), Anton Semionovitch Makarenko nasceu na Ucrania,
em Bielopdlie, provincia de Kharkov, no dia 1° de marco de 1888, e faleceu em
Moscou, a 1° de abril de 1939. De acordo com a autora, que traduziu a obra Poema
pedagdgico, de Makarenko, o pedagogo era filho de familia operaria, pai ferroviéario, e
ainda bem jovem inaugurou suas atividades como professor em escolas primarias
populares. Ao concluir o Instituto Pedagdgico de Poltava, em 1917, administrou
escolas em Kridkov e Poltava. A partir de1920 iniciou seu trabalho como dirigente de

instituicdes educacionais ‘correcionais’ para criangas e adolescentes abandonados, a
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Colbnia Gorki, de 1920 a 1928, e a Comuna Dzerjinski, de 1927 a 1935, epopeia que
o tornaria famoso (BELINKY, 2012).
Prestes (2005) ressalta no posfacio, que o romance aborda o cotidiano de uma

colbnia para criangas infratoras na Russia pos-revolucéo socialista de 1917. Destaca

que: “A Coldnia Gorki foi fundada apds a guerra civil, quando estava na ordem do dia

da jovem educacao soviética a formacdo do novo homem. [...] Pois é exatamente a

formacgao desse novo homem, no novo coletivo”, teoriza a estudiosa, “(ou, podemos

até arriscar dizer, da nova sociedade) com caracteristicas morais e ideolégicas novas,
que o Poema pedagdgico descreve” (PRESTES, 2005, p. 649).

Em suas palavras:

Makarenko teve uma certeza: era impossivel usar sua bagagem tedrica e
aplica-la de maneira metddica e fria para conseguir o minimo de disciplina
para organizar aquele coletivo de criangas e jovens sofridos e rejeitados pela
sociedade. O grande desafio estava em estabelecer um dialogo, romper com
a relacé@o de influéncia e imposi¢éo. Isso fez com que Makarenko chegasse
a primeira grande descoberta: todos deveriam sentir-se parte fundamental de
um todo, como uma disciplina rigida, delegando e assumindo
responsabilidades para organizar a convivéncia do grupo. Todos tinham
responsabilidades e respondiam por elas num sistema de revezamento, de
tal forma que todos pudessem trocar de papéis e conhecer as
responsabilidades de cada situac¢ao; enfim, sentirem-se corresponséaveis pelo
coletivo (PRESTES, 2005, p. 650).

Declara também:

E mais:

Para mim, que vivi na U.R.S.S. dos 7 aos 22 anos e absorvi muitos tracos
daquela cultura, devo dizer que foi marcante em minha formacéo a relacdo
saudavel e prazerosa que que estabeleci com o trabalho, seja individual ou
em grupo, seja fisico ou intelectual. Quando passei a conhecer e a admirar a
biografia de Makarenko, notei o quanto havia de sua contribuicdo na
constituicdo das principais linhas da pedagogia soviética, baseada na filosofia
marxista sobre o trabalho. Nosso trabalho ndo era estimulado pelo consumo,
como ocorre na sociedade capitalista. Ali o trabalho fazia parte do nosso
cotidiano, ajudava a estabelecer relagdes, a trocar informagdes e participar
das decisdes. Além disso, o trabalho nos educava para a responsabilidade
diante do coletivo. Makarenko dizia que a nova sociedade deveria se
preocupar ndo com a formacao de forca de trabalho jovem, mas sim com a
formacdo de pessoas com iniciativa e, sobretudo, com criatividade
(PRESTES, 2005, p. 650).

[...] Makarenko é um inovador no que se refere a estudos e préticas
pedagégicas, no sentido de unir a educagdo e o ensino com o trabalho
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produtivo, elaborando estudos sobre o papel educativo do trabalho, da
autogestdo, da coletividade e do desenvolvimento livre da personalidade.
Basta lembrar que o trabalho de ensino e educacdo na Coldnia Gorki
ultrapassava o desenvolvimento da educacdo no pais. [..] A logica
makarenkiana estabelece que a pratica permite, na vida real, educar o
organizador e criar com isso o sistema normativo de relacdes. A forte ligacdo
com a vida real se faz por meio da formagao do ‘coletivo educativo’, 0 mesmo
para pedagogos e educandos [...] (PRESTES, 2005, p. 651).

Por fim:

Mesmo tratando de um pais e de um periodo tdo diferentes do nosso, o
Poema pedagdgico permanece atual. [...] merece a nossa reflexdo critica,
sem transposi¢cao mecanicista, mas como ponto de partida para a pratica de
transformar as relacBes de vida entre a educacédo e o coletivo, e para fazer,
enfim, com que o ser humano exerca a sua especialidade de ‘ser um ser
humano verdadeiro’ (PRESTES, 2005, p. 652).

Essas consideracdes parecem apontar elementos para refletir, pensar e
contribuir para uma educacdo democrética, holistica, integral e libertadora que
constroi lagos, acbes pedagogicas e metodoldgicas por meio do didlogo, da
linguagem, da comunicacdo, da consciéncia, da organizacdo, do letramento, da
mobilizacdo, da autogestédo e isso parece contribuir para a melhoria dos processos
escolares de aprendizagem e para a formacao cidada.

René Capriles (1989), em sua obra Makarenko: O nascimento da Pedagogia
Socialista, traz muitas declaracOes ipsis litteris do educador ucraniano que nos
mostram seu grande envolvimento com 0s processos pedagdgicos. Dentre essas
declaracBes, uma de suas teses é a visdo geral a respeito da organizacdo da escola
e do coletivo como parte fundante do trabalho educativo, e isso ndo tem a ver apenas
e exclusivamente com a relacédo professor-aluno, mas, e sobretudo, com a forma, o
estilo e o tom para o todo. Ademais, fazem parte do mesmo coletivo pedagdgico: o
coletivo dos professores e o coletivo das criangas.

Nesse vértice tedrico, o coletivo representa essa primeira forma para a
educacado, um organismo social vivo, e ndo um amontoado de pessoas; uma espécie
de familia na qual os mais velhos cuidam dos mais novos e 0S mais Novos respeitam
0s mais velhos, constituindo rela¢des cordiais de camaradagem. Além de que, como
nao séo separados, os maiores tém cuidado com as palavras e com as atitudes, haja
vista que se responsabilizam pelos menores (CAPRILES, 1989).

Dessa maneira, para o desenvolvimento da coletividade, necessario se faz um

rigoroso equilibrio dialético da autogestdo, uma vez que em uma sociedade assentada
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sobre o principio do coletivismo, o bem-estar individual depende, necessariamente,
do bem-estar coletivo. Assim, em consonancia com as declaracdes de Makarenko, a
organizacgdo para essas relagdes so se efetiva por meio da coletividade, em ambientes
dialéticos e de autogestdo (CAPRILES, 1989).

Em relacéo a area do estilo e do tom, Makarenko (2012) cita que:

A area do estilo e do tom sempre foi ignorada pela ‘teoria’ pedagdgica e, no
entanto, esse é o departamento mais essencial e mais importante da
educacéo coletiva. O estilo é a coisa mais delicada e perecivel. Ele exige
trato, cuidados, atencéo cotidiana, uma preocupacédo tdo meticulosa como
um canteiro de flores. Um estilo se forma mui lentamente, porque ele é
inconcebivel sem o acumulo de tradicdes, ou seja, colocacfes e habitos,
aceitos ja ndo pela consciéncia pura, mas pelo respeito consciente a
experiéncia das geracdes mais velhas, pela grande autoridade de todo um
coletivo vivendo no tempo (MAKARENKO, 2012, p. 559).

Essas assercdes sugerem uma expressiva intencionalidade nas tomadas de
consciéncia e de atitude organizativa para as acdes cotidianas, sugerem também uma
continuidade nos processos e isso mobiliza os sujeitos. Makarenko (2012) destaca
gue a consciéncia conquistada dos kuriajanos? permitia-lhe estreitar a relacdo de
forma mais confiante com a criangcada — assercao que, ndo por acaso, encontra-se no
pensamento de Paulo Freire. Essa mobilizagéo parece conferir sentido e significado,
e possibilitar o dialogo, a participacdo, o pertencimento e o engajamento.

Para tanto, nesse processo de constituicdo do novo homem e a organizacéo
do coletivo hd de se desenvolver uma formacdo que nada tem a ver com um
presumivel gas do autodesenvolvimento da educacao e da infancia, haja vista que a

educacao ndo se da de forma espontanea. Makarenko (2012) ja criticava:

Nos céus, e mais proxima deles, nas alturas do ‘Olimpo’ pedagdgico,
qualquer técnica pedagdgica na area da educacdo propriamente dita era
considerada heresia. Nos ‘céus’, a crianga era vista como um ser recheado
de um géas de composi¢éo especial, para o qual ainda nem houve tempo de
inventar um nome. [...] Presumia-se (hip6tese operativa), que esse gas
possuia a virtude do autodesenvolvimento, bastando ndo mexer com ele.
Sobre isto, muitos livros ja foram escritos, mas todos eles, essencialmente,
apenas repetiam os pronunciamentos de Rousseau: ‘A infancia deve ser
encarada com veneragao...” ‘Temei interferir na natureza’... (MAKARENKO,
2012, p. 559).

2 Da provincia Kurigj.
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O dogma principal desse credo consistia em que, nas condi¢cfes de tal
veneragcdo e cautela perante a natureza, o gas acima mencionado deveria
inevitavelmente produzir o crescimento de uma personalidade comunista. Na
realidade, nas condicdes da natureza pura, crescia somente aquilo que
naturalmente poderia crescer, isto é, meras ervas daninhas — mas isto nao
preocupava ninguém: aos habitantes celestes s6 eram caros principios e
ideias (MAKARENKO, 2012, p. 559, 560).

Essas declaracdes sugerem que ndo ha como organizar o coletivo sem o

trabalho educativo e sem a conscientizacdo que, por meio dele, vai-se constituindo e

desenvolvendo. Assim, para a constru¢do do novo homem, necessario se faz que haja

compreensao de como desenvolver esse trabalho. Para Makarenko (2012):

E continua:

[...] o que é necessario é a ‘auto-organizacao’. [...] todos ndés sabemos
perfeitamente que tipo de ser humano devemos educar, isto sabe qualquer
trabalhador informado e consciente [...]. Portanto, a dificuldade néo reside no
problema do que fazer, mas de como fazé-lo (MAKARENKO, 2012, p. 560).

Educar um homem significa educar nele os caminhos da perspectiva pelos
guais se distribui a sua alegria de amanha. Poder-se-ia descrever todo um
método sobre este importante trabalho. Ele consiste na organizacdo de
perspectivas novas, na utilizacdo das ja existentes, na instituicdo gradual de
outras mais valiosas. [...] mas é preciso sempre despertar para a vida e
alargar gradativamente as perspectivas de todo o coletivo, conduzi-lo até as
perspectivas de toda a unido (MAKARENKO, 2012, p. 569).

Em uma passagem da obra Makarenko (2012) nos apresenta, tal como uma

pedagogia da comunica¢do, um processo dialégico, ou ainda, uma assembleia que

mobilizou os sujeitos para a significacdo, para participa¢do, com vistas a constituicao

e ao desenvolvimento do sentimento de pertenca:

Mas tenho de mencionar uma noite excepcional, que se tornou por alguma
razdo um ponto de virada no esfor¢o de trabalho dos kuriajanos. Eu, por sinal,
ndo contava com semelhante resultado, s6 queria fazer o que precisava ser
feito, sem quaisquer intengdes utilitarias. Os novos colonistas nao sabiam
guem era Gorki. Nos primeiros dias ap0s a nossa chegada, organizamos uma
noitada de Gorki. [...] Eu falei aos jovens sobre a vida e a obra de Gorki, fiz
um relato minucioso. Alguns dos rapazes mais velhos leram trechos da
Inféncia. Os novos colonistas me ouviam, com os olhos muito abertos [...] Ndo
me fizeram perguntas nem ficaram emocionados até aquele momento em que
Lapot trouxe uma pasta com as cartas de Gorki. — Foi ele quem escreveu?
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Ele mesmo que escreveu? [...] Todas as cartas foram lidas na assembleia...
E, depois disso, eu perguntei: — Quem sabe alguém quer dizer alguma coisa
(MAKARENKO, 2012, p. 570)?

Passados uns dois minutos, destaca Makarenko (2012), Korotkdv enrubesceu

e declarou:

— Eu vou dizer aos novos gorkianos [...] Rapaziada! Nés viviamos aqui, e
temos olhos na cara, mas néo enxergavamos nada... E agora mostraram-nos
um certo Gorki... Palavra de honra, tudo se resolveu na minha alma... ndo sei
como foi convosco [...] E preciso trabalhar, rapazes... Trabalhar de outro
jeito... Entendem (MAKARENKO, 2012, p. 570)?

Nesse momento, continua, com ardor, 0s novos colonistas batiam palmas e
gritavam que haviam entendido. Nas palavras do educador: “No dia seguinte eu ndo
os reconheci. [...] Eles enxergaram na sua frente a mais jubilosa das perspectivas: o
valor da personalidade humana” (MAKARENKO, 2012, p. 570, 571). Essas passagens
sugerem-nos uma organizacdo deliberada, intencional da coletividade, acgdes,
relacbes, mobilizacdes e significacdes que vao-se constituindo e se desenvolvendo,
valorizando a participacdo e gerando o pertencimento.

Algumas areas do conhecimento como a sociologia, a linguistica e a educacao
apropriaram-se das concepg¢des seminais de Makarenko, pois tanto no Brasil, como
em demais paises estrangeiros assistiu-se ao nascimento de pesquisas importantes,
principalmente em educacdo, que se alinharam sobremaneira aos conceitos
fundadores do educador ucraniano, clamando pela constituicdo e desenvolvimento de
uma educacao libertadora.

Esses estudos mostram que nao se deve perder de vista a necessidade de uma
formacdo cidada para a emancipacdo e a autonomia dos sujeitos-aprendizes, nos
diferentes palcos do tecido social, e sugerem a necessidade primaz de se ter clareza
acerca das acdes pedagogicas e metodoldgicas necessarias para a sua realizacao,
para que produzam sentido e significado. E formar um cidaddo auténomo e
emancipado, livre da tutela de outrem, deve passar necessariamente por uma
metodologia de ensino que habilite 0 educando a transitar pelas esferas letradas de
poder. Isso significa, em certa medida, “a organizacao de perspectivas novas”, como
se |é na citacdo acima. Compreendemos que um dos modos elementares de se

“educar os caminhos”, seja pelo viés do ensino da lingua materna e de seus usos na
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sociedade, pois é fator preponderante na insercédo desse educando nos discursos, na
cultura das praticas escriturais e culturais da sociedade em que esta inserido. Expor
ao educando que aprender a ler e a escrever sdo fenbmenos que ultrapassam a
fronteira do conhecimento do cédigo da lingua per se, mostrando-lhe que leitura e
escrita sdo praticas sociais, torna-se primaz na formacéo de um cidadao emancipado,
ativo nos movimentos sociais, “despertando-lhe para a vida” e alargando as
perspectivas de um todo coletivo (MAKARENKO, 2012 p. 569).

Alinhando-se a essas concepgdes, encontramos, em meio alguns
pesquisadores estrangeiros, as concepcdes de Bryan Street, Professor do King's
College of London, e fundador de um nucleo de estudos e pesquisas, ao qual chamou
de Novos Estudos do Letramento, movimento que reconhece ser a escrita um fator de
incluséo social. Tais estudos foram seminais para a consolidagéo do termo letramento
e introduz-se ai a concepc¢ao de escrita como pratica social, cunhado pelo pesquisador
de Letramento ldeoldgico.

Além de Street, demais pesquisadores como Barton (1998) e Gee (2006),
Kleiman (1995) e Terzi (2007), asseveram que o professor deve compreender que
promover o letramento dos educandos € fazé-los perceber a leitura e a escrita como
fendmenos que existem nas praticas sociais das diversas esferas discursivas letradas,
e que lhe cabe, portanto, “expd-los a uma gama de diferentes praticas, para que
possam transitar mais emancipadamente por contextos que demandem o

conhecimento de diferentes formas escritas da lingua” (TORRES, 2009, p. 2, 3).

3. 2 OS GRAUS DE CONSCIENCIA E A INFLUENCIA DO PROFESSOR
CLODOMIR SANTOS DE MORAIS NO PENSAMENTO E NA TEORIA DE
FREIRE

A Universidade Federal da Bahia?, quando do lancamento do livro Cenarios da
libertacdo: Paulo Freire na prisdo, no exilio e na universidade, de autoria de Clodomir
Santos de Morais, nos apresenta o Professor: baiano, formado em Direito pela
Universidade Federal de Pernambuco, foi deputado estadual também pelo mesmo

3 Disponivel em: http://www.ufba.br/ufba_em_pauta/livro-sobre-paulo-freire-tem-lan%C3%A7amento-
na-reitoria. Acesso em: 11 abr. de 2021.
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estado “e um dos dirigentes das Ligas* Camponesas de Julido, fatos que Ihe custaram
dois anos de priséo, torturas e depois um longo exilio e dez anos de direitos civis
cassados, impostos pelo golpe militar de 1964” (UFBA, 2010).

Além de que:

Posteriormente fez doutorado em Sociologia na Universidade de Rostock,
Alemanha. Durante quatro anos foi professor residente nesta universidade,
por um ano na Universidade de Brasilia, por trés na Universidade Autdnoma
de Chapingo no México e por dois anos na Universidade Federal de Rondénia
(Unir). Ademais foi conferencista nas Universidades de Manchester
(Inglaterra), Berlim (Alemanha), Wisconsin (Estados Unidos) e em grande
ndmero das universidades publicas hispano-americanas. Além de Cenarios
da Libertag&o, editado pela Edufro — Editora da Universidade Federal de
Rondénia, Clodomir Santos de Morais tem 20 livros publicados, a maioria em
espanhol e portugués, destacando-se a sua cartilha ‘Teoria da organizagao’,
com mais de 300 edi¢Bes em 43 paises e em varios idiomas (UFBA, 2010).

Isso posto, percebemos elementos que revelam a expertise do Professor no
gue tange aos processos de conscientizacéo e de organizagdo dos camponeses para
0 exercicio da participacéo, da organizacado, do pertencimento e da emancipac¢ao. Nao
por acaso, percebemos, também, algumas aproximacdes com 0 pensamento, a teoria
e a praxis de Freire (e de Makarenko, 2012), na medida em que os educadores se

valem do didlogo para qualificar as relagdes entre e com as gentes. Observamos que:

Em 1961, Paulo Freire realizou com sua equipe as primeiras experiéncias de
alfabetizacdo popular em Pernambuco, que levariam a constituicdo do
Método Paulo Freire. Foram alfabetizados trezentos cortadores de cana em
apenas 45 dias. Em 1964, o governo Jodo Goulart aprovou a multiplicagéo
das primeiras experiéncias de Paulo Freire num Plano Nacional de
Alfabetizacdo, que previa a formacdo de educadores em massa e a rapida
implantagdo de vinte mil ndcleos — os Circulos de Cultura — em todo o Pais.
Com o golpe militar, o Plano foi extinto em 14 de abril e Paulo Freire ficou
preso por setenta dias, acusado de traicdo (HECK, 2012, p. 32).

4 “Sua experiéncia, surgida da criagdo e desenvolvimento de um método de capacitagdo massiva para
organizar varias daquelas Ligas Camponesas, levou a Organizacao Internacional do Trabalho (OIT)
e a outra agéncia da ONU dedicada a Agricultura (FAO), a contratarem Clodomir Santos de Morais”,
cita a Universidade, “para ser o Conselheiro em Capacitacdo e Organizacdo dos camponeses em
processos de reforma agraria e desenvolvimento rural e, posteriormente, para dirigir projetos da ONU,
em Honduras, Panama, México, Portugal, Nicaragua e para assessorar reformas agrarias do Peru,”
além de que, “Costa Rica, Angola, Mogambique e Guiné Bissau. Clodomir fez especializagdo em
Antropologia Cultural na Faculdade de Direito do Chile e especializacdo em Reforma Agraria, no
ICIRA de Santiago” (UFBA, 2010).
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Interessante notar que na contramdo dessa concepcao de educacdo para a
emancipacdo, a sociedade contemporanea e as tantas instancias que incitam a
competitividade e o individualismo, aprofundam aquilo que Santos de Morais (1986)
ja discutia sobre o comportamento de ‘artesado’, em que o sujeito acha que faz tudo
sozinho, que resolve tudo sozinho, que é autossuficiente, e esquece que tudo aquilo
que ele precisa para a reproducdo da sua vida nao foi ele que fez. Nas palavras do

estudioso:

Pelo fato de dominar tdo somente 0 processo produtivo em que
exclusivamente ele intervém, o camponés ou o artesdo ndo consegue
analisar globalmente um projeto social para planejar sua execucdo em
detalhe. De fato, a analise é feita com auto-suficiéncia sem buscar maiores
elementos de julgamento. Seu planejamento é [...] simples, como o proprio
processo produtivo que ele desenvolve espontaneamente. Essa mesma
circunstancia o faz prescindir da colaborac¢ao de outras pessoas na execucao
das tarefas. [...] Tais fatores aparecem como vicios herdados de um processo
produtivo simples, no qual a auto-suficiéncia prescinde da andlise; o
espontaneismo exclui o planejamento: e a distribuicdo é quase nula. Dai a
tendéncia a centralizacdo de fungdes [...]. Tal comportamento ideolégico
reflete um determinado grau de consciéncia do individuo (SANTOS DE
MORAIS, 1986, pp. 18, 19).

Em sua classica obra, Elementos Sobre a Teoria da Organizagdo no Campo:
“Entende-se por ‘Empresa’, neste caso, ‘toda e qualquer agcao realizada por varias
pessoas e de forma organizada’. Esta agdo podera durar uma hora, um dia, um més,
um ano, um século ou mais” (SANTOS DE MORAIS, 1986, p. 24). Nessa linha, teoriza
gue o exército talvez seja a primeira empresa a surgir na historia, e nesse processo,

remonta as origens da palavra soldado e tece algumas consideracdes. Assim:

Certamente, a Empresa Militar — O Exército — tem sido na maioria dos povos
do mundo, a primeira empresa que aparece. E em geral a empresa mais
antiga e a primeira que incorpora assalariados, ou seja, que recebem soldos
e dai o soldado. Pelo fato de ser a empresa maior acredita-se que seja a mais
eficiente; e por isso Ihe entregam as faganhas especiais. Desse modo, as
empresas podem ser estatais, isto €, sdo administradas e orientadas pelo
Estado, segundo os interesses das classes que dirigem o Estado. Podem ser
privadas, ou seja, as empresas nas quais a orientacdo e a administragédo
fazem com que as utilidades, os lucros caibam totalmente aos poucos que
sdo donos dos fatores de producdo (terra, capital, tecnologia) néo lhe
importando a sorte dos muitos que contribuem apenas com o trabalho.
Podem também ser empresas comunitarias, nas quais todos os associados
trabalham e todos gozam dos frutos, porque neste tipo de empresa os socios
sdo os donos dos fatores e orientam e fiscalizam sua administracao
(SANTOS DE MORAIS, 1986, p.24, 25).
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Nesse viés, 0 estudioso apresenta-nos os trés graus de consciéncia dos grupos
sociais, quais sejam, o grau de Consciéncia Ingénua, cujos “individuos se dao conta
de seus problemas ou de sua miséria, mas ndo chegam a identificar os fatores
responsaveis, ou seja as causas’; o grau de Consciéncia Critica, em que “os
individuos ja identificam os fatores responsaveis por seus problemas [...]. Identificam
a ma distribuicdo dos recursos (terra, capital, etc.); identificam os latifundiarios, os
fazendeiros, a policia e ao Estado”, afirma-nos Santos de Morais, “como elementos
sociais que os agridem. Até aqui o grau de organizacao continua sendo fragil e quase
nao existe”. E o grau de Consciéncia Organizativa, em “que eles conseguem criar
estruturas organicas eficientes e capazes de responder aos objetivos do grupo”
(SANTOS DE MORAIS, 1986, p. 25).

Para corroborar essa ideia, Mészaros assevera que:

Nao é necessério dizer que a teoria ndo pode alcancar o povo em questdo
somente por livros, nem tampouco se voltando simplesmente, mesmo com a
melhor das inteng8es, a uma multidéo aleatéria de individuos. O pensamento
radical ndo pode ser bem-sucedido em seu preceito de mudar a consciéncia
social sem uma articulacdo organizacional adequada. Uma organizacdo
coerente — para proporcionar a estrutura historicamente em desenvolvimento
de intercAmbio entre as necessidades das pessoas e as ideias estratégicas
de sua realizacdo — é essencial para o sucesso do empreendimento
transformador (MESZAROS, 2008, p. 117).

Verificam-se, nessa perspectiva, pilares que parecem contribuir para a
constituicdo e o desenvolvimento de uma educacao emancipadora, que nao perde de
vista a formacado cidadd, como: didlogo, conscientizacdo, mobilizacdo, organizacéo,
significacdo, participacdo, pertencimento e engajamento. Fundamentos que,
outrossim, e ndo por acaso, ecoam nas concepc¢des e no pensamento de Freire.

Os educadores trabalharam para mobilizar as classes populares, a partir do
didlogo, da conscientizacdo para que estas pudessem tomar posse da realidade com
vistas a emancipacdo. Movimento libertador que fora sufocado pelos anos de chumbo
da ditadura militar, mas que, por outro lado, forjara lagos profundos entre eles.
Atentemo-nos as palavras de Freire em carta a Clodomir Santos de Morais, lembrando

os ensinamentos quando das ‘férias’, juntos, na prisao:

Clodomir, velho de guerra, amigo-irmdo, nas minhas conversas comigo
mesmo sempre lembrado; nas minhas conversas com outras gentes, nas
minhas memorias de nossas ‘férias’ passadas juntos, no R-2, 14 em Olinda,
lembro sempre. Amigo-irméo, velho de guerra, que me ensinou, com
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paciéncia, como viver entre paredes; como falar, com coronéis, jamais
dizendo um alids; que me ensinou a humildade, ndo s6 a mim, também aos
outros que la estavam, na priséo grande da bela Olinda, ndo com palavras
gue o vento leva, mas com exemplo — palavracéo! (FREIRE, 1975)5

Observemos as declaracdes de Santos de Morais:

Um dia que eu estou preso nhuma cela, isolada, quase desta, quase dessa
largura, era um metro e sessenta, setenta, por setenta de largura, ai, teve
Paulo Freire comigo. [...] vou continuar as minhas ‘férias’, montei a escola
dentro da detencdo, sessenta e cinco camponeses. [...] Ensinava desde a
alfabetizacao, ginasio, colégio e filosofia aos camponeses. [...] tive na mesma
cela com o Paulo Freire. Ele veio para a minha cela. Eu passei quantos dias

ai com ele... digamos, uns dois meses [...] muito interessante. Muito
interessante. [...] Primeiro vamos organizar a vida aqui dentro. [...] temos que
ser organizados, se ndo somos organizados, vamos sofrer mais. [...] Vamos

organizar para dar cursos, [...] de organizacdo, é a minha &rea. Eu dava
Teoria da Organizacado a todos os niveis, e Filosofia ou Sociologia, num nivel
mais alto. E, as vezes, o curso ginasial, para alguns dos quadros que
haviamos formado num curso rapido de um més (SANTOS DE MORAIS,
2013)8.

A partir do que foi exposto, pudemos perceber a importancia do Professor
Clodomir Santos de Morais para o Brasil e para o0 mundo e para os relevantes
processos de conscientizacdo e de organizacdo dos sujeitos. Processos esses que
descortinam a ingenuidade de forma critica, com vistas a constituicdo e ao
desenvolvimento da consciéncia organizativa. Ademais, verificamos também sua
influéncia na vida, no pensamento, na obra e nas praxis de Paulo Freire. Em demais
palavras, os fundamentos tedricos que Paulo Freire nos forneceu sobre consciéncia
ingénua e sobre consciéncia critica tém sua origem nas ideias de Clodomir Santos de
Moraes. E isso tem a ver com uma educacdao libertadora e emancipadora, que nao

perde de vista a constituicdo e o desenvolvimento da emancipacao e da autonomia.

3.2.1 Educacdo: direito social ou mercadoria?

Tem-se verificado que movimentos de privatizacdo e de terceirizacdo da

educacao, da escola publica, moeda corrente no governo Fernando Henrique, estao

51n: PAULO Freire: uma bibliografia. Moacir Gadotti (Org.). Sdo Paulo: Cortez, 1996, p.41.
6 Transcricéo de parte da entrevista de Clodomir Santos de Morais. Disponivel em:
http://www.youtube.com/watch?v=XhXGgw5dh-Y. Acesso em: 7 abr. 2021.



67

voltando. Michel Temer promoveu espaco para isso, a propria Base Nacional Comum
Curricular, BNCC, tem um pano de fundo liberalista. Essas asser¢cdes nos trazem a
luz, o cenario educacional do Brasil e sugerem que nos atentemos para 0S processos
gue colocam em risco os direitos sociais conquistados ao longo dos tempos e dos
processos de democratizacédo da educacao no pais.

O neoliberalismo, fendmeno politico-ideoldgico surgido nos anos de 1947, na
Escola Austriaca ou Sociedade Mont Pelerin, na Suica, tem como principais
expoentes: Ludwig von Mises e Friedrich August von Hayek. Segundo Carvalho (2004,
p. 15): “Para von Mises, a liberdade € um todo indivisivel, mas a liberdade politica é
um corolario da liberdade econémica. [...] sustentou que as relacdes econdémicas e
politicas se amparam em apenas dois pdlos opostos™ quais sejam, “liberalismo
econdmico ou ditadura, seja ela fascista ou comunista”. Esse ideario neoliberal ndo
obteve condicdes histéricas objetivas para a sua implantacdo nos idos dos anos de

1950 e 1960. Contudo, assevera o autor:

Em 1973, a crise do modelo econébmico do poés-guerra, que fez os paises
capitalistas avangcados entrarem numa longa e profunda recesséo, abria
espacgo para a implementagédo das reformas propostas. A solucdo era um
Estado forte e capaz de controlar os sindicatos, o dinheiro, 0s gastos sociais
e quebrar os monopdlios estatais tendo como meta suprema a estabilidade
monetdaria. A primeira oportunidade surgiu de fato em 1979, na Inglaterra,
com a ascensao de Margareth Thatcher. Em seguida nos EUA, em 1980, com
Ronald Reagan. E em 1982, com a ascensao de Helmult Khol na Alemanha.
O modelo entrava em sua fase pratica, sendo logo exportado para todo o
mundo (CARVALHO, 204, p. 15, 16).

Ademais:

Tornando-se dogma dominante no Reino Unido e nos EUA, o neoliberalismo
atingiu rapidamente o sistema internacional. [...] A América Latina logo se
contagiou com tal ideologia. O modelo econdmico adotado na Inglaterra e nos
Estados Unidos, como também no Chile, era apontado como responsavel
pela recuperagédo da economia daqueles paises. Assim o capitalismo pbde
passar a ofensiva nos quatro cantos do mundo (CARVALHO, 2004, p. 18).

Nessa perspectiva, nos anos 1980, com a crise econdmica e o declinio do
Estado Desenvolvimentista, o territério brasileiro ndo apresentava condi¢des politicas
e econdmicas para o estabelecimento de medidas de ajuste de cunho neoliberal, de

modo que: “A impossibilidade de adog&o das politicas indicadas pelo Consenso de
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Washington’ foi devido a fragilidade do Estado brasileiro, e ndo a sua forca. Na virada
dos anos 90, a onda neoliberal chegou ao Brasil” (CARVALHO, 2004, p. 19). A esse

respeito, Carvalho afirma que:

Ademais:

Embora a politica neoliberal no Brasil tenha se iniciado em 1990, com a posse
de Fernando Collor de Mello, foi no primeiro mandato de Fernando Henrique
Cardoso, iniciado em 1995, que ela entrou em seu periodo de consolidagéo.
A adocéo do Plano de Estabilizagdo em meados de 1994 com a adoc¢éo do
Real, visava ao ajuste estratégico e a retomada do crescimento econémico,
sob o receituario do Consenso de Washington (CARVALHO, 2004, p. 19).

Desde entdo, com a politica de privatizacdes e a série de ajustes realizados,
houve um processo de transferéncia de riquezas para o setor privado, um
fortalecimento dos grandes monopdlios privados e a desindustrializacdo e
desnacionalizacao da economia nacional. Este processo levou a adogéo do
Estado Minimo, cujas fung¢des bdésicas, inicialmente, seriam manter a
educacéo priméria, a salde e a infra-estrutura essencial ao desenvolvimento
econdmico. Posteriormente, notamos que nem estas fungdes basicas ficaram
reservadas ao Estado, pois mesmo nesses setores, o Estado foi se retirando
e permitindo a entrada do capital privado, fato que denota o peso ideoldgico
intrinseco a politica adotada (CARVALHO, 2004, p. 19).

Manobras enviesadas do capitalismo parecem desconsiderar os direitos

humanos e fragilizar a democracia e as diferentes dimensdes dos tecidos escolares e

sociais, pois atuam como mecanismos e instrumentos de exclusdo. Um pais

desenvolvido sugere-nos um sistema educacional robusto. Contudo, Pires e Peroni

(2019) asseveram que:

[...] a formacdo do Estado nacional esteve diretamente relacionada com os
interesses privatistas, por meio da relagdo publico-privada, sendo parte
constitutiva do movimento estruturante do Estado nacional e da constitui¢céo
da esfera publica, os quais historicamente estiveram aliados aos interesses
dos grupos sociais hegemodnicos e o desenvolvimento econdmico do
capitalismo, com predominio da l6gica do patrimonialismo e do clientelismo,
com implicagdes para a democratizacdo da educacdo (PIRES; PERONI,
2019, p. 12).

7 “[...] o Consenso de Washington foi o documento que centralizou a explicagdo do que é e como se
aplicam as politicas neoliberais nos paises periféricos, sendo o documento que consolidou o
neoliberalismo na regido e fundamentou a estratégia neoliberal no Brasil” (VAZ; MERLO, 2020, p. 38).
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Isso nos remete ao que asseverou Mendonca (2001) em relacdo a cultura
politica brasileira do patrimonialismo, que sinaliza para um tipo de Estado que parece
nao constituir solo fértil para a participacdo, que € um fundamento para o incremento
da democracia. Para corroborar nossa discussao, Uczak, Bernardi e Rossi (2020)
apontam que o governo Temer®, aliado e apoiado pela classe empresarial: articulou
propostas educacionais que concretizaram a relacdo publico-privada, aumentou a
atuacdo do mercado na educacdo publica e solapou as conquistas alcangadas ao
longo dos processos historicos de democratizagdo da educacdo. Nas palavras dos

autores:

Trata-se de projetos societarios de nagdo antag6nicos: um defende o direito
de que precisa do movimento democratico para se materializar; o outro
defende a venda de servigco que se consolida nas relagbes comerciais que
tratam o direito a educacdo enquanto mercadoria (UCZAK, BERNARDI e
ROSSI, 2020, 18).

Vale ressaltar, nessa linha de pensamento, que, embora a énfase da classe
empresarial brasileira, no que se refere a proposi¢céo de politicas educacionais, ndo
tenha se originado no governo Temer, nele se aprofundou. Lembremo-nos da
aprovacdo da Emenda Constitucional 95, de dezembro de 2016, que propds o
congelamento dos investimentos publicos em politicas sociais por 20 anos. “Em nossa
avaliacdo, essa emenda constitucional segue orientacdes de ajustes liberais do Banco
Mundial e prejudica a possibilidade de execucdo do Plano Nacional de Educacéo e
consequentemente a qualificacdo da educacdo no pais” (UCZAK, BERNARDI e
ROSSI, 2020, p. 18).

Para corroborar o que vimos abordando, Pino at all (2018) manifestam que:
“‘Nos termos das politicas publicas gerenciais, atualmente em curso, setores
referentes aos direitos subjetivos, como educacéo, saude e seguranca, deixam de ser
objeto de leis positivas para serem expostos a precarizagdo da responsabilidade
individual”.

E ainda:

8 “Michel Temer, que era vice-presidente, assume o poder e rapidamente passa a executar o0 ajuste
liberal de abertura do mercado as empresas estrangeiras, venda de estatais, do pré-sal, entre outros”
(UCZAK; BERNARDI; ROSSI, 2020, p. 6).
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Com isso, 0s setores sociais destituidos de recursos sao relegados ao seu
préprio destino e responsabilizados por seu fracasso. A educacgdo publica,
direito de todos e dever do Estado, é abandonada e, o quanto possivel,
privatizada em nome da falta de eficiéncia e de recursos que, no mais, ndo
faltam a outros setores de maior interesse econémico. Fazem parte dessa
estratégia: a promulgagdo da Emenda Constitucional 95, de 16 de dezembro
de 2016, que congela por 20 anos os investimentos em politicas publicas,
inviabilizando a realizagdo das metas do PNE; o ndo cumprimento da
destinacéo de 10% do PIB para a educacéo; a Lei n® 13.429, de 31 de marco
de 2017, da terceirizacao irrestrita; a Lei n°® 13.467, de 13 de julho de 2017,
da reforma trabalhista (trabalho intermitente); a Lei n°® 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017, da reforma do ensino médio; e a resolucdo do Conselho
Nacional da Educacdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, que
instituiu e orientou a implantacdo da BNCC (PINO at all, 2018, pp. 519, 520).

Ha que se observar que, a educacado, enquanto direito fundamental, sugere
uma abordagem mais holistica, democratica e emancipadora, que contribua para a
melhoria da aprendizagem e das condi¢des de acesso as oportunidades académicas
e sociais. Isso nao parece sugerir a supresséao de direitos dos sujeitos para a garantia

da reproducdo do mercado e do capital. Nas palavras de Arelaro:

Uma das principais contradi¢cdes que as sociedades democraticas enfrentam
no mundo ocidental € a substituicdo gradativa dos direitos sociais pela
priorizacdo das necessidades do mercado e do capital. Em funcéo disso, a
reforma do Estado esta no centro das discussdes e impasses na luta para
viabilizar ou os direitos, ou 0 mercado (ARELARO, 2015, p. 9).

“Assim, entendemos [...] a relagdo entre o publico e o privado na educacéo,
como parte de um contexto historico e geografico particular, com contradigdes, e uma
historia de lutas pela democratizacdo da educagdo materializada em direitos”
(PERONI, 2015, p. 17). Nao obstante a promulgacé&o da Constituicdo brasileira de que:
“A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”
(BRASIL, 2016, p. 123), mais uma vez, corremos o risco de ver a educacado ser

transformada em mercadoria.

3.3 POR UMA PEDAGOGIA DECOLONIAL: Para Além do Pensamento Abissal

De acordo com Silva (2017), parece que o curriculo surge como objeto de

estudos e de pesquisas la pelos idos dos anos vinte do século passado, nos Estados
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Unidos. Além do mais, em meio aos processos de industrializacdo e de imigracéo, que
acentuavam a massificacdo da escolarizacéo, ocorria também um esforco no sentido
de racionalizar o processo de construcdo, desenvolvimento e testagem de curriculos,
principalmente, a partir de pessoas ligadas a administracido da educacéo.

Nessa linha de pensamento, as ideias desse grupo encontravam eco na obra
de Bobbitt: The curriculum (1918), na qual o “curriculo € visto como um processo de
racionalizacéo de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados
e medidos. O modelo institucional dessa concepgao de curriculo é a fabrica” (SILVA,
2017, p. 12), o viés tedrico € a “administracao cientifica” de Taylor® e “os estudantes
devem ser processados como um produto fabril” (SILVA, 2017, p. 12). Esse cenario
parece ocorrer em alguns espacos escolares em nosso tempo e nos faz trazer a baila
a ideia de Morin (2010, p. 31) de que: “A quantificagcdo ndo indica nada sobre as
qualidades”.

Entendemos que: “O curriculo é sempre o resultado de uma selegao” (SILVA,
2017, p. 15). Além disso: “Tornou-se tdo comum a naturalizagcdo dos processos
escolares que poucos se detém a questionar e problematizar a selecdo cultural do
curriculo, assumindo as disciplinas como conhecimentos validos por si mesmos”
(SOUZA, 2008, p. 10). Assim, Souza (2008) convida-nos a refletir sobre a escolha de
certos conteldos validados e elencados para orientar o trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012) e nao outros, os fatores que justificam a organizacao curricular
e o tipo de cultura e de homem valorizam-se socialmente em nosso pais. Segundo a

pesquisadora:

No Brasil, as discussfes sobre a renovagdo dos programas do ensino
primario intensificaram-se no final do século XIX, quando a educacao popular
ganhou centralidade nos debates politicos, concebida como fator
fundamental para a garantia das transformacgfes econdmicas, sociais e
politicas necessarias ao pais. A formacdo do cidaddo almejada em
consonéancia com as mudancas da sociedade demandava uma modernizac¢ao
também da escola e, em decorréncia, dos seus conteddos. Na visdo de
muitos intelectuais e politicos brasileiros, era preciso atualizar a educacgéo
nacional em conformidade com os modelos em circulacdo nos chamados

9 “Sob a vigéncia do taylorismo-fordismo, as instituicdes de ensino, sobretudo as de ensino técnico ou
profissionalizante, pautavam-se por curriculos que primavam pela especializagao; sob a vigéncia do
toyotismo e sua organizagdo flexivel, o ensino deve ser baseado na desespecializacdo
‘multifuncional” (ANTUNES, 2017, p. 11).
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paises civilizados, ou seja, 0os paises europeus e os Estados Unidos da
América (SOUZA, 2008, p. 32).

Essas assercdes nos remetem a teoria de Candau ao apontar que vivemos sob
a egide de processos de colonialidade que moldam o imaginario individual e coletivo,
na mesma medida em que configuram os elementos que constituem aquilo que
valorizamos ou ndo para a producao das realidades académica e social. A propdésito,
em certa medida, 0s processos escolares parecem corroborar essa ideologia colonial.

Segundo a autora:

Estamos imersos em processos de colonialidade que estdo naturalizados e
profundamente introjetados no nosso imaginario individual e coletivo, nas
nossas mentalidades e nos juizos de valor que atribuimos a diferentes grupos
socioculturais, nos conhecimentos que privilegiamos e nos nossos
comportamentos. Os processos educacionais, em geral, reforcam a logica da
colonialidade, promovendo a homogeneizacgdo dos sujeitos neles implicados,
reconhecendo um Unico tipo de conhecimento como valido e verdadeiro,
aquele produzido a partir do referencial construido pela modernidade
europeia (CANDAU, 2020, p. 681).

Esse movimento ndo parece contribuir para a melhoria da aprendizagem,
tampouco para a organizacao do coletivo e para a autogestdo (MAKARENKO, 2012)
de todos os sujeitos-aprendizes. Alias, o capital cultural de matriz dominante que os
filhos das elites ja chegam a escola nédo faz parte da realidade social, concreta e
objetiva dos filhos das classes trabalhadoras. “Esta onda conservadora tem se
expandido no pais e provocado um intenso confronto de posi¢Bes sobre o sentido da
educagéo e da escola hoje. No entanto, [...]” (CANDAU, 2020, p. 679) para Candau:

[...] apesar do clima tenso, adverso e conflitivo, diferentes grupos e
movimentos sociais continuaram promovendo muitas a¢des e iniciativas que
visibilizam as diferencas presentes na nossa sociedade [...], lutam para que
ndo sejam transformadas em desigualdades, contra preconceitos e
discriminacgdes e pelo seu reconhecimento e afirmac¢do. Também denunciam
o silenciamento e inferiorizacdo de diferentes grupos nas relacdes sociais e
nos processos educativos. Defendem a importancia destas questdes na
perspectiva da afirmagdo de uma educacdo democratica em que todos e
todas tenham respeitados seus direitos de cidadania (CANDAU, 2020, p.
679).

Nessa monta, os desafios para a implementacdo de uma educacao
intercultural, democratica e dialégica ndo sdo poucos e estdo postos para serem

pensados, repensados, (re)organizados e resolvidos, em que pese compreendermos
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que os fatos e os fenbmenos sociais ndo mudam de uma hora para a outra, que
diferentes dimensdes da realidade concreta fazem parte desse processo complexo e
que nao ha prescricdes de “reformadores do mundo” ou comportamentos de “artesao”
(SANTOS DE MORAIS, 1986) que deem conta. Pois: “Se ndo questionarmos o carater
anico do que consideramos desenvolvido, moderno, civilizado, verdadeiro, belo, ndo
podemos favorecer processos em que se promova o dialogo intercultural” (CANDAU,
2020, p. 681). Dai que: “Desnaturalizar os processos de colonialidade constitui um
desafio fundamental para o desenvolvimento da educacdo intercultural critica e
decolonial” (CANDAU, 2020, p. 681).

Por esse prisma, Candau destaca a interculturalidade critica como uma
pedagogia decolonial que ndo nega o eurocentrismo, mas que questiona 0s seus
limites enquanto matriz dominante para a producdo dos conhecimentos e para a
formacdo dos sujeitos, na medida em que ndo valoriza o trabalho educativo para a
organizacao do coletivo, tampouco para a autogestdo (MAKARENKO, 2012). Assim,
defende essa perspectiva como uma possibilidade de conceber e desenvolver os
curriculos escolares. Nas palavras da pesquisadora:

A interculturalidade critica também questiona fortemente o eurocentrismo.
Afirma a pluralidade epistémica presente nos diversos grupos humanos.
Desenvolve uma visdo da histéria multifacetada e plural, que ndo pode ser
reduzida a uma linearidade. Reconhece as contribuicdes do eurocentrismo,
mas nega sua universalidade. Afirma que se trata de uma producgéo particular
gue foi/é universalizada e que deve entrar em didlogo com outras
epistemologias que foram negadas, inferiorizadas ou mesmo destruidas.
Reconhecer esta realidade e promover processos de (re)construcdo de
conhecimentos-outros é uma preocupacdo fundamental da educacgéo
intercultural critica e decolonial que deve mobilizar uma nova perspectiva
para se conceber e desenvolver os curriculos escolares (CANDAU, 2020, p.
681).

Esse pensamento parece conceber as diferencas como um valor humano e
afirmar a pluralidade epistémica como um contraponto a racionalizacdo da matriz
eurocéntrica enquanto referencial exclusivo de producdo das realidades social e

académica. Logo:

Este € um componente muito importante da educacéo intercultural critica e
decolonial. O fortalecimento dos sujeitos silenciados é fundamental para a
afirmacéo de processos educativos democraticos, orientados a construcéo de
relacdes sociais justas e que reconhecam o potencial de todos e todas,
individual, comunitaria e coletivamente (CANDAU, 2020, p. 683).
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Isso nos sugere o pensamento de Santos (2007, p. 71) ao asseverar que: “O
pensamento moderno ocidental € um pensamento abissal. Consiste num sistema de
distingdes visiveis e invisiveis, sendo que estas ultimas fundamentam as primeiras”.
Um processo histérico sistematizado que parece ndo contribuir para a compreensao
das diferencas como um valor humano, tampouco para a organizacao do coletivo, do
trabalho educativo e da autogestdo (MAKARENKO, 2012). Para o socidlogo

portugués:

As distincBes invisiveis sdo estabelecidas por meio de linhas radicais que
dividem a realidade social em dois universos distintos: o ‘deste lado da linha’
e 0 ‘do outro lado da linha’. A divisdo é tal que ‘o outro lado da linha’
desaparece como realidade, torna-se inexistente e € mesmo produzido como
inexistente (SANTOS, 2007, p. 71).

Nesse viés teorico, defende “que abissais ou ndo, as formas de pensamento
nao-ocidentais tém sido tratadas de um modo abissal pelo pensamento moderno
ocidental” (SANTOS, 2007, p. 72). Um movimento que sugere o silenciamento dos
sujeitos que se encontram do “outro lado da linha”, bem como a desvalorizagdo das
suas culturas, das suas realidades e das suas identidades. O ‘outro lado da linha’ nos
parece, assim, um ‘ndo lugar’, uma forma de deslegitimacdo que marginaliza e exclui
as diferencas, as alteridades, as singularidades e todos aqueles que ndo se encaixam

ou nao fazem parte ‘deste lado da linha’. Nessa seara:

[...] o autor argumenta que as linhas cartograficas “abissais” que demarcavam
o Velho e o Novo Mundo na era colonial subsistem estruturalmente no
pensamento moderno ocidental e permanecem constitutivas das relacdes
politicas e culturais excludentes mantidas no sistema mundial
contemporéneo. A injustica social global estaria portanto estritamente
associada a injustica cognitiva global, de modo que a luta por justica social
global requer a construgdo de um pensamento ‘pds-abissal’ (SANTOS, 2007,
p. 71).

Assim: “O pensamento pds-abissal parte da idéia de que a diversidade do
mundo é inesgotavel e continua desprovida de uma epistemologia adequada, de modo
que a diversidade epistemolégica do mundo esta por ser construida” (SANTOS, 2007,
p. 84). Isso nos faz pensar em que medida mudancas possiveis e passiveis de serem
implementadas podem orientar acdes e relacdes pedagogicas e metodologicas que
contribuam para o entendimento e a compreensédo das diferengcas como um valor

humano, politico, cultural e social, da mesma forma que o0s processos de
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aprendizagem e aqueles de formacdo para a emancipacdo e para a autonomia de

todos os sujeitos-aprendizes.

3.4 PAULO FREIRE: Base Filoséfica da Educagdo como Prética da Liberdade

Os seminais estudos sobre alfabetizacdo de jovens e adultos introduzidos por
Paulo Freire (FREIRE, 1967) revolucionaram essa area do conhecimento em nosso
pais e no mundo, ao proporem uma sistematizacdo de metodologia de ensino que,
por meio da leitura do mundo, ou ainda, da conscientizacdo, desvendaria, junto aos
homens e as mulheres, sujeitos-aprendizes, a leitura da palavra, ou seja, a
alfabetizacdo. Um movimento histérico, datado, atravessado por processos dialégicos
e dialéticos, que proporcionaria 0 empoderamento das gentes nas tomadas de
consciéncia acerca da realidade nos idos anos de 1960.

Em funcdo do seu engajamento e da sua postura ativa nas esferas da vida
educacional, cultural e politica da cidade, Freire espraiou sua atuagéo para além do
territério de origem, ultrapassando as arenas dos estados, do pais. E vai além.

Freire (1967), andarilhou pelos meandros dos tecidos educacional, social,
politico e cultural e apontou, de maneira enfatica, a preponderancia do carater
formador do educador. Apontou também, as sementes transformadoras e libertadoras
que residem na aprendizagem. As exigéncias éticas e estéticas para com “a boniteza
do ato educativo”. Que toda a reflexdo e praxis devem, necessariamente, ser
abordadas a partir do aspecto cultural, uma vez que possibilitam o engajamento e a
participacdo dos sujeitos-aprendizes na realidade. Esse movimento dialdgico,
democratico e dialético ressignifica as vivéncias e mobiliza os sujeitos. Isso é
relevante e, ademais, gera sentimento de pertenca.

Por volta de 1962, Paulo Freire coordenou o Projeto de Educacao de Adultos
no Movimento de Cultura Popular do Recife, periodo que inaugurou o ‘Circulo de
Cultura’, instituicdo basica de educacgao e de cultura popular (FREIRE, 1967). Isso nos
sugere alguns fundamentos que orientam o pensamento e a praxis do autor, seus
posicionamentos politicos, filoséficos e antropolégicos, que ndo prescindem da
conscientizacdo, do didlogo, do engajamento. A esse respeito, observamos o que

assevera a ultima esposa do autor, Ana Maria Araujo Freire:
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Os participantes do “circulo de cultura”, em dialogo sobre o objeto a ser
conhecido e sobre a representacdo da realidade a ser decodificada,
respondem as questdes provocadas pelo coordenador do grupo,
aprofundando suas leituras do mundo. O debate que surge dai possibilita uma
re-leitura da realidade, de que pode resultar o engajamento do alfabetizando
em praticas politicas com vista a transformagéo da sociedade (FREIRE, 1996,
p. 38).

Nas palavras do autor:

De acordo com as teses centrais que vimos desenvolvendo, pareceu-nos
fundamental fazermos algumas superac¢des, na experiéncia que iniciAvamos.
Assim, em lugar de escola, que me parece um conceito, entre nés, demasiado
carregado de passividade, em face de nossa prépria formacdo (mesmo que
guando se lhe d& o atributo de ativa), contradizendo a dindmica fase de
transicdo, lancamos o Circulo de Cultura. Em lugar de professor, com
tradicoes fortemente ‘doadoras’, o Coordenador de Debates. Em lugar de
aula discursiva, o dialogo. Em lugar de aluno, com tradi¢cdes passivas, 0
participante de grupo. Em lugar dos ‘pontos’ e de programas alienados,
programagdo compacta, ‘reduzida’ e ‘codificada’ em unidades de
aprendizado (FREIRE, 1967, p. 102, 103).

Freire (1967) teoriza sobre o transbordamento do conceito de escola em Circulo
de Cultura em uma tentativa de dissociar essa instituicdo de educacéo e de cultura
popular da ideia de passividade e atrelar essa concep¢do ao dialogo, a
conscientizacdo e a acdo social. Ao invés do professor que deposita seus
conhecimentos nos alunos, o coordenador de debates que ndo supde prescricoes,
mas sim o didlogo que descortinas as relacdes e as praticas concretas e sociais.

Ao tracarmos um paralelo entre essas mudancas de nomenclatura e a
metodologia por projetos por eixos de interesse (ORRU, 2016), a escola pode ser
concebida como uma comunidade de aprendizagem, em que o professor € o mediador
dos processos de formacgao e desenvolvimento dos sujeitos-aprendizes, por meio do
dialogo, da pesquisa, da leitura de mundo, das assembleias, da participacdo, bem
como a partir da curiosidade e do interesse desses sujeitos como fundamentos para
a aprendizagem.

A educacéo libertadora promove o dialogo e o respeito em todos 0s espacos,
em todos 0s processos e entre todos 0s sujeitos de modo que estas praticas
qualificam, sobremaneira, as relacdes. E uma educacéo dialogica que lanca mao de
vivéncias pedagodgicas mais alinhadas a contextualizacdo, a reflexdo, a inclusédo, a

curiosidade, a participacdo, a mobilizacdo, a significacdo, ao pertencimento e,
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sobretudo e a autonomia. Uma educacdo holistica, integral, democratica,
transformadora e emancipadora.

Por isso, a relevancia de investigar e conhecer o que os alunos sabem, o que
eles querem, como eles vivem, sua identidade cultural, uma vez que a constitui¢cao
desses vinculos nos da o privilégio de acessar sua consciéncia de mundo e, dessa
forma, constituir material da realidade para efetivo dialogo e estudo na escola.

Assim, para além de um discurso de cunho educacional, Freire (1967) apontou
para o carater politico da educacao e, portanto, para sua ndo neutralidade. Ou se faz
educacao para manter ou se faz educacéo para transformar as acoes e as relacdes
postas na e para a sociedade. E isso é politica.

A educacgdo como pratica da liberdade possibilita, destarte, uma postura ativa
que em nada tem a ver com aquela outra passiva, discursiva e excludente.
Justamente, porque a educacdo libertadora, como acédo cultural, ocorre quando o
sujeito, a partir da sua “leitura de mundo”, isto €, da compreensao da realidade; da
“conscientizacido”; do estreitamento dos lacos entre educandos e educadores; do
didlogo; da participagéo; da “retirada do opressor e da cultura opressora” de dentro do
ser; da reflexdo; da “assungao da identidade cultural”, aprenda a “ler” e a “escrever”
sua realidade (FREIRE, 1967).

Nesse escopo epistemoldgico, pontua-se a educacao libertadora como acgao
cultural que tem o intuito de afastar a cultura invasora, 0 opressor e nesse processo
de libertacdo a conscientizacdo assume fundamental importancia, uma vez que
significa tomar posse da realidade.

O pensamento e o posicionamento politico, antropoldgico e filoséfico do autor
nos fizeram e nos fazem pensar e refletir a educacdo, bem como as formas que
possam ser transmutadas e transformadas em poténcia para os processos do
desenvolvimento humano e de formacéo para a emancipacdo e para a autonomia.
Transformar a educacéo dos sujeitos histéricos, diferentes, sociais, culturais de modo
a dirimir a situacéo de opresséo. Freire (1967, p. 97) ja questionava: Como “aprender
a discutir e a debater com uma educacao que impde”? I1sso nos sugere a importancia
de uma relagéo dialogica e conscientizadora para que 0s sujeitos-aprendizes possam
interferir no mundo para transformar a sua realidade. Observemos o que nos diz o

autor:



78

[...] a alfabetizacdo é mais do que um simples dominio psicolégico e mecanico
de técnicas de escrever e ler. E o dominio dessas técnicas em termos
conscientes. E entender o que se |é e escrever o que se entende. E
comunicar-se graficamente. E uma incorpora¢do. Implica ndo uma
memorizacdo visual e mecéanica de sentencas, de palavras, de silabas,
desgarradas de um universo existencial — coisas mortas ou semimortas —mas
numa atitude de criagdo e recriacdo. Implica numa auto-formacgéo de que
possa resultar uma postura interferente do homem sobre seu contexto. Dai
gue o papel do educador seja fundamentalmente dialogar [...] sobre situacfes
concretas [...] (FREIRE, 1967, p. 110).

Importante lembrar que somos seres sociais inacabados, por isso, inconclusos.
“Na verdade, o inacabamento do ser ou sua inconclusao € préprio da experiéncia vital.
Onde ha vida, ha inacabamento. Mas s6 entre mulheres e homens o inacabamento
se tornou consciente” (FREIRE, 2015, p. 50).

Dai o dialogo, a curiosidade e os interesses como fundamentos para 0s
processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem.
Fundamentos, também, ndo percamos de vista, para a constituicdo e para o
desenvolvimento da autonomia. E isso faz parte de uma educacdo democratica e
libertadora, portanto, transformadora da realidade social.

Assim, pudemos perceber que os principios que fundamentam praticas e acfes
democréticas sdo pautados pelo diadlogo, pela curiosidade, pelo interesse, pela
mobilizacdo, pela participacao, pelo pertencimento e pela significacdo que constroem,
desenvolvem, mobilizam, significam e déo vida aos processos que constituem a

autonomia de todos e de cada um dos sujeitos-aprendizes. E isso é muito relevante.

O ato de estudar de carater social e ndo apenas individual se da ai também,
independentemente de estarem seus sujeitos conscientes disto ou ndo. No
fundo, o ato de estudar, enquanto ato curioso do sujeito diante do mundo, é
expressdo da forma de estar sendo dos seres humanos como seres sociais,
histéricos, seres fazedores, transformadores, que ndo apenas sabem mas
sabem que sabem. E necessario salientar também que esta curiosidade seria
em face do objeto ou do fato em observacgédo, ao exigir de nés compreensao
do objeto, que ndo deve ser s6 descrito em sua aparéncia, nos leva a procura
da razéo de ser do objeto ou do fato (FREIRE, 1989, p. 34).

Percebemos aqui, a relevancia dos processos dialégicos e dialéticos, cujos
movimentos lancam luz as consciéncias e as vivéncias dos sujeitos-aprendizes que,
assim, tém a possibilidade de acessar e de configurar outras e novas formas e

saberes, tém a possibilidade de acessar outras e novas possibilidades sociais.
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Freire (2013) afirma que a “dialogicidade é uma exigéncia da natureza
humana”, uma vez que ndo ha comunicagdo sem dialogicidade (FREIRE, 2013, p.
130). Formamo-nos e desenvolvemo-nos nas relagdes que estabelecemos e tecemos
uns juntos com 0s outros, nos diversos espacos e territorios escolares e sociais.
Ademais, o0 estreitamento dos vinculos e das relacbes entre as professoras e
professores e 0s sujeitos-aprendizes, nos traz a baila o que Makarenko (2012)
asseverou a respeito da consciéncia conquistada dos kuriajanos que permitia-lhe
afinar a relagdo de forma mais confiante com a criangada.

Essa mobilizacdo dialégica parece conferir sentido e significado também em
relacdo a assuncéao da identidade cultural e possibilitar a participacdo, o pertencimento
e 0 engajamento, para que 0s sujeitos tenham maior acesso aos bens sociais que
configuram a vida em sociedade, como trabalho, cultura e desenvolvimento
profissional. Tudo com vistas a transformacéo, a libertacdo e a autonomia (FREIRE,
2015). Propodsitos também, ndo percamos de vista, da consciéncia organizativa
(SANTOS DE MORAIS, 1986) e da metodologia cara a nossa pesquisa, pois se
coadunam sobremaneira com o pensamento freiriano.

A consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986) contempla esses
fundamentos na medida em que se configura como metodologia ativa, dialdgica,
inclusiva, organizadora, mobilizadora, colaborativa e emancipadora e isso tem a ver
com uma educacdo democratica que contribui para a melhoria da aprendizagem. Um
contraponto aquela educacdo tradicional, passiva, individualista, em cujos
instrumentos avaliativos sdo/estdo fundados na competicdo, na classificacdo, na
padronizacao e na exclusdo. Formas e contetdos que ndo cabem mais no paradigma
contemporaneo.

Nesse sentido, ensinar ndo € apenas transferir conhecimento (FREIRE, 2015),
mas conferir condi¢cdes para as possibilidades de construcdo e de desenvolvimento
do pensamento, da reflexdo, do didlogo, da curiosidade, do interesse, da consciéncia,
da participacdo, da mobilizacéo, da significacdo, do pertencimento e da autonomia.
Tudo sem perder de vista que a “afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade”
(FREIRE, 2015, p. 138). Esses processos formam sujeitos-aprendizes criticos que, ao
serem expostos a consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986), tém a

possibilidade de constituirem-se sujeitos organizados.
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Ensinar exige criticidade, num movimento de transmutacao, de desvelamento,
de uma curiosidade que vai da ingenuidade ‘desarmada’ a apropriagao das formas
cada vez mais metodicamente rigorosas, quais sejam, 0s objetos cognosciveis,
qualificando a curiosidade que, entdo, epistemologica, criticiza-se. Transmuta¢do na
medida em que néo ha, para Freire (2015), ruptura entre o saber de experiéncia feito
e aquele que resulta dos processos rigorosos e metddicos, mas, sobretudo, um
movimento pelo qual a curiosidade, de ingénua, vai-se constituindo, vai-se
conscientizando, vai-se humanizando, deixando para tras a alienacéo e conquistando
a esfera critico epistémica. E isso € libertador. Assim, apontamos a relevancia da
criticidade (FREIRE, 2015) e da consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS,
1986) enquanto fundamentos para uma educacao democratica comprometida com a
emancipagcao e com a autonomia.

Ensinar é estabelecer uma postura exigente diante dos outros e com 0s outros.
E o respeito & autonomia do educando, da crianca, do jovem ou do adulto. E ter bom
senso, coeréncia, num movimento que minimiza a distancia entre o discurso e a
pratica. E ter humildade, criticidade e lutar em defesa dos direitos dos educadores; é
apreender a realidade; é ter curiosidade, alegria e esperanca; € ter a conviccao de
gue as mudancas sao, sim, possiveis (FREIRE, 2015).

Para além de uma escola opressora e excludente, ha de se promover uma terra
fértil para as relacdes dialdgicas e dialéticas e essa compreensdo guarda em si a
poténcia para fundamentar acdes pedagdgicas, metodoldgicas e avaliativas mais
qualificadas, portanto, mais inclusivas e transformadoras, comprometidas com a
constituicdo e com o desenvolvimento de todos o0s estudantes em sujeitos autbnomos.

Outras possibilidades podem e devem ser pensadas, podem e devem ser
trazidas a luz e vividas nos espacos formativos que, por sua vez, podem e devem ser
qualificados para o desenvolvimento das distintas relacdes sociais e dos diferentes
aspectos educacionais dos diferentes aprendizes.

Reportemo-nos ao que ja afirmara o autor, que a “nossa luta contra as
discriminagcbes contra a negacao de nosso ser sé levara a vitoria se realizarmos o
Obvio: a unidade na diversidade” (FREIRE, 2013, p.121). Inobstante, este ainda é o
desafio da sociedade contemporanea no que se refere a constituicdo e ao
desenvolvimento de processos mais democraticos e qualificados de ensino e de

aprendizagem nas escolas e na vida. Freire (2013) propde uma Educacgao que:
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Proponha ou aproveite situacdes em que os educandos experimentem a forca
do valor da unidade na diversidade. Nada que possa estimular a falta de
solidariedade, de companheirismo. [...] Tudo em favor da criacdo de um clima
na sala de aula em que ensinar, aprender, estudar sdo atos sérios mas
também provocadores de alegria. S6 para a mente autoritaria o ato educativo
é tarefa enfadonha. Para os educadores e as educadoras democraticos o ato
de ensinar, de aprender, de estudar sdo que-fazeres exigentes, sérios que
ndo apenas provocam contentamento, mas que em si ja sdo alegres
(FREIRE, 2013, p. 125).

Assim, observamos a relevancia da necessidade e urgéncia das tomadas de
consciéncia e de atitude com vistas a descortinar novas formas de ser e de estar, de
aprender e de ensinar, de conviver e de compartilhar; praticas pedagoégicas mais
inclusivas, democraticas e inovadoras, em detrimento daquelas outras excludentes e
opressoras que permeiam o tecido educacional e ndo auxiliam a constituicdo e o
desenvolvimento da autonomia dos sujeitos-aprendizes.

Para tanto, necessario se faz que todos os sujeitos envolvidos com a educacao
assumam, conscientemente e, de fato, o seu papel e atitude sociais para o efetivo
desenvolvimento dos sujeitos-aprendizes com vistas a aprendizagem de qualidade, a
liberdade e a autonomia. Esse tipo de educacédo contribui para que todos 0s sujeitos-
aprendizes possam trafegar pelas malhas dos tecidos sociais com propriedade e
desenvoltura, liberdade e autonomia.

Na tessitura dessas concepc¢des, tem-se clareza de que sdo possiveis 0s
sistemas educacionais alternativos e exitosos, cujos pressupostos estdo fundados as
avessas do padréo e da logica corporativa global de educacao. E essa clareza confere
elementos para pensarmos acfes pedagogicas e avaliativas mais qualificadas. Nessa
linha, fomentar um espaco libertador e, assim, criar condi¢cdes para a elaboracdo do
conhecimento pelos educandos transmuta-se em processo dialdégico no qual professor
e aluno ndo se reduzem a condicdo de objeto um do outro (FREIRE, 2015).

Embora Freire (2015) tenha destacado a exigéncia da formacéo continuada, é
preciso refletir sobre os iniUmeros cursos de capacitacdo que sdo ofertados,
habitualmente, aos professores, mas que ainda ndo conseguiram modificar, de fato, o
cenario escolar em nosso pais. Sobre esse aspecto é importante salientar que essa
capacitacdo deve se pautar pelos principios éticos para uma educacao inclusiva e
transformadora.

Numa proposta de educacéao inclusiva e transformadora, as acées pedagogicas

na escola podem ser norteadas por alguns principios freirianos como o respeito:
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aos saberes do educando, a sua historia e as suas praticas concretas e
sociais, porque ninguém € uma folha em branco; ademais, articula-se
com a metodologia por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de
interesse (ORRU, 2016), uma vez que esta trabalha a partir do dialogo,
da participacéo, da significacdo e do pertencimento. Nas declaracdes de

P1 podemos observar um exemplo pratico:

E, mas, né, com essas conversas, enfim, as criancas vdo se apropriando
muito mais e, ai, ndo tem essa necessidade mais de adultos autoritarios ao
longo, na, na escola, falando fulano ndo pode isso, ciclano ndo pode aquilo.
Porque quando alguém nao cumpre um combinado, as proprias criangas que
estdo do lado, vao 4 falar com aquela crianca e falar, olha, ndo foi isso que a
gente combinou, né? A gente combinou. Todo mundo se sente desrespeitado
guando algum combinado ndo é cumprido, né? Entdo, em termos de
combinado, isso é muito legal (P1).

a sua criticidade, uma vez que nao sao tdbulas rasas, tém suas
concepgdes de vida, seus valores, seus posicionamentos, e iSSo precisa
ser respeitado; e tem a ver, também, com a metodologia supracitada,
pois como esta possibilita o trabalho escolar por meio de diferentes
formas pedagdgicas, a exemplo da leitura de mundo, da validacdo e
realizacdo dos projetos, pari passu o processo de avaliacdo continuada,
gue verifica 0 andamento das acdes escolares em relacdo aos objetivos
propostos, constitui e desenvolve essa capacidade, ou seja, a da
criticidade. Para verificarmos um exemplo pratico dessas acoes,

atentemo-nos as declaracfes de P2 no que tange a Leitura de Mundo:

Que que é uma Leitura de Mundo e por que que uma Leitura de Mundo é téo
importante pra uma escola, assim. Né, a gente acha, também, que, é, as, as
relacdes com a informacdo, elas ndo podem estar, sé, né, restritas a um
projeto ou, é, também, ao que as criangas, ja, sabem. Enfim, €, justamente,
0 espaco para buscar sanar dividas, mas, especialmente, coisas que tém a
ver com ler o mundo e nado, necessariamente, vai ser s6 uma pesquisa no
computador [...] (P2).

a estética, na medida em o0s sujeitos vivenciam praticas concretas e
sociais que nao estdo descoladas das formas, dos conteudos, da
estética, ou seja, dos elementos que compdem a realidade, aqui,
ressaltamos a questao estética da praxis pedagogica, e isso tem a ver

com a metodologia em questdo, porque esta parece sugerir uma
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formacédo robusta para dar conta do trabalho escolar. Vejamos um

exemplo pratico nas declaracdes de P4:

[..] A questdo de, de respeitar a palavra, 0 momento da palavra, né,
argumentar, o uso, o, a forma de se argumentar dentro de um conteudo, ali,
da, da, sdo palestras, né, e no final eles abrem para as perguntas, né? Entéo,
vocé vé que tem um pouquinho da Roda ai, né (P4)?

a ética, uma vez que as ac¢des pedagogicas ndo podem preteri-la, pois
a educacao tem a ver com humanizacgao; e, nessa linha de pensamento,
tem a ver com a metodologia por projetos, a partir da potencialidade dos
eixos de interesse (ORRU, 2016), porque esta fundeia-se no dialogo, na
curiosidade, no interesse, na participacdo, na mobilizacdo, na
significacdo, no pertencimento, na emancipagdo e na autonomia,
fundamentos que orientam, também, uma educacdo democratica que,
nao percamos de vista, sugere o comprometimento com a formacéo
cidada. Atentemo-nos a um exemplo pratico a partir das declaracfes de
P7.

A gente... chega o mestre dando a proposta dele com base, com a nossa lista
de interesses, que a gente faz no final do bimestre, dai ele chega, ah, minha
ideia foi essa, essa e essa. A gente discute para ver se aquela é a que a gente
guer ou vai mudar, um pouco. E discute o nome do projeto. Algumas coisas
e, ao longo do bimestre, a gente vai... fazendo, é, fazendo o, a atividade que
ele propds, um exemplo do Hip Hop. A gente est4d dancando o Break. A gente
vai aprendendo (P7).

a apreensao da realidade, haja vista que as acfes ndo se ddo no vazio,
em condicdes constantes e ideais, mas, quais sejam, a partir das
condicBes objetivas e reais; assim, como participacdo, pertencimento,
emancipacdo e autonomia séo alguns dos pilares que sustentam a
metodologia, necessario se faz a apreenséo da realidade. Nessa linha
de pensamento, observemos as declaracbes de P12 em relacdo a

Leitura de Mundo:

Ela, €, acho, acho que prepara a gente para as coisas futuras, assim. A gente
ndo s6 vé, é, coisas, a gente s6 nao faz, €, tipo, vé coisas que estédo
acontecendo atualmente, a gente, também, tipo, coloca no caderno, &, do
jeito que a gente entendeu. Que seria, mais ou menos, uma parte, um jeito
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muito pequenininho de fazer TCC, que vocé coloca... com as suas proprias
palavras (P12).

f) ao bom senso, um processo dialdégico que a partir da realidade
concreta, da acéo, da reflexao e da reorientacdo da praxis ofereca uma
educacdo de qualidade; e isso tem a ver com a metodologia por
projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse (ORRU,
2016), porque esta parece acolher o bom senso na medida em que
concebe a curiosidade e os interesses como fundamentos para 0s
processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo da
aprendizagem. Percebamos nas declara¢oes de P4:

E, mas, mas, por outro lado, o projeto ele vem da onde? Ele vem do interesse
do estudante, né? Eu penso assim, se ele esta trabalhando um, um projeto,
vai, que ele pediu, que é duma area do interesse dele, eu acho que a
absorcdo desse conhecimento € muito mais fécil, né? Entéo, a gente tem
varios casos, aqui, de varios projetos que despertaram, em alguns
estudantes, né, eu ndo vou falar em todos, né, outras areas, né, que, ele foi
mais a fundo, além do projeto, né? Entéo, o projeto, ali, € sé uma forma dele
ter, ali, uma visdo, um conhecimento, tal. E, por ele estar trabalhando o
interesse dele, né, um interesse que veio dele, né, €, a chance dele se
aprofundar mais nesse conhecimento, né, eu acho que ela é muito maior do
gue numa, numa metodologia onde ele é passivo, onde chega, imposto, tudo
pra ele. Né, e eu estou dizendo isso porque eu fui estudante da escola
tradicional (P4).

0) a autonomia dos sujeitos-aprendizes: pois ndo ha como formar
cidadaos autbnomos por meio de praticas pedagogicas heterbnomas;
ademais, a autonomia, que nao se da de forma espontanea, € um dos
pilares dessa metodologia. A autonomia, na escola que realizamos
nossa pesquisa de campo, passa, também, pela Leitura de Mundo. Nas

declaractes de P2:

Entdo, tudo que tem a ver com ler o mundo, ver o mundo. Pegar uma noticia
do jornal, uma noticia da internet. Esse € um espago em que a gente tem
muito essa visdo de ter esse trabalho, de entender como que se faz uma
pesquisa, para saber uma coisa atual. Entender como avaliar fontes,
diferentes, né; de onde eu vou pegar uma informacdo que eu quero ter maior
seguranca de que ela seja uma informacgéo confiavel ou de um outro lugar.
Entdo, saber ter essa dosagem... € um exercicio continuo da Leitura de

10 Trabalho de Conclusdo de Curso.
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Mundo, Leitura de Mundo é super forte na Lumiar e... tem, basicamente,
todos os dias (P2).

a rejeicdo a quaisquer formas de discriminacdo, porque é importante
conceber as diferencas como um valor humano e como partes
constitutivas dos processos escolares, que ndo nos esquegamos, sao
processos de humanizacdo; e isso tem a ver com a metodologia
estudada, porque dialégica, mobiliza, possibilita a participacdo, o
engajamento, o pertencimento, a emancipacéo e a autonomia e nesse
processo ndo ha espaco para quaisquer formas de discriminacao. Nas
declaractes de P1:

E, ndo é que, simplesmente, por ter uma roda as criangas vao desenvolver
tudo isso, vocé precisa de uma formagéo pra conduzir uma roda de uma
maneira que seja profunda. Nao é, simplesmente, fazer roda, ndo &,
simplesmente, votar e a maioria ganha, ndo é democratico, sé, assim; so,
assim, tem alguns beneficios, mas, tém tantos mais, se a gente tiver um
cuidado, uma preparacdo pra conduzir essas coisas de uma forma mais
profunda. Sabe, entédo, por exemplo, esse ano, a gente teve o, as criangas do
F3 fizeram um projeto sobre sociocracia [...] (P1).

a corporificacdo das palavras pelo exemplo, porque a coeréncia entre
as palavras e o0s atos ndo pode ser suprimida das relacdes de
humanizacdo na escola, para a escola e para a vida; isso tem a ver
com a metodologia por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de
interesse (ORRU, 2016), uma vez que dialdgica, ndo prescinde do
respeito, da mobilizacdo, da participacdo, nem da significacao,
fundamentos que orientam as acdes escolares, humanas, concretas e

sociais. Observemos as declaragdes de P4:

Ué, mas, por que, necessariamente, tem que aprender do primeiro grau? Por
qué? Porque alguém colocou essa regra, né? E uma regra que foi imposta.
Para vocé aprender equacdo do segundo grau, primeiro vocé tem que
aprender... Mas, ndo. Aqui, ja teve varios casos, que, primeiro, eu dei
equacao do segundo grau, contextualizando, claro, né? E depois, eu entrei
com a do primeiro grau. E a hora que eles viram a do primeiro grau, entéo,
ai, eles... sabe... [...] Deram risada, né? E, normalmente, é o contrario, né?
Quando vocé entra com a do primeiro, ja, fica na divida e a hora que vocé
entra com a do segundo, ai, bagun¢a mais ainda (P4).



)

K)

86

a reflexao critica sobre a acao, pois para a realizacdo dos processos
escolares, necessario se faz que refltamos acerca das acles
pedagdgicas, em um movimento dialético de acdo, de reflexdo e de
reorientacdo. O mesmo vale para os estudantes. E isso tem a ver com
a metodologia que pesquisamos e com consciéncia: que vai sendo
constituida e desenvolvida nos sujeitos-aprendizes a partir das
atividades cotidianas. Eles parecem ter clareza em relacdo aos
objetivos que norteiam os projetos pedagogicos, bem como as formas
de verificacdo e de avaliacdo desse percurso. Observemos as

declaracfes de um participante de nossa pesquisa:

[...] e, também, tem um diério de bordo que a gente escreve o seu, 0 meu
nome ou o0 nome da pessoa, né? O nome do mestre; o titulo, que € o nome
do projeto; a atividade, que é o que a gente €, que a gente fez; o objetivo, que
era o que a gente tinha que fazer e avaliacdo, que a gente escreve o que que
a gente achou do encontro (P5).

ao reconhecimento, porque quando O0S sujeitos se sentem
reconhecidos, sentem que fazem parte do processo, sao mobilizados,
e iSso nos remete ao que ressaltamos outrora, que a “afetividade nao
se acha excluida da cognoscibilidade” (FREIRE, 2015, p. 138). Nesse
vértice, coaduna-se com a metodologia por projetos, a partir da
potencialidade dos eixos de interesse (ORRU, 2016), porque esta, além
de promover o didlogo, acolher a curiosidade e os interesses, valoriza
a mobilizacdo, a significacdo, a participacdo e o engajamento,
elementos que dao vida ao pertencimento, que por sua vez, nao

prescinde do reconhecimento. Atentemo-nos as declaracdes de P9:

E, a gente tem, também, o projeto individual. [...] Tipo, vocé escolhe o que vai
fazer, vé se é valido com o André. [...] Ai, vocé faz a pesquisa ou sei |3, sei
Ia, teve o futebol de cabeca. [...] Ou fazer alguma pesquisa, que nem, tipo, eu
e a Isa, a gente faz, tipo, faz, faz, sei la, sobre um monte de coisa, sei 14,
anime, manga, essas coisas (P9).

a assuncdo da identidade cultural do sujeito, e, aqui, retomamos que
as praticas concretas e sociais, de um lugar e ndo de outro, de uma

cultura e ndo de outra, ndo estdo descoladas das formas e dos
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conteudos que o constituem. Isso tem a ver, também, com a
metodologia estudada, uma vez que esta concebe as diferencas como
um valor humano e lanca a luz o dialogo, a mobilizacéo, a significacéo,
a participagcdo e o pertencimento de todos os sujeitos-aprendizes,
ademais, ndo desconsidera que somos todos seres inacabados, em
constante desenvolvimento e formacgao, num movimento dialético de vir

a ser. Atentemo-nos as declaragfes de P1 e P4, respectivamente:

E, essa possibilidade, por exemplo, de estar todo mundo na roda e todo
mundo poder levantar a mao e se expressar, ndo, necessariamente, vai fazer
com que todo mundo se expresse. Porque tem gente que ndo levanta a mao
e ndo fala nada. E, ai? Ah, mas, entdo, problema dele? Ele que, ele tem a
chance. Se ele ndo levanta a mao, o problema é dele? N&o é bem assim, né?
Entdo, acho que, é, sdo esses cuidados, né, que a gente vai, é, conversando
e a gente vai conseguindo fazer rodas cada vez mais interessantes, né, pra
todos, né, pra que todos possam desenvolver essas habilidades que a gente
esta, esta falando aqui (P1).

E, e eu vejo, também, a, ndo s6 a Roda, mas a metodologia da escola, fora,
né? E, é na hora que a gente sai com o grupo que a gente vé, né? [...] Por
exemplo, agora, uns vinte dias atras, nés estivemos em Sao Paulo num
Congresso de estudantes, né? [...] Ndo, é o ICLOCK, né? O CLuUE" é o
mesmo congresso, s6 que aqui na Lumiar. [...] E o ICLOCK é o mesmo
congresso, s6 que é em Sao Paulo. [...] Nao, é no, no Instituto Singularidades,
la em S&o Paulo, né, é um, ndo tem nada a ver com a Lumiar. [...] Na verdade,
o CLUE, ele foi inspirado... [...] No, no ICLOCK, né? E ai, é nessa hora que
vocé vé a questdo de argumentacdo dos nossos estudantes, né, e assim, ndo
€ porque eu estou aqui dentro, mas é visivel que se diferenciam, um pouco,
né (P4)?

Porque ensinar ndo é apenas transferir conhecimentos, mas configurar formas
e saberes que orientem o desenvolvimento integral, holistico dos sujeitos-aprendizes
na escola e na vida, porque a escola, ndo percamos isso de vista, € parte da vida
(FREIRE, 2015). E as préticas concretas e sociais que configuram a realidade objetiva
nao tém que ver com o sujeito ideal, mas, e sobretudo, com aquele real.

Reportemo-nos, entdo, a relevancia do respeito a singularidade que constitui
cada ser humano, que é um todo holistico, que traz consigo aspectos de todas as
ordens, biolégicos, culturais, afetivos, sociais, econdmicos, existenciais, em demais

palavras, traz consigo 0s aspectos biopsicossociais que o constituem. Dai a relevancia

11 Congresso Lumiar para Estudantes.
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de compreendermos e agirmos pedagdgica e metodologicamente de modo que essas
acOes sejam qualificadas, facam sentido e promovam significado para 0s sujeitos-
aprendizes.

Nessa seara, acreditamos que acdes pedagdgicas e metodoldgicas exitosas
podem e devem ser espraiadas para além dos seus proprios espacos, para além dos
seus proprios muros, de modo que possam contribuir e, talvez, ampliar outros
repertorios, possibilitar alguma clareza acerca das diferentes possibilidades de
organizacgdo dos processos escolares. Novas metodologias, novas formas e saberes
que qualifiquem as a¢Oes pedagdgicas, e transcendam a educacao bancaria. Nas

reflexdes de Freire:

Enquanto na pratica ‘bancaria’ da educacgao, antidialégica por esséncia, por
isto, ndo comunicativa, o educador deposita no educando o contelddo
programético da educacéo, que ele mesmo elabora ou elaboram para ele, na
pratica problematizadora, dial6gica por exceléncia, este contelddo, que jamais
€ ‘depositado’, se organiza e se constitui na visdo do mundo dos educandos,
em quem se encontram os seus temas geradores (FREIRE, 2014, p.142).

Dai a relevancia da linguagem, do dialogo e dos processos dialégicos na
escola, uma vez que vao se constituindo e se desdobrando em acgdes e relacdes
pedagdgicas, metodolégicas e avaliativas mais qualificadas. A exemplo das
comunidades de aprendizagem, das assembleias, da metodologia de ensino por
projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse (ORRU, 2016), da
consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986), da organizagao do coletivo,
dos processos de avaliacdo da aprendizagem que contribuem para o desenvolvimento
da autogestdo e do trabalho educativo (MAKARENKO, 2012). Por isso, acdes e
relacbes pautadas a partir do didlogo, da curiosidade, do interesse, da
conscientizacéo, da organiza¢ao, da mobilizagcéo, da participacéo, da significacéo, do
pertencimento e do engajamento parecem contribuir para uma educacdo mais
democratica e libertadora que nao perde de vista a formacéo para a emancipacao e

para a autonomia.

3.5 NOVAS CONFIGURACOES DAS ESCOLAS PELA EDUCACAO
DEMOCRATICA
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Nos processos que vimos pesquisando, pudemos perceber que as escolas
democraticas sdo fundamentadas a partir de principios que sustentam as relacdes e
as mediagdes ali constituidas, vivenciadas, desenvolvidas e significadas. Na mesma
medida, sdo verificadas relagbes dialégicas que dao vida aos demarcadores
fundamentais do desenvolvimento humano e da formacao do sujeitos-aprendizes. Sao
outras formas de ser, de estar, de pensar, de planejar, de desenvolver, de avaliar e
de aperfeicoar os diferentes processos que se desdobram nesses territorios

escolares. Sobre esse aspecto, Moran (2019) assevera que:

O mundo esta se transformando de forma bastante acelerada e imprevisivel.
Estamos vivendo uma revolu¢do marcada pela convergéncia de tecnologias
digitais, fisicas e biolégicas, que transformara fundamentalmente a forma
como vivemos, trabalhamos, aprendemos e nos relacionamos (MORAN,
2019, p. 7).

Para o autor, as instituicbes educacionais que atentam em relacdo as
mudancas pelas quais o mundo esta passando, podem adotar, fundamentalmente,
duas alternativas. Uma, mais suave, por meio de alteragbes progressivas; outra, mais
ampla, por meio de alteracbes profundas. Aquelas afeitas a primeira, mantém o
modelo curricular predominante e enfatizam o envolvimento mais aprofundado dos
aprendizes com as metodologias ativas, a saber, o ensino por projetos de modo
interdisciplinar; o ensino hibrido ou blended. Aquelas afeitas a segunda, sdo as que
propdem modelos mais inovadores, com espacos fisicos redesenhados, sem
disciplinas, onde os aprendizes tém respeitados seus ritmos proprios.

Corroborando essa discussdo, Valente (2015, p. 13) tece algumas
consideragdes acerca do ensino hibrido e afirma que se trata de “uma abordagem
pedagdgica que combina atividades presenciais e atividades realizadas por meio das
tecnologias digitais de informagao e comunicagao (TDIC)”.

A funcdo dessas tecnologias é sobretudo levar o aluno a conhecer novas
maneiras de experimentar e viver as acdes e 0s processos pedagdgicos na escola e
na vida, de modo que possam constituir-se e desenvolver-se autonomamente. Nao ha
como formar sujeitos-aprendizes autbnomos se estes ndo experimentam e nao
exercem os fundamentos que devem nortear a constituicao e para o desenvolvimento

dessa autonomia.
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Nesse sentido, e em consonancia com as demandas da educacdo na
contemporaneidade, continuemos a observar as contribuicdes de Valente (2015) em
relacdo ao desenvolvimento dessas metodologias que impactam o0s processos de
ensino, de aprendizagem e de avaliagcdo dessas aprendizagens, que, n&o por acaso,
sao objetos de pesquisa, sobremodo, caros as nossas investigagoes.

Para Valente (2015):

[...] o resultado da autoavaliagdo, que normalmente faz parte do material
sendo trabalhado antes da sala de aula, € um bom indicador do nivel de
preparo do aluno. Esse resultado sinaliza para o professor os temas em que
0s estudantes apresentam maior dificuldades e que devem ser trabalhados
em sala de aula. Nesse sentido, o professor pode customizar as atividades
presenciais segundo as necessidades dos aprendizes. O préprio estudante,
de acordo com as deficiéncias observadas, pode identificar areas nas quais
precisa de ajuda [...] as atividades em sala de aula incentivam as trocas
sociais entre colegas, como acontece em algumas estratégias usadas na
implantagdo do ensino hibrido. Essa colaboragdo entre os alunos e a
interac@o do aluno com o professor sdo aspectos fundamentais do processo
de ensino e aprendizagem que a sala de aula tradicional ndo incentiva
(VALENTE, 2015, p. 15, 16).

Em outras palavras, essas acfes e praticas pedagodgicas ultrapassam “as
abordagens educacionais centradas na fala do professor, na leitura do livro e na
passividade do estudante, que apenas responde as questdes que lhe foram
solicitadas” (ALMEIDA, 2018, p. X). Isso rompe com os aparatos mecanicos, verticais,
homogeneizadores que ndao dédo conta da complexidade e da diversidade que a
realidade social concreta apresenta. Em relacdo as praticas valorizadas na era digital,
os aprendizes dessa cultura tém expectativas educacionais diferentes daquelas das
geracoes anteriores (ALMEIDA, 2018). Isso nos remete ao postulado de Jorge e Mill
(2007), a saber, aquele que j& anunciava, na segunda metade do primeiro decénio
desse século, que o alargamento e a ampliacdo do desenvolvimento tecnoldgico das
sociedades grafocéntricas foi 0 que a caracterizou como essencialmente digital.

A sociedade contemporanea tem sido palco de tantas mudangas que, por
vezes, sequer nos damos conta. A humanidade testemunha uma gama de inovacdes
em escalas jamais vistas. Os conhecimentos reunidos e ‘disponibilizados’ formaram
uma base sdlida para o avanco das pesquisas, do conhecimento, da formacgéo, do
pensamento e esse fendbmeno acaba por afetar a escola. Precisamos alinhar as acdes

pedagogicas, metodologicas e avaliativas em consonancia com a realidade social,
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historica e concreta a que aspiramos viver e este € 0 papel da escola no sentido de
gue € a instituicdo, por exceléncia, responsavel pela formacao dos sujeitos sociais.

As escolas democraticas, como o proprio nome declara, lancam mao das
metodologias ativas com vistas a democratizacdo dos espacos e dos territorios
escolares espalhados pelo Brasil e pelo mundo. Estdo para além das metodologias
passivas que desconsideram o0s sujeitos-aprendizes em suas singularidades, em suas
demandas e em seus interesses.

Segundo Moran (2018, p. 4), “metodologias ativas sao estratégias de ensino
centradas na participacdo efetiva dos estudantes na construcdo do processo de
aprendizagem [...].” Participacédo, assim, como fundamento para os processos de
ensino, de aprendizagem e de avaliacao da aprendizagem.

Vale ressaltar que as escolas democraticas, inclusivas e transformadoras, por
isso, inovadoras, constroem suas bases norteadoras de forma coletiva e dialégica,
sempre articuladas aos pilares que as fundamentam. Sao construcdes sociais
pautadas a partir das necessidades escolares de todos e de cada um dos sujeitos-
aprendizes e que séo vivenciadas, significadas e (res)significadas, cotidianamente, na
escola.

Nessa linha reflexiva, ao abordar a perspectiva de uma educacéo inovadora,
Almeida (2018) aponta que as metodologias ativas possibilitam aos estudantes da
cultura digital, experiéncias de aprendizagem mais significativas e alinhadas aos
anseios contemporaneos. Ademais, o autor nos chama a atencao para as lacunas da
formacdo docente, uma vez os professores ndo foram preparados para desenvolver
habilidades e competéncias didaticas e metodologicas necessarias para este tipo de

educacao.

3.5.1 Singer e 0 Movimento Internacional de Redemocratizacdo Escolar

Singer (2010) assevera que o movimento internacional de democratizacdo
escolar chegou ao territorio brasileiro, em 1997, apés a publicacdo da primeira edicdo
de Republica de Criancas: sobre experiéncias escolares de resisténcia, obra nascida
da dissertacdo de mestrado da autora, vindo a tornar-se referéncia nacional sobre

guestdes de democratizacdo da escola.
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Esse trabalho deu ensejo a que, em 1999, uma fundacdo de Sé&o Paulo
resolvesse abrir uma escola democratica na cidade. A autora envolveu-se
profundamente com o projeto e, em 2002, foi criado o Instituto Lumiar que tinha como
proposta a organizacdo de um curso em educacdo democratica. Ainda, segundo a
autora, no ano seguinte, 2003, nasceu a Escola Lumiar que atenderia desde a

educacao infantil ao ensino fundamental (SINGER, 2010).

Entre 2003 e 2006, o |Instituto Lumiar promoveu processos de
democratizagdo em duas escolas publicas rurais no interior de S&o Paulo,
uma voltada para a educacao infantil e o ensino fundamental, a outra, uma
escola de jovens e adultos. Em 2005, inspiradas na Lumiar, educadoras
ligadas ao teatro criaram a Escola Teia Multicultural, também voltada para o
Infantil e o Fundamental (SINGER, 2010, p. 47, 48).

Sobre a missdo e constituicdo das escolas democraticas, essas “escolas
estruturaram-se sobre assembleias, projetos desenvolvidos por especialistas nao
necessariamente professores, ciclos e avaliagdo como pratica de pesquisa” (SINGER,
2010, p. 48).

Em 2006, uma comunidade de aprendizagem foi construida. Gestores,
“‘educadores, pais e pesquisadores egressos do Instituto Lumiar uniram-se para criar
o Instituto de Educacdo Democratica Politeia” que se responsabilizou pelo curso de
“especializagcao em educacado democratica no Brasil” (SINGER, 2010, p. 48).

Outra experiéncia foi o Projeto Ancora, em S&o Paulo, que, além de promover
uma educacao dialdgica e democratica, propde trabalhar a ocupa¢édo do espaco no
territorio.

Singer (2016) destaca a relevancia da educacao integral como um pressuposto
ético-filosofico, ou ainda, como uma visdo de mundo que ndo deve ser confundida
com o conceito de escola de tempo integral. Destaca, ainda, a importancia dos
processos de ensino e de aprendizagem se constituirem a partir da apropriacdo dos
territérios, em comunidades de aprendizagem, o que possibilita a constituicdo e o
desenvolvimento dos dominios do saber de forma colaborativa e cooperativa e
transforma a realidade da comunidade.

Ressalta, também, que algumas propostas educacionais fundamentaram-se a
partir dos ideais de liberdade e de gestdo participativa ao longo dos processos
histdricos e sociais do ultimo século e meio. Essas propostas atravessaram os tempos

e 0s espacos sob diferentes denominacdes na literatura:
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[...] roméntica (por associacdo a filosofia de Jean Jacques Rousseau),
pedagogia centrada no estudante (por associacao a psicologia centrada no
cliente, que faz com que este dirija 0 processo e ndo o terapeuta), escolas
livres, progressistas, alternativas, democraticas (SINGER, 2010, p. 15).

Tributario da Revolugcédo Francesa, o ideario da democracia preceitua, como
assevera (SINGER, 2010), que uma sociedade se assenta sobre aquela sociedade
em que todos possam participar das decisdes politicas; aquela em que sejam abolidas
quaisquer formas de imposicao hierarquica em relacao a distribuicdo de poder e de
privilégios.

Sobre esse processo, segundo a autora, ndo se trata de um movimento linear
e homogéneo, ao contrario, traz em si a diversidade e as diferencas, na medida em
que as escolas sdo diferentes e os paises também sdo. Essa articulagdo, esse
movimento internacional cunhou a terminologia ‘educagao democratica’.

E justamente para esse tipo de discurso de formacéo que se voltam as escolas
democraticas, em que a aprendizagem é aquela que os aprendizes buscam. Trata-se,
portanto, de pensar outra proposta de educacédo para a constituicdo e para o
desenvolvimento de cidaddos engajados para viver e promover, de fato, com
autonomia, o regime democratico. Embora as formas homogeneizadoras ainda
permeiem as acdes pedagodgicas em diferentes lugares e territorios espalhados pelo
Brasil e pelo mundo, trata-se de uma realidade recorrente em territérios pouco e muito
desenvolvidos, tradicionais e modernos, ricos e pobres, ou ainda, de um alinhamento
em relacdo as praticas de natureza semelhante em diferentes tempos e espacos
(SINGER, 2010).

3.6 COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM, ASSEMBLEIAS, METODOLOGIA DE
ENSINO POR PROJETOS, A PARTIR DOS EIXOS DE INTERESSE E
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Parece-nos que a sociedade anseia por uma realidade escolar transformada e
transformadora. Transformada, porque a propria histéria evidenciou que as escolas
com formas tradicionais de ensino deixaram para tras grande parte dos sujeitos-
aprendizes que nelas adentraram. E transformadora, para que todos o0s sujeitos-
aprendizes, com suas singularidades e diferencas, possam se desenvolver e se

constituir de forma individual e coletiva como sujeitos-aprendizes autbnomos. Isso nos
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reporta ao pensamento de Lépez Melero (2002) que concebe as diferencas como um
valor humano. E isso € muito relevante.

Sujeitos-aprendizes pertencentes aos seus espagos Ssociais e aos seus
territorios escolares sao sujeitos-aprendizes com poténcia para a constituicdo e para
o desenvolvimento da autonomia e, dessa forma, com poténcia para a transformacao
da sua realidade. E nesse contexto que as acdes pedagogicas, metodoldgicas e
avaliativas mais inclusivas e democraticas, inovadoras e transformadoras tém o
potencial para transmutar a cultura escolar hegemonica.

O Centro de Referéncias em Educacao Integral (2014, p.1) aponta que o
conceito de Comunidades de Aprendizagem estd pari passu ao de outras
manifestacdes’?, a saber, Bairro-escola, Territério Educativo e Cidade Educadora.
Isso porque seus projetos transcendem os muros da escola e envolvem toda a
comunidade nos processos de formacdo dos sujeitos-aprendizes. Ou seja, “uma
proposta de transformacédo social e cultural que envolve alunos, professores, pais e
demais cidadaos locais na construgcdo de um projeto educativo e cultural préprio [...]".

Torres (2003) afirma que este movimento se d4 em funcdo das forcas
enddgenas, cooperativas e solidarias que sabem de si, de suas necessidades e das
formas mais apropriadas para a satisfacéo dessas necessidades. E a constituicdo de
planos educativos territorializados. As comunidades de aprendizagem se lancam,
nessa perspectiva, como formas democraticas, dialdgicas e dialéticas de
compreensao, de conscientizacdo e de tomadas de atitude com vistas ao
desenvolvimento de todos e de cada um dos sujeitos-aprendizes.

Nos processos por nés pesquisados, pudemos perceber que as escolas que
lancam mao de abordagens pedagdgicas e metodoldgicas, como as comunidades de
aprendizagem sdo escolas democréaticas. Sao escolas pensadas, vivenciadas e

12 O “bairro-escola compreende as escolas, a comunidade e a gestao pUblica como eixos estruturantes
de processos voltados para o desenvolvimento humano e social por meio da educacgéo’.
“Quando colada a palavra educativo, o territério ganha outra densidade. Territério educativo remete
a uma concepc¢ao abrangente de educacdo, em que o processo educativo confunde-se com um
processo amplo e multiforme de socializagao”.
“[...] Cidade Educadora, nocgao que, para além de suas fungdes tradicionais, reconhece, promove e
exerce um papel educador na vida dos sujeitos, assumindo como desafio permanente a formagéo
integral de seus habitantes”. Disponivel em:
http://educacaointegral.org.br/glossario/comunidade-de-aprendizagem-
2/#:~text=Podemos%20definir%20Comunidades%20de%20Aprendizagem,crian%C3%A7as%2C
%20seus%20jovens%20e%20adultos. Acesso em: 17 jan. 2021.
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significadas a partir das relagdes sociais dialdgicas ali tecidas; das reflexdes coletivas
que, por sua vez, demandam outras formas que ndo aquelas em tantos espacos e
territorios escolares espalhados pelo Brasil e pelo mundo.

Pensamos ser relevante essa implicagcéo da constituicdo e do desenvolvimento
das comunidades de aprendizagem como um processo inclusivo e democratico, uma
vez que se efetiva por meio do diadlogo, da organizacdo, da cooperacdo, da
colaboracdo, da mobilizagdo, da participacdo, do pertencimento; pilares para os
processos de constituicdo de todos os sujeitos-aprendizes em sujeitos organizados,
emancipados e autbnomos.

Essa perspectiva supBe, necessaria e efetivamente, uma consciéncia
organizativa, como nos apresentou o Professor Clodomir Santos de Morais (1986),
uma abordagem coletiva, organizativa, cooperativa e colaborativa, portanto,
democratica, inclusiva e transformadora. I1sso ndo significa desprezar a poténcia dos
elementos individuais nos processos de ensino e de aprendizagem.

Nesse movimento de compreenséo e de significacdo das implicagdes politicas,
filoséficas e pedagogicas que déo vida as escolas democraticas, pontuamos que, para
a realizacdo da organicidade das comunidades de aprendizagem, necessério se faz a
implementacdo das assembleias como método pedagdgico, organizado, vivo e
sistematizado, assim como preconizado pela pedagogia de Makarenko (2012). Como
método pedagdgico que confere poténcia as acdes pedagdgicas qualificadas na
escola, para a escola e para a vida.

Viver democraticamente pressupfe, dentre outras condi¢cbes, o dialogo, o
respeito, a consciéncia, a organizacao, a liberdade, a participacéo, o pertencimento,
0 engajamento, a autonomia e a cidadania. E isso ndo é pouca monta, ndo € algo que
se da de forma espontanea, mas, sobretudo, que se constitui e se desenvolve. O
didlogo cria lacos, ilumina o entendimento, amplia a compreensao, mobiliza os afetos,
significa as vivéncias, possibilita a participacdo e gera o pertencimento. E é essa a
base das assembleias.

Assim, Orra (2019) acena para as assembleias como método pedagogico
dialégico que possibilita a constituicdo e o desenvolvimento da autonomia e da
emancipacdo dos sujeitos-aprendizes na escola. E isso se alinha a nocdo de
educacdo de qualidade, que tem a ver com educacédo inclusiva, democratica,

inovadora e transformadora.
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A educacdo é uma responsabilidade coletiva e social e ndo se desenvolve
apenas nos espacos formais da escola. E constituida e forjada na relagéo com o outro,
em todos e quaisquer espacos e territérios. Por isso, a defesa das assembleias como
método pedagogico alinhado as perspectivas mais inclusivas e inovadoras,
democraticas e transformadoras da educacéo. Por isso, assembleias como poténcia
para a participacao, para o dialogo, para a leitura de mundo, para a argumentacao,
para o engajamento, para a autonomia e para a emancipacao de todos e de cada um
dos sujeitos-aprendizes.

A escola ndo pode mais se negar a constituir e a desenvolver essas vivéncias
gue significam e qualificam as acdes cotidianas nesses espacos formativos. Nao ha
mais tempo e nem espaco para as formas opressoras e excludentes de todas as
ordens nos processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem
dos sujeitos-aprendizes. E tempo para acdes pedagogicas que preparem estes
sujeitos para o sucesso, para que possam dar continuidade as suas vidas académica
e social com desenvoltura.

Acdes pedagdgicas pautadas pelo dialogo, pelo respeito, pela curiosidade, pela
pesquisa, pela liberdade, pela consciéncia, pelas vivéncias, pelas leituras de mundo,
pela organizacdo, pela mobilizacdo, pela significacdo, pela participacdo, pelo
engajamento e pelo pertencimento, a saber, pilares para a constituicdo e para o
desenvolvimento da autonomia; pilares, também, para a constituicdo e para o
exercicio da cidadania, e isto € uma educacéo libertadora e emanipadora.

Nesse movimento de qualificar as formas pedagdgicas, partindo do
pressuposto que vivemos em um mundo grafocéntrico e assumindo o conceito de
letramento como pratica social (STREET, 1984), preparar os sujeitos-aprendizes para
a escola e para a vida néo é tarefa simples, mas, sim, € um trabalho possivel. Contudo,
nao tenhamos uma visdo ingénua, além das questdes sistémicas, do curriculo, dos
aspectos fisicos e estruturais, dos planos de carreira dos professores, do seu tempo
e das suas condi¢des de trabalho, € preciso que tenhamos mais clareza acerca da
nao neutralidade das formas e dos processos escolares. Nesse aspecto, parece-nos
importante abordar a questdo das praticas e eventos de letramento que ocorrem na
escola como forma de promover e ampliar a nossa compreensao, nossa consciéncia

e nossa tomada de atitude.
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“A perspectiva padrao em muitos campos, da escolarizagdo a programas de
desenvolvimento, trabalha com a suposicdo de que o letramento por si sO —
autonomamente — tera efeitos sobre outras praticas sociais e cognitivas” (STREET,
2013, p. 53). A nosso ver, essa concepcao de letramento € uma concepgdo em que
os professores se desresponsabilizam das reais necessidades dos sujeitos-
aprendizes e, assim, ndo contribuem como poderiam e deveriam para 0S processos
do desenvolvimento humano e de formacéo para a autonomia. Nao se trata apenas
de um processo de aprendizagem da tecnologia da escrita, mas da leitura do mundo

como pratica social. Nas palavras de Street:

A abordagem autdbnoma simplesmente impde concepg¢Bes particulares,
dominantes de letramento a outras classes sociais, grupos e culturas. O
modelo alternativo, ideolégico, de letramento oferece uma visédo
culturalmente mais sensivel das praticas de letramento, pois elas variam de
um contexto para outro. Este modelo parte de premissas diferentes daquelas
do modelo autbnomo — ele postula, ao contrario, que o letramento é uma
pratica social, e nao simplesmente uma habilidade técnica e neutra; que esta
sempre incrustado em principios epistemolégicos socialmente construidos. O
modelo diz respeito ao conhecimento: as formas como as pessoas se
relacionam com a leitura e a escrita estdo, elas mesmas, enraizadas em
concepcgdes de conhecimento, identidade, ser (STREET, 2013, p. 53, 54).

E interessante notar, que ao cunhar o termo “ideolégico”, Street (1993) n&o esta
lancando méao da concepcéo dogmatica e marxista de ideologia, mas, sobretudo, do
lugar de embate entre a autoridade e o poder, e a resisténcia e a criatividade. 1sso nos
leva a compreensao de que esse embate, essa tensdo pode se espraiar nos diversos

campos e esferas dos tecidos sociais. Sob esse prisma e nas palavras do autor:

O modelo ‘autbnomo’ entdo é, na verdade, profundamente ‘ideolégico’ no
sentido de que disfarca sua prépria posicdo de poder e suas alegagoes,
representando suas visées como se fossem independentes da cultura,
universais, ‘autbnomas’ (STREET, 2013, p. 54).

Verificamos, entdo, a necessidade da compreensdao e da clareza por parte dos
professores, no sentido de orientar as suas tomadas de consciéncia e de atitudes na
escola, em demais palavras: do trabalho educativo (MAKARENKO, 2012). Isso
significa compreender em que medida as acdes e relacdes pedagogicas e
metodoldgicas e suas implica¢des intencionais em relacdo as préticas de letramento

na escola podem contribuir para uma formacao cidadad que n&o perde de vista 0
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exercicio da emancipacéo e da autonomia. Nessa monta, concebemos a fungéo social
do letramento como fenémeno de incluséo.

Nesse processo de dar vida e qualificar as acdes pedagdgicas na escola, ha
de se ter clareza que estas transmutar-se-ao em experiéncias dialdgicas, em vivéncias
democraticas, libertadoras e inclusivas, pois acolherdo as necessidades e o0s
interesses de todos 0s sujeitos-aprendizes e as praticas e 0s eventos de letramento
tém muito que ver com isto.

Assim, a metodologia de ensino por projetos, a partir da potencialidade dos
eixos de interesse (ORRU, 2016), dos sujeitos-aprendizes nos é apresentada como
fundamento para as acfes pedagdgicas vivas e qualificadas na escola. Um trabalho
de desconstrucdo dos processos padronizadores e homogeneizadores de
classificacdo e de exclusdo dos sujeitos-aprendizes, pois, subverte o status quo e
esse estado de coisas cristalizado pelo ensino hegeménico que é verticalizado,

massificado, padronizado e excludente. Nas palavras da autora:

E oportunizar ao aprendiz escolher aquilo que deseja aprender mais, valorizar
seus interesses que, de modo geral, estdo relacionados as suas habilidades
a serem cada vez mais desenvolvidas e ndo abafadas pelas préaticas
conteudistas predeterminadas. E dar vaz&o aos espagos de aprendizagem
onde seja possivel tecer conhecimentos em redes em meio a pilares
inclusivos, cooperativos e solidarios, ao invés daqueles competitivos (ORRU,
2016, p. 165).

Compreendemos, nessa seara, gque isto ndo se da sem a organizacdo do
coletivo (MAKARENKO, 2012), tampouco sem consciéncia organizativa (SANTOS DE
MORAIS, 1986). Ademais, sugere-nos valorizar as diferengas ao invés de padronizar
os individuos; valorizar as relagbes humanas porque ja compreendemos seu
significado e sua preponderancia no que tange a formacdo e ao desenvolvimento
humano. Uns com os outros, juntos, a cada dia. A¢des qualificadas nos espagos e nos
territérios escolares para que possamos transformar as relacdes historicamente
opressivas e excludentes em outras democraticas e libertadoras.

Freire (2013, p. 133), destacou outrora como € “curioso que nos preocupemos
tanto com a memorizacdo mecanica dos conteldos, em certos casos, cCom exercicios
repetitivos que ultrapassam o limite razoavel” e “ndo demos nenhuma atengao quase
a uma critica educagéao da curiosidade”. Isso nos sugere valorizar a curiosidade e os

interesses dos sujeitos-aprendizes como uma mola propulsora e qualificadora dos
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processos de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo da aprendizagem. Um
movimento dialégico e dialético, ativo, que nada tem a ver com uma educacao
‘bancaria’.

E fato que existem algumas belas iniciativas de escolas mais vivas e
democraticas. Escolas mais inclusivas e inovadoras em alguns espacos e territorios
do Brasil e do mundo. Contudo, sdo a expressado de realidades pontuais. Dai a
urgéncia para a democratizacdo dos espacos formativos, que, ainda, ndo o sdo. Dai
a urgéncia em alterarmos as formas padronizadas e padronizadoras dos processos
de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem. Formas tao arraigadas
e tdo presentes que, por vezes, sdo nos apresentadas travestidas de democraticas,
mas que exercem o poder e a opressao.

E consenso, ou deveria sé-lo, que o desenvolvimento de um pais, de um
territério ou de um estado-nacao passa, necessariamente, dentre outros aspectos,
pela qualidade e pela melhoria da educacédo. Para tanto, cumpre ressaltar, isso
implica, além de questBes fulcrais como: as questdes sistémicas que envolvem o
ensino, haja vista que nao basta a atitude isolada do professor; as questdes fisicas e
estruturais; as questdes referentes ao plano de carreira dos professores e seu tempo
e forma de trabalho, entre outras questfes que nao fazem parte do escopo desse
trabalho; em acbes pedagdgicas e metodoldgicas que deem vida a essa possibilidade.
E possivel a transformac&o das realidades escolares.

Propomos que contemplemos abordagens outras para 0s processos de ensino
e de aprendizagem. Abordagens outras, em relacdo a constituicdo e ao
desenvolvimento dos dominios do saber e do conhecimento. Acbes pedagdgicas,
metodoldgicas e, portanto, relacionais mais alinhadas ao didlogo, ao respeito, a
curiosidade, a mobilizacdo, a participacdo, a significacdo e ao pertencimento,
fundamentos que ndo podem ser preteridos, outrossim e, na mesma medida, dos
processos de constituicdo e de desenvolvimento da autonomia de todos e de cada um
dos sujeitos-aprendizes.

Deparamo-nos, por vezes, com praticas pedagogicas que ndo se preocupam,
efetivamente, com os afetos, com a participagcdo, com o entendimento, com a
compreensao, tampouco, com a conscientizacao dos sujeitos-aprendizes na escola,
para a escola e para a vida. Para alterar esse cenario escolar, sugerem-se lancar mao

de acbes que promovam o diadlogo, o respeito, a curiosidade, o interesse, a
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mobilizacdo, a organizacdo, a significacdo, a participacdo para que se constitua,
também, o pertencimento.

Parece-nos relevante valorizar todos o0s sujeitos-aprendizes em suas
particularidades, singularidades e diferencas, pois cada ser em si € um todo complexo
e holistico que merece respeito. O que, por vezes, ndo acontece em muitos espacos
e territérios escolares com suas tantas praticas ‘pedagogicas’ opressivas e
excludentes que ainda ndo se deram conta disso. A escola, definitivamente, ndo pode
ser concebida, menos ainda, tratada como uma linha de montagem fabril - que, quanto
mais rapida e eficiente melhor (melhor para quem?) - que padroniza seus produtos.

Nessa linha de raciocinio insere-se a questdo da curiosidade. Esta tem a
capacidade de mobilizar e significar os processos tecidos nesses espacos qualificados
para o desenvolvimento humano e para a formacdo dos sujeitos-aprendizes.
Contrariamente ao que ocorre com as formas escolarizadas padronizadas e
padronizadoras, que desconsideram seus interlocutores.

Assim, ao compreendermos os principios que fundamentam a metodologia de
ensino por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse (ORRU, 2016)
dos sujeitos- aprendizes, percebemos que essa proposta metodologica contempla,
entre outros aspectos, a necessidade, apontada por Freire (2013), ou ainda, aquela
gue diz respeito a uma critica educacao da curiosidade.

Entendemos que essa proposta metodoldgica acolhe os interesses dos
sujeitos-aprendizes desde o planejamento, a organizacdo, até as vivéncias
pedagogicas que sdo tecidas e significadas nos processos de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem na escola. Tudo articulado as
necessidades do desenvolvimento de cada um.

A curiosidade e os interesses dos sujeitos-aprendizes acolhidos e trabalhados
de forma organizada (SANTOS DE MORAIS) parecem fundear acdes pedagdgicas
mais inclusivas e democréticas, inovadoras e transformadoras como se propde
mostrar nesta pesquisa, e apontam para uma maior expectativa de sucesso pessoal
e interpessoal desse educando, pois se infere que ao se ver envolvido em diferentes
praticas sociais, certamente que apresentara maiores habilidades e maior
competéncia para enfrentar os desafios que a vida Ihe impuser.

Essa metodologia implica um movimento intenso de pesquisa, sem perder de

vista o que teoriza Torres (2009), ou ainda, o entendimento e a compreensao de que
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0S sujeitos-aprendizes precisam ser expostos as diferentes praticas e eventos de
letramento, de modo que tenham consciéncia da realidade e se tornem competentes
em relacdo aos seus usos e fungdes sociais. I1sso nos sugere uma educacéo
democratica e libertadora, uma formacéo cidada.

Nessa perspectiva, sobre os modos particulares de se abordar o texto, Torres
(2009) elucida, por exemplo, como o texto escrito pode ser trabalhado em sala de aula

para melhor elicitar do estudante sua criticidade. Assim, deve-se atentar:

[...] para a selecdo do texto, para sua adequacédo a série, devendo-se levar
em conta se o assunto despertara curiosidade na crianca, se pode ser
relevante para ela, se é adequado a sua realidade social e & sua vivéncia, e
0 que vai acrescentar ao seu repertério de letramento, ou seja, se o texto a
afetara, enfim, por lhe propiciar a exposicdo assuntos e conteldos que a
levem ao conhecimento novo (TORRES, 2009, p. 101).

Seguindo essa perspectiva metodoldgica, a autora concebe a leitura como uma

interacao social, porque:

[...] esta faz com que os sujeitos-aprendizes se apercebam das ideologias,
representacdes do mundo, e pontos de vista que s&o ali veiculados, o que o
levara a se tornar um cidadao mais consciente das questdes sociais tanto da
sua comunidade, como do pais e do mundo (TORRES, 2009, p. 50).

Isso porque as concepcdes de escrita que permeiam os tecidos sociais ainda
sdo apresentadas como uma variavel independente e desarticulada, como se fosse
possivel, das praticas sociais que sdo, sim, situadas; sdo, sim, contextualmente
localizadas. Dai, que por tantas vezes, o0s textos lidos e escritos na escola ndo sejam,
de fato, auténticos na medida em que sao utilizados somente como forma de
possibilitar “a aprendizagem da escrita de forma neutra e autbnoma, desvinculada dos
fatores locais e culturais que influenciam na sua producgéo, desconsiderando-se,
portanto, a referéncia a situacdes reais de uso da escrita na sociedade” (TORRES,

2009, p. 49). Ainda nas palavras da autora:

Ao se mostrar, porém, a crian¢a, que o texto escrito faz parte de situacdes
sociais significativas, tanto para sua comunidade como para outras, ela é
levada a compreender que o texto € um objeto que reflete os valores culturais,
atitudes, identidades e vis6es de mundo de individuos ou grupos comunitarios
que fazem parte do conjunto social que a rodeia (TORRES, 2009, p. 49).
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Essa assercao parece-nos relevante pois consideramos que n&o somos e nao
estamos apartados das condi¢des objetivas e concretas da realidade social; somos
seres socio-historicos, datados, espacialmente localizados e essa compreensao tem
de fazer parte do repertério dos sujeitos-aprendizes, para que possam
verdadeiramente ler o mundo para além das palavras.

Aqui, corroboramos a relevancia desses sujeitos serem expostos as diversas
praticas de escrita e leitura, de modo que a curiosidade e os interesses de todos
acabam se tornando um importante fator de interagdo social. Nessa senda,
entendemos questdes que cercam a apropriacao das formas escritas na escola dizem
respeito diretamente a possibilidade de emancipacdo e autonomia do individuo,
conceitos tao valorizados na metodologia por projetos a partir de eixos de interesse.

Sao, portanto, os principios que fundamentam a metodologia de ensino por
projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse (ORRU, 2016), aqueles
pautados pelo didlogo, pela curiosidade, pelo interesse, pela participacdo, pela
mobilizagéo, pela significacdo, pelo pertencimento e pela autonomia. Principios que
dao vida aos qualificados processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacao da
aprendizagem, isto €, principios que norteiam as escolas democraticas.

A nosso ver, as concepc¢des aqui expostas podem vir a contribuir para a
obtencdo de melhores resultados escolares e que visem a melhorar os scores
educacionais do Brasil, em relagédo aos demais paises do mundo.

Isso posto, parece-nos impreterivel resgatar os objetivos que norteiam nossa
pesquisa, ou ainda, observar e analisar os resultados obtidos pela adocdo de uma
metodologia de ensino por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse
(ORRU, 2016), na vida dos sujeitos-aprendizes da Escola Lumiar, com vistas a
elaboracdo de uma proposta de encaminhamento direcionada a Escola Publica, no
sentido de contribuir para a implementacédo de a¢des pedagogicas que promovam a
emancipacao e autonomia dos sujeitos-aprendizes.

Para nos ajudar a refletir e a responder as questdes que norteiam este trabalho,
parece-nos importante retomar o que asseveraram Jorge e Mill (2007) sobre a
sociedade digital ter sido fundamentalmente assentada a partir da expansédo do
desenvolvimento tecnoldgico da sociedade grafocéntrica. Isso nos diz muito acerca
da importancia do texto nas diferentes esferas do tecido social. E aqui, ao retomarmos

os resultados do desempenho dos estudantes brasileiros em leitura na ultima edicéo
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do PISA, em 2018, teremos uma viséo da falta de proficiéncia e de autonomia desses
sujeitos na escola. Como a escola podera ajuda-los a avancar nos estudos para que
possam trafegar com desenvoltura pela vida académica? Como a escola podera
ajuda-los para que tenham sucesso na vida pessoal e na vida profissional?

Esse cenario parece-nos revelar a caréncia de praticas e eventos letrados nas
escolas do Brasil. Um indicativo importante que ndo pode ser deixado a margem. Para
trazer clareza e dar mais robustez as nossas discussdes, atentemo-nos as
contribuicbes de Torres (2009, p. 9) que nos apresenta sua “concepcgéo de leitura

como acéo social e texto como parte desse ato, ou seja, [...] como objeto social’.

[...] apresentamos nossa concepcéo de leitura como acgéo social e texto como
parte desse ato, ou seja, argumentamos a favor de uma assuncgéo de texto
como objeto social. Nesse vértice tedrico procuramos também apontar a
importancia do ensino da leitura, partindo do pressuposto de que é funcao da
escola socializar o aluno nas praticas de escrita das esferas discursivas que
estdo além dos muros da escola, de modo que o conhecimento da escrita em
seus usos e fun¢des venha a tornar o aluno um cidaddo mais critico e,
principalmente, mais emancipado, por saber se expressar por escrito em
todas as situagdes sociais em que se vir inserido (TORRES, 2009, p. 9).

Acreditamos ser uma importante funcao da escola, a socializacdo das praticas
de escrita no que tange as diferentes dimensdes do discurso, pois fundamentam a
constituicdo e o desenvolvimento de uma educacdo democrética e libertadora, uma
vez que saber usar a escrita para transitar por contextos letrados pode ser
considerado como um divisor de dguas nas tomadas de consciéncia e de atitude. Em
demais palavras, confere elementos para a constituicdo e para o desenvolvimento das
poténcias humanas para o exercicio da emancipac¢ao e da autonomia.

Importante lembrar que a aparente caréncia de praticas e eventos letrados nas
escolas do Brasil sugere que essa lacuna extrapola os muros da educacao bésica,
uma vez que nao desaparece por espontaneidade, e chega aos bancos do ensino
superior. Ensinar leitura e producéo de textos académicos tem sido bastante discutido
no ambito das universidades (CORREA; JORGE, 2012), haja vista 0s entraves que 0s
alunos de graduacgédo tém em ler e produzir, de forma adequada, textos académicos
(JORGE, 2016).

Isso nos remete a concepcdo de multiletramentos, de Corréa e Jorge (2012),
ou ainda, “[...] o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita em diferentes

dominios discursivos, que vao desde as habilidades com a linguagem verbal, oral e
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escrita, quanto outras semioses” (CORREA; JORGE, 2012, p. 1) e corrobora as ideias
de Torres (2009).

Assim, observa-se que a metodologia de ensino por projetos, a partir da
potencialidade dos eixos de interesse (ORRU, 2016), parece contribuir, porque lanca
mao dessas praticas letradas mediadas pela curiosidade e pelos interesses dos
sujeitos-aprendizes, bem como pelas leituras de mundo, pelo diadlogo e pela pesquisa.

N&o raro, quando se desconhecem boas formas e contetdos, acdes e relacdes
pedagdgicas e metodoldgicas, perdem-se diferentes oportunidades e possibilidades
de mobilizar, significar e fomentar a participacdo, o pertencimento, a organizacdo do
coletivo e o trabalho educativo (MAKARENKO, 2012). Isso ndo precisa ser
naturalizado, haja vista que é na escola que o0s processos atuam como demarcadores
do desenvolvimento e da formacdo dos sujeitos-aprendizes. Dai que a valorizagéo
das mediacfes qualificadas ndo deve ser prescindida, uma vez que a condi¢cdo
humana nédo nos é dada de forma natural, mas sim, a partir dos relevantes processos
escolares, bem como das interacdes estabelecidas e vivenciadas.

Dai transmutar espagos, formas e mecanismos educacionais heterdbnomos,
homogeneizados, padronizados, excludentes e verticalizados em territérios que
acolham a curiosidade, os interesses, as diferencas e as singularidades de todos,
garantam condi¢des objetivas e subjetivas que possibilitem uma educacéo integral,
holistica, uma formacéao cidada e que contribuam para o desenvolvimento humano.

E nesse viés que essa concepcdo de metodologia sugere a possibilidade de
libertacdo e transformacéo dos processos escolares, na medida em que subverte a
l6gica escolar hegemodnica e incrementa as relagdes humanas e pedagodgicas. Ou
seja, alternativa poderosa para transformar a realidade social na medida em que
rompe e transcende a Pedagogia do silenciamento, pois, como teoriza Ferrarezi Junior
(2014), nas escolas brasileiras, € ingénuo pensar que se trata apenas de fazer os
sujeitos-aprendizes ficarem quietos. Vai além. O que ocorre é um processo muito mais
profundo de silenciamento que submete, controla e silencia as mentes, as acgoes e,
entdo, silencia a voz. Processo esse que tem inicio na escolha deliberada do que
ensinar e se realiza nas formas, nos métodos de ensino que preterem o raciocinio
criativo e a imaginagdo, ao passo que valorizam a repeticdo mnemonica das coisas.

Isso nos reporta a Torres (2009): “Pelo fato de compreendermos que uma boa

pedagogia de ensino ndo comporta oferecer respostas prontas para o aluno”
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(TORRES, 2009, p. 99). “N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses
quefazeres se encontram um no corpo do outro” (FREIRE, 2015, p. 30).

No que se refere as praticas silenciadoras:

Nossas escolas sdo estranhamente silenciosas. [...] Falo do siléncio. Mas,
n&o do siléncio da boca, apenas. E preciso entender o siléncio de forma mais
ampla [...] Falo do siléncio da boca do aluno que nunca aprendeu a falar.
Daquele que chega as minhas maos aqui na universidade e ainda ndo é habil
para apresentar um trabalho a frente de sua turma — nem mediocremente! —
s6 porque nunca aprendeu a falar! Falo do siléncio da pena daquele aluno
gue nunca aprendeu a escrever. Daquele aluno que chega as minhas méos
aqui na universidade e ainda ndo € habil para produzir um texto — nem
mediocremente produzido! — porque, simplesmente, nunca aprendeu a
escrever. Falo do siléncio que assombra o ouvido daquele aluno que nunca
aprendeu a ouvir [...] e ainda néo é habil para compreender o que 0 0s outros
dizem [...] (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 11, 12).

Essas sdo questbes que ndo podem ser minimizadas e precisam ser
equacionadas, pois ndo sdo e nado estdo descoladas dos processos avaliativos
opressores e excludentes que deixaram e ainda deixam pelo caminho grande parte
daqueles que adentraram os muros da escola.

Foucault (2014) mostra-nos que, pelos idos dos séculos XVII e XVIII, o poder
foi exercido por meio de dispositivos disciplinares de forma que o Estado se utilizou
do corpo, da vigilancia e do adestramento para garantir a obediéncia e disciplinar os
individuos. Identificou o corpo como objeto e alvo do poder no sentido de produzir
corpos doceis: uma vez que a disciplina sobre o corpo tem por finalidade constituir
individuos doceis e submissos a determinados sistemas, ndo obstante, oferecer méao
de obra qualificada que auxilie no desenvolvimento econdmico da sociedade.

Interessante notar que a ideia vigente até hoje € que a mente é dissociada do
corpo e que nds pensamos apenas com a mente. Mas, Foucault ja percebia que nao,
pensamos com 0 corpo inteiro. Isso é claro, hoje em dia, nas pesquisas de cogni¢ao
e, por isso, submeter o corpo € uma forma direta, e ndo indireta, de “docilizar” a mente.

Isso nos remete a ideia de Ferrarezi Junior, ao afirmar que:

O estado atual de silenciamento humano em nossas escolas alcangou um
nivel insuportavel e o prego a ser pago (e ja sendo pago) pela nagéo ndo tem
sido corretamente avaliado por nossos governantes. [...] Ha de se fazer algo,
e rapidamente. Porém, ha varias coisas que, como professores, podemos
comegar a praticar em nossa vida profissional (FERRAREZI JUNIOR, 2014,
p. 115).
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Quais sejam:

A lingua — a palavra — precisa ser responsavel e responsavelmente tratada.
Deixe falar e cobre responsabilidade pela fala. Isso é parte integrante da
formacao do carater e da inteligéncia.

m) Admita divergéncia, seja dialdgico, permita outras visbes e outras
formas de expressao, valorize diferencas culturais e de pensamento, deixe
de pasteurizar os alunos, chega de formatacdes de poder na escola!

n) Permita que os alunos percorram e compreendam suas préprias
histdrias, ao invés de lhes impor uma historia e um padrao domesticadores.
Entéo, eles estardo aptos a entender e escolher novos padrdes, se assim o
quiserem.

0) Provoque interessante e pungentemente a inteligéncia de seus alunos.
N&o h& melhor campo para fazer isso do que a linguagem.

p) Demonstre a cada um de seus alunos que ele interessa sim! Ele ndo é
apenas mais um. Ent&o, ndo o seja (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 115).

Como se dao os processos de avaliacdo da aprendizagem na
contemporaneidade? O que é pretendido, de fato, com a realizacdo das avaliacbes
nas escolas? Avaliar a apreensédo e a compreensao dos conteudos pelos sujeitos-
aprendizes e a partir disso reorientar as praticas e as acdes pedagdgicas? Sera que
isso ocorre? Ou sera que sao verificados, a partir das provas, dos calendarios e dos
cronogramas de atividades endurecidos, os mecanismos de poder?

Temos ciéncia de que reestruturar o modelo educacional ndo se trata
exclusivamente de reformular as praticas pedagogicas e metodologicas, e que a
metodologia por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse (ORRU,
2016), se apresenta como um passo nesse processo complexo que implica todo o
sistema: curriculos, espacos logisticos, formacéo e concepcao da figura do professor,
admisséo e concepcédo da figura do aluno, legislacdo e disposicdo de tempo e de
recursos, formas de avaliacdo e de progresséo, ou seja, tudo o que € sistémico e tudo
0 que esta ligado a formacdo humana no sistema.

Isso posto, para nos auxiliar nessa tessitura de uma educacdo inclusiva,
democratica e transformadora, lancemos a luz o pensamento de Mantoan (2015) ao
afirmar que: “Nao se pode encaixar um projeto novo, como € o caso da inclusdo, em
uma velha matriz de concepgéao escolar” (MANTOAN, 2015, p. 64). Concordamos com
a estudiosa na medida em que as praticas pedagogicas que ainda se encontram
espalhadas pelos espacos e pelos territorios escolares do Brasil e do mundo séo as

gue vimos abordando.
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Infelizmente, ainda vigora a concepc¢ao de que as escolas de qualidade sdo
as que enchem a cabeca dos alunos com datas, férmulas, conceitos
justapostos, fragmentados. A qualidade desse ensino resulta do primado e
da supervalorizacdo do contelido académico em todos 0s seus niveis.
Persiste a ideia de que as escolas de qualidade sdo as que centram a
aprendizagem no racional, no aspecto cognitivo do desenvolvimento, e
avaliam os alunos, quantificando respostas-padrao. Seus métodos e praticas
preconizam a exposi¢do oral, a repeticdo, a memorizagao, os treinamentos,
o livresco, a negacdao do valor do erro. Sdo aquelas escolas que estao sempre
preparando o aluno para o futuro: seja este o préximo ano a ser cursado, 0
nivel de escolaridade posterior ou os exames vestibulares (MANTOAN, 2015,
p. 65)!

Essa perspectiva de educacéo parece-nos ter apresentado elementos para que
seja transmutada, ademais, dentre tantos outros aspectos, a cultura escolar
hegemadnica prescinde das diferencas como valor constitutivo as préticas educativas,
e ocupa-se, como teoriza Candau (2011), daquilo que € uniforme, padronizado.
Desconsidera a existéncia e a humanidade do outro.

Mantoan (2019), nessa perspectiva de educacao, apresenta-nos a escola como
possibilidade de uma organizagédo viva, na medida em que concebe os sujeitos-
aprendizes como sujeitos Unicos, seres incomparaveis e mutantes e amparada pela
concepcdo deleuziana de simulacro®?, ressalta que ndo se alinha a possibilidade de
copia nem de reproducdo de modelos prefigurados. Essa € uma concepcdo
libertadora, inclusiva e transformadora de educacédo que nada tem a ver com as
praticas conservadoras, padronizadoras e excludentes.

Logo, ao estabelecermos uma analogia entre os processos de avaliacdo da
aprendizagem e o sistema de producéo fabril, podemos observar que a meméoria, a
agilidade e a rapidez se apresentam como elementos valorizados, como fundamentos
de/para obediéncia/eficiéncia/inteligéncia’, em consonancia, nada por acaso, com o
modo de producdo capitalista, na medida em que, quanto maior a eficiéncia melhor
(para quem?). Assim, 0s processos avaliativos pautados quase que exclusivamente
ou exclusivamente em funcdo do desempenho e das rapidas respostas dadas pelos
operarios e/ou sujeitos-aprendizes, sdo, em verdade, mecanismos de controle, de
classificacéo, de opresséo e de exercicio do poder.

A esse respeito e nas palavras de Freire (2015):

13 “...] a nocdo de simulacro, na concepcdo deleuziana, que destitui a possibilidade de coépia e
reproducéo de modelos prefigurados [...]” (MANTOAN, 2019, p.46).
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A questdo que se coloca a nés, enquanto professores e alunos criticos e
amorosos da liberdade, ndo é, naturalmente, ficar contra a avaliacéo, de resto
necessaria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo
realizada. A questao que se coloca a nés € lutar em favor da compreenséo e
da pratica da avaliagdo enquanto instrumento de apreciagdo do quefazer de
sujeitos criticos a servico, por isso mesmo, da libertacdo e ndo da
domesticacéo (FREIRE, 2015, pp. 113,114).

Isso nos sugere que avaliar ndo € mensurar o rendimento, ndo € medir €
mediar. Além de que, o fracasso ou o0 sucesso do nosso aluno diz muito mais a
respeito das acbes e relacbes humanas, pedagogicas e metodologicas que
estabelecemos enquanto pessoa mais experiente no processo, do que, Unica e
exclusivamente, do avanco ou do retrocesso ‘individual’ daquele. Essas séo questdes
que ndo podem ser desconsideradas, nem postas fora do debate. Processos
avaliativos que medem e mensuram as respostas e a velocidade das respostas dadas
pelos sujeitos-aprendizes nem sempre estéo, de fato, conectados e alinhados com/a
uma educacao inclusiva, democratica e libertadora.

O Ensino tradicional massificado e hierarquizado que padroniza as relagdes, 0s
conhecimentos e 0s processos na escola possui um cronograma duro que atrelado a
um sem numero de conteudos tem de ser cumprido pelo professor e pelos sujeitos-
aprendizes e avaliado pelo professor. Em seguida a exposi¢cdo do conteudo, o
professor aplica alguns exercicios para treinamento e fixacdo e, em momento
posterior, um mecanismo de controle, a prova, verifica e avalia se o que foi ensinado
pelo professor foi apreendido pelos sujeitos-aprendizes.

Isso parece sugerir outras formas de viver e de significar a constituicdo do
conhecimento, da linguagem e dos saberes, a pesquisa, o0 desenvolvimento humano,
a emancipacao e a autonomia na escola, para a escola e para a vida. O ser humano
€ um todo complexo que pode se formar e se desenvolver a partir da sua curiosidade
e dos seus interesses. Fundamentos da aprendizagem que parecem atuar como uma
espécie de portal de entrada para uma jornada pela pesquisa e pela constituicdo do
conhecimento, da linguagem e da autonomia. Uma nova forma de lidar com os
processos de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo da aprendizagem. Outra
possibilidade de viver e de significar a escola que ndo essa definida somente e
exclusivamente pelo professor e pelo Estado.

Assim: “Avaliacdes diversificadas, ao longo do projeto, possibilitam monitorar o

desenvolvimento individual e garantem que os estudantes serdao avaliados de forma
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mais abrangente, levando em consideracéao a diversidade do grupo” (SENNA; LOPES,

2019, p. 165). Nesse viés tedrico, Senna e Lopes asseveram que:

Na metodologia por projetos pode ser uma excelente oportunidade para os
educadores criarem juntamente com os educandos todo o processo avaliativo
que sera desenvolvido naquele projeto. Este processo € de fundamental
importancia na construgdo da autonomia do estudante, instigando também
sua capacidade de criar instrumentos para se autoavaliar e monitorar sua
aprendizagem a partir das referéncias e habilidades desenvolvidas ao longo
do processo de criacdo coletiva do processo avaliativo (SENNA; LOPES,
2019, p. 181).

A educacdo € um processo coletivo, um processo social, de modo que
congregar a participacdo dos sujeitos-aprendizes e 0s seus interesses nos projetos
escolares desde a criacao da lista de interesses até os processos avaliativos é algo

dialogico, inclusivo e inovador, um movimento democratico e libertador. Assim:

As provocacdes aqui apresentadas visam libertar o processo pedagégico de
seus referentes habituais: métodos, recursos pedagdgicos, niveis de
desempenho, assim como os professores e 0s alunos da escola excludente,
que temos hoje (MANTOAN, 2019, p. 46).

Isso sugere a libertagéo do processo pedagogico das suas bases de referéncia.
Um movimento dialdgico e dialético para além da escola excludente. Ndo da para
continuar lancando médo das mesmas formas e dos mesmos contetdos e esperar
espacos e territorios escolares mais inclusivos e democraticos, inovadores e
liberadores. Dai a relevancia da nossa pesquisa como possibilidade de transformacéao
das formas e das relacbes pedagdgicas, metodoldgicas e avaliativas que, além de

serem massificadoras e padronizadoras, sao hierarquizadoras e excludentes.
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4 ESCOLAS DEMOCRATICAS NO BRASIL: A ESCOLA LUMIAR E SEU
FUNCIONAMENTO

De acordo com Orra (2019), as escolas de resisténcia, ou ainda, as escolas
democraticas espalhadas pelos diversos territérios do Brasil e do mundo podem ser
consideradas ac¢oes concretas inspiradas filosoficamente pelo legado de Paulo Freire.
“A realizagado de assembleias permanentes, como acao potencializadora do dialogo e
do movimento pedagdgico, € uma das particularidades presentes nas escolas
democraticas” (ORRU, 2019, p. 349).

Nesse sentido, é realidade que as escolas com esse perfil, consideradas
inovadoras estdo aqui conosco, como em Sao Paulo, Espirito Santo do Pinhal, objeto
investigado.

Em relacdo a organizacdo do Ensino Fundamental, em consonancia com o
Projeto Politico Pedagogico (ESCOLA LUMIAR, 2018), a proposta pedagdgica das
Escolas Lumiar se constitui a partir dos seguintes elementos principais, a saber:

a) visao de educacéo;

b) visdo de aprendizagem;

C) curriculo;

d) metodologia;

e) avaliacao;

f) profissionais pedagdgicos;

0) forma de gestao;

h) papel da tecnologia.

4.1 FOCALIZANDO OS ELEMENTOS CONSTITUINTES DO PROJETO POLITICO
PEDAGOGICO DA ESCOLA

No que se refere a Visdo de Educacéo, a concepcéo de educacdo da Escola
Lumiar se estabelece como um processo de desenvolvimento dos sujeitos-aprendizes
gue nos remete a compreensdo da incompletude do ser humano (FREIRE, 1967).
Processo esse “de desenvolvimento mediante o qual o ser humano, que nasce

incompetente, dependente e incapaz de assumir a responsabilidade pela sua vida, se
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torna uma pessoa competente, autbnoma e responsavel [...]” (ESCOLA LUMIAR,
2018, p.15).
No que se refere a concepcédo de aprendizagem, apresenta-se para além de

uma educacao bancaria. Para a Escola Lumiar:

Aprender ndo é simplesmente absorver e acumular informacées: aprender é
tornar-se capaz de fazer o que antes ndo se conseguia fazer. Essa visao da
aprendizagem faz com que aprender seja algo eminentemente ativo
(interativo, colaborativo, etc.) relacionado acima de tudo ao fazer — ndo a um
fazer mecénico, em que apenas o corpo participa e a mente ndo tem lugar,
mas um fazer consciente, decorrente de tomada de deciséo intencional e
orientado por propésitos livremente escolhidos (ESCOLA LUMIAR, 2018,
p.16).

O Curriculo, nessa linha, rompe com a estrutura tradicional rigida e organizada
a partir das disciplinas académicas seriadas. Abarca uma compreensao mais alargada
acerca da sua significacdo enquanto elemento que agrega e articula os quefazeres na

escola. Nesse sentido,

[...] o curriculo, em seu sentido mais lato, contém uma lista ampla,
organizada, por competéncias que a escola, como ambiente de
aprendizagem formal e estruturado, espera poder ajudar os seus estudantes
a desenvolver ao longo dos anos que permanecerem na escola. [...] em seu
sentido mais estrito, € o sub-conjunto das competéncias que cada estudante,
devidamente orientado, e tendo em vista seus interesses, talentos e,
oportunamente, projeto de vida, pode desenvolver. Dadas as diferencas
individuais de talentos e interesses, e a diversidade possivel e real de projetos
de vida, o sub-conjunto de competéncias de que cada estudante resolve se
valer pode ser Unico para cada um dos estudantes. Isso ‘despadroniza’ o
curriculo pessoal e introduz escolha e, por conseguinte, liberdade na
estrutura curricular (ESCOLA LUMIAR, 2018, p.17).

A metodologia por projetos de aprendizagem € sustentada a partir de alguns
principios, quais sejam: a) o de que ndo ha apenas uma forma de aprender aquilo que
€ mister aprender, ou seja, em vez disso, ha varias formas; b) o de que “o melhor
projeto € aquele no qual a crianga tem interesse e no qual se engaja com prazer’; e 0
c) de que “ao aprender uma coisa, frequentemente aprendemos também outras”
(ESCOLA LUMIAR, 2018, p. 18). Nesse sentido:

A Lumiar ndo é uma escola [...] laissez-faire, que deixa os estudantes a sua
propria sorte na escolha dos projetos que vao desenvolver. Ela é proativa e
propde aos estudantes uma gama de projetos a cada bimestre. Esses
projetos sao definidos em fungéo dos interesses dos estudantes e tém focos
especificos, mas em todos eles os estudantes podem aprender muito mais
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do que o consta do foco especifico de cada projeto (ESCOLA LUMIAR, 2018,
p. 18).

A Avaliacdo é o movimento de verificar em que medida estdo ocorrendo 0s
processos, se de acordo com o planejado. Isso ndo se da de forma estanque e isolada
dos demais desdobramentos que dao vida a escola, mas a cada dia, a cada encontro,

de forma clara e objetiva.

No caso da Lumiar, o foco da avaliacao esta no desenvolvimento (processo)
e na posse (estado de coisas), por parte dos educandos, das competéncias
previstas na Matriz de Competéncias (que contém a expectativa da escola
para a aprendizagem de seus estudantes) (ESCOLA LUMIAR, 2018, p. 18).

Em relac&o aos Profissionais, a Escola Lumiar conta com o corpo diretivo, com
pessoal de apoio e com “dois tipos de profissionais com funcdes claramente
pedagdgicas: os tutores e 0s mestres. Juntos eles compdem o corpo de educadores
ou professores da escola”. Assim, a Escola Lumiar “desdobra entre dois profissionais
as funcdes que sédo atribuidas a um s6 — o professor — na escola tradicional”. (ESCOLA
LUMIAR, 2018, p. 19).

Os tutores trabalham na escola em tempo integral e tém a funcéo de coordenar
e supervisionar os estudantes. Para atuar nas Escolas Lumiar, os tutores precisam
ser formados em Pedagogia. Cada tutor tem, sob sua responsabilidade, um certo
nimero de estudantes, em relacdo aos quais ele atua como orientador e mentor. E
funcdo dos tutores fazer a avaliacdo geral de cada um dos estudantes sob sua
responsabilidade ao final de cada bimestre e ao final do ano.

Os mestres sao responsaveis pelos projetos e coordenam sua execucao. A eles
cabe articular os projetos com a Matriz de Competéncias e avaliar os estudantes
(ESCOLA LUMIAR, 2018, p. 19). Notemos que os tutores também atuam como
mestres dentre os demais na Escola Lumiar de Santo Antdnio do Pinhal.

No que se refere a Forma de Gestao, a “Escola Lumiar [...] se vé e se define
como uma escola que utiliza elementos das escolas democraticas em prol da
construcédo da autonomia dos estudantes” (ESCOLA LUMIAR, 2018, p. 20).

No que tange a forma pedagogica, trabalha com a metodologia por projetos de
aprendizagem (ESCOLA LUMIAR, 2018) em contraponto as aulas tradicionais. Por

esse prisma, a partir do Projeto Politico Pedagdgico da escola, pode-se observar que:
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“O método de desenvolver competéncias utilizado na Lumiar €, como visto, o trabalho
com projetos de aprendizagem (e ndo o ensino em uma aula tradicional ministrada
numa sala de aula)” (ESCOLA LUMIAR, 2018, p. 32). Sendo assim, é necessario que
“a escola tenha projetos suficientemente ricos para permitir que 0s estudantes
encontrem, nos diversos projetos, oportunidades reais de desenvolver as
competéncias que precisarao desenvolver’ (ESCOLA LUMIAR, 2018, p. 32).

Além do mais, a Matriz de Competéncias e os Projetos estabelecerdo elos.
‘Esses elos amarrardo as competéncias — o ‘o qué’ os estudantes deverdo
desenvolver — com as formas de desenvolvé-las — o ‘como’, a metodologia” (ESCOLA

LUMIAR, 2018, p. 32). Isso sugere as palavras de Makarenko:

[...] todos n6s sabemos perfeitamente que tipo de ser humano devemos
educar, isto sabe qualquer trabalhador informado e consciente [...]. Portanto,
a dificuldade nao reside no problema do que fazer, mas de como fazé-lo
(MAKARENKO, 2012, p. 560).

Nessa perspectiva, podemos perceber a organizacéo e a intencionalidade da
proposta da escola em relacdo a formacdo e ao desenvolvimento dos sujeitos-
aprendizes. Aqui, rememoramo-nos que 0s processos de ensino, de aprendizagem e
de avaliacdo da aprendizagem levam em conta a curiosidade e os interesses dos
sujeitos-aprendizes o que, por si s6, qualifica as acdes e as rela¢cdes na escola e, na
mesma medida, atua como movimento de resisténcia aos padroes normalizadores e
excludentes da educacdo escolar tradicional. Como visto, a escola possibilita e

disponibiliza para seus estudantes as seguintes contribuicdes substantivas:

. Um curriculo, no caso a Matriz de Competéncias;

. Uma metodologia, no caso a Metodologia de Projetos de
Aprendizagem;

. Um corpo de profissionais, no caso 0s mestres, que oferecem projetos

de aprendizagem nos quais os estudantes podem desenvolver suas
competéncia e habilidades;

. Um corpo de profissionais, no caso os tutores, que ativamente
participam da vida dos estudantes, orientando-o0s, aconselhando-os, servindo
como mentores;

. Mecanismos de avaliagéo sistematica e periddica dos estudantes pelos
mestres e pelos educadores, com base no Portfélio de Aprendizagem de cada
um (ESCOLA LUMIAR, 2018, p. 20).

Nesses Portfolios de Aprendizagem, sdo apresentados registros da

apropriacdo, pelos sujeitos-aprendizes, das habilidades e das competéncias, bem
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como dos conteudos necessarios ao desenvolvimento dos projetos (ESCOLA
LUMIAR, 2018). Cada qual tece sua trajetoria e o desenvolvimento dessa trajetoria
pode ser visualizado na plataforma digital da escola, na forma de uma mandala,
chamada Mosaico Digital. Nela, cada célula representa uma habilidade, uma
competéncia ou um conteudo a ser desenvolvido e demonstrado digitalmente, de
modo que quando isso ocorre, o0 sistema é alimentado e pode ser verificado pela

familia. Observemos a imagem?'# abaixo:

Figura 1 — Mandala Mosaico Digital
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Fonte: Site Lumiar

Esses mecanismos de avaliacdo sistematica e peridédica dos/com sujeitos-
aprendizes se dao por meio dos diarios de bordo e dos relatérios. Os diarios de bordo
sao realizados pelos sujeitos-aprendizes e pelos mestres, separadamente, avaliando
se 0(s) objetivo(s) estabelecido(s) para o encontro foi(foram) alcancado(s) ou ndo. Ao
final do bimestre, encontram-se os trés interlocutores para Avaliacao, o tutor, 0 mestre
e cada um dos sujeitos-aprendizes. Ali, a partir das demais avaliacées que foram
realizadas ao longo dos encontros, chegam ao consenso.

Os relatérios, por sua vez, sdo realizados pelos tutores que escrevem um
relatorio do grupo em cada bimestre impar e um relatério individual para cada sujeito-
aprendiz nos bimestres pares. Primeiro bimestre, geral. Segundo bimestre, individual
e, assim, por diante. Percebemos, assim, o carater dialégico, formativo, continuado e

reflexivo do processo de avaliacao da aprendizagem na Escola Lumiar.

14 Imagem disponivel em: http://lumiar.co/unidade-pinheiros/. Acesso em: 18 abr. 2021.
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Sobre esse tOpico a escola considera que a avaliacdo permanente é “parte
essencial do trabalho da escola”, sendo que os estudantes sdo avaliados todos os
dias e “a ‘Assembleia Semanal’, também chamada de ‘Roda’, tem uma funcéo
educativo-avaliativa” (ESCOLA LUMIAR, 2018, p. 18), como na pedagogia de
Makarenko (2012).

Nesse processo avaliativo ha também uma escala, a dos dedos de uma méo,
que vai de 1 a 4: que significa o grau de entendimento e de compreensao dos sujeitos-
aprendizes acerca do desenvolvimento das habilidades elencadas e necessarias ao
desenvolvimento dos projetos. 1 dedo, quer dizer que o sujeito-aprendiz ndo entendeu
o que foi proposto no encontro. 2 dedos, por sua vez, significa dizer que o sujeito-
aprendiz entendeu, mas com a ajuda de outrem. 3 dedos, quer dizer que entendeu. 4
dedos, significa dizer que o sujeito-aprendiz entendeu e ajudou outras criangas.

A Roda, na Escola Lumiar de Santo Anténio do Pinhal, acontece as tercas e as
quintas-feiras. L4, os sujeitos-aprendizes socializam os saberes, os quefazeres, bem

como a reflexédo e a resolucao dos problemas.

Assembleia Escolar (Roda) composta por todos os educadores, funcionarios
e educandos, € responséavel pela administracdo cotidiana da escola. As
decis@es relativas a esta administragdo sdo tomadas pela Assembleia [...] A
assembleia reline-se semanalmente e para cada assembleia ha uma pauta e
uma ata posteriormente divulgada (ESCOLA LUMIAR, 2018, p. 41).

Por fim, no que tange ao Papel da Tecnologia, apontamos que:

Na Lumiar a tecnologia é vista mais como ferramenta para a aprendizagem
do estudante do que como instrumento acessoério do ensino do professor. E
o foco de seu uso pelos estudantes ndo estd no manejo e dominio da
ferramenta do ponto de vista técnico: isso os estudantes de hoje, ‘nativos
digitais’, sabem fazer com naturalidade; o foco esta na sua utilizagdo no
processo de solucao de problemas de interesse dos estudantes. O foco, em
outras palavras, ndo estd em aprender a usar a tecnologia, mas em usar a
tecnologia para aprender (ESCOLA LUMIAR, 2018, p. 21).

Assim, focalizamos e apresentamos 0s elementos constituintes do Projeto

Politico Pedagdgico da escola.

4.2 A ESCOLA LUMIAR DE SANTO ANTONIO DO PINHAL NO MAPA
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Com o intuito de facilitar a localizacdo da escola pesquisada, apresentamos
abaixo, uma imagem do Google Maps, o Mapa 1, com sua indicacdo geografica em

relacédo a outras cidades e estados brasileiros.

Mapa 1 — Escola Lumiar em Santo Antdnio do Pinhal, Sdo Paulo, vista pelo Google
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Fonte: Google Maps.

4.2.1 Quadro referente aos projetos coletivos desenvolvidos no ultimo

bimestre de 2018 na Escola Lumiar de Santo Antdénio do Pinhal

Como podemos observar no Quadro 4, varios foram os projetos desenvolvidos
na escola ao longo do ultimo bimestre de 2018. Projetos: que surgiram a partir da
curiosidade e dos interesses dos estudantes, que foram validados pelos tutores, e que

nao perderam de vista as necessidades da turma.
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O Congresso Lumiar para Estudantes, o CLUE, inspirado no Congresso que €
realizado pelo Instituto Singularidades, em Sao Paulo, € um exemplo de projeto em
gue os sujeitos-aprendizes organizaram um congresso na escola, para implementar a
troca de ideias, conhecimentos, experiéncias escolares e para 0 convivio entre

estudantes do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio de outras instituicdes.

Quadro 4 — Projetos do 4° bimestre de 2018 da Escola Lumiar.

Nome do Projeto Ciclo Dominios do Conhecimento

A nossa vila F1 Arranjos culturais

Arte Livre F1 Arte

Histérias do Lajeado |l F1 Arranjos culturais

Histérias do Mundo F1 Histéria e Geografia/ Sociedade

Mini Floresta F1 Ciéncia e Natureza

Montar a cavalo: entre 0 medo e a coragem F1 Ciéncia e Natureza, Corpo e

Il Movimento. Desenvolvimento

One Break F1 Inglés

Pé no Pedal F1 Corpo e Movimento

As sete maravilhas do corpo Terra F2 Ciéncias/ Histoéria / Cultura

Projeto: Hip Hop F2 Corpo e Movimento

Projeto: O que vira F2 Cultura/ Ciéncia / Sociedade

Wednesday Games F2 Novas Tecnologias

Biofloresta (parte 2) F2 Ciéncia e Natureza

Demo de eleigdo F2 Cultura/ Sociedade/ Cidadania

Dia do arduino (Parte 2) F2 Novas Tecnologias

Obra corporal F2 Ciéncias

The magic book F2 Inglés / Linguagem / Criacéo

Tocarolando F2 Arte e MUsica

Algo no ritmo F3 Corpo e Movimento

Arte Livre F3 Arte

As sete maravilhas do corpo Terra F3 Ciéncias/ Histéria / Cultura

Bicicleteorias: pedalando no pedal F3 Corpo e Movimento

Biofloresta F3 Ciéncia e Natureza

Board games in english F3 Novas Tecnologias

Break Dance F3 Corpo e Movimento

Break-ON F3 Inglés

Chéo rico F3 Ciéncias

Desdrogando F3 Saude e Vida

English for life F3 Inglés

Fany Bike F3 Corpo e Movimento

Instrumentos que cantam F3 Musica

Salivas séo D+ F3 Ciéncias

Cérebro eletrbnico F3 Ciéncias

Lancha musical F3 Musica

CLUE — Congresso Lumiar para Estudantes F3 As diferentes areas do saber /
Novas Tecnologias

Agora vai F3 Cultura/ Ciéncia / Sociedade

Automatematica F3 Matematica

Fonte: Informacdes fornecidas a pesquisadora pela Escola Lumiar.
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4.3 QUESTOES SOBRE OS PROCESSOS INTERDEPENDENTES DE ENSINAR E
DE APRENDER NA ESCOLA LUMIAR

Verificamos que essa escola contempla e desenvolve diferentes possibilidades
e vivéncias para que 0s sujeitos-aprendizes possam ser e estar, possam viver e
aprender na escola e no mundo de forma mais plena e consciente, dialégica e
inclusiva, democratica e transformadora.

Os educadores compreendem gue ndo ha apenas uma forma de aprender. Os
saberes sao trabalhados de forma recursiva, cooperativa e colaborativa. A curiosidade
e os interesses dos sujeitos-aprendizes sdo entendidos como alavancas para 0s
relevantes processos de aprender, de ensinar e de avaliar a aprendizagem. Isso é
muito importante e, ndo percamos de vista, interfere e reflete nos processos do
desenvolvimento humano e naqueles de formacéao para/da autonomia.

O cotidiano nesse espaco, ou ainda, nesse territério escolar é dinamico,
dialégico, democratico, inovador, respeitoso e interessante, na medida em que a
aprendizagem é desenvolvida a partir da curiosidade e dos interesses dos proprios
sujeitos-aprendizes. Para a escolha dos projetos coletivos a serem desenvolvidos na
escola, séo listados na lousa os interesses de todos os sujeitos-aprendizes. Em
seguida, verificam coletivamente a viabilidade, as possibilidades e as necessidades
para sua realizacdo. Validados os interesses, ocorre a votagdo para a escolha do
projeto a ser desenvolvido.

Em relac&o aos horarios, observamos que o horario do 4° bimestre de 2018 do
Fundamental 1, o F1, contemplou atividades, que, adiante, serdo explicadas uma a
uma, que se alternaram entre: Leituras de Mundo (individual e coletiva/ inglés e
portugués), Reading Time, Study Period, Roda, Roda do Grupo, Story Time, English
Break, Tutor Organization, Jogos matematicos, os projetos coletivos e o individual e
Free Time.

O horario do 4° bimestre de 2018 do Fundamental 2, o F2, contemplou,
outrossim, as atividades de Leitura de Mundo, Reading Time (individual e coletivo),
Study Period, Roda, Tutor Organization, English Break, Tutor Arduino, Projetos
Coletivos, Projeto Individual e Free Time.

O horario do Fundamental 3, F3, por sua vez, contemplou as atividades de

Leitura de Mundo, Leitura de Mundo Arjuna, Reading Time, Reading Time -
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Experiéncia saliva, Study Period, Roda, Tutor Organization, English Break, CLue
(Congresso Lumiar para Estudantes), Projetos Coletivos, Projeto Individual e Free
Time.

Ha que se considerar como sdo estabelecidas essas atividades
transformadoras. As Leituras de Mundo séo trabalhadas de forma individual e coletiva,
em inglés e em portugués. Séo leituras de mundo como diria 0 nosso referencial
tedrico, Freire (1967), na medida em que o0s sujeitos-aprendizes aprendem,
apreendem e compreendem as realidades dos diferentes palcos do tecido social.

O Reading Time é o momento da leitura, ora em portugués, ora em inglés. O
Study Period, como o préprio nome diz, € o periodo de estudo. Os sujeitos-aprendizes
tém esse momento para o estudo e pesquisa de acordo com as demandas e com 0s
diferentes projetos. A Roda ou assembleia é o espaco em cujas demandas da escola
séo reconhecidas, debatidas, verificadas de forma coletiva e assertiva, tudo é decido
de forma coletiva e democratica. Ademais, se nos apresenta como fundamento para
0s processos de formacgao e de desenvolvimento da autonomia.

A Roda de Grupo ocorre entre a propria turma. O Story Time, atividade do
Fundamental 1, F1, é o momento da contacdo de histdrias, acdo pedagogica de
extrema relevancia para o desenvolvimento e para a formagcdo dos sujeitos-
aprendizes. O English Break € o tempo do inglés. Interessante mencionar, nessa
seara, o Tutor Organization, ou ainda, 0 momento que 0s sujeitos-aprendizes tém para
colocar suas coisas e seus quefazeres em dia.

Importante destacar que, 0s projetos: os coletivos e os individuais sdo o
coracdo da metodologia para os processos de ensino, de aprendizagem e de
avaliacdo da aprendizagem na medida em que 0s sujeitos-aprendizes tém seus
interesses levados em conta.

Por fim, e ndo menos importante, destacamos o Free Time. E o tempo livre dos
sujeitos-aprendizes na escola, momento das brincadeiras, do diadlogo, dos planos, das
vivéncias, das significacdes, do pertencimento, das mobilizacdes.

Isso posto, fica claro perceber que, ao contrario do que algumas pessoas
pensam, na Escola Lumiar os sujeitos-aprendizes ndo fazem o que querem, na hora
em que querem. Ha um percurso a ser desenvolvido e 0s sujeitos-aprendizes tém
consciéncia disso. Ademais, a forma como se constituem as relagbes humanas e as

pedagogicas que é diferente. E isso € muito importante. Contudo, ndo podemos deixar
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de apontar, que as mensalidades variam entre “R$ 4 mil em S&o Paulo e R$ 2,5 mil
no restante do Brasil” (SEMLER, 2020).!> Isso é relevante e ndo pode ser
desconsiderado, porque demonstra que ensino de qualidade custa dinheiro e é
excludente na sua matriz, ou seja, na forma de acesso, no Brasil.

A Leitura de Mundo tdo presente no cotidiano dos sujeitos-aprendizes da
Escola Lumiar, nos remete mais uma vez ao nosso referencial teérico, Freire (1967),
uma vez que organiza e sistematiza uma forma de ensino que possibilita aos sujeitos-
aprendizes a conscientizacdo acerca das diferentes realidades sociais de modo que,

a partir da leitura do mundo, esses sujeitos possam aprender a leitura da palavra.

15 Disponivel em: http://revistaeducacao.com.br/2020/01/09/lumiar-entrevista/. Acesso em: 9 abr. de
2021.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA DE CAMPO

Nessa parte da pesquisa, traremos a apresentacdo e a contextualizacao do
cenario em que os dados foram gerados, uma descricdo da aplicacdo de todo o
material obtido ao longo da pesquisa, com vistas a responder aos objetivos do nosso

estudo.

5.1 UM RECORTE DA REALIDADE

Importante salientar que temos consciéncia de que varios fendmenos
acontecem na escola ao mesmo tempo e, nessa perspectiva, reconhecemos a

pluralidade de situagdes que ali coexistem, por isso, um recorte da realidade.

5.1.1 As primeiras impressdes e observacdes em campo

Chegamos a Escola Lumiar, em Santo Antdnio do Pinhal, estado de S&o Paulo,
cidade proxima a turistica Campos do Jordao, aos cinco dias de novembro de 2018,
em uma segunda-feira. A diretora nos recebeu e nos apresentou a escola, momento
em que as criangas do Infantil 2 estavam tendo uma ‘festa mexicana’. Estavam
pintadas como caveiras mexicanas, brincando e conhecendo outra cultura. A tutora
destas disse que em outro momento ja tinham vivenciado um ‘cha japonés’. Formas e
saberes para mediar as relacbes pedagogicas. Andamos pela escola, vimos os
espacos, conhecemos as pessoas que ali convivem, observamos os quefazeres, as
relagcdes. Uma visita mais geral para experimentar e vivenciar as primeiras impressoes

e observacdes conforme Roteiro de Observacéo que se encontra no Apéndice G.

5.1.2 O segundo dia na Escola Lumiar em Santo Anténio do Pinhal

Chegamos a Escola Lumiar e observamos a chegada dos sujeitos-aprendizes.
Logo percebemos que esses sujeitos, do Fundamental 2, ou F2, procuraram um
espagco aconchegante, cada qual & sua escolha, para a realizacdo da atividade
denominada Reading Time. N&o foi necessaria a orientacdo de um tutor: eles tém

consciéncia dos horarios e se organizam autonomamente. Faz parte do cotidiano e
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da rotina escolar. Isto nos revela que as relacdes foram e sdo constituidas e
desenvolvidas para a emancipacao e autonomia de cada um.

Em seguida, no segundo horério, observamos e ajudamos com a organizagao
dos bancos no patio, uma movimentacdo coletiva, realizada por todos e, entdo,
participamos da nossa primeira Roda ou Assembleia. Todos foram reunidos no patio
da escola, de modo que participaram tanto os sujeitos-aprendizes do Infantil 3, ou 13,
guanto aqueles do Fundamental — Fundamental 1, ou F1; Fundamental 2, ou F2 e
Fundamental 3, ou F3. Importante método pedagdgico (ORRU, 2019), que
fundamenta parte representativa do quefazer e da rotina semanal da escola.

A Roda comecou com a saudacdo da diretora pedagogica que solicitou um
minuto de siléncio para que todos trouxessem suas ‘cabegas’, suas ‘cabecas e tudo’
para o lugar, para a Roda. Um minuto para se concentrarem. Em seguida, perguntou
aos sujeitos-aprendizes se estavam prontos, se tinham visto uma pessoa nova na
Roda, ao que responderam afirmativamente. Perguntou-nos também se queriamos
nos apresentar, dizer quem éramos, por que estavamos ali. Nesse momento, um
sujeito aprendiz do Fundamental 1, F1, perguntou se poderiam fazer uma Roda de
Apresentacdo. A diretora disse que depois conversariam.

Apresentamo-nos a todos da escola, registramos nossos agradecimentos pela
oportunidade da convivéncia e da aprendizagem, e colocamo-nos a disposicao.

A diretora agradeceu e sugeriu que cada grupo visse um horéario para que
pudéssemos conversar, para que fizéssemos uma Roda de apresentacdo. Caso
tivessem um horario de Leitura de Mundo ou um horario que pudessem combinar e
se apresentar, explicar um pouco daquele ciclo, perguntar um pouquinho mais sobre
a pesquisadora. Dito isso, a diretora deu andamento as pautas da Roda; perguntou
se alguém tinha algum informe, se havia alguma pauta urgente. E ali se organizaram,
dialogaram e estabeleceram seus que saberes e seus quefazeres. Em demais
palavras, vivenciaram e significaram uma relacdo pedagodgica e metodoldgica
inclusiva e democréatica. Exerceram ali, o dialogo, a conscientizagao, a participacao, o
pertencimento, a argumentacao, a autonomia e a cidadania.

Percebemos que os sujeitos-aprendizes da Escola Lumiar, em Santo Antbnio
do Pinhal, sdo conscientes em relagéo a coletividade e a importancia da coletividade
(MAKARENKO, 2012), conscientes de como as atitudes individuais interferem e

impactam (n)as questdes do coletivo, bem como em relagdo a relevancia do dialogo
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para a convivéncia, para a compreensdo e para a resolucdo dos problemas.
Parafraseando Makarenko (2012), para a organizacdo do coletivo; para a construcao
dos projetos, para as relagcdes sociais, para a vida.

Ademais, observamos um sentimento de pertenca desses sujeitos aprendizes
em relacdo ao seu espaco escolar, ao seu territério, haja vista sua participacdo e
engajamento nas atividades propostas. Elementos, como vimos demonstrando em
nossa pesquisa, basilares e fundamentais para uma educagdo democrética e,

portanto, para a libertacdo e a autonomia, como defende Freire (2015):

Ninguém é autdbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se
construindo na experiéncia de varias, inUmeras decisdes que vao sendo
tomadas. [...] Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. [...] A gente vai
amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do
ser para si, é processo, € vir a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste
sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE, 2015, p. 105)

Sem desconsiderar a critica pertinente: Isso € realidade nesse contexto.
Contudo, pensamos se em outros contextos, de escolas publicas, periféricas, que ndo
contam com as mesmas condi¢cdes objetivas, funcionaria com tamanha facilidade. A
escola realiza um trabalho muito interessante, mas somente um percentual da elite é
atendido.

Noutro momento, no periodo da tarde, a supervisora pedagdgica, que também
€ tutora e mestra na Escola Lumiar, nos recebeu e nos explicou o funcionamento da
escola, a metodologia, as acbes pedagogicas. Foi nossa primeira entrevista, a qual
encontra-se no Apéndice D, que deixou destacada a importancia da metodologia de
ensino por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse. Momentos de
nossa estada em campo, que se desdobraram em dados para a pesquisa qualitativa,
de analise dialética.

Ao discorrer em relacdo a terceira questdo do Roteiro da Entrevista que se
encontra no Apéndice D, pudemos observar na declaracdo do Participante 2, P2,
alguns fundamentos do trabalho pedagdgico e metodologico da Escola Lumiar, em
Santo Antdnio do Pinhal. Nas suas declara¢des sobre a metodologia de ensino por

projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse, asseverou que:
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[...] tem muito a ver com uma coisa que é a esséncia da escola, que é a
esséncia da ideia da escola, essa questdo de fazer projetos por interesse.
Porque tudo, na realidade, gira em torno disso, né? O aprendizado gira em
torno de, de paixdes, gira em torno de uma vontade de investigar, gira em
torno de, de instigar nas pessoas essa vontade de investigar (P2).

Percebemos que essa relagdo pedagdgica e metodologica acolhe a
curiosidade e os interesses dos sujeitos-aprendizes como fundamentos para o0s
processos escolares. Ademais, parece favorecer os processos de aprendizagem
porque considera a afetividade e isto mobiliza os sujeitos. Pensamos se em salas de
aulas lotadas, com professores que tém jornadas de trabalho interminaveis e, por
vezes, condicdes de trabalho precérias, verificariamos 0 mesmo tipo de relacéo. Pois,
0s sujeitos aprendem e se desenvolvem na medida em que 0s processos conferem
sentido e significado aos seus que saberes e aos seus quefazeres, na medida em que
instigam o interesse e a vontade de investigar. Sobre esse aspecto, Orra (2016)

sinaliza que:

O caminho das préticas pedagdgicas inovadoras e ndo excludentes [...] é
olhar para o aprendiz e compreendé-lo como um sujeito que aprende e
promover condi¢gfes para que ele se expresse a sua maneira. O foco também
nao é que ele aprenda necessariamente os contelidos curriculares impostos,
mas sim proporcionar espacos e momentos de aprendizagem a partir de seus
interesses [...] (ORRU, 2016, p. 167).

A metodologia de ensino por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de
interesse (ORRU, 2016) se apresenta como uma possibilidade dialégica e efetiva para
a alteracdo das praticas pedagdgicas e avaliativas hegeménicas e homogéneas. Por
isso, concebemos essa metodologia como movimento de resisténcia ao status quo,
como movimento dialégico e dialético que acolhe os fundamentos necessarios a
implementacdo de uma educacdo inclusiva e democratica que atenta para o
desenvolvimento humano e para a formagao para a autonomia.

Isso posto, nesta mesma terca-feira de novembro, realizamos a nossa primeira
Roda de Conversa com os sujeitos-aprendizes do Fundamental 3, o F3. Langamo-nos
ao diadlogo e conversamos bastante. Do ponto de vista das relagbes humanas,
asseveramos que foram significativas. Do ponto de vista das formas, dos sentidos e
dos significados, constituiram fundamentos para o nosso estudo e para 0 nosso

pensamento.
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Muito nos foi revelado por meio das declaracdes dos sujeitos-aprendizes.
Pudemos perceber e confirmar, ao longo de nossa estada em campo, os fundamentos
que norteiam as relag6es humanas, pedagodgicas e metodoldgicas na Escola Lumiar,
em Santo Antonio do Pinhal. Em relag@o as vivéncias, verificamos entrosamento e
engajamento entre o grupo, que pode ser verificado na declaragao a seguir: “Eu gosto
de conviver com vocés” (P10). Isso coaduna-se com o que Freire (2015) asseverou,
a saber, que a “afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade” (FREIRE, 2015,
p. 138).

Observamos assim, elementos humanos, pedagoégicos e metodoldgicos que
nos possibilitaram compreender e interpretar os fenbmenos sociais qualitativos, os
verbos fundamentais das investigagbes qualitativas, segundo Minayo (2012).
Ademais, a partir do senso comum e das ac¢des sociais ali presentes, partilhadas pela
coletividade, lancamos mao, também, dos outros termos estruturantes da investigacao
qualitativa, quais sejam, as experiéncias e as vivéncias que experimentamos

(MINAYO, 2012) e que contribuiram para as nossas discussoes.

5.1.3 O terceiro dia da pesquisa empirica

As quartas-feiras, logo no primeiro horario, todas as turmas do Fundamental
tém, como primeira atividade do dia, a Leitura de Mundo. A Leitura de Mundo t&o
presente no cotidiano dos sujeitos-aprendizes da Escola Lumiar, nos remete a Santos
de Morais (1986) e Freire (1967), uma vez que organiza e sistematiza uma forma de
ensino que possibilita aos sujeitos-aprendizes a conscientizacdo acerca das diferentes
realidades sociais de modo que, a partir da leitura do mundo, esses sujeitos possam
aprender a leitura da palavra. Sobre esse aspecto, podemos observar um pouco mais,

a partir das declaracdes de um dos sujeitos de nossa pesquisa:

Eu acho. Acho, acho bom que... Ela, é, acho, acho que prepara a gente para
as coisas futuras, assim. A gente ndo s0 Vvé, €, coisas, a gente s6 nao faz, é,
tipo, vé coisas que estdo acontecendo atualmente, a gente, também, tipo,
coloca no caderno, é, do jeito que a gente entendeu. Que seria, mais ou
menos, uma parte, um jeito muito pequenininho de fazer TCC, que vocé
coloca... com as suas proéprias palavras (P12).

Observamos a importancia do letramento, da alfabetizacdo e da compreenséo

do mundo para o desenvolvimento dos sujeitos-aprendizes e para as suas tomadas
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de consciéncia e de atitude. Um movimento dialogico de tomar posse da realidade e
conquistar a emancicédo e a autonomia académica e social. Por um lado, essa acéo
pedagdgica coaduna-se com fundamentos filosofico-conceituais. Nas palavras de
Freire (1967):

[...] a alfabetizacdo é mais do que um simples dominio psicolégico e mecanico
de técnicas de escrever e ler. E o dominio dessas técnicas em termos
conscientes. E entender o que se lé e escrever o que se entende. E
comunicar-se graficamente. E uma incorporacdo. [..] Implica numa
autoformacgdo de que possa resultar uma postura interferente do homem
sobre seu contexto. Dai que o papel do educador seja fundamentalmente
dialogar [...] sobre situag8es concretas [...] (FREIRE, 1967, p. 110).

Por outro lado, esta acdo pedagodgico-metodoldgica se alinha também aos
Novos Estudos do Letramento, NEL, ao assumir o conceito de letramento como
pratica social (STREET, 1984). Reiteramos que preparar 0s sujeitos-aprendizes para
a escola e para a vida ndo é tarefa simples, mas sim, € um trabalho possivel. Para
isso, é necessario que tenhamos clareza acerca da ndo neutralidade das formas e
dos processos escolares. Logo, parece-nos importante abordar que encontramos
nessa escola praticas e eventos de letramento que contribuem para a compreensao,
a consciéncia e as tomadas de atitude dos sujeitos-aprendizes.

Verificamos em nossa pesquisa de campo, acdes e relacbes pedagdgicas,
metodolégicas e avaliativas relevantes que atuam como demarcadores, como
fundamentos que norteiam os processos de desenvolvimento humano, de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem, bem como processos necessarios a
constituicdo e ao desenvolvimento da formacdo dos sujeitos-aprendizes para 0
exercicio da emancipacéo e da autonomia, portanto, para o exercicio da cidadania.

Na quarta-feira, dia 07 de novembro, realizamos uma entrevista com o Tutor do
F2 e também mestre. Momento que nos possibilitou uma compreensao mais alargada
sobre os processos mobilizados e desenvolvidos nessa escola, a saber, as acoes e
as relacbes pedagogicas, metodolégicas e avaliativas. Nesse momento de
compreensao dos elementos essenciais para a nossa pesquisa, conversamos sobre
a metodologia de ensino por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse
e ficou evidente o seu alcance e a sua possibilidade real e dialogica para a
implementacdo de acdes e relacdes pedagogicas, metodoldgicas e avaliativas mais

inclusivas e democraticas para a formagdo de sujeitos-aprendizes emancipados e
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autbnomos nos diferentes espacos e territorios escolares do Brasil e do mundo. Nas

palavras de nosso declarante:

Bom, isso ali, é, 0 que eu acho, assim, que eu, eu, isso eu tenho certeza que
é o fantastico, né, dessa metodologia, né? [...] o projeto ele vem da onde? Ele
vem do interesse do estudante, né? [...] E, por ele estar trabalhando o
interesse dele, né, um interesse que veio dele, né, é, a chance dele se
aprofundar mais nesse conhecimento, né, eu acho que ela é muito maior do
gue numa, numa metodologia onde ele é passivo, onde chega, imposto, tudo
pra ele (P4).

Aqui, reportamo-nos ao nosso referencial tedrico que destaca a relevancia da
curiosidade (FREIRE, 1967, 2015) e do interesse (ORRU, 2016, 2019; SINGER, 2010,
2016) dos sujeitos-aprendizes como fundamentos para 0S processos escolares.
Ouvimos o exemplo de um projeto realizado com o F1 em que os sujeitos-aprendizes

guiseram montar um carrinho de rolima. Nas declaracdes de P4:

E ai, eles fizeram um carrinho de rolim& [...] Ai, uma hora eu falei [...] vamos
trabalhar um pouquinho de fisica, né? Eles olharam para a minha cara, nossa,
Fisica, como assim, né, Fisica? [...] A gente pode trabalhar alguns conceitos
da fisica. Ai... como assim? Ué, velocidade. [...] A gente pode calcular a
velocidade de um carrinho, né? Mas, como que a gente vai calcular a
velocidade? Ué, a gente pode pegar a distancia que nés vamos percorrer e
vamos dividir pelo tempo que a gente percorreu essa distancia. Ah, isso é
velocidade? Eu falei é, né? Nossa, que legal, né? (P4).

Para além da curiosidade e do interesse como fundamentos para 0S processos
de ensino, de aprendizagem e de avaliacado dessa aprendizagem, essas declaracdes
nos revelam a necessidade de uma consciéncia organizativa (MAKARENKO, 2012;
SANTOS DE MORAIS, 1986) e de uma formacédo docente mais complexa e mais
holistica, uma vez que os professores formados tradicionalmente ndo foram
preparados para essas praxis. Isso corrobora as asserc¢des de Ferrarezi Junior (2014),

gue apresentamos outrora, acerca de que:

[...] € preciso investir — muito mais hoje! — na constru¢cdo de uma escola
inteligente! E preciso investir numa formagcéo intelectual consistente, madura,
idbnea e libertadora para os professores, para que estes possam
proporcionar um mesmo tipo de formacdo aos seus alunos (FERRAREZI
JUNIOR, 2014, p. 47).

Reiteramos também a relevancia da metodologia de ensino por projetos, a

partir da potencialidade dos eixos de interesse (ORRU, 2016), como possibilidade de
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transformacdo do status quo, um movimento de resiténcia a ordem estabelecida.
Ademais, essa metodologia avanca em um duplo movimento de transformacéo. De
um lado, porque altera as histéricas e assimétricas acles e relacbes pedagdgicas,
metodoldgicas e avaliativas efetivadas ao longo dos tempos na cultura, no cotidiano e
na realidade escolar. Do outro, porque transforma os interesses em aprendizagens.

Essa metodologia de ensino nao prescinde do dialogo, tampouco da
organizacdo (SANTOS DE MORAIS, 1986), desde a criag&o das listas de interesses
para eleicdo, validacdo e realizacdo dos projetos pedagdgicos, até os processos de
avaliacdo da aprendizagem. Em outras palavras, o dialogo e a consciéncia
organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986) aparecem como fundamentos que
norteiam e organizam 0s que saberes e 0s quefazeres, as acdes e as relacdes
pedagdgicas e metodoldgicas na Escola Lumiar, em Santo Antonio do Pinhal.

Observamos essa relacdo dialdgica em diferentes momentos, como por
exemplo, na Roda, para as tomadas de consicéncia (FREIRE, 1967; MAKARENKO,
2012; SANTOS DE MORAIS, 1986) e de atitude (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE
MORAIS, 1986) de todos os sujeitos-aprendizes; nas relagdes dentro e fora das salas
de aula, na elaboracéo das listas de interesses, nas Leituras de Mundo (SANTOS DE
MORAIS, 1986; FREIRE, 1967), nos grupos de trabalho (MAKARENKO, 2012;
SANTOS DE MORAIS, 1986) para a realizacdo e desenvolvimento dos projetos
pedagdgicos, no trabalho para a campanha eleitoral para a escolha de uma chapa que
estaria incumbida de cuidar dos assuntos do coletivo (MAKARENKO, 2012; SANTOS
DE MORAIS, 1986) dos sujeitos-aprendizes. Elementos importantes para uma
educacao democratica e libertadora que, por isso, ndo prescinde da formacao para a
organizacao, para a emancipacao e para a autonomia.

Contudo, ndo desconsideramos o contexto e as condicbes objetivas em que
esses processos escolares acontecem e que nao estdo descolados do fato de serem
sujeitos-aprendizes abastados, de familias abastadas, que tém um capital cultural e o
capital social que a escola ja conta para as coisas darem certo. Ademais, e por vezes,
os professores também s&o aqueles que vém das elites.

Mantoan (2015), ao acompanhar as questdes relacionadas ao conhecimento
das inovacdes escolares em paises mais desenvolvidos em educacao escolar, afirma
ter clareza acerca dos seus beneficios se devidamente implementadas. No entanto,

em nosso pais, no que se refere a apropriacdo pela escola, em relacdo aos
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conhecimentos e possibilidades pedagodgicas advindos do desenvolvimento da ciéncia
e da tecnologia, percebemos que ndo ha uma democratizacdo desse uso social
nesses espagos.

Reiteramos que instituicdes educacionais consideradas inovadoras também
estdo no Brasil. Em relacdo a escola, objeto de nossa investigacdo, e para ser
coerente com nosso referencial tedrico, que ndo perde de vista questdes centrais
como: inova ‘o qué, para qué e para quem’, apontamos que ela inova em relacdo as
acOes e relacbes pedagogicas, metodolédgicas e avaliativas que sdo desenvolvidas
em seus espacos, em demais palavras, inova em relacdo as formas do trabalho
educativo (MAKARENKO, 2012), para a constituicdo e formacdo de sujeitos-
aprendizes, para a emancipacao e para a autonomia nas diferentes instancias da vida
académica e social.

Essa inovacdo ndo € e nem estad acessivel para todos, apenas para um
percentual dos filhos da elite. Por isso, nossa pesquisa, longe de supor,
ingenuamente, ‘solucionar’ os problemas estruturais da escola, como assim o querem
alguns reformadores do mundo, sugere algumas proposi¢des que podem vir a auxiliar
outros educadores, outros sujeitos-aprendizes e outros territorios escolares, que nédo
apenas agueles que fazem parte das classes abastadas da sociedade do capital.

Os processos nao dialégicos e nao dialéticos lancam méo da avaliacdo como
um instrumento hegemonico e homogeneizador. Avaliagdo reificada, estanque e
deslocada das reais possibilidades e capacidades dos sujeitos. Mecanismo de
controle e de opressao que desconsidera 0s processos envolvidos na aprendizagem.
Este tipo de educacdo ndo dialoga com a educacdo democratica, que, libertadora,
forma os sujeitos-aprendizes para a emancipacao e autonomia. Sobre esse aspecto,
nas declaracbes do sujeito da nossa pesquisa, P4, e em relagdo a 5% questédo
norteadora do Roteiro de Entrevista que consta no Apéndice D dessa pesquisa, a
saber: ‘Por favor, poderiam falar sobre como se da processo de avaliagdo da

aprendizagem das criangas e dos adolescentes?’:

Tem coisas para melhorar? Sim, tem coisas para melhorar. Mas, € um
sistema de avaliac@o onde o estudante ele € ativo nesse processo, né? Coisa
gue, no sistema tradicional, eu ndo era ativo naquele processo. Eu fazia uma
prova, aquele papel ia para a frente, um professor ia ver o que eu escrevi, ia
avaliar o que eu escrevi e ele ia dar a nota que eu mere¢o. Né? Entdo, quer
dizer, qual que é a minha participacdo naquele processo? A minha
participacdo naquele processo, assim, no meu entender, no processo de
avaliacado &, é quase zero (P4).
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Observamos aqui a consciéncia, a clareza e a compreensao do participante de
nossa pesquisa em relacao a necessidade constante de reflexdo sobre as acdes e as
relacdes pedagogicas, metodoldgicas e avaliativas, aos saberes que sao sempre
necessarios aos quefazeres. Isso nos revela a importancia do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Isso é, da formacdo docente qualificada, como teoriza
Ferrarezi Junior (2014).

Ao contréario daqueles instrumentos de poder e dos mecanismos de controle,
0S processos avaliativos nesta escola séo dialégicos e dialéticos porque respeitam a
curiosidade e os interesses dos sujeitos aprendizes, sem prescindir do didlogo, da
participacdo, da mobilizacdo, da significacdo e do pertencimento. Ademais, nao
perdem de vista o desenvolvimento humano e a formacao para a emancipacao e a
autonomia. Muito diferente daqueles mecanismos hegemonicos e homogeneizadores
gue concebem os sujeitos-aprendizes como objetos passivos.

Observamos também um outro ponto relevante, que foi o que diz respeito ao
argumento, ou seja, a argumentacado do sujeitos-aprendizes ao colocarem suas ideias.
Elemento importante para as acdes e relacbes dialdégicas, bem como para os
movimentos de reflexdo, de engajamento e de participacdo desses sujeitos, para a
mobilizacdo e para o pertencimento. Mostrar ao aluno que € importante saber
defender suas ideias e que, para tal, € necessario se ter conhecimento sobre o
assunto que se esta tratanto, para que essa argumentacao seja parte de um processo
de reflexdo e de elaboracdo de ideias. Por tal razdo, esse conteddo ndo pode ser
preterido dos relevantes processos de ensino, de aprendizagem, de avaliacdo da
aprendizagem, bem como dos processos do desenvolvimento humano e de formacao
para a emancipacdo e a autonomia. No exemplo abaixo, nosso interlocutor explica,
por meio de argumentacao sélida o que ele pensa sobre o processo de avaliagdo na
Escola Lumiar, afirmando que o aluno “tem uma participacao ativa nesse processo de

avaliagao”.

E. Ah, entdo estou vendo onde eu errei. Ndo. Né? No processo tradicional,
pelo menos, 0 que eu passava, vinha |4, vinha um X, né? Ta. X? T4, eu errei.
T4, mas, e ai? Eu errei tudo? Eu errei parte, né? A gente ndo tinha essa
oportunidade. Ja, no processo, né, voltando a pergunta que vocé fez, de
avaliacdo da Lumiar, o estudante ele, ele €, ele tem uma participacédo ativa
nesse processo de avaliagdo. Aonde ele faz uma reflexdo do seu
conhecimento durante aquele projeto, né? Onde o mestre faz uma avaliacédo
do estudante naquele projeto e, por final, existe um cruzamento dessa
avaliagdo que € o momento que senta o tutor, o estudante e o mestre aqui,
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exatamente, nesse local, né? Aonde eles comecam a avaliar as habilidades
e os contelidos, né, que esta dentro, que é o que esta sendo feito (P4).

Pudemos verificar o dialogo perpassando e costurando as a¢des e as relacdes
pedagogicas, metodoldgicas e avaliativas nos diferentes momentos e espacos.
Processos dialogicos e dialéticos que fizeram e fazem parte do cotidiano da Escola
Lumiar, em Santo Antonio do Pinhal. Inclusive e sobretudo nos processos de
avaliacdo da aprendizagem dos sujeitos-aprendizes. Na continuidade das questdes

colocadas pelo pesquisador, o respondente P4 se manifesta:

Mas, as divergéncias, né? Entdo, exemplos, ah, sei |4, nessa habilidade vocé
avaliou que vocé ndo atingiu, vocé ndo atingiu a expectativa, ndo atingiu o
objetivo, né? E 0 mestre, ja, coloca, 14, ndo, vocé atingiu e tudo mais. Entéo
€, entdo, nesse momento de avaliagdo, tutor, mestre e estudante, € um
momento onde eles discutem, né? O, vocé avaliou, sei &, A, eu avaliei B. Por
gue que eu avaliei B? Por causa disso, disso e disso. Por que que vocé
avaliou A? Por causa disso, disso e disso. E ai, ha um consenso entre os dois
e o tutor junto, né, para a gente chegar numa concluséo. Nao que aquele vai
alterar e 0 mestre vai alterar, mas, o importante é o estudante saber o porqué
gue ele foi avaliado dessa forma e é interessante o mestre saber por que que
o estudante se auto avaliou daquela forma, né (P4)?

Nesses relevantes processos do desenvolvimento humano, de ensino, de
aprendizagem, de avaliacdo da aprendizagem, bem como nos de formacéo para a
constituicdo e para o desenvolvimento da autonomia, verificamos a participacéo e o
engajamento de todos os sujeitos-aprendizes. E isto é muito importante e revelador
porque a participacdo e o engajamento supdem o sentimento de pertenca e, neste
processo dialégico e dialético, o0 pertencimento se nos apresentara como um
indicador de que as experiéncias e as vivéncias, a partir das acdes e das relacdes
pedagdgicas, metodolégicas e avaliativas, significaram e mobilizaram os sujeitos-
aprendizes.

Corroboramos a importancia da formacao docente qualificada que, alinhada
aos principios e valores expressos no Projeto Politico Pedagdgico e vivenciados no
cotidiano escolar por todos, promove agoes e relagdes pedagogicas, metodoldgicas e
avaliativas dialégicas pensadas, planejadas e desenvolvidas a partir das
necessidades do grupo, da curiosidade e dos interesses dos sujeitos-aprendizes.

Isso, por si sO, ja diz muito, porque rompe com as relacbes de poder
assimétricas, historicamente postas nos tecidos sociais, porgue rompe com o status

quo e democratiza os espacos formativos qualificando-os. A verticalizacdo das
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relacfes da espaco para a horizontalizacdo e para qualificacdo dessas relacdes. Um
salto relacional que mobiliza. E isso é revelador. Pudemos observar essa concepcéo
na fala do respondente P6: “Tutores sédo diferentes dos professores porque os
professores dao as matérias e os tutores ajudam os alunos” (P6).

Nesse movimento pela educacdo democratica, Lopez Melero (s.d) ressalta a
importancia da escola para a formacdo da cultura da diversidade e para o
desenvolvimento de uma sociedade mais humanizada e participativa para as tomadas
de decisbes. Traz a luz, também, a relevancia da implementacdo de ambientes
escolares que se utilizam de metodologias democréticas e acdes e relacbes mais

solidarias.

A escola [...], ao fazer sua a cultura da diversidade e ao abrir espacos para a
participagdo das culturas minoritarias na tomada de decisBes, esta
contribuindo para o desenvolvimento de uma sociedade mais humana, menos
discriminadora, mais democratica, mais solidaria. A construcdo desses
ambientes escolares com estruturas organizativas e metodologicas
democréticas, respeitando as diferencas de cada pessoa, possibilitar4d ao
aluno e ao professor uma nova axiologia, ao introduzir-se novas
preocupag¢des como o pluralismo, a liberdade, a justi¢a, o respeito mutuo, [...]
a solidariedade (LOPEZ MELERO, s.d, p. 13)16

Nessa perspectiva, esses espacos e territdérios escolares podem atuar como
comunidades de aprendizagem, a partir de processos dialdgicos e dialéticos, por meio
de processos inclusivos e democraticos que ndo prescindem da curiosidade e dos
interesses dos sujeitos-aprendizes, ao contrario, lancam ma&o destes como
fundamentos para os processos de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo da
aprendizagem, alias, como molas propulsoras para um desenvolvimento holistico,
uma educacdao integral, que nédo perde de vista a formacéo para a emancipacgéo e a

autonomia.

5.1.4 O quarto dia do estudo de campo

Dando continuidade a reconstituicdo do contexto de nossa pesquisa de campo,

na quinta-feira, dia 8 de novembro, passamos bastante tempo com o Fundamental 1

16 A Educacdo Intercultural: a diferenga como valor. Lopez Melero — Universidade de Malaga —Espanha.
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- F1 -, realizamos uma roda de conversa, na qual observamos, comprendemos,
interpretamos e dialetizamos as agdes e as relacdes pedagogicas e metodoldgicas
experienciadas e vivenciadas naquele senso comum, naquela acdo social da Escola
Lumiar, em Santo Anténio do Pinhal, pois, como Minayo (2012) j& afirmara outrora:
‘uma andlise para ser fidedigna precisa conter os termos estruturantes da
investigacdo qualitativa que sdo o0s verbos: compreender e interpretar; e 0s
substantivos: experiéncia, vivéncia, senso comum e agao social” (MINAYO, 2012, p.
621).

Nesse viés teorico, resgatamos e corroboramos o que Minayo e Costa (2019,
p. 10) asseveram acerca do senso comum, a saber, que “pode ser definido como um
corpo de conhecimentos provenientes das experiéncias e das vivéncias [...] se
expressa na linguagem, nas atitudes e nas condutas [...]". “Dado o seu carater de
expressdo das experiéncias e vivéncias, 0 senso comum € a base dos estudos
qualitativos”.

Em determinado momento de nossa roda de conversa, quando dialogavamos
acerca dos diferentes espacos de aprendizagem, acerca das possibilidades de
escolha para o local, por exemplo, para a realizacdo de uma atividade como a de
leitura, ou ainda, Reading Time, nosso respondente P5 se manifestou da seguinte
maneira: “Eu gosto de ficar em lugares assim trocando. Tipo, um em cada lugar,
porque ai, d& pra tipo leitura, da pra vocé ler sozinho e d& pra ler alto, porque, tipo, eu
prefiro, ler, alto, assim” (P5). Consideramos que essa colocacéo reflete bem o que
Minayo e Costa (2019) teorizam sobre experiéncia enquanto termo historicamente

utilizado por Heidegger (1988):

[...] diz respeito ao que o ser humano apreende do lugar que ocupa na
sociedade em que vive e das acdes que nele realiza. O sentido da experiéncia
€ a compreensdo: antes de tudo, o ser humano compreende a si mesmo e ao
seu significado no mundo da vida. Por ser constitutiva da existéncia humana,
a experiéncia alimenta a reflexdo e se expressa na linguagem. Ou seja, as
pessoas falam do que experimentam (MINAYO; COSTA, 2019, p.9).

Pode-se afirmar que ha também aqui o respeito as liberdades, as
peculiaridades e as individualidades de todos os sujeitos aprendizes junto a
coletividade, nos espagos e nos territorios da Escola Lumiar, em Santo Antdnio do
Pinhal. Na mesma medida que somos todos diferentes, diferentes também o séo as

formas com que os sujeitos-aprendizes aprendem, distintas sdo as formas com que
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se mobilizam e significam suas experiéncias e suas vivéncias na escola e nos
diferentes palcos dos tecidos socias.

Noutro momento de nossa roda de conversa, quando discorriamos sobre a
multietariedade, o participante P3 de nossa pesquisa perguntou: “Um pode aprender
com o outro? O que que vocé acha”? A resposta foi positiva e acenou que essa mesma
dindmica acontece também junto e em relacdo as demais turmas. 1sso nos revelou a
importancia da organizagao do coletivo (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS,
1986) nos espacos e nos territdrios escolares, das acdes e das relacdes pedagdgicas
e metodologicas de carater coletivo com vistas a qualificacdo dos processos de
ensino, de aprendizagem, de avaliacdo da aprendizagem, bem como aqueles do
desenvolvimento humano e da formacgao para a emancipacéo e para a autonomia.

Nesse sentido, o depoimento de P3 foi revelador:

Entéo, 4, a proxima é sobre os projetos que a gente faz aqui com os mestres
e tudo. Se esses projetos sao a partir dos nossos interesses. Como é que a
gente faz isso. E se é legal a gente ter projetos que tém a ver com 0S Nossos
interesses. Lista de interesse: como é que a gente faz. Ai, quando vem o
mestre: como é que a gente faz o planejamento, né? Se a gente ndo gosta
muito do que o mestre esta propondo: 0 que que a gente fala para ele. Esse
tipo de coisa, td bom (P3)?

Os sujeitos-aprendizes demonstraram afeicdo em relacéo a essa metodologia,
uma vez que acolhe a curiosidade e os interesses de todos. Ademais, a declaracao
supracitada revela que no trabalho educativo (MAKARENKO, 2012) da escola reside
a consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986), bem como o
desenvolvimento da argumentacdo, elementos constitutivos de uma educacéo
democratica e libertadora, de uma formacao holistica para a emancipacéo e para a
autonomia.

Surgiram apontamentos em defesa dos projetos, pois dialogam com os seus
interesses e assim podem aprender junto com o mestre aquilo que tém vontade. Em
nossa roda de conversa, declararam também, que constroem uma lista de interesses
para aprenderem novas coisas que querem aprender . Citaram, entao, o projeto Mini
floresta, em que aprenderam a cuidar da terra, a plantar, aprenderam os nomes das
plantas e das frutas. Relataram que ha grupos, por exemplo, o grupo do plantio. Os

sujeitos-aprendizes mostraram-se engajados.
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Verificamos que o proprio processo de construcao da lista de interesses para a
realizacdo dos projetos se apresenta como acdo pedagogica e metodolégica capaz
de qualificar os espacos e os territérios escolares, haja vista que mobiliza a
curiosodade, o didlogo, a organizacdo (SANTOS DE MORAIS, 1986), a participacao,
a significacdo e o pertencimento de todos, como pudemos verificar. Essas revelacdes

corroboram as colocacdes de Taquete (2016) de que:

A fase de analise destes dados tem como finalidade estabelecer sua
compreensdo, confirmar ou ndo os pressupostos da pesquisa, responder as
guestdes formuladas e assim ampliar o conhecimento sobre o tema
investigado. [...] Na andlise procura-se ir para além do que é descrito.
(TAQUETTE, 2016, p. 525, 527).

Os sujeitos-aprendizes relataram que levantam a méo para apresentar 0s seus
interesses e discutir as necessidades do grupo, depois anotam na lousa e votam. Os
temas que tém um ou dois votos séo retirados da lousa e vencem os que tém mais do
gue dois votos. Essa passagem nos revela os fundamentos que sustentam a
metodologia por projetos a partir da potencialiade dos eixos de interesse (ORRU,
2016), a saber, a curiosidade e os interesses dos sujeitos-aprendizes, o didlogo, a
participacdo, a mobilizacdo, a significacdo, o pertencimento. Elementos que
sustentam os relevantes processos de ensino, de aprendizagem, de avaliacdo da
aprendizagem, bem como aqueles processos do desenvolvimento humano e de
formacao para a emancipacgao e para a autonomia.

Do ponto de vista das acdes e das relacbes pedagogicas, metodoldgicas e
avaliativas que ocorrem na Escola Lumiar, em Santo Anténio do Pinhal. Reveladora
também, do ponto de vista da consciéncia e da clareza por parte dos sujeitos-
aprendizes no que tange aos que saberes e aos quefazeres referentes aos processos
de ensino, de aprendizagem e de avaliacdo dessa aprendizagem. Nas palavras de
P5:

[...] tem um diario de bordo que a gente escreve o0 seu, 0 meu nome ou 0
nome da pessoa, né? O nome do mestre; o titulo, que é o nome do projeto; a
data; a atividade, que € o que a gente &, que a gente fez; o objetivo, que era
0 que a gente tinha que fazer e avaliacdo, que a gente escreve 0 que que a
gente achou do encontro (P5).



136

Observamos, assim, que isso diz respeito a uma atividade cotidiana. Inclusive,
0S encontros diarios com 0s mestres, 0s preenchimentos e a organizacao dos diarios
de bordo, devem ser claros o bastante de modo que o entendimento e a compreensao
nao figuem comprometidos, o que nos leva a crer que na Escola Lumiar o
conhecimento da palavra escrita vai além do saber técnico do cédigo da lingua, ou
seja, 0s sujeitos-aprendizes sabem que a escrita exerce uma funcao na sociedade. A
nosso ver, esse conhecimento Ihes propicia o desenvolvimento de uma consciéncia
mais critica em relacdo as ac¢des e atividades em que se veem envolvidos. .

Nessa perspectiva, 0 processo avaliativo dialdgico e dialético possibilita aos
sujeitos-aprendizes 0 acompanhamento e a verificacdo do seu desenvolvimento ao
longo do trabalho, bem como em relagéo aos objetivos de cada encontro. Assim, ao
final do projeto, quando reunidos na sala dos mestres, tutor, mestre e sujeito-aprendiz,
cada qual em sua vez, todos tém maior clareza, maior entendimento e maior
compreensao acerca dos desdobramentos para esse importante processo avaliativo.

Sinalizamos, nessa perspectiva, que esse processo avaliativo pode ser
concebido como um movimento holistico, integral para a formacdo e para o
desenvolvimento. Também, para o entendimento e para a compreensao dos que
saberes e dos quefazeres. Em demais palavras, avaliagdo “é muito importante para
se perceber o caminho” (P1).

Observamos também a afirmacéo de P11, ao responder ao questionario aberto
sobre a avaliagdo na Escola Lumiar: “Muito boa. Porque podem ser avaliados os 3
lados” (P11).

Essas interpretacdes e andlises nos reportam a um dos itens elencados em
nosso referencial teérico ao afirmar que: “Nosso propésito € valorizar espacos e
momentos de aprendizagem diferenciados da proposta dominante” (ORRU, 2016, p.
168). Por isso a metodologia por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de
interesse, se apresenta como um movimento de resisténcia a ordem educacional
estabelecida, ao status quo. Uma proposta que parece ser capaz de contribuir para
implementar acdes e relacbes pedagodgicas, metodolégicas e avaliativas mais
dialogicas, inclusivas, democréticas e libertadoras. Uma proposta fundamentada em
pilares sélidos que orientam o0s que saberes e 0s que fazeres de todos 0s sujeitos
envolvidos, de toda a comunidade de aprendizagem: a curiosidade, os interesses, 0

dialogo, a participacdo, a mobilizacdo, a significacdo, o pertencimento e a autonomia.
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5.1.5 O quinto dia na Escola Lumiar

Chegada a sexta-feira, 9 de novembro, foi a vez da entrevista com a diretora
pedagdgica, tutora do F3 e mestra na Escola Lumiar. Realizada em dois momentos,
no final da manha e depois do almoco, logo no inicio da tarde. Cada entrevista, cada
observagao, cada registro, por nés experienciado e vivenciado, foi nutrido pelo “corpo
de conhecimentos provenientes das experiéncias e das vivéncias”, daquele lugar e

ndo de outro, isto é, pelo senso comum que é a base dos estudos qualitativos
(MINAYO; COSTA, 2019, 10). Nas palavras de Minayo e Costa (2019):

[...] a vivéncia é produto da reflexdo pessoal sobre a experiéncia. [...] O senso
comum [...] é valioso porgue orienta o ser humano nas vérias acdes e
situacdes de sua vida (Schitz, 1982). Constitui-se de opinides, valores,
crencas e modos de pensar, sentir, relacionar e agir. O senso comum se
expressa na linguagem, nas atitudes e nas condutas e é a base do
entendimento entre os seres humanos. Dado o seu carater de expressao das
experiéncias e das vivéncias, o0 senso comum é a base dos estudos
qualitativos (MINAYO; COSTA, 2019, 10).

Sete questdes nortearam as interlocucdes e a geracéo dos dados empiricos de
nossa pesquisa neste momento da pesquisa. A entrevista foi relevante e versou sobre
os fundamentos, as acles e as relacdes pedagogicas, metodoldgicas e avaliativas
que dao vida a Escola Lumiar, em Santo Anténio do Pinhal. A importancia do didlogo
para a realizacdo e o desenvolvimento de todos os processos na e da escola foi
evidenciada logo no inicio da nossa interlocucdo. Ao declarar sobre a primeira questao
do Roteiro de Entrevista, que consta no Apéndice D dessa pesquisa, a saber: ‘Fale-
me, por favor, sobre curriculo’, revelou-nos que o didlogo permeia e costura as agoes,
relacbes, a compreensdo e o entendimento acerca dos processos cotidianos da
escola e esse movimento confere clareza e organizacdo (SANTOS DE MORAIS,
1986) aos que saberes e aos quefazeres na escola, para a escola e para a vida dos
sujeitos-aprendizes.

Nas palavras do respondente P1, sobre a importancia da elaboracdo do

curriculo:

Entdo, eu acho que, assim, o curriculo ele € muito importante, mas ele &€ muito
importante para qué, é, que as pessoas tenham muita clareza, né, para
realizar esse processo, pra conseguir chegar nesse documento, né, que, na
verdade, € s6 um registro de diversos combinados e diversas intencdes e
diversas ideias, né, pra que a gente chegue la, e acho que quanto mais
clareza as pessoas tém com relacé@o a isso, melhor os curriculos séo feitos,
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né, e com certeza, ai, mais facil, entdo, de atingir aqueles objetivos e nao ser
s6 um documento, né (P1)?

Essa declaracdo nos evidencia de imediato, que o dialogo (FREIRE, 2013;
MAKARENKO, 2012), o pertencimento e a organizacéo da coletividade e do trabalho
educativo (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS, 1986) atuam como
fundamentos para a compreensdo e para a realizagcdo das acdes e das relacdes
cotidianas na escola, para a escola e para a vida de toda comunidade escolar e isso
tem implicagbes em relacdo ao desenvolvimento e a formacdo dos sujeitos-
aprendizes.

Em demais palavras: “dialogicidade é uma exigéncia da natureza humana’,
uma vez que nao ha comunicacdo sem dialogicidade (FREIRE, 2013, p. 130). Dai a
importancia dos dialogo como fundamento pedagdgico e metodoldgico para o
desenvolvimento humano e para a formacéo para a emancipacao e para a autonomia,
haja vista que nos formamos e nos desenvolvemos nas relagdes que estabelecemos
e tecemos uns juntos com 0s outros, nos diversos espacos e territérios escolares e
sociais.

Essa assercdo nos remete ao que Prestes (2005), anteriormente, nos

sinalizara, a saber, que:

Makarenko teve uma certeza: era impossivel usar sua bagagem tedrica e
aplica-la de maneira metddica e fria para conseguir o minimo de disciplina
para organizar aquele coletivo de criangas e jovens sofridos e rejeitados pela
sociedade. O grande desafio estava em estabelecer um didlogo, romper com
a relacdo de influéncia e imposicéo. Isso fez com que Makarenko chegasse
a primeira grande descoberta: todos deveriam sentir-se parte fundamental de
um todo [...] (PRESTES, 2005, p. 650).

Verificamos aqui, uma contradicdo: enquanto Makarenko desenvolvia seus
fundamentos e principios educativos para a organizacdo do coletivo e do trabalho
educativo, nos idos dos anos de 1920, na jovem educacéao soviética (MAKARENKO,
2012), a Escola Lumiar desenvolve, um século depois, uma metodologia socialista,
gue nédo atende a todos, mas a uma parcela dos filhos da elite, em uma sociedade
capitalista.

Isso posto, voltamos a declaracdo de nosso respondente, P1, que corrobora o
grau de Consciéncia Organizativa que reside no trabalho educativo realizado junto

com o0s sujeitos-aprendizes da Escola Lumiar, em “que eles conseguem criar
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estruturas organicas eficientes e capazes de responder aos objetivos do grupo”
(SANTOS DE MORAIS, 1986, p. 25). Ademais, para Makarenko (2012, p. 560): “[...] o

que é necessario € a ‘auto-organizagao”. E mais:

Educar um homem significa educar nele os caminhos da perspectiva pelos
guais se distribui a sua alegria de amanha. Poder-se-ia descrever todo um
método sobre este importante trabalho. Ele consiste na organizacdo de
perspectivas novas, na utilizacdo das ja existentes, na instituicdo gradual de
outras mais valiosas. [...] mas € preciso sempre despertar para a vida e
alargar gradativamente as perspectivas de todo o coletivo, conduzi-lo até as
perspectivas de toda a unido (MAKARENKO, 2012, p. 569).

Ao tecer suas declaragdes acerca da sétima questao norteadora: ‘Agora, sobre
Escolas Inovadoras e Democraticas’, outro ponto fundamental foi lancado a luz, a
relevancia da formacao docente qualificada para dar conta em profundidade e em
complexidade dos que saberes e dos quefazeres na escola, em outras palavras da
organizagdo (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS, 1986) da coletividade e
das ac0es e relagdes que constituem o cotidiano escolar. Atentemo-nos as assercoes
de P1:

[...] Entdo, sempre conversando com as criancas pra gente entender o que
gue a gente faz com esse espago 0 que que a gente faz com 0s nossos, com
0S Nnossos, €, sabados especiais, nos momentos com as nossas familias,
como é que sdo os combinados, né, [...] também, essa participacdo nos
projetos, que sdo sempre planejados em conjunto, né, com as criangas.
Entdo, tem essa, essa, essa, esses elementos da democracia forte nos, no
planejamento dos nossos projetos. [...] Tem que, eu acho que todas, que
todos esses elementos, né, inovagéo, projeto, democracia, €, tudo isso, séo
coisas que sao lindas, maravilhosas, mas sao profundas e sdo complexas,
né? Precisa de uma formacgédo, de um pensamento critico a respeito de como
inserir essas coisas huma escola (P1).

Da-se a ver que a declaracao se coaduna com o que Freire (2013) assevera:
“Para os educadores e as educadoras democraticos o ato de ensinar, de aprender, de
estudar sao que-fazeres exigentes, sérios que ndo apenas provocam contentamento,
mas que em si ja sao alegres” (2013, p. 125). Isso significa dizer que a formagao
continuada, os estudos e as pesquisas fazem parte dos que saberes e dos quefazeres
desses professores.

Noutro momento, ao declarar sobre a sexta questao: ‘Por favor, fale um pouco
sobre a Roda’, P1 revelou-nos mais uma vez que o dialogo, o pertencimento e a
organizacao do coletivo e do trabalho educativo (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE
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MORAIS, 1986) consubstanciados nos combinados, nas a¢des e nas relacdes tecidas
na escola atuam como fundamentos para a emancipac¢ao e para a autonomia, o0 que

vem de encontro das concepg¢des de Makarenko (2012) e de Santos de Morais (1986).

[...] com essas conversas, enfim, as criancas vao se apropriando muito mais
e, ai, ndo tem essa necessidade mais de adultos autoritarios ao longo, na, na
escola, falando fulano n&o pode isso, ciclano ndo pode aquilo. Porque quando
alguém ndo cumpre um combinado, as proprias criancas que estao do lado,
vao la falar com aquela crianca e falar, olha, ndo foi isso que a gente
combinou, né? A gente combinou. Todo mundo se sente desrespeitado
guando algum combinado ndo é cumprido, né? Entdo, em termos de
combinado, isso é muito legal (P1).

Essa acdo pedagdgica e metodoldgica dialogica possibilita a aprendizagem da
escuta ativa, do exercicio consciente de ouvir o outro e de ser ouvido, do pensamento
consciente e reflexivo para as tomadas de consciéncia e de atitude, para a
argumentacao, enfim, para a participacdo e para o pertencimento, fundamentos que
mobilizam os sujeitos e possibilitam o engajamento, e isso tem a ver com a
responsabilidade coletiva e com a responsabilidade individual. Ademais, nesses
espacos e territérios escolares, a participacdo ndo € aquela que ocorre de forma
ocasional e esporadica, ao contrario, € um dos fundamentos que sustentam as acdes
e as relacbes pedagdgicas e metodoldgicas para a organizagdo do cotidiano e da
realidade escolar. E isso implica acées mais inclusivas e democraticas.

Percebemos que o didlogo e a organizacdo permeiam todos os movimentos e
processos educacionais na Escola Lumiar, em Santo Antonio do Pinhal, de modo que
0S sujeitos-aprendizes vao se apropriando e se responsabilizando pelo coletivo,
conforme vimos em Makarenko (2012) com a organizagao do coletivo e do trabalho
educativo, e em Santos de Morais (1986) com a consciéncia organizativa, bem como
pelas acdes individuais e sociais que interferem nessa coletividade. Isso configura e
desenvolve atributos em relacdo a constituicio e ao desenvolvimento de uma
educacédo libertadora e democrética, que ndo perde de vista 0s processos para o
desenvolvimento humano, tampouco aqueles para a formagéo para a emancipacgéao e

para a autonomia.

5.2 SOBRE AS ENTREVISTAS INDIVIDUAIS COM A EQUIPE PEDAGOGICA DA
ESCOLA LUMIAR DE SANTO ANTONIO DO PINHAL
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As entrevistas individuais ocorreram em dias alternados e foram norteadas a
partir do Roteiro da Entrevista que consta no Apéndice D desta pesquisa. Ao todo,
foram 7 (sete) questdes ou itens que orientaram o nosso dialogo.

Em relacdo as declaracBes referentes a primeira questdo do Roteiro de
Entrevista que consta no Apéndice D desta pesquisa, a saber: ‘Fale-me, por favor,

sobre curriculo’, o respondente P4 se manifesta:

Aqui a gente trabalha com a questdo do Mosaico, né, a gente ndo tem um
curriculo pré-fixado, assim, como numa escola tradicional, né? Entdo, qual
gue é a funcgédo do tutor? Exatamente, monitorar isso dai. Pra ver onde que a
crianga, qual o contetdo e a habilidade que ela esté precisando ali. Claro, a
gente tem a lista de interesses, onde eles colocam o que eles querem
aprender. Em cima dessa lista de interesses a funcéo do tutor € exatamente
atender as necessidades que vocé esta chamando de curriculo, aqui, o que
nés chamamos de, as, as necessidades do Mosaico, né? (P4)

Ha que se observar que essas manifestacdes amparam concepcdes
importantes para a organizagdo (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS, 1986)
dos que saberes e dos quefazeres na escola. Corroboram a necessidade de formacao
docente qualificada para dar conta do trabalho educativo e da organizacdo da
coletividade (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS, 1986). Além de que,
revelam o acolhimento as singularidades, a curiosidade e aos interesses dos sujeitos-
aprendizes na construcao do curriculo e para o desenvolvimento de suas jornadas
académicas, sem contar que os tutores ndo perdem de vista as necessidades da
turma.

As declara¢bes relacionadas a segunda questdo norteadora do Roteiro da
Entrevista que consta no Apéndice D, ou ainda: ‘Agora, em relacdo as metodologias
ativas na implementacédo de praticas pedagdgicas mais inclusivas e inovadoras’, 0s

respondentes P4 e P1 asseveram que:

Claro, né, que essa metodologia, essa, é, essa metodologia que a gente
trabalha aqui na Lumiar, pra mim, ela é fantastica, né? Por qué? Porque o
aluno ele vira um protagonista dentro da metodologia, né? Entéo, n&o é so
uma questao dele, jamais, aqui, ele vai ser um estudante passivo, né? Mas,
por outro lado, eu gostaria muito de trabalhar numa escola tradicional,
exatamente, pra eu fazer essa reflexdo, ver até aonde ele pode ser ativo, né,
e até aonde, eu acho, que ele tem que ser um pouco passivo (P4).

A gente pode fazer tanta coisa, € infinito o0 nimero de coisas que da pra se
fazer com as metodologias ativas, entdo, sem davida nenhuma, elas séo, &,
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muito mais inclusivas, e mobilizam muito, muitas mais habilidades e
competéncias, é, do que as metodologias passivas (P1).

Essas assercoes revelam a dialeticidade das interlocu¢cdes que fundamentam
as analises. Nas palavras de P4: de um lado, porque é fantastica, porque o aluno vira
um protagonista dentro da metodologia e que jamais sera passivo; do outro lado,
porque gostaria de trabalhar em uma escola tradicional. O que nos faz refletir acerca
dos elementos que se fazem necessarios para 0s processos escolares que visam ao
desenvolvimento humano e a formacéo para a emancipacdo e a autonomia.

Em relacdo as declaragbes de P1, pode-se observar o carater inclusivo e
inovador das metodologias ativas: inclusivo na medida em os sujeitos-aprendizem
podem participar dos processos de ensino, de aprenizagem e de avaliacdo da
aprendizagem de muitas, outras e novas formas; inovador porque resiste e transcende
aquelas formas passivas, padronizadoras, classificadoras e excludentes, que, alias,
nao ecoam na realidade social e concreta dos sujeitos.

Além disso, parece ndo haver muita coeréncia acreditar que, por meio de uma
metodologia passiva, formar-se-ao sujeitos autbnomos e organizados (MAKARENKO,
2012; SANTOS DE MORAIS, 1986) preparados para as tomadas de atitude, para as
demandas objetivas da vida real, para a organizacéo da relagdes coletivas e sociais,
gue estdo para além das questfes individuais.

No que tange as declaragdes relacionadas a terceira questao: ‘Gostaria de
ouvir, por gentileza, o que tém a dizer sobre metodologia de projetos por eixos de

interesse e sobre o curriculo em mosaico’, tivemos a seguinte afirmacéo de P4:

Bom, isso ai, é, o que eu acho, assim, que eu, eu, isso eu tenho certeza que
€ o fantastico, né, dessa metodologia, né? Primeiro, por projeto, né, vocé nao
precisa, exatamente, trabalhar contetdos especificos. Dentro de um projeto
vocé pode trabalhar tudo isso dai, né? Entdo, ndo tem essa necessidade, eu
vejo assim, ndo a necessidade, que, é, uma escola tradicional trabalha hoje,
né, conteudos especificos, areas especificas, né? Dentro de um projeto vocé
consegue contemplar isso dai. E facil? N&o, néo é facil (P4).

Essa afirmacédo corrobora a curiosidade e os interesses como fundamentos
para os processos de ensino, de aprendizagem e de avaliagdo da aprendizagem.
Além de que, ao contrario do que ocorre com a educacédo bancéria, passiva e nao
dialogica (FREIRE, 2014), projetos requerem uma organizacao ativa (MAKARENKO,
2012; SANTOS DE MORAIS, 1986) para que se constituam e se desenvolvam em um
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todo organico, holistico, integral. Isso nos sugere uma educacdo democrética e
libertadora, que ndo perde de vista a formacdo para a emancipacdo e para a
autonomia. Ademais, ao afirmar que trabalhar com essa metodologia néo é facil, P4
confirma o que vimos constatando e que vem se revelando ao longo de nossa
pesquisa empirica acerca da necessidade de uma formacdo docente robusta e
qualificada.

Nosso respondente P1, por sua vez, asseverou que:

O que tem é uma visao do educador, do tutor, daquilo que é necessario para
ele e como que a gente faz para encaixar essas necessidades dentro daquilo
gue realmente eles trouxeram como interesse. [...] a gente vai, entdo, pensar
como € que a gente vai trazer as habilidades e os conteldos necessérios
para ele, mas, pegando como eixo central ali, a historia da Bulgaria, que foi o
gue ele trouxe como interesse, né (P1)? [...] Entdo, eu acho que é, além disso,
€ muito importante que se tenha clareza de como vocé faz esse projeto,
levando em consideracdo os interesses e sem esquecer das necessidades,
também, porque isso ndo é assim, é, ta bom, entdo, cada crian¢a faz s6 o
que quer e pronto (P1).

Essas assercbes nos fazem resgatar as concepcdes de Makarenko (2012),
quais sejam: “[...] 0 que € necessario é a ‘auto-organizagao’. [...] Portanto, a dificuldade
nao reside no problema do que fazer, mas de como fazé-lo” (MAKARENKO, 2012, p.
560). Dai, mais uma vez, a necessidade de uma formacédo docente qualificada, pois
para que os educadores possam formar sujeitos-aprendizes organizados, eles,
primeiramente, precisam sé-lo.

No que se refere ao curriculo em mosaico, tivemos as seguintes declaracdes
de P2 e P4:

Tem o mosaico digital que os pais tém acesso a, primeiramente, né, ao
resumo das propostas e ao horério, é, e dai, conforme vai passando e no final
do bimestre, tem acesso a todos, todas as fotos, todos os diarios de bordo
gue o Mestre escreve e as criancas, também, fazem diério de bordo: que é
um relato e avaliacdo de como foi aquele dia com relacdo ao que eram as
atividades propostas e o0s objetivos daquele dia, de um encontro que a gente
chama, que é uma aula de um projeto (P2).

Claro, a gente tem a lista de interesses, onde eles colocam o que eles querem
aprender. Em cima dessa lista de interesses a fun¢éo do tutor é exatamente
atender as necessidades que vocé estd chamando de curriculo, aqui, 0 que
nés chamamos de, as, as necessidades do Mosaico, né (P4)?

Deve-se a observar aqui também, a clareza acerca dos processos a serem

”

desenvolvidos, e “[...] 0 que é necessario é a ‘auto-organizagao™. Pois “a dificuldade



144

nao reside no problema do que fazer, mas de como fazé-lo” (MAKARENKO, 2012, p.
560).

Sobre as declaragdes relacionadas a quarta questao: ‘Gostaria, também, que
falasse sobre os espacgos de aprendizagens e sobre as turmas multietarias’, P1
assevera que “qualquer espago é um espaco de aprendizagem, [...] a questao é como

a gente utiliza eles pra perceber que a gente esta aprendendo [..].”

Olha, espacos de aprendizagem, para mim, sao qualquer, é qualquer espaco,
qualquer espaco é um espago de aprendizagem, sdo diversos, multiplos,
estdo ai pelo mundo, em todos os lugares, né, a questdo é como a gente
utiliza eles pra perceber que a gente esta aprendendo, né, a gente esta
aprendendo em toda parte (P1).

Isso nos revela ao menos duas pesrspectivas: de um lado, no que tange ao
trabalho educativo (MAKARENKO, 2012), em que o educador tem clareza ndo s6 do
que fazer, mas sobretudo de como fazer, para que os processos de ensino, de
aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem ocorram para além das salas de aula;
do outro, no que se refere a autogestdo (MAKARENKO, 2012), de modo que o0s
sujeitos-aprendizes, a partir da sua consciéncia organizativa (MAKARENKO, 2012;
SANTOS DE MORAIS, 1986), tenham autonomia para ser e estar, aprender e se
apropriar nos e dos diferentes espacos académicos e sociais.

Assim, continua P1:

O gue que a escola pode fazer? A escola pode instrumentalizar as pessoas
gue passam por ela, pra realmente conseguir chegar na vida e aprender, né,
encarar esses outros espacos que ndo sdo a escola como espacos de
aprendizagem (P1).

Significa dizer que a partir do trabalho educativo, da organizagéao do coletivo e
da autogestéo, os espacos e territorios escolares possam desenvolver uma educacao
holistica, uma educacao integral que contribua para a formacédo da autonomia e da
emancipacao dos sujeitos-aprendizes. Em demais palavras, que contribua para a
formacao de sujeitos-organizados.

E ainda, nas palavras de P1.:

E... olhar e perceber quais sdo os desafios da mutietariedade da vida, né,
entdo, a escola pode preparar as pessoas pra olhar pra vida como uma
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escola, né, pra aprender, pra gostar de aprender, pra saber aprender, né, pra
saber lidar com isso, ou ndo (P1).

Isso corrobora a relevancia acerca da clareza, que néo esta descolada de uma

formacao docente qualificada. Nas palavras de P2:

Eu vou colocar isso aqui porque isso € muito importante. E, num contexto
multietario, as criangas, elas podem se espelhar em outras criangas, ver
criangas menores que, é, estdo, ainda, aprendendo a fazer as coisas e ajudar.
Serem as criangas menores e saberem que elas, também, ndo vao conseguir
fazer tudo e ver um espelhamento numa outra crianga que, ja, consegue fazer
melhor, também, porque é mais velha (P2).

Essa afirmacéao coaduna com a pedagogia de Makarenko, uma vez que, como
outrora abordado, o coletivo se apresenta como forma inicial para a educagao, assim
como um organismo social vivo, uma espécie de familia na qual os mais velhos cuidam
dos mais novos, constituindo relacdes cordiais de camaradagem (CAPRILES, 1989).

Ao tecer suas declaracdes acerca da multietariedade na Escola Lumiar, um dos
sujeitos da nossa pesquisa, P4, afirma que: “Vocé vé, nesses 9 anos que eu estou
agui na Lumiar eu nunca vi um grupo de menores puxar os maiores para baixo. Pelo

contrario, sempre 0s maiores, né, estdo puxando os menores para cima” (P4). E ainda:

Entdo, eu acho que essa questdo do multietario ela é, é fantastica, nesse
sentido, né, porque € uma forma de estimular, de motivar todos. Motiva o
pequeno porque ele esta se espelhando no maior, né, no estudante maior;
motiva 0 maior porque ele entende que ele €, né, referéncia para 0s menores,
né (P4)?

A esse respeito P1 afirma que:

[...] grupos multietarios sdo todos os grupos, menos os da sexta série, sétima
série, menos o0s da escola tradicional, o resto é tudo multietario, né a gente
esti o tempo todo trabalhando com a multietariedade na familia, [...] no
restaurante [...] A vida é multietaria. S&o apenas, né, em escolas tradicionais,
aqueles momentos de aula, né, que estao la divididos por idade que é pouco
multietéario, né [...] E a gente [..] aprende a lidar com isso,
independentemente, €, da escola, porque a gente, a vida é multietaria, as
pessoas aprendem isso. Porém, a escola pode usar isso [...] (P1).

Isso nos sugere a multietariedade como um dos elementos constitutivos e

organizadores do coletivo na escola, uma espécie de familia em que os mais velhos
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cuidam dos mais novos, estabelecendo relagdes cordiais de camaradagem
(CAPRILES, 1989).

As declaracBes de nossos respondentes relacionadas a quinta questdo do
Roteiro da Entrevista que consta no Apéndice D: ‘Por favor, pode falar sobre como se
da o processo de avaliagcdo da aprendizagem das criangas e dos adolescentes?’,

asseveram que:

[...] Sim, tem coisas para melhorar. Mas, € um sistema de avaliagdo onde o
estudante ele é ativo nesse processo, né? Coisa que, no sistema tradicional,
eu nao era ativo naquele processo. [...] a gente ndo tinha essa possibilidade
de argumentar, né? Quando € um processo tipo a matematica, é claro, ndo
tem muito o que argumentar, né? Mas, €&, por outro lado, eu vejo, assim, ta,
eu errei uma questdo da matematica. Eu ndo tenho a oportunidade do
professor falar, 6, vocé errou aqui, exatamente, nesse momento. Vocé devia
ter feito isso, isso e isso (P4).

Isso sugere que 0s mecanismos hegemonicos de avaliacdo parecem néo
contribuir para o papel formativo e qualificador da aprendizagem, tampouco para a
constituicdo da consciéncia organizativa e para o desenvolvimento humano, com
vistas & emancipacdo e a autonomia de todos os sujeitos-aprendizes, mas para
homogeneizar, classificar e excluir. Isso nos remete, mais uma vez, a Mantoan (2019),
que defende “libertar o processo pedagdgico de seus referentes habituais: métodos,
recursos pedagaogicos, niveis de desempenho, assim como os professores e 0s alunos
da escola excludente, que temos hoje” (MANTOAN, 2019, p. 46).

Nas palavras de P1:

Entdo, acho que avaliar é muito necessario e muito importante, e € muito
importante que a pessoa aprenda a fazer a avaliacdo, que ela aprenda a se
auto avaliar. Entdo, é, acho que é um feedback constante que, que traz
clareza, né, pros processos pra que a gente consiga atingir oS Nnossos
objetivos. Acho que € isso, avaliacdo, é fundamental. Agora, como é que se
faz avaliagdo? Ai, é outra questdo, né (P1)?

Essas declaracbes sugerem pilares para a formacédo do sujeito organizado,
fundamentos para a constituicéo e o desenvolvimento da autogestao e da consciéncia
organizativa (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS, 1986), elementos que
Makarenko preconizou para o desenvolvimento do trabalho educativo nos idos de
1920, no século passado, e Santos de Morais (1986) lancou méo junto as ligas

camponesas.
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Por esse prisma, ha que se observar ainda em relacdo as manifestacdes de

P1, que em relacao a prova:

E, também a prova, € uma coisa que &, ndo, geralmente, € um professor que
faz para um aluno. Entéo, o aluno ndo aprende com aquilo, essa possibilidade
de saber ele se avaliar, que € uma coisa muito importante, quando a gente
sai ai para a vida, ndo tem alguém do nosso lado avaliando, a gente que tem
gue saber se avaliar, pra gente conseguir chegar nos nossos objetivos, né?
Entdo, acho que esse processo da avaliacdo ele precisa, necessariamente,
passar, &, por essas reflexdes de como se avalia, 0 que se esta avaliando,
como avaliamos as outras coisas que néo estdo sendo avaliadas, né, pelos
instrumentos que estamos utilizando, entao, €, assim, tao rico o0 mundo, sédo
tantas as possibilidades, mas, acho que, assim, a avaliacao ela é necessaria
e quanto mais melhor, sabe, essa coisa de vocé passar dois meses, € ai ter
uma avaliacéo, poxa, dois meses, vocé esta fazendo uma coisa que néo € o
bom caminho por dois meses, s6 depois de dois meses vocé vai perceber
aquilo, né (P1)?

Essas citacbes nos revelam que os processos avaliativos na Escola Lumiar
podem contribuir para o desenvolvimento humano, para as tomadas de consciéncia e
de atitude nas diferentes esferas: académicas e sociais, bem como para a formacéao
do sujeito organizado, além de que, parece contribuir também para uma educacao
democratica e libertadora que ndo perde de vista a emancipagdo e a atonomia.

No que tange as declaracdes relacionadas a sexta questdo do Roteiro da
Entrevista que consta no Apéndice D, ou ainda: ‘Por favor, fale um pouco sobre a

Roda’, nossos respondentes asseveram que:

A Roda da Lumiar ela tem uma, ela tem um carater, assim, de trazer pros
estudantes, €, essa coisa da gestado da escola, que a gestao seja também
compartiihada com eles. |Isso traz diversas possibilidades de
desenvolvimento de habilidades, né (P1)?

Essas assercdes nos revelam o trabalho educativo com vistas a organizagcao
do coletivo e da constituicdo e desenvolvimento da autogestdo dos sujeitos-
aprendizes para a escola e para a vida. Nessa vertente, resgatamos a ideia de que:
“A area do estilo e do tom sempre foi ignorada pela ‘teoria’ pedagodgica e, no entanto,
esse € 0 departamento mais essencial e mais importante da educacgéo coletiva. O
estilo é a coisa mais delicada e perecivel. Ele exige trato, cuidados, atengao cotidiana”
[...] (MAKARENKO, 2012, p. 559). Nas palavras de Makarenko:
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[...] uma preocupacao tdo meticulosa [...]. Um estilo se forma mui lentamente,
porque ele é inconcebivel sem o acimulo de tradicbes, ou seja, colocacdes
e habitos, aceitos ja ndo pela consciéncia pura, mas pelo respeito consciente
a experiéncia das geracdes mais velhas, pela grande autoridade de todo um
coletivo vivendo no tempo (MAKARENKO, 2012, p. 559).

Essa ideia pode ser encontrada no que assevera P1:

[...] esse trabalho interno, né, de vocé entender o que, 0s seus interesses
entender que os interesses dos outros estao, estdo ligados com os seus de
alguma forma, como é que vocé se encaixa neles, é, e conseguir conversar
sobre tudo isso de uma forma, é, pacifica, gentil, reflexiva, é, auténtica, né,
entdo, a, a, a roda traz isso de uma forma muito profunda, que eu acho, que,
€, 0 objetivo, ai, dessa construcao de autonomia que tem bastante a ver com
como a gente vé autonomia aqui na escola (P1).

Essas acoes e relacfes pedagogicas e metodologicas nos sugerem a formacgao
e o desenvolvimento do sujeito organizado para além das demandas académicas,
mas, qual seja, para o exercicio da emancipagdo e da autonomia. E isso parece
contribuir para a melhoria da aprendizagem de todos 0s sujeitos-aprendizes.

No que se refere a roda, P4 manifesta que: “[...] a roda, por si s6, € um momento
fantastico de, de democracia, de socializa¢éo, de, de, multietario, porque na roda nos

temos estudantes tanto do I3 até do F3, né? Essa oportunidade de, de dar ideias, né?”

[...] E, e eu vejo também, a, ndo s6 a roda, mas a metodologia da escola, fora,
né? E, é na hora que a gente sai com o grupo que a gente vé, né? [...] Por
exemplo, agora, uns vinte dias atrds, nés estivemos em S&o Paulo num
Congresso de estudantes, né? [...] o ICLOCK[...] E ai, é nessa hora que vocé
vé a questdo de argumentagcdo dos nossos estudantes, né, e assim, ndo é
porque eu estou aqui dentro, mas € visivel que se diferenciam, um pouco,
né? A questdo de, de respeitar a palavra, 0 momento da palavra, né,
argumentar, o uso, o, a forma de se argumentar dentro de um contetdo, ali,
da, da, sdo palestras, né, e no final eles abrem para as perguntas, né? Entao,
vocé vé que tem um pouquinho da Roda ai, né? Por qué? Porque nao se
sente tdo constrangido de expor sua opinido porque ele, ja, faz isso aqui no
dia a dia, né? A questdo do respeito, né, opa, é a vez dele perguntar, eu
espero a minha. N&o é aquela questdo de ja ir atropelando. Entéo, tudo isso
€ um reflexo da Roda, né? Entdo, a gente vé... (P4).

Nessa perspectiva, a metodologia de ensino por projetos, a partir da
potencialidade dos eixos de interesse (ORRU, 2016), e a roda parecem contribuir para
a melhoria da aprendizagem e para uma educa¢do democratica e libertadora. Além
do mais, esse cenario nos remete a relevancia dos conceitos de experiéncia e vivéncia
(MINAYO; COSTA, 2019). De um lado, porque nos ajudam a refletir (FREIRE, 1967)
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e a organizar (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS, 1986) essas
possibilidades pedagdgicas e metodologicas. Do outro, porque parece contribuir para
uma formacao cidadd, para o exercicio da emancipacgéo e da autonomia dos sujeitos-
aprendizes.

Aqui, socorremo-nos, mais uma vez, da teoria de Minayo e Costa, ao

asseverarem que:

Embora a compreenséo das singularidades que marcam a experiéncia e a
vivéncia de uma pessoa, sua histdria se faz no contexto da histéria coletiva,
comunitaria e institucional e esta envolta na cultura do grupo em que ela se
insere. (MINAYO; COSTA, 2019, p. 11).

Socorremo-nos também, da pedagogia makarenkiana, apresentada por

Prestes, ao citar que:

A légica makarenkiana estabelece que a pratica permite, na vida real, educar
0 organizador e criar com isso o sistema normativo de relacdes. A forte
ligagdo com a vida real se faz por meio da formagao do ‘coletivo educativo’,
0 mesmo para pedagogos e educandos [...] (PRESTES, 2005, p. 651).

Isso pode ser observado nas palavras de P4, sobre o Congresso Lumiar para
Estudantes: “[...] que nem o CLUE também, né, o CLuUE foi organizado por eles. [...]
Entédo, é nesses momentos que vocé vé na pratica, ali, acontecendo [...]" (P4).

Assim, mais uma vez pudemos observar que as acoes e relacdes pedagogicas
e metodolégicas que ocorrem na Escola Lumiar, em Santo Anténio do Pinhal,
coadunam-se com a pedagogia de Makarenko, pois quando os estudantes estédo
dialogando na roda de conversa, esses estdao dialogando para desenvolver
consciéncia organizativa, para aprender a fazer as coisas juntos, eles estdo
dialogando e resolvendo problemas e propondo outros problemas, porgue sem
consciéncia organizativa, ndo se desenvolve projeto.

Dando continuidade as nossas analises dos dados da pesquisa de campo, as
declaragfes relacionadas a sétima questdo do Roteiro da Entrevista que consta no
Apéndice D, ou ainda: ‘Agora, sobre Escolas Inovadoras e Democraticas’, nossos
respondentes asseveram que: “Acho que, inovacéo, né, a inovagao, ela, ela acontece
guando a gente, €&, é, inovacao acontece o tempo todo, na verdade, se a gente deixar

fluir, né, porque a gente tem uma mente que pensa e que cria, né?” (P1).
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Essa manifestacdo também ecoa na concepcédo makarenkiana, haja vista que,
segundo Prestes (2005): “Makarenko dizia que a nova sociedade deveria se
preocupar ndo com a formacéo de forca de trabalho jovem, mas sim com a formacgao
de pessoas com iniciativa e, sobretudo, com criatividade” (PRESTES, 2005, p. 650).
Isso nos remete a consciéncia organizativa e a autogestdo (MAKARENKO, 2012;
SANTOS DE MORAIS, 1986), na medida em que parecem contribuir para a melhoria
da aprendizagem, bem como para a constituicdo e desenvolvimento da emancipacao
e da autonomia.

Em relacéo a inovacéao, P4 declara:

Estou no Ultimo semestre e 0 meu, meu curso inteiro de pedagogia sé se fala
numa pedagogia inovadora. [...] E na realidade, né, o que a gente sabe, nédo
€ isso que acontece. Entdo, é engragcado e quando eu entro em féruns, por
exemplo, e falo, gente, por exemplo, esse assunto acontece na minha escola.
Todo mundo fica assim, uau, mas, como assim, né (P4)?

Essa declaracdo nos revela que as acbes e relacbes pedagogicas e
metodoldgicas que ocorrem na Escola Lumiar, em Santo Antdnio do Pinhal n&o séo
aguelas acbes e relacdes que ocorrem na escola tradicional. A comecar pela
metodologia dialégica de ensino por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de
interesse (ORRU, 2016), que n&o tem a ver com aquela praxis da educacdo bancaria,
que concebe o sujeito-aprendiz como uma ser passivo. ISso nos reporta outra vez, as

palavras de Freire (2014):

Enquanto na pratica ‘bancaria’ da educacao, antidialdgica por esséncia, por
isto, ndo comunicativa, o educador deposita no educando o contetdo
programético da educacao, que ele mesmo elabora ou elaboram para ele, na
pratica problematizadora, dial6gica por exceléncia, este conteldo, que jamais
€ ‘depositado’, se organiza e se constitui na visdo do mundo dos educandos,
em quem se encontram os seus temas geradores (FREIRE, 2014, p.142).

No que se refere as escolas democraticas, P1 assevera que: “A Lumiar,
especificamente, [...] € uma escola que utiliza elementos da democracia em prol da

construgcédo da autonomia [...]".

A gente usa elementos, da, das, da, da democracia, né, entdo, a roda, é,
obviamente, a maior, maior, 0 maior exemplo, aqui, que a gente tem, €, desse
tipo de gestédo, né? Entdo, sempre conversando com as criangas pra gente
entender o que que a gente faz com esse espago, 0 que que a gente faz com
0S N0SS0S, oM 0S Nossos, €, sdbados especiais, nos momentos com as
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nossas familias, como é que sao os combinados, né, sdbados especiais sao,
sdo sdbados de confraternizacéo, aqui da escola, né (P1)?

Nesse viés, tal assercdo nos reporta ao que assevera Orra (2019), ou ainda,
que: “A realizagcdo de assembleias permanentes, como agao potencializadora do
dialogo e do movimento pedagdgico, € uma das particularidades presentes nas
escolas democraticas” (ORRU, 2019, p. 349). E isso parece contribuir para uma
educacao libertadora e emancipadora.

No que tange as escolas democraticas, P4 salienta que:

Porque, assim, quando vocé fala, muita gente ja veio falar para mim, ah, a
Lumiar é uma escola democrética. E, realmente. Ah, |4 eles fazem o que eles
guerem, né? [...] Ndo. N@o é assim. [...] L4, eles fazem algo do interesse
deles. [...] E diferente, né? Mas, eles ndo fazem o que eles querem, né?
Quando eu falo, assim, na Lumiar tem, 0, eles tém horario. [...] Horario pra
isso, horario pra isso. Ah, mas ndo é uma escola democratica? Falei, meu,
mas vocé estd misturando as coisas, né? [...] Entdo, eu acho, baseado na
Lumiar, fantastico, né, existe a democracia? Existe. Mas, também, existem
regras. Existe deveres, existe direitos (P4).

Essas assercdes sugerem uma pedagogia a partir da curiosidade e dos
interesses dos sujeitos-aprendizes como possibilidade de implementacdo de uma
educacdo democrética e libertadora, que parece contribuir para a melhoria da
aprendizagem e que ndo perde de vista a constituicdo e o desenvolvimento da
emancipacao e da autonomia, haja vista o trabalho educativo, ou ainda, o ensino da
consciéncia organizativa e da autogestdo (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE
MORAIS, 1986).

5.2.1 Sobre as Rodas de Conversa com 0s sujeitos-aprendizes da Escola

Lumiar de Santo Antonio do Pinhal

A partir do que observamos desde a nossa chegada, e também da primeira
Roda de Conversa, pudemos verificar o que se destaca nas a¢gdes pedagdgicas e
metodolégicas da Escola Lumiar, em Santo Antonio do Pinhal. Fomos
compreendendo o que da sentido e significado aos seus espacos e territorios, suas
formas e conteudos, bem como as relacdes ali tecidas. Verificamos também a
necessidade de readequar a questdo 5 do Roteiro da Roda de Conversa, que consta

no Apéndice E dessa pesquisa, uma vez que o termo utilizado para aquela agéo
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pedagogica ndo tinha eco nas experiéncias e vivéncias escolares dos sujeitos-
aprendizes. Readequamos a questdo e seguimos em frente.

No decorrer do nosso didlogo os dados iam pulsando e se revelando,
conferindo valor & nossa pesquisa, principalmente pela responsabilidade social que
nos cabe enquanto pesquisadores da educacdo, em um pais que precisa tanto de
resultados da Ciéncia para alterar as a¢des e as relacdes pedagogicas, metodoldgicas
e avaliativas.

Ao serem expostos a primeira questdo do Roteiro da Roda de Conversa que
consta no Apéndice E, sobre o curriculo em mosaico da escola, ou ainda, sobre a
representacdo conceitual e digital dos portfélios de aprendizagem dos sujeitos-
aprendizes, chamaram-nos a atencdo algumas declara¢gdes. Antes, porém, parece
importante resgatar, que por meio desses portfélios de aprendizagem sé&o
apresentados registros da apropriacéo, pelos sujeitos-aprendizes, das habilidades e
das competéncias, bem como dos conteldos necessarios ao desenvolvimento dos
projetos. Cada um vai desenvolvendo sua trajetoria e essa trajetOria pode ser
visualizada na plataforma digital da escola na forma de uma mandala chamada
Mosaico Digital.

Isso posto, voltamos as declaragdes que nos chamaram a atencgao:

“Acho que é muito legal que assim, tipo, tudo que a gente pde vai para o nosso
mosaico. [...] E tipo uma mandala” (P12). Essa manifestacdo nos mostra clareza
acerca dos processos que sdo realizados na escola, uma vez que 0s sujeitos-
aprendizes sdo expostos ao trabalho educativo: que ndo prescinde da constituicdo e
desenvolvimento da autogestdao (MAKARENKO, 2012).

E ainda:

E, entdo0. Eu gosto desse, desse tipo de coisa, né? E, é... é mais facil que...
do que outras coisas, do que, do que prova, assim, né? Porque vocé nao
precisa preocupar em, em ficar estudando correndo tanto porque tem a parte
experimental, profissional, assim, né? [...] o mosaico digital (P11).

Essas manifestacdes corroboram o que observamos: o trabalho educativo com
vistas a formagéo e ao desenvolvimento da consciéncia organizativa, da autogestdo
e da organizacéo do coletivo, elementos fundantes de uma educac¢do democratica e
libertadora, uma formacao holistica que parece contribuir para a emancipacéo e a

autonomia de todos os sujeitos-aprendizes.
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Na primeira declaracdo, pudemos observar consciéncia e clareza do sujeito-
aprendiz em relacdo ao sentido e ao significado do que é apresentado a partir da
representacédo digital do seu desenvolvimento. Consciéncia e clareza em reconhecer
no mosaico seu desenvolvimento em relagao ao curriculo escolar.

Na segunda, pudemos observar também consciéncia de nosso respondente
acerca do trabalho educativo que ocorre na escola, que ndo mensura 0s sujeitos-
aprendizes por meio de uma prova, como ocorre com a/ na educacdo bancaria
(FREIRE, 2014), mas inversamente, uma vez que nos sugere-nos uma educacao
holistica, integral. Nessa perspectiva, essas asser¢cdes nos remetem a maxima de
Makarenko (2012; CAPRILES, 1989), que ndo ha como organizar o coletivo sem o
trabalho educativo e sem a conscientizagcédo de que, a partir dele, vai-se constituindo
e desenvolvendo, por isso a relevancia da compreensao de como desenvolver esse

trabalho. O que nos reporta, mais uma vez, as palavras de Prestes (2005):

Quando passei a conhecer e a admirar a biografia de Makarenko, notei o
guanto havia de sua contribuicdo na constituicdo das principais linhas da
pedagogia soviética, baseada na filosofia marxista sobre o trabalho. Nosso
trabalho ndo era estimulado pelo consumo, como ocorre na sociedade
capitalista. Ali o trabalho fazia parte do nosso cotidiano, ajudava a estabelecer
relagbes, a trocar informagbes e participar das decisbes. Além disso, o
trabalho nos educava para a responsabilidade diante do coletivo (PRESTES,
2005, p. 650).

Ao serem expostos a segunda questdo do Roteiro da Roda de Conversa que
consta no Apéndice E, sobre as turmas multietarias, uma declara¢cdo nos chamou a
atencdo: “E, eu gosto disso, eu acho que... da pra ter mais paciéncia também. [...] aqui
a gente j4 consegue ter mais paciéncia com 0S menores e 0S menores conseguem
compreender [...] melhor os maiores também” (P11). Essa declaracdo nos remete
aquilo que Capriles (1989) teoriza acerca das concepcdes makarenkianas, a saber,
gue o coletivo representa a forma primeira para a educagdo, cComo um organismo
social vivo, uma espécie de familia na qual os mais velhos cuidam dos mais novos,
constituindo relagdes cordiais de camaradagem.

Para 10: “T4. O que que eu acho? A... Eu acho o ciclo aqui... F1... F... F1, F2?
E. Isso mesmo, F1, F2, eu... acho legal eles, mas, tipo, tém alguns bens chatos. A,
que a gente faz encontro com eles e, tipo, as vezes, eles atrapalham muito” (P10).

Segundo P9: “Acho que é bem legal” e de acordo com as palavras de P7:

“Porque a gente consegue interagir com pessoas mais velhas e mais novas. [...] entéo,
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tipo, a gente interage com o F1, F2 e F3. [...] E a gente, porque com as idades
diferentes, a gente conversa com pessoas de idades diferentes, vai interagindo” [...].

Essas acdes e relaces pedagdgicas e metodologicas parecem contribuir para
o desenvolvimento humano e para a formacdo da emancipagéo e da autonomia dos
sujeitos-aprendizes, uma vez que a vida € multietaria e nem sempre ha consenso
entre todos. Além de que, o dialogo, o respeito, a liberdade, a participacédo, a
conscientizacdo, a organizagcdo, a mobilizagdo, a significagdo e o engajamento
parecem fazer parte do cotidiano da escola.

Ao serem expostos a terceira questdo do Roteiro da Roda de Conversa e que
consta no Apéndice E, a saber: sobre os espacos de aprendizagem, Nnossos
respondentes manifestaram as seguintes afirmacoes:

Nas palavras de P5: “E, eu gosto de ficar em lugares assim trocando. Tipo, um
em cada lugar, porque ai, da pra tipo leitura, da pra vocé ler sozinho e da pra ler alto,
porque, tipo, eu prefiro ler alto, assim”. Essa declaracdo nos revela que a escola
desenvolve um espaco que favorece a liberdade, pois como sujeitos ‘organizados’,
por meio do trabalho educativo, os estudantes desenvolvem suas habilidades e
competéncias de autogestdo (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS, 1986).
Fundamentos que parecem contribuir para uma educacdo democratica e libertadora,
gue nao perde de vista a formacédo cidada para o exercicio da emancipacdo e da
autonomia.

Nessa perspectiva, as assercdes de P7 e P9 corroboram essa maxima que

vimos apresentando:

E, é, eu acho que é bem importante a gente poder conviver, mudando de
lugar. Sempre a sala, 0 mesmo lugar, sempre a mesma coisa. A pessoa, ela
esta, &, sempre no mesmo espaco. E legal vocé ir mudando de espaco porque
vocé vai conhecer outros lugares, vai em outros ambientes. Um exemplo, se
eu ficasse lendo aqui, é, eu ndo acho tao confortavel porque a cadeira é dura,
de madeira, dai vocé fica sentado |4 sempre sentado, ela é dura. Vocé vai na
rede, a rede é confortavel. Vocé se... eu, por exemplo, me sinto melhor, ficar
Ia, no canto do siléncio, curtindo, para é... no meio da natureza... lendo (P7).

Assim, a partir da manifestacdo de P7, P9 asseverou que:

Pode escolher o livro, também. [...] O André tinha falado que ele, que ele
estudou numa escola, acho que tinha todo mundo ler 0 mesmo livro. Tinha
gue ler o mesmo livro. O meu pai, também. Mas, s6, é... [...] Os nossos pais,
geralmente... assim, eles, eles eram obrigados a ler esse livro e acabar num
certo tempo. [...] Aqui, ndo. Aqui, a gente escolhe o livro e tem mais liberdade.
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[...] Eu, eu lia durante um ano, que eu lia muito lento. Lia durante o ano, um
livro grande. Agora, eu ja estou lendo em menos tempo (P9).

Isso nos sugere liberdade para o exercicio da autonomia, pois como teoriza

Freire (2015), e aqui 0 recuperamos mais uma vez:

Ninguém € auténomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se
construindo na experiéncia de varias, inUmeras decisdes que védo sendo
tomadas. [...] Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. [...] A gente vai
amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do
ser para si, € processo, € vir a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste
sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE, 2015, p. 105).

Parece contraditorio supor que por meio de acdes e relacbes pedagdgicas,
metodologicas e avaliativas heterbnomas na escola formar-se-&8o sujeitos autbnomos
e emancipados para o livre trafego nas diferentes esferas sociais e letradas de poder.

Sobre a quarta questdo do Roteiro da Roda de Conversa que consta no
Apéndice E, isto €, sobre a Roda, obtivemos as seguintes assercdes de nossos
interlocutores, a saber, nas palavras de P12: [...] “as vezes, eu acho meio cansativo”
[...] (P12). E P10 continua: “Ou [...] muitas vezes 0 mesmo tema pra gente ficar
discutindo, discutindo. [...] E tipo, as vezes, tem um tema, alguma pauta que leva tipo,
duas rodas pra acabar, pra gente acabar. E muito cansativo” (P10).

Segundo P11:

As pessoas ndo cumprem os combinados na escola, ai, tem que ficar
discutindo, discutindo, discutindo. Ai... ai discute de novo, a pessoa nao
cumpre, discute de novo, ai, ndo cumpre, né? Ai, fica complicado. Mas,
tirando isso, € bem importante (P11).

Essa citacdo nos remente a declaracéo de P1, outrora destacada:

Porque quando alguém ndo cumpre um combinado, as préprias criangas que
estdo do lado, vao la falar com aquela crianca e falar, olha, ndo foi isso que a
gente combinou, né? A gente combinou. Todo mundo se sente desrespeitado
guando algum combinado ndo é cumprido, né? Entdo, em termos de
combinado, isso € muito legal (P1).

Essas manifestagfes nos revelam o dialogo como fundamento pedagdgico e

metodoldgico na escola, uma vez que 0s sujeitos-aprendizes salientam que, por
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vezes, tém de continuar discutindo determinados temas e pautas que ainda néo foram
resolvidos ou esgotados. Revelam também, a Roda ou assembleia como método
pedagdgico (ORRU, 2019) inerente ao trabalho educativo, que parece contribuir para
a consciéncia organizativa, para a organizacao do coletivo e para o desenvolvimento
da autogestdo (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS, 1986). Para corroborar

esse resultado da nossa pesquisa P12 assevera que:

[...] eu lembrei do... teve uma roda que, as nossas rodas sempre viravam de
50 minutos. [...] Ai, teve uma roda que um pequenininho, ele disse assim: ‘E,
por que que a gente ndo faz duas rodas com menos tempo?’ [...] Ai, agora a
gente tem duas rodas, com menos tempo (P12).

Sobre a Roda, Orra (2019) afirma que:

Assembleia de aprendizes, como método pedagdgico, valoriza a
aprendizagem por meio do didlogo e este deve ser permanente. [...] Cabe
ressaltar que as assembleias devem ser realizadas com o intuito da
construcdo coletiva de proposi¢cdes e tomadas de decisbes conscientes por
toda a comunidade de aprendizagem (ORRU, 2019, pp. 332, 333).

Nessa linha, para P8:

E, vocé pode colocar qualquer coisa, assim, tipo, que vocé quer que tenha...
€, ndo sei, um novo brinquedo, 14, 14, no parquinho. Dai vocé coloca la, vocé
pode colocar qualquer coisa. Nao sei, tipo, colocar... [...] Informe é s6 para
gente informar a pessoa [...] E, alguma coisa, assim, vocé fala, tipo, ah,
amanha, eu estou querendo, é, fazer um pega-pega de ajuda, 14, no
parquinho... (P8).

Isso nos faz resgatar Singer (2010), ao discorrer sobre escolas democraticas:
haja vista que essas “escolas estruturaram-se sobre assembleias, projetos
desenvolvidos por especialistas ndo necessariamente professores, ciclos e avaliagao
como pratica de pesquisa” (SINGER, 2010, p. 48).

Essas afirmacdes, acoes e relagdes manifestadas e evidenciam-nos o trabalho
educativo (MAKARENKO, 2012) da escola com relagdo a consciéncia organizativa
(SANTOS DE MORAIS, 1986), a organizacdo do coletivo; ao desenvolvimento da
autogestdo (MAKARENKO, 2012), a criatividade e a resolucdo de problemas,
elementos que parecem contribuir para a uma formagéo cidada, para o exercicio da

emancipacao e da autonomia nas diferentes esferas letradas, sociais.
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Em relacdo a quinta questdo do Roteiro da Roda de Conversa que consta no
Apéndice E: “Gostaria que vocés falassem, por favor, sobre o intercambio oral e sobre
as resenhas que realizam aqui na escola”, verificamos que a questdo nao tem eco nas
experiéncias e vivéncias escolares dos sujeitos-aprendizes da Escola Lumiar, em
Santo Antonio do Pinhal. Além de que, como nao tinhamos estado na escola quando
da pesquisa exploratéria para a elaboracdo do Roteiro da Roda de Conversa,
socorremo-nos de alguns videos do You Tube de outras Escolas Lumiar, de modo que
em um desses videos um estudante discorreu acerca das oportunidades que eles tém
de trabalhar e desenvolver a argumentacao, dai a formulacéo da questéo.

Contudo, pudemos verificar que a Roda ou assembleia como método
pedagdgico (ORRU, 2019) favorece o didlogo e a argumentacéo na escola e assim,
parece contribuir para a melhoria da aprendizagem e para o trabalho educativo com
vistas a formacdo da consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986), a
organizacao do coletivo e ao desenvolvimento da autogestdo (MAKARENKO, 2012).
Em demais palavras, sugere desenvolver elementos que fundeiam uma formacgao
cidada para o exercicio da emancipacédo e da autonomia dos sujeitos-aprendizes.

Para evidenciar essa observacao, resgatamos aqui a declaracéo de P4:

E, e eu vejo também, a, ndo sé a Roda, mas a metodologia da escola, fora,
né? E, é na hora que a gente sai com o grupo que a gente vé [...] E ai, é nessa
hora que vocé vé a questao de argumentagcédo dos nossos estudantes, né, e
assim, nao é porgue eu estou aqui dentro, mas € visivel que se diferenciam,
um pouco, né (P4)?

Ao serem expostos a sexta questdo do Roteiro da Roda de Conversa que
consta no Apéndice E, ou ainda, sobre os projetos por eixos de interesse, Nn0SS0S
respondentes se posicionaram e contextualizaram a respeito.

Nas palavras de P10:

A gente coloca, a gente faz uma lista de interesses. [...] a gente faz no
computador, a... colocando interesses de cada um. [...] Ai, a gente, cada um
coloca, pode colocar quantos quiser, temas, do seu interesse. Ai, depois, a
gente vota e [...] Tipo, de trés votos pra cima, &, entra, pra, para o seu projeto.
[...] E de trés pra menos, ndo (P10).

Essa manifestacéo nos revela fundamentos que parecem nortear as acoes e

relacbes pedagogicas e metodoldgicas, ou seja, o trabalho educativo (MAKARENKO,
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2012) realizado na Escola Lumiar, em Santo Antonio do Pinhal, pilares quais sejam, o
respeito, o dialogo, a curiosidade (FREIRE,1967, 2015), o interesse (ORRU, 2016;
SINGER, 2010, 2016), a liberdade (FREIRE, 2015), a participacdo, a organizacao
(SANTOS DE MORAIS, 1986), a mobilizacdo, o pertencimento, o engajamento, a
emancipacdo e a autonomia. E isso nos sugere uma educacdo democratica e
libertadora. P11, ao discorrer sobre o interesse que originou seu projeto individual,

assevera que:

E, 0o meu é sobre os 6rgdos da... como funciona 6rgédos de tubo, né? Os tipos
de 6rgéos... existem varios, né? E... Cada periodo, de cada 6rgéo. Tem varias
coisas, ai, €, né? Qual que € o maior 6érgdo do mundo? Quantos 6rgaos
existem no Brasil. Coisas, assim (P11).

Sobre esse aspecto, retomamos Orra (2016), ao afirmar que:

E oportunizar ao aprendiz escolher aquilo que deseja aprender mais, valorizar
seus interesses que, de modo geral, estdo relacionados as suas habilidades
a serem cada vez mais desenvolvidas e ndo abafadas pelas praticas
conteudistas predeterminadas. E dar vazdo aos espacos de aprendizagem
onde seja possivel tecer conhecimentos em redes em meio a pilares
inclusivos, cooperativos e solidarios, ao invés daqueles competitivos (ORRU,
2016, p. 165).

Isso nos sugere acdes e relacBes pedagdgicas e metodolégicas que
contribuem para a formacéo e o desenvolvimento da emancipa¢édo e da autonomia
dos sujeitos-aprendizes, para que se tornem, por meio do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012), sujeitos organizados (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE
MORAIS, 1986). Uma educacdo democratica e libertadora sugere dialogo,
criatividade, colaboracédo, afeto — porque a “afetividade ndao se acha excluida da
cognoscibilidade” (FREIRE, 2015, p. 138) —, escolha, participacdo, tomadas de
consciéncia e de atitude, consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986),
autogestdo (MAKARENKO, 2012). “Eu, nos meus estudos, na minha cabecga, eu
penso que é um alivio” (P9).

Lembremo-nos que “Makarenko citava que a nova sociedade deveria se
preocupar ndo com a formacéo de forca de trabalho jovem, mas sim com a formacao

de pessoas com iniciativa e, sobretudo, com criatividade” (PRESTES, 2005, p. 650).
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Sobre a sétima questdo do Roteiro da Roda de Conversa que consta no

Apéndice E, ou ainda, sobre a forma de avaliacdo na escola, obtivemos as seguintes

citacOes:

Assim, eu acho que, €, acho que € legal, assim, que vocé senta com o mestre
e tal e, ai, vocé pode falar... com ele, o que vocé nao gostou que ele fez, que
vocé gostou que ele fez e como é que vocé achou que foi o projeto, o que
vocé aprendeu. A... [...] E, o tutor, é a pessoa que, tipo, €, conhece muito bem
0s, 0s... [...] estudantes. E... E. [...] O tutor, ele ajuda. E. Ele, ele monitora,
né? Ele, tipo, ele guia o grupo. [...] Guia, e, ndo, ndo s6 o grupo... cada... cada
estudante, também. Ai, é... Mas, ai, a Gr4, ela, sempre, fica, la, com a gente
nas avaliacbes. E, tipo, mestre, estudante e a Gra (P12).

Essa assercdo nos revela a importancia da liberdade para o didlogo em todos

0S processos escolares, e isso tem a ver com 0s processos avaliativos que nédo

silenciam os sujeitos-aprendizes, pois como teoriza Ferrarezi Juanior (2014): “na escola

dos sébios, [...] a norma era e continua sendo ainda o siléncio e o ensino de regras.

Isso esta patente nos curriculos adotados em nossas escolas” (FERRAREZI JUNIOR,

2014, p. 30), ou seja, “o siléncio dos horizontes ocultados, o siléncio da dimensao

social, o siléncio e apenas o siléncio oculto nas regras silenciadoras de uma escola
silenciosa” (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 33).

Isso nos remete a Freire (2015), ou ainda:

A questdo que se coloca a nés, enquanto professores e alunos criticos e
amorosos da liberdade, ndo é, naturalmente, ficar contra a avaliacéo, de resto
necessdria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo
realizada. A questdo que se coloca a nds é lutar em favor da compreensao e
da pratica da avaliagdo enquanto instrumento de apreciagdo do quefazer de
sujeitos criticos a servico, por isso mesmo, da libertagdo e ndo da
domesticacdo (FREIRE, 2015, pp. 113,114).

Na contramao desse silenciamento, P11 declara que:

Entdo, eu acho bom, acho bom isso ai, s6, essa questéo ai, de avaliagéo,
véarios tipos de avaliacdo, né, o jeito que a gente pode [...] E, a gente
consegue, né, a gente consegue avaliar de varias formas e consegue, &, ver
como, vocé avaliar no projeto, saber, né, como vocé... fez, ali, a, né, ... a sua
trajetoria, € ... ai, ai, depois disso ai, €, como grupo, também. Se teve, né...
como foi, 14, nos encontros. Se estava com um tanto de foco ou ndo (P11).

Essa declaracdo nos demonstra que ha varias formas de avaliagdo na escola,

para além daquelas formas silenciadoras. Alids, nosso respondente afirma que acha

“bom isso a

, haja vista que os sujeitos-aprendizes podem e conseguem avaliar e ver
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como avaliar. Interessante notar que a reflexdo se da desde a verificacdo e o
acompanhamento dos aspectos individuais do projeto, até aqueles aspectos coletivos
e mais, ressalta também a questdo da avaliacdo em relagdo ao foco. Isso nos revela
intencionalidade e mediacdo nos processos de ensino, de aprendizagem e de
avaliacdo da aprendizagem, ou seja, revela o trabalho educativo (MAKARENKO,
2012) da Escola Lumiar, em Santo Antonio do Pinhal.

Isso nos reporta mais uma vez a tese de Makarenko (2012), a saber, que:

A éarea do estilo e do tom [...] é o departamento mais essencial e mais
importante da educacao coletiva. O estilo é a coisa mais delicada e perecivel.
Ele exige trato, cuidados, atencao cotidiana, uma preocupacéo tdo meticulosa
como um canteiro de flores (MAKARENKO, 2012, p. 559).

Essa clareza acerca do trabalho educativo, ou ainda, acerca dos pilares que
sustentam e organizam as ac0es e relacdes pedagdgicas, metodoldgicas e avaliativas
na escola, ndo perde de vista a formacao para a emancipacao e para a autonomia.
Em demais palavras, demonstra fundamentos para a formac¢éo e o desenvolvimento
da consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986), ou ainda, da autogestao
e da organizacédo do coletivo (MAKARENKO, 2012).

Por fim, ao serem expostos a oitava questédo do Roteiro da Roda de Conversa
que consta no Apéndice E, isto €, sobre 0 que os estudantes mais gostam na escola,
obtivemos as seguintes declaragdes.

Nas palavras de P7: “A parte da democracia. Que a gente consegue escolher
0 que vai fazer. A gente consegue discutir as coisas que a gente quer, o que nao quer.
[...] E, autonomia”.

Essa postura sugere uma formacdo holistica, uma educacédo integral e nos
ajuda a pensar em gue medida o dialogo entre uma pedagogia da autonomia, uma
pedagogia da comunicacdo e uma pedagogia por interesse pode contribuir para a
melhoria da aprendizagem e para a formacéo cidada dos sujeitos-aprendizes.

Para Freire (2015): “E neste sentido que uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisao e da responsabilidade, vale
dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade" (FREIRE, 2015, p. 105).

Nesse viés, resgatamos a teoria de Ferrarezi Junior (2014) ao sugerir “[...] uma
pedagogia da comunicacdo. Aquela capaz de dar continuidade a formag¢éo do homem

como ser comunicativo e nao de transformar o ser comunicativo em um ser mudo”
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(FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 110). Além de que, uma educacéo democratica e
emancipadora que contribui para a melhoraria da aprendizagem sugere a construcao
coletiva dos curriculos vivos, o uso de mais potencialidades cognitivas que
transcendam ao uso reiterado e exclusivo da memdéria, e aqui referimo-nos a
relevancia da linguagem e das quatro habilidades basicas da comunicacéo na sala de
aula: ouvir, falar, ler e escrever (FERRAREZI JUNIOR, 2014). Verificamos assim, a
linguagem como fundamento de aprendizagem e de incluséo escolar, académica e
social.

Nas palavras de Freire (1967):

Precisavamos de uma Pedagogia de Comunica¢édo, com que vencéssemos
0 desamor acritico do antididlogo. H4 mais. Quem dialoga, dialoga com
alguém sobre alguma coisa. Esta alguma coisa deveria ser o novo contetdo
programético da educac¢édo que defendiamos (FREIRE, 1967, p. 108).

Observamos assim, que o trabalho educativo da escola aponta para o
desenvolvimento da consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986) dos
sujeitos-aprendizes, bem como para o desenvolvimento de uma Pedagogia da
Comunicacéo (FREIRE, 1967; FERRAREZI JUNIOR, 2014), pois o dialogo fundeia e
costura as acoes e relacdes pedagdgicas e metodoldgicas na e para a organizacao
do coletivo (MAKARENKO, 2012). E isso sugere uma formacao cidada, com vistas a
participacdo, para o exercicio da emancipacéo e da autonomia.

Ainda de acordo com o que os estudantes mais gostam na escola, P7 assevera
que: “Aqui tem uma coisa que € muito boa que, que a gente ndo... aqui como € o
periodo integral, a gente faz tarefa aqui, para ndo fazer em casa”. Para corroborar
essa assergao, P11 declara: “Que, assim, é, vocé, uma coisa que € bem diferente das
escolas tradicionais, € que Vocé, é que VOcé, nao precisa se preocupar, assim, é muito
raro vocé levar uma tarefa para casa, hoje talvez eu vou ter que levar” (P11).

Isso nos revela liberdade e organizacao. Liberdade, como vimos apontando, na
medida em “que uma pedagogia da autonomia”, além de “estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade” ndo pretere das
“experiéncias respeitosas da liberdade" (FREIRE, 2015, p. 105). Organizacdo como
vimos constatando, tanto no que se refere a clareza quanto ao desenvolvimento do
trabalho educativo na escola. Nessa perspectiva, nos parece pertinente apresentar as

declaractes de P2:
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A gente tem um momento que a gente, também, chama de Tutor Organization
ou Organizacgdo. [...] Que sdo momentos para varias coisas. Como as
criangas passam o dia inteiro aqui, é, as criancas ndo tém tarefa, ndo tém,
sabe, nfo fica levando coisa para casa, né? [...] E. Tudo que concerne as
coisas da escola, a gente organiza aqui. [...] Entéo, [...]  tanto para organizar
material, como para organizar questdes que surgiram no grupo. [...] O Tutor
Organization é para organizar [...] Pode ser para organizar os Diarios de
bordo, né, que sao as avaliagcdes que eles fazem. [...] Colocar as coisas em
ordem. [...] Ou pode ser para, simplesmente, pensar, as coisas estdo em tanta
desordem que eu preciso pensar 0 que que é prioridade pra eu organizar
agora. [...] Ou 0 meu grupo esta tendo algum problema e a gente precisa ter
uma Roda de Conversa, aqui, com o tutor. [...] Também entra nessa
organizacado do grupo, né? [...] Do grupo se organizando, né (P2)?

E continua:

O Study Period pode ser um periodo em que eles véo fazer uma pesquisa
mais profunda para um projeto ou o mestre pediu para eles montarem alguma
coisa, ndo deu tempo de fazer na hora. [...] E um, um horéario de estudo.
Entdo, horarios dedicados aos estudos, eu acho que eles tém, tipo, umas trés
vezes por semana. E, esses horérios dedicados aos estudos que eles v&o
fazer o que eles combinaram para fazer nos projetos, vao aprendendo,
também, a se responsabilizar, né, vao poder aprofundar, €, coisas que eles
guerem pesquisar, que tém relagdo com o projeto, mas, que ficou, ali, ainda,
meio, meio faltando para eles. Entdo, € o0 momento de estudo, que eles vao
se dedicar a estudos [...] muitas vezes, para, para embasar os projetos, né?
Pode ser, também, para embasar o projeto individual, se ndo deu tempo na
hora do projeto individual. Enfim... tudo conforme, né? E é aqui que eles
resolvem essas tarefas, né? [...] Por isso, que ndo leva, também, nada para
casa porque eles tém esse tempo de fazer aqui (P2).

Nesse processo de desenvolvimento da consciéncia organizativa (SANTOS DE
MORAIS, 1986), ou ainda, da organizacao do trabalho educativo, do coletivo e da
autogestdo (MAKARENKO, 2012), P2 discorre acerca das acdes e relacdes

pedagogicas e metodoldgicas:

[...] Entdo, tem Reading Times, Tutor Organization, Study Periods, sempre
tem também o Free Time. [...] Free Time sdo momentos que, também,
proporcionam isso fortemente, assim, €, que as criangas possam, possam
brincar juntas, as criangas de diferentes idades, todo mundo misturado e
sempre aprendendo, né? Entdo, essas sdo as coisas que fazem parte da
nossa rotina: Reading Time, normalmente, duas vezes por semana; pode ser
um inglés, um em portugués, pode ser um pouquinho mais. Tutor, também, a
mesma coisa. [...] O Study Period, também, umas duas a trés vezes por
semana, é... e os Free Times com certeza, sempre, em dois horarios, né? [...]
entdo, a crianca t4 la, né, Tutor Organization, a crianca ja, ja terminou de
organizar todas as coisas dela... [...] Pode ir I respirar, tomar uma agua... [...]
Fazer uns 10 minutos de Free Time, porque elas também sabem das
responsabilidades delas. ‘Puxa, mas, eu tenho que escrever mais um pouco
do meu TCC, e tenho que organizar minha apresentacao’. Entdo, vai la dar
uma descansada, depois que terminou uma coisa, mas... [...] volta para fazer
a outra, né (P2)?
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Esses depoimentos se relacionam com as concepc¢des makarenkianas. E aqui

resgatamos Prestes (2005) quando assevera que:

[...] para organizar aquele coletivo de criangas e jovens [...] O grande desafio
estava em estabelecer um diadlogo, romper com a relagédo de influéncia e
imposi¢do. Isso fez com que Makarenko chegasse a primeira grande
descoberta: todos deveriam sentir-se parte fundamental de um todo, [...]
delegando e assumindo responsabilidades para organizar a convivéncia do
grupo. Todos tinham responsabilidades e respondiam por elas [...] enfim, [...]
corresponsaveis pelo coletivo (PRESTES, 2005, p. 650).

Assim, essas acOes e relacdes pedagodgicas e metodoldgicas parecem
contribuir para a melhoria da aprendizagem e para uma formacao cidada, que nao
perde de vista o exercicio da emancipac¢ao e da cidadania dos sujeitos-aprendizes.

5.3 SOBRE O COMPLETAMENTO DE FRASES

Apresentamos aqui as manifestacdes mais expressivas dos sujeitos da nossa
pesquisa, a partir do instrumento de autopreenchimento, em que a equipe pedagdgica
foi exposta as trinta e cinco frases iniciadas, mas nao terminadas em que puderam
completa-las e significa-las. Nesse processo, pudemos corroborar varios elementos
gue observamos durante a pesquisa de campo, ao longo do processo de tratamento
dos dados e da constituicdo das informacdes, tudo a luz do referencial tedrico. Além
de que, para a analise e construcdo dos dados, debrucamo-nos sobre o material
constituido pelos sujeitos de nossa pesquisa. Assim:

Ao serem expostos a frase que consta no Roteiro do Completamento de
Frases, no Apéndice F, ou ainda: ‘A escola’, P1 manifesta que: “¢ um espaco
privilegiado para ampliar as possibilidades de enxergar e atuar no mundo” (P1). Para
P3: “pode ser acolhedora” (P3). P4: “é um centro de troca de aprendizado” (P4).

Observamos na declaragcédo de P1, clareza acerca da fungcéo social da escola
na vida dos sujeitos-aprendizes, com vistas a apreensdo da realidade concreta e
objetiva, em demais palavras, a Leitura de Mundo, ao desenvolvimento da consciéncia
critica (SANTOS DE MORAIS, 1986; FREIRE, 2015) e da consciéncia organizativa
(SANTOS DE MORAIS, 1986), ou ainda, da organizacéo do coletivo (MAKARENKO,
2012). Essa educacdo dialdgica esta para além da pedagogia do silenciamento

(FERRAREZI JUNIOR, 2014) a que os sujeitos-aprendizes estdo, em grande medida,
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submetidos, e sugere que o trabalho educativo (MAKARENKO, 2012) “desenvolva a
consciéncia do poder da comunicacao, de sua importancia para sua vida individual e
para sua vida na sociedade, permitindo que a crianca se realize no que tange as suas
necessidades comunicativas” (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 111). Isso tem a ver,
nas palavras de P3, que a escola: “pode ser acolhedora” (P3) e para P4: “é um centro
de troca de aprendizado” (P4).

Nas palavras de Ferrarezi Junior:

Uma prética pedagdgica assim tem grande poder transformador. E uma
pratica pedagogica que responde a natureza humana de forma muito mais
convincente do que as praticas ditas tradicionais. E uma pratica que muito
mais do que desenvolver uma mera consciéncia critica ou uma consciéncia
organizativa, permite fazer uso delas. E, enfim, uma pratica que poderia fazer
toda a diferenca na histéria da educagio deste pais (FERRAREZI JUNIOR,
2014, p.112).

No que se refere a frase que consta no Roteiro do Completamento de Frases,
no Apéndice F, ou ainda: ‘Ser tutor(a)/mestre/coordenador(a)’, P3 manifestou que:
“exige atencao e formacéao constantes” (P3). Essa manifestacdo nos remete as teorias
de Makarenko (2012), ou ainda, a concepc¢éao de Trabalho educativo (MAKARENKO,
2012); de Freire (2013), ao asseverar que:

S6 para a mente autoritaria o ato educativo é tarefa enfadonha. Para os
educadores e as educadoras democraticos o ato de ensinar, de aprender, de
estudar sdo que-fazeres exigentes, sérios que ndo apenas provocam
contentamento, mas que em si ja sdo alegres (FREIRE, 2013, p. 125).

E de Ferrarezi Junior (2014), acerca da necessidade de uma formacéao

intelectual consistente e libertadora:

[...] é preciso investir — muito mais hoje! — na constru¢gdo de uma escola
inteligente! E preciso investir numa formagao intelectual consistente, madura,
idobnea e libertadora para os professores, para que estes possam
proporcionar um mesmo tipo de formacdo aos seus alunos (FERRAREZI
JUNIOR, 2014, p. 47).

Pois, para a implementacdo de uma educacéo libertadora, necessario se faz
uma formacgéo docente qualificada que dé conta do trabalho educativo (MAKARENKO,
2012) e contribua para a melhoria da aprendizagem e para a formacéo cidada de todos

0s sujeitos-aprendizes.
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Ao serem expostos a frase que consta no Roteiro do Completamento de
Frases, ou ainda: A educacédo, P3 assevera que é “estar inserido em uma cultura”
(P3). Nas palavras de P1: “é a ferramenta mais poderosa para transformar” (P1). E
para P4: “forma de mudar uma sociedade” (P4).

Essas manifestacdes sugerem-nos, mais uma vez, a pedagogia de Makarenko
(MAKARENKO, 2012), haja vista que € necessario “estar inserido em uma cultura”
(P3), por exemplo, para a organizacao do coletivo e do trabalho educativo, bem como
para o desenvolvimento da autogestdo (MAKARENKO, 2012). Nessa linha de
raciocinio, observamos que a partir da insercdo na ‘cultura’, temos elementos para
compreender, organizar e desenvolver o trabalho educativo (MAKARENKO, 2012).
Observamos também que, como o desenvolvimento do trabalho educativo é
formacao, educagio, “é a ferramenta mais poderosa para transformar” (P1). Em
demais palavras, a “forma de mudar uma sociedade” (P4). Esse movimento dial6gico
e dialético nos remete também a Teoria da Organizacdo, de Santos de Morais, ou
ainda, a consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986).

No que tange a frase que consta no Roteiro do Completamento de Frases, no
Apéndice F, ou ainda, ‘A roda’, P3 manifesta que: “é um lugar de pertencimento” (P3).
Para P1: “¢ uma boa maneira para realizarmos conversas horizontais” (P1). E para
P4: “momento de exercer cidadania” (P4).

Essas afirmacgdes sugerem dialogicidade (FREIRE, 1967, 2015; MAKARENKO,
2012), trabalho educativo (MAKARENKO, 2012), organizacdo do coletivo
(MAKARENKO, 2012), autogestdo (MAKARENKO, 2012), em demais palavras,
sugerem consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986).

Aqui, reportamo-nos, mais uma vez a assercao de Prestes (2005), a saber, que:

O grande desafio estava em estabelecer um dialogo [...]. Isso fez com que
Makarenko chegasse a primeira grande descoberta: todos deveriam sentir-se
parte fundamental de um todo [...] delegando e assumindo responsabilidades
para organizar a convivéncia do grupo. Todos tinham responsabilidades e
respondiam por elas [...] corresponsaveis pelo coletivo (PRESTES, 2005, p.
650).

Além disso, para Makarenko (2012):

[...] o que é necessario € a ‘auto-organizagdo’. [...] todos ndés sabemos
perfeitamente que tipo de ser humano devemos educar, isto sabe qualquer
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trabalhador informado e consciente [...]. Portanto, a dificuldade nédo reside no
problema do que fazer, mas de como fazé-lo (MAKARENKO, 2012, p. 560).

Essa acao e relacdo pedagdgica e metodoldgica parece constituir e contribuir
para uma parte relevante do trabalho educativo que acontece na escola junto aos
sujeitos-aprendizes, haja vista o grau de consciéncia organizativa, em “que eles
conseguem criar estruturas organicas eficientes e capazes de responder aos objetivos
do grupo” (SANTOS DE MORAIS, 1986, p. 25).

Ao serem expostos a frase que consta no Roteiro do Completamento de
Frases, no Apéndice F, ou ainda, ‘A metodologia da escola’, P3 afirma que: “é tao
importante quanto seus principios, valores e posicionamentos” (P3). Para P1: “é viva
e precisa estar bem alinhada com o propésito de quem la esta” (Pl). Essas
declaracbes nos remetem a ideia de Makarenko (2012) ao asseverar que: “a
dificuldade n&o reside no problema do que fazer, mas de como fazé-lo”
(MAKARENKO, 2012, p. 560).

Ademais, tém a ver com a area do estilo e do tom. Nas palavras de Makarenko

(2012):

A é&rea do estilo e do tom [...] é o departamento mais essencial e mais
importante da educacdo coletiva. O estilo é a coisa mais delicada e perecivel.
Ele exige trato, cuidados, atencao cotidiana, uma preocupac¢éo tdo meticulosa
como um canteiro de flores (MAKARENKO, 2012, p. 559).

Ou seja, tém que ver com dialogicidade (FREIRE, 1967, 2015; MAKARENKO,
2012), trabalho educativo (MAKARENKO, 2012), organizacdo do coletivo
(MAKARENKO, 2012), autogestdao (MAKARENKO, 2012) e consciéncia organizativa
(SANTOS DE MORAIS, 1986).

Ao serem expostos a frase que consta no Roteiro do Completamento de
Frases, no Apéndice F, ou ainda, ‘Curriculo’, P1 declara que: “é essencial para alinhar
a comunidade escolar. E importantissimo que todos tenham clareza sobre” (P1). Nas
palavras de P3: “organiza os encaminhamentos pedagodgicos e expectativas ” (P3).

As declaracdes apontam aspectos fundantes da cultura e do cotidiano da
escola, a saber, ‘alinhar, clareza, organizar, ou seja, sugerem novamente as
concepgOes de Makarenko (2012) acerca do trabalho educativo, da organizagao do

coletivo (MAKARENKO, 2012) e da autogestdo, bem como de Santos de Morais sobre
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consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986) e de Ferrarezi Juanior
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) acerca dos curriculos:

[...] os curriculos ainda hoje adotados em nossos estabelecimentos
correspondem a curriculos de vérias décadas atras. Sdo fundamentados na
ideia de que o ensino de gramatica normativa é suficiente e adequado para o
desenvolvimento das quatro habilidades essenciais da comunicac¢éo (ouvir,
falar, ler e escrever) e, justamente por isso, ndo trazem nenhuma palavra
sobre escrever como atividade representativa de valor social, nenhuma
palavra sobre leitura como atividade de formacao social ou de valor estético
e prazeroso, nenhuma palavra sobre ouvir como uma das mais importantes
praticas sociais e formativas de todas as épocas, nenhuma oportunidade de
expressdo ou contestacao, nenhum espaco genuino para o barulho que a
vida faz simplesmente por estar viva! Apenas regras e regras e regras e a
permanente pressuposicao de que o siléncio é a melhor forma de se aprender
a ler, escrever, falar e ouvir. J& disse que nao falo aqui do silencio da boca
apenas! Falo do siléncio como padrdo da mente [...] (FERRAREZI JUNIOR,
2014, p. 32).

Ao declarar que curriculo: “é essencial para alinhar a comunidade escolar. E
importantissimo que todos tenham clareza sobre”, P1 corrobora a necessidade do
trabalho educativo com vistas ao ensino e a aprendizagem das quatro habilidades
essenciais da comunicacdo, como assevera Ferrarezi Junior (2014), uma vez que as
acoes e relacbes humanas, pedagogicas, metodoldgicas e avaliativas ndo prescindem
da linguagem e da comunicacao para serem organizadas, alinhadas e para que todos
tenham clareza.

No que tange a frase que consta no Roteiro do Completamento de Frases, no
Apéndice F, ou ainda, ‘A prética pedagogica’, P3 assevera que: “precisa ser
estruturada” (P3). Para P4: “¢ o momento de despertar conhecimento” (P4). Essas
manifestacbes corroboram o que vimos constatando sobre: trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012), organizacdo do coletivo (MAKARENKO, 2012), autogestao
(MAKARENKO, 2012), e consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986).

Além de que, vale destacar, ao asseverar que a pratica pedagogica “precisa
ser estruturada”, P3 sugere-nos o que Makrenko (2012) chama de area do estio e do

tom:

A é&rea do estilo e do tom [...] € o departamento mais essencial e mais
importante da educacao coletiva. O estilo é a coisa mais delicada e perecivel.
Ele exige trato, cuidados, atencéo cotidiana, uma preocupacéo tdo meticulosa
como um canteiro de flores (MAKARENKO, 2012, p. 559).
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Isso nos sugere elementos que vimos verificando e revelando ao longo desse
processo de analise dos dados, e que foi destacado também na analise anterior, a
saber: ‘alinhar, clareza, organizar'. 1Isso nos remete a ideia de Minayo (2012) que: “A
hip6tese € de que uma analise para ser fidedigna precisa conter os termos
estruturantes da investigacdo qualitativa que sdo os verbos: compreender e
interpretar; e os substantivos: experiéncia, vivéncia, senso comum e agao social”
(MINAYO, 2012, p. 621).

Nesse viés tedrico, observamos alguns verbos que parecem fundear o trabalho
educativo (2012) da escola, a saber: organizar e alinhar, além disso, observamos
também: clareza enquanto substantivo que parece revelar a esséncia dos demais
termos estruturantes que Minayo (2012) ressalta acima, ou ainda, uma sintese dos
substantivos: experiéncia, vivéncia, senso comum e agao social.

Ao asseverar que a pratica pedagogica “¢ o momento de despertar
conhecimento” (P4), P4 corrobora a declaragao de P3 de que “precisa ser estruturada”
(P3), uma vez que o trabalho educativo (2012) sugere a necessidade de uma “...]
formacdao intelectual consistente, madura, idonea e libertadora para os professores,
para que estes possam proporcionar um mesmo tipo de formacdo aos seus alunos”
(FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 47).

Ao serem expostos a frase que consta no Roteiro do Completamento de
Frases, no Apéndice F, ou ainda, ‘A avaliacdo’, P3 manifesta que “precisa ser
continuada” (P3). Para P1: “é muito importante para se perceber o caminho ” (P1). E
para P4: “feita de forma global é a melhor” (P4).

Essas afirmacdes sugerem a ideia de Freire (2015) de que:

A questdo que se coloca a nés, enquanto professores e alunos criticos e
amorosos da liberdade, ndo é, naturalmente, ficar contra a avaliacéo, de resto
necessdria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo
realizada. A questdo que se coloca a nés é lutar em favor da compreenséao e
da prética da avaliagdo enquanto instrumento de apreciacdo do quefazer de
sujeitos criticos a servico, por isso mesmo, da libertacdo e ndo da
domesticacdo (FREIRE, 2015, pp. 113,114).

Verifica-se assim, avaliagdo como elemento formativo dos processos de ensino
e de aprendizagem, como instrumento de apreciacédo do quefazer de sujeitos criticos

para a libertagcao (FREIRE, 2015), e como parte substantiva do trabalho educativo
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(MAKARENKO, 2012) da escola que parece contribuir para a autogestao
(MAKARENKO, 2012) dos sujeitos-aprendizes.

Ao serem expostos a frase que consta no Roteiro do Completamento de
Frases, no Apéndice F, ou ainda, ‘O dialogo’, P3 assevera que “é fundamental para o
bom entendimento e crescimento de todos” (P3). Para P1: “é a chave” (P1). E para
P4: “é a melhor forma de resolver um conflito” (P4).

Essas assercdes sugerem o didlogo (FREIRE, 1967, 2015; MAKARENKO,
2012) como fundamento para a organizacdo do coletivo e do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012) da escola.

No que tange a frase que consta no Roteiro do Completamento de Frases, no
Apéndice F, ou ainda, ‘A autonomia’, P3 declara que: “é construida” (P3). Para P1:
“precisa ser construida por cada um” (P1). E para P4: “se conquista” (P4).

Essas afirmacdes sugerem clareza por parte da equipe pedagoégica em relacao
a autonomia dos sujeitos-aprendizes como processo, como construcdo social, uma
vez que ela ndo se da de forma natural e espontanea, mas qual seja, a partir de
experiéncias que possibilitem as tomadas de decisdo, de responsabilidade e de

liberdade. Nessa perspectiva, resgatamos a ideia de Freire (2015) de que:

Ninguém é autbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se
construindo na experiéncia de varias, inUmeras decisdes que vao sendo
tomadas. [...] Ninguém é sujeito da autonomia de ninguém. [...] A gente vai
amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia, enquanto amadurecimento do
ser para si, € processo, € vir a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste
sentido que uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em
experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE, 2015, p. 105).

Ao declarar que ‘A autonomia’: “precisa ser construida por cada um” (P1), P1
nos remete as concepc¢des makarenkianas de auto-organizacao e trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). um movimento dialético, porque de um lado, observam-se a
formacao e o desenvolvimento dos sujeitos-aprendizes, e do outro, a consisténcia da
qualificagdo docente, necessaria para o desenvolvimento do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012).

Nas palavras de Makarenko (2012):

[...] o que é necessario é a ‘auto-organizagéo’. [...] todos nds sabemos
perfeitamente que tipo de ser humano devemos educar, isto sabe qualquer
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trabalhador informado e consciente [...]. Portanto, a dificuldade néo reside no
problema do que fazer, mas de como fazé-lo (MAKARENKO, 2012, p. 560).

No que se refere a frase que consta no Roteiro do Completamento de Frases,
ou ainda: As tecnologias, P3 afirma que: “contribuem com a organizagao do cotidiano
e oferecem outras fontes e ferramentas para a aprendizagem” (P3). Essa afirmacéo
aponta para o que vimos observando, a saber, para a organizacdo do coletivo
(MAKARENKO, 2012) e para a consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS,
1986), pois sugere clareza acerca do trabalho educativo, “de como fazé-lo”
(MAKARENKO, 2012, p. 560).

Ao serem expostos a frase que consta no Roteiro do Completamento de
Frases, no Apéndice F, ou ainda, ‘As relacdes’, P3 revela que: “sem elas ndao ha
educacao possivel” (P3). E P1 assevera que: “precisam de cuidado” (P1). Isso nos
sugere a area do tom e do estilo (MAKARENKO, 2012), pois, nas palavras de
Makarenko (2012): “O estilo é a coisa mais delicada e perecivel. Ele exige trato,
cuidados, atencao cotidiana, uma preocupacédo tdo meticulosa como um canteiro de
flores” (MAKARENKO, 2012, p. 559).

Observamos assim, o cuidado com as relagbes como fundamento para o
trabalho educativo na escola.

Ao serem expostos a frase que consta no Roteiro do Completamento de
Frases, no Apéndice F, ou ainda, ‘Projetos por eixos de interesse’, P3 assevera que:
“favorecem o envolvimento dos estudantes” (P3). Isso nos revela a curiosidade e o
interesse como fundamento para os processos de ensino, de aprendizagem e de
avaliacdo da aprendizagem, a0 mesmo tempo que nos remete a teoria de Freire
(1989):

O ato de estudar de carater social e ndo apenas individual se da ai também,
independentemente de estarem seus sujeitos conscientes disto ou ndo. No
fundo, o ato de estudar, enquanto ato curioso do sujeito diante do mundo, é
expressédo da forma de estar sendo dos seres humanos como seres sociais,
historicos, seres fazedores, transformadores, que ndo apenas sabem mas
sabem que sabem. E necessario salientar também que esta curiosidade seria
em face do objeto ou do fato em observagéo, ao exigir de nés compreenséo
do objeto, que ndo deve ser s6 descrito em sua aparéncia, nos leva a procura
da raz&o de ser do objeto ou do fato (FREIRE, 1989, p. 34).

Para P1: “sao incriveis, motivantes, contextualizados e permitem uma

infinidade de possibilidades” (P1). Para P4: “uma forma de aprender diferente” (P4).
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Essas assercfes corroboram a curiosidade e o interesse como fundamentos para os
processos escolares, ou ainda, para as acdes e relacdes pedagogicas e
metodologicas. Além de que parecem contribuir para a melhoria da aprendizagem e
para a formacdo cidadd que ndo perde de vista o exercicio da emancipagédo e da
autonomia.

Nas palavras de Orru, 2016:

O caminho das praticas pedagégicas inovadoras e ndo excludentes [...] €
olhar para o aprendiz e compreendé-lo como um sujeito que aprende e
promover condig8es para que ele se expresse a sua maneira. O foco também
ndo é que ele aprenda necessariamente os contetdos curriculares impostos,
mas sim proporcionar espacos e momentos de aprendizagem a partir de seus
interesses [...] (ORRU, 2016, p. 167).

Isso nos sugere uma educac¢do dialégica, inclusiva e inovadora. Dial6gica
porque o dialogo fundeia as acdes e relacdes, inclusiva porque acolhe a palavra, as
singularidades, a curiosidade e os interesses de todos sujeitos-aprendizes e inovadora
porque resiste as praticas escolares hegemonicas, homogeneizadoras e excludentes.

No que tange a frase que consta no Roteiro do Completamento de Frases, no
Apéndice F, ou ainda, ‘Planejamento’, P3 declara que: “é fundamental” (P3). Para P1:
“é fundamental, mas ndo deve ser engessado” (P1). E para P4: “sempre o rumo de
um aprendizado” (P4). Essas manifestacfes revelam clareza acerca da relevancia do
planejamento como parte que fundeia o trabalho educativo, bem como acerca da
importancia para a organizagdo do coletivo (MAKARENKO, 2012). Nesse viés,
reportamo-nos mais uma vez, ao que assevera Makarenko (2012), a saber, que:

Educar um homem significa educar nele os caminhos da perspectiva pelos
quais se distribui a sua alegria de amanha. Poder-se-ia descrever todo um
método sobre este importante trabalho. Ele consiste na organizacdo de
perspectivas novas, na utilizagédo das ja existentes, na instituicdo gradual de
outras mais valiosas. [...] mas é preciso sempre despertar para a vida e
alargar gradativamente as perspectivas de todo o coletivo, conduzi-lo até as
perspectivas de toda a unido (MAKARENKO, 2012, p. 569).

Reportamo-nos também, a formacao da consciéncia organizativa, quando “[...]
‘toda e qualquer agao realizada por varias pessoas e de forma organizada™ (SANTOS
DE MORAIS, 1986, p. 24) acontece.

Ao serem expostos a frase que consta no Roteiro do Completamento de

Frases, no Apéndice F, ou ainda, ‘Em reunido pedagdgica’, obtivemos as seguintes
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declaracbes: “compartilhar, pensar e ouvir’ (P3), declara-nos P3. Para P1:
“aprendemos uns com os outros e ampliamos as referéncias para nossas praticas”
(P1). E para P4: “alinhamos os compromissos” (P4).

Essas assergcbes sugerem o uso da consciéncia organizativa (SANTOS DE
MORAIS, 1986) para a organizacdo do coletivo e para a organizacdo do trabalho
educativo, ao mesmo tempo que para a formacéo e o desenvolvimento da autogestéo
(MAKARENKO, 2012). Sugerem também a habilidade de ouvir (FERRAREZI JUNIOR,
2014) como pilar que fundeia e organiza esses processos.

Sobre a relevancia da capacidade de ouvir Ferrarezi Junior (2014) teoriza que:

Precisamos ser educados para ouvir, e essa educacdo demanda tempo,
tempo que a escola silenciosa e cheia de regras de hoje nao disponibiliza
para os professores e os alunos. [...] € preciso aprender a ouvir [...] de forma
integrada com o falar, o ler e o escrever [...] Formar homens que ouvem
ativamente ndo é trabalho simples. Formar homens que ouvem
responsavelmente também ndo. Ouvir conscientemente também néo é tarefa
facil (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 69).

Nessa perspectiva, observamos esse fundamento, ou ainda, a habilidade de
ouvir, tanto no que tange a formacdo dos sujeitos-aprendizes, como em relacédo a
formacgao da equipe pedagdgica. Pois: “A forte ligagdo com a vida real se faz por meio
da formagédo do ‘coletivo educativo’, o0 mesmo para pedagogos e educandos” [...]
(PRESTES, 2005, p. 651).

Ao serem expostos a frase que consta no Roteiro do Completamento de
Frases, no Apéndice F, ou ainda, ‘Em reunido com os pais’, P3 cita que: “é importante
ouvir e explicar com clareza os encaminhamentos e estratégias do professor” (P3).
P4, por sua vez, declara que: “discutimos os interesses de todos” (P4). Isso nos sugere
“[...] a area da linguagem que abre horizontes para todo e qualquer individuo. [...]
aspecto crucial de uma revolugéo educacional [...]” (FERRAREZI JUNIOR, 2014, pp.
62, 63), a habilidade de ouvir (FERRAREZI JUNIOR, 2014), a consciéncia
organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986) e o didlogo (FERRAREZI JUNIOR, 2014;
FREIRE, 1967, 2015; MAKARENKO, 2012) como fundamentos para a organizagao
da comunidade escolar, para a organizacdo do coletivo e para a organizagdo do
trabalho educativo na escola.

A partir do que foi exposto, verificamos acdes e relacbes pedagogicas e

metodoldgicas mais inclusivas e dialdgicas que parecem contribuir para a melhoria da
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aprendizagem e para a formacao cidada dos sujeitos-aprendizes. Além de que,
corroboramos elementos que foram desvelados durante a pesquisa de campo, ao
longo do processo de tratamento dos dados e da constituicdo das informacdes, sob o

crivo do nosso referencial teérico.

5.4 SOBRE AS INFORMACOES DO QUESTIONARIO ABERTO

Em relagdo ao questionario aberto que teve como objetivo possibilitar aos
sujeitos da pesquisa a organizacdo e a explanacdo do pensamento acerca do tema
por nds proposto, apontamos que apenas 0s sujeitos-aprendizes da escola o fizeram.
A equipe pedagdgica declarou que ja havia abordado as questfes durante a entrevista
individual. Além de que, enquanto questiondrio aberto, os sujeitos da pesquisa ficaram
a vontade para responder todas as questdes ou as que se sentissem identificados.

Isso posto, ao serem expostos a primeira questdo do Roteiro da Construcdo de
Informacdo em Questionario Aberto, que consta no Apéndice H, sobre metodologia
de projetos por eixos de Interesse, obtivemos as seguintes respostas:

“‘Uma coisa bem legal e importante. Porque é muito chato ter aula do que vocé
nao gosta” (P9). Para P11: “Eu acho uma muito boa metodologia de ensino” (P11). E

nas palavras de P8:

Muito interessante porque quando uma pessoa quer aprender sobre o
sistema nervoso, dai ela pode colocar na lista de interesses e quando todo
mundo pbe seus interesses, ndés voltamos, se passar de 4 votos este
interesse pode virar um projeto, mas se ficar com menos de 4 votos néo
vélida. Se uma pessoa tem um interesse para fazer sozinha ela pode
pesquisar no projeto individual (P8).

Observamos que o0s sujeitos-aprendizes se identificam com o trabalho
educativo (MAKRENKO, 2012) da escola. Observamos também, que se sentem
mobilizados e afetados, o que se alinha as palavras de Freire (2015), ou ainda, que a
“afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade” (FREIRE, 2015, p. 138), além
de que: “O caminho das praticas pedagogicas inovadoras e ndo excludentes [...] é [...]
proporcionar espagos € momentos de aprendizagem a partir de seus interesses” [...]
(ORRU, 2016, p. 167).

Por outro lado, quantas possibilidades de reflexdo, compreensdo e andlise

podemos nos lancar a partir da fala de um respondente de nossa pesquisa, P7:
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Acho muito legal vocé poder escolher o que quer aprender, mas as crian¢as
escolherem é ruim porque existem assuntos que as criancas nem sabem que
existem. EX: a geologia eu nem sabia que existia, depois do meu pai me falar
figuei bem interessado (P7).

Olhando para essa aparente contradicdo podemos depreender elementos
robustos para pensar questbes relacionadas a relevancia dos processos de
conscientizacdo e de organizacdo nos espacgos e nos territérios escolares, tanto no
gue diz respeito aos processos do desenvolvimento humano, como nos processos de
formacao para a emancipagéo e a autonomia.

No mesmo momento em que defende o lado positivo de os sujeitos aprendizes
poderem escolher o que desejam e se interessam em aprender, manifesta, também,
sua duvida em relacdo a face oculta da lua, ou ainda, sua duvida em relacdo a
possibilidade de n&o terem consciéncia de algum assunto ou tema interesante e de
relevancia e, assim, ndo terem acesso a esse conhecimento. Aqui, reiteramos que a
metodologia da escola ndo perde de vista o repertério das necessidades do grupo.

Ao serem expostos a segunda questdo do Roteiro da Construcdo de
Informacdo em Questionario Aberto, que consta no Apéndice H, sobre préticas
inclusivas e inovadoras, P7 declarou: “Gosto muito que a nossa escola inclui criangas
com alguma e sem'’. Gosto também dela praticar praticas inovadoras” (P7). Para P11:
“Eu acho melhor para todos” (P11). Essas assercOes demonstram clareza por parte
dos sujeitos-aprendizes acerca da importancia do coletivo e do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012).

Em relacédo as praticas inovadoras P8 manifesta que: “Acho que as coisas mais
inovadoras séo: leitura de mundo, lista de interesses, projeto individual, study period,
roda, reading time” (P8). Ou seja, a acdes e relacdes pedagdgicas e metodoldgicas
gue parecem contribuir para a melhoria da aprendizagem e para a formacéo para a
emancipacdo e para a autonomia. Isso nos revela o trabalho educativo
(MAKARENKO) da escola.

Ao serem expostos a terceira questao do Roteiro da Construcao de Informacao
em Questionario Aberto, que consta no Apéndice H, sobre avaliagdo da

aprendizagem, P7 declarou: “Eu gosto bastante, mas acho que deveria ter uma prova

17 Nosso respondente refere-se a deficiéncia, uma vez que esta se manifestando em relacéo as praticas
inclusivas, em seguida, as praticas inovadoras.
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no final do ano para os pais saberem como o filho esta” (P7). Essa declaracéo sugere
qgue a Escola Lumiar ndo se coaduna com 0s processos avaliativos hegemoénicos que
diferenciam e excluem os sujeitos-aprendizes que ndo se encaixam ao que é
preestabelecido e esperado que eles respondam, alids: reproduzam.

Nas palavras de P8: “N6s avaliamos pelo mosaico digital, nele tem habilidades
e conteudos, dai vocé se auto avalia e no relato vocé escreve o que Vocé ndo gostou,
dificuldades e o que vocé gostou” (P8). Para P11: “Muito boa porque pode ser avaliado

os 3 lados” (P11). Essas afirmacdes nos remetem outra vez a ideia de Freire (2015):

A questdo que se coloca a nés, enquanto professores e alunos criticos e
amorosos da liberdade, ndo é, naturalmente, ficar contra a avaliagdo, de resto
necessaria, mas resistir aos métodos silenciadores com que ela vem sendo
realizada. A questao que se coloca a nés é lutar em favor da compreensao e
da prética da avaliacdo enquanto instrumento de apreciacdo do quefazer de
sujeitos criticos a servigo, por isso mesmo, da libertacdo e ndo da
domesticacéo (FREIRE, 2015, pp. 113,114).

Essas formas de avaliagdo da aprendizagem parecem contribuir para o
desenvolvimento da autogestdo (MAKARENKO, 2012) dos sujeitos-aprendizes, ao
mesmo tempo que nos faz refletir. em que medida os processos avaliativos podem
servir para a incluir ao invés de excluir, podem servir para formar ao invés de oprimir,
classificar e marginalizar. Nos revelam também o trabalho educativo (MAKARENKO,
2012) da escola.

Ao serem expostos a quarta questdo do Roteiro da Construcdo de Informacéao
em Questionario Aberto, que consta no Apéndice H, sobre curriculo em mosaico,
obtivemos as seguintes citagdes:

“Eu acho curriculo em mosaico muito legal porque a nossa aprendizagem nao
tem um padrdo sequencial” (P8). Essa manifestacdo sugere uma abordagem
inovadora, que parece ndo ter a ver com as praticas escolares hegeménicas. Assim:
“E oportunizar ao aprendiz escolher aquilo que deseja aprender mais, valorizar seus
interesses que, de modo geral, estdo relacionados as suas habilidades a serem cada
vez mais desenvolvidas e ndo abafadas pelas praticas conteudistas predeterminadas”
(ORRU, 2016, p. 165).

Nas palavras de P7: “Gosto do formato mosaico, gostaria de ter em todas as
escolas” (P7). Verificamos aqui mobilizagédo, consciéncia e empatia, o0 que nos remete
a consciéncia critica (SANTOS DE MORAIS, 1986; FREIRE, 2015) e a consciéncia
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organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986), ou ainda, a organizacao do coletivo e da
autogestdo (MAKARENKO, 2012) que ndo perdem de vista os aspectos individuais
tampouco os aspectos coletivos dos e nos diferentes processos escolares e sociais.

Ao serem expostos a quinta questdo do Roteiro da Construcéo de Informacéo
em Questionario Aberto, que consta no Apéndice H, ou ainda, sobre roda e
emancipacao, obtivemos as seguintes declaracoes:

“A discussao dos combinados acho muito importante para formar uma escola
democrética” (P7). Para P11: “Melhor para saber detalhes sobre os conhecimentos
gue podem contribuir para o saber e o projeto” (P11). Para P9: “Democracia” (P9). E

nas palavras de P8:

Acho que é muito importante ja criar na escola, nds criamos autonomia mais
nos projetos individuais, study period, porque quando a gente recebe uma
tarefa a gente anota na agenda e pesquisa. Roda eu acho muito bom porque
nés podemos querer colocar um balan¢go novo no parquinho, dai a gente vé
Se precisa mesmo, se querem, se tudo bem por questdes financeiras (P8).

Essas assergdes encontram eco nas palavras de Makarenko (2012), assim:

[...] o que é necessario € a ‘auto-organizacao’. [...] todos ndés sabemos
perfeitamente que tipo de ser humano devemos educar, isto sabe qualquer
trabalhador informado e consciente [...]. Portanto, a dificuldade néo reside no
problema do que fazer, mas de como fazé-lo (MAKARENKO, 2012, p. 560).

Encontram eco também nas assercdes de Prestes (2005), a saber, que:

O grande desafio estava em estabelecer um dialogo [...]. Isso fez com que
Makarenko chegasse a primeira grande descoberta: todos deveriam sentir-se
parte fundamental de um todo [...] delegando e assumindo responsabilidades
para organizar a convivéncia do grupo. Todos tinham responsabilidades e
respondiam por elas [...] corresponsaveis pelo coletivo (PRESTES, 2005, p.
650).

Nesse viés teodrico, essas declaracbes nos parecem ser resultado do trabalho
educativo (MAKARENKO, 2012) que ocorre na escola, que ndo prescinde do didlogo
(FREIRE, 1967, 2015; MAKARENKO, 2012), da consciéncia organizativa (SANTOS
DE MORAIS, 1986), ou ainda, da organizacdo do coletivo e da autogestédo
(MAKARENKO, 2012). Elementos que parecem fundear uma educacdo democratica

e libertadora.
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Ao serem expostos a sexta questdo do Roteiro da Construcdo de Informacao
em Questionario Aberto, que consta no Apéndice H, sobre escolas democraticas,
obtivemos as seguintes citagcfes: “Adoro que a nossa escola € democrética pois as
criangas também devem se expressar” (P7). Para P8: “Eu acho muito legal quando
uma escola é democratica porque os estudantes tém muita liberdade em colocar
qualquer tipo de pauta na roda, colocar qualquer interesse na lista de interesses, e
descobrir algum tipo de assunto” (P8), pois: “[...] na pratica problematizadora, dialégica
por exceléncia, este conteudo, que jamais é ‘depositado’, se organiza e se constitui
na visdo do mundo dos educandos, em quem se encontram os seus temas geradores”
(FREIRE, 2014, p.142). Nessa linha, para P9 significa “Inovacao” (P9).

Essas assercdes nos reportam as concepcdes de liberdade de Freire (2015),
haja vista que “uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias
respeitosas da liberdade” (FREIRE, 2015, p. 105), bem como as concepcbes

makarenkianas que Prestes (2005) nos apresenta, quais sejam:

[...] Makarenko é um inovador no que se refere a estudos e praticas
pedagdgicas, no sentido de unir a educagdo e o ensino com o trabalho
produtivo, elaborando estudos sobre o papel educativo do trabalho, da
autogestdo, da coletividade e do desenvolvimento livre da personalidade
(PRESTES, 2005, p. 651).

Assim, ao afirmar que adora a escola porque as criancas também devem ser
expressar, P7 nos revela que o trabalho educativo (MAKARENKO, 2012) parece
contribuir para o desenvolvimento da livre personalidade (PRESTES, 2005).

Em relacdo a declaracao de P10: “Gosto de estudar em escola onde decidimos
coisas em conjunto ouvindo a opinido de todos” (P10), ela nos revela que o trabalho
educativo (MKARENKO, 2012) néo prescinde da dialogicidade (MAKARENKO, 2012;
FREIRE, 1967, 2015), da consciéncia critica (SANTOS DE MORAIS, 1986; FREIRE,
1967, 2015), tampouco da consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986), ou
ainda, da organizacéao do coletivo e da autogestao (MAKARENKO, 2012). Elementos
que parecem contribuir para uma educacdo democratica, inclusiva e libertadora, que
ndo perde de vista a formagéo para o exercicio da emancipacao e da autonomia.

Ao serem expostos a sétima questdo do Roteiro da Construcdo de Informacgéo

em Questionario Aberto, que consta no Apéndice H, sobre tutores, mestres e gestao
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pedagogica, conseguimos as seguintes declaracdes: “Tutores sado diferentes dos
professores porque os professores dao as matérias e os tutores ajudam os alunos”
(P6). Essa manifestacdo sugere que o trabalho educativo (MAKARENKO, 2012)
realizado na escola esta para além das praticas pedagdgicas bancérias em que: “o
educador deposita no educando o conteudo programatico da educacao” (FREIRE,
2014, p.142).

Para P9: “E muito legal ter a possibilidade de ter aula de uma coisa que vocé
gosta muito” (P9). Essa declaracdo corrobora a curiosidade e o interesse como
fundamentos para os processos de ensino e de aprendizagem, além de que, nas
palavras de Orru (2016):

E oportunizar ao aprendiz escolher aquilo que deseja aprender mais, valorizar
seus interesses que, de modo geral, estédo relacionados as suas habilidades
a serem cada vez mais desenvolvidas e ndo abafadas pelas praticas
conteudistas predeterminadas. (ORRU, 2016, p. 165).

Nas palavras de P7: “Eu n&o vejo muita diferenca entre mestre, tutor e
professor” (P7). Essa assercao sugere-nos que o trabalho educativo (MAKARENKO,
2012) transcende a questdo da nomenclatura. Aponta também a relevancia da
formacéo docente qualificada para dar conta do trabalho educativo. Nas palavras de

Ferrarezi Junior:

[...] € preciso investir — muito mais hoje! — na construgdo de uma escola
inteligente! E preciso investir numa formagcéo intelectual consistente, madura,
idobnea e libertadora para os professores, para que estes possam
proporcionar um mesmo tipo de formacdo aos seus alunos (FERRAREZI
JUNIOR, 2014, p. 47).

Isso posto, observamos clareza acerca do trabalho educativo (MAKARENKO,
2012) e dos pressupostos que fundeiam uma educacdo democratica, dialdgica,
inclusiva e libertadora nos espacos e nos territérios escolares da Escola Lumiar, em
Santo Antbnio do Pinhal. Uma concepcdo de educacdo que se coaduna com a
pedagogia makarenkiana e a organizacao do coletivo enquanto forma primeira para a

educacdo, como um organismo social vivo [...] (CAPRILES, 1989).
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5.5 SOBRE AS CATEGORIAS DE ANALISE QUE PARECEM EXPLICAR AS
ACOES E RELACOES PEDAGOGICAS E METODOLOGICAS DA ESCOLA
LUMIAR, EM SANTO ANTONIO DO PINHAL

Ao longo de todo nosso trabalho dialogico e dialético, dos processos teoricos e
metodoldgicos, com o intuito de responder aos objetivos de nossa pesquisa,
desvelamos e revelamos categorias de analise que parecem representar e explicar as
acoes e relacbes pedagdgicas, metodologicas e avaliativas que constituem a cultura
e o cotidiano da Escola Lumiar, em Santo Antonio do Pinhal.

Socorremo-nos do método de andlise hermenéutica-dialética de Minayo (1996),
uma vez que essa possibilidade/escolha metodoldgica da “conta de uma interpretacao
aproximada da realidade” (MINAYO, 1996, p. 231) e, nas palavras de Oliveira (2001),
o “método de anadlise hermenéutica-dialética de Minayo (1996), [...] tem sua
importancia pelo fato de aprofundar a analise dos dados coletados, com base no
referencial tedrico escolhido como suporte deste trabalho” (OLIVEIRA, 2001, p. 71).

Assim: “Pode-se neste momento criar categorias classificatérias” (TAQUETTE,

2016, p. 528). “Para isso”, de acordo com Taquette:

deve-se observar as estruturas de relevancia do texto, o0 que é comum nas
narrativas e o que € divergente; fazer comparagfes entre 0s grupos, buscar
ideias que estdo por tras dos textos, ou seja, ir além das falas e dos fatos
descritos; [...] buscar sentidos mais amplos (socioculturais) atribuidos as
ideias [...] (TAQUETTE, 2016, p. 528).

Em suma, como asseveramos outrora, a categorizacdo dos dados significa
agrupar elementos, ideias ou expressdes em torno de um conceito capaz de abranger,
representar e explicar tudo isso. De acordo com Taquette (2016, p. 529), a
“hermenéutica € a disciplina que se ocupa da arte de compreender textos”. Além de
gue nessa perspectiva de analise, a linguagem — ndo considerada transparente em si
mesma —, nem sempre da conta de compreender a realidade. Nessa linha de

pensamento, a autora destaca que:

O traco essencial do compreender é o fato de que o sentido peculiar é sempre
resultante do contexto, do todo. Compreender implica a possibilidade de
interpretar, de estabelecer relagfes, extrair conclusdes em todas as direcdes.
Essa compreensdao se torna concreta quando inclui a histéria, na medida em
gue assim se operam as vincula¢des concretas de costumes e tradigges. [...]
Sob a ética hermenéutica, entender a realidade que se expressa hum texto é
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também entender o outro, é entender-se no outro. (TAQUETTE, 2016, p. 529,
530).

Diante do exposto, apresentamos as categorias de analise de nossa pesquisa

gue parecem explicar as acdes e relacdes pedagogicas, metodoldgicas e avaliativas

gue constituem a cultura e o cotidiano da Escola Lumiar, em Santo Ant6nio do Pinhal:

a)

b)

f)

9)

h)

)

K)

dialogicidade (FERRAREZI JUNIOR, 2014; FREIRE, 1967, 2015;
MAKARENKO, 2012) como fundamento pedagdgico para os processos de
ensino, de aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem;

curiosidade (FREIRE, 1989) e interesse (ORRU, 2016; SINGER, 2010,
2016) como fundamentos para os processos de ensino, de aprendizagem
e de avaliacdo da aprendizagem;

organizacao do coletivo (MAKARENKO, 2012), como expressao da cultura
e do cotidiano da escola, ou seja, do trabalho educativo;

trabalho educativo (MAKARENKO, 2012), como expressao da
organizacao, da cultura e do cotidiano da escola;

autogestdo (MAKARENKO, 2012), como expressao da cultura e do
cotidiano da escola, ou seja, do trabalho educativo;

consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986), como expresséo
da cultura e do cotidiano da escola, isto €, do trabalho educativo;

leitura de mundo (FREIRE, 1967; SANTOS DE MORAIS, 1986), como
fundamento para os processos de ensino e de aprendizagem,;

letramento (STREET, 1984; 2013; 2014; TORRES, 2009), como
fundamento para os processos de ensino e de aprendizagem,;

linguagem e as quatro habilidades essenciais da comunicacao
(FERRAREZI JUNIOR, 2014; TORRES, 2009), como fundamentos para 0s
processos de ensino e de aprendizagem;

pesquisa (FREIRE, 2015), como fundamento para os processos de ensino
e de aprendizagem;

autonomia (FREIRE, 2015; MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS,

1986), como resultado do trabalho educativo.

Essas categorias sugerem fundamentos para a implementacdo de uma

educacéo dialdgica, inclusiva e libertadora, uma formacao cidada para o exercicio da

emancipacao e da autonomia nas diversas esferas da vida académica e social.
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5.5.1 Categorias de analise

A partir do Quadro 5, podemos observar as categorias de andlise que parecem
explicar as acOes e relacdes pedagodgicas e metodoldgicas que constituem a cultura

e o cotidiano da Escola Lumiar, em Santo Antdnio do Pinhal.

Quadro 5 — Categorias que parecem explicar as acdes e relacdes pedagdgicas e
metodologicas da Escola Lumiar, em Santo Anténio do Pinhal.

Categoria Acdo / formacao pedagodgica e Referencial Tedrico
metodoldgica da/na escola
Dialogicidade Roda/ assembleia, lista de ( FREIRE, 1967,
interesses, leitura de mundo MAKARENKO, 2012)
Projetos de aprendizagem por (FREIRE, 1989) / (ORRU,
Curiosidade e interesse interesse, leitura de mundo, free 2016; SINGER, 2010, 2016)
time
Roda, combinados, projetos de
Organizacgéo do coletivo aprendizagem por interesse (MAKARENKO, 2012)
(coletivos), tutor organization, free
time
Formacéo continuada, pesquisa, (MAKARENKO, 2012;
Trabalho educativo consciéncia organizativa SANTOS DE MORAIS, 1986)

Roda, combinados, leitura de
mundo, projetos de aprendizagem

Autogestao por interesse (coletivos e (MAKARENKO, 2012)
individuais), tutor organization, free
time
Roda, combinados, projetos de
Consciéncia organizativa aprendizagem por interesse (SANTOS DE MORAIS, 1986)
(coletivos), tutor organization, free
time
Roda, leitura de mundo, projetos ( FREIRE, 1967; SANTOS DE
Leitura de Mundo de aprendizagem por interesse MORAIS, 1986)
Roda, leitura de mundo, projetos (STREET, 1984; 2013; 2014;
Letramento de aprendizagem por interesse, TORRES, 2009)
reading time
Roda, leitura de mundo, projetos (FERRAREZI JUNIOR, 2014;
Linguagem e as quatro de aprendizagem por interesse STREET, 1984; 2013; 2014;
habilidades essenciais da (coletivos e individuais), reading TORRES, 2009) (FERRAREZI
comunicacio time JUNIOR, 2014)
Leitura de mundo, projetos de
Pesquisa aprendizagem por interesse (FREIRE, 2015)

(individuais e coletivos), tutor
organization, free time
Roda, leitura de mundo, projetos
Autonomia de aprendizagem por interesse, (FREIRE, 2015)
tutor organization, free time

Fonte: Elaboracéo da Pesquisadora.

5.6 SOBRE AS INTERPRETACOES DA NOSSA PESQUISA
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Para os interlocutores de nossa pesquisa, ressaltamos que desenvolvemos
procedimentos de organizacéo e de analise dos dados coletados e gerados com vistas
a compreensdo e a comunicagcdo de um recorte da realidade pedaglgica e
metodoldgica da Escola Lumiar, em Santo Antonio do Pinhal. No que se refere a

interpretacdo, de acordo com Taquette (2016):

A Ultima fase da andlise de dados € a interpretacdo. Trata-se da elaboracao
de uma sintese entre a dimensdo tedrica e os dados empiricos [...]
desvelando modelos subjacentes as ideias, iluminando pontos obscuros,
construindo novas teorias e estabelecendo novos conceitos e conhecimentos
(TAQUETTE, 2016, p. 528, 529).

Importante mencionar, que os conhecimentos desvelados foram pensados,
desenvolvidos e fundamentados em consonancia com nosso aparato teorico-
metodoldgico, além de que sugerem movimentos organizados (MAKARENKO, 2012;
SANTOS DE MORAIS, 1986), dialogicos (FERRAREZI JUNIOR, 2014; FREIRE,
1967, 2015; MAKARENKO, 2012) e dialéticos.

Nessa monta e a partir do que vimos dissertando, observamos acoes e relacdes
pedagdgicas, metodoldgicas e avaliativas desenvolvidas a partir do didlogo (FREIRE,
1967, 2015; MAKRENKO, 2012): como fundamento para os processos de ensino e de
aprendizagem, como elemento que possibilita a compreenséo, que confere clareza,
por exemplo, em relagdo a organizagao do curriculo escolar e aos quefazeres por ele
orientados. Ademais, chamou-nos a atencdo, uma expressdo que veio a luz em
distintos momentos e a partir de diferentes sujeitos da nossa pesquisa: 0S

combinados, e isso nos sugere dialogicidade. Nas palavras de P1.:

Entdo, eu acho que, assim, o curriculo ele € muito importante, mas ele & muito
importante para qué, é, que as pessoas tenham muita clareza, né, para
realizar esse processo, pra conseguir chegar nesse documento, né, que, na
verdade, é sé um registro de diversos combinados e diversas intengdes e
diversas ideias, né, pra que a gente chegue la, e acho que quanto mais
clareza as pessoas tém com relacé@o a isso, melhor os curriculos séo feitos,
né, e com certeza, ai, mais facil, entdo, de atingir aqueles objetivos e néo ser
s6 um documento, né (P1)?

Dai que: “Interpretar € um ato continuo que sucede a compreenséo e também
esta presente nela” [...] (MINAYO; COSTA, 2019, p. 11). Um movimento dialogico e
dialético que costura e permeia 0s processos teorico-metodologicos de nossa

pesquisa.
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Dando continuidade a nossa comunicacdo, observamos também, que essas
acoOes e relacbes pedagodgicas, metodologicas e avaliativas sdo fundeadas a partir da
curiosidade e do interesse dos sujeitos-aprendizes (ORRU, 2016; SINGER, 2010,
2016).

Isso pode ser verificado na manifestacédo de P4:

Bom, isso ali, é, o que eu acho, assim, que eu, eu, isso eu tenho certeza que
é o fantastico, né, dessa metodologia, né? [...] o projeto ele vem da onde? Ele
vem do interesse do estudante, né? [..] E, por ele estar trabalhando o
interesse dele, né, um interesse que veio dele, né, é, a chance dele se
aprofundar mais nesse conhecimento, né, eu acho que ela é muito maior do
gue numa, numa metodologia onde ele é passivo, onde chega, imposto, tudo
pra ele (P4).

Ademais, nos remete aos “substantivos cujos sentidos se complementam:
experiéncia, vivéncia, senso comum e acao” (MINAYO; COSTA, 2019, p. 9), uma vez
que fundeiam e organizam (MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS, 1986) a
cultura e o cotidiano escolar. Nesse viés, recuperamos Minayo (2012) ao destacar 0s
verbos que ndo podem ser preteridos desses movimentos tedrico-metodoldgicos,
quais sejam: compreender, interpretar e dialetizar. Ou seja, 0 que vimos realizando.

Enfim, observamos que a metodologia da escola aponta para a consciéncia
organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986), para a organizagdo do coletivo
(MAKARENKO, 2012), e ndo prescinde do dialogo, da curiosidade, do interesse, da
participacdo, da mobilizacdo, da significacdo, do pertencimento e da autogestao
(MAKARENKO, 2012). Elementos que parecem contribuir para a organizacao e o
desenvolvimento do trabalho educativo (MAKARENKO, 2012) da escola, bem como
para a melhoria da aprendizagem e para a formacao cidada dos sujeitos-aprendizes

para o exercicio da emancipacéo e da autonomia.
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6 RESULTADOS DA PESQUISA DE CAMPO: Proposta de Encaminhamento a

Escola Publica: A Responsabilidade e o Uso Social da Pesquisa em Educacéao

Como destacamos alhures, acdes pedagodgicas e metodoldgicas exitosas
podem e devem ser espraiadas para além de seus proprios muros no sentido de
contribuir e propiciar maior clareza acerca de outras e diferentes possibilidades de
organizagdo dos processos de desenvolvimento, de ensino, de aprendizagem e de
avaliagdo da aprendizagem na escola. Novas formas e conteddos que organizem 0s
espacos escolares enquanto territérios inclusivos, democraticos, humanizadores e
libertadores.

Vivemos um tempo na contemporaneidade em que a realidade sugere outras
formas e vivéncias para a/ na escola, para que consigamos enquanto nacgao, alcancar
a proficiéncia de todos 0s sujeitos-aprendizes, tanto nos bancos escolares, como nos
palcos das avaliacdes internas e externas realizadas para verificar o desempenho
escolar dos estudantes. Igualmente necessario nos parece ser, 0 compromisso da
escola com a formacgao para a emancipagcao e a autonomia dos sujeitos-aprendizes
de modo que estes possam transitar com desenvoltura e lograr sucesso nas
oportunidades académicas e profissionais, para que tenham sucesso na escola e na
vida, até porque a escola ndo é e ndo esta apartada da vida.

Na esteira dessa noc¢ao, resgatamos a importancia da responsabilidade e do
uso social da Pesquisa em Educacéao, principalmente no que tange aos Programas de
Pos-graduacédo das Universidades Federais. Parece-nos bastante relevante, também,
gue os resultados das pesquisas sejam espraiados para além das esferas académicas
e que fundeiem as dimensdes concretas e objetivas da realidade e do cotidiano
escolar no Brasil e no mundo. A esse respeito e para contribuir para nossa discusséao,

atentemo-nos ao que teoriza Lopez Melero (2002):

Ha certamente que reconhecer que é dificil pensar ou imaginar um mundo
diferente, mas ndo nos resta outra opcdo. A evolugdo humana encontra-se
em uma encruzilhada. A tarefa fundamental desses pensadores-as e
cientistas ndo é apenas descrever e alertar sobre os males que nos atingem,
mas comprometer-se com a busca de modelos educativos que nos permitam,
a partir da escola como agente de transformacé&o, outro modo de organizacao
de sociedade para o século XXI, que promova o desenvolvimento da nossa
espécie e o desenvolvimento das nossas diferengcas como seres humanos,
sem produzir desigualdades. O que eu estou propondo € outra educacéo para
outra civilizagido (LOPEZ MELERO, 2002).



185

Essa concepcdo das diferencas como um valor humano (LOPEZ MELERO,
2002) se alinha a concepcéo de educacdo como pratica da liberdade, que possibilita
uma postura ativa que nada tem a ver com aquela pratica passiva, discursiva,
silenciadora e excludente. Justamente por ser educacado libertadora, como acéo
cultural, ocorre quando o sujeito, a partir da sua “leitura de mundo”: da compreensao
da realidade; da “conscientizacdo”; do estreitamento dos lagos entre educandos e
educadores; do dialogo; da participacdo; da ‘“retirada do opressor e da cultura
opressora” de dentro do ser; da reflexdo; da “assuncado da identidade cultural’,
aprende a “ler’ e a “escrever’ sua realidade (FREIRE, 1967). Esse movimento
dialético ndo prescinde da relacdo, do vinculo, da pessoalidade. Para corroborar essa

assercao, Ferrarezi Junior (2014) constata que:

Uma sala de aula brasileira tipica é, hoje, um ambiente torpe e entorpecedor:
€ proibido rir, € proibido chorar, é proibido falar, ndo faz falta ouvir, ndo é
preciso ter coragdo nem cérebro, € proibido ser humano! E como se todos
desempenhassem papéis de um teatro sem nexo e sem fim, em que o que
vocé € e 0 que eu sou sdo ‘detalhes’ que simplesmente n&o interessam! Essa
impessoalidade ridicula matou o prazer e o respeito de nossos alunos pela
escola e de nossos professores por seu oficio. [...] Mas a educacéo precisa
ser pessoal: pessoalidade sem intimidade é uma relacdo absolutamente
ética, possivel e necesséria na educacao. [...] Foi nos tornando impessoais e
descompromissados com as vidas uns dos outros que construimos
historicamente uma escola que néo diz respeito a vida dos alunos, nem a dos
professores (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p, 107).

Na perspectiva de uma proposta de educacdo libertadora, inclusiva e
transformadora, as acbes pedagdgicas na escola devem ser norteadas por alguns
principios como o respeito aos saberes do educando, a sua criticidade, a estética, a
ética, a apreenséo da realidade, ao bom senso, ao respeito, a autonomia dos sujeitos-
aprendizes, a rejeicdo a quaisquer formas de discriminacdo, a corporificacdo das
palavras pelo exemplo, a reflexdo critica sobre a acdo, ao reconhecimento e a
assuncao da identidade cultural do sujeito, porque ensinar ndo é apenas transferir
conhecimentos, mas configurar formas e saberes que auxiliem no desenvolvimento
integral, holistico dos sujeitos-aprendizes na escola e na vida, porque a escola, nao
percamos isso de vista, é a vida (FREIRE, 2015).

Nessa linha, recuperamos Singer (2016) que assevera a relevancia da
educacao integral como um pressuposto ético-filosofico, como uma visdo de mundo

gue néo deve ser confundida com o conceito de escola de tempo integral. Ademais,
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destaca, também, a importancia dos processos de ensino e de aprendizagem se
constituirem a partir da apropriagdo dos territdrios, em comunidades de
aprendizagem, o que possibilita a constituicdo e o desenvolvimento dos dominios do
saber de forma colaborativa e cooperativa e transforma a realidade da comunidade.
E isso tem a ver com a nossa discussao.

Assim, vivenciar uma educacdo democratica e qualificada pressupde, dentre
outras condic¢des, o dialogo: ndo o siléncio, o respeito e a valorizacdo em relacdo as
diferencas, a consciéncia, a liberdade, a participagdo, o0 pertencimento, 0
engajamento, para a constituicdo e o desenvolvimento da autonomia para o0 exercicio
da emancipacéao e da cidadania, sem perder de vista que a “afetividade nao se acha
excluida da cognoscibilidade” (FREIRE, 2015, p. 138). E isso ndo € pouca monta, ndo
€ algo que se da de forma espontanea, mas, sobretudo, que se constitui e se
desenvolve a partir do pensamento, da organizacédo e do planejamento, tudo de forma
intencional. O dialogo cria lacos, ilumina o entendimento, amplia a compreenséo,
mobiliza os afetos, significa as vivéncias, possibilita a participacdo e gera o
pertencimento. E € essa a base das assembleias. Assembleias como método
pedagdgico (ORRU, 2019) com vistas & educacao integral dos sujeitos-aprendizes.

Outra dimenséo importante para uma proposta de educacao transformadora &
a que se refere a avaliacdo. No Brasil ha tanta dificuldade de o0s sujeitos terem sucesso
na escola e na vida de maneira que a escola os ensine a transitarem nas esferas
sociais, que nao podemos prescindir das reflexdes, dos debates e das pesquisas, ha
de se ter clareza, por parte de todos o0s sujeitos envolvidos com 0s processos de
ensino, de aprendizagem e de avaliacdo da aprendizagem, acerca dos propdésitos e
da funcdo de uma educacéao de qualidade, bem como da avaliagdo da aprendizagem
dos sujeitos-aprendizes.

Héa que se considerar a avaliacdo como um instrumento. Inobstante, ha que se
observar para qué, para exercicio do qué e a servico de quem. Essa reflexdo ndo pode
ser preterida, dai a necessidade da compreensdo e da clareza por parte dos
professores, acerca da funcdo da avaliagdo nos processos de ensino e nos processos
de aprendizagem para orientar e reorientar as tomadas de consciéncia (FREIRE,
1967; MAKARENKO, 2012; SANTOS DE MORAIS, 1986) e de atitude na escola, para
que os sujeitos-aprendizes aprendam, se organizem, se desenvolvam, e tenham

acesso as oportunidades escolares, académicas, profissionais e sociais. Porque o
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Brasil precisa disto, 0 pais precisa de resultados da educacéo na e para a sociedade
gue sejam eficientes.

Na tessitura dessas concepcdes, tem-se clareza de que sdo possiveis 0s
sistemas educacionais alternativos e exitosos, cujos pressupostos estdo fundados as
avessas do padréo e da légica corporativa global de educacéo. Essa clareza confere
elementos para pensarmos acdes pedagogicas, metodoldgicas e avaliativas mais
qualificadas. Por isso, acreditamos importante fomentar um espaco libertador e criar
condi¢cbes para a elaboracdo do conhecimento pelos educandos em um processo
dialégico no qual professor e aluno ndo se reduzem a condi¢éo de objeto um do outro
(FREIRE, 2015).

Assim sendo, para se responder ao objetivo desta pesquisa que se refere a
observar se as a¢cfes pedagodgicas da Escola Lumiar sdo atinentes aos pressupostos
tedrico-metodolégicos em que se fundeia a metodologia de projetos por eixos de
interesse, sim, sdo. Observamos:

a) o dialogo;

b) a curiosidade;

C) o0 interesse;

d) a participacao;

e) a mobilizacao;

f) a significacao;

0) a organizacao;

h) 0 pertencimento;

i) 0 engajamento;

)] a emancipacao;

k) a autonomia.

6.1 PROPOSTA DE ENCAMINHAMENTO A ESCOLA PUBLICA: A

Responsabilidade e o Uso Social da Pesquisa em Educacéo

Por fim, no tocante a responsabilidade e ao uso social da Pesquisa em
Educacao, apresentamos a selecdo das acdes praticadas na Escola Lumiar que

poderiam vir a contribuir para a melhoria do ensino na Escola Publica:
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a) didlogo como fundamento pedagdgico e ferramenta para a emancipacao
e para a autonomia dos sujeitos-aprendizes na escola, para a escola e
para a vida, um movimento que transborda e ultrapassa a Pedagogia do
silenciamento (FERRAREZI JUNIOR, 2014), na medida em que parece
contribuir para a organizacdo do coletivo (MAKARENKO, 2012), para a
consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986), para a
autogestdo (MAKARENKO, 2012), e privilegia 0S processos
argumentativos e os processos do pensamento. Isso revela:

- a necessidade e a relevancia de uma “formacéo intelectual consistente,
madura, idonea e libertadora para os professores, para que estes
possam proporcionar um mesmo tipo de formagéo aos seus alunos”
(FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 47);

b) assembleias ou rodas como método pedagdgico (ORRU, 2019) para
favorecer e possibilitar o didlogo, a organizacdo do coletivo
(MAKARENKO, 2012), a consciéncia organizativa (SANTOS DE
MORAIS, 1986), a autogestdao (MAKARENKO, 2012), 0os processos
argumentativos e 0s processos do pensamento, 0 que sugere maior
robustez para as tomadas de consciéncia e de atitude, com vistas a
emancipacao e a autonomia dos sujeitos-aprendizes. Nas palavras da

autora:

Assembleia de aprendizes, como método pedagdgico, valoriza a
aprendizagem por meio do didlogo e este deve ser permanente. [...] Cabe
ressaltar que as assembleias devem ser realizadas com o intuito da
construcdo coletiva de proposi¢cdes e tomadas de decisdes conscientes por
toda a comunidade de aprendizagem (ORRU, 2019, pp. 332, 333).

Aqui se revela:!®

- a necessidade e a relevancia de uma formacédo docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Sugere também, a inclusdo das Rodas na
concepcao do Projeto Politico Pedagodgico e na organizagao curricular

18 Que os leitores deste trabalho néo se espantem ao ver, reiteradas vezes, nas proximas paginas, esta
afirmacéo se repetindo. E que ela é fundamental: nada se faz em educacédo sem formacgéo docente
gualificada e compreensao mais profunda do que seja, realmente, o trabalho educativo necessario.
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da escola, a organizacdo das salas e/ou demais espacos para a sua
realizacdo, bem como sua inclusdo na organizacao do horario;

leituras de mundo (FREIRE, 2015; SANTOS DE MORAIS, 1986) como

método pedagdgico, com vistas as tomadas de consciéncia e de atitude

para as acbes cotidianas, de modo que o0s sujeitos-aprendizes
compreendam a realidade, se mobilizem e tenham acesso as
oportunidades escolares, académicas e profissionais. Isso repete:

- a necessidade e a relevancia de uma formagao docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Sugere também, a inclusdo da Leitura de
Mundo na organizag&o curricular da escola, a organizagdo das salas
e/ou demais espacos para a realizacdo das praticas e dos eventos
letrados (STREET, 2014; TORRES, 2009), bem como sua incluséo na
organizacdo do horario. Sobre esse aspecto, Torres (2009) reflete

acerca do texto e sua insergao social e propde um planejamento que:

[...] favorece uma visdo em que o texto € assumido ndo apenas como objeto
linglistico, mas também como um elemento constitutivo das préticas de
escrita da sociedade e, portanto, como um objeto social. [...] a compreensao
de que a leitura, por envolver multiplos fatores além dos linglisticos, é uma
acdo social complexa, em que o texto é parte desse ato, por ser um objeto
presente no mundo e na vida cotidiana dos cidad&os, e que reflete os valores,
as acdes e os discursos dos grupos sociais que compdem a sociedade, o que
o faz ser objeto constituinte das praticas de escrita valorizadas nas
comunidades por onde circula (TORRES, 2009, p. 2).;

comunidade de aprendizagem (ORRU, 2019; SINGER, 2016) como ac&o
e relacdo pedagdgica e metodoldgica, em um movimento de apropriacéo
dos espacos e dos territérios para além da escola: um projeto mais amplo
e coletivo para a promoc¢do de uma educacdo dialogica, inclusiva e
democratica. Uma “construcido coletiva de proposi¢coes e tomadas de
decisdes conscientes por toda a comunidade de aprendizagem” (ORRU,
2019, p. 333). Isso recobra:
- a necessidade e a relevancia de uma formacgédo docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Sugere o exercicio de uma concepgao de

educacdo enquanto pratica social concreta que parece contribuir para
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a organizacao do coletivo (MAKARENKO, 2012), para a consciéncia
organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986), e para a autogestao
(MAKARENKO, 2012) dos sujeitos-aprendizes. Sugere também, sua
inclusdo na organizacgao curricular da escola, de modo que 0s sujeitos-
aprendizes sejam expostos a praticas e eventos, ou ainda, a acdes e
relacfes pedagodgicas e metodologicas que estejam para além de uma
educacéao bancéria (FREIRE, 2014), haja vista que, as comunidades de
aprendizagem fornecem um espago e uma estrutura para as pessoas
se organizarem, também, em torno de um objetivo comum; conectam
as pessoas para trabalharem juntas, presencial ou virtualmente;
contribuem para definir metas e medir o progresso coletivo; permitem
o aprendizado compartilhado; apoiam e distribuem a lideranca, o que
contribui para acelerar o progresso ou a conquista de um objetivo;
incentivo ao desenvolvimento de praticas e eventos de letramento
(STREET, 2014) como fendmenos preponderantes para a inclusao
escolar, académica e social, pois contribui para o desenvolvimento da
linguagem, para a organizacdo (SANTOS DE MORAIS, 1986) do
trabalho educativo (MAKARENKO, 2012), para a organizacdo do
coletivo e para o desenvolvimento da autogestdo (MAKARENKO, 2012),
ademais, para 0s processos de conscientizacdo e para as Leituras de
Mundo (FREIRE, 1967; SANTOS DE MORAIS, 1986). Para Bunzen
(2014):

Ha quem aponte que o papel da escola moderna e das politicas publicas seria
justamente desenvolver esse ‘letramento’ — um conjunto de competéncias,
visto que o sujeito escolarizado teria que possuir capacidade para usé-lo [...].
Assim, em oposicdo ao modelo autbnomo de letramento, Street defende um
‘modelo ideolégico’, para compreender o letramento em termos de préticas
concretas e sociais. Ou seja, as praticas letradas sao produto da cultura, da
histéria e dos discursos (BUNZEN, 2014, p. 9).

Street e demais pesquisadores como Barton (1998) e Gee (2006),
Kleiman (1995) e Terzi (2007), destacam que o professor precisa
compreender que promover o letramento dos educandos é fazé-los
perceber a leitura e a escrita como fenbmenos que existem nas praticas

sociais das diversas esferas discursivas letradas, e que ele deve, entao,
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“‘expb-los a uma gama de diferentes praticas, para que possam transitar

mais emancipadamente por contextos que demandem o conhecimento

de diferentes formas escritas da lingua” (TORRES, 2009, p. 2, 3). Além
de que revela:

- a necessidade e a relevancia de uma formacédo docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Sugere também, a inclusdo das praticas e
eventos de letramento ideologico (STREET, 2014) na organizacdo
curricular da escola, a organizacdo das salas e/ou demais espacos
para a realizacdo das praticas e dos eventos letrados (STREET, 2014;
TORRES, 2009), bem como sua inclus&o na organizacéo do horério;

concepcao de texto como objeto social (TORRES, 2009): para 0 acesso

as oportunidades escolares, académicas e profissionais, para a

transformacao da realidade, para a emancipacao e para a autonomia, ou

seja, como fundamento de inclusdo académica e social. Além de que,
texto como objeto social (TORRES, 2009): para as praticas e eventos

de letramento ideoldgico (STREET, 2014), para as leituras de mundo e

0s processos de conscientizacdo (FREIRE, 1967; 2015; SANTOS DE

MORAIS, 1986) dos sujeitos-aprendizes, um movimento dialégico e

dialético de desvelamento da realidade para o exercicio da cidadania.

Aqui se reincide sobre:

- a necessidade e a relevancia de uma formacédo docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014), que compreenda e conceba o texto
como objeto social (TORRES, 2009) fulcral para fundear e organizar do
trabalho educativo (MAKARENKO, 2012). Sugere também, essa
clareza e compreensao da concepc¢do do texto como objeto social
(TORRES, 2009) quando da organizacéo curricular da escola, quando
da organizacado das salas e/ou demais espacos para a realizacao das
praticas e eventos letrados (STREET, 2014; TORRES, 2009). Ademais,
sugere uma compreensao coletiva dessa concepgédo que costura e
permeia as acoes e relagbes pedagogicas e metodoldgicas e parece
contribuir para a melhoria da aprendizagem e para o exercicio da
emancipacao e da autonomia. Assim, Torres (2009) reflete sobre o0 uso
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descontextualizado do texto nas praticas letradas hegemodnicas na
escola, como acdes pedagogicas que ndo concebem o texto como
objeto social e desconsideram a realidade objetiva e os distintos
aspectos imbricados e constitutivos de sua producao. Isso sugere que
sao perdidas oportunidades significativas de descortinar a consciéncia
por meio da linguagem e do dialogo, pela leitura da palavra e do mundo.

Nas palavras da autora:

Influenciados pelos discursos da escola, os professores acabam
solidarizando-se com as praticas letradas hegemdnicas da instituicdo, ao
privilegiar o texto como objeto descontextualizado e neutro, o que os impede
de levar o aluno a entretecer uma relagdo com a escrita que leve em conta
os fatores regionais, locais, politicos e culturais que influenciam na producéo
e interpretagdo do texto. Cria-se, entdo, no aluno, uma imagem de escrita e
leitura como objetos exteriores a sua realidade e distantes da vida na
sociedade (TORRES, 2009, p. 44).;

ensino da escuta atenta, a habilidade de ouvir (FERRAREZI JUNIOR,
2014) como fundamento para o trabalho educativo (MAKARENKO,
2012), para a compreensao das acfes, das relacbes e dos processos
gue sao tecidos na escola e que parece contribuir para a melhoria da
aprendizagem. Nas palavras de Ferrarezi Junior (2014): “[...] ouvir como
uma das mais importantes praticas sociais e formativas de todas as
épocas [...]” (FERRAREZI JUNIOR, 2014, p.32). Novamente aqui se
depara com:

- a necessidade de uma formagao docente qualificada (FERRAREZI
JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo (MAKARENKO,
2012). E também, com a inclusdo do ensino da escuta atenta, da
habilidade de ouvir, na organizacao curricular da escola;

ensino dos turnos de fala como fundamento para as acgdes e relacdes

pedagdgicas e metodoldgicas na escola, para a escola e para a vida e

que parece contribuir para o didlogo (FREIRE, 1967), para a organizagao

do coletivo (MAKANRENKO, 2012), para a consciéncia organizativa

(SANTOS DE MORAIS, 1986), para a autogestdo e para o trabalho

educativo (MAKANRENKO, 2012). Isso relembra:
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- a necessidade e a relevancia de uma formacdo docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Sugere também, a inclusdo do ensino dos
turnos de fala na organizacao curricular da escola, de modo que todos
compreendam que: “A lingua — a palavra — precisa ser responsavel e
responsavelmente tratada. Deixe falar e cobre responsabilidade pela
fala. Isso é parte integrante da formag&o do carater e da inteligéncia”
(FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 115);

multietariedade como processo pedagodgico inclusivo e dialégico que
parece contribuir para a melhoria da aprendizagem, bem como para a
organizacdo do coletivo, para a autogestao, para o trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012), para a consciéncia organizativa (1986) e para o
desenvolvimento dos sujeitos-aprendizes para o0 exercicio da
emancipacdo e da autonomia. ISso nos remete mais uma vez, a
pedagogia makarenkiana e as declaracdes do pedagogo ucraniano
apresentadas por Capriles (1989), em que o coletivo representa a forma
primeira para a educacdo, um organismo social vivo, uma espécie de
familia em que os mais velhos cuidam dos mais novos e 0s mais novos
respeitam o0s mais velhos, constituindo relacdes cordiais de
camaradagem, até porque, como ndo sdo separados, 0S maiores se
atentam mais as palavras e as atitudes, pois se responsabilizam pelos
menores (CAPRILES, 1989). Vemos uma vez mais aqui:

- a necessidade e a relevancia de uma formacédo docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Vemos também a necessidade da inclusdo
desse processo pedagogico, dessa concepcdo de educacdo coletiva
no Projeto Politico Pedagdgico, na organizacao curricular e no trabalho
educativo da escola, além de que necessario se faz também a
disponibilidade para a organizacdo das salas e/ou demais espacgos
sempre que possivel, sugerido e/ou necessério para a realizacdo de
acOes e relagbes pedagodgicas, metodoldgicas e avaliativas mais
dialégicas, inclusivas e, sobretudo, mais significativas e libertadoras.
Ademais, o artigo 23 da Lei de Diretrizes e Bases, LDB, Lei n. 9.394/96,
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Capitulo Il Da Educacéo Basica (educacéo infantil, ensino fundamental

e medio), Secéo | — Das Disposicdes Gerais, estabelece que:

A educacdo bésica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 1996).;

by

avaliacdo continuada e formativa com vistas a orientacdo e a

reorientacdo das acdes necessarias a aprendizagem, a autogestdo, ao

desenvolvimento humano e a formacdo para a emancipacdo e para a

autonomia dos sujeitos-aprendizes. Pois: “A questdo que se coloca a

nods”, assevera Freire, “é lutar em favor da compreenséao e da prética da

avaliacdo enquanto instrumento de apreciacdo do quefazer de sujeitos
criticos a servigo, por isso mesmo, da libertagdo e nao da domesticagao”

(FREIRE, 2015, pp. 113,114). Avaliacdo como fundamento que parece

contribuir para o trabalho educativo, para a organizacdo do coletivo

(MAKARENKO, 2012), para a consciéncia organizativa (SANTOS DE

MORAIS, 1986) e para a autogestdao (MAKARENKO, 2012). Isso nos

ressalta:

- a necessidade e a relevancia de uma formacéo docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Sugere também, a inclusdo da avaliacao
continuada e formativa no Projeto Politico Pedagdgico e na
organizacao curricular da escola;

a curiosidade e o interesse como fundamentos para a aprendizagem,

uma vez que tém a ver com o que afeta e mobiliza os sujeitos-aprendizes,

com o que faz sentido e tem significado, haja vista que a “afetividade nao
se acha excluida da cognoscibilidade” (FREIRE, 2015, p. 138). Nesse

viés teorico, para Freire (1989):

No fundo, o ato de estudar, enquanto ato curioso do sujeito diante do mundo,
€ expresséao da forma de estar sendo dos seres humanos como seres sociais,
historicos, seres fazedores, transformadores, que ndo apenas sabem mas
sabem que sabem. E necessario salientar também que esta curiosidade seria
em face do objeto ou do fato em observacgédo, ao exigir de nés compreensao
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do objeto, que ndo deve ser s6 descrito em sua aparéncia, nos leva a procura
da razéo de ser do objeto ou do fato (FREIRE, 1989, p. 34).

E, para Orra (2016):

O caminho das praticas pedagégicas inovadoras e ndo excludentes [...] é
olhar para o aprendiz e compreendé-lo como um sujeito que aprende e [...]
proporcionar espacos e momentos de aprendizagem a partir de seus
interesses [...] (ORRU, 2016, p. 167).

Isso retoma:

- a necessidade e a relevancia de uma formagao docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Ademais, sugere a inclusdo desses
fundamentos na concepcdo do Projeto Politico Pedagdgico, na
organizagdo curricular e no trabalho educativo da escola, além da
disponibilidade para a organizacdo das salas e/ou demais espacos
sempre que possivel, sugerido e/ou necessario para a realizacdo de
acOes e relacbes pedagdgicas, metodoldgicas e avaliativas mais
dialdgicas, inclusivas e, sobretudo, mais significativas e libertadoras;

)] espacos de aprendizagem como pratica de liberdade, como exercicio de

escolha e fundamento para a autogestdo, para emancipacdo e para a

autonomia académica e social dos sujeitos-aprendizes.

O caminho das préaticas pedagdgicas inovadoras e ndo excludentes [...] é
olhar para o aprendiz e compreendé-lo como um sujeito que aprende e [...]
proporcionar espacos e momentos de aprendizagem a partir de seus
interesses [...] (ORRU, 2016, p. 167).

Embora os espagos de aprendizagem, idealmente, demandem
reconstrucdo do espaco fisico, reformas, licitagcdo, dinheiro, enquanto
isto ndo for uma realidade possivel, pode-se lancar méo do exercicio da
liberdade dos sujeitos-aprendizes para que estes possam, por exemplo,
sentar-se em outros lugares que ndo a sua propria carteira para lerem
um livro e isso ndo demanda necessariamente mudar o sistema de sala
de aula, como se pode ver nas palavras de P5: “E, eu gosto de ficar em

lugares assim trocando. Tipo, um em cada lugar, porque ai, da pra tipo
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leitura, da pra vocé ler sozinho e da pra ler alto, porque, tipo, eu prefiro

ler alto, assim”. Isso reitera:

- a necessidade e a relevancia de uma formagao docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Além de que, sugere a inclusdo dessa pratica
de liberdade como fundamento na concepc¢do do Projeto Politico
Pedagdgico, na organizacdo curricular e no trabalho educativo da
escola, sugere também a disponibilidade para a organizacdo das salas
e/ou demais espacos sempre que possivel, sugerido e/ou necessario
para a realizacdo de acdes e relacdes pedagodgicas, metodoldgicas e
avaliativas mais dialogicas, inclusivas e, sobretudo, mais significativas
e libertadoras;

pesquisa como fundamento para uma formacdo democréatica e

emancipadora, pois: “Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem

ensino. Esses quefazeres se encontram um no corpo do outro” (FREIRE,

2015, p. 30). Isso reforga:

- a necessidade e a relevancia de uma formacdo docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Sugere também, a inclusédo desse fundamento
na concepcdo do Projeto Politico Pedagégico, na organizacao
curricular e no trabalho educativo da escola, além disso, sugere
também as condi¢des objetivas, concretas, materiais para a realizacao
e 0 desenvolvimento do trabalho educativo;

linguagem como fundamento de aprendizagem e de inclusdo escolar,

académica e social, pois como teoriza Ferrarezi Junior (2014): “é a area

da linguagem que abre horizontes para todo e qualquer individuo. [...]
aspecto crucial de uma revolugdo educacional [...]” (FERRAREZI

JUNIOR, 2014, p. 62). O autor ainda continua:

Uma coisa tem de ficar clara aqui: ndo podemos esquecer que sera
justamente o aprendizado satisfatorio da linguagem, em todas as suas
modalidades e j& nas séries iniciais, que permitird ao aluno todo o acesso
adequado aos demais conhecimentos em sua vida escolar (FERRAREZI
JUNIOR, 2014, p. 62).
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Isso recupera:

- a necessidade e a relevancia de uma formacao docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Sugere também, a inclusdo desse fundamento
na concepcdo do Projeto Politico Pedagogico, na organizacao
curricular e no trabalho educativo da escola;

ensino das quatro habilidades essenciais da comunicacado (FERRAREZI

JUNIOR, 2014) como fundamento para a aprendizagem, para a inclusio

escolar, académica e social, pois como assevera Ferrarezi Junior (2014):

“E preciso assumir e proclamar a centralidade do ensino das quatro

habilidades basicas da comunicagdo nas séries iniciais! [...] € a area da

linguagem que abre horizontes para todo e qualquer individuo®

(FERRAREZI JUNIOR, 2014, pp. 62, 63). Em demais palavras, €:

[...] sobre escrever como atividade representativa de valor social [...] sobre
leitura como atividade de formagéo social ou de valor estético e prazeroso [...]
sobre ouvir como uma das mais importantes préaticas sociais e formativas de
todas as épocas [...] oportunidade de expressdo ou contestacao [...] espacgo
genuino para o barulho que a vida faz simplesmente por estar viva
(FERRAREZI JUNIOR, 2014, p. 32)!

Isso nos remete a ideia de Térres (2009), ao ressaltar que:

Sob essa perspectiva, a proposta favorece uma visdo em que o texto é
assumido ndo apenas como objeto linguistico, mas também como um
elemento constitutivo das praticas de escrita da sociedade e, portanto, como
um objeto social. [...] a compreensao de que a leitura, por envolver multiplos
fatores além dos linglisticos, € uma agédo social complexa, em que o texto é
parte desse ato, por ser um objeto presente no mundo e na vida cotidiana dos
cidaddos, e que reflete os valores, as acdes e 0s discursos dos grupos sociais
gue compdem a sociedade, o que o faz ser objeto constituinte das préaticas
de escrita valorizadas nas comunidades por onde circula. [...] perceber a
leitura e a escrita como fendbmenos que existem nas praticas sociais das
diversas esferas discursivas letradas, e que lhe cabe, portanto, expd-los a
uma gama de diferentes praticas, para que possam transitar mais
emancipadamente por contextos que demandem o conhecimento de
diferentes formas escritas da lingua (TORRES, 2009, p. 2, 3).

Isso insiste sobre:

- a necessidade e a relevancia de uma formacgéao docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Sugere também, a inclusédo desse fundamento
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na concepcdo do Projeto Politico Pedagdgico, na organizacao
curricular e no trabalho educativo da escola;

p) consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986) e autogest&o

(MAKARENKO, 2012) como fundamentos para o trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012), para a aprendizagem, para a emancipacao e para
a autonomia dos sujeitos-aprendizes, uma vez que constitui e desenvolve
0 sujeito organizado, que esta para além da consciéncia critica acerca
das condi¢Oes objetivas que balizam a sua realidade, mas, e sobretudo,
gue cria formas e conteudos para a satisfacdo das suas necessidades e
para a realizacdo dos seus objetivos.
Como assevera Santos de Morais (1986): grau de Consciéncia
Organizativa, em “que eles conseguem criar estruturas organicas
eficientes e capazes de responder aos objetivos do grupo” (SANTOS DE
MORAIS, 1986, p. 25). Além de que, para Makarenko (2012):

[...] o que é necessario é a ‘auto-organizacao’. [...] todos ndés sabemos
perfeitamente que tipo de ser humano devemos educar, isto sabe qualquer
trabalhador informado e consciente [...]. Portanto, a dificuldade néo reside no
problema do que fazer, mas de como fazé-lo (MAKARENKO, 2012, p. 560).

Isso retoma:

- a necessidade e a relevancia de uma formagéao docente qualificada
(FERRAREZI JUNIOR, 2014) que dé conta do trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012). Sugere também, a inclusdo desses
fundamentos na concepc¢do do Projeto Politico Pedagogico, na
organizacao curricular e no trabalho educativo da escola.

Assim, sem ter a pretensdo ou a ingenuidade de querer resolver os problemas
estruturais da educacdo no Brasil, acreditamos ter feito jus a responsabilidade de
refletir sobre o uso social da Pesquisa em Educacdo e devolver a sociedade o0s
resultados do nosso trabalho. Tudo em consonancia com o objetivo de propor um
encaminhamento a Escola Publica para a implementacdo de acdes pedagogicas e
metodoldgicas mais inclusivas e democraticas, dialdgicas e libertadoras que parecem
contribuir para uma formacéo cidada, que ndo perde de vista a emancipacéo e a

autonomia dos sujeitos-aprendizes.
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Por fim e na esteira dessas assercdes, sugerimos a possibilidade de
implementacdo desses modelos, digamos, ‘inovadores’ enquanto uma politica

publica.

6.2 SEQUENCIA CRONOLOGICA DE IMPLEMENTACAO DE ACOES

Importante destacar que, quando apresentamos essas sugestoes, e iSSo nao
tem a ver com prescri¢cdes de “reformadores do mundo” ou de “salvadores da patria”,
compreendemos que elas tém um custo financeiro, legal, econémico, politico, social
e que isso tudo “vai custar dinheiro” para ser implementado na Escola Publica, porque
esse tipo de educacao “custa dinheiro”. Temos consciéncia de que as coisas néo
mudam de uma hora para a outra e que isso é um processo de longo prazo, mas se
conseguirmos fazer aos poucos, parece gque essas ideias podem contribuir muito com
melhorias significativas.

Nesse viés, ha sugestdes que podem ser implementadas imediatamente:
podemos comecar a formar professores agora, podemos comecar a conversar com
os professores agora, podemos estabelecer uma roda de conversa agora, podemos
melhorar o conselho de classe: isso podemos fazer ja, pois ndo depende de lei, de
dinheiro, de licitacdo, de reforma. Contudo, h&a outras que precisam de médio ou longo
prazos para serem contempladas.

Estudamos um modelo que é interessante, que tem problemas, que inclusive
tem uma grande contradicdo que € o fato de usar uma metodologia socialista em uma
escola capitalista, mas que também tem acdes e relacbes pedagdgicas,
metodoldgicas e avaliativas que parecem contribuir para a aprendizagem e para a
formacdo cidadd dos sujeitos-aprendizes para o exercicio da emancipacdo e da
autonomia.

Sabemos que ha escolas publicas que adotam metodologias mais inclusivas e
dialogicas, democraticas e libertadoras, mas nada ainda nos garante que essas
propostas sejam iguais a que analisamos, na mesma medida, nada garante que todas
as escolas publicas brasileiras adotem metodologias assim e nada garante que 0s
docentes de escolas publicas ja saibam tudo o que precisam sobre metodologias
inclusivas e libertadoras e que a experiéncia que analisamos ndo possa contribuir.

Parece-nos, entéo, que néo se pode dizer que é demais haver pesquisas que tenham
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como objetivo maior a procura por melhores praticas em contextos escolares. Da
mesma maneira, parece-nos também que ndo se pode dizer que as novas
pesquisas invalidam as boas praticas ja existentes.

Assim, parece-nos interessante refletir acerca das condi¢des objetivas de cada
territdrio escolar, sua(s) peculiaridades, anseios e interesses, e investigar em que
medida é possivel viabilizar e implementar algumas dessas acdes mais holisticas e
vivas, em que pese a compreenséo de que se trata de uma escola ndo governamental
para formar uma camada dos filhos das elites. Afinal, ampliar e contemplar a

compreensao e a clareza para a organizacédo do trabalho educativo, valoriza o que

para nés € muito importante, o conteddo humano.

6.2.1 Quadro referente a sequéncia cronolégica de implementacéo de acfes

no que tange a implementacao das acoes.

A partir da observacéo do Quadro 6, podemos verificar a sequéncia cronolégica

Quadro 6 — Sequéncia cronoldgica para implementacdo das acbes que parecem
contribuir para a emancipacdo e para a autonomia dos sujeitos-

aprendizes.
(continua)
Acdo e relagdo pedagdgica e metodoldgica Sequéncia cronolégica para o processo
de implementacdo - o que precisa vir
primeiro e o que pode vir depois

1) Dialogo como fundamento pedagdgico e | Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
ferramenta para a emancipacdo e para a | necessidade de formac¢do docente robusta,
autonomia dos sujeitos-aprendizes. consistente e qualificada que dé conta do

trabalho educativo.

2) Assembleias ou Rodas como método | Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
pedagodgico (ORRU, 2019). necessidade de formac&o docente robusta,

consistente e qualificada que dé conta do
trabalho educativo.

3) Leituras de Mundo (FREIRE, 2015; | Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
SANTOS DE MORAIS, 1986) como método | necessidade de formag@o docente robusta,
pedagégico. consistente e qualificada que dé conta do

trabalho educativo.

4) Comunidade de aprendizagem (ORRU, | Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
2019) como acao e relacdo pedagédgica e | necessidade de formacdo docente robusta,
metodoldégica. consistente e qualificada que dé conta do

trabalho educativo.

5) Préticas e eventos de letramento ideoldgico | Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
(STREET, 2014) como fundamentos de | necessidade de formac&o docente robusta,
inclusdo académica e social. consistente e qualificada que dé conta do

trabalho educativo.
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Quadro 6 — Sequéncia cronoldgica para implementacdo das acbes que parecem
contribuir para a emancipacdo e para a autonomia dos sujeitos-
aprendizes.

(continuacéo)

Acdo e relacdo pedagdgica e metodoldgica

Sequéncia cronolégica para o processo
de implementacdo - o0 que precisa vir
primeiro e 0 que pode vir depois

6) Texto como objeto social (TORRES, 2009). | Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
necessidade de formacdo docente robusta,
consistente e qualificada que dé conta do
trabalho educativo.

7) Ensino da escuta atenta: a habilidade de Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
ouvir (FERRAREZI JUNIOR, 2014) como necessidade de formacdo docente robusta,
fundamento para o trabalho educativo consistente e qualificada que dé conta do
(MAKARENKO, 2012). trabalho educativo.

8) Ensino dos turnos de fala como fundamento | Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
para as acgles e relagBes pedagdgicas e | necessidade de formagdo docente robusta,
metodoldgicas na escola. consistente e qualificada que dé conta do

trabalho educativo.

9) Multietariedade como processo pedagdgico | Pode vir depois: pois aponta para o rearranjo

inclusivo e dialégico que parece contribuir
para a melhoria da aprendizagem, bem
como para a organizacado do coletivo, para
a autogestdo, para o trabalho educativo
(MAKARENKO, 2012), para a consciéncia
organizativa (1986) e para o]
desenvolvimento dos sujeitos-aprendizes
para o exercicio da emancipacdo e da
autonomia.

das formas da educacdo, que de seriada
passar-se-ia, entdo, a forma de ciclo
multietario.

Art. 23. A educacéo béasica poderé organizar-
se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de
estudos, grupos nao-seriados, com base na
idade, na competéncia e em outros critérios,
ou por forma diversa de organizacdo, sempre
gque o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL,
1996).

10) Avaliacdo continuada e formativa com vistas

a orientacdo e a reorientacdo das acOes
necessarias a aprendizagem, a autogestao,
ao desenvolvimento humano e a formacéo
para a emancipacao e para a autonomia dos
sujeitos-aprendizes.

Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
necessidade de formacdo docente robusta,
consistente e qualificada que dé conta do
trabalho educativo.

11) A

curiosidade e o0 interesse
fundamentos para a aprendizagem.

como

Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
necessidade de formacdo docente robusta,
consistente e qualificada que dé conta do
trabalho educativo.

12) Espagos de aprendizagem como prética de

liberdade, como exercicio de escolha e
fundamento para a autogestdo, para
emancipagdo e para a autonomia
académica e social dos sujeitos-aprendizes.

Pode vir depois: 0 que se refere as questbes
estruturais que demandam vontade politica,
licitagBes, verbas, obras, ou seja, condices
objetivas para que as mudancas, de fato,
ocorram. Por outro lado, pode vir de imediato,
0 que se refere as acles e relacbes
pedagogicas e metodoldgicas que
contribuem para o exercicio da liberdade e da
escolha dos sujeitos-aprendizes, por
exemplo, para escolherem um local da sala,
do patio, da biblioteca, e além, para poderem
ler.




202

Quadro 6 — Sequéncia cronoldgica para implementacdo das acbes que parecem
contribuir para a emancipacdo e para a autonomia dos sujeitos-
aprendizes.

(concluséao)

Acdo e relacdo pedagdgica e metodoldgica

Sequéncia cronolégica para o processo
de implementacdo - o0 que precisa vir
primeiro e 0 que pode vir depois

13) Pesquisa como fundamento para uma
formac&o democrética e emancipadora.

Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
necessidade de formacdo docente robusta,
consistente e qualificada que dé conta do
trabalho educativo.

fundamento de
inclusdo escolar,

14) Linguagem como
aprendizagem e de
académica e social.

Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
necessidade de formacdo docente robusta,
consistente e qualificada que dé conta do
trabalho educativo.

15) Ensino das quatro habilidades essenciais da
comunicacdo (FERRAREZI JUNIOR, 2014)
como fundamento para a aprendizagem,
para a inclusdo escolar, académica e social.

Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
necessidade de formacdo docente robusta,
consistente e qualificada que dé conta do
trabalho educativo.

16) Consciéncia organizativa (SANTOS DE
MORAIS, 1986) e autogestao
(MAKARENKO, 2012) como fundamentos
para o trabalho educativo (MAKARENKO,
2012).

Fonte: Elaboracéo da Pesquisadora.

Pode vir primeiro: e aponta a relevancia e
necessidade de formacdo docente robusta,
consistente e qualificada que dé conta do
trabalho educativo.
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7 A GUISA DE CONCLUSAO

E sabido que a educacédo formal no Brasil teve origem com a chegada dos
jesuitas portugueses em um movimento que reproduziu os moldes europeus e que,
ao longo do tempo, implicou um processo de homogeneizacéao cultural que silenciou,
excluiu e marginalizou muitos sujeitos-aprendizes e ainda continua a fazé-lo. Com o
intuito de contribuir para a pesquisa em educacdo e apresentar algumas acodes e
relagbes pedagogicas, metodologicas e avaliativas mais inclusivas e dialdgicas,
democréticas e libertadoras, observamos e analisamos os resultados escolares dos
sujeitos-aprendizes da Escola Lumiar ao serem expostos a metodologia de projetos
por eixos de interesse (ORRU, 2016) e elencamos algumas sugestées com vistas a
uma possivel proposta de encaminhamento a Escola Publica.

Para isso, relacionamos os fundamentos que sustentam as acfes pedagogicas
desenvolvidas nessa escola com as declaracbes da equipe pedagdgica, as
declaracgdes dos sujeitos-aprendizes e as observacoes feitas em campo. Observamos
que essas acdes sdo atinentes aos pressupostos tedrico-metodologicos em que se
fundeia a metodologia por projetos, a partir da potencialidade dos eixos de interesse
(ORRU, 2016), e analisamos, pelos resultados observados, quais acbes pedagdgicas
praticadas nesse territorio podem vir a contribuir para a melhoria do ensino na Escola
Publica.

Os resultados de nossa pesquisa evidenciam: o didlogo como fundamento
pedagogico e ferramenta para a emancipacdo e para a autonomia dos sujeitos-
aprendizes; as rodas ou assembleias, bem como as leituras de mundo como métodos
pedagdgicos; as comunidades de aprendizagem como acéo e relacdo pedagogica e
metodoldgica; as praticas e eventos de letramento ideoldgico (STREET, 2014) como
fundamentos de inclusdo académica e social; o texto como objeto social (TORRES,
2009).

Evidenciam também: o ensino da escuta atenta, a habilidade de ouvir como
fundamento para o trabalho educativo e para a aprendizagem; o ensino dos turnos de
fala como fundamento para as acdes e relacdes pedagodgicas e metodologicas na
escola; a multietariedade como processo pedagdgico inclusivo e dialégico que parece
contribuir para a melhoria da aprendizagem, bem como para a organizacdo do

coletivo, para a autogestao, para o trabalho educativo, para a consciéncia organizativa
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e para o desenvolvimento dos sujeitos-aprendizes. A avaliacdo continuada e formativa
com vistas a orientacdo e a reorientacdo das acOes e relacbes necessarias a
aprendizagem, a organizagdo, a autogestdo, ao desenvolvimento humano e a
formacao para a emancipagao e para a autonomia.

E mais: a curiosidade e o interesse como fundamentos para os processos de
ensino e de aprendizagem; os espacos de aprendizagem como pratica de liberdade,
como exercicio de escolha e fundamento para a autogestéo, para emancipacao e para
a autonomia académica e social dos sujeitos-aprendizes. A pesquisa como
fundamento para uma formacédo democratica e emancipadora; a linguagem como
fundamento de aprendizagem e de inclusdo escolar, académica e social. O ensino
das quatro habilidades essenciais da comunicagao: ouvir, falar, ler e escrever, como
fundamento para a aprendizagem, para a inclusédo escolar, académica e social. Além
do mais, a consciéncia organizativa e a autogestao como fundamentos para o trabalho
educativo e para a formacéo cidada para o exercicio da emancipacao e da autonomia.

Evidenciamos, assim, as conquistas alcangcadas com 0 nosso estudo e a
clareza de que precisamos de pessoas, de recursos humanos, de formas e de
conteludos que nos ajudem a nos organizar, a organizar o coletivo, organizar o trabalho
educativo, porque a ideia de um “reformador do mundo”, de “um salvador da patria”
pressupfe a atuacdo de um super-herdi e a escola, o pais e 0 mundo ndo precisam
disso.

Encontramos muitos “reformadores do mundo” e da Escola dizendo o que tem
gue se fazer, como tem que ser, no entanto, é inviavel uma discussao que encaminhe
para essas solucdes definitivas nas escolas, quando as questdes de base para
implementacdo dessas solugdes gigantescas nao sdo esclarecidas. Afinal, tais
solugdes sao muito complexas, elas sao politicas, elas requerem um projeto de pais.
Dessa forma, ndo concebemos as sugestdes como simples transposicdes
metodoldgicas para o publico, haja vista quao complexo isso é.

Quando Paulo Freire comecou a educar, era um professor catélico, libertador,
que tinha alguns principios socialistas, marxistas e preocupava-se com a libertacao.
O regime militar prendeu-o. E prendeu-o na mesma cela de Clodomir Santos de
Morais, que desenvolveu a teoria chamada Teoria da Organizacdo. Paulo Freire e
Clodomir ficaram juntos na cela por volta de 70 dias. Nesse periodo, Clodomir deu um

curso de Sociologia a Paulo Freire. Ndo conseguiu passar tudo, mas passou uma
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parte, depois eles foram separados. Nessa obra, parte da sua tese de doutorado,
aborda os trés os graus de consciéncia dos grupos sociais: 0 grau de consciéncia
ingénua, o grau de consciéncia critica e o grau de consciéncia organizativa.

Em Paulo Freire pudemos verificar a consciéncia ingénua e a consciéncia
critica, de modo que nao teorizou sobre a consciéncia organizativa, porque Clodomir
nao teve tempo de falar sobre isso para ele. O regime militar separou-o0s, porque
houve uma denuncia de um soldado, de que Clodomir estava treinando o povo na cela
e, assim, foi separado de todos.

Para Santos de Morais, no que se refere a consciéncia ingénua, 0s sujeitos
sofrem e ndo sabem porgque sofrem, dai que necessario se faz aprender a leitura de
mundo. Por isso, Paulo Freire destaca que a leitura de mundo precede a leitura da
palavra, porgue os sujeitos precisam aprender a fazer a leitura de mundo para chegar
a consciéncia critica.

A consciéncia critica (SANTOS DE MORAIS, 1986), segundo o autor, € aguela
guando os sujeitos identificam as causas do seu sofrimento, deixam de ser ingénuos
e passam a ser criticos. Contudo, a crenga em formas pensamento que resolvam, por
si sO, as questdes objetivas e concretas da vida cotidiana sdo uma forma de
ingenuidade. Dai acdes e relacdes que contribuam para além daquelas tomadas de
consciéncia dos sujeitos que d&do conta de apontar os problemas, mas, em
contrapartida, ndo dao conta de resolvé-los, pois ndo tém consciéncia organizativa.

Compreendemos assim, que ser critico (FREIRE, 1967, 2015; SANTOS DE
MORAIS, 1986) é a capacidade de os sujeitos identificarem as causas do seu
sofrimento. Por outro lado, compreendemos também que para além disso, precisamos
trabalhar coletivamente para nos tornar organizados (MAKARENKO, 2012), ou seja,
para desenvolver consciéncia organizativa (SANTOS DE MORAIS, 1986).

Em razao disso, a consciéncia coletiva como Makarenko (2012) nos apresenta
depende de uma consciéncia organizativa, ou seja, da capacidade de os sujeitos
resolverem as coisas coletivamente, de sentarem juntos e chegarem a conclusdes. O
gue parece nao ocorrer nas escolas hoje. Isso de querer resolver tudo sozinho € o que
Santos de Morais (1986) chama de comportamento de artesao.

Ha que se observar que essa metodologia de trabalho coletivo que mistura
criangas maiores com criangas menores, com professores, que gera coletividades que

trabalham e buscam solugbes juntos surgiu com Makarenko. Nessa concepcgéo
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pedagogica, todos os alunos se reunem, discutem as questdes objetivas, dividem
tarefas, organizam o que vao ver, o que vao fazer, fazem observacbes, o que
aprenderam, o que nao aprenderam. Depois organizam o que véo fazer com esse
conhecimento, como vao desenvolver e realizar algo produtivo que seja bom para todo
mundo.

Observamos assim, que o0s principios estabelecidos de coletividade,
autogestao, resolver os problemas, as rodas de conversa vém l4 do inicio da década
de vinte, do século passado, vém dos idos de 1920. Assim, a consciéncia coletiva
desenvolvida e apresentada por Makarenko depende de uma consciéncia
organizativa, ou seja, a capacidade de resolver coisas de forma coletiva.

Precisamos de metodologias que nos ensinem a trabalhar juntos, que nos
permitam resolver juntos 0s Nossos problemas e ndo que nos inculqguem o espirito de
artesdo (SANTOS DE MORAIS, 1986) e isso sugere inovagao social atrelada a um
discurso politico, pelo viés da responsabilidade social no campo da educacéo, haja
vista que essa inovacéo social surge como parte de um esforco para reimaginar a
educacdo como um bem publico, como uma conquista politica que deve ser efetivada
pelas praxis humanas. Dai que sugerimos a possibilidade de implementacdo desses
‘modelos inovadores’ enquanto uma politica publica.

Diante disso, a metodologia da Lumiar, ou ainda, a metodologia por projetos, a
partir da potencialidade dos eixos de interesse (ORRU, 2016), ndo para na
consciéncia critica (FREIRE, 1967, 2015; SANTOS DE MORAIS, 1986), vai adiante,
porque o sistema adotado de rodas de conversa, autogestdo, solucdo coletiva
concorrem para que se desenvolva a consciéncia organizativa, que € o terceiro grau
de consciéncia de que Santos de Morais (SANTOS DE MORAIS, 1986) trata.

Essa metodologia corrobora a importancia das comunidades de aprendizagem,
conforme observamos em campo — o que ampliou, também, nossa compreensao
acerca do conceito —, pois fornecem espaco e estrutura para as pessoas se
organizarem, também, em razdo de um objetivo comum; além de que, conectam as
pessoas para trabalharem juntas, de forma virtual ou presencialmente, contribuem
para definir metas e acompanhar o progresso coletivo; permitem o aprendizado
compartilhado; apoiam e distribuem a lideranca, o que contribui para acelerar o

progresso ou a conquista de um objetivo. E isso parece contribuir para a
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aprendizagem, para a organizacao do coletivo, para a autogestédo e para a formacéao
cidada para o exercicio da emancipacéo e da autonomia.

Esse movimento tedrico, filoséfico, antropoldgico e metodoldgico que trilhamos
ao longo da pesquisa sugere a dialeticidade da vida, das acdes, das relacdes, das
teorias, dos tempos, dos espacos e nos convida a refletir acerca do primeiro pedagogo
gue se tem noticia no mundo que fez isso, estabeleceu coletividade, menino grande
com menino pequeno, professor e aluno no mesmo grupo, todo mundo trabalhando,
todo mundo realizando coisas. Na Col6énia Gorki, por exemplo, a partir da organizagédo
daquela coletividade, Makarenko alterou as acdes e relagcbes pedagogicas,
metodoldgicas, politicas e sociais daqueles sujeitos-aprendizes, aquele tempo.

Hoje, apresentamos essa pesquisa que traz elementos que parecem contribuir
para uma formacdo mais inclusiva e dialégica, democratica e libertadora, para uma
formacdo cidada, sugerem também uma abordagem inovadora, uma vez que essas
acoes e relacdes ndo fazem parte do rol das praticas pedagogicas, em grande medida
heterbnomas, da maioria dos territérios escolares no Brasil. ISso nos sugere essa
dialeticidade da vida, das acbes, das relacdes, das teorias, dos tempos e dos espacos
e nos revela a atualidade e a relevancia do pensamento e da pedagogia de
Makarenko.

Por fim, é importante destacar que nossos esforcos tedrico-metodoldgicos
constituiram base para verificagdo e confirmacao da nossa hip6tese de pesquisa, qual
seja: a de que a metodologia de ensino por projetos, a partir da potencialidade dos
eixos de interesse (ORRU, 2016), pode contribuir para alterar o cenario de excluséo
e de fracasso escolar que assola a escola brasileira, especialmente entre as criancas
e os adolescentes: os sujeitos-aprendizes de 7 a 14 anos, por meio de acles e
relagBes pedagogicas e metodoldgicas mais dialdgicas inclusivas e democraticas, que

nao prescindem da formacao cidada.
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APENDICE A - ANUENCIA INSTITUCIONAL

O P '@Eﬁ Programa de Pés-graduagdo
Unifal " em Educacao

Mestrado Académico

TERMO DE ANUENCIA INSTITUCIONAL — TAI

Eu, Profa. Graziela Lopes, responsavel pela Escola Lumiar Internacional em Santo
Antdnio do Pinhal, SP, estou ciente, de acordo e autorizo a execu¢do da pesquisa
intitulada Metodologia de Projetos por Eixos de Interesse e o processo de
avaliacdo da aprendizagem, coordenada pela pesquisadora Luciana Ferreira
Barcelona Oliveira Nastrini da Costa. Declaro conhecer e cumprir a Resolugido
466/2012 do CNS, afirmo o compromisso institucional de apoiar o
desenvolvimento deste estudo, e sinalizo que esta institui¢do esta ciente de suas
responsabilidades, de seu compromisso no resguardo da seguranga/bem-estar dos
sujeitos da pesquisa nela recrutados, dispondo de infraestrutura necessaria para a
garantia de tais condigdes.

Santo Antonio do Pinhal, 11 de abril de 2018.

Gr
Diretora Pedag6gica da Escola Lumiar Internacional
Santo Ant6énio do Pinhal, SP

Graziela Mie Peres L opes

Diretora Pedagogica

T ..

Universidade Federal de Alfenas - UNIFAL-MG
Rua: Gabriel Monteiro da Silva, 700 - Centro - Prédio O sala 314 - Alfenas/MG - CEP 37130-001
Tel: (35) 3299-1392 - E-mail: ppgeunifal@gmail.com - Sitio: http:/Avww.unifal-mg.edu.br/ppge
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa: A
METODOLOGIA DE PROJETOS POR EIXOS DE INTERESSE E O PROCESSO DE
AVALIACAO DA APRENDIZAGEM, no caso de vocé concordar em participar, favor
assinar ao final do documento.

Sua participacdo ndo é obrigatoria, e, a qualqguer momento, vocé podera desistir de
participar e retirar seu consentimento. Sua recusa nao trara nenhum prejuizo em sua
relacdo com a pesquisadora ou com a instituicao.

Vocé receberd uma coOpia deste termo onde consta o telefone e endereco da
pesquisadora principal, podendo tirar dividas do projeto e de sua patrticipacao.
TITULO DA PESQUISA: A METODOLOGIA DE PROJETOS POR EIXOS DE
INTERESSE E O PROCESSO DE AVALIAC}AO DA APRENDIZAGEM
PESQUISADORA RESPONSAVEL: Luciana Ferreira B. O. N. da Costa
ENDERECO: Rod. Geraldo Martins Costa 155 — Condominio Fazenda Campo Alegre
Pocos de Caldas, MG.

TELEFONE: (35) 997578189

PESQUISADORES PARTICIPANTES: Professora Dra. Silvia Ester Orru
OBJETIVOS: compreender como a metodologia de projetos por eixos de interesse
pode contribuir para implementacdo de praticas pedagdgicas e avaliativas mais
inclusivas e inovadoras.

JUSTIFICATIVA: o estudo apresentara formas mais inclusivas e inovadoras, logo,
mais humanas de ser e estar na escola, de aprender e de ensinar, de avaliar e
reorientar as praticas pedagoégicas porque processos que respeitam as diferentes
singularidades e tendem a estabelecer uma educacdao mais democratica, além da
avaliacdo da aprendizagem ndo homogeneizadora, que respeita o potencial e as
possibilidade de aprendizagem de todos e de cada um, e isso diz respeito a uma
educagédo inovadora, portanto, por si mesma, inclusiva; dai a relevancia da pesquisa
na investigacdo de métodos por eixos de interesse.

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO: A pesquisa, que ocorrera na Escola Lumiar de
Santo Anténio do Pinhal, Sdo Paulo, se lancara a investigar como a metodologia de

projetos por eixos de interesse pode contribuir para implementar praticas pedagoégicas
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e avaliativas mais inclusivas e inovadoras. O periodo da investigacdo se dara apos a
liberac&o desta pelo Comité de Etica em Pesquisa.

A coleta dos dados seréa realizada por meio de Dinamica conversacional em dois
momentos: um com os professores e a gestdo pedagdgica da escola e outro com 0s
aprendizes entre 7 e 14 anos; Completamento de frases para os professores e a
gestao pedagdgica; construcdo de informacdo em questionarios abertos direcionados
aos professores, gestdo pedagdgica e alguns alunos, alfabetizados (para que possam
responder ao questiondrio); observacao do trabalho pedagdgico; registros no caderno
de campo; pesquisa documental a partir da analise do projeto pedagogico da escola,
material didatico, producdes dos alunos, avaliacdes.

Todos os dados, informagbes e demais materiais coletados de cada participante
servirdo como recursos a serem pensados e refletidos a luz do referencial teérico e
assim constituirem fonte de significacbes para a elaboracdo da nossa producao
cientifica e teorica.

RISCOS E DESCONFORTOS E MEDIDAS: Em relagdo aos riscos, quero lhe
esclarecer que ndo h& riscos fisicos ou psicolégicos, porém, podera, nao
necessariamente, haver um desconforto quando da realizagdo da dinamica
conversacional. Entdo, para diminuir esse risco de desconforto, a dindmica sera
realizada em lugar seguro, na sua escola, da melhor escolha. Eu Ihe darei todas as
informacdes necessérias antes da sua realizacdo, bem como a garantia de todo sigilo.
Quero esclarecer, também, que a dindmica podera ser interrompida, a qualquer
momento, e pode ser que vocé gueira sair e isso lhe sera garantido.

BENEFICIOS: Quero lhe dizer que com sua participacdo, ao final da pesquisa e a
partir dos resultados, seus tutores e mestres poderédo realizar jeitos ainda mais
interessantes e significativos de ensinar e avaliar as suas aprendizagens e a de seus
amigos e amigas.

Serdo realizadas na sua escola, identificacdes e andlises sobre as acdes que
contribuem para praticas pedagodgicas e avaliativas mais inclusivas e inovadoras.
Realizaremos, também, reflexdes coletivas.

E, ao final da pesquisa, os resultados serdao compartilhados com a sua escola e uma
copia do trabalho sera disponibilizada a escola.

CUSTO/REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE: Ha outra coisa que eu gostaria que

soubesse. Vocé néo tera custo nenhum com essa pesquisa.
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CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA:

N&o falaremos para outras pessoas que VOCEé esta nesta pesquisa e também néao
compartilharemos informacdo sobre vocé para qualquer um que nao trabalhe na
pesquisa.

As informacdes sobre vocé serdo coletadas na pesquisa e ninguém, exceto o0s
investigadores poderao ter acesso a elas. Qualquer informacdo sobre vocé tera um
namero ao invés de seu nome. S6 os investigadores saberdo qual € o seu numero e
manteremos em sigilo. Os resultados da pesquisa seréo apresentados em eventos e
publicados em revistas e livros, mas sem identificar os participantes da pesquisa.

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:

Eu, (Estudante) declaro

que li as Informagdes contidas nesse documento, fui devidamente informado(a) pela
pesquisadora Luciana Ferreira B. O. N. da Costa dos procedimentos que serao
utilizados, riscos e desconfortos, beneficios, custo/reembolso dos participantes,
confidencialidade da pesquisa, concordando ainda em participar da pesquisa.

Foi-me garantido que posso retirar 0 consentimento a qualquer momento, sem
qualquer penalidade ou interrupcédo de meu acompanhamento/assisténcia/tratamento.
Declaro ainda que recebi uma cépia desse Termo de Consentimento.

Poderei consultar o pesquisador responsavel (acima identificado) ou o CEP- UNIFAL-
MG, com endereco na Universidade Federal de Alfenas, Rua Gabriel Monteiro da
Silva, 700, Centro, Cep - 37130-000, Fone: (35) 3299-1318, no e-mail:
comite.etica@unifal-mg.edu.br sempre que entender necessario obter informacdes ou
esclarecimentos sobre o projeto de pesquisa e minha participacdo no mesmo.

Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos em sigilo, mas concordo
que sejam divulgados em publicacdes cientificas, desde que meus dados pessoais
nao sejam mencionados.

Santo Antonio do Pinhal - SP, de de 2019.

(Nome por extenso do estudante)

(Assinatura do estudante)

NOME E ASSINATURA DO SUJEITO OU RESPONSAVEL (se menor de 21 anos).
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APENDICE C - ASSENTIMENTO INFORMADO (Ou “Assentimento Esclarecido”,
nos termos da Resolucao 466/12 CNS/MS)

O assentimento informado para a crianga/adolescente ndo substitui a necessidade de
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos pais ou guardides. O assentimento
assinado pela crianca apenas demonstra a sua cooperacao na pesquisa.
Assentimento informado para as criangcas e os adolescentes de 7 a 14 da Escola
Lumiar de Santo Antonio do Pinhal, em que os convidamos a participarem da pesquisa
‘A METODOLOGIA DE PROJETOS POR EIXOS DE INTERESSE E O PROCESSO
DE AVALIACAO DA APRENDIZAGEM'.

Nome da crianca/adolescente:

Parte |

Introducéo

Meu nome é Luciana, sou mestranda da Universidade Federal de Alfenas e estou
participando desta pesquisa como pesquisadora. Conversei com seus pais (ou
responsaveis) a respeito do estudo que realizarei sobre como a metodologia de
projetos por eixos de interesse pode ajudar a promover praticas pedagdgicas (aulas)
mais inclusivas e inovadoras na escola e novas formas de avaliacdo das
aprendizagens. Assim como estou lhe informando sobre a pesquisa, informei a eles
também. Mas, € vocé quem vai decidir se quer participar ou ndo. E se vocé aceitar
participar da pesquisa, seus pais (ou responsaveis) também terdo que concordar. Nao
precisa decidir agora.

Vocé pode discutir qualquer coisa deste formulario com seus pais, professores,
amigos ou qualquer outra pessoa. Pode haver algumas palavras que nédo entenda ou
coisas que vocé queira que eu explique. Por favor, peca que pare, a qualquer
momento, e eu explicarei.

Objetivos — Queremos entender como a metodologia de projetos por eixos de
interesse que vocés utilizam aqui pode ajudar a promover praticas pedagoégicas
(aulas) mais inclusivas e inovadoras na escola e novas formas de avaliacdo das
aprendizagens. E como vocé é um aprendiz aqui da escola, o que vocé tem a falar

sobre isso & muito importante para a pesquisa.
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Escolha dos participantes — Estamos pesquisando a metodologia de projetos por
eixos de interesse entre as criancas e os adolescentes de 7 a 14 anos daqui. Nesta
pesquisa queremos entender como essa metodologia pode ajudar a escola a ser um
espaco de formagao mais inclusivo e um dos mais inovadores do mundo.
Voluntariedade de Participacdo — Muito importante vocé saber que ndo precisa
participar desta pesquisa se ndo quiser. Vocé € quem decide. Se escolher néo
participar, estara tudo bem. Mesmo que diga ‘sim’ agora, podera mudar de ideia
depois, sem nenhum problema.

Procedimentos — NOs vamos investigar como vocés, aqui na escola, estudam,
aprendem e sdo avaliados pelos seus tutores e mestres. E como essas formas de
aprender e ensinar e avaliar podem ser uma préatica mais inclusiva e inovadora. A
conversa que faremos com vocé e seus colegas sera gravada para facilitar a pesquisa
na hora da transcricdo. Serdo 8 questdes, sobre o curriculo em mosaico; as turmas
multietarias; os espacos de aprendizagem; a Roda; o intercambio oral e as resenhas;
0S projetos por eixos de interesse; as avaliagdes e 0 que mais gostam na escola.
Riscos — Quero |Ihe esclarecer que ndo ha riscos fisicos ou psicoldgicos, porém,
podera, ndo necessariamente, haver um desconforto quando da realizacdo da
dindmica conversacional.

Desconfortos - Para minimizar esse risco de desconforto, a dindmica sera realizada
em lugar seguro, na sua escola, da melhor escolha. Serdo explicadas e esclarecidas
todas as informacdes possiveis e necessérias a todas e todos os participantes, antes
da sua realizacdo, bem como a garantia de sigilo a todos e todas. Quero esclarecer
também que a dinAmica podera ser interrompida a qualquer momento. E caso vocé
escolha sair, isto Ihe serd garantido. Tudo para a garantia do maximo conforto para
VOCE.

Conferir se a crianca / adolescente entendeu os riscos e desconfortos da
pesquisa:

( ) Sim ( ) N&o

Beneficios — Quero lhe dizer que com sua participacéo, ao final da pesquisa, e a partir
dos resultados, seus tutores e mestres poderdo realizar jeitos ainda mais
interessantes, bacanas e significativos para ensinar e avaliar as suas aprendizagens

e a de seus amigos e amigas.
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Serdo realizadas na escola, identificacfes e andlises sobre as acdes que contribuem
para praticas pedagogicas e avaliativas mais inclusivas e inovadoras. Realizaremos,
também, reflexdes coletivas.

Ao final da pesquisa, os resultados serdo compartilhados com a sua escola e uma
copia do trabalho sera disponibilizada a escola.

Confidencialidade — N&o falaremos para outras pessoas que VOCE esta nesta
pesquisa e também ndo compartilharemos informacdo sobre vocé para qualquer um
que nao trabalhe na pesquisa.

As informacdes sobre vocé serdo coletadas na pesquisa e ninguém, exceto o0s
investigadores poderao ter acesso a elas. Qualquer informacdo sobre vocé tera um
namero ao invés de seu nome. S6 os investigadores saberdo qual € o seu numero e
manteremos em sigilo. Os resultados da pesquisa serdo apresentados em eventos e

publicados em revistas e livros, mas sem identificar os participantes da pesquisa.

Compensacao — Caso vocé aceite participar da pesquisa, contribuira para que seus
tutores e mestres pensem e tenham formas e jeitos ainda mais interessantes e legais
para ensinar e avaliar vocé e seus amigos e amigas ha escola. Ao final da pesquisa,
os resultados serdo compartilhados com a escola e uma cépia do trabalho sera

disponibilizada a sua escola.

Divulgacéo dos resultados — Quando terminarmos a pesquisa, falaremos com vocé
e com a escola sobre o que aprendemos com ela. Depois, iremos falar com mais
pessoas, cientistas e outras instituices. Os resultados desta pesquisa poderdo ser

publicados em revistas, congressos e livros.

Direito de recusa ou retirada do assentimento informado — Vocé néo tem que
estar nesta pesquisa se nao quiser. Ninguém ficara desapontado com vocé se disser
‘ndo’: a escolha é sua. Vocé pode pensar nisto e falar depois se quiser. Vocé pode

dizer "sim" agora e mudar de ideia depois e tudo continuara bem.

Contato — Caso vocé tenha alguma duvida, pode me perguntar agora ou depois, pelo

telefone (35) 997578189 ou pelo e-mail: contato8@hotmail.com
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Se vocé quiser falar com outra pessoa, como o0 seu professor ou professora, ou com
algum parente, ndo tem problema.

Parte Il - Certificado do Assentimento

Eu entendi que a pesquisa € sobre como a metodologia de projetos por eixos de
interesse pode contribuir para implementar praticas pedagogicas (aulas) mais
inclusivas e inovadoras e, da mesma forma, um processo de avaliacdo das
aprendizagens também com potencial inclusivo e inovador. Concordo que as
conversas sejam gravadas e compreendi que os resultados da pesquisa serao
divulgados em eventos e poderdo ser publicados em revistas, congressos e livros e
gue meu nome nao sera divulgado.

Assinatura da crianca/ adolescente:

Assinatura dos pais/responsaveis:

Ass. Pesquisadora:

Dia/més/ano/local:




222

APENDICE D - ROTEIRO DA ENTREVISTA - INDIVIDUAL

Professores e gestdo pedagogica

1. Fale-me, por favor, sobre curriculo.

2. Agora, em relacdo as metodologias ativas na implementacdo de praticas
pedagogicas mais inclusivas e inovadoras.

3. Gostaria de ouvir, por gentileza, o que tem a dizer sobre metodologia de projetos
por eixos de interesse e sobre o curriculo em mosaico.

4. Gostaria, também, que falasse sobre os espacos de aprendizagens e sobre as
turmas multietarias.

5. Por favor, pode falar sobre como se da o processo de avaliagdo da aprendizagem
das criancas e dos adolescentes?

6. Por favor, fale um pouco sobre a Roda.

7. Agora, sobre Escolas Inovadoras e Democraticas.
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APENDICE E - ROTEIRO DA ENTREVISTA - RODA DE CONVERSA

Aprendizes de 7 a 14 anos

1. Falem-me, por favor, sobre curriculo em mosaico que vocés utilizam aqui na escola.
2. Falem-me, por favor, o que vocés pensam e sentem em relacdo as turmas
multietarias?

3. Gostaria que falassem, por gentileza, sobre os espacos de aprendizagem.

4. O que significa para vocés a Roda aqui na escola?

5. Gostaria que vocés falassem, por favor, sobre o intercambio oral e sobre as
resenhas que realizam aqui na escola.

6. Por favor, falem um pouco sobre trabalharem com projetos por eixos de interesse?
7. Como se dao os processos avaliativos aqui na escola? Digam-me, por favor, o que
pensam sobre essa forma de avaliagao?

8. O que vocés mais gostam aqui na escola?



APENDICE F - ROTEIRO DO COMPLETAMENTO DE FRASES

Professores e gestdo pedagdgica

. A sociedade

. A escola

. Ser tutor(a)/mestre/coordenador(a)

. Ser sujeito é

Educacao

. Os espacgos de aprendizagem

. A roda

. A metodologia da escola

1
2
3
4
5.
6
7
8
9

. Curriculo

10

. A pratica pedagodgica

11.

A(s) crianca(s)

12.

O(s) adolescente(s)

13.

A avaliacao

14.

A diferenca

15.

As singularidades

16.

E interessante

17.

As turmas multietarias

18.

O diélogo

19.

A autonomia

20.

As tecnologias

21.

A personalizagéo do aprendizado

22.

A emancipacéao

23.

Inovar

24.

Foi importante

25.

O intercambio oral e as resenhas

26.

As relacoes

27.

Ter o diagnostico

28.

O desenvolvimento

29.

Projetos por eixos de interesse

224



30. Incluir

31. Planejamento

32. Em reunido pedagdgica

33. Em reunido com os pais

34. Jeito novo de fazer as coisas

35. Escola democréatica

225
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APENDICE G - ROTEIRO DE OBSERVACAO

1. Qual a concepcéao de aluno da escola?
2. Como se dao as relagbes entre os tutores, os mestres, os alunos e a gestao
pedagogica?
. Como a metodologia possibilita praticas pedagodgicas mais inclusivas e inovadoras?
. Como é a participacdo dos alunos nos espacos de aprendizagem?
. Quais séo as atividades desenvolvidas?

3
4
5
6. Como os tutores e 0s mestres intervém nas aulas?
7. Como se dao as atividades coletivas?

8. Alteracdes curriculares.

9. Como sao organizados os horarios das “disciplinas”™?
10. Como se dao os processos avaliativos?

11. Como se d& a aprendizagem por eixos de interesse?
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APENDICE H - ROTEIRO DA CONSTRUCAO DE INFORMACAO EM
QUESTIONARIOS ABERTOS

Considerando os objetivos de nossa pesquisa, por favor, gostaria que falassem sobre:
. Metodologia de Projetos por Eixos de Interesse;

. Préticas Inclusivas e Inovadoras;

. Avaliacdo da aprendizagem;

. Curriculo em Mosaico;

. Roda e emancipacéo;

. Escolas Democréticas;

~N O o b»~ WDN P

. Tutores, mestres e gestao pedagdgica.
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APENDICE | - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
RESPONSAVEL LEGAL

Solicitamos a sua autorizacdo para convidar o(a) seu/sua filho(a) {ou menor que esta
sob sua responsabilidade} para participar como voluntario(a) da pesquisa: A
METODOLOGIA DE PROJETOS POR EIXOS DE INTERESSE E O PROCESSO DE
AVALIAC}AO DA APRENDIZAGEM.

Esta pesquisa € da responsabilidade da pesquisadora Luciana Ferreira Barcelona
Oliveira Nastrini da Costa, que mora na Rodovia Geraldo Martins Costa, 155; Bortolan
Sul. Pocos de Caldas-MG, (35) 99757-8189 (inclusive para ligacbes a cobrar),
juntamente com a pesquisadora Profa.° Dra. Silvia Ester Orrl, professora da
Universidade Federal de Alfenas — MG.

Caso este Termo de Consentimento contenha informacdes que nédo lhe sejam
compreensivel, as davidas podem ser tiradas com a pesquisadora e apenas ao final,
guando todos os esclarecimentos forem dados, caso concorde que o(a) menor faca
parte do estudo pedimos que rubrique as folhas e assine ao final deste documento,
gue esta em duas vias, uma via lhe sera entregue e a outra ficara com a pesquisadora
responsavel. Caso ndo concorde nao havera penalizacdo nem para o (a) Sr.(a) nem
para o/a voluntario/a que esta sob sua responsabilidade, bem como ser& possivel ao/a
Sr.(a) retirar o consentimento a qualquer momento, também sem qualquer penalidade

A participacdo do(a) voluntario(a) ndo € obrigatoria e a qualquer momento
podera desistir e retirar o0 consentimento. A recusa nao trara nenhum prejuizo em sua
relacdo com a pesquisadora ou com a instituicao.

Vocé receberd uma coOpia deste termo onde consta o telefone e endereco da
pesquisadora principal, podendo tirar davidas do projeto e de sua participacao.

Informacdes sobre a pesquisa:

OBJETIVOS: Estudar e investigar como a metodologia de projetos por eixos de
interesse pode contribuir para acdes escolares mais inclusivas e inovadoras e para
avaliacdo da aprendizagem. Compreender quais S80 0s principios, as atitudes e acdes
que permitem a realizacdo dessa forma de ensino e de aprendizagem e também de
avaliacdo a partir dos interesses dos proprios estudantes.

Rubrica:
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JUSTIFICATIVA: Observar como é construida a autonomia dos estudantes na escola
a partir da metodologia de projetos por eixos de interesse. Pois € um processo que
respeita as diferencas e promove uma educacao mais democratica, além da avaliagéo
da aprendizagem que respeita 0 potencial e as possibilidade de aprendizagem de
todos e de cada um, e isso diz respeito a uma educac¢ao inovadora e inclusiva; dai a

importancia da pesquisa na investigacdo de métodos por eixos de interesse.

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO: A pesquisa ocorrera na Escola Lumiar de Santo
Antdnio do Pinhal e terd como percurso metodoldgico a observacao da rotina escolar,
a realizacdo de rodas de conversa, entrevistas e questionarios!® com os
professores/gestores e com os estudantes. O periodo de investigacdo sera durante
0s meses de maio e junho. A coleta de dados se dara entdo a partir das observacées
praticas escolares e do cotidiano da escola e ainda das rodas de conversa e
entrevistas com os professores/gestores e com os estudantes a partir de um roteiro,
com registros no caderno de campo (diario de campo). E ainda pesquisa documental
a partir da andlise do projeto pedagdgico da escola, producdes dos alunos, avaliacdes.
Todos os dados, informacBes e demais materiais coletados de cada participante
servirdo como recursos a serem pensados e refletidos a luz do referencial teérico e
assim constituirem fonte de significacfes para a elaboragcéo da producao cientifica e

tedrica.

RISCOS E DESCONFORTOS E MEDIDAS: Em relacdo aos riscos, ndo ha riscos
fisicos ou psicolégicos, porém, podera, ndo necessariamente, haver um desconforto
guando da realizacdo das entrevistas. Assim, para diminuir o risco de desconforto, as
entrevistas serdo realizadas em lugar seguro, na escola, da melhor escolha e em
ambiente calmo. Serdo dadas todas as informacdes necesséarias antes da sua
realizac&o, bem como a garantia de todo sigilo. E importante mencionar também, que
a entrevista podera ser interrompida, a qualquer momento, e pode ser que o voluntario
queira sair e isso Ihe sera garantido.

Rubrica:

19 Podera ser aplicado juntos a alguns estudantes ja alfabetizados.
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BENEFICIOS: Com a participacdo do seu filho(a) na pesquisa e a partir dos
resultados, serdo realizadas reflexfes e analises sobre as acdes que contribuiram e
contribuem para as praticas pedagogicas/escolares e avaliativas mais inclusivas e
inovadoras nesses espagos que podem ser cada vez mais participativos e
democraticos. Ao final da pesquisa os resultados serdo compartilhados com a escola
e uma coépia do trabalho sera disponibilizada a biblioteca da escola, ficando a inteira

disposigéo.

CUSTO/REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE: a pesquisa nédo tera custo nenhum

para o participante.

CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA: Todas as informacgdes coletadas sobre seu
filho(a) e fornecidas nas entrevistas ndo serdo divulgadas para qualquer um que néo
trabalhe na pesquisa. As informac¢des serdo coletadas na pesquisa e ninguém, exceto
os investigadores poderéo ter acesso a elas. Qualquer informacgao sobre seu filho(a)
terd um numero ao invés de seu nome. S6 os investigadores saberdo qual € o seu
namero e manteremos em sigilo. Os resultados da pesquisa serdo apresentados em
eventos e publicados em revistas e livros, mas sem identificar os participantes da
pesquisa.

Assinatura da Pesquisadora Responsavel:

Luciana Ferreira B. O. N. da Costa

CONSENTIMENTO DO RESPONSAVEL PARA A PARTICIPACAO DO/A
VOLUNTARIO/A

Eu, , CPF :
abaixo assinado, responsavel por ,
autorizo a sua participacdo na pesquisa A METODOLOGIA DE PROJETOS POR
EIXOS DE INTERESSE E O PROCESSO DE AVALIAQAO DA APRENDIZAGEM

como voluntario(a). Fui devidamente informado(a) e esclarecido(a) pela pesquisadora

sobre a pesquisa, 0s procedimentos nela envolvidos, assim como 0S possiveis riscos

e beneficios decorrentes da participacéo dele(a).
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Foi-me garantido que posso retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, sem
que isto leve a qualquer penalidade (ou interrupcdo de seu acompanhamento/
assisténcia/tratamento) para mim ou para o(a) menor em questédo. Declaro ainda que
recebi uma copia desse Termo de Consentimento.

Poderei consultar a pesquisadora responsavel (acima identificada) ou o CEP-
UNIFAL-MG, com endereco na Universidade Federal de Alfenas, Rua Gabriel
Monteiro da Silva, 700, Centro, Cep - 37130-000, Fone: (35) 3299-1318, no e-mail:
comite.etica@unifal-mg.edu.br sempre que entender necessario obter informacdes ou
esclarecimentos sobre o projeto de pesquisa e minha participacdo no mesmo.

Os resultados obtidos durante este estudo serdo mantidos em sigilo, mas concordo
que sejam divulgados em publicacbes cientificas, desde que meus dados pessoais,

tais como nomes, ndo sejam mencionados.

Santo Antonio do Pinhal — SP, de de 2019.

Assinatura do Responsavel



