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RESUMO

Esta pesquisa avalia como uma escola pode promover a formacdo de alunos moralmente
autonomos, utilizando como objeto de estudo a EMEF Desembargador Amorim Lima (SP) e a
teoria do desenvolvimento moral de Jean Piaget como referencial. O estudo também caracteriza
a escola convencional com base nos autores criticos Louis Althusser, Pierre Bourdieu e Jean-
Claude Passeron, Paulo Freire, Henry Giroux e Mariano Fernandez Enguita. Além disso,
apresenta 10 modelos educacionais alternativos ao redor do mundo, que se opdem ao ensino
convencional. Esses exemplos abrangem propostas educacionais em movimentos sociais,
inovacdes pedagdgicas em escolas publicas e privadas e teorias de desescolarizacdo. A
metodologia adota uma andlise documental focada no projeto politico-pedagdgico, no
regimento interno e na Carta de Principios da EMEF Desembargadorm Amorim Lima. A
pesquisa identifica, nesses documentos, elementos que promovem a autonomia moral dos
alunos, evidenciando préaticas pedagogicas voltadas para a construgdo de sujeitos autbnomos,
capazes de tomar decisdes éticas e conscientes de seu papel social.

Palavras—chave: Autonomia moral; EMEF Desembargador Amorim Lima; Jean Piaget; Escola
convencional; Escola de resisténcia.



ABSTRACT

This research evaluates how a school can promote the development of morally autonomous
students, using EMEF Desembargador Amorim Lima (SP) as a case study and Jean Piaget’s
theory of moral development as its theoretical framework. The study also characterizes the
conventional school based on critical authors such as Louis Althusser, Pierre Bourdieu, Jean-
Claude Passeron, Paulo Freire, Henry Giroux, and Mariano Fernandez Enguita. Additionally,
it presents 10 alternative educational models from around the world that oppose conventional
schooling. These examples include educational proposals from social movements, pedagogical
innovations in public and private schools, and theories of deschooling. The methodology adopts
a documentary analysis focused on the political-pedagogical project, internal regulations, and
the charter of principles of EMEF Desembargador Amorim Lima. The research identifies, in
these documents, elements that promote students' moral autonomy, highlighting pedagogical
practices aimed at the development of autonomous individuals capable of making ethical
decisions and aware of their social roles.

Keywords: Moral autonomy; EMEF Desembargador Amorim Lima; Jean Piaget; Conventional
school; Resistance school.
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1. INTRODUCAO

A presente pesquisa se justifica pela relevancia em aprofundar o estudo que correlaciona
praticas educacionais atuais ao desenvolvimento da autonomia moral de criangas e adolescentes
que perdure para além do periodo escolar. E indispensavel para educadores, familias e a
sociedade na totalidade refletir sobre quais valores querem ver desenvolvidos naqueles que
serdo ativamente participantes da vida social futura, visando garantir uma convivéncia baseada
na cooperacdo e em praticas que sustentem uma sociedade democratica.

A escola, como a conhecemos hoje, mantém elementos estruturais que remontam a sua
criacdo, embora tenha passado por transformacdes ao longo do tempo. Histdria e funcéo social
da escola acompanham a construcdo histérica da familia nuclear burguesa e a representacdo
moderna da crianca e da infancia, ocorridas no século XVIII, como indica Philippe Ariés em
Histdria Social da Crianca e da Familia (1981).

Vista sob um novo ponto de vista, a crianga deixa de socializar entre adultos e passa a
socializar com seus iguais. Essa socializagdo fica a cargo da escola, cujo objetivo é repassar
conhecimentos cientificos e morais. Nesse sentido, o projeto politico de minimizar as
diversidades existentes entre as classes sociais tambem fica sob responsabilidade da escola.
Para isso, a instituicdo busca por metodologias que incluam as familias, inclusive as proletéarias,
nessa nova ordem familiar e, portanto, social.

Essas mudancas socioculturais que a burguesia incorpora a sociedade sdo secundarias a
mudanca que esta fez ao sistema econdmico, estabelecendo o capitalismo industrial. Mariano
Fernandez Enguita, em seu livro A Face Oculta da Escola (1989), vincula a historia da escola
burguesa, conhecida popularmente como tradicional, a histdria da industrializa¢éo do trabalho.
Estatem a funcao de educar os integrantes dessa nova sociedade para que seus impulsos naturais
sejam suprimidos e aceitem as novas relac6es sociais de producao.

A burguesia viu na escola a chance de garantir seu poder, minimizando o da igreja e
conseguindo a aceitacdo da nova ordem econémica e social, utilizando para isso seu discurso
de educacdo para todos. Entretanto, ndo queria e nem podia oferecer educacdo emancipatoria
para aqueles que continuariam ocupando 0s niveis mais baixos da hierarquia econémica e
social, pois isso alimentaria ambicfes indesejaveis aos seus proprios interesses. A escola nos
moldes convencionais, de acordo com Enguita, serve para garantir que a mao de obra necessaria
para o mercado de trabalho industrializado esteja tdo submersa em sua em légica e execugédo
que a faca perfeitamente e sem questionar se sua forca de trabalho poderia ou deveria ser

utilizada de outra forma.
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Dermeval Saviani, em Escola e Democracia (1983), analisa que, no momento em que a
burguesia se consolida como classe economicamente dominante e se distancia da classe
proletaria, também se afasta de sua concepcdo revolucionaria de que todos os homens séo
essencialmente livres e iguais. A escola perde como funcéo a eliminagédo das desigualdades e
passa a apresentar um comportamento reacionario, o que a impede de evoluir junto ao caminhar
historico. E nesse contexto que a escola passa a abrigar em seu interior classes sociais com
aspiracOes distintas e seu projeto homogeneizador apresenta falhas. Deixando de ser uma
unidade homogénea e comportando uma miscelanea de interesses e objetivos, se faz necessario
pensar o que € hoje a escola, depois de tantas transigdes.

Temos de um lado autores que defendem que a escola tem como Unica funcdo a
reproducdo da sociedade capitalista, como Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1992),
Louis Althusser (1980) e Mariano Fernandez Enguita (1989) e temos de outro lado autores que
acreditam no poder emancipatério e revolucionario da educacéo, mesmo dentro da escola, como
Paulo Freire (1987, 1996) e Henry Giroux (1986). Nao optaremos nessa pesquisa pela viséo
estruturalista que ndo da a devida atencdo a acao e pensamentos dos individuos que oferecem
resisténcia ao serem oprimidos e também ndo ignoraremos os limites de atuacdo que uma escola
tem se estabelecida em um sistema oficial de ensino de uma economia capitalista.

Partimos do principio de que, embora a escola tenha sido projetada como um excelente
instrumento de reproducéo social e econdmica, ela ndo é formada por individuos passivos, que
podem ser manejados conforme o projeto intelectual desejado sem imprimir suas subjetividades
nas estruturas educacionais. Entendemos que as relacdes sociais estabelecidas dentro do
ambiente escolar sdo complexas e apresentam diversas nuances e, exatamente por isso, podem
ser um ambiente propicio para a transformacdo social. Decidimos entdo observar o sujeito a
partir de uma perspectiva biopsicossocial, que levara em consideracdo como o0 ambiente escolar
pode estimular o desenvolvimento ndo apenas intelectual, mas também o social e como o sujeito
é ativo em todo seu processo de amadurecimento, adotando Jean Piaget como referencial
tedrico.

Dentro da ampla teoria do desenvolvimento cognitivo produzida por Piaget,
encontramos a teoria do desenvolvimento moral, que vai nos nortear em nossa analise de dados.
Ela propde que as criancas passem por estagios diferentes e evolutivos de compreensdo moral,
nos quais suas concepgdes sobre regras, justica, san¢des e comportamento sofrem modificagdes.
Tais estagios sdo denominados de anomia moral, quando a crianca ignora a existéncia de regras,

heteronomia moral, quando ela apresenta submissdo sem reflexdo a regras e figuras de
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autoridade, e autonomia moral, quando reflete sobre as regras e consegue negocia-las visando
relagbes cooperativas.

O principal contexto favorecedor do desenvolvimento moral, conforme Piaget, s&o as
interacdes sociais proporcionadas pelos jogos infantis. Participando de experiéncias
colaborativas, as criangas séo incentivadas a negociarem, reformulando e internalizando suas
concepcdes acerca do que consideram justo. O processo de desenvolvimento moral é marcado
por conflitos cognitivos que faz com que a crianga reorganize suas estruturas mentais
avancando seus entendimentos acerca da moralidade.

A idade em que se verifica a tendéncia a autonomia moral esté ligada a fase operatoria
concreta e operatoria formal, ou seja, a partir dos 7 anos, englobando também o periodo da
adolescéncia. No que nos interessa, também ¢ a fase de relagdes sociais marcadas pelo ambiente
escolar, o que nos leva a indagar sobre o potencial que uma escola possui de incentivar o
desenvolvimento da moral autbnoma de seus estudantes.

Entendendo que a escola também tem potencial para engendrar relagdes democraticas
e de cooperacdo, precisdvamos escolher uma que pudesse servir de exemplo e
consequentemente objeto de estudo para essa pesquisa. Dentre as propostas de escola que se
propde a funcionar por outra l6gica que ndo somente a de reproducéo das condi¢es econdémicas
e sociais, as quais nos referiremos nessa pesquisa como escolas de resisténcia, procuramos por
modelos nacionais e publicos, para contribuirmos com o debate acerca da construcao de uma
educacdo basica de qualidade.

A escola escolhida foi a EMEF Desembargador Amorim Lima, localizada na capital do
estado de Sao Paulo, no bairro Butantd, Zona Oeste. Essa regido acomoda muitas instituicoes
educacionais, como a Universidade de Sdo Paulo (USP), o Instituto Butantd e outras escolas
publicas e particulares, fator que favorece o surgimento de projetos educacionais experimentais.
Também é marcada por uma diversidade socioeconémica, que se reflete no perfil dos estudantes
da escola, tendo entre eles os oriundos da classe média alta e também de regibes periféricas,
como a favela do Rio Pequeno e a da Sdo Remo.

Escolhidos o tema, 0 objeto de estudo e o referencial tedrico, chegamos ao momento de
formulagdo da nossa pergunta. Inicialmente a formulamos como “Pode uma escola atuar para
promover a autonomia moral de seus estudantes, contribuindo para uma sociedade democratica
e cooperativa? Porém, pensando no construtivismo que propde Piaget, ndo nos pareceu sensato
colocar a escola como sujeito em nossa pergunta, o que nos levou a formular uma nova pergunta

gue nos guiou em nossa pesquisa: "Como os estudantes da EMEF Desembargador Amorim
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Lima podem construir sua autonomia moral a partir das interacdes e experiéncias propostas pela
escola?"

Nossa hipdtese € a de que uma escola que estimula situacdes de interacGes sociais entre
criancas nas quais haja espaco para diferentes opinides, negociacées e acordos mutuos definidos
em uma relacdo horizontal, contribui para o desenvolvimento de uma moral autbnoma. Alguns
exemplos dessas situagdes de interacdo social sdo 0s momentos de jogos, os de assembleias e
de discussdes de regras e acordos e também os de projetos em grupo, por promoverem uma
socializacdo constante e desafiadora para o0s estudantes, que sdo provocados a renunciar a seu
egocentrismo e sua moral heteronoma.

Temos entdo como objetivo principal responder a nossa pergunta, optando pelo método
de analise documental, utilizando o Projeto Politico Pedagdgico, a Carta de Principios e o
regimento interno da instituicdo, de modo a observar quais elementos, quando comparados com
a teoria piagetiana, estimulam o desenvolvimento da moral autbnoma. Como objetivos
especificos, buscamos caracterizar as escolas convencionais e as escolas de resisténcia,
destacando as principais diferencas entre elas e oferecendo diferentes perspectivas sobre como
pode ocorrer 0 processo de ensino-aprendizagem em diferentes contextos.

N&o podemos, porém, analisar a funcao social de uma escola, sem entender o contexto
mais amplo em que ela se insere. A educacdo € resultado de uma série de fatores e dindmicas
gue moldam a sociedade. César Nunes (2021) indica que a educacédo é delineada por marcas
politicas, expressdes culturais e formacdes econdémicas estruturais. Nos € necessario entao,
antes de apresentar nossa pesquisa, realizar um breve panorama do sistema educacional
brasileiro e a dinamica de dependéncia que ele apresenta com o sistema econdmico capitalista.

Se retornarmos a0 momento em gue 0 nosso pais é colonizado, para dar inicio ao nosso
resgate historio, temos que considerar que iniciamos nossa economia de forma periférica no
contexto do mercantilismo vigente na Europa. Nesse momento jA temos uma primeira
configuracdo de educacdo, a jesuita, com a meta de evangelizar principalmente os amerindios,
os tornando mais déceis, faceis de lidar. E uma educacfo baseada na logistica de exploracéo
mercantilista e na doutrinacdo salvacionista, tendo inicio em 1549. Nunes (2021) destaca que
enquanto na Europa do século XVI o Humanismo ditava o pensamento, com seus ideais de
beleza e exaltacdo do homem, o que ocorria no Brasil colénia era justamente a negacdo desses
ideais, com Portugal atuando como um Estado onipotente e onipresente.

Portugal era, nesse momento histérico, um dos Estados europeus mais atrasados no

sentido de producdo artesanal, ndo apresentando nenhuma evolugdo significativa entre os
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séculos X111 e XVI. E transplantada para a colénia essa mentalidade retrograda, que estabelece

um modelo arcaico de exploracdo econdmica.

O projeto colonizador brasileiro foi violento, predatorio, marcado pela barbarie e pela
degradacéo, efetuado sobre a destruicdo da natureza, pela dominacéo e repressdo das
populagBes amerindias, acrescido da perversa escravizagdo dos africanos (1534),
regido pelo modelo econdmico conhecido como plantation (Nunes, 2021, p.7).

Temos entdo, durante o Brasil colonia (1530-1822), a experiéncia de um Estado
autoritario atrelado a uma economia predatéria. Culturalmente, temos a criagdo de uma politica
educacional que separava uma educagdo para os indigenas, que ndo passava de catequizacéo, e
outra educacao para as elites filhos dos colonos, o que de acordo com Nunes (2021) é a marca
estruturante da educacdo no Brasil: a ideia de educagdo como privilégio. A educagdo jesuita
seguia a légica de uma educacgdo civilizatoria e eurocéntrica, encontrada ainda hoje em
narrativas pedagogicas e curriculares no pais.

Ja no Brasil Império (1822-1889), ha o rompimento com a metrépole, mas ndo com o
sistema escravocrata, permanecendo a mesma ideia cultural do regime politico anterior,
educacdo sé para os filhos das classes dominantes, as familias latifundiarias. A estrutura
educacional destinada a atender a populacdo pobre era precaria, sem investimentos e com o
unico objetivo ensinar um pouco de leitura e escrita, enquanto a elite iria adquirir seus diplomas,
mais por posi¢édo social do que por motivacao profissional, nas universidades europeias.

No Brasil Republica (Republica Velha, 1889-1930) sdo observadas certas rupturas,
como, por exemplo, a separacdo entre Igreja e Estado, a definicdo do voto (censitario) e o fim
das escalas de nobreza. Teve como caracteristica a forte presenca das Forcas Armadas na
politica, influenciando também o &mbito educacional, pois toda a sociedade demonstrava uma
identificacdo com a organizacdo militar. A educacdo deixa de adotar os ideais religiosos para
adotar os militares, preparando ndo sé os quadros dos exércitos, mas também os de médicos e
engenheiros, mantendo a caracteristica colonial de educacdo como privilégio.

No inicio do século XX temos o surgimento de um novo sujeito social: a classe
trabalhadora urbana. Ela passa a protagonizar movimentacoes politicas, econémicas, culturais
e educacionais que ocorrem a partir de 1930. Com Getllio Vargas o pais comeca sua
industrializacdo e urbanizacdo, superando as forcas oligarquicas e coronelistas da primeira
republica. Essa realidade exigia uma nova politica educacional. De acordo com Nunes (2021,

p.20) ha a ruptura da concepcdo de educacdo como privilégio para a concepcdo de educagédo



20

como direito de todos e dever do Estado, porém meramente juridica e ndo efetivada na realidade
material.

A educacdo durante o Estado getulista procurava prover as necessidades do mercado de
trabalho emergente, ou seja, a producdo de méo-de-obra para o capitalismo incipiente do
periodo. Nesse contexto temos a formulagdo do Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932)
que defendia uma educacéo publica, laica, gratuita, universal, estatal e obrigatoria, podendo ser
considerado como o primeiro esforgo de producdo de uma consciéncia nacional da educagéo
como direito. Mesmo com a mudanca de ideia de educacdo como direito e ndo privilégio,
percebemos que perpetuou-se a ideia de dois tipos de educagdo: uma de preparagdo para o
mercado de trabalho, destinada as classes trabalhadoras, e outra para a formacgdo das classes
dominantes, as preparando para suas fungdes liberais.

Temos, em 1961, a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), que reconhece juridicamente a educacdo como direito e dever do Estado. “Era a
primeira manifestagdo de uma legislagdo moderna e burguesa sobre a Educagdo” (Nunes, 2021,
p. 22). Essa lei foi anulada pela lei 5.692/71, que promove uma reforma tecnicista na educagéo
basica no Brasil para atender aos anseios da ditadura militar. Tal reforma pretendia promover
uma clivagem social, separando as escolas publicas das privadas, deixando as primeiras a cargo
da formacéo dos trabalhadores e as segundas da formacao para os melhores cargos no mercado
de trabalho e para as universidades publicas.

A partir de 1980 temos uma ampla mobilizacdo por direitos perdidos durante a ditadura
militar e também por novos, que incluam os grupos sociais historicamente marginalizados pela
sociedade e pelo Estado. Em 1988, com a homologacdo da atual Constituicao, a educacdo ganha
destaque e passa a ser definida como “direito de todos e dever do Estado e da familia” (Brasil,
1988, p.123).

O periodo pdés-ditadura é marcado pela reestruturacdo econémica e reorganizacao
politica. Nunes (2021, p.27) destaca dois projetos politico-econdémicos e seus consequentes
modelos de politicas publicas educacionais. Temos de um lado o ajuste econdmico neoliberal
do governo de Fernando Henrique Cardoso, com uma politica educacional de ajuste da

educacdo nacional aos interesses mercadoldgicos, produtivistas e neoliberais mundiais® e do

'Durante o governo FHC (1995-2003) ocorreu o enquadramento das politicas pablicas educacionais no Consenso
de Washington (1989) e nas diretrizes do Banco Mundial, além dessas serem influenciadas pelas reformas
educacionais da socialdemocracia espanhola sob o governo do Felipe Gonzalez (1982-1996). Assim, houve a
criacdo do Fundo de Manutencéo do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério (FUNDEF, 1997), a
producdo dos Referenciais Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil (RCNEI, 1999) e dos Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCNs, 1998), a adocdo de programas como Amigos da Escola e TV Futura, uma
colaboracédo publico-privada, o desmonte do ensino técnico publico e privatizacdo desse setor, a massificacdo do
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outro um modelo politico-econdmico centrado na distribuicdo de renda dos governos Luis
Inécio Lula da Silva e Dilma Rousseff, tendo como meta a democratiza¢do da educacao a todas
as faixas etarias da educacéo basica?.

Temos, apds o processo de impeachment® da presidente Dilma Rousseff em 2016, sob
a gestdo de Michel Temer, um governo que intervém primeiramente na area social, na qual
estdo as politicas publicas educacionais. Com a aprovacao da Emenda Constitucional PEC 95,
0s gastos publicos com os setores sociais foram congelados por 20 anos, o que impactou a meta
numero 20 no Plano Nacional de Educagdo: “ampliar o investimento publico em educacdo
publica de forma a atingir, no minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno
Bruto (PIB) do Pais no 5° (quinto) ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalente a 10%
(dez por cento) do PIB ao final do decénio” (Brasil, 2014).

Mesmo tendo impacto direto sobre a meta 20, todas as outras metas do plano ficaram
comprometidas pela reducéo dos recursos financeiros. O governo Temer também interferiu no
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) nomeando conselheiros com perfis conservadores e
neoliberais, sem abrir espaco para consulta publica, como era de costume. Propde a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que de acordo com Nunes (2021) ¢ parcial e espuria,
além de estar separada da reforma do Ensino Médio, realizada a partir da Lei 13.415/2017.

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)

também sofreu muitas influéncias durante o governo Temer. Teve mudancas frequentes em sua

ensino superior privado com a flexibilizacdo de sua legislacdo e uso de tecnologias de Educacéo a Distancia (EaD),
a énfase nas narrativas sobre “competéncias e habilidades” com descritores meritocraticos, a adogdo de pardmetros
curriculares voltados para resultados e metas, a imposicdo de uma cultura de avaliagéo constante com comparagdes
internacionais como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) e politicas de bonificagdo e uso
de indices quantitativos como indicadores de sucesso escolar e rendimento individual.

2 A partir da Emenda Constitucional 59/2009 a obrigatoriedade escolar foi estendida dos 7 aos 14 anos para dos 4
aos 17 anos, pela Lei 11.738/2008 foi criado o Piso Nacional Salarial para os professores de educacdo basica, a
Emenda Constitucional 53 e a Lei 11.494/2007 ampliaram o FUNDEF para o Fundo de Manuten¢do e
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (FUNDEB), pela Lei 11.738/2008 pardgrafo 4° foi criada a hora-atividade
para os professores, compreendendo 1/3 da jornada de trabalho fora da sala de aula, em 2013 foram criadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), houve a ampliagdo do ensino superior pablico, a Lei 12.513/2011 criou
0 Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), a Lei 11.892/2008 criou a Rede
Nacional de Institutos Federais de Educagdo e Tecnologia (IFTs), com a lei 13.005/2014 estipulou-se a aplica¢éo
de 10% do PIB para a educacdo, a Lei 12.315/2010 indicou destinar 75% dos recursos da exploracdo do Pré-sal
para a educacdo e 25% para a salde, com a Lei 10.639/2003 a historia e cultura africana e afro-brasileiras séo
introduzidas no curriculo escolar, a Medida Proviséria 746/16 incluiu educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia
como disciplinas obrigatérias na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a Portaria Interministerial 17/2007 e
0 Decreto 7.083/2010 criam o Programa Mais Educacdo, a Lei 13.005/2014 criou o Plano Nacional de Educacédo
(PNE), entre outras medidas.

% Ha também a leitura de que houve um golpe politico, juridico e midiatico que tirou Dilma Rousseff do poder,
mas nao pretendemos nessa introducdo realizar um debate tedrico acerca da questdo. Indicaremos, entretanto,
algumas leituras sobre o tema, como o livro A elite do atraso: da escravid&o a Lava Jato (Jessé de Souza, 2017),
O colapso da democracia no Brasil: Da constitui¢do ao golpe de 2016 (Luis Felipe Miguel, 2019) e Resisténcia
ao golpe de 2016 (Carol Proner, Gisele Cittadino, Marcio Tenenbaum, e Wilson Ramos Filho (Orgs), 2016).
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lideranca com nomes indicados diretamente pelo governo, teve que alterar a forma de conduzir
e analisar os dados obtidos a partir do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB),
priorizando os indicadores quantitativos, 0 Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) passou
a apresentar um carater técnico e pragmatico, mais alinhado a légica da Reforma do Ensino
Meédio, que inseriu os itinerarios formativos, e também houve a reducéo de recursos financeiros,
0 que fez com que o instituto diminuisse ou postergasse pesquisas e estudos de carater
estratégico.

As escolas, que devem funcionar de acordo com esse contexto, acabam muitas vezes
servindo como aparato de controle social, estando vinculadas a dinamicas econdémicas mais
amplas que acabam por desvalorizar pedagogias que se pretendem emancipatorias e criticas.
Ainda temos propostas educacionais que se apresentam como alternativas para uma educacao
“de qualidade” que ndo sdo inovadoras, pelo contrdrio, apresentam carater conservador,
reproduzindo dindmicas autoritarias que limitam o desenvolvimento de uma moral autbnoma.

Uma dessas propostas educacionais € a militar, que como dito anteriormente, tem inicio
na Republica Velha, com o primeiro Colégio Militar sendo criado no Rio de Janeiro em 1889.
Além de fornecer ensino especifico para a formacao dos quadros militares, a educacdo militar
também oferece o ensino fundamental e médio através do Sistema Colégio Militar do Brasil
(SCMB), que hoje conta com 15 colégios espalhados por varios estados do territorio nacional.

As préticas didatico-pedagogicas dos colégios militares estdo subordinadas as normas e
prescricdes do Sistema de Ensino do Exército, obedecendo a LDBEN e as DCNs. De acordo
com Jefferson Gomes Nogueira (2014) a principal caracteristica e diferencial metodolégico dos
Colégios é ter como pilar de sustentacéo a hierarquia e a disciplina, o que estaria relacionado
aos resultados do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) que o SCMB
apresenta, com média maior que a nacional. Os Colégios também funcionam como escolas
preparatorias para aqueles que pretendem ingressar nas academias militares, como a das
Agulhas Negras do Exército (AMAN).

Como indica Nogueira (2014), as escolas militares visam formar profissionais
adequados a uma hierarquia social do trabalho, inculcando no estudante as relacbes de
dependéncia, hierarquizagio e subordinagdo. Elas acabam por desenvolver um ethos militar® a

partir de suas praticas pedagdgicas de tal forma que os sujeitos ndo percebam o quanto sdo

4 O autor aplica o conceito ethos, especificamente o ethos militar, para designar os aspectos psicoldgicos como
coacao fisica, com controle extremo da expresséo corporal, dos gestos, fala, vestimenta e corte de cabelo impostos
aos alunos dos Colégios Militares e também corporal, indicando uma forma de se mover pelo espago social, a
disciplina do corpo apreendida pelos aspectos psicolégicos.
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determinantes em seus comportamentos, discursos e visdes de mundo. Como resultado, temos
pessoas que defendem os valores do Exército Brasileiro como se fossem seus proprios. Tais
valores se perpetuam tanto nos que vao permanecer na carreira militar como nos que irdo para

a esfera profissional civil.

O sistema de Colégios Militares no Brasil é composto por Colégios Militares
reprodutores da hierarquia militar, na doutrina, nos valores, da cultura e do ethos
militar. Inconsciente ou ndo, o capital simbdlico presente na estrutura pedagdgica
militar faz parte da rotina didria dos alunos e ¢é assimilado e visto de forma natural,
sendo que o controle dos corpos é o principal instrumento de incorporagao dos valores
por esses alunos, seja através da coacdo ou da propria assimilagdo por imitacdo. Esse
processo é facilitado uma vez que os valores séo trabalhados dentro dos periodos de
socializagGes primaria e secundaria, quando o aluno esta sendo formado psicologica
e socialmente (Nogueira, 2014, p.140).

Nogueira (2014) aponta alguns efeitos colaterais da aplicagdo dos preceitos militares na
formacao dos sujeitos, como “adultos menos participativos politicamente”, pois, o confronto de
ideias ndo ¢é admitido na hierarquia militar, ndo ha um dialogo que deixe espago para debate,
fator essencial numa sociedade democratica. O autor também defende a perspectiva que ndo ha
falta de dialogo apenas dentro das instituicbes militares, mas também ha falta de dialogo das
instituicbes militares com a sociedade civil, indicando assim uma dissonancia cognitiva, ou
seja, 0 comportamento de evitar perspectivas que vao de encontro com as suas.

Outra proposta educacional que se apresenta como alternativa € 0 movimento Escola
Sem Partido, criado em 2004 e cuja premissa € defender que a educagdo seja “politicamente
neutra” e que o que ocorre hoje nas escolas ¢ uma “doutrinagdo ideoldgica”. Temos, desde
2014, a criacdo de projetos de leis® que tentam incorporar os anseios do movimento a educagéo
basica.

De acordo com Fernando Nicollazi (2016) tal proposta traz impactos sociais negativos,
como, por exemplo, restringir ou eliminar nas escolas temas como moralidade, sexualidade,
religiosidade e politica, que promovem debates muito importantes para a convivéncia
democrética. Apresentar tais assuntos como ‘“neutros” também seria ocultar todo o debate
cientifico que fez com que esses temas caminhassem historicamente.

Outro ponto importante é que os projetos de lei vinculados ao movimento Escola Sem

Partido apoiam suas restricdes com base em questdes familiares. Um exemplo seria a exclusdo

5 PL 124/2016, de autoria do vereador Valter Nagelstein (PMDB/RS), o PL 193/2016, de autoria do senador Magno
Malta (PR/ES), PL 867/2015 protocolado pelo Deputado Federal Izalci (PSDB/DF), PL 190/2015, do suplente de
deputado estadual Marcel van Hattem (PP/RS), PL 7.180/2014, de autoria do deputado Erivelto Santana
(PEN/BA), PL 1.859/2015, também do Deputado lzalci (PSDB/DF), PL 1.411/2015, do Deputado Rogério
Marinho (PSDB/RN).
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do ensino do evolucionismo para criancas de familias que defendem o criacionismo. De acordo
com Nicolazzi (2016) o ambiente familiar, ou seja, privado, esta sendo perigosamente projetado

na dimensdo social publica, minando as discussdes sobre bem comum e justica social.

O pacote Escola sem Partido, portanto, subestima a inteligéncia das pessoas, cria um
alarmismo falso e provoca um clima de medo e de criminalizacdo das praticas
educacionais. Mais do que isso, ao se valer do enganoso termo “sem partido”, ludibria
as pessoas menos atentas, escondendo seu verdadeiro objetivo que €, no verbo

utilizado por um dos seus defensores, “extirpar” a pluralidade de pensamento
(Nicolazzi, 2016, p.84).

Né&o é possivel que haja didlogo e cooperacdo em uma dindmica de exclusdo de toda
perspectiva diferente da sua. Propor que a ciéncia seja apresentada sob um Gnico ponto de vista,
aquele que coincide com sua propria concepcao de mundo, apresenta uma tendéncia autoritaria
e até narcisica. Uma sociedade democratica é imprescindivelmente plural, e conciliar diferentes
perspectivas requer um exercicio constante de dialogo, concessdes e acordos.

Além disso, temos a atual reforma do Ensino Medio, implementada em 2017, que € a
mais recente, embora ndo seja a primeira mudanca nessa etapa educacional. Fernanda Helena
Petrini (2012) indica que a histéria do Ensino Médio no pais € marcada pela tensdo entre
desenvolver um ensino de carater geral e académico e um ensino profissionalizante, o que foi
o pretendido pelas reformas® que ocorreram anteriormente nessa etapa de ensino.

A reforma do Ensino Médio, conduzida durante o governo de Michel Temer, foi
marcada pela exclusdo da sociedade no processo de formulacdo e apresentou caracteristicas
preocupantes, como a inclusdo de professores com “notdrio saber”, permitindo a entrada de
profissionais nao licenciados no magistério, a reducdo da carga horéria de disciplinas como
filosofia e sociologia, fundamentais para a formacdo do pensamento critico, a educacdo a
distancia sem a verificacao das condicdes que os alunos possuem para aderir a modalidade, a
possibilidade de parceria entre setor publico e privado que aproxima a educacdo da ideia de
mercadoria e também diminui a responsabilidade do Estado no setor, indo de encontro com o
previsto na Constituicdo, e 0 ensino integral que impacta negativamente a rotina de alunos
trabalhadores.

Outro ponto que deve ser levado em consideragéo € a hierarquizacdo das disciplinas e a
idade precoce que os alunos devem escolher seus itinerarios formativos. Em uma idade de

formacdo e de escolhas para o futuro, o aluno deveria estar em contato com a maior diversidade

5Reforma Jodo Luiz Alves, em 1925; a Reforma Francisca Campos, em 1932; a Reforma Gustavo Capanema, em
1942, com a LDB 4024/61; a LDB de 1971, O Parecer 45/72; o Parecer 76/75; a lei 7044/82 e, por fim, a LDB
9394/1996.
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de &reas e ndo o contrario. Apresenta, portanto, um carater fragmentario em contraposicdo a
ideia de uma educacéo integral.

Sérgio Feldmann de Quadros (2020), em sua disserta¢do, associa a reforma do Ensino
Meédio aos interesses do empresariado brasileiro. Analisando a influéncia desse grupo a partir
de seus discursos nas audiéncias pUblicas acerca da Medida Provisoria 747/2016" , percebe uma
grande preocupacdo com os resultados que os estudantes dessa etapa apresentam no IDEB, no
SAEB, e no PISA, exames que enfatizam conhecimentos em portugués e matematica.

O empresariado vai partir de estudos da area de economia para justificar que seus
interesses educacionais se atrelam ao crescimento econémico, como, por exemplo, estudos que

relacionam a pontuacdo média no PISA com o crescimento do PIB em pontos percentuais.

Ora, o tipo de formacéo que o empresariado defende para as escolas se condiciona
ndo a qualquer educacdo, mas a uma formacédo especifica, mensuravel, que traga
resultados em termos de produtividade, em que os “gastos” governamentais
destinados a educacdo se transformem em investimentos lucrativos (Quadros, 2020,
p.105).

Essa nocdo de educacdo fundamentada em teorias econémicas € elaborada a partir da
teoria de capital humano®, que entende que o crescimento do capitalismo n&o é explicado apenas
pelo capital imobilizado e que o investimento em educacdo cumpre papel determinante na
economia de um pais. O estreitamento entre teorias econdmicas e politicas impde ao sistema
educacional o papel pratico de formacao para o mercado de trabalho, e € nesse contexto que
ganha destaque a pedagogia das competéncias.

Definindo um curriculo composto pelos itinerarios formativos e pela BNCC, ja
inteiramente organizada na no¢do das competéncias, o novo Ensino Médio defende a formacéo
humana marcada pela adequacdo a logica do mercado. As competéncias desejadas pelo
empresariado estdo atreladas ao ler, escrever e resolver problemas matematicos, mas também
vemos a preocupagao com oS aspectos “socioemocionais” que seriam o ‘“‘autocontrole, a
estabilidade emocional, a abertura a novas experiéncias e a manutencao de relacdes sociais
positivas” (TPE, 2018, p.38).

7 Institui a Politica de Fomento a Implementagéo de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, altera a Lei n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagio nacional, e a Lei n® 11.494 de
20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de
Valorizagdo dos Profissionais da Educago, e da outras providéncias.

8 Teoria desenvolvida por Theodore Schultz com o surgimento da disciplina Economia e Educagdo nos Estados
Unidos em 1950. Ela entende que o trabalho humano, se qualificado pela educagdo, € um meio importante de
ampliar a produtividade econémica e, portanto, as taxas de lucro do capital.
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Para Quadros (2020) a formacg&o baseada em competéncias do novo Ensino Médio esta
profundamente conectada com os novos discursos sobre empregabilidade e capital humano. Ela
vai além da mera transmissdo de conhecimentos praticos para a vida profissional e social,
buscando moldar as subjetividades dos estudantes e futuros trabalhadores. A énfase é em
habilidades que respondem as demandas do mercado, produzindo um perfil de trabalhador
adaptével e eficiente. Dessa forma, ndo se trata apenas de ensinar conteldos, mas de formar
sujeitos que atendam as exigéncias do capitalismo contemporaneo.

Também achamos necessario apresentar a proliferacdo de escolas civicos-militares que
ocorreram no pais a partir de 2019. Com o Decreto 10.004 foi instituido o Programa Nacional
das Escolas Civico-Militares (Pecim), que previa a implantacdo do modelo em 216 escolas
publicas até o ano de 2023. O modelo era financiado pelo Governo Federal e pelas Forcas
Armadas e a escola que desejasse aderir a0 programa deveria abrir consulta publica na
comunidade escolar.

A parte pedagogica das escolas que aderissem ao modelo continuaria sendo exercida
pelo quadro do magistério, sem interferéncia dos militares, mas fora das salas de aula eles
exerceriam a funcdo de monitores, disciplinando o comportamento dos alunos. Pelo Decreto
11.611/23 o programa deixou de receber verba federal por ndo haver adesdo ao modelo,
implantado em apenas 0,14%° das escolas brasileiras. As escolas que ja aderiram ao modelo e
que optarem por manté-lo deverao fazer uso de recursos locais.

Esse modelo educacional nos faz refletir sobre os efeitos das praticas disciplinadoras
aplicadas nessas escolas: € possivel desenvolver autonomia moral em um ambiente assim?
Bianca de Morais Canestraro Grizotes e Loriane Trombini Frick (2021), analisando
documentos reguladores desse modelo de ensino chegam a concluséo contréria.

Observam que as relacGes de respeito sdo autoritarias e unilaterais, ndo ha consciéncia
sobre o respeito, ele é apenas imposto. Ndo ha construgdo conjunta de regras, essas sdo pré-
estabelecidas para todas as escolas a partir de um manual®® de 324 paginas. Defende valores
como civismo, dedicacdo, exceléncia, honestidade e respeito, ndo dando destaque para valores
como empatia, justica, igualdade, solidariedade, e responsabilidade social. As san¢fes também

sdo pré-estabelecidas e apresentam carater expiatério, ndo proporcionando reflexdo acerca do

® Colégios militares, civico-militares e da policia: veja quantos sdo no pais e entenda as diferencas entre eles.
Matéria de Emily Santos, publicada no G1 em 22/07/2023.

®Manual das Escolas Civico-Militares. S/d. Disponivel em: <<https://www.educacao.df.gov.br/wp-
conteudo/uploads/2019/11/ECIM_Final.pdf>>. Acesso em: 19/09/2024.



https://www.educacao.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2019/11/ECIM_Final.pdf
https://www.educacao.df.gov.br/wp-conteudo/uploads/2019/11/ECIM_Final.pdf
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erro. Diante do observado, é possivel admitir que as préticas disciplinadoras das escolas civico-
militares contribuem para a permanéncia no estagio da moral heterénoma.

A escola ndo ¢ influenciada apenas pela realidade objetiva que a engendra. Também é
possivel observar que incorpora em seu espaco fisico o projeto intelectual da instituicdo,
modelando ambientes capazes de exprimir e produzir subjetividades consoantes com esse
projeto. Um exemplo disso é a arquitetura escolar, capaz de comunicar seu objetivo educacional
sem a necessidade do uso da linguagem verbal.

Antonio Vifiao Frago e Agustin Escolano (2001) trabalham exatamente a ideia de que
ha uma relacdo entre o curriculo escolar, o espaco fisico das instituicbes educacionais e a
formacdo da subjetividade dos sujeitos que ndo pode ser ignorada se o objetivo dos
pesquisadores na area de educacdo € compreender o espaco escolar de forma completa. Os
autores indicam a necessidade de estar atento a micropolitica que ocorrem nesses ambientes,
levando em consideracdo tanto os aspectos historicos, politicos e sociais como 0s culturais,
onde estdo os arquitetdnicos.

Para esses autores, 0 espaco escolar € modelado por embates profissionais, como 0
médico-higienista, o arquitetdnico, o pedagdgico e o politico administrativo, resultando na
expressao de diferentes interesses. Também séo espacos simbolicos, que transmitem estimulos,
conteddos e valores que fazem parte da teoria do curriculo oculto, ou seja, de coisas ensinadas
na escola que ndo estdo explicitados nos curriculos oficiais.

Os autores também se aproximam de Michel Foucault (1977) ao considerar que a
distribuicdes feitas no espaco como nas escolas, fabricas, instituices militares, hospitais e
prisdes (instituicdes disciplinares) promovem a docilidade, ou seja, a submissdo tanto dos
corpos como das consciéncias dos sujeitos. H4 um controle, exercido por elementos como os
sinais sonoros, 0 uso de relogios e a vigilancia constante do comportamento de quem se
encontra nesses ambientes. Se da entdo uma coacdo que ocorre sem a forca fisica,
transformando os corpos em um espaco de poder. A arquitetura desses ambientes vai ser
fundamental para a manutencdo dessa dindmica.

Frago e Escolano (2001) também chamam a atencdo para o impacto que ciéncias como
a psicometria, o taylorismo e a sociografia tiveram na setorializacdo que hoje observamos no
ambiente escolar. O edificio escolar é entdo definido pelos autores como uma variante da
arquitetura institucional que comporta for¢a semantica através dos signos e simbolos que exibe
e que como qualquer outro tipo de construcdo € resultado do contexto cultural e esta sujeita as

transformagdes historicas.
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Patricia Melasso Garcia (2016) também nos mostra como a arquitetura escolar funciona
como uma pedagogia invisivel. Conforme a autora, a trajetoria da educac¢do no Brasil revela
que as estratégias governamentais foram concebidas pela elite dominante, gerando ambientes
educacionais que espelham momentos tanto de autoritarismo como de democracia. A
disposicao fisica das escolas pode seguir padrdes que influenciam na maneira como os alunos
percebem a autoridade e a liberdade no ambiente educacional.

A estrutura fisica das escolas tende a ser duradoura, resistindo as transformacées nas
abordagens pedagogicas e nas politicas educacionais ao longo do tempo. A constancia das
construgdes arquitetonicas pode dificultar a modernizacdo das abordagens educacionais
conforme as atuais demandas e diretrizes educacionais. E importante entfo considerar tanto os
elementos estruturais das construgbes quanto os documentos legais que influenciam as
diretrizes governamentais, a fim de compreender de maneira abrangente o funcionamento das
escolas.

Garcia (2016) também indica que alguns elementos séo essenciais para distinguir entre
praticas educacionais que visam libertar ou comandar, como a introdugcdo ou exclusdo de
matérias que estimulam a reflexdo critica. Por exemplo, a existéncia de disciplinas que
promovem o pensamento critico ou a flexibilidade na aplicacdo das orientacGes conforme a
realidade local pode sugerir abordagens mais democraticas. O ambiente dessas escolas,
refletindo o Projeto Politico Pedagogico, vai apresentar adaptacdes feitas no espaco para
exprimir o contexto atual, mesmo que funcione em um prédio construido em um contexto
autoritario.

Garcia (2016) juntamente com Frago e Escolano (2001), ao falar da subjetividade que a
escola é capaz de produzir, trazem o exemplo do como esse ambiente esta atrelado a memorias
afetivas que permanecem em nos por muito tempo ou por toda a vida, uma vez que o periodo
de escolarizacdo em nossas vidas é muito longo, e quando se é crianca ou adolescente, ndo se
tem ainda a nocdo de que existe uma vida que ndo passa pelo espaco escolar.

A autora defende que as dinamicas educacionais e as relacdes sociais que ocorrem
dentro dela estdo em movimento, acompanhando mudancas histéricas, politicas e culturais,
mesmo quando o prédio em que elas ocorram seja a representacdo de um momento historico
especifico que ja tenha sido superado. A comunidade escolar e todos os envolvidos no projeto
teriam entéo a fungéo construir e de organizar seu ambiente para ser acolhedor e estimulante e
para formar valores que preparem os individuos para atuarem de maneira critica e autbnoma na

sociedade.
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Seguindo a ideia de que muitos dos prédios em que ocorrem as dindmicas educacionais
hoje foram construidos em outros contextos histéricos, Doris Kowaltowski (2011) indica que a
acdo dos gestores e professores para a adaptacdo do ambiente € muito importante na
incorporacdo do espaco como elemento pedagogico:

O sistema educacional precisa dar suporte aos métodos de ensino, mas a qualidade da
educacdo depende da criacdo de um ambiente escolar composto por material didatico,
moveis, equipamentos e a forma do espago fisico. O conforto que este oferece para o
desenvolvimento das suas funcdes deve ser levado em conta (Kowaltowski, 2011,
p.36).

Ao falar do mobiliario das escolas, levando em consideracdo que a ele estao relacionadas
questdes de ergonomia, pedagogia e tecnologia, a autora critica ambientes em que os alunos
devem estar sentados todo o tempo e em carteiras ndo adaptadas a sua anatomia especifica, uma
vez que ha um padréo de confeccdo desses materiais com métricas genéricas. V€ esse tipo de
composicdo ambiental como antipedagogica, indicando que 0 movimento, a “troca ritmica e
continua entre passividade e atividade, tensdo e relaxamento” ¢ o que permite o
desenvolvimento fisico, intelectual e emocional.

Kowaltowski (2011) também avalia a transformacao historica da arquitetura escolar na
Europa, nos Estados Unidos, nos paises em desenvolvimento e no Brasil e como a historia das
ideias politicas e pedagdgicas foram determinantes na construcdo desses ambientes. Porém,
evidencia que mesmo com projetos arquitetdnicos que reflitam pedagogias especificas ao redor
do mundo, o mais comum, especialmente para as escolas e outros prédios publicos, é a
implementacao de projetos padréo.

Eles sdo justificados a partir de ideias como a economia gerada por serem produzidos
em massa, a reducdo de custo e tempo na formulacdo e execucdo do projeto, a qualidade
superior as obras personalizadas por serem construidos com mao de obra especializada, o que
também levaria a menos falhas na execucdo, e a possibilidade de realizar correcdes apds o
projeto ser testado na pratica, além da montagem rapida no caso de modulos pré-fabricados.

Para Kowaltowski (2011), mesmo que na teoria 0s projetos educacionais padrao sejam
mais faceis e baratos de executar, na pratica, sdo encontrados prédios que priorizam funcionar
como assinatura visual da gestdo governamental que o concebeu, secundarizando a
funcionalidade do espaco na pratica. Usando como exemplo os Centros Integrados de Apoio a

Crianga (CIACs)!, os Centros Integrados de Educagdo Publica (CIEPSs)!?, e os Centros

11 Construidos durante o governo de Fernando Collor na década de 1990 e projetados por Jodo Filgueiras Lima.
12 Construidos no Rio de Janeiro no governo de Leonel Brizola em 1985 e projetados por Oscar Niemeyer.
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Educacionais Unificados (CEUs)®, aponta problemas como serem construgdes dificeis de
reformar, que apresentam obstéaculos de circulacdo para as criangas transitarem entre as areas
internas e externas, problemas de acustica, ventilacdo e também de polui¢do sonora, por serem
construidos em &reas com grande movimentacao urbana, priorizando a visibilidade do projeto
em detrimento dos objetivos pedagdgicos.

Kowaltowski (2001) defende que a arquitetura escolar esta relacionada com o conforto
ambiental, e esse pode ser definido a partir dos aspectos térmicos, visuais, acusticos e
funcionais. Aponta que, no Brasil, as escolas publicas mostram qualidade arquitetfnica
frequentemente insatisfatdria, apresentando superlotacao e arranjos inadequados de mobiliario.
Indica que é possivel fazer alteragdes nessas estruturas, porém elas devem ser muito bem
pensadas e levar em consideracdo muitos aspectos, incluindo a aprovagédo de seus Usuarios.

Em nossa pesquisa pudemos observar que enquanto as escolas convencionais
apresentam uma estrutura basica reconhecida em qualquer territorio, com carteiras dispostas
em fileiras, com o professor localizado a frente da sala, salas de aula quadradas dispostas em
corredores e patios panopticos, nas escolas de resisténcia notamos uma grande preocupacéo
com a incorporacdo do ambiente no processo de aprendizagem, com a importancia dada aos
elementos naturais que cercam essas experiéncias educacionais, produzindo conhecimento de
forma mais organica e conectada com o meio ambiente. Explicitado o contexto de nossa
pesquisa, passemos agora para a estruturacdo dessa dissertacao.

Ela esta dividida em trés capitulos: Do que é feita uma escola convencional?, Do que
sao feitas as escolas de resisténcia? e A escola como espaco de autonomia. No primeiro
capitulo buscamos caracterizar os elementos que compdem uma escola convencional a fim de
caracterizd-la como uma instituicdo de grande importancia na manutencdo da ordem social.
Partirmos de tedricos como Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, Louis Althusser, Mariano
Fernandez Enguita, Paulo Freire, Michael Apple e Henry Giroux. A partir dessa discussao foi
possivel observar que as escolas convencionais sdo projetadas para modelar pensamentos e
comportamentos que convergem com 0S interesses sociais das classes economicamente
dominantes.

No segundo capitulo procuramos ao redor do mundo exemplos de escolas de resisténcia,
ou seja, exemplos de escolas que tém objetivos pedagdgicos e sociais que vao além da
reproducdo das condigdes econémicas e das relagdes sociais capitalistas, prezando pela

emancipacdo e pela criticidade de seus estudantes. Os modelos escolhidos sdo a educagéo

13 Construidos na cidade de Sdo Paulo durante o governo de Marta Suplicy (2001/2005) e projetados por Alexandre
Delijaicov, André Takyia e Wanderley Ariza
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escolar indigena brasileira, a educacdo no Movimento Zapatista, a educagdo no Movimento
Sem Terra, a teoria da educagéo desinstitucionalizada, o homeschooling, a escola Summerhill,
a educacéo infantil em Reggio Emilia, a pedagogia Waldorf, a Escola da Ponte e 0 nosso objeto
de estudo, a EMEF Desembargador Amorim Lima. Pudemos observar a importéancia de se levar
em consideracao o contexto geografico, historico, politico, econdmico e social ao formular uma
proposta educacional que faca sentido para a comunidade atendida.

No terceiro capitulo fizemos um ensaio tedrico sobre a teoria Piagetiana, dissertando
sobre os estagios do desenvolvimento cognitivo, os estagios do desenvolvimento moral, 0
egocentrismo infantil, o julgamento moral, jogos e interagdes sociais. Também aprofundamos
0s conceitos de esquemas, estruturas cognitivas, conflito, desequilibrio e equilibrio cognitivos,
e epistemologia genética. Também analisamos o Projeto Politico Pedagogico, a Carta de
Principios e o regimento interno da EMEF Desembargador Amorim Lima & luz da teoria
piagetiana. O objetivo foi demonstrar como um ambiente educacional tem potencial para
estimular relagdes democraticas de cooperacdo e o desenvolvimento da moral autbnoma dos

seus estudantes.
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2. DO QUE E FEITA UMA ESCOLA CONVENCIONAL?

“Que demonstra a historia das ideias sendo que a producdo intelectual se transforma
com a producdo material? As ideias dominantes de uma época sempre foram as ideias
da classe dominante” (Karl Marx; Friedrich Engels, 1998, p.57).

O presente capitulo objetivou revisar teorias criticas educacionais a partir de alguns de
seus principais pensadores, e para isso consideramos importante fazer um breve histérico sobre
essas e as teorias conhecidas como teorias educacionais tradicionais, para contextualizarmos as
obras que serdo aqui abordadas.

Para iniciar a discussdo que ira apresentar diferentes abordagens educacionais,
entendemos que é crucial esclarecer o uso do termo "tradicional”. O termo “tradicional” é
comumente utilizado para descrever metodos de ensino convencionais e teorias pedagogicas
ndo criticas. No entanto, essa designacdo merece uma analise mais aprofundada, especialmente
a luz das discussdes tedricas e conceituais socioldgicas.

Na perspectiva de Max Weber, as praticas tradicionais sdo acfes orientadas por
costumes e normas que se perpetuam ao longo do tempo, sendo legitimadas pela forca da
tradicdo. Essas praticas ndo dependem de uma reflexd@o critica ou de uma analise racional em
cada nova aplicacdo, mas da aceitagéo social de padrdes herdados que sustentam a continuidade
e a estabilidade das relacGes sociais. A legitimidade dessas agdes esta associada a autoridade
tradicional, que se fundamenta na crenca no valor das normas estabelecidas e na confianca no
que sempre foi praticado, preservando uma ordem social que prioriza a manutencdo do status
quo.

Embora algumas praticas pedagogicas sejam frequentemente denominadas
"tradicionais"”, na perspectiva weberiana, elas ndo podem ser compreendidas como préticas
tradicionais no sentido estrito, pois envolvem uma racionalidade deliberada e intencional. Para
Weber, mesmo métodos que parecem conservadores ou baseados em normas antigas sao
produzidos de forma racional, sendo moldados para atender a objetivos educacionais
especificos. Nesse contexto, as praticas pedagdgicas refletem escolhas fundamentadas que véo
aléem da simples repeticdo de costumes, exigindo planejamento, reflexdo e adaptacdo ao
contexto social e cultural em que estdo inseridas. Assim, ainda que carreguem elementos
histdricos, as praticas pedagogicas evidenciam um grau de racionalidade que as distingue das

praticas puramente tradicionais, conforme definidas por Weber.4

14 Economia e sociedade (1922).
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Assim, é importante diferenciar a escola convencional da escola tradicional. A escola
convencional, frequentemente vista como sindnimo de tradicional, na verdade, aplica
metodologias e estratégias pedagogicas cuidadosamente planejadas. Fernando Becker (1993)
argumenta que mesmo nas situacdes consideradas "tradicionais™ de ensino, h&d um planejamento
intencional e calculado, visando resultados especificos na pratica pedagdgica. Essa analise
mostra que o uso do termo ‘tradicional’ ndo deve ser simplificado ou utilizado de forma
pejorativa para descrever praticas pedagogicas que ndo se alinham as teorias criticas.

Reconhecer a racionalidade presente em todas as abordagens pedagdgicas, sejam elas
convencionais ou inovadoras, permite uma analise mais justa e completa do campo educacional.
Dessa forma, evitaremos a simplificacdo da compreenséo das diversas préaticas educacionais
substituindo o termo escola tradicional por escola convencional e teorias educacionais
tradicionais por teorias educacionais conservadoras.

As teorias educacionais conservadoras dominaram o campo dos estudos referentes a
educacdo aproximadamente entre as décadas de 1920 e 1970, quando a area do curriculo escolar
passou a ser um campo profissional especializado. Tinham como principal objetivo pensar e
elaborar curriculos que maximizassem a eficiéncia na transmissdo do conteddo, mas sem fazer
questionamentos sobre os conteudos eleitos como importantes e de presenca obrigatoria nas
escolas e os que ndo eram considerados importantes e, portanto, descartaveis.

Essa concepcdo da educacdo é originaria, na maior parte, de teorias estadunidenses, e
estd atrelada a institucionalizacdo da educacdo de massas. O primeiro livro que marca o
estabelecimento do curriculo como um campo especializado é o de John Franklin Bobbitt The
curriculum (1918), que propunha que a escola funcionasse como qualquer empresa comercial
ou industrial. A palavra-chave era eficiéncia, e para isso Bobbitt advogava pela transferéncia
dos principios administrativos de Frederick Taylor!® para o ambiente escolar.

Além de teoria taylorista de educacdo proposta por Bobbitt, temos também entre as
teorias educacionais conservadoras a de John Dewey, considerada mais progressista. Dewey
estava mais preocupado com a elaboracdo de curriculos que priorizassem a construcdo da
democracia em detrimento do funcionamento econémico. Entretanto, sua teoria teve, naquele
contexto, impacto limitado nos estudos acerca dos curriculos se comparado a de Bobbitt, pois

essa Ultima permitia a educagdo “tornar-se cientifica”.

15 Nos referimos aqui ao Taylorismo, teoria de administrago cientifica que visa aumentar a eficiéncia do trabalho
industrial. Taylor prop6s a analise sistematica das tarefas de trabalho, a padronizacdo dos métodos, a divisdo de
tarefas e 0 uso de incentivos salariais para motivar os trabalhadores. Ele acreditava que, através da observacéo e
medicdo precisas das tarefas, era possivel determinar a maneira mais eficiente de realizar cada trabalho, resultando
em maior produtividade e menor desperdicio de tempo e recursos.
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Outra teoria educacional conservadora que ganha forma a partir dos pensamentos
educacionais de Bobbitt é a de Ralph Tyler, que publica em 1949 o livro com titulo em
portugués Principios basicos de curriculo e ensino. Nesse livro, ele enfatiza o carater tecnicista
que o curriculo deve ter, o construindo a partir de quatro perguntas: que objetivos educacionais
a escola deve procurar atingir? Que experiéncias educacionais devem ser oferecidas para
alcancar esses objetivos? Como organizar eficientemente essas ideias? Como garantir que 0s
objetivos foram alcangados?

Com relacdo a primeira pergunta, sobre os objetivos educacionais, Tyler indica que
devem ser levados em consideracdo estudos sobre os aprendizes, estudos sobre a vida
contemporanea fora da educacéo e sugestoes de especialistas de diferentes disciplinas. Expande
assim o modelo de Bobbitt ao incluir em sua proposta de formulagéo de curriculo a psicologia
e as disciplinas académicas. Afirmando que os objetivos devem ser claramente definidos e que
estes devem ser formulados em termos de comportamento explicito, Tyler populariza entre
outros pensadores educacionais a orientagdo comportamentalista, muito influente na década de
1960.

Como um referencial dessa tendéncia comportamentalista e tecnicista esta o psicologo
Robert Mager e seu livro com titulo em portugués Analise de objetivos (1962) cuja preocupacao
é decidir quais experiéncias devem ser propiciadas e como elas devem ser organizadas para
garantir os objetivos elencados em um curriculo, conforme a teoria de Tyler.

Tanto as teorias tecnocréaticas de Bobbitt e Tyler quanto as teorias progressistas, como
a de Dewey surgem de uma tendéncia de contestacdo a formulagédo do curriculo humanista que
dominava a educacédo secundaria. Esse curriculo era derivado das “artes liberais” que vinha da
antiguidade classica e se estabeleceu na Idade Média e Renascimento, incluindo as areas de
conhecimento de gramatica, retérica, dialética, astronomia, geometria, musica e aritmética.
Tinha como objetivo introduzir os estudantes ao que consideravam as melhores realizacGes ja
feitas pelo homem, as obras literarias e artisticas classicas gregas e latinas.

O curriculo humanista sé sobrevive no contexto de uma educacgéo secundaria restrito as
classes dominantes. Ele tem fim com a democratizacdo da educacédo e a contestacao as teorias
educacionais conservadoras. Enquanto as teorias tecnocraticas o atacam pela inutilidade de seus
conteddos para a preparacdo para a vida moderna e atividade laboral as teorias progressistas o
atacam por seu distanciamento dos interesses e experiéncias de criancas e jovens,

desconsiderando a psicologia infantil.
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A hegemonia das teorias educacionais conservadoras comeca a enfraquecer a partir da
década de 1960, quando mudangas sociais'® ocorrendo ao redor do mundo oferecem novas
teorias tanto para se repensar o curriculo como as dindmicas educacionais e seus impactos na
sociedade mais ampla. E nesse contexto que ganham forgas as chamadas teorias educacionais
criticas.

E importante ndo perder de vista nesse capitulo o pensamento de Tomaz Tadeu da Silva
(2005) sobre teorias pedagogicas e teorias sobre curriculo, pois de acordo com ele todas as
teorias pedagogicas e educacionais sdo também sobre curriculo, mas ndo séo, estritamente
falando, teorias apenas sobre o curriculo. Portanto, as teorias apresentadas aqui vao ter como
objetivo exemplificar o impacto que a escola tem, a partir de seus curriculos, dentro e fora de
Seus muros.

As teorias criticas do curriculo contestam e reformulam os fundamentos das teorias
conservadoras. Enquanto essas tomavam o status quo como referéncia desejavel, as teorias
criticas desconfiavam dele e o responsabilizavam pelas desigualdades e injusticas sociais. “As
teorias tradicionais eram teorias de aceitacdo, ajuste e adaptacéo. As teorias criticas sdo teorias
de desconfianga, questionamento e transformagao radical” (Silva, 2005, p.30).

Como marcos da teoria educacional critica temos os livros Pedagogia do oprimido
(Paulo Freire, 1970); A ideologia e os aparelhos ideoldgicos de Estado (Louis Althusser, 1970);
A reproducédo (Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, 1970); L école capitaliste em France
(Christian Baudelot e Roger Establet, 1971); Class, code and control (Basil Bernstein, 1971);
Knowledge and control, new directions for the sociology of education (Michael Young, 1971);
Schooling in capitalist America (Samuel Bowles e Herbert Gintis, 1976); Toward a poor
curriculum (William Pinar e Madeleine Grumet, 1976) e Ideologia e curriculo (Michael Apple,
1979)

Para esse capitulo selecionamos o livro de Althusser, que vai fornecer uma base critica
marxXista da educacdo, correlacionando educacéo e ideologia e o livro de Pierre Bourdieu e Jean-
Claude Passeron, que diferente da base critica marxista pensa a escola e a cultura como
possuidoras de uma economia prépria, demonstradas pelos conceitos de capitais cultural e
simbdlico. Se para Althusser, a escola esté encarregada da reproducdo social, para Bourdieu e

Passeron, esta encarregada da reproducao cultural.

16 Movimento dos direitos civis nos Estados Unidos; Movimento Feminista; Contracultura e Movimento Hippie,
Revolucdo Cultural na China; Descolonizagdo na Asia e Africa; Protestos Contra a Guerra do Vietnd; Maio de
1968 na Franca; Golpe Militar de 1964 no Brasil; Movimento Tropicalista; entre outros.
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Expandiremos a teoria de reprodugédo social de Althusser com o livro de Mariano
Fernandez Enguita, A face oculta da escola (1989), por oferecer uma analise mais completa e
complexa ao examinar as funcdes latentes e disfuncionais da escola. Enguita argumenta que a
escola ndo apenas reproduz a sociedade atuando como um mecanismo de controle social, mas
também desempenha um papel crucial na construcdo da subjetividade do trabalhador
assalariado. Destaca como a pratica escolar cotidiana molda comportamentos e atitudes que se
alinham as exigéncias do mercado de trabalho e da sociedade capitalista.

Selecionamos também o livro de Michael Apple, que traz uma critica neomarxista as
teorias conservadoras, e diferente dos livros citados acima, tem foco no curriculo, entendendo
que h& uma relacdo estrutural entre economia e educagdo, uma vez que a economia afeta todas
as esferas sociais. Porém, saindo da concepcdo determinista e mecanicista das teorias marxistas
ortodoxas, ele indica a media¢do da acdo humana no processo.

Foi selecionado também o livro de Paulo Freire, que aborda a questao “o que ensinar?”
de maneira filosofica, baseada na dialética hegeliana das relagdes servis ampliada pelo
marxismo humanista de Erich Fromm, pela fenomenologia existencialista e pela critica do
processo de dominacéo colonial desenvolvida por Albert Memmi e Frantz Fanon'’. O foco é
retirado da dominagdo como reflexo das relagdes econémicas e colocado na dindmica propria
do processo de dominacao.

O dltimo livro selecionado foi 0 de Henry Giroux, que ataca as teorias educacionais
conservadoras pela sua perspectiva técnica e empirista, deixando de lado o caréater histérico,
ético e politicos das acbes humanas e sociais, afastando do curriculo o que o autor entende por
conhecimento emancipatorio. Desenvolve sua critica baseado nas ideias de Theodor Adorno,
Max Horkheimer e Herbert Marcuse!®. Nesse capitulo também serdo incorporadas ndo apenas

as criticas, mas também as propostas educacionais oferecidas por Henry Giroux e Paulo Freire.

17 Os temas citados nesse paragrafo podem ser aprofundados a partir dos livros Fenomenologia do Espirito
(Friedrich Hegel, 1807); Conceito Marxista do Homem (Erich Fromm, 1983); O retrato do colonizado precedido
pelo retrato do colonizador (Albert Memmi, 1957); Os condenados da Terra (Frantz Fanon, 1961). Jean Paul
Sartre, Martin Heidegger e Maurice Merleau-Ponty podem ser consultados para leituras sobre Fenomenologia e
Existencialismo.

18 Os autores citados, juntamente com Jiirgen Habermas desenvolveram a Teoria Critica, uma abordagem filoséfica
e sociologica desenvolvida principalmente pela Escola de Frankfurt, na Alemanha, durante o inicio do século XX.
Eles buscaram analisar e criticar as estruturas de poder e dominagao presentes na sociedade capitalista moderna.
Essa teoria questiona a racionalidade instrumental e a cultura de massa, argumentando que essas perpetuam a
opressdo e a alienacdo dos individuos. Além de analisar a economia politica e a cultura, a teoria enfatiza a
necessidade de emancipagdo social e a transformagao radical das condicdes sociais para alcangar uma sociedade
mais justa e equitativa.
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2.1 Teoria Geral dos campos

Utilizaremos como principal ponto de partida para observarmos os elementos
constituintes da escola convencional e sua funcéo social a teoria de reproducdo desigual do
capital culturar realizada através da escola, proposta por Pierre Bourdieu em parceria com Jean
Claude Passeron. Entretanto, consideramos importante localizar essa teoria dentro da teoria
geral dos campos de Pierre Bourdieu, uma vez que ela perpassa toda a sua producéo intelectual
e vai nos ajudar a contextualizar a escola no pensamento bourdieusiano.

Para introduzir o pensamento de Bourdieu vamos comecar por sua abordagem
praxiolégica, ou seja, que tem como foco a investigacdo de como a exterioridade das estruturas
objetivas é interiorizada pelos agentes!® sociais e como a interioridade desses é exteriorizada
nessas estruturas. Rejeitando tanto os aspectos individualistas das teorias subjetivistas?® quanto
os deterministas das teorias objetivistas?!, propondo inclusive que nio exista tal dicotomia
apresentada pelas duas vertentes no mundo social, realiza uma sintese dessas ideias formulando
0 seu estruturalismo construtivista. Nele os agentes sdo influenciados pelas estruturas objetivas,
porém séo eles que as constroem, imprimindo nelas também sua subjetividade.

Ja sua teoria geral dos campos examina como diferentes esferas da sociedade, ou
"campos”, funcionam de maneira relativamente autbnoma, cada uma com suas proprias regras,
capitais?? (econdmico, social, cultural e simbolico) e estruturas de poder. Nos apresenta assim
a ideia de espaco social, formado por trés campos principais: politico, econdmico e cultural
(producao simbdlica) e mais 0s outros campos e subcampos que podem ser identificados a partir
destes. Comegou a ser desenvolvida a partir de seu estudo do campo intelectual?, onde ele
identificou que as relacGes visiveis entre autores e editores disfarcavam as relacdes objetivas

entre as posicdes ocupadas por esses agentes no campo.

19 Termo utilizado em substituicdo a individuos para enfatizar o poder de atuagdo desses nas estruturas objetivas
nas quais estao inseridos.

20 As teorias subjetivistas destacam a importancia das percepcdes, experiéncias e interpretaces individuais na
construcdo da realidade social e na formagao de valores e normas. Essas teorias propdem que a sociedade e suas
instituicdes sdo criadas e mantidas pelas interacdes e significados atribuidos pelas pessoas, ao invés de serem
entidades objetivas e independentes dos individuos. S&o exemplos a Teoria do valor subjetivo, Fenomenologia
social, Interacionismo simbdlico, Construtivismo social e o Existencialismo.

21 As teorias objetivistas afirmam que a estrutura social, as instituicGes e as normas existem independentemente
das percepg¢des e interpretac@es individuais, sendo consideradas entidades objetivas e externas aos individuos.
Essas teorias sustentam que a sociedade possui uma realidade concreta e estruturada que influencia o
comportamento e as interagbes humanas de maneira consistente e previsivel. Sdo exemplos o Funcionalismo
estrutural, o Materialismo histérico, a Teoria do valor-trabalho, Realismo cientifico e Teoria dos sistemas sociais.
22 Qualquer posse socialmente valorizada e que funcione como instrumento de poder.

23 Champ Intellectuel et Projet Créateur (1966). Esse estudo pode ser encontrado no livro Problemas do
estruturalismo (Pouillon Jean et al. Rio de Janeiro: Zahar, 1968) com o titulo em portugués Campo intelectual e
projeto criador.
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Para refinar sua analise, recorre a teoria das esferas de acdo de Max Weber? que
descreve campos como o econdmico, politico e religioso, com regras préprias. Bourdieu entdo
cria um instrumento de andlise aplicavel a diferentes dominios sociais, como alta costura,
literatura e filosofia, revelando propriedades constantes entre os campos. Essa teoria do espago
social rompe com a visdo marxista ao criticar a tendéncia de privilegiar substancias (grupos
reais) em detrimento das relagfes, 0 economicismo que reduz o campo social ao econémico, e
0 objetivismo que ignora as lutas simbdlicas nos campos. “Pierre Bourdieu substitui a luta de
classes, motor da historia em Marx, pela luta de classificacdes, motor da logica do espago
social” (Assis, 2022, p. 18).

Com a constituicdo da teoria geral dos campos é elaborado o préprio conceito de
campo?®. Este refere-se a um espago social estruturado onde os agentes e instituicdes interagem
e competem por diferentes formas de capitais e poder. Cada campo possui suas proprias regras,
normas e logica de funcionamento, que definem o valor e a hierarquia dos capitais em jogo. O
capital mais valorizado em um campo, chamado de capital especifico, nem sempre é
econdmico.

Os campos sdo relativamente autbnomos, mas interdependentes, e 0s agentes que atuam
dentro deles sdo regidos pelos habitus, conceito que aprofundaremos adiante. Bourdieu (1996)
afirma que o Estado tem a capacidade de regular o funcionamento de diferentes campos,
apresentando assim um dos limites de suas autonomias. Para ele ndo ha campo totalmente
subordinado a demanda externa, muito menos com independéncia absoluta as exigéncias do
mercado. E uma arena de lutas sociais onde se desenrolam disputas pela legitimidade e
reconhecimento em um determinado contexto social. Nesse espacgo, a posse dos capitais dita as
distancias, aproximando e afastando agentes em perspectiva social e geogréafica e formando as
categorias de dominantes e dominados.

E possivel, a esta altura da exposi¢do, comparar 0 espago social a um espago
geografico no interior do qual se recortam regifes. Mas esse espaco € construido de
tal maneira que, quanto mais préximos estiverem 0s grupos ou institui¢des ali
situados, mais propriedades eles terdo em comum; quanto mais afastados, menos

propriedades em comum eles terdo. As distancias espaciais - no papel - coincidem
com as distancias sociais (Bourdieu, 2004, p.154).

24 Essa teoria € uma forma de entender como diferentes dominios da vida social (como a economia, a politica, a
religido, o direito, a ciéncia, a arte, entre outros) operam de maneira relativamente autdnoma, cada qual com suas
préprias normas, valores e racionalidades. Economia e Sociedade (1921).

%5 para uma leitura mais detalhada dos elementos que constituem um campo consultar: Pierre Bourdieu: em
discussdo o entrecruzamento das fronteiras cientificas no campo das ciéncias humanas e sociais. (Jacira Helena
do Valle Perreira Assis, 2022) e Campo (Bernard Lahire, 2017, In: Vocabulario Bourdieu. Afranio Mendes Catani
etal.)
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N&o é possivel dissertar sobre o conceito de campo sem correlacionar outros conceitos,
como o de habitus, que se refere ao conjunto de disposi¢des duraveis e internalizadas que 0s
individuos adquirem ao longo de suas vidas, principalmente através da socializacdo, e que
orientam suas percepcoes, acdes e reacdes no espaco social. E a mediacio fundamental entre o
individual e o social, socialmente gerado e socialmente gerador. Resulta das condicGes sociais
de existéncia e guia a pratica dos agentes de maneira quase automatica e inconsciente. E a partir
dele que o agente conhece e reconhece as leis do campo em que esta inserido, e s pode ser
agente de um campo aquele que além de deter o habitus especifico exigido, pois de outra forma
ndo tem condigdes de participar da luta do campo, participa efetivamente da disputa. Ele
permite que os individuos adaptem suas estratégias conforme as exigéncias dos diferentes
campos sociais em que participam, contribuindo tanto para a reproducéo das estruturas sociais
e das relagdes de poder como para a subversdo dessas.

Também se relaciona com o conceito de campo o de capitais, que vao além do
econémico e sdo valorizados socialmente. O conceito de capital cultural de Pierre Bourdieu
aparece relacionado ao campo educacional e refere-se aos recursos culturais acumulados por
um individuo, que podem existir em trés estados: incorporado (disposi¢cdes duraveis da mente
e do corpo, como habilidades e conhecimentos), objetivado (bens culturais materiais, como
livros, obras de arte, instrumentos) e institucionalizado (credenciais educacionais, como
diplomas e titulos académicos).

Esse capital cultural é transmitido principalmente através da familia e do sistema
educacional, desempenhando um papel crucial na reproducdo das desigualdades sociais, pois
facilita o acesso a posicdes de poder e prestigio dentro dos diversos campos sociais a quem ja
o possui “de bergo” e exclui desses ambientes 0s que ndo o tem. Assim, o capital cultural ndo
s0 confere status e vantagem competitiva, mas também legitima e perpetua a dominacao

cultural e social sobre quem o tem menos.

Um titulo como o titulo escolar é capital simbdlico universalmente reconhecido e
garantido, valido em todos os mercados. Enquanto definicdo oficial de uma identidade
oficial, ele liberta seu detentor da luta simbdlica de todos contra todos, impondo a
perspectiva universalmente aprovada (Bourdieu, 2004, p.164).

Temos também o conceito de reproducédo social de Pierre Bourdieu que se refere aos
mecanismos e processos pelos quais as estruturas sociais, as relagbes de poder e as
desigualdades s&o perpetuadas ao longo do tempo. Bourdieu argumenta que a reproducéo social

ocorre através da transmissdo desigual de capitais e do habitus, que moldam as disposicGes e
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praticas dos individuos, reforcando as hierarquias e a dominacéo existentes. As instituicdes,
como a familia, a escola e o Estado, desempenham um papel crucial na legitimacdo e na
continuidade dessas estruturas, garantindo que as posi¢cOes sociais e as vantagens sejam
mantidas de uma geracdo para outra. Dessa forma, a reproducgdo social contribui para a
manutencdo da ordem social e das distin¢Ges entre diferentes grupos e classes sociais.

Por ultimo, trazemos o conceito de violéncia simbdlica, que se refere a imposicdo de
sistemas de significados e valores, por processos simbolicos e culturais, de maneira que as
relacbes de dominacdo e desigualdade sejam percebidas como legitimas e naturais pelos
dominados. Essa forma de violéncia é invisivel e sutil, operando via praticas cotidianas,
instituicdes e discursos que internalizam normas e hierarquias, fazendo com que os individuos
aceitem e reproduzam sua propria subordinagdo sem questionamento. A violéncia simbdlica é
eficaz porque exerce poder sem recorrer a forca fisica, ao inves disso, manipula a percepcao e
o0 entendimento dos agentes sociais sobre a realidade, mascarando as verdadeiras relagdes de
poder.

O espaco social € entdo formado por diversos campos. Os campos, por sua vez, Sao
estruturados pelos agentes ou instituicdes, que estdo em posicdes distintas dentro deles
conforme a posse do capital especifico valorizado e a relagdo de forcas que estabelecem entre
si. A luta em um campo gira em torno da distribuicdo desse capital. Alguns dos agentes ja o
acumularam em lutas anteriores, orientando as estratégias posteriores. A luta € continua e o
objetivo é o monopdlio da violéncia legitima contra os agentes que ndo possuem ou possuem

pouco do capital especifico do campo.

2.1.1 Reproducéo cultural

Para falarmos sobre o poder de atuacdo das instituicdes escolares na reproducdo das
desigualdades sociais?® através da reproducéo cultural, partiremos do ja mencionado estudo
realizado pelos socidlogos franceses Pierre Bourdieu e Jean Claude Passeron, intitulado A
reproducdo: elementos para uma teoria do sistema de ensino (1992). Nele, os autores partem
do principio de que o sistema educacional atua a partir do conceito de violéncia simbdlica que
seria, como apresentado acima, o poder de impor significados fazendo com que sejam aceitos
como legitimos, ocultando as relac6es de poder que sustentam essa dinamica.

Os autores dividiram o sistema de ensino a partir de elementos que identificaram como

parte de sua estrutura, sao eles: acdo pedagogica (AP), autoridade pedagogica (AuP), trabalho

%6 Nos referimos aqui principalmente as desigualdades econémicas e étnicas.
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pedagogico (TP), autoridade escolar (AuE), sistema de ensino (SE) e trabalho escolar (TE).
Nossa intencdo aqui € explicar a funcionalidade de cada um desses elementos, sucintamente, a
fim de identificar suas contribui¢des na reproducao cultural.

A acgdo pedagogica, nesse contexto, € uma violéncia simbdlica que imp&e uma cultura
arbitréria por meio de um poder igualmente arbitrario. Os autores, ao utilizarem o termo
arbitrario, explicam que ndo se trata de escolhas culturais relacionadas a “natureza humana” ou
a um inconsciente cultural, mas sim de selecéo de significacGes relacionados a estrutura social
vigente. Conforme os autores, a acdo pedagdgica escolar reproduz a cultura dominante e, por
consequéncia, reproduz a estrutura das relaces de forca. Dessa forma, o sistema de ensino

dominante assegura-se do monopolio da violéncia simbdlica legitima.

Numa formagcdo social determinada, o arbitrario cultural que as relacoes de forga entre
0Ss grupos ou classes constitutivas dessa formacdo social colocam em posicéo
dominante no sistema dos arbitrarios culturais € aquele que exprime o mais
completamente, ainda que sempre de maneira mediata, 0s interesses objetivos
(materiais ou simbélicos) dos grupos ou classes dominantes (Bourdieu; Passeron.
1992, p.24).

Correspondendo aos interesses materiais e simbdlicos de classes situadas em diferentes
posicOes de poder, a agdo pedagdgica tende a reproduzir a estrutura de distribuicao desigual do
capital cultural entre essas classes, e, portanto, reproduzir a estrutura social. Lembrando que a
acdo pedagogica age sempre para dissimular essa dinamica, que os autores chamam de verdade
objetiva®’.

Para garantir a inculcacdo do arbitrario cultural através da comunicacdo pedagdgica, é
necessaria a presenca de uma autoridade pedagogica. Esta ndo é simplesmente uma ferramenta
de imposicdo do arbitrario cultural, mas sim um fendmeno complexo que envolve diferentes
formas de poder simbélico e cultural. E uma manifestacio da dominacao cultural exercida pelas
instituicbes educacionais e pelos agentes que as representam. Também dissimula a verdade

objetiva de sua ac¢do, muitas vezes atras de “métodos suaves” de interagao.

Desde que toda AP em exercicio dispde por definicdo de uma AuP, os emissores
pedagdgicos sdo logo de imediato designados como dignos de transmitir o que
transmitem, e, por conseguinte autorizados a impor a recep¢do e a controlar a
inculcacdo por san¢des socialmente aprovadas ou garantidas (Bourdieu; Passeron,
1992, p.34).

27 Esta ligada a ideia de que as relag@es sociais e as desigualdades néo sdo produto de escolhas pessoais ou
caracteristicas individuais, mas de estruturas sociais que exercem uma influéncia determinante sobre a vida dos
sujeitos, sem que esses sujeitos necessariamente tenham consciéncia de tal influéncia
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Pela conotacdo de legitima que a autoridade pedagdgica comporta, os estudantes, seus
receptores pedagdgicos, assumem de imediato que a informacdao transmitida é também legitima.
Uma vez que os valores dominantes sdo inculcados pela autoridade pedagdgica, hd um
reconhecimento pelas classes dominadas do valor da cultura transmitida e também do ndo valor
de suas préprias culturas, culturas dominadas, ilegitimas.

A acdo pedagogica ndo se limita, em termos cronolégicos, ao tempo permanecido na
escola. Ela precisa ser realizada a partir de um trabalho, para durar para além da formacédo
escolar. A esse trabalho os autores deram o nome de trabalho pedagdgico.

(...) a AP implica o trabalho pedagogico (TP) como trabalho de inculcacdo que deve
durar o bastante para produzir uma formacéo duravel; isto é, um habitus como produto
da interiorizacdo dos principios de um arbitrario cultural capaz de perpetuar-se apos a
cessacdo da AP e por isso de perpetuar nas praticas os principios do arbitrario
interiorizado (Bourdieu; Passeron, 1992, p.44).

O trabalho pedagogico escolar, na perspectiva trazida pelos autores, se trata de um
trabalho pedagdgico secundario. O trabalho pedagdgico primario € o que foi inculcado no seio
familiar. O que é considerado no trabalho pedagogico escolar € a distancia que existe entre o
habitus que se pretende inculcar e o habitus inculcado pelos trabalhos pedagogicos anteriores.

O trabalho pedagogico secundario age incluindo ou excluindo seus receptores, atuando
de acordo com codigos adquiridos (ou ndo) pelo trabalho pedagogico inicial. Os autores citam
0 exemplo do museu, que delimita seu pablico eliminando naturalmente os que ndo possuem
0s codigos culturais necessarios para entender suas exposicfes. Essa exclusdo é também
dissimulada, uma vez que a auséncia dos codigos necessarios a inclusdo cultural é atribuida ao
receptor e ndo ao transmissor do arbitrario cultural.

Dado os elementos citados, os autores vado explicar como eles se encontram no sistema
de ensino institucionalizado. Todo sistema de ensino institucionalizado adquire suas
caracteristicas especificas de estrutura e funcionamento devido a necessidade de produzir e
reproduzir, por meio dos préprios mecanismos da instituicdo, as condicGes institucionais
essenciais para sua existéncia continua. Essas condicdes sdo cruciais tanto para desempenhar
sua funcdo primaria de inculcacdo quanto para realizar sua funcdo de reproducdo de um
conjunto cultural arbitrario, do qual ndo é o criador (reproducdo cultural), e cuja perpetuacao
contribui para a reproducéo das relagdes entre grupos ou classes sociais (reproducao social).

E no sistema de ensino institucionalizado que ganham destaque os elementos trabalho

escolar e autoridade escolar. Relacionados aos elementos ja citados de trabalho pedagdgico e
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autoridade pedagdgica, esses dois novos elementos trazem em si as especificidades do universo
escolar. O trabalho escolar € predisposto pelas condigcfes institucionais de sua prépria
reproducdo a limitar suas atividades nos parametros estabelecidos por uma instituicdo
convocada para reproduzir o conjunto cultural arbitrério, e ndo para modifica-lo. Ja a autoridade
escolar é dispensada da necessidade de confirmar continuamente sua autoridade pedagdgica,
uma vez que essa acdo ja € feita pelo proprio sistema de ensino para manter as condicdes

necessarias para ocorrer o trabalho escolar.

2.1.2 A Escola como um campo

Em As regras da arte (1996) Bourdieu descreve algumas propriedades gerais dos
campos de producdo cultural. Indicando-as como necessarias para a delimitacdo do campo
literario, essas propriedades podem também ser aplicadas a delimitacdo de outros campos, como
propdem Massi, Agostini e Nascimento (2021) e Ostermann et al. (2022). Assim, podemos
dizer que para a delimitacdo de um campo numa perspectiva bourdieusiana é necessario analisar
a posicdo do campo em questdo com relacdo ao campo do poder juntamente com sua evolucao
historica; a estrutura interna do campo, com suas proprias leis de funcionamento e
transformacéo (as estruturas objetivas entre as posicdes que ocupam 0S agentes ou grupos em
situacdo de concorréncia pela legitimidade); e a génese do habitus dos ocupantes dessas
posicoes.

Genovez (2008) busca delimitar a escola como um campo dentro do campo (ou sistema)
escolar, sendo um subcampo deste e com capitais especificos. Segundo o autor, a escola é um
campo relativamente autbnomo, com a capacidade de resistir ou modificar as orientacGes
estabelecidas pelas autoridades através de reformas educacionais. Nesse cenario, as escolas
estariam situadas nas periferias do campo escolar, enquanto as autoridades educacionais
ocupariam o centro. As escolas teriam, ainda, a capacidade de influenciar outros campos, como
o intelectual. Como exemplo de tal dindmica, Genovez cita como professores da educacédo
basica criaram matérias que se transformaram em disciplinas académicas, como as de ciéncias
e geografia?.

Com relacdo a posicdo que os agentes da cultura ocupam no campo escolar, temos 0s
professores na posicdo de dominados e os agentes ligados aos campos politicos e econdémico

como dominantes. Em seu estudo, h& ainda a contextualizagdo geogréafica do campo da escola,

Z8GOODSON, I. Tornando-se uma matéria académica: padrdes de explicacdo e evolugdo. Teoria & Educacéo, v.
1, n. 2, p. 230-254, 1990.
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explicando a partir do que podemos chamar classes econémicas, a localizacdo e composicéo
dos bairros.

A cidade (ndo nomeada) esta localizada no interior paulista e possui cinco escolas, uma
escola municipal de educagdo infantil (EMEI), trés escolas municipais de educagéo
fundamental (EMEF), duas na &rea periférica e uma na &rea central, vizinha da Unica escola
estadual da cidade (EE). O autor indica que as quatro primeiras sofrem muita influéncia do
poder executivo municipal, enquanto a Gltima, das outras escolas publicas e privadas de ensino
medio e das faculdades e universidades de uma cidade vizinha.

Analisando quais os capitais especificos valorizados no campo escola, Genovez propde
que sejam o capital cultural escolar em suas trés formas (institucionalizado, incorporado e
objetivado) e o social, quando o professor é reconhecido pelos seus pares como bom professor.
A juncdo desses capitais deu-se 0 nome de capital docente. Nessa analise, o estudante é visto
como capital escolar objetivado, e os docentes desenvolvem estratégias de disputas para cativa-
los e aumenta-lo.

Localizando o campo escolar com relacdo ao campo de poder, Genovez o situa no
interior do espaco educacional brasileiro, citando seu florescimento no seculo XX e a
delimitacdo do espaco profissional do professor, diferenciacao e autonomizagdo com relacdo a
outros campos, com regras, objetivos, valores e linguagens préprias, vistas como legitimas

dentro desse campo.

O campo educacional brasileiro € composto pelos seguintes subcampos: pelo conjunto
dos pesquisadores em educacdo, denominado de subcampo cientifico educacional ou
da educacdo; das instituicdes de ensino superior, denominado subcampo universitario
ou académico; e, o conjunto das secretarias estaduais de educagdo, subcampo da
secretaria da educacdo. Esses subcampos, apesar de demonstrarem relativa
independéncia, complementaridade e respeitabilidade uns em relacdo aos outros no
que se refere aos espacos de atuacdo, linguagem, publico, objetivos, leis, valores,
responsabilidades, etc., ndo deixam de lutar entre si visando manter ou alcangar maior
reconhecimento e autonomia social via estratégias diversas: redefini¢do de fronteiras;
aumento de recursos; estabelecimento de parametros e fins educacionais; parceria
universidade-escola... Enfim, hd uma hierarquia entre esses subcampos, que
determina as relacOes de forgas entre um e os outros e dos outros sobre um (Genovez,
2008, p.171).

O campo escolar esta localizado no interior do subcampo da secretaria de educacao, que
sofre interferéncia dos outros dois subcampos citados, e dele fazem parte as escolas e 0s
professores de educacgdo basica. Ele possui uma estrutura estruturada e estruturante observada
pela hierarquizacdo das escolas e professores, pelo tipo de financiamento (publico ou privado),

caracteristicas dos alunos que atende e pela manutencdo ou transformacao desse campo.
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Para o0 autor, a nog¢éo de campo escolar e campo da escola permite romper com a anélise
internalista dos fatos escolares, que explica a escola por ela mesma e também com a externalista,
que vé a escola apenas por fatores externos a ela. Ele vé a escola como “um espaco social
restrito com suas proprias leis e propriedades e, ocupante de uma posicdo no mundo social
dependente das relac6es de repulséo ou atracdo com outros espagos” (Genovez, 2008, p.171).

O autor também indica que as relagdes objetivas que ocorrem entre as escolas séo
invisiveis aos professores, mesmo que estes sintam os seus efeitos, pois hd uma competicdo
entre as escolas e também dentro delas. As escolas sdo colocadas como opostas com relagdo ao
seu financiamento, podendo ser publico ou privado. Algumas especificidades corroboram essa
ideia de oposigdo. Se nas primeiras temos um ensino voltado para todos os estratos sociais, nas
segundas o seu ensino se volta para o estrato econdmica e culturalmente mais privilegiado;
enquanto as publicas estéo localizadas nas mais diferentes localidades do territorio, as privadas
sdo comumente encontradas nos grandes centros; o corpo docente das publicas é formado
majoritariamente por mulheres, enquanto das privadas por homens; se nas publicas existe uma
pressdo maior por bons resultados em exames como SAEB, SARESP e ENEM nas particulares
essa pressdo € direcionada a aprovacdo em vestibulares.

Nesse contexto Genovez sugere que o0 grau de autonomia dos professores depende do
qudo a escola esta afastada das demandas e do grau de concentracdo do mercado, sinalizando
maior autonomia das escolas publicas e seus agentes, da localizacdo da escola (capital, periferia,

interior) e também dos niveis de ensino da educacdo basica ali oferecido (fundamental e médio).

De modo geral, as escolas publicas e privadas localizadas na capital e seus respectivos
professores tém menor autonomia do que suas congéneres na periferia e no interior,
pelo simples fato de sofrerem ora devido & maior concentracéo de escolas, o que as
levam a disputar 0 mesmo alunado, ora por estarem perto dos olhares dos agentes
(supervisores) das instituicbes que supervisionam o ensino (diretoria de ensino e
secretaria de educacdo) (Genovez, 2008, p.173).

Retomando a ideia de capital docente, Genovez o apresenta como “uma propriedade
distintiva individual eminentemente simbdlica”. Quem o detém em maior quantidade consegue
agir com mais facilidade para a transformacdo ou manutencdo do campo da escola. E a posse

desigual desse capital que determina as estruturas de relacBes objetivas de conhecimento e

reconhecimento entre os professores da escola e determina suas possiveis praticas.

Assim, o professor que possui grande quantidade de capital docente é capaz, tem
legitimidade de exercer poder sobre o professor dotado de menor capital, pois seu
peso deforma a estrutura de tal modo que qualquer pratica no interior do campo lhe é
favoravel, em outras palavras, a estrutura joga a seu favor. Aquele professor recebe a
denominagdo de dominante, enquanto este a de dominado (Genovez, 2008, p.175).
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Entre os professores dominantes estéo, frequentemente, os professores efetivos. Sdo 0s
mais antigos funcionarios do campo escolar, 0 que os permite primazia em suas escolhas, como
em qual escola, qual faixa etaria em qual periodo dar aula, tendendo a permanecer na mesma
escola por anos consecutivos. Tem seu habitus fortemente ajustado ao campo da escola, atuando
ativamente em sua estrutura. Entre os dominados estéo os eventuais, novatos no campo escolar
e no campo da escola, sem muito poder de escolha das posi¢Ges que ocupardo. Para esses a
forma de funcionamento ditada pelos dominantes € natural e inata.

A tese desenvolvida por Genovez e apresentada aqui de forma resumida contribui néo
somente para a ampliacdo do conceito de campo, presente em toda a producdo de Pierre
Bourdieu, como também para interpretar as dindmicas escolares dentro e fora da instituicdo
escola. Muitas das relagdes de poder ocultas a primeira vista podem ser vislumbradas com a

identificacdo dos agentes, suas posi¢cdes no campo e do habitus engendrado dentro dele.

2.3 Reproducao social

Para entendermos como a reproducdo social estd incorporada na ldgica escolar
partiremos do estudo de Louis Althusser, especialmente sua obra lIdeologia e Aparelhos
Ideoldgicos de Estado (1980), tendo em mente que se trata de uma leitura marxista de Estado.
Para introduzir a questdo e necessario entender que o sistema capitalista precisa garantir a
reproducdo das condicdes de producéo, assegurando assim sua sobrevivéncia. Essa reproducéo,
porém, nao se encontra nas empresas, nas propriedades privadas que contratam méo-de-obra,
mas sim fora e a partir delas.

Uma das formas de garantir essa reproducdo é pelo salario que fornece a forca de
trabalho as condicBes materiais necessarias para sustentar sua propria existéncia e continuidade.
Outra € a educacao técnica, pratica. A partir dela aprende-se a ler, escrever e fazer célculos, ou
também se aprende contetdos cientificos aprofundados. As funcdes aprendidas devem estar
relacionadas ao lugar que a pessoa ocupa na produgdo: “uma instrugdo para 0s operarios, outra
para 0s técnicos, uma terceira para os engenheiros, uma outra para os quadros superiores, etc”
(Althusser, 1980, p.21). A escola encarrega-se ndo sé da educacdo técnica como também dos
“bons costumes” que serdo exigidos nas posicdes futuramente ocupadas.

Enunciando este facto numa linguagem mais cientifica, diremos que a reproducao da
forca de trabalho exige ndao s6 uma reproducéo da qualificacdo desta, mas, ao mesmo
tempo, uma reproducdo da submisséo desta as regras da ordem estabelecida, isto &,

uma reproducdo da submissdo desta a ideologia dominante para os operarios e uma
reproducdo da capacidade para manejar bem a ideologia dominante para os agentes
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da exploracdo e da repressdo, a fim de que possam assegurar também, «pela palavra»,
a dominagéo da classe dominante (Althusser, 1980, p.22).

Althusser explica que o Estado, em forma de aparelho de Estado, s6 tem sentido em
funcdo do seu poder e é por essa razdo que a luta de classes politica se d&d em torno da detencéo
e conservacao desse poder. A detencdo e conservacgao sao feitas pelos aparelhos de Estado, que
podem ser repressivos (governo, administracdo, exercito, policia, tribunais, prisdo) ou
ideolégicos (religioso, familiar, juridico, politico, entre outros). Enquanto um age
essencialmente pela violéncia, o outro age essencialmente pela ideologia.

A escola esta entdo inserida no Aparelho ideolégico de Estado escolar (AIE escolar) que
compreende os sistemas publicos e privados de educacdo. Para Althusser, a distincdo entre
modelo educacional publico e privado € irrelevante, pois ambos permitem propagar a ideologia
dominante, uma vez que, ao ndo propaga-la e deixar a ideologia dominada ser inculcada nas
pessoas, pode resultar no fim do sistema capitalista e, portanto, no fim da propriedade privada.

E importante ressaltar que os dois tipos de aparelhos funcionam pela violéncia e pela
ideologia, o que os difere é a intensidade que elas sdo utilizadas em cada tipo de aparelho.
Embora a escola funcione predominantemente por meio da ideologia, é possivel observar, em
seu interior, formas dissimuladas e simbolicas de violéncia.

Pensando que a classe dominante detém o poder de Estado, e de acordo com Althusser
isso pode ocorrer totalmente ou por meio de aliancas politicas, dispondo do aparelho repressivo
de Estado, ela também ¢ ativa nos aparelhos ideoldgicos de Estado, e no que nos interessa, ela
é ativa no sistema educacional amplamente, ao depender de tal dindmica para se conservar no
poder.

Porém, manter o dominio total sobre os AIE é mais dificil do que sobre os aparelhos
repressivos de Estado. 1sso ocorre porque os AIE sdo locais de luta de classes, onde antigos
grupos dominantes podem conservar posicdes fortes por muito tempo e também porque as
classes exploradas podem encontrar ocasides de se exprimir neles, utilizando as proprias
contradi¢6es contidas no interior desses AlE.

Althusser enxerga que o AIE escolar nas formacBes capitalistas maduras esta em
posicdo dominante com relacdo aos outros AIE. Essa posicdo se deu apos a violenta luta de
classes verificadas nas revolucdes burguesas ocorridas entre os séculos XVII e XIX%. A

burguesia, estabelecendo o AIE escolar como o principal, substitui o antigo aparelho ideoldgico

29 Revolugdo Inglesa (1642-1651); Revolugdo Gloriosa (1688); Revolugio Americana (1775-1783); Revolucdo
Francesa (1789-1799); Revolucdes de 1848 (revoltas populares na Franga, Alemanha, Austria e Italia demandando
reformas democraticas); Unificacdo Italiana (1848-1870) e Unificacdo Alema (1864-1871).
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de Estado dominante, a Igreja. “Podemos até acrescentar: o duo Escola-Familia substituiu o duo
Igreja-Familia.” (Althusser, 1980, p. 62).

Um dos fatores indicado pelo autor como justificativa da dominéncia do AIE escolar
sobre os outros AIE é a obrigatoriedade e a longa duracéo. Hoje no Brasil, a educacao basica é
obrigatdria dos 4 aos 17 anos. A carga horéria anual minima é de 800h, dividida em 200 dias
letivos. 3 Os estudantes estdo presentes nessa instituicdo, pelo menos, cinco dias na semana.
Nenhum outro AIE dispGe por tanto tempo de audiéncia obrigatéria, e no caso das escolas
publicas, gratuita. Lembrando que para Althusser, todos os AIE tém a mesma finalidade: a
reproducéo das relagdes de producdo® do modo capitalista.

A escola, porém, ndo se apresenta aos seus usuarios como um AIE, pelo contrario,
dissimula sua ideologia através do discurso de neutralidade, um ambiente laico, com
professores que respeitam a consciéncia e a liberdade de seus estudantes e com a anuéncia de
suas familias, que também os deixam livres para terem acesso aos conhecimentos ditos
Necessarios.

Porém, nem todos os envolvidos na dindmica escolar dissimulam cegamente a ideologia
burguesa. Althusser faz um breve comentario sobre os professores que a tentam expor:

Peco desculpa aos professores que, em condicOes terriveis, tentam voltar contra a
ideologia, contra o sistema e contra as praticas em que este 0s encerra, as armas que
podem encontrar na histéria e no saber que «ensinam». Em certa medida sdo herois.
Mas sdo raros, e quantos (a maioria) nao tém sequer um vislumbre de davida quanto
ao «trabalho» que o sistema (que os ultrapassa e esmaga) os obriga a fazer, pior,
dedicam-se, inteiramente e em toda a consciéncia a realizacdo desse trabalho (os
famosos métodos novos!). Tém tdo poucas ddvidas, que contribuem até pelo seu
devotamento a manter e a alimentar a representacéo ideoldgica da Escola que a torna
hoje tdo «natural», indispenséavel-atil e até benfazeja aos nossos contemporaneos,

guanto a Igreja era «natural», indispensavel e generosa para 0s nossos antepassados
de ha séculos (Althusser, 1980, p.68).

Ao se trabalhar os conceitos de AIE de Althusser é necessario trabalhar também o
proprio conceito de ideologia na teoria althusseriana, que tentaremos fazer brevemente.
Podemos separar esse conceito em Ideologia e ideologias. A primeira Ideologia é entdo algo
inerente a condicdo social humana, a-historica, e se trata da forma como o ser humano lida
imaginariamente com a realidade objetiva, ou seja, com suas condi¢des reais de existéncia. “E

nesta perspectiva que, na Ideologia Alema4, a ideologia ndo tem histéria, dado que a sua histéria

30 LEI n.°9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996 (Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional).
31 Conceito marxista que se refere ao processo pelo qual as condi¢Bes materiais e sociais que permitem a
continuidade de um modo de producéo especifico (como o capitalismo) sdo mantidas e renovadas. 1sso inclui
ndo apenas a reproducéo da forca de trabalho, mas também a perpetuacdo das relagdes de exploracéo e
dominacdo entre as classes sociais, assegurando a hegemonia da classe dominante e a submisséo das classes
subalternas ao sistema vigente.
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estd fora dela, estd onde existe a Unica histéria possivel, a dos individuos concretos, etc”
(Althusser, 1980, p.73). J& as ideologias seriam particulares e constituidas a partir de marcos
socio-histdricos. Os AIE estdo contidos na segunda discri¢do. As ideologias sé existem através

dos sujeitos e para 0s sujeitos.

2.4 Construcgéo da subjetividade do trabalhador assalariado

Expandindo as teorias de reproducdo apresentadas acima, especialmente a de Althusser,
encontramos a teoria de Mariano Fernandez Enguita, cientista politico espanhol, que analisa 0s
fundamentos, processos e procedimentos da educacgdo escolar. Em seu livro A face oculta da
escola (1989) ele analisa as transformacdes historicas que as formas de trabalho passaram até
chegar ao trabalho assalariado, caracteristico do modo de producdo capitalista, e também as
relagcGes sociais que se estabeleceram e sustentam esse sistema até os dias atuais. O nosso
interesse nessa secdo é observar como a escola, na perspectiva de Enguita, desenvolve relagdes
sociais que preparam as criancas e 0s adolescentes de forma integral para serem trabalhadores
assalariados sem oferecerem grande resisténcia ao posto que lhes é reservado na dinamica
econémica capitalista.

Para Enguita, a escola convencional cumpre o papel de ensinar as relagdes sociais de
producdo. Foca, especialmente, em como elas foram desenvolvidas na Europa para dar funcao
as criancas das camadas populares, ou seja, como inserir as criancas das camadas populares,
muitas vezes vistas como delinquentes pela burguesia, de forma que pudessem contribuir
laboralmente no futuro, que claramente ndo seria outro. Da o exemplo das workhouses®2
inglesas que se transformam em Schools of Industry ou Colleges of Labour (escolas para o
trabalho).

A democratizacdo da educacdo laboral para as criancas e jovens das camadas populares
passa entdo pelo desejo burgués de ver essa parcela da populacdo universalmente submetida a
muitas horas de trabalho e alguma instrucdo. Enguita destaca que desde os primeiros esbocos
de uma escola universal tem se a preocupacao de ensinar apenas o necessario para as funcdes
técnicas que seriam executadas pelos futuros trabalhadores e ndo conteudos intelectualmente

desejaveis.

32 InstituicGes britanicas que abrigavam pessoas que ndo tinham meios de garantir sua subsisténcia, sendo um lugar
que poderiam trabalhar e viver. As workhouses foram criadas pela Poor Law em 1388 e tinham como objetivo
garantir mao-de-obra gratuita, absorvendo um contingente de pessoas que estavam em condi¢Bes miseraveis.
Sobreviveram até 1948, quando foi criado Servico Nacional de Saude.
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Os pensadores da burguesia em ascensdo recitaram durante um longo tempo a
ladainha da educacdo para 0 povo. Por um lado, necessitavam recorrer a ela para
preparar ou garantir seu poder, para reduzir o da igreja e, em geral, para conseguir a
aceitacdo da nova ordem. Por outro, entretanto, temiam as consequéncias de ilustrar
demasiadamente aqueles que, ao fim e ao cabo, iam continuar ocupando os niveis
mais baixos da sociedade, pois isto poderia alimentar neles ambicdes indesejaveis
(Enguita, 1989, p.110).

A educacdo, entdo, deveria ensinar a respeitar a ordem social sem a questionar. Ensinar
para as classes trabalhadoras seu lugar na hierarquia econémica ao mesmo tempo que nédo
deveria despertar expectativas de ascensdo. A democratizacao e a obrigatoriedade da educacao,
primeiramente nos paises europeus e depois em suas coldnias, cria, de acordo com Enguita,
uma identificacdo tdo forte entre escola e as fases da infancia e da adolescéncia que essas
poderiam ser substituidas pelo conceito de alunancia.

O autor busca encontrar nas escolas convencionais elementos que possibilitem
demonstrar um isomorfismo entre a educacao e as relagdes sociais de producéo capitalista. O
primeiro e talvez o mais importante é a obsessdo pela manutencdo da ordem. Nas escolas
convencionais, dominar uma sala passa a ser a habilidade mais valorizada em um professor.
Porém, manter a disciplina de todos os corpos em um ambiente de presenca obrigatoria é tarefa
um tanto dificil. “O problema da ordem, quando nao é livremente desejada ou consentida,
converte-se de imediato no problema da autoridade e da submissdo a mesma” (Enguita, 1989,
p.164).

Os alunos séo entdo inseridos em relagdes de autoridade e hierarquia dentro da sala de
aula que serdo reproduzidas mais tarde nas relacbes de trabalho. A sociedade concede
legitimidade a autoridade escolar como suposta necessidade pedagdgica, porém de acordo com
Enguita ela € apenas a melhor forma de mediar a autoridade familiar e a autoridade de um chefe.
A autoridade escolar “E, como a autoridade no trabalho, uma autoridade com tendéncia a ser
total durante o periodo de tempo em que o individuo esta incorporado a instituicdo e dentro do
espaco delimitado por seus confins” (Enguita, 1989, p.164).

Enguita também aponta que uma importante consequéncia de estar permanentemente
submisso a autoridade é a baixa autoestima e falta de confianca em si, pois recorda os estudantes
constantemente que ndo sdo capazes de tomarem suas préprias decisGes, mantendo-os em
estado de dependéncia crbnica. A autoridade faz parte de uma dimensdo mais ampla de
organizagdo que tem como intuito a impessoalidade, outro dos elementos isomorfos do mundo
escolar ao mundo do trabalho.

A impessoalidade escolar vai servir como um intermediario entre as relag@es intimas e

pessoais familiares e as relagdes burocraticas do futuro trabalho assalariado. Assim, as criangas
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sdo separadas em grupos de acordo com algumas caracteristicas e passam a receber um
tratamento uniforme, sem consideragfes individuais e afetivas. H& trocas constantes de
professores e de disciplinas, ndo associando um papel a uma pessoa especifica, como ocorre
nas familias. Aprender a ser tratado a partir de critérios universalizantes também ensina a tratar
0s outros da mesma forma. Assim, ndo se discutira com um professor, pois se respeitara sua
autoridade, como também a de seu futuro patrdo. Executara seu trabalho da mesma forma,
independente da pessoa a qual ele se destina.

Outro isomorfismo é o da alienacdo do trabalho. Enguita, porém, faz uma ponderacao
sobre a ideia marxista da alienagdo existente entre trabalhador e produto, pois na escola o
produto (certificados e titulos), diferente do que acontece na producdo capitalista, pertence ao
aluno. O que ndo o pertence € a capacidade de decidir sobre o que estudar, pois esse €
determinado por outro, assim como € determinado por outro e ndo pelos trabalhadores o que
vai ser produzido nas industrias.

Voltamos aqui a ideia de imposicdo de um arbitrario cultural discutidos por Bourdieu e
Passeron. As criancas e adolescentes ndo questionam por que aprendem o que aprendem, pois
se 0s contetdos apresentados foram escolhidos é porque eram dignos de serem repassados.
Enguita indica como efeito colateral a essa dinamica a tendéncia a aceitacdo de governos
despdticos, com populacdes apresentando um respeito inconsequente as figuras de autoridade.

Enguita identifica que ndo ha apenas uma alienagcdo com relagdo ao contetdo repassado
nas escolas, mas também sobre a aprendizagem, pedagogias e métodos. A escola ignora todo e
qualquer aprendizado que ocorra fora do ambiente escolar, pois somente o0 que ocorre dentro
de seus muros é capaz de gerar aprendizado. E o professor que decide a forma que repassara o
conteddo do qual foi imbuido. O que ocorre é que durante todo o periodo escolar, que é a maior
parte da vida das criancas e adolescentes, a vida consciente desses é colocada a disposicdo da
instituicdo, que ndo permite a exploracéo de seus interesses subjetivos. Os estudantes aprendem
a colocar suas capacidades executivas a servi¢o de outros e nao de si proprios.

Enguita também disserta sobre como a escola molda uma percepcéo social e pessoal do
tempo. A escola ensina a respeitar um horario imposto, apresentando um horario muito
semelhante ao de trabalho, principalmente as escolas de periodo integral. O autor considera
duas necessidades que colaboram para a definicdo do tempo escolar, que seria o tempo de
trabalho dos préprios professores e que a escola também deve estar apta a se responsabilizar
pelos filhos dos trabalhadores enquanto eles estdo em seus servicos. De qualquer forma, ndo

muda o fato de que o horario de funcionamento de ambos esta interligado.
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Outra dindmica que auxilia na adaptacdo da percepg¢do do tempo é a sequenciacao das
atividades escolares, com a fragmentacéo do tempo em aulas e outros momentos considerados
pedagogicos. A percepc¢do do tempo fracionado em tarefas sequenciais é de muita utilidade para
os trabalhadores industriais. Para Enguita, a escola transforma o trabalho dos estudantes em
trabalho abstrato, atribuindo valores e titulos as horas de disciplinas e cursos concluidos.

Juntamente a submissdo permanente ja trazida para a discussao, que traz controle aos
corpos e as subjetividades dos alunos, temos a tendéncia de sufocamento da espontaneidade e
0 adiamento ou a renlncia aos desejos e prazeres. A ideia € que seja ensinado a separacao entre
trabalho e atividade livre. Primeiro executar todas as obrigacdes, depois se divertir. Para isso a
escola ocupa todo e qualquer momento dos alunos. Ndo ha descanso entre as atividades, da
vigilancia constante e também ndo ha tempo de aprofundamento em nenhum assunto, pois a
sequéncia de tarefas € incessante.

Assim como a escola prepara as subjetividades estudantis a alienacdo com relagdo aos
fins do trabalho e com relagéo ao processo dele, prepara também para a alienacdo aos meios de
producdo. Com o crescimento do sistema educacional, assim como o crescimento da producao
em escala industrial, perde-se o poder de manipulagéo isolada de ambos, criando uma relacao
de dependéncia entre alunos e escola, entre assalariados e empresas. Ha tambem a inibicdo para
que os alunos interajam com os meios fisicos: “Tudo na escola parece estar organizado para
que os alunos ndo possam desenvolver sentido algum de posse ou controle” (Enguita, 1989,
p.184).

A propria arquitetura das escolas convencionais, de acordo com Enguita, facilita todas

as dinamicas anteriormente citadas, pois o territério psicologico se expressa fisicamente:

Espagos transparentes, patios de recreio vigiados, entradas controladas,
compartimentos sem fechadura nos banheiros, etc., somados a falta de um espaco
proprio que ndo seja a sala de aula, além de possibilitar a vigilancia constante,
recordam a criancas e jovens que o territdrio da escola ndo é, de forma alguma, seu
territorio, que ndo podem dispor dele, assim como ndo podem dispor de si mesmos
enguanto permanecerem dentro de seus limites (Enguita, 1989, p 185).

A ideia que perpassa 0 ndo aproveitamento do ambiente escolar pelos estudantes é que
eles aprendam que o0s espacos e 0s objetos ndo 0s pertencem, assim como nao 0s pertencerao
os locais e ferramentas do futuro trabalho. Ajuda na consolidacdo dessa perspectiva o discurso
de que os alunos ndo sdo capazes de conservar 0s materiais dispostos no ambiente escolar,
combinando uma regulamentacao restritiva com discurso moralizante. E, se ndo foi capaz de

zelar pelos meios de trabalho no ambiente escolar, ndo merece possui-los na fase adulta.
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A escola também ¢é responséavel por selecionar ou gerar os tracos de personalidade
desejaveis para 0s que ocuparam 0s cargos laborais. Enguita entende esses tragos como o
resultado da interacdo entre pessoas e ambientes, ou seja, produto da interiorizacdo das relagdes
sociais. Esses tragos ndo sao cognitivos, e a escola seleciona os que séo uteis e penaliza os que
ndo sdo. Entre as caracteristicas consideradas desejaveis estdo as que se relacionam com a
submissdo a autoridade, e entre as indesejaveis, as que se relacionam com a criatividade e a
independéncia. Os tracos de personalidade recompensados nas escolas estdo relacionados com
0s tragos que indicam bom rendimento no trabalho da economia capitalista.

Temos a motivacdo mediante a recompensa extrinseca presente no mundo do trabalho,
pois o trabalhador ndo se reconhece nele, necessitando entdo de motivacbes monetéarias ou de
tempo para si, como as férias. A escola também oferece um sistema de recompensa, que estdo
relacionadas ao prestigio social. Porém, ndo ha s6 recompensa nesses dois ambientes para
conseguir a motivacdo, ha também a punicdo, ou seja, motivacdo pelo medo, e mais
especificamente na escola, medo do fracasso.

A maior das recompensas oferecidas pela escola é a promessa de mobilidade social para
0S que ndo ocupam posicao social desejavel e a manutencdo para 0s que estdo em posicédo social

desejavel.

Através das motivacdes extrinsecas os estudantes sdo levados a aceitar urna gama de
atividades pouco ou nada significativas, rotineiras e desprovidas de interesse. Esta
aprendizagem prepara-os para fazer o mesmo no dia de amanhd, quando se
encontrarem na mesma relacdo com seu trabalho, e para fazé-lo sem atritos. E a
aprendizagem da chateacdo, da monotonia, da dissociagdo interior da propria
atividade, necessaria para que alguém aceite sacrificar em troca de qualquer coisa as
melhores horas de sua vida (Enguita, 1989, p.185).

A economia capitalista de mercado estimula ndo sé a competicdo entre as empresas, mas
também entre as pessoas pelas melhores vagas de emprego e apds contratadas, a competicao
continua dentro das préprias empresas por vantagens e melhores cargos. A escola também
estimula a competicdo interindividual, utilizando principalmente o sistema de nota, que de
acordo com Enguita promove uma hierarquia no grupo de estudantes, afetando a autoestima
dos que se identificam com a instituicdo.

As notas, entretanto, possuem valor relativo. Se todos os alunos obtém notas boas,
destacam-se apenas 0s excelentes, mas se a maioria é reprovada, ser aprovado com uma nota
mediana é visto com prestigio. O que importa é que o outro va mal, para que eu me saia melhor,

Essa competicdo é estimulada em outros momentos, como quando os alunos sdo convocados a
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realizar trabalhos ou provas individualmente, ignorando todos os seus colegas. Enguita indica

que até a “cola” fica menos frequente, conforme incorporam a competicdo um com 0s outros.

Socializar hoje sistematicamente as criangas no individualismo, na competigéo e na
falta de solidariedade é preparar o terreno para que amanha se Ihes tome dificil erigir
outro género de relacOes entre eles e, em particular, para que ndo sejam capazes de
agir de forma solidaria frente a seus empregadores (Enguita, 1989, p.199).

A escola também consegue reproduzir a divisao social do trabalho. Primeiramente a faz
pela separacdo dos diferentes tipos de ensino, como técnicos, cursos profissionalizantes, entre
outros. Segundo, realiza a cis@o entre trabalho intelectual e trabalho manual. Para Enguita ndo
existe trabalho completamente manual ou intelectual, pois s&o complementares em todos os
empregos. A escola faz essa separacdo a partir da divisdo de matérias praticas e teoricas,
combinando doses de pratica sem teoria e de teoria sem pratica. Os proprios professores ja
lecionam disciplinas que ndo dialogam entre si, favorecendo a incorporacao dessa divisao.

A constante avaliagdo aos quais os alunos sdo submetidos durante toda a fase de
escolarizacdo os leva a serem submissos a avaliacdo alheia. S&o avaliados ndo somente nas
provas das disciplinas, mas também em exames nacionais. Essa avaliacdo ndo vem s6 dos
professores ou das instituicfes responsaveis por aferir a qualidade educacional, mas também
dos préprios colegas. Assim, o0s alunos perdem de vista sua autopercepcao, baseando a ideia
que tem de si conforme a percepcao que os outros tém dele. De acordo com Enguita, o que se
avalia de fato é o rendimento do aluno em um determinado periodo de tempo e se esta apto a
ser promovido a um nivel mais alto, utilizando como régua a férmula de produtividade
capitalista.

Com relacéo a distribuicdo de recompensas, Enguita disserta que na escola ela é feita de
maneira desigual, conforme o rendimento (mesmo que para o medir ndo se tenha de fato um
critério) e partindo do principio de que todos os estudantes partiram de uma base comum, ou
seja, tiveram iguais oportunidades. Dessa forma, na vida futura esses estudantes vao encarar a
distribuicdo de oportunidades de vida e de bens desejaveis como resultados de seu proprio
“rendimento”, escondido 0 mito meritocratico.

E outra tarefa da escola convencional promover a consciéncia estratificada, a partir da
aceitacdo da estratificacdo social que a escola perpetua e de sua propria estratificacdo interna.
A escola realiza uma estratificacdo dos saberes, considerando uns mais elevados que outros, a
partir da importancia cultural a eles atribuida, pelo seu peso em uma avaliacdo global, pelo

tempo reservado a eles no cronograma das aulas e pelos professores que as ministram. Também
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faz uma estratificacdo dos ensinos, os separando, como j& dito anteriormente. Para cada classe
social um tipo de ensino. Muitas vezes a estratificagdo de classes também coincide com a
geografia, tendo diferentes escolas de acordo com suas localizagdes. Enguita defende que a
estratificacdo da consciéncia condiciona a aceitacao da pertinéncia social, convertendo a origem
social dos estudantes em destino.

E interessante ressaltar que os isomorfismos apresentados sao limitados ao trabalhado
assalariado. Porém, como nos lembra Enguita, essa ndo € a Unica forma de trabalho existente e
a escola convencional entdo falha em formar outros tipos de subjetividades além da proletaria.
Temos como exemplos de trabalho diferentes do assalariado citados por Enguita o auténomo®,

o doméstico®* e o agricola independente.

Deve-se perguntar, entdo, em que medida uma escola modelada a partir da
consideracdo de uma unica forma de trabalho, o trabalho assalariado, pode e pode
servir para socializar toda urna populacdo chamada a desenvolver distintas formas de
atividade de trabalho (Enguita, 1989, p.220).

2.5 Educacdo bancaria

O conceito de educacdo bancéria foi desenvolvido pelo educador e filésofo brasileiro
Paulo Freire para nomear a educacdo estabelecida pela classe dominante dirigida a classe
dominada. Para dar continuidade a perspectiva freireana de educacéo utilizaremos como suporte
o livro Pedagogia do oprimido (1987), trabalhando outros conceitos que se relacionam a esse
principal.

A educacdo bancaria para Freire € uma educacdo de carater paternalista, assistencialista,
que a classe dominante utiliza tanto para falsamente salvar os oprimidos da opressdo que ela
mesmo os impde como também para aliviar sua culpa pela posi¢cdo que ocupam. Retiram
exemplos dentre seus opressores para serem seguidos pelos oprimidos. A educacdo passa a ser
nessa dindmica um instrumento de desumanizacdo, pois negando a humanidade tanto do
opressor quanto do oprimido, os reduz a papéis pré-determinados, perpetuando relacdes de
poder desiguais. A desumanizacdo € colocada por Freire como um fenémeno intrinseco as

relacBes de opressdo.

33 Conforme a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD) o niimero de trabalhadores
autdnomos no Brasil em 2023 era de 29,9 milhdes, equivalente a 14% da populagdo total.

34 Esse trabalho inclui tarefas domésticas, cuidado de criancas, cuidado de idosos, apoio emacional e organizagio
familiar, geralmente executado por mulheres. Embora seja fundamental para o funcionamento das familias e da
sociedade, esse trabalho é frequentemente invisivel e desvalorizado. Enquanto algumas dessas mulheres se
dedicam completamente ao lar, outras trabalham fora e realizam essa jornada dupla de obriga¢des. Um dos estudos
produzidos sobre o tema é Género € o que importa: determinantes do trabalho doméstico ndo remunerado no
Brasil (PINHEIRO, Luana; MEDEIROS, Marcelo; COSTA, Joana; BARBOSA, Ana de Holanda. 2023)
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Analisando as relagfes entre professores e estudantes em varias etapas da educacao,
Freire aponta que a caracteristica mais marcante desta € a de ser narradora, dissertadora. Se
torna basicamente narracdo de conteldos que acabam sendo enrijecidos com o tempo. Essa
dindmica implica a existéncia do professor narrador e dos educandos em um papel passivo de

ouvintes.

Nela, o educador aparece como seu indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja
tarefa indeclinavel é “encher” os educandos dos contetidos de sua narragio.
ContelGdos que sdo retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se
engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo (Freire, 1987, p.33).

O conceito de educacgdo bancéaria nasce da ideia de que o educador como sujeito portador
de conhecimento deposita a narracdo de seus contetidos nos educandos, vistos nessa perspectiva
como seres vazios a serem preenchidos. Quanto mais “depositos” realiza, melhor ¢ enquanto
educador. Quanto mais se deixam preencher pelos “depositos”, como um banco mesmo,
melhores sdo os educandos. “Desta maneira, a educacéo se torna um ato de depositar, em que
0s educandos séo os depositarios e o educador o depositante” (Freire, 1987, p. 33).

A Unica margem de acdo que resta aos educandos € receber, guardar e arquivar 0s
depdsitos recebidos. De acordo com Freire, nessa forma de educacdo ndo ha criatividade,
transformacdo ou mesmo saber. Este sd existe na invencdo, reinvencdo e na pesquisa
permanente que os homens fazem no mundo, com o mundo e com 0s outros. No ato de doar
conhecimento, Freire nos aponta um dos ideais de opressao, a alienacdo da ignorancia, que esta
sempre no outro.

A alienacdo da ignorancia mantém as posi¢des de educadores e educandos fixas, sendo
sempre 0s primeiros, 0s que sabem, e 0s segundos, 0s que ndo sabem. A educacdo bancéria
exercita o ajustamento dos homens a realidade, impossibilitando que adquiram consciéncia
critica de sua inser¢do no mundo e como sujeitos transformadores dele. Esta assim satisfeito o
interesse dos opressores, 0 do ndo desnudamento do mundo, para melhor os oprimir.

Freire caracteriza a educacdo bancaria a partir de alguns elementos: conquista, divisdo,
manipulacdo e invasdo. Dissertaremos a seguir brevemente sobre elas. A conquista, ou seja, a
submissdo, € o ato antidialdégico do dominador estabelecido nas relacbes com o seu contrario.
Essa submissdo se manifesta tanto em formas repressivas quanto em formas mais brandas, como
o paternalismo. O antididlogo é indispensavel para manter a submissao.

A diviséo que o dominador faz entre os dominados serve para manter a opressao. “N&o

se podem dar ao luxo de consentir na unificacdo das massas populares, que significaria,
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indiscutivelmente, uma séria ameaca a sua hegemonia” (Freire, 1987, p 79). Unido, organizacdo
e luta sdo conceitos perigosos para o dominador, pois a pratica desses conceitos € indispensavel
a acdo libertadora. Freire também cita como exemplo a pulverizacdo da totalidade de uma area
em comunidades locais. Excetuando pequenas comunidades do contexto nacional, continental
e mundial, intensifica-se a alienacdo e a diviséo entre os homens.

A outra caracteristica € a manipulacdo, com a qual as elites dominadoras tentam
conformar as massas populares a seus objetivos. A manipulagdo é feita por uma série de mitos,
entre eles, 0 meritocratico: “o modelo que a burguesia se faz de si mesma as massas com a
possibilidade de sua ascensdo. Para isto, porém, é preciso, que as massas aceitem sua palavra”
(Freire, 1987, p.83). A manipulacdo das massas apenas ocorre na emersao dessas, uma vez que
com as massas imersas em sua perspectiva dominadora de mundo, ela ndo é necessaria.

A Ultima caracteristica da educacdo bancaria seria a invasdo cultural, a qual é a
colonizacéo do contexto cultural dos invadidos pelos invasores, impondo a sua visao de mundo,
freando sua criatividade e inibindo sua expansdo. A intengdo é que os invadidos vejam sua
realidade com a perspectiva dos invasores e ndo com as suas. Quanto mais mimetizam 0s
invasores, mais garantem a sua estabilidade.

Para garantir o éxito da invasdo cultural € necessario que os invadidos se convengam da
sua inferioridade, e consequentemente da superioridade dos invasores. “Quanto mais se acentua
a invasdo, alienando o ser da sua cultura e o ser dos invadidos, mais estes quererdo parecer com

aqueles: andar como aqueles, vestir se a sua maneira, falar a seu modo” (Freire, 1987, p.87).

2.6 Curriculo hegemdnico

A ideia de uma educacdo hegemdnica, mais especificamente de um curriculo ideoldgico
a favor da hegemonia cultural, é discutida pelo educador estadunidense Michael Apple em seu
livro Ideologia e curriculo (1982). Fazendo uma critica as teorias conservadoras acerca de
curriculos escolares que sustentam que a educacédo é neutra, ele afirma que ocorre exatamente
0 contrario, que a educacdo ¢ feita, conscientemente ou nao, por atos politicos.

Coloca que é necessario considerar a analise econémica juntamente com a orientacdo
cultural e ideoldgica advinda dela, para entender como as tensfes sociais engendradas nesse
contexto sdao mediadas nas préaticas escolares. Assim, propde analisar a relacdo entre a
dominagdo econdmica e a cultural e entender como o que é dito como natural nessas relaces
talvez ndo seja tdo natural assim.

Com um pensamento proximo ao encontrado na teoria de reproducéo social de Bourdieu

e Passeron ele compreende que as escolas, responsaveis pela preservacdo e distribuicdo do
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capital, produzem e reproduzem formas de consciéncia, permitindo a manutengdo das coisas
como S&0 sem que seja necessario aos grupos dominantes recorrerem a mecanismos declarados
de dominagéo.

Nesse contexto, 0 autor destaca o conceito de hegemonia, no qual o grupo dominante
estd ativamente engajado em promover persuasdo ideoldgica. Essa persuasdo gradualmente
estabelece uma hegemonia cultural, que se consolida como senso comum, tornando-se algo
naturalizado e dando origem ao curriculo ideolégico disfarcado de neutro.

Para o autor, as escolas ndo controlam apenas pessoas, mas também significados,
reservando e distribuindo o conhecimento legitimo, ou seja, o conhecimento que todos
deveriam ter, assim, conferem legitimidade cultural ao conhecimento de grupos especificos.
Porém, a capacidade desses grupos de transformarem o seu conhecimento em conhecimento de
todos esta atrelado ao poder que eles possuem nos campos politicos e econdémicos.

Poder e cultura, entdo, precisam ser vistos, ndo como entidades estaticas sem conexao
entre si, mas como atributos das relacdes econémicas existentes numa sociedade.
Estdo dialeticamente entrelacados, de modo que poder e controle econdmico estdo
interligados com poder e controle cultural. O préprio sentido de ligacdo entre

conhecimento ou controle cultural e poder econdmico mais uma vez serve de base
para nossa analise histérica (Apple, 1982, p.99).

Assim, as escolas devem ser vistas através de suas relacbes com outras instituicdes de
poder, que unidas produzem desigualdades estruturais de poder e de acesso a recursos. Para o
autor, a escola, através de suas atividades, ndo so esta preservando, mas também esta criando
essas desigualdades. “Essas relacbes operam a um nivel fundamental para ajudar alguns grupos
e servir de obstaculo a outros” (Apple, 1982 p.99).

Voltando ao curriculo escolar, Apple informa que a escola pode elabora-lo de maneira
que seja oculto, com conhecimentos que ndo estdo explicitamente documentados, mas fazem
parte tacitamente de suas atividades ou explicito, quando os conhecimentos pretendidos estdo
declaradamente nos documentos oficiais da instituicdo. Seja pelo curriculo oculto ou pelo
explicito, os conhecimentos e praticas escolares estdo ligadas as estruturas econdmicas, sociais
e ideoldgicas que se encontram fora dos muros da escola.

Evidencia a importancia de localizar o conhecimento dito como legitimo em seu periodo
historico, pois as ideias sobre curriculo, pedagogia e controle institucional resultam de
condigdes histdricas especificas. Ao dar o exemplo do modelo educacional estadunidense de
1970, indica como a escolarizacdo é baseada em uma ideologia conservadora, tendo como
objetivo do grupo dominante preservar sua comunidade, ensinando aos grupos dominados seus

proprios valores e os adaptando aos papéis econdémicos a eles destinados. Evita assim a



59

diversidade que tais grupos poderiam introduzir na instituicdo. Consequentemente, preserva sua
posicdo hegemonica na sociedade.

A imposicdo de significados se torna entdo um instrumento de controle social,
aculturando progressivamente 0s grupos Vvistos como ameacadores da hierarquia social vigente.
Tal controle é encoberto pela linguagem da ciéncia neutra e ndo visa eliminar a diversidade,
mas canaliza-la para areas que ndo comprometam a estabilidade econdmica e 0s aspectos que
dela derivam. “E este empenho em manter um sentido de comunidade, baseado em
homogeneidade cultural e consenso de valores, que tem sido e permanece um dos legados
primarios, embora tacitos, da area do curriculo” (Apple, 1982, p.122).

A escola, ao estabelecer um compromisso com a construcdo de uma sociedade
homogénea, volta a ameaca de dissolugcdo aos grupos que ocupam os lugares mais baixos na
hierarquia socioecondmica. Essa dinamica de preservar os valores de uma comunidade tida
como legitima, anulando a cultura das tidas como néo legitimas sdo verificaveis na maior parte
dos curriculos escolares.

A partir desses curriculos é naturalizada uma sociedade baseada no capital cultural
técnico e acumulacao individual de capital econémico como a Unica forma possivel de se viver.
A tentativa de eliminar conflitos fora dos muros da escola comeca ignorando os debates e
conflitos presentes na ciéncia. O conhecimento cientifico é apresentado como verdade Unica e
absoluta, ignorando as divergentes teorias sobre um mesmo tema, e mais importante, ignorando
o fato que € o conflito de ideias que faz a ciéncia caminhar.

Os estudantes na maioria das escolas, e nos centros urbanos em particular, recebem
uma visdo que serve para legitimar a ordem social vigente, de vez que despreza

sistematicamente a mudanca, o conflito, e os homens e as mulheres como criadores
assim como portadores de valores e instituicdes (Apple, 1982, p.154).

Ensinando os estudantes, desde a infancia, a aceitar as distin¢cdes sociais como naturais,
a partir de “conhecimento de importancia” e “conhecimento sem importancia”, normalidade ¢
desvio, trabalho e lazer, eles vdo interiorizar a ideia de como as instituicGes devem ser
organizadas e qual € o seu papel dentro delas. Na perspectiva de Apple, 0 conhecimento é poder,
mas nas maos de quem ja o detém, controlando capital cultural e econdmico. Porém, indica um
horizonte de mudanca para a questdo do curriculo ideoldgico, apontando a resisténcia e luta
continua por direitos democraticos e econdmicos travada pelos grupos conhecidos hoje como

minorias.
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2.7 Auséncia de pensamento critico

Esse pode ser um dos elementos caracteristicos de uma escola convencional extraidos
do livro de Henry Giroux Teoria critica e resisténcia em educacao (1983). Entretanto, diferente
dos trabalhos anteriormente incorporados na discussdo, nesse livro a énfase ndo parece estar
nas dindmicas sociais no interior das escolas ou mesmo das tematicas comum aos curriculos
dessas, e sim a andlise critica tanto de teorias educacionais conservadoras como também das
teorias educacionais criticas, argumentando que elas ndo oferecem boas bases para se construir
uma educacdo emancipatOria. Para esse objetivo, Giroux também apresenta uma proposta
pedagogica tendo como base a Teoria Critica, formulando suas ideias a partir de Theodor
Adorno, Max Horkheimer e Herbert Marcuse.

Ele vai apresentar todas essas teorias atraves da ideia de curriculo oculto, ou seja,
valores, normas, atitudes e comportamentos implicitamente ensinados aos alunos atraves do
ambiente escolar, das interacdes sociais e das praticas institucionais, mas que nao estdo
formalmente incluidos no curriculo oficial. A ideia de um curriculo oculto aparece no momento
em que o curriculo se torna objeto de estudo, tema trabalhado na introducdo desse capitulo. De
uma maneira geral, Giroux entende essa nova perspectiva como positiva no sentido de que as
escolas passaram a ser vistas como institui¢cbes politicas indissociavelmente conectadas as
questdes relacionadas a poder e controle.

Iniciando com a critica a teoria educacional conservadora, Giroux sugere que ela
negligencia uma analise critica tanto da sociedade em geral quanto de suas proprias bases
ideologicas, resultando em uma compreensdo limitada e superficial dos processos educacionais
e sociais. Ela enxerga as escolas apenas como lugar de instrugédo, ignorando que séo locais
politicos e culturais, representando arenas de contestacdo e lutas entre grupos que possuem
diferentes graus de poder econdmico e cultural.

Para o desenvolvimento de uma teoria pedagdgica emancipadora, a teoria educacional
conservadora € falha em ndo reconhecer a relacdo problematica que existe entre as escolas, a
sociedade em geral ¢ as questdes relacionadas a poder, dominagdo e libertagdo. “Nao ha lugar
no discurso deles para as categorias fundamentais da praxis: categorias como subjetividade,
mediacdo, classe, luta e emancipacdo” (Giroux, 1983, p.18).

Passando para as teorias criticas, principalmente as estruturais, representadas nesse
capitulo por Althusser e Bourdieu-Passeron, Giroux indica o papel significativo que estas tém
na exposicdo dos pressupostos ideoldgicos e 0s processos que estdo por tras da neutralidade e
mobilidade social, ligados ao Estado e a economia politica. Quando dirigidas a educacdo,

pensam como as escolas funcionam a partir do interesse da parcela dominante da sociedade. Ha
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por parte dessas teorias a preocupacdo em focalizar como as escolas usam Seus recursos
materiais e ideologicos para reproduzir as relagdes culturais e sociais, mantendo as divisdes
sociais de trabalho, garantindo a forma de producdo existente.

Entretanto, Giroux destaca 0 pessimismo incapacitante que essas teorias sdo capazes de
formular. Assim, elas ndo unem dialeticamente a estrutura a acdo humana. Argumenta que
“essas perspectivas ndo apenas ajudaram a reproduzir os proprios mecanismos de dominagdo
que atacavam, mas também ignoraram o0s aspectos ideoldgicos e culturais que falam de
resisténcia e promessa de uma pedagogia critica transformativa” (Giroux, 1983, p.106).

Sem reconhecer 0s niveis que os oprimidos ndo sdo constituidos pelo capital e também
sem reconhecer aspectos da vida cotidiana que ndo sdo totalmente permeados pela ideologia
dominante, as teorias estruturais, de acordo com Giroux, apresentam uma logica reducionista,
ndo oferecendo a possibilidade de uma teoria educacional emancipatoria, € em muitos aspectos
se mostra até mesmo contréaria a tal possibilidade.

Giroux também analisa as teorias neomarxistas, ou de resisténcias segundo o autor,
representada nesse capitulo por Michael Apple. Ele vé como ponto positivo a concepcao de que
o curriculo ndo serve apenas aos interesses de dominacdo, mas também aos interesses e
possibilidades emancipatdrias, sendo essa uma teoria que indica resisténcia dos grupos
dominados. Tal concepcao é um avanco, conforme o autor, por tentar ligar as estruturas sociais
a acdo humana, explorando a dialética dessa interacdo, se comparado com as teorias
estruturalistas. Ha nas teorias neomarxistas a ideia de oposicdo parcialmente consciente ao
mecanismo de reproducdo social e cultural, ou seja, uma autonomia relativa.

As teorias de resisténcia apresentam um estudo da maneira pela qual classe e cultura
se combinam para oferecer esquemas para uma politica cultural. E central para tal
politica uma leitura semiética do estilo, rituais, linguagem e sistema de significado
gue constituem o campo cultural dos oprimidos. Através desse processo, torna-se
possivel analisar quais elementos contra hegem®onicos tais campos culturais contém e

como eles tendem a ser incorporados a cultura dominante, para serem despojados de
suas possibilidades politicas (Giroux, 1983, p.138).

Entretanto, Giroux também indica os pontos fracos da teoria neomarxista.
Primeiramente, elas ndo conceituam adequadamente “a génese das condi¢fes que promovem e
reforcam modos contraditorios de resisténcia e luta”. Segundo, ndo abordam adequadamente as
questdes de género e raca. Enfocando majoritariamente a classe econdmica, ignora que o
patriarcado e as questBes étnicas/raciais atravessam de maneiras distintas os membros das

classes dominadas.
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Uma terceira falha seria o pouco empenho em situar a no¢ao de resisténcia dentro de
movimentos politicos, pois essa ndo seria apenas cultural e simbolica. A quarta seria entender
a escola apenas como repressora de subjetividades, ignorando que ela também as produz. E por
altimo, ndo dar a devida atencdo a como a dominagao atinge a estrutura da personalidade, para
Giroux “o que € necessario ¢ uma nogdo de aliena¢do que indique o caminho no qual a ndo
liberdade se produz no psiquismo dos seres humanos” (Giroux, 1983, p.197).

Giroux por isso descarta essas teorias do curriculo oculto, juntamente com seus
enfoques, como boa base para uma pedagogia emancipatéria. Para ele, um modelo favoravel
deve ver e avaliar as escolas em termos histdricos e atuais e como espacgos sociais em que 0s
agentes sdo constrangidos, mas também mobilizados. A escolarizacdo deve ser vista como um
processo em que diferentes grupos sociais aceitam e rejeitam mediacGes culturais de
conhecimento e poder, dando forma e significado a esse processo, registrando suas impressoes

de dominacéo e resisténcia.

Embora seja crucial ver as escolas como espacgos sociais nos quais as relacfes de
classe, género, e raca que caracterizam a sociedade dominante sdo reproduzidos
aproximadamente, € igualmente importante fazer tal analise funcionar no interesse de
se desenvolverem praticas pedagogicas alternativas (Giroux, 1983, p.91).

A Teoria Critica, por outro lado, é apresentada como uma alternativa viavel para pensar
uma teoria pedagogica emancipatdria, tanto por seu objetivo de revelar como também o de
romper com as estruturas de dominacéo existentes. Ha nessa perspectiva teorica a exigéncia de
se integrar 0s processos de emancipacdo e de luta pela autoemancipacdo. Outro aspecto
importante € a recusa da Teoria Critica em abandonar a relacdo dialética entre acéo e estrutura.
O pensamento historico € resgatado com seriedade, apresentando o argumento de que a historia
é mutavel e que existe o potencial para uma transformacéo social radical.

Essa teoria rompe com 0 marxismo, uma vez que ele deixa de desenvolver uma teoria
da consciéncia “expulsando o sujeito humano de seu proprio calculo tedrico”. Tirando do foco
central a economia politica, a Teoria Critica coloca a constitui¢do da subjetividade e as esferas
da cultura e vida cotidiana como um novo campo de domina¢do. Rompe também com ideais
positivistas de racionalidade por interpretar que representava uma ameaga ao pensamento
critico. “J& que ndo reconhece fatores por tras do “fato”, o positivismo congela tanto os seres
humanos como a historia” (Giroux, 1983, p.31).

Ainda sobre a teoria positivista, Giroux comenta:

Por exemplo, um estudo empirico que conclui que os trabalhadores nativos de um pais
colonizado trabalham em ritmo mais lento do que os trabalhadores importados de fora,
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que executam a mesma tarefa, pode fornecer uma resposta que esta correta, mas tal
resposta nos diz pouco a respeito da nogdo de dominagdo ou de resisténcia dos
trabalhadores sob sua influéncia. Nao é considerado que os trabalhadores nativos
podem estar reduzindo seu ritmo como ato de resisténcia. Assim, as nogdes de
intencionalidade e contexto histdrico sdo dissolvidas dentro dos limites de uma
metodologia quantitativa limitadora (Giroux, 1983, p.32).

A Teoria Critica tem como premissa que qualquer entendimento da natureza deve levar
em consideracdo as relagfes que existem na sociedade, entre particular e todo, entre especifico
e universal, indo de encontro com a teoria positivista cuja premissa € classificar e ordenar 0s
fatos. E abandonada também a ideia de neutralidade positivista, que agora € substituida pelo
reconhecimento de interesses e dos valores que eles carregam, sendo necessaria uma critica
acerca de seus desenvolvimentos histéricos e de suas géneses, indicando suas possiveis
limitagbes em contextos historicos e sociais. Contra a neutralidade positivista temos também
um posicionamento favoravel a uma sociedade mais justa.

Ao entender a esfera da cultura como um novo campo de dominacéo, a Teoria Critica
Vé nela um lugar central na producéo e transformacao da experiéncia histérica. Uma vez que a
dominacéo das classes dominantes ndo precisa mais ser exercida por forca fisica por aparelhos
militares, pois pode utilizar de instituicdes culturais, como as escolas, familias, igrejas etc. De
forma hegemonica, essa teoria vai se interessar pelo que ocorre nessa esfera. “Em suma, a
colonizacdo do mundo do trabalho era agora suplementada pela colonizagéo de todas as esferas
culturais” (Giroux, 1983, p.41).

E nesse sentido que a escolarizagdo passa a ser considerada importante na Teoria Critica,
sendo elaborada uma teoria critica da educacdo (termo que difere das teorias educacionais
criticas apresentadas nesse capitulo). Enquanto as teorias conservadoras focam em
continuidades histéricas na transmissdo de conhecimento, a teoria critica educacional sugere
que a educacdo seja apresentada através das rupturas, descontinuidades e tensdes historicas,
pois evidenciam assim o papel da acdo humana e revelam o hiato entre a sociedade atual e como
ela poderia ser.

E a partir da critica realizada as teorias anteriormente citadas por ndo fornecerem
perspectivas viaveis de uma educacdo significativa e tendo como ponto de partida a Teoria
Critica e as propostas educacionais de Paulo Freire, que no fim de seu livro Henry Giroux

propde a sua Pedagogia Radical.
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2.8 Pedagogia do oprimido e pedagogia radical

Das teorias apresentadas nesse capitulo, temos a de Althusser e Bourdieu-Passeron, que
apesar de significativas, ndo trazem nenhuma proposta educacional que poderia transformar a
situacdo de reproducdo social e cultural apresentada. Também temos a de Apple, que apesar de
caminhar na reflexdo ao indicar resisténcia de grupos prejudicados pelos curriculos a favor da
hegemonia, ndo indica uma proposta de curriculo ou pedagogia que equalizasse a situacdo
criticada.

Temos, entretanto, Paulo Freire e Henry Giroux, dois dos autores que, além da critica,
propuseram métodos educacionais que podem ser aplicados em oposi¢do aos criticados. Suas
ideias centram-se na construcdo de uma pedagogia critica que promova a conscientizacao, o
didlogo e a agdo transformadora, visando capacitar os individuos para desafiar e transformar as
condicdes sociais e politicas que perpetuam a opresséo.

Apresentaremos inicialmente a proposta pedagogica de Paulo Freire. Conforme o autor,
é possivel superar a condicdo de opressdo que desumaniza oprimidos e opressores, mas essa S0
é possivel se vinda dos oprimidos. Essa é sua tarefa historica e humanista, pois apenas 0s
oprimidos compreendem o terrivel significado da opressdo. A ferramenta para alcancar tal

objetivo tem nome:

Pedagogia do oprimido, aquela que tem que ser forjada com ele e ndo para ele,
enquanto homens ou povo, na luta incessante de recuperacdo de sua humanidade.
Pedagogia que faga da opressdo e de suas causas objeto da reflexéo dos oprimidos de
que resultard o seu engajamento necessario na luta por sua libertacdo, em que essa
pedagogia se faré e refaréd (Freire, 1987, p.17).

Os oprimidos, entretanto, precisam conceber a ideia de que carregam o opressor dentro
de si para serem capazes de dar inicio a sua pedagogia libertadora. De outra forma, em vez de
buscarem se libertar e libertar os outros, ao se identificarem com 0s opressores, agem como
eles. E isso ndo quer dizer que ndo se saibam oprimidos, mas sim que se reconhecer contrario
ao outro, por si s, ndo significa lutar pela superacdo da contradicéo.

Freire justifica essa dinamica a partir do conceito de “medo da liberdade”. Haveria uma
tendéncia de se aspirar opressor mesmo em um contexto de revolucdo das situacfes concretas
de opressdo. O medo é justificado pelo vazio que a expulsdo do opressor dentro de si resulta,
necessitando ser preenchido de autonomia. O medo da liberdade é a crenca de que se € incapaz
de arriscar assumi-la. E 0 medo da luta pela liberdade, uma vez que significa ameaga ndo s6 aos
opressores com quem ainda se associam, como também aos companheiros oprimidos, que

temem mais repressoes.
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Enquanto tocados pelo medo da liberdade, se negam a apelar a outros e a escutar o
apelo que se lhes faga ou que se tenham feito a si mesmos, preferindo a gregarizacio
a convivéncia auténtica. Preferindo a adaptacdo em que sua ndo liberdade os mantém
a comunhdo criadora, a que a liberdade leva, até mesmo quando ainda somente
buscada (Freire, 1987, p.19).

E esse dilema que cabe & pedagogia do oprimido enfrentar. O resultado esperado ¢ ent&o
um homem que ndo seja mais nem oprimido e nem opressor, mas um homem em processo de
libertacdo de si e dos outros. Ele é capaz de reconhecer os limites impostos pela realidade
opressora e a sua capacidade de agir para transforma-la. Para Freire a exigéncia radical para a
liberdade é a transformacao objetiva da situacdo opressora.

Freire descarta a ideia de que objetividade e subjetividade devam ser mutualmente
excludentes. Critica, sim, 0 objetivismo que ignora o impacto da subjetividade no movimento
de transformacéo da realidade objetiva e o subjetivismo que leva a uma espera paciente que a
situacdo de opressdo desaparega por conta propria. Nao ha uma sem a outra, ambas estdo em
permanente integragdo. “A realidade social, objetiva, que ndo existe por acaso, mas como
produto da agdo dos homens, também nao se transforma por acaso”.

De acordo com Freire, sendo 0s homens responsaveis pela producdo da realidade, sdo
também responsaveis por transforméa-la historicamente, tomando consciéncia de seu papel
social. Porém, mesmo o se tornar consciente da realidade opressora é algo muito dificil, pois
ela quase absorve o0s que nela se encontram, imergindo suas consciéncias, sendo
“funcionalmente domesticadora”.

A acdo de transformacio da realidade objetiva historica, Freire da o nome de praxis
auténtica, “reflexao e agao dos homens sobre o mundo para transforma-lo”. Inser¢ao critica na
realidade e acdo ja sdo, portanto, 0 mesmo. A consciéncia dos homens acerca de sua a¢do ndo
deve ser alcancada a partir da explicacdo do que se deve fazer, mas a partir do didlogo com eles
sobre essa acdo. Essa é a base da pedagogia do oprimido, que tem como principal sujeito o
homem no processo de reconhecer-se oprimido.

N&o se tem mais como exemplo a ser seguido um de seus opressores, mas Sim seus
proprios companheiros na busca de redencao. A pedagogia do oprimido € visualizada por Freire
em duas etapas: um momento em que o0s oprimidos desvelam o mundo de sua opressao e se
comprometem com sua transformacéo a partir das praxis e 0 momento em que com a realidade
opressora transformada em um momento revolucionario, ela deixa de ser a pedagogia do

oprimido e se torna a pedagogia dos homens em permanente processo de transformacao.
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Em qualquer desses momentos, serd sempre a acdo profunda, através da qual
enfrentard, culturalmente, a cultura da dominagdo. No primeiro momento, por meio
da mudanca da percep¢do do mundo opressor por parte dos oprimidos; no segundo,
pela expulsdo dos mitos criados e desenvolvidos na estrutura opressora e que se
preservam como espectros miticos, na estrutura nova que surge da transformacéo
revolucionéria (Freire, 1987, p. 23).

Para concluir, a pedagogia do oprimido propde que a relagéo entre educador (lideranca
revolucionéaria) e os oprimidos em processo de libertacdo seja de didlogo que leve a reflexdo da
realidade e ndo de slogans educacionais e o convencimento de que se sabe o que é melhor para
0s oprimidos. Ha de se descobrir junto, pois “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta
sozinho: os homens se libertam em comunhio”®.

Assim, juntos, educador e educandos, partilham experiéncias e saberes, construindo
uma nova compreensao da realidade que possibilita a superacdo das estruturas de opressao.
Essa pratica pedagogica emancipatoria visa ndo apenas a alfabetizacdo, mas também a
formacdo de individuos capazes de lutar por uma sociedade mais justa e igualitaria, onde todos
sejam agentes de sua propria historia.

Falemos agora de Pedagogia Radical de Giroux. Como dito anteriormente, essa proposta
pedagdgica vai ter como base a Teoria Critica, e também autores como Paulo Freire e Gramsci.
A ideia € tornar a educacéo significativa tornando-a critica, pois assim pode ser uma educagéo
emancipatéria. Os pilares dessa proposta pedagogica sdo: critica dialética, ideologia,
psicanalise e resisténcia.

Giroux apresenta com sua Pedagogia Radical a teoria da totalidade, que significa
localizar a escola histérica e sociologicamente, observando suas conexfes com outras
instituicbes politicas e econdmicas, para evitar assim a concepcdo de que as escolas ndo sdo
instituicbes politicas e sociais. A intencdo é que 0s educadores ndo percam de vista as
interconexdes existentes entre cultura, poder e transformacéo historica. A teoria da totalidade
ajudaria o educador a contextualizar suas possibilidades e seus limites de acao.

Outro conceito que também ajudaria os educadores em suas tarefas pedagdgicas rumo
a emancipacao € o de ideologia. Para Giroux, a ideologia como concebida nas teorias marxistas
esta localizada apenas no nivel consciente, o que para o autor dificulta fazer uma ligacéo entre
o social e o psicoldgico. Prefere entdo a concepcéo de ideologia de Marcuse (1955)%, que a vé

sedimentada nos homens como segunda natureza a partir de suas necessidades, sendo assim

% Trata-se de um subtitulo presente no livro Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire (1987, p.29).
% Eros e civilizagdo: uma interpretacéo filoséfica do pensamento de Freud. Uma das versdes brasileira é a da
Zahar editores, 1975.
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possivel realizar uma ligacdo entre ela e o inconsciente, sendo ela assim tanto uma forca de
autocriagdo como de dominacao.

Observar o conceito de ideologia alicergado no inconsciente permite analisar 0s aspectos
da vida cotidiana que estruturam as relagGes sociais, desvelando sua génese historica e seus
interesses. “Para levar a sério a acdo humana, ndés devemos reconhecer o grau que as forcas
historicas e objetivas da sociedade deixam sua impresséo ideoldgica sobre o proprio psiquismo”
(Giroux, 1983, p.197). No contexto educacional, essa concepcéo de ideologia tem como foco
desenvolver uma psicologia profunda que possa desvelar como as experiéncias e tradi¢es séo
historicamente produzidas, reproduzidas e resistidas na vida escolar.

Giroux também defende em sua proposta pedagdgica a ideia extraida de Gramsci de que
a educacdo deve ser concebida como uma arma contra-hegemonica. Nessa perspectiva 0s
educadores devem conceber a tarefa pedagogica com oposicédo e nao aceitacdo. Deve-se levar
em conta a cultura do trabalhador como ponto de partida para romper com o senso comum dessa
classe.

Outras ferramentas pedagogicas pensadas por Giroux € o curriculo e a alfabetizacao.
Com o curriculo os professores podem oferecer resisténcia intelectual. Estes devem ter em
mente que conhecimento, linguagem e poder estdo intrinsecamente conectados no campo
intelectual. Pelo curriculo podem afirmar suas posi¢es de poder expressando sua critica e
subsidiando recursos de emancipacéo.

Giroux também compreende a alfabetizacdo para além das ideologias de reproducéo. E
na escola que a crianca aprende a organizar sistematicamente as habilidades de comunicacéo e
também € nesse lugar que se déo conta que a alfabetizacdo esta ligada a formas de
conhecimento, maneiras de comunicagao e praticas escolares que os definem como sujeitos. “A
alfabetizacdo, nesse caso, esta ligada a préaticas de linguagem e modos de aprendizagem que s6
podem ser entendidos em termos de sua articulacdo com as relagdes de poder que estruturam a
sociedade maior” (Giroux, 1983, p.271).

O estudo da alfabetizacdo para Giroux é um ponto de partida para entender a relacéo
entre as escolas e a sociedade maior, identificando e transformando as forcas estruturais e
ideoldgicas que as unem ao processo de reproducdo das desigualdades de classe, género e raca,
reconhecendo como as ideologias sdo constituidas e inscritas nos discursos e praticas sociais
gue ocorrem diariamente nas escolas.

Buscamos aqui sistematizar os principais pontos para se pensar a proposta pedagdgica
de Giroux. Como visto, ela oferece uma viséo de transformacdo para a educagéo, desafiando as

estruturas tradicionais e propondo uma abordagem critica que mune educadores e educandos.



68

Os educadores para Giroux sdo agentes de mudanca social e ndo de transmissdo de
conhecimento, que fomentam a consciéncia critica.

Ambas as propostas apresentadas nessa se¢do nos permitem pensar outras formas de
educar, assim como outros ambientes em que a construgdo de conhecimento seja possivel,
levando em consideragdo os aspectos democraticos e inclusivos que esses podem ter. Em dltima
analise, a Pedagogia do Oprimido e a Pedagogia Radical ndo apenas redefinem o papel da
educacdo, mas também aspiram a uma sociedade mais justa e equitativa, na qual a educacao

atua como uma forga motriz para a transformacéo social.

2.9 Pontos de convergéncia e de divergéncia

Apesar de provenientes de diferentes tradigdes intelectuais, as teorias criticas
educacionais trabalhadas convergem em alguns pontos, permitindo uma analise multifacetada
das estruturas e dindmicas do sistema educacional. Em primeiro lugar, todos esses autores
destacam a importancia da educacdo como um campo de reproducdo das relagdes sociais
existentes, nas quais desigualdades sociais sdo frequentemente reforcadas e legitimadas.
Abordam também a funcdo ideoldgica da educacéo e a relagdo assimétrica de poder existente
no interior das escolas.

Os autores evidenciam a violéncia ndo explicita comum aos sistemas educacionais,
demonstrando como a escola e seus agentes sdo responsaveis por transmitir um conhecimento
que, embora apresentado como neutro, € profundamente ideoldgico. A legitimidade desse
conhecimento, que, a0 mesmo tempo que se imp&e como 0 Unico digno de ser repassado,
deslegitima qualquer outro, que sdo 0s conhecimentos das classes subalternas na hierarquia de
poder.

Os autores também apresentam divergéncias. Quanto a finalidade da educacéo, Freire
foca explicitamente na emancipacdo dos oprimidos, enquanto Giroux vé a educagdo como um
meio de resisténcia e transformacédo social. Bourdieu e Passeron, Althusser, Apple e Enguita
estdo mais focados em discutir como ocorre a reproducdo das desigualdades sociais sem, no
entanto, propor uma perspectiva de transformacdo social. Com relacdo ao curriculo, apenas
Apple se dedica especificamente a analise critica do curriculo e de que maneira ele reflete a
ideologia dominante. Os outros autores abordam a tematica do curriculo, mas em um contexto

mais amplo de critica ao sistema educacional e suas reverberagdes nas dinamicas sociais.
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3. DO QUE SAO FEITAS AS ESCOLAS DE RESISTENCIA?

“Quando se fala de ideias que revolucionam uma sociedade inteira, isto quer dizer que
no seio da velha sociedade se formaram os elementos de uma sociedade nova e que a
dissolucdo das velhas ideias acompanha a dissolucdo das antigas condicdes de
existéncia”. (Karl Marx e Friedrich Engels, 2005)

Diferente do capitulo anterior, aqui ndo seria possivel classificar os elementos
constituintes de uma Unica escola de resisténcia, pois opostamente a escola convencional, que
transmitira conhecimento de forma homogénea justamente para eliminar as diversidades vistas
como ameagcadoras trazidas, pelos grupos dominados, elas tendem a construir curriculos,
projetos ou atividades que considerem nao apenas as habilidades singulares de seus estudantes,
como também as necessidades especificas das comunidades que atende, com suas
caracteristicas geogréaficas, sociais e culturais construidas historicamente.

Traremos aqui 0 contexto histérico de dez escolas ou modelos educacionais de
resisténcia encontradas ao redor do mundo, com as filosofias e pedagogias que as orientam.
Também serdo elencados os elementos comuns em suas formas de funcionamento, por serem
eles que véo nos dar indicios de como construir conhecimento conectado a realidade, integrando
seres humanos e mundo, mas tambem o0s pontos que as distanciam, evidenciando suas

particularidades.

3.1 Educacéo escolar indigena brasileira

A histéria educacional dos povos nativos em territorio brasileiro remonta a 1549, com
a chegada dos jesuitas ao pais. Tem-se nesse momento a preocupacéo de catequizar os indigenas
e para isso era necessario aprender suas linguas, pois assim conseguiriam 0s ensinar a ler,
escrever, contar e inculcar a doutrina cristd. Como ndo havia instalacGes fisicas, iniciaram
missdes percorrendo as aldeias, tendo como alvo principalmente as criancas.

Em pouco tempo, criaram-se espacos distintos para instrucdo, sendo possivel identificar
as casas para doutrinar indios ndo batizados e 0s colégios para meninos portugueses, mesticos
e indios batizados. Oferecendo ensino que pouco tinha em comum com a realidade dos nativos,
esse acabava ndo resultando em mudancas de modo de vida esperado pelos jesuitas, uma vez
gue quando os meninos indigenas retornavam ao convivio com seus iguais, mesmo 0S
batizados, retornavam aos seus costumes e crencas.

Como uma tentativa de mudar essa dindmica, os jesuitas deram inicio ao aldeamento,

que consistia em criar grandes aldeias proximas as povoacdes coloniais, agrupando indios que
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viveriam sob as normas civis e religiosas impostas por padres missionarios sem contato com o
mundo externo. Os aldeamentos podem ser vistos como pulverizadores das identidades étnicas
dos diversos povos nativos, negando suas culturas e impondo uma nova ordem social. Exemplos
sdo o0 estimulo aos casamentos interétnicos, educagdo que eliminava as tradi¢cGes educacionais
indigenas que envolviam a transmissdo oral de conhecimentos, assim como suas linguas. De
acordo com Freire (2004), estima-se que mais de mil linguas nativas foram extintas pelo
processo de aldeamento. Em substituicdo a variedade de idiomas falado pelas diferentes tribos,
foi criada a Lingua Geral, uma adaptacao de diferentes linguas nativas feita pelos missionarios
para facilitar a catequizacéo.

Em 1759 os jesuitas sdo expulsos do pais pelo Marques de Pombal, uma tentativa da
Coroa de centralizar a administracdo colonial e neutralizar as agdes de ordens religiosas que
atuavam na colénia sem o controle da metropole. Os antigos aldeamentos se tornam entdo vilas.
E criado o regime Diretorio dos indios, que n3o altera as condicdes indigenas anteriores e ainda
institucionaliza a sua escravizacao, uma vez que representavam méao de obra mais barata que a
escravizada negra, pela eliminacdo do trafico, e também por serem considerados mais
adaptaveis as condi¢cOes naturais da regiao.

O Diretério € revogado em 1798, sem nenhum outro substituto oficial, e os missionarios
sdo reintroduzidos no pais pelo Decreto 426 de 24 de julho de 1845, voltando a ser
responsabilizados pela catequizacéo e civilizacdo indigena. Entretanto, podem ser observadas
algumas diferencas das acdes jesuiticas anteriores, como maior controle de sua atuacdo pelo
governo brasileiro e também pelo incentivo do convivio entre indios e ndo indios, com a
intencdo de socializa-los e integra-los no mundo de trabalho da sociedade ndo-india.

As escolas nesse contexto, criadas e mantidas pelo Estado monarquico, atendia adultos
e criancas indigenas que tivessem interesse, oferecendo a instrucao basica de ler, escrever e
contar. Oficios especificos, como oficinas de artes mecanicas, estimulo a agricultura,
treinamento militar e o alistamento dos indios em companhias especiais foram propostos pelo
Regulamento da Catequese e Civilizacdo dos indios de 1845. A intencao era usar a escola como
ferramenta de desenvolvimento humano para a formacao do povo brasileiro.

Em 1870, a educacdo indigena comeca a ser desenvolvida fora dos aldeamentos. Sdo
criados institutos de educacdo, internatos e orfanatos para criancas indigenas. Muitos tinham a
intencdo de transformar essas criancas em intérpretes linguisticos e culturais para auxiliar na
civilizacdo de seu povo. O periodo Imperial pensa a educagdo como base do progresso moral,

intelectual e social do pais em desenvolvimento, pensando em uma educagdo escolar priméaria
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que atendesse as camadas inferiores da sociedade (negros livres, libertos ou escravos, mulheres
e indios).

H4, portanto, um investimento na quantidade de escolas, o que ndo significa que elas
atendiam aos interesses indigenas. A responsabilidade pela educacdo formal dos indios ainda
foi dividida entre Estado e Igreja até o inicio do século XX. E s6 com a consolidac&o do regime
republicano que o pais vai criar uma politica indigenista para prestar assisténcia aos povos
nativos, os protegendo contra a exploracdo e gerindo as relagdes entre indios, ndo-indios (cujos
interesses ofereciam ameacas as populacoes indigenas) e os 6rgaos estatais.

Em 1910 € criado o Servico de Protecdo aos Indios (SPI), primeira tentativa oficial de
protecdo e integracdo dos povos indigenas com foco na educacdo. Ele é extinto em 1967 e
substituido pela Fundagdo Nacional do indio (Funai). A educagdo escolar assume o papel de
integracdo do indio a sociedade através do trabalho. Inclui ndo s6 o ensino da leitura, como
também de higiene, saneamento, estudos sociais, aritmética, técnicas agricolas, marcenaria,

mecanica e costura.

A finalidade disso é fazer com que os indigenas passem a atuar como produtores de
bens de interesse comercial para o mercado regional e como consumidores das
tecnologias produzidas pelos ndo-indios, constituindo também uma reserva alternativa
de m&o-de-obra barata para abastecer o mercado de trabalho (Brasil, 2007, p. 13).

O resgate da diversidade linguistica dos povos nativos é feito para a utilizagédo da lingua
materna na alfabetizacdo dos ndo falantes de portugués, para facilitar o processo de integracao
a sociedade nacional. O ensino bilingue se torna entdo uma prioridade e sd@o produzidos
materiais de alfabetizacdo que visem capacitar indigenas para poderem atuar como a
alfabetizadores dentro de seus préprios grupos. Ainda nesse contexto, o ensino bilingue nédo
tem como intuito a valorizacdo e preservacao das diversas identidades étnicas.

E interessante observar o impacto cultural que a lingua escolhida para a transmisséo de
conhecimento tem no grupo que o recebe. A técnica de alfabetizar os indigenas inicialmente
em lingua nativa e posteriormente em portugués, para entdo abandonar a lingua nativa, foi
chamada de bilinguismo de transicdo e vista como facilitadora para a integracdo do indio a
sociedade envolvente, pois uma vez que deixavam de falar sua lingua nativa também
abandonavam muitos tracos de sua cultura e de seu modo de viver.

Para a expandir o ensino bilingue em 1970 a Funai fez convénios com o Summer
Institute of Linguistics (SIL) para desenvolver pesquisas acerca das linguas autdctones e

preparar materiais e professores para realizar esse ensino. O SIL também visa converter 0s
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indigenas ao protestantismo e sua atuagao se confundiu com a do Estado com relacéo a tutela
desses povos. S6 houve uma ruptura com o instituto quando a educacgdo escolar indigena foi
assumida pelo Ministério da Educacdo em 1991.

Entretanto, a situacdo escolar indigena ndo muda s6 nesse momento. Entre as décadas
de 1970 e 1990, hd uma mudanca de pensamento global sobre os direitos humanos, incluindo
os indigenas. Surgem organizacdes civis compostas por pesquisadores ndo indios, como
antropologos e linguistas, defendendo a recuperagdo da autonomia e autodeterminacdo dos

povos indigenas.

Defendendo o reconhecimento da diversidade sociocultural e linguistica dos povos
indigenas e, consequentemente, a participacao desses povos na definicdo, formulagio
e execucdo de politicas e acdes no campo indigenista, as iniciativas dessas
organizacOes acabaram por contribuir para mudancas importantes na visao que a
sociedade nacional e o Estado brasileiro tinham dos indigenas e de seus direitos
(Brasil, 2007, p.15).

Juntamente com essas organizacOes, 0s proprios povos indigenas comecaram a se
mobilizar politicamente para defender seus direitos e projetos de futuro. Dos encontros
promovidos pelas organizacbes indigenas surge em 1980 a Unido das Nacdes Indigenas,
conhecida hoje como UNI. As organizacgdes indigenas e ndo indigenas passam a pensar em
projetos educacionais que atendam as reivindicacbes dos povos nativos e que tenham a
participacdo dessas comunidades na elaboracéo e no acompanhamento desses projetos.

Passam a desenvolver atividades, materiais e formacdo de professores de forma
autdbnoma e a pedir ao poder publico a legalizacdo de suas escolas, as inserindo no sistema
publico de ensino. As experiéncias educacionais autbnomas bem-sucedidas passam a servir de
referéncia para politicas publicas educacionais. A Constituicdo de 1988 vem logo depois para
reconhecer os direitos dos povos indigenas, incluindo o direito a uma educacéo diferenciada e
bilingue.

Em 1992 o MEC institui o Comité Nacional de Educacdo Indigena, composto por
organizacdes ndo governamentais, universidades e representantes indigenas, possibilitando a
participacdo de todos os envolvidos com as causas indigenas na orientacdo dos sistemas de
ensino. Em 2002 ela é transformada na Comissdo Nacional de Educacdo Escolar Indigena
(CNEEI¥".

37 Politica publica que visa promover a participacdo e o controle social indigena na proposicdo, acompanhamento
e avaliagdo das politicas educacionais do Ministério da Educacdo voltadas para a garantia dos direitos indigenas a
educacdo escolar bésica intercultural.
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Apds a Constituicdo de 1988, que reformula todos os parametros legais e conceituais
presentes na relacdo entre o Estado e 0s povos nativos e também apos a responsabilizacdo dos
estados e municipios pela regulamentacdo do estudo escolar indigena, temos como outro marco
legal importante a Lei de Diretrizes e Bases Da Educacéo Nacional (Lei n.° 9394/96) que inclui
a educacao indigena como modalidade especial de ensino reconhecendo sua especificidade e
diversidade cultural.

Em 2012 o Decreto n.° 7.747, de 5 de junho de 2012, instituiu a Politica Nacional de
Gestdo Ambiental e Territorial em Terras Indigenas (PNGATI), para garantir e promover a
protecdo, recuperacdo, conservacao e uso sustentavel dos recursos naturais nas terras indigenas,
respeitando a autonomia dos povos indigenas e fortalecendo suas instituicdes e culturas.

No contexto da educagéo escolar indigena, esse decreto tem um impacto significativo
ao reconhecer e valorizar 0os conhecimentos tradicionais e as praticas culturais desses povos,
integrando-os as politicas publicas de educagdo. Ele promove a inclusdo de contetdos
curriculares especificos sobre meio ambiente e sustentabilidade, conforme as tradicdes e
conhecimentos indigenas, e fortalece a formacdo de professores indigenas, contribuindo para
uma educacdo mais contextualizada e relevante para as comunidades indigenas.

Em 2014 nés temos a inclusdo de conteudos sobre historia e cultura indigena no
curriculo escolar pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Essa inclusdo promove o
reconhecimento da importancia dos povos indigenas na formacdo da identidade nacional,
valorizando e reforcando os conhecimentos tradicionais, as linguas indigenas e as praticas
culturais, contribuindo para a preservacdo e valorizacao dessas culturas. O marco mais recente
gue traremos a essa retrospectiva da educacéo escolar indigena é o Plano Nacional de Educacgéo
(PNE) 2014-2024, que inclui a educacdo escolar indigena em algumas metas especificas,
visando a melhoria da qualidade e acesso.

Alguns conceitos devem ser levados em consideracdo ao se tratar de educacdo escolar
indigena. Um deles € a territorialidade dos povos, uma vez que um mesmo povo pode estar
espalhado por varios municipios ou mesmo estados diferentes. Cabe as Secretarias Estaduais
de Educacdo propor praticas de gestdo articuladas com outras Secretarias de Educacdo e com
0s representantes das comunidades atendidas para a definicdo dos projetos educacionais mais
adequados.

Outro conceito ¢ o de sustentabilidade. Uma vez que as populagGes nativas sdo
constantemente ameagadas por grandes projetos do agronegdcio para a exploragdo dos recursos
naturais presentes em seu territorio se torna necessario uma educacao que leve em consideracdo

a sustentabilidade socioambiental, “articulando conhecimentos tradicionais com novas
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tecnologias para que possam desenvolver a gestdo de seus territrios com autonomia e a partir
de seus interesses e necessidades” (Brasil, 2007, p. 18).

Temos também o conceito de democratizacdo e o de responsabilizacdo, que torna o setor
publico o responsavel pelo tratamento da Educacéo Escolar Indigena como politica publica de
garantia de direitos. Por mais que os movimentos indigenistas citados acima tenham dado as
bases dessa nova educacgdo, eles deixam de ser 0s responsaveis pelas agcdes educacionais
necessarias para se pensar em um projeto educacional a nivel nacional, e suas experiéncias
educacionais bem-sucedidas sdo tomadas de exemplos para tanto.

Hé ainda os conceitos de participacdo e de controle social indigena, pois as Secretarias
de Educacdo criaram espacos institucionalizados para que houvesse comunicacdo e
participacdo com as comunidades indigenas, estabelecendo um diélogo intercultural entre
representantes indigenas e gestores publicos. Assim, as necessidades, interesses e concepcoes
das comunidades indigenas direcionam a agdo publica.

Temos ainda o tratamento sistémico dos principios e diretrizes da educacdo escolar
indigena em todos os niveis, modalidades e etapas de ensino, para recuperar as memarias
historicas e valorizar as linguas e conhecimentos dos povos indigenas em toda e educacéo
basica intercultural, incluindo a formacdo dos professores indigenas®, garantindo a sua
qualidade em todos os niveis.

O reconhecimento da multietnicidade e da pluralidade também estdo presentes,
deixando de ser vistos como obstaculo a formacdo nacional e passando a ser visto como
enriquecedor nao apenas para nosso proprio pais, como para toda a humanidade. Assim, ndo se
trata de pensar em um projeto nacional Gnico, mas sim um projeto nacional diversificado, que
leve em consideracdo as demandas socioambientais de cada povo, que serdo trazidas pelos seus
representantes e acordadas com os professores.

Ha ainda que se diferenciar os conceitos de educacdo indigena e de educacdo escolar
indigena. Enquanto o primeiro trata de transmissdo de conhecimentos tradicionais, dos mais
velhos aos mais jovens, especialmente pela oralidade, o segundo é primeiro entendido como
uma forma de opressdo aculturadora, que se transforma com a mudanca histdrica e a mudanca
de percepcéo sobre colonizacgdo e seus impactos destrutivos as culturas dominadas. E intencéo
da educacdo escolar indigena poés-constituicdo reconhecer a comunidade indigena como

educativa, buscando nela o aperfeicoamento de seus métodos pedagdgicos.

38 A formacdo de professores indigenas em cursos de licenciaturas e de magistérios interculturais foram iniciadas
pelo edital do Programa de Apoio a Formacdo Superior e Licenciaturas Indigenas (Prolid) em 2005 e o
oferecimento de programas de formacao inicial oferecidos pelas secretarias estaduais de educacdo desde 1992.
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Ainda temos os conceitos de autodeterminacdo das comunidades indigenas, uma vez
que inseridos nos estados nacionais eles tem contato com valores, instituigdes, e procedimentos
que ndo sdo proximos de sua cultura, devem ter o direito de decidir o futuro que querer construir,
participando da construcdo do Projeto Politico Pedagodgico, das decisdes pedagdgicas e
curriculares, e da organizacao e gestdo das escolas de suas comunidades.

A partir dos conceitos que se baseiam a educacdo escolar indigena, temos como
caracteristicas da escola indigena a interculturalidade®, considerando a diversidade cultural no
processo de ensino aprendizagem; o bilinguismo ou multilinguismo*°, o qual é o direito dos
estudantes de serem alfabetizados na ou nas linguas maternas, no portugués e nas linguas
faladas com os paises vizinhos; a especificidade, que garante que em cada escola indigena sera
realizado um projeto societario; a diferenciagdo, pois*! as escolas indigenas serdo diferentes
entre si e diferentes das escolas ndo indigenas e a participacdo comunitaria, ja exemplificada
antes.

Ao trazer a educacgéo indigena nessa dissertacdo sob a perspectiva de resisténcia, ndo
ignoramos a perspectiva que ela pode ser vista, em outras leituras, como uma forma de
cooptacdo desses povos pelo Estado brasileiro, responsavel pelo seu genocidio historico e
contemporaneo, o que pode resultar no comprometimento da autonomia dessas comunidades,
perpetuando uma relacdo de subordinacdo. Entendemos a dificuldade que a escola, que serviu
historicamente aos interesses de um projeto colonizador, apresenta na tentativa de ser
transformada em um espaco emancipador sem reproduzir as dindmicas de poder existentes.

Mas também entendemos que a educacdo escolar indigena € um espaco de disputa
politica, que pode ser visto simultaneamente como resisténcia cultural e submissdao a uma
estrutura hegemdnica. Sendo um campo de tensBes, ndo podemos ignorar a capacidade das
comunidades indigenas de negociar, reinterpretar e transformar a educacao que lhes foi imposta,
utilizando as ferramentas do préprio Estado opressor para promover sua sobrevivéncia e

fortalecimento.

39 Implantacdo do Ensino Médio intercultural nas escolas indigenas. Em 2005 ha diversas agdes realizadas pelo
MEC junto as comunidades indigenas para a construgao de 33 escolas de Ensino Médio nas aldeias que ofereciam
formacdo profissional e técnica para a execucao de projetos de sustentabilidade socioambiental.

40 A produgéo de materiais didaticos bilingues e multilingues passa a ser implantada a partir da criacdo da Capema
— Comiss@o Nacional de Apoio e Produgdo de Material Didatico Indigena, por meio da Portaria MEC/Secad n.°
13, de 21 de julho de 2005.

41 Entre os anos de 2005 e 2006 houve uma estruturacio da rede fisica das escolas indigenas para garantir a
qualidade da educacdo basica intercultural indigena, construindo, reformando ou ampliando as unidades escolares
em terras indigenas e as equipando com novas tecnologias. Conforme a resolucdo n.° 3 de 1999 do Conselho
Nacional da educacéo, as escolas teriam seus padrdes arquitetdnicos decididos pela comunidade, respeitando sua
realidade ecoldgica.
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3.2 Educagédo no Movimento Zapatista

O Levante Zapatista de 1994 foi um movimento armado iniciado pelo Exército Zapatista
de Libertacdo Nacional (EZLN) em Chiapas, México. Formado majoritariamente por indigenas
e camponeses, tem inicio no dia 1° de janeiro de 1994, mesmo dia em que entrou em vigor o
Tratado de Livre Comércio da América do Norte (NAFTA). O tratado foi entendido por essa
populacdo como o momento limite de um histdrico de altos indices de pobreza e marginalizagdo
com falta de acesso a servigos basicos como educacio e salde; perda das terras ejidais*? para
grandes proprietarios e empresas multinacionais por politicas governamentais e por representar
ele mesmo uma ameaca adicional a subsisténcia dos pequenos agricultores e comunidades
indigenas, pois beneficiando grandes corporacdes agravariam a desigualdade econémica.

Se apresentando como um movimento que iria lutar permanentemente pela melhora das
condicdes de vida dos povos do sudoeste mexicano, 0 EZLN tenta manter comunicagéo e
negociagdes com o governo federal em prol de seus interesses. Em 1996, sdo fechados os
Acordos de San Andrés, que previam maior autonomia as comunidades indigenas e o
reconhecimento constitucional de seus direitos, mas ndo foram implementados integralmente.

Em resposta ao ndo cumprimento do que era previsto nos acordos, 0 EZLN comecou a
formar comunidades autdnomas conhecidas como Caracoles*® e Juntas de Buen Gobierno* em
2000. Essas comunidades funcionam com sistemas de governanca proprios, baseados em
principios de democracia direta, justica comunitaria e economia solidaria. Cabe ao movimento
Zapatista, a partir desse momento, ocupar e realizar as tarefas antes exercidas pelo Estado.

A partir dessa data se expande o sistema de saude e é criado o Sistema Educativo
Autonomo Rebelde de Liberacion Nacional (SERAZLN). De acordo com Bruno Perozzi da
Silveira (2020), o territorio autogestionado zapatista pode ser divido em cinco zonas autbnomas,
coordenada por caracoles, que retne de nove a trés municipios autbnomos rebeldes zapatistas

(MAREZ), tendo variacGes locais expressivas de funcionamento, mas mantendo os principios

42 Modalidade de propriedades comunais no México que retornou como resultado da Reforma Agréria
implementada ap6s a Revolucdo Mexicana, particularmente sob a presidéncia de Lézaro Cérdenas nos anos 1930.
Essas terras sdo coletivamente possuidas e administradas por comunidades agricolas conhecidas como ejidos, onde
0s membros tém o direito de usar e cultivar a terra, mas ndo de vendé-la. Esse sistema foi recuperado para
redistribuir a terra e promover meios de subsisténcia as comunidades rurais e indigenas.

430 termo "caracoles" significa "caramujo" ou "concha" em espanhol e simboliza a comunicagéo e a conexao
entre as comunidades. Os caracdis sdo organizados em regifes e sdo a base da administragdo autbnoma zapatista,
funcionando como sedes das Juntas de Buen Gobierno, responsaveis pela mediacdo de conflitos, implementagéo
de projetos comunitarios e outras fun¢des administrativas. Eles representam uma forma de resisténcia e construcao
de uma sociedade alternativa baseada nos principios de democracia direta e participagdo comunitaria.

4 Termo escolhido em contraposi¢do ao termo Mal Gobierno, com o qual identificavam o governo oficial,
independente da representacdo, por ndo dialogarem e atuarem de acordo com suas necessidades de suas bases
sociais.
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rebeldes. A educacdo Zapatista passa a ocupar o lugar da educacdo oficial, que nem estava
presente em todos 0s municipios, concretizando o acesso a escola e um projeto de educacéo
diferente, a otra educacion.

E interessante observar que os diferentes 6rgdos de administracio citados acima n&o
representam uma estrutura hierarquica, apenas atuam em niveis diferentes, sendo os conselhos
autdbnomos locais, 0s MAREZ responsaveis pela regido que estdo e as Juntas de Buen Gobierno
e 0s Caracoles responsaveis pela administracdo num nivel mais amplo. Também € interessante
destacar que o movimento ndo almeja tomar o poder, mas atuam para subverter as estruturas de
poder capitalista, postura que pode ser percebida pela propria consolidacdo de estruturas
horizontais e autdbnomas. A autonomia Zapatista € multifacetada, e amplia-se aos aspectos
territoriais, politicos, econémicos e educacionais.

De acordo com Silveira (2020), os Zapatistas se apoiam em algumas teorias para
repensar seu presente e agir nele para comecar pelo agora a construcdo do futuro almejado.
Extraem da Teoria da dependéncia® a ideia de que sdo necessarias transformacdes estruturais
para superar 0 atraso causado por dinamicas econémicas que deixaram 0S paises
subdesenvolvidos reféns dos paises desenvolvidos, como os paises latino-americanos. Uma das
formas de reordenacdo do sistema social vislumbrado nessa teoria tem como principal
ferramenta um projeto educacional que se preocupe em romper com essas dinamicas.

Pensando entdo num projeto que recuperasse os direitos e identidades camponesas e
indigenas, se apoiam tanto na teoria de desescolarizacdo de Ivan lllich, que trataremos em
profundidade mais adiante e na teoria de educacdo libertaria de Paulo Freire, trabalhada no
capitulo anterior. Tais teorias se apresentam como possibilidades de superacao das situacoes
opressivas situadas na América latina, com projetos humanizadores e revolucionarios.

O projeto educacional pensado desde o levante em 1994 enfrentava problemas como a
falta de infraestrutura, contando com escolas muito precérias, a realidade da pobreza das
criancas que retirava delas a possibilidade de estudar e a necessidade de se colocar como

contraponto a educacao oficial que ndo se adequava a realidade étnica, social e cultural das

4 A teoria da dependéncia é uma abordagem critica que surgiu na América Latina na década de 1960 e 1970,
propondo que o subdesenvolvimento dos paises periféricos (principalmente na América Latina, Africa e Asia) é
resultado direto da sua integracdo subordinada & economia global dominada pelos paises centrais ou
desenvolvidos. Segundo essa teoria, 0 desenvolvimento econémico dos paises centrais depende da exploragéo e
subordinagdo econdmica dos paises periféricos, perpetuando uma estrutura de dependéncia que impede o progresso
autdnomo dos paises menos desenvolvidos. Essa relacdo desigual € mantida por meio de mecanismos como o
comércio internacional, investimentos estrangeiros e dividas externas, que favorecem as economias centrais e
mantém as economias periféricas em um estado de vulnerabilidade e subdesenvolvimento. Algumas leituras para
conhecer melhor a teoria sdo: O desenvolvimento econdmico da América Latina e alguns de seus problemas
principais (Raul Prebisch, 1949), Formacéo econdmica do Brasil (Celso Furtado, 1959). Dependéncia e
desenvolvimento na América Latina (Fernando Henrique Cardoso e Enzo Faletto, 1969).
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comunidades, sendo necessario ser um projeto educacional que promovesse a consciéncia
necessaria para a autonomia.

Especialmente na regido de Chiapas, havia um elevado nivel de pobreza com acentuada
auséncia do Estado e de politicas publicas. O Estado ndo oferecia educacdo qualitativa,
principalmente aos indigenas, pelo seu carater hegeménico, ndo reconhecendo a diversidade

entre esses povos e ndo oferecendo educagdo bilingue.

Assim, partimos de um pressuposto: 0s Zapatistas se depararam com a necessidade de
construcdo de um sistema educativo, pela auséncia ou pela precariedade daqueles
existentes. Tal construcdo, no entanto, ndo se deu pelos moldes da educagéo oficial,
mas por uma visdo bastante distinta daquela apresentada nos documentos oficiais. Isto
se deu pela necessidade do reconhecimento da diversidade indigena e pelo papel
politico que a educacdo passaria a cumprir na construcéo da utopia concreta autdnoma
zapatista (Silveira, 2020, p. 176).

O sistema de educacdo autbnomo também recebe o nome de otra educacion por se opor
ao modelo oficial de ensino e se assentar em duas bases: a luta pela terra e a educacao bilingue,
resgatando as tradi¢fes ancestrais e possibilitando o autorreconhecimento e a autoafirmacéo
cultural e indentitaria. A terra € entdo o elemento aglutinador da diversidade étnica e cultural
dos povos que compdem a base do movimento*®, se tornando necesséaria uma educacéo que
ultrapassasse ndo sO os contetdos formais como a instituicdo fisica e ideologicamente
centralizada.

Ha também a necessidade de educadores que saibam, respeitem e ensinem as linguas e
os costumes, dificilmente encontrado fora dessas comunidades. Mesmo com a capacitacdo de
professores de origem indigena e a expansdo das escolas rurais a partir de 1930, que criaram
uma educacao indigenista, essa ndo conseguiu superar as condicBes de opressdo da populacdo
de Chiapas. Outro motivo que indica o fracasso da educacédo indigenista é que essa populacéo
ja tinha em sua histdria a experiéncia de autogestdo anterior ao levante zapatista, que remonta
ao periodo pds-revolucionario mexicano e a implantacdo das terras ejidais, dificultando a
aceitacdo das politicas educacionais centralizadoras promovidas pela Secretaria de Educacion
Publica (SEP).

O SERAZLN, assim como todo o projeto de sociedade zapatista, ndo é hierarquico. Ele,
ao contréario, é uma subversdo total da instituicdo escolar e da educacéo oficial, propondo novos

curriculos e disciplinas a partir das necessidades locais, novas formas de ensino aprendizagem,

46 De acordo com um texto escrito em 1992 pelo subcomandante insurgente Marcos, porta-voz do movimento
zapatista, havia na regido de Chiapas ao menos cinco grupos étnicos, com uma populacéo de 300 mil tzeltales, 300
mil tzotziles, 120 mil choles, 90 mil zoques e 70 mil tojolabales, sendo apenas metade alfabetizada.
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ou melhor, de educar aprendendo, reformulando o cargo de docente, que passa a ser de promotor
de educacéo, eletivo. Todos esses aspectos sdo aprovados em assembleias locais, onde
participam alunos e suas familias. Além dos aspectos educacionais, também é decidido nessas
assembleias sobre a utilizacéo dos recursos disponiveis. Essas assembleias sdo promovidas por
um comité que integra o conselho autbnomo municipal. Cada MAREZ possui um desses
comités educacionais.

Em 2000 o sistema estava dividido em dois niveis: Escuelas Primarias Rebeldes
Auténomas Zapatistas (EPRAZ) e Escuelas Secundarias Rebeldes Autonomas Zapatistas
(ESRAZ). Contava também com o Centro de Espandl y Lenguas Mayas Rebelde Auténomo
Zapatista (CELMRAZ). Em 2002 foi fundada na cidade de Oaxaca de Juarez, no estado de
Oaxaca, a Universidad de La Tierra (Unitierra) para suprir a necessidade de dar continuidade
aos estudantes das escolas zapatistas. Ela vem se expandindo com o tempo e hoje, conforme o
site Unitierra-Oaxaca possui outras unidades*’, além de integrar outros grupos,*® criando uma
rede de pessoas e coletivos que defendem a cultura nativa em sua integridade.

O SERAZLN ¢ um sistema educativo de grandes proporcdes, marcado por diferencas
locais, estruturais e curriculares, mas a ideia de autonomia que perpassa todo o sistema é o
ponto de convergéncia dessas diferencas. A horizontalidade € reforcada pela participacéo das
familias nas decises que modificam tanto conteldo, como a relagdo ensino aprendizagem,

como a propria estrutura da escola, estando a escola totalmente vinculada a vida da comunidade.

Pautado assim em uma premissa negativa, frente a educacion oficial do mal gobierno,
0s zapatistas apontam para uma possibilidade de construgdo totalmente independente
e horizontal de uma grande e complexa rede de escolas, educadores e comités de
educacdo, que compartilham as perspectivas politicas zapatistas de rebeldia e a utopia
concreta de uma “etno educagdo” que reafirme as raizes indigenas, a lingua, a terra e
as tradicbes como identidade, representatividade e bastido de um mundo donde
guepan muchos mundos (Silveira, 2020, p. 187).

Silveira (2020), ao falar do papel dos promotores e promotoras de educacéo, destaca
algumas particularidades desse cargo. Primeiramente a sua formacdo, pois apos serem eleitos
pela comunidade, integram o Proyecto Semillita del Sol, onde adequam os conteldos e as
praticas docentes a realidade indigena e camponesa e as demandas da luta rebelde. Além disso,
ndo abandonam suas outras funcGes comunitarias e por ndo receberem remuneracdo sdo

mantidos pela comunidade, sendo dela figura de muito apreco. E pelo processo de formagio

47 Unitierra Chiapas, Unitierra Huitzo, Unitierras Califas e Unitierra Toronto.

48 Espacio Estatal del Maiz Nativo de Oaxaca, Foro Oaxaquefio del agua, Tejido Global de alternativas, adere a
Sexta Declaracion de la Selva Lacondona e caminha com o Congreso Nacional Indigena. Nao possui vinculo
formal com nenhum governo nacional ou estatal.
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que foi possivel desenvolver uma coeréncia na educacdo zapatista apesar de sua
heterogeneidade.

A ruptura entre a hierarquia professor-aluno que existe com a formulagdo do cargo de
promotor de educacdo se aproxima das ideias pedagdgicas de Paulo Freire, substituindo a

educacédo bancéria por uma educac¢do conjunta.

Assim o cargo de promotor de educacdo subverte a perspectiva tradicional do
professor, rompendo com a hierarquia do poder-saber, e com a educagdo bancaria.
Este professor-militante ndo trabalha alheio & comunidade, mas é parte dela, de tal
modo que, por direcionar boa parte de seu tempo para essa tarefa, a comunidade o
exalta e ajuda em seu sustento (Silveira, 2020, p 190).

Né&o se pode falar de uma Unica teoria ou método pedagogico que seja a base comum da
educacdo zapatista, pois isso ndo seria possivel pela prépria diversidade que compde a base do
movimento. O que ocorre é uma adaptacdo de teorias que tenham como objetivo final a
libertacdo, a emancipacao dos povos. A teoria de Illich, por exemplo, é vislumbrada na oposigédo
a escolarizacdo obrigatoria e oficial, se auto-organizando para construir uma educagdo que a
ultrapasse, promovendo a desescolarizacdo como pressuposto para uma educacdo autbnoma,
levando também a uma sociedade convivencial, onde a educacao é uma tarefa comum a todos
e cotidiana.

A Unitierra também pode ser vista como a realizagcdo da utopia proposta por Illich. Por
mais que mantenha o tripé académico de pesquisa, ensino e extensdo, ndo existe nela cargos
remunerados de docéncia, salas de aula convencionais, titulos ou certificados. Fica a cargo da
Unitierra organizar e possibilitar encontros entre aqueles que tem algo a ensinar com aqueles
que tem algo a aprender, que € o0 que propde a ideia de teias educacionais de lllich, alem da

separacao entre titulo e educacao.

Ou seja, 0 que se pressupde é que a tarefa da instituicdo escolar, em qualquer nivel, é
aproximar aquele que quer aprender daquele que pode ensinar, excluindo deste
processo as hierarquias, curriculos rigidos e materiais determinados, estabelecendo
uma relacdo de ensino-aprendizagem orgénica, que ocorre a partir e visando a
comunidade local e suas demandas (Silveira, 2020, p. 198).

O ensino promovido pela Unitierra ndo tem como forca motora dos estudos apenas as
demandas sociais locais, mas também estudos sobre teorias e movimentos sociais
contemporaneos, que buscam refletir e compreender as dinamicas do mundo hodierno e as
formas de resisténcia locais, nacionais e internacionais. Aqui também é possivel visualizar a

teoria pedagodgica freireana, onde a libertacdo s6 pode ser alcancada a partir de uma educagéo
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gnosioldgica, que dota o educando da compreensdo do contexto e seu lugar no mundo. Outro
ponto da historia da educacdo zapatista identificada com a teoria de Freire € 0 momento de
afirmacéo das identidades e a construcao de sua prépria pedagogia, que remete a propria ideia
de pedagogia do oprimido. Além disso, a otra educacion é uma pedagogia que se forma e se
transforma a partir do contato constante com as bases sociais*®.

A educacdo zapatista €, portanto, autbnoma, pois sua construcao, gestdo e ampliacéo da
rede de ensino se deu pelas comunidades, pelas delibera¢fes dos Caracoles, das Juntas de Bom
Governo e dos conselhos e comités de educacdo. Também é rebelde por ter todo seu projeto
educativo independente de relacdes politicas, recursos e diretrizes dos governos estaduais e
federais. Visa formar sua base social para manutencdo da resisténcia e rebeldia iniciada em
1994,

3.3 Educacédo no Movimento Sem Terra (MST)

A educacio para o0 Movimento Sem Terra® é uma das vivéncias socioculturais basais
na formacao dos membros desse movimento, que ocorre juntamente com a ocupacéo de terra,
0 acampamento, a organizacao do assentamento e a integracdo de seus membros na luta pela
reforma agraria. Para Roseli Caldart (2000), o acampamento em Si ja possui aspectos
pedagdgicos, educando e mobilizando os sem-terra, sensibilizando a opinido publica e fazendo
pressdo sobre as autoridades que podem fazer algo pela redistribuicdo de terra.

Também é pedagogico se observado que é um espaco de socializacdo com regras e
funcionamento decididos em coletividade que difere da experiéncia anterior desses sujeitos. De
acordo com Caldart, esse ambiente possibilita 0 que ela chama de passagem da ética do
individuo para a ética comunitaria, que evoluiria mais tarde para a ética do coletivo, onde os
valores construidos serdo consolidados para experiéncias posteriores ao assentamento.

Muitos outros aspectos podem ser citados como pedagdgicos nas relaces construidas

dentro dos acampamentos, como a valorizacdo da pessoa atraves da experiéncia de uma

49 Apesar de ser uma das bases tedricas para a educagéo zapatista, a teoria de Paulo Freire também recebe criticas
de alguns intelectuais ligados ao movimento, como Gustavo Esteva, Fundador da Unitierra Oaxaca. Para ele é
equivocado pensar que a instituicdo escolar pode ser libertadora, como apresentada na teoria freireana, como
também é problematico pensar que a pedagogia do oprimido ndo est sendo feita por eles e sim pelas liderancas
revoluciondrias, que sdo o0s conscientes da opressdo e entdo apresentam aos oprimidos essa consciéncia. Sua
pedagogia € entdo direcionada aos educadores que lideram movimentos sociais e ndo ao povo. Nessa perspectiva
ndo se fugiria entdo nem do assistencialismo, nem do ato colonizador problematizado por Freire.

%0 para uma leitura mais aprofundada sobre a histdria educacional e do préprio movimento, ler Histéria da
Educacdo no MST (1979-2022): da ocupagéo da terra a ocupacéo da escola. Tese de Alessandro Santos Mariano,
apresentada ao programa de pos-graduacdo em Educacdo da Faculdade de Educacédo da Universidade Estadual de
Campinas, 2023.
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organizagdo coletiva complexa, pois passam de marginalizados da sociedade para cidad&os
ativos de sua nova comunidade. H& também a ressignificacdo das relagdes interpessoais, vista
por Caldart como uma revolugéo cultural. Nessa nova vivéncia, ocorre a necessidade de rever
conceitos e preconceitos como os raciais, 0s de género, e a hierarquia familiar, pois alguém com
seu mesmo fendtipo pode ser um agente militar que reprime sua ocupacdo, as mulheres estdo
em muitos lugares de lideranca e criangas e jovens tem direito a decidir democraticamente sobre
o funcionamento do acampamento nas assembleias.

As experiéncias pedagdgicas e socioeducativas promovidas pelo proprio acampamento,
entretanto, ndo sdo vistas como suficientes pelo proprio movimento, que veem na escola uma
importante ferramenta para a continuacdo de sua formacéo. Também ndo veem a escola como
a conhecem, convencional urbana, como Util aos seus ideais, uma vez que dela foram expulsos
a partir da descriminacdo da cultura do campo e da negligéncia as necessidades da populacéo
rural.

Surge entdo a necessidade de ocupar as escolas com a ocupacéo das terras, para integra-
la a dinamica do movimento e ao cotidiano das familias sem-terra. Para Caldart, a ocupacao das
escolas produz a consciéncia da necessidade de aprender, de saber mais do que ja se sabe. A
ideia aqui é de que 0s sem-terra ndo conseguiriam avancar em sua luta se ndo se dedicassem a
sua formacéo, conhecendo melhor a realidade mais ampla que se encontram inseridos.

Mas por que ocupar as escolas? Ha o entendimento que assim como lhes foi negado o
direito a terra, também lhes foi negado o direito a educacdo, com dindmicas educacionais que
impossibilitavam tanto seu acesso como sua permanéncia nesse ambiente. A ocupacdo implica
em um processo de transformacéo da escola, para estar em sintonia com seus novos sujeitos. A
escola pensada pelo movimento ndo visa atender apenas suas criangas, mas também seus
adultos, que apresentam altas taxas de analfabetismo como resultado da exclusdo dos

camponeses da educacdo convencional.

O mesmo modelo de desenvolvimento que gera os sem-terra também os exclui de
outros direitos sociais, entre eles o de ter acesso a escola. A grande maioria dos sem-
terra tem um baixo nivel de escolaridade e uma experiéncia pessoal de escola que ndo
deseja aos seus filhos: discriminacdo, professores despreparados, reprovacao,
exclusdo (Caldart, 2000, p. 146).

O processo de ocupacdo de uma escola envolve organiza-la por conta propria,
comecgando pelos registros formais obrigatérios, e depois com as negocia¢fes com 0s 6rgéos
publicos para legaliza-la. Também faz parte de organizar a escola ocupada escolher quem serdo

seus professores. No inicio da ocupagdo das escolas, houve uma discussao entre os assentados
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sobre quem dariam as aulas, pois as professoras®! de fora ndo saberiam como educar para a luta
e as professoras de dentro ndo tinham titulagdes consideradas adequadas pelos sem-terra.

Dando preferéncia para que se encarregassem da funcdo membros dos acampamentos,
deu se inicio ao processo de formacdo desses professores. Em 1990 foi criada a primeira turma
do Magistério do MST, no municipio de Braga—RS, em parceria com a Fundacdo de
Desenvolvimento, Educacdo e Pesquisa da Regido Celeiro (FUNDEP), entidade criada por
movimentos populares para atender a esse tipo de demanda. A partir desse momento o
movimento passou a garantir a formagao integral de sua comunidade.

Além da formagdo de professores nos temos outros marcos historicos educacionais do
movimento. Antes ainda da formacéo de educadores do e para 0 MST, ja havia sido a criado o
Setor de Educacdo do MST em 1987 para articular e potencializar as experiéncias educacionais
ja existentes, com desdobramentos que levaram ao | Encontro Nacional de Educadoras e
Educadores da Reforma Agraria (ENERA) em 1997.

Em um dos Encontros Nacionais de Educagdo que ocorreram no ano de 1990, o MST
decide elaborar por escrito sua proposta de educacéo, que de acordo com Caldart vinha sendo
processada desde 1987. Materializar a proposta serviu tanto para socializar com mais pessoas
os debates educacionais feitos nos encontros como elaborar mais teoricamente as questdes
discutidas.

A proposta pedagogica teve como base teodrica principalmente os principios elaborados
a partir de experiéncias e perguntas trazidas pelas pessoas envolvidas mais diretamente no
trabalho de educacdo dos acampamentos e assentamentos, que ajudaram a avancar de forma
mais homogénea, mas nao engessada, as atividades educacionais para todos os territorios
nacionais em gue 0 movimento estivesse presente.

Além da propria experiéncia de luta pela terra e pela educacéo, encontraram elementos
significativos nas pedagogias de Paulo Freire® e na dos pedagogos socialistas russos Nadezhda
Krupscaya, Moisey Pistrak, Anton Makarenko e do cubano José Marti®3, De Paulo Freire, foram
incorporados 0s temas geradores, o conhecimento ja construido pelo educando, a

problematizacdo da exploracdo e opressdo sofrida pelos trabalhadores, e a ideia de

51 Usadas aqui no feminino, pois no inicio das ocupac@es escolares elas eram quase unanimidade, mas Caldart
informa que a composi¢ao de género no quadro dos professores muda com os anos, aumentando os professores do
género masculino.

52 Além do livro A pedagogia do oprimido, trabalhado no capitulo anterior, é possivel encontrar na obra de Paulo
Freire outros livros que falem sobre métodos pedagdgicos emancipat6rios, como A pedagogia da autonomia e
Educacao como pratica da liberdade.

53 Alguns dos livros que podem ser consultados para conhecer melhor a proposta pedagdgicas desses autores sao:
A construcdo da pedagogia socialista de Krupscaya, A escola-comuna de Pistrak, Poema pedagdgico de
Makarenko e Nuestra América de Marti.
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emancipacdo, onde o oprimido tem a chave de sua libertacdo. Da pedagogia socialista,
incorpora a educacdo como instrumento de formacgéo na perspectiva de classe, alfabetizacdo de
jovens e adultos como acdo necessaria para elevar o nivel cultural e formar os trabalhadores
para a construcao do socialismo, e a escola do trabalho como centralidade na formacao.

Ao buscar elementos pedagdgicos que fossem Uteis aos trabalhadores dos campos
brasileiros e seus filhos, ndo se tinha em mente reproduzir essas propostas e sim extrair
ensinamentos e contribuicdes para formular uma proposta pedagdgica adequada ao momento
histérico educacional e do proprio movimento. Também ndo se tinha em mente montar uma
modelo educacional nacional rigido e intransponivel, pois havia de se considerar a realidade de
cada assentamento.

Outro marco na historia educacional do MST foi o Curso Superior de Pedagogia em
1998, tendo como Universidades parceiras a Universidade de Ijui-RS, a Universidade Federal
do Espirito Santo (UFES) e a Universidade Estadual do Mato Grosso (UNEMAT). Desde 1990
0 processo de formacdo de profissionais que sdao do campo e que trabalharam nele se expandiu
significativamente, principalmente apds a instituicdo do Programa Nacional de Educagdo na
Reforma Agraria (PRONERA) em 1997. Conforme a pagina oficial do MST, sdo oferecidos
mais de 100 cursos de graduacdo em parcerias com universidades publicas em todo o territorio
nacional, formando ndo sé professores como também outros profissionais do campo.

Para Caldart o MST e outros movimentos sociais devem ser vistos como sujeitos
educativos e interlocutores da reflexdo sobre educagdo. E necessario compreender que sua
proposta se trata de uma pedagogia do movimento e ndo para 0 movimento, e sua
intencionalidade é a de promover e refletir a formagdo humana para todos os que participam da
historia de luta camponesa. Uma conquista citada pela autora nessa perspectiva é o
reconhecimento dos movimentos sociais como lugares onde também acontece a educacdo pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, lei n.° 9.394 de 1996).

Para Caldart a pedagogia do MST pode ser dividida em pedagogias ou matrizes
pedagdgicas gue seriam 0s processos educativos basicos ou potencialmente formadores do ser
humano. A primeira é a pedagogia da luta social, ou seja, como os Sem Terra® se educam na

experiéncia de lutar por sua cidadania. E nessa experiéncia que se verifica que a vida esta em

S4Caldart faz uma diferenciacdo entre os termos sem-terra e Sem Terra, onde o primeiro indica a condigdo
socioecondmica das pessoas que ndo possuem terra para cultivar e viver, estando muitas vezes em situagdo de
vulnerabilidade e exclusdo social e 0 segundo refere aos integrantes do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem
Terra (MST). Essa nomenclatura ndo apenas identifica um grupo de pessoas, mas também implica uma identidade
politica e coletiva. Os "Sem Terra" sdo aqueles que, além de ndo possuirem terra, estdo engajados na luta
organizada pela reforma agréria e por uma sociedade mais justa.
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movimento, que a situacdo observada e vivida hoje pode ser diferente amanhd, com luta
constante. Tudo se conquista com luta e a luta educa as pessoas. A possibilidade de fazer-se a
si enquanto transforma a realidade e se produz como sujeito historico é educativa.

A segunda é a pedagogia da organizacdo coletiva, ou seja, como 0s Sem Terra se educam
enraizando-se e fazendo-se em uma coletividade em movimento. De acordo com Caldart, no
momento em que um assentamento € estabelecido tem se inicio uma organizacao coletiva que
também figura como principio educativo. A coletividade educa por ser ambiente de produgéo
de uma identidade coletiva através e em cada pessoa e também para além dela. Sdo as
discussdes, conflitos de valores e contradi¢cGes no processo de producédo dessa identidade que
sdo educativos e que mantém a coletividade em movimento.

A terceira € a pedagogia da terra, ou seja, como 0s sem-terra do movimento se educam
em sua relacdo com a terra, o trabalho e a producédo. Se reconhecermos a conexao fundamental
entre a producéo agricola, a cultura e a educacao, todas interligadas pela ideia de movimento e
transformagcédo, torna-se evidente a relacdo educativa entre os Sem Terra e a terra. Esta terra é
ao mesmo tempo, um espago de luta e producdo, um lugar de movimento e sentimento, e
constitui uma dimenséo essencial de sua identidade.

A quarta é a pedagogia da cultura, ou seja, como 0s Sem Terra se educam cultivando o
modo de vida produzido pelo MST. Essa pedagogia se encontra vinculada as demais ja
apresentadas, pois ha cultura na luta, na organizacao coletiva, na transformacao e producéo a
partir da terra e na histdria. Caldart vé a cultura como um processo através do qual um conjunto
de préticas sociais e de experiéncias humanas vao se constituindo aos poucos em um modo de
vida (comportamentos, valores, saberes etc.) que possui uma base primaria que permite o
distinguir de outro modo de vida, ou de outra cultura.

A quinta e ultima é a pedagogia da historia, ou seja, como 0s Sem Terra se educam
cultivando sua memoria e compreendendo a histéria. Para Caldart, esta reflexdo € muito
necessaria na atual sociedade capitalista, que educa as pessoas em uma perspectiva
“presenteista” e anti-histdrica. Todos estamos ligados ao passado, mas ndo € bom que saibamos
disso, pois poderiamos retirar dele licdes para transformar o presente e projetar outro futuro.
Temos entdo como intencionalidade pedagodgica do movimento tanto cultivar sua memoria
como conhecer a historia mais ampla para situar sua experiéncia em uma histéria maior.

A escola ndo produz a pedagogia do MST, mas é tratada pedagogicamente como parte
do processo de vincular-se a organicidade dos Sem Terra e realizar tarefas especificas para a

formacao dos assentados. “Colocar a escola em movimento, e refletindo sobre suas tarefas
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pedagogicas e politicas em cada realidade concreta, talvez seja, afinal, a grande tarefa do
Movimento como sujeito educativo” (Caldart, 2000, p. 240).

A pedagogia do MST ndo cabe na escola, é a escola que cabe nela, adotando outra
postura em frente a tarefa de educar em um ambiente jA4 educativo. Nao é intencdo do
movimento o desenvolvimento de um modelo pedagdgico fechado, rigido, pois assim ele
deixaria de ser o sujeito educativo. O movimento, no duplo sentido da palavra, € acdo e reflexdo
permanente, produzindo novas sinteses a cada momento historico, ndo fazendo sentido criar

regras permanentes e modelos de educagé@o prontos para momentos e ambientes diferentes.

3.4 Educacéo desinstitucionalizada

No polo extremo de resisténcia ao modelo educacional proposto hoje e criticado no
capitulo anterior, temos a teoria do pensador e polimata austriaco Ivan Illich, que propde que a
sociedade ndo possua escolas. Ela foi sistematizada em seu livro Sociedade sem escolas (1973).
Nele, o autor tece uma série de criticas ao modelo institucional convencional difundido
mundialmente e vislumbra como seria possivel um processo de ensino aprendizagem fora do
monopolio do sistema educacional.

Para o autor a escola como conhecemos apresenta problemas como a institucionalizacao
da aprendizagem, limitada a um espaco e tempo especificos, separada da vida cotidiana e das
atividades do mundo real; a padronizacdo do conhecimento, massificando o ensino em escala
mundial e ignorando particularidades dos grupos e pessoas; criagdo de dependéncia artificial,
onde as pessoas ndo podem aprender por si mesmas, mas apenas na relagdo com especialistas
devidamente diplomados (além da hierarquia entre os diplomas, indicando que quanto mais
tempo numa instituicdo de ensino mais competente vocé é); e a separacdo entre producao e
transmissdo de conhecimento, que cria desconexao entre teoria e pratica.

Illich ndo acredita em reformas educacionais para equacionar tais problemas, pelo
contrario, demonstra como 0s gastos com educacdo apenas 0s perpetuam. Para ele a educacédo
institucionalizada € uma propaganda para vender mais e mais produtos, como 0s materiais
didaticos e equipamentos comprados pelas escolas (que as criangas nem podem tem acesso, e
quando o tem, é restrito) e mesmo os diplomas, para que vocé continue subindo os degraus
sociais e passe cada vez mais tempo consumindo os produtos educacionais. A solucdo entdo
proposta é a desescolarizagdo da sociedade, tarefa dificil, pois conforme o proprio autor, a

sociedade pensa de maneira escolarizada.

N&o podemos iniciar uma reforma educacional sem antes compreender que nem a
aprendizagem individual e nem a igualdade social podem ser incrementadas pelo rito
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escolar. N&do podemos superar a sociedade de consumo sem antes compreender que a
escola publica obrigatéria recria tal sociedade, ndo importando o que nela seja
ensinado (Illich, 1973, p. 51).

Na sociedade desescolarizada, que segundo o autor ainda ndo existe, 0 ensino e a
aprendizagem aconteceriam de maneira mais organica. A aprendizagem seria autbnoma e
baseada nos interesses e necessidades de cada um, havendo liberdade na busca do
conhecimento, que seria feito por conta prépria, utilizando os recursos disponiveis na
comunidade e no mundo; a educacdo seria descentralizada e a comunidade e seus membros
assumiriam a responsabilidade pelo processo educativo, estabelecendo redes de aprendizagem
informal e criando recursos educacionais locais; 0 uso de recursos comunitarios (bibliotecas,
museus, oficinas) facilitariam a aprendizagem, juntamente com a conexdo entre pessoas com
interesse de aprender com pessoas com interesse de ensinar determinado assunto.

A teoria educacional de Illich provoca muitos pensadores da educacdo a reavaliar o
sistema de ensino como esta posto, juntamente com a funcéo que estdo desempenhando dentro
desse sistema e os limites de acdo que este impde. Ela também serviu de base para os adeptos
do homeschooling pensarem novas formas de ensino e aprendizagem. Trataremos essa outra

forma de ensino de resisténcia a seguir.

3.5 Homeschooling

O homeschooling, também conhecido como ensino domiciliar, € uma pratica
educacional na qual os pais ou responsaveis assumem a responsabilidade pela educacdo formal
de seus filhos em casa, em vez de envia-los para escolas. Por mais que tenha sido uma forma
de educacdo comum antes da criacdo e expansdo de um sistema educacional publico, esta
pratica tem gerado consideravel debate em todo o mundo devido as suas implicacdes
educacionais, sociais e legais.

As primeiras tentativas de resgatar o homeschooling remonta aos Estados Unidos das
décadas de 1960 e 1970, sendo desse pais que temos mais dados hoje sobre o assunto.
Atualmente, conforme a Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacgdo
(ANPEd), a pratica é legalmente permitida em 63 paises. O Brasil ndo € um deles, mas até o
ano de 2018 quase 8 mil familias praticavam a modalidade no pais. Podemos associar esse
movimento a uma insatisfacdo, ou melhor, uma rejeicdo com relacdo ao funcionamento da
instituicdo escola.

As familias adeptas citam como motivos para retirar seus filhos da escola a insatisfagdo

com a qualidade do ensino oferecido, preocupacdo com as violéncias ocorridas nesse ambiente,
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0 desejo de proporcionar uma educacdo personalizada que atenda as necessidades especificas
das suas criancas e adolescentes e preocupag0es com valores e crencas religiosas, culturais ou
filosoficas que ndo sdo abordadas ou sdo contrérias ao que é ensinado nas escolas
convencionais.

O perfil das familias que adotam o homeschooling varia bastante. A partir da pesquisa
realizada por Victor Hugo Fernandes Cardoso (2020) é possivel observar algumas
caracteristicas dos adeptos. De acordo com dados do Brasil, EUA e Portugal, as familias que
adotam o homeschooling sd@o majoritariamente religiosas, professando fé cristd. Sdo formadas
por pais heterossexuais casados, brancos, com renda financeira e escolariza¢do superior a média
nacional e com numero grande de filhos.

Porém, também séo encontrados entre os adeptos do homeschooling nos Estados Unidos
familias afro-americanas, que aderem a pratica como forma de protecéo, evitando situacGes de
racismo na escola e também por verem esse ambiente como um reprodutor do racismo
estrutural®®, com curriculos eurocéntricos que negam ou diminuem a contribuicdo historica
africana. Essas familias também veem os professores brancos como perpetuadores de
estereotipos racistas sobre suas criangas.

Com as familias chinesas no territorio estadunidense também ocorre um afastamento de
cunho cultural. Preferem educar suas criangas em casa por ndo terem sua cultura e tradi¢oes
valorizadas na escola convencional. Querem uma educacdo baseada em filosofias orientais,
como os ensinamentos de Confiicio®® e sem a competicdo estimulada entre os alunos para bom
desempenho em exames nacionais.

Mesmo apresentando particularidades quanto a ascendéncia, formacdo familiar e os
motivos de recusa ao sistema tradicional de ensino, Cardoso (2020) indica que é possivel
encontrar elementos em comum nas recusas. Essas familias apresentam colocacGes
antiestatistas, variando posicionamentos anarquistas, liberais e religiosos. A intencdo € a
reducdo do poder do Estado em prol da liberdade do individuo. Séo contra a escolarizacédo
obrigatodria, vista como um mecanismo de coacao estatal, tendo o pensamento neoliberal como

sua maior influéncia.

% O racismo estrutural refere-se a padrdes sistémicos e institucionais que perpetuam a discriminagéo e a
desigualdade com base na raga. Essas estruturas podem estar enraizadas em politicas, praticas e crengas que
favorecem um grupo racial em detrimento de outros, resultando em disparidades em &reas como educacao,
emprego, habitacéo e justica. Dois livros para se aprofundar melhor na questéo sdo o Racismo estrutural (Silvio
Luiz de Almeida, 2019) e O fascismo da cor: uma radiografia do racismo nacional (Muniz Sodré, 2023).

% Filasofo, pensador e educador chinés, nascido por volta de 551 a.C. Conhecido por suas ideias sobre ética,
moralidade, justica e governo, que foram codificadas em um sistema filoséfico chamado Confucionismo.
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No Brasil, a préatica do homeschooling ainda é objeto de intenso debate e ndo é
regulamentada por lei federal. No entanto, alguns estados brasileiros (Parand, Santa Catarina e
Distrito Federal) tém leis que permitem o ensino domiciliar, enquanto outros proibem ou nédo
possuem regulamentacdo especifica sobre o assunto. A discussdo sobre o homeschooling no
Brasil envolve questdes legais, pedagdgicas, sociais e constitucionais, incluindo o direito a
educacéo, o papel do Estado na garantia desse direito e a liberdade dos pais para decidir sobre
a educacdo de seus filhos.

3.6 Escola Summerhill

Saindo do polo extremo que defende uma educacdo sem escola, nds voltaremos a ela
com uma escola onde ndo ha curriculo e as aulas ndo séo obrigatorias. A Escola Summerhill €
uma instituicdo educacional particular com uma abordagem pedagdgica progressista e
democratica. Foi fundada em 1921 pelo psicélogo e educador Alexander Sutherland Neill, na
Inglaterra. Seu nome deriva da localizagcdo da escola, em uma casa chamada Summerhill,
proximo a cidade de Leiston, no distrito de Suffolk, Inglaterra

Neill acreditava que as criangas deveriam ter liberdade para desenvolver-se
naturalmente, sem a imposicdo de regras rigidas ou curriculos predefinidos. Summerhill foi
concebida como uma comunidade educacional onde as criancas podiam aprender por meio da
experiéncia e da interacdo social, em um ambiente de respeito mituo e autonomia. As criancas
em Summerhill tém o direito de decidir como querem passar seu tempo, seja estudando,
brincando ou participando de atividades extracurriculares. Elas tém voz ativa nas normas da
escola decididas por meio de assembleias semanais, onde cada aluno e membro da equipe tem
direito a um voto e todos 0s votos tém o0 mesmo peso.

As criancas sao livres para explorar seus interesses e aprender no seu proprio ritmo, sem
pressdo externa para atingir metas académicas especificas, pois a escola valoriza tanto o
desenvolvimento social e emocional quanto o académico, reconhecendo que o bem-estar €
fundamental para o sucesso integral de uma crianca. Cada uma delas € vista como Unica, com
suas préprias necessidades, interesses e habilidades.

Esse esquema de escola foi pensado para as criancas assumirem responsabilidade por
si, escolhendo modos de viver que as facam se sentir bem com elas mesmas, o que pode incluir
uma carreira académica ou ndo. A liberdade para ser o que quiser é algo tolhido pelo sistema
oficial de ensino, de acordo com Neill. Nele as criancas sdo obrigadas a absorver contetidos que

ndo lhe fazem sentido, para ir bem em exames que ndo tém interesse em fazer. Além disso,
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Neill (1976) cita a coacdo moral que ocorre nesses ambientes, causando muitos prejuizos
psiquicos, em suas palavras, criando “sujeitos neurdticos”.

Dessa forma, o sistema oficial de ensino é criticado por sua rigidez e padronizacdo, que
podem sufocar a subjetividade e a criatividade das criangas. A énfase excessiva em resultados
académicos cria um ambiente de competicao e estresse entre 0s alunos, em detrimento de seu
bem-estar. As criangas no sistema oficial muitas vezes tém pouca ou nenhuma voz na sua
prépria educacdo, com as decisdes tomadas por adultos sem considerar suas necessidades e
interesses. Saem dessa escola com muita defasagem em habilidades socioemocionais,
dificultando a resolucédo de problemas no mundo pés-periodo escolar que ndo esteja relacionado
ao ambiente de trabalho.

A abordagem radical de Summerhill enfrenta criticas relacionadas a falta de regras da
escola, criando um imaginario popular de uma escola cadtica. Como dito anteriormente, 0
funcionamento interno da instituicdo, refiro-me aqui as regras de convivéncia, é decidido em
assembleias onde todos votam, assegurando a autonomia dos que delas participam, porém, as

questdes burocraticas ficam com a gestdo da escola:

Por outro lado, ha aspectos da vida escolar que néo estdo sob regime de autonomia.
Minha mulher planeja por sua conta o arranjo dos dormitérios, trata dos cardapios,
envia cartas e paga contas. A mim incumbe nomear professores e pedir-lhe que se
retirem quando vejo que ndo se mostram adequados a nossa escola (Neill, 1976, p.
43).

Neill enfatiza que a liberdade esta diretamente associada a responsabilidade, e que em
Summerhill ndo é dada a uma crianca uma responsabilidade que ela ainda ndo consiga manejar.
Por exemplo, mesmo que uma crianca queira, ela ndo ira sair desagasalhada no inverno. De
acordo com Neill, os adultos tém que ter o “bom senso”, e mostrar a crianga que ser livre em
suas escolhas ndo quer dizer fazer o que quiser, pois ha de se respeitar o principio de ndo fazer

mal a si mesma ou ao outro.

Em Summerhill a crian¢a ndo tem permissdo para fazer o que quiser. Suas préprias
leis a cercam por todos os lados. Tem permisséo para fazer o que quiser apenas nas
coisas que afetam a ela prépria. Pode brincar o dia inteiro, se assim desejar, porque
trabalho, e estudo sdo assuntos que s6 a ela dizem respeito. Mas ndo tem permissao
para tocar corneta na sala de aula porque isso iria interferir com os demais (Neill, 1976
p. 324).

Os adultos em Summerhill ndo s&o autoridades morais, algo que Neill abomina. Estdo
ali para mediar seres humanos em desenvolvimento, ndo como seres superiores, mas como

membros da comunidade no mesmo nivel das criancas e adolescentes. Portanto, ndo ha
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imposi¢des em Summerhill, nem sobre a obrigatoriedade de aulas, nem sobre qualquer outro

assunto que perpasse a comunidade residente.

Acredito que impor qualquer coisa atras de autoridade é errado. A crianga ndo deveria
fazer nada enquanto ndo mantivesse a opinido — a sua opinido — de que tal coisa
deveria ser feita. A maldicdo da humanidade é a correcéo exterior, venha ela do Papa,
do Estado, do professor ou dos pais. E o fascismo por inteiro (Neill, 1976, p. 107).

Sendo uma escola democratica, ocorre um processo de aprendizado gradual sobre
controle social e convivéncia comunitéaria. A escola hoje conta com cerca de 100 pessoas em
sua comunidade, sendo aproximadamente 75 criangas e adolescentes de 5 a 17 anos, o restante
sdo os funcionarios. Os alunos e alguns dos funcionarios, conhecidos como pais e mées da casa,
residem na escola. Das escolas que serdo mencionadas nessa pesquisa, apenas a Summerhill

ndo tem a obrigatoriedade de os alunos estudarem se ndo o quiserem.

3.7 A educagéo infantil em Reggio Emilia

Essa abordagem pedagdgica também néo possui curriculo pré-estabelecido, mas sim
projetos que pretendem trabalhar as habilidades das criancas transversalmente. E encontrada
nas escolas de educacdo infantil municipais da cidade de Reggio Emilia, na Italia. Hoje a cidade
possui 12 creches, conhecidas como nido d’infanzia comunale (Criangas de 3 meses a 3 anos) e
19 pré-escolas, conhecidas como Scuola dell’infanzia comunales (criangas de 3 a 6 anos).
Comecou a ser desenvolvida seis dias apds o fim da Segunda Guerra Mundial por educadores,
pais e membros da comunidade local.

A construcdo dessa abordagem foi orientada pelo pedagogo Loris Malaguzzi e assim
como ocorre com a pedagogia Waldorf, que trabalharemos a seguir, também é pensada em
periodo pos-guerra. Ha o interesse de reconstruir a sociedade a partir da educacéo. Sobre esses
momentos, Malaguzzi comenta:

Mas, também, a Segunda Guerra Mundial, ou qualquer guerra, em seu tragico
absurdo, pode ter sido a espécie de experiéncia que empurra uma pessoa para a tarefa
de educar, como uma forma de recomegar do zero, viver e trabalhar para o futuro. Este
desejo atinge uma pessoa, quando a guerra finalmente termina e os simbolos da vida

reaparecem com uma violéncia igual aquela do tempo da destruigdo (Malaguzzi, 1999,
p. 66).

A comunidade italiana estava interessada em reconstruir a sociedade ap6s a guerra,
comecando pela educacdo, porém sem recorrer aos métodos ja conhecidos de ensino. No caso

italiano, a educacdo infantil ainda estava sob o monopolio da Igreja e foram necessarios alguns

anos e embates para que fosse conquistado o direito de uma escola secular para as criancas.
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“Ap06s muitas pressoes e batalhas, em 1967 todas as escolas administradas por pais ficaram sob
a administracdo da municipalidade de Reggio Emilia” (Malaguzzi, 1999, p. 63).

Juntamente com os pais, 0s pedagogos envolvidos utilizaram como base tedrica 0s
trabalhos de John Dewey, Henri Wallon, Edward Chaparede, Ovide Decroly, Anton
Makarenko, Lev Vygostky entre outros. Criaram uma abordagem que tem como principal
caracteristica a valorizagdo da criangca como protagonista ativa do seu proprio aprendizado,
sendo os professores e as familias os mediadores no processo de conhecimento do mundo.

Outra caracteristica dessa abordagem é o enfoque na expressao criativa e na
comunicacgdo por diversas linguagens, como arte, musica, movimento e linguagem escrita. As
escolas possuem inclusive Ateliés, documentando o desenvolvimento das criangas pelas suas
producdes artisticas. E muito interessante observar como alunos e educadores utilizam a

producéo artistica como fonte de pesquisa:

Educadores de Reggio Emilia referindo-se a essas representaces visuais como
linguagens graficas, falam sobre criancas que “leem” os seus proprios desenhos e o
de outras criangas. As criangas transcrevem 0s comentarios gravados e as discussoes
entre elas proprias no trabalho; com esta documentagio, os desenhos sdo “lidos” e
“relidos” pela equipe de professores como uma base para o planejamento das
préximas etapas na exploracao do tdpico (Katz, 1999, p. 45).

Também héa a valorizagdo do ambiente como terceiro educador, saindo da sala de aula
como a conhecemos e incentivando espacos ricos em materiais e recursos que promovam a
exploracdo e a descoberta. Além disso, as escolas tentam reproduzir um ambiente doméstico e
relacbes familiares. As salas ttm no méaximo 25 alunos, com dois professores que 0s
acompanham por trés anos, possibilitando vinculos afetivos.

A abordagem também da énfase na colaboracdo entre criancas, educadores e familias
no funcionamento da escola, reconhecendo a importancia de uma gestdo democrética:
“Também reforcando nossa crenca na educacdo ativa estava nossa consciéncia sobre o
pluralismo das familias, criancas e professores, tornando-se cada vez mais envolvidos em nosso
projeto conjunto” (Malaguzzi, 1999, p. 70).

Como ja dito anteriormente, a abordagem Reggio Emilia é centrada em projetos
flexiveis e ndo em curriculos pré-estabelecidos, nos quais as criancas investigam temas de seu
interesse, desenvolvendo habilidades de pesquisa, resolucao de problemas e pensamento critico.

N&o, nossas escolas ndo tiveram, nem tém, um curriculo planejado com unidades e
subunidades (plano de ligbes), como os behavioristas gostariam. Isso levaria nossas
escolas para o ensino sem aprendizagem; nds humilhariamos as escolas e as criangas,

confiando-as a formas, a borddes e a manuais dos quais os editores sdo distribuidores
generosos (Malaguzzi,1999, p. 100).



93

Uma das criticas mais importantes feitas pela abordagem de Reggio Emilia ao sistema
de ensino convencional para a primeira infancia é a falta de valorizacdo da criangca como agente
ativo do seu proprio aprendizado. Além disso, critica a énfase excessiva na transmisséo de
conteidos pre-determinados em detrimento do desenvolvimento das habilidades cognitivas,
sociais e emocionais das criangas. Outro fato que ndo pode ser deixado de lado em sua analise
historica é a ruptura que a partir dela ocorre entre escolas infantis e a Igreja na Itélia.

3.8 A pedagogia Waldorf

Diferente das escolas anteriormente citadas, as escolas que trabalham com a pedagogia
Waldorf trabalham com um curriculo, porém um curriculo que sera baseado na Antroposofia®’,
desenvolvida pelo filosofo e educador austriaco Rudolf Steiner. Este método visa o
desenvolvimento integral do ser humano, abordando ndo apenas aspectos académicos, mas
também emocionais, sociais e espirituais.

A primeira escola Waldorf foi fundada em 1919 na cidade de Stuttgart, Alemanha. Tem
esse nome, pois foi pensada para os filhos dos trabalhadores da fabrica de cigarros Waldorf-
Astoria. Steiner, reflexivo acerca do fim da Primeira Guerra Mundial, quer p6r em pratica um
modelo educacional que reconstrua a sociedade sobre os principios de Trimembracdo do
Organismo Social®®.

Uma das criticas mais comuns ao sistema convencional de ensino é a sua énfase
excessiva em testes padronizados, memorizacéao de fatos e uma abordagem uniforme para todos
os alunos. O curriculo centrado na pedagogia Waldorf, por outro lado, é projetado para ser mais
flexivel e adaptavel as necessidades de cada crianca, enfatizando o desenvolvimento holistico
em vez de apenas o aprendizado de conteudo.

A pedagogia Waldorf apresenta algumas particularidades como um curriculo que
considera os seténios, os quais sdo as fases de desenvolvimento das camadas humanas

abordadas na Antroposofia. Como o proprio nome diz, duram sete anos e requerem estimulos

57 Corrente de pensamento que busca compreender a natureza humana e o universo por uma abordagem holistica,
integrando elementos espirituais, culturais e cientificos.

%8 A teoria da triplice forma social de Rudolf Steiner sugere que a sociedade humana é composta por trés setores
distintos: Setor Cultural-Espiritual, que estd preocupado com a educacdo, arte, religido, ciéncia e todas as
atividades relacionadas ao desenvolvimento espiritual e cultural da sociedade; Setor Econémico, que abrange todas
as atividades relacionadas & producéo, distribuicio e consumo de bens e servicos. E caracterizado pelo trabalho,
comeércio e industria; e Setor Politico-Juridico, que lida com a organizacdo e governanca da sociedade, incluindo
legislacdo, administracdo publica, justica e defesa. Steiner argumentava que cada setor deveria ser autbnomo e
independente, mas também cooperativo e interdependente. Ele via os problemas sociais como resultantes da
interferéncia indevida de um setor em outro e propunha que a harmonia social seria alcancada quando cada setor
cumprisse suas fungdes proprias sem tentar controlar os outros.
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especificos. A escola teria influéncia nos trés primeiros seténios. O professor, chamado aqui
professor de classe, acompanha uma turma por muitos anos, pelo menos o primeiro seténio, e
fica responsavel por todos os conteudos. A ideia é a de que o professor de classe avalie o0s
alunos em sua totalidade, com o passar dos anos.

As escolas Waldorf ainda apresenta muitas outras caracteristicas singulares com relagdo
a sua metodologia, porém fugiriamos ao foco do nosso trabalho dissertando sobre todas elas.
Conforme a Federacdo das Escolas Waldorf no Brasil (FEWB), existem hoje mais de 1.100
escolas Waldorf/Steiner em 64 paises e 1.857 jardins de infancia Waldorf em mais de 70 paises.
No Brasil sdo 97 escolas Waldorf filiadas e mais 170 em processo de filiacdo distribuidas em
21 estados, reunindo mais de 20.000 alunos e cerca de 2.400 professores. Essas escolas séo
particulares e algumas possuem sistemas de bolsas com descontos que variam

proporcionalmente a renda da familia.

3.9 Escola da Ponte e EMEF Desembargador Amorim Lima

Em uma tentativa de oferecer aprendizagens distintas a escola convencional num
sistema oficial de ensino identificamos como exemplos de escola de resisténcia a Escola da
Ponte de Portugal e a EMEF Desembargador Amorim Lima no Brasil, ambas publicas e com
uma relacdo de trocas de experiéncias entre seus modelos educacionais. E possivel observar
como essas escolas tentam se contrapor as estruturas de poder e dominacdo presentes nas
escolas convencionais que frequentemente reproduzem desigualdades sociais, perpetuando

hierarquias e exclusdes.

3.9.1 Téo distantes e tdo proximas

Embora estejam localizadas em regibes diferentes do mundo, as duas escolas
compartilham caracteristicas semelhantes em termos de filosofia educacional e compromisso
com a participacdo ativa dos alunos no processo de aprendizagem, isso porque houve um
intercambio de experiéncias educacionais entre elas.

A Escola da Ponte esta localizada em Vila das Aves, Portugal, e foi fundada por José
Pacheco em 1976. Adota uma abordagem baseada na autonomia dos alunos, na construcao
coletiva do conhecimento e na participacdo ativa de todos os membros da comunidade escolar.
Os alunos tém liberdade para escolher os temas que desejam estudar, definir seus préprios
horérios e trabalhar em projetos individuais ou em grupo. Os professores atuam como

facilitadores e mentores, oferecendo suporte e orientagdo conforme necessario. Essa abordagem
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busca promover a responsabilidade e a autoconfianga dos alunos, além de desenvolver
habilidades de trabalho em equipe e de resolugéo de problemas.

A EMEF Desembargador Amorim Lima, por sua vez, esta localizada na capital de Séo
Paulo e foi fundada em 1984. A escola é conhecida por seu compromisso com a gestdo
democrética e participativa, envolvendo alunos, pais, professores e funcionérios na tomada de
decisdes relacionadas ao curriculo, & administracdo e ao funcionamento da escola. A Amorim
Lima também valoriza a interdisciplinaridade, a autonomia dos alunos e a construgdo coletiva
do conhecimento. Os alunos tém a oportunidade de participar ativamente da elaboragdo do
plano de estudos, escolhendo os temas de seu interesse e trabalhando em projetos que envolvam
diversas areas do conhecimento.

Tanto a Escola da Ponte quanto a Amorim Lima visam proporcionar uma educacao
significativa e contextualizada, que leve em consideracdo os interesses, as necessidades e as
experiéncias dos alunos. Ambas buscam criar um ambiente de aprendizagem inclusivo e
colaborativo, onde os alunos se sintam motivados e engajados. Um aspecto fundamental nas
duas escolas é a participacdo ativa dos pais e da comunidade na vida escolar. Na Escola da
Ponte, os pais sdo incentivados a acompanhar e contribuir com o processo educacional de seus
filhos, participando de reunides e atividades escolares. Na Amorim Lima, os pais tém um papel
ativo na gestdo da escola, participando de assembleias e comissdes que discutem e tomam
decisdes importantes.

Ambas as escolas também enfrentaram desafios ao longo do tempo. A Escola da Ponte
teve que superar criticas e oposicdes ao seu modelo ndo convencional de ensino, enfrentando
questionamentos sobre a qualidade da educacdo oferecida. No entanto, a escola conseguiu
demonstrar resultados positivos e formar alunos autbnomos e engajados em Seu processo
educativo.

A Amorim Lima, por sua vez, enfrentou desafios relacionados a infraestrutura e a falta
de recursos, mas a comunidade escolar sempre buscou solucdes criativas e engajadas para
superar esses obstaculos. Em resumo, a Escola da Ponte e a EMEF Desembargador Amorim
Lima sdo exemplos de instituicGes de ensino que valorizam a participacdo ativa dos alunos, a
construcdo coletiva do conhecimento e a autonomia.

Essas escolas demonstram que é possivel oferecer uma educacédo de qualidade, inclusiva
e contextualizada, que prepare os alunos para serem cidad&os ativos e criticos, em contraposicao
as escolas convencionais, que por norma reproduzem a organizagdo social, incluindo suas

marginalizacOes. A abordagem progressista dessas escolas tem influenciado muitas outras ao
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redor do mundo, inspirando mudancgas positivas no campo da educa¢do em uma perspectiva

internacional.

3.9.2 Nem sempre foi assim

Considerada hoje um exemplo escolar de resisténcia, a Escola da Ponte tem inicio como
uma escola publica de pedagogia convencional. Sua transformacao parte da necessidade de se
resolver problemas relacionados a essa forma engessada de ensino. O afastamento de sua
comunidade, professores desarticulados, exclusao escolar e social, indisciplina, agressao e falta
de reflexdo critica das préticas ali executadas foram o pontapé para o circulo de estudo que deu
inicio ao projeto Fazer a ponte.

Para seu fundador, José Pacheco (2011), os problemas de violéncia simbolica, os
constrangimentos culturais e a reproducéo da estratificacdo social s6 podem ser equacionados
a partir do dialogo com os marginalizados no processo de formacao dos professores, sendo 0s
marginalizados nessa perspectiva os alunos, as familias e outros agentes educativos. O processo
de formacdo dos professores passa a ser a principal ferramenta para a transformacdo da
realidade educacional.

A Escola da Ponte sofreu no inicio de sua transformagdo com o ndo reconhecimento
pelo sistema educacional portugués do projeto Fazer a Ponte, situacdo que mudou a partir de
2004, quando a situacdo da escola foi estabilizada. Em 2013, estabeleceu-se um contrato de
autonomia com o Ministério da Educacdo e Ciéncia de Portugal. Dentro deste contrato sdo
feitos acordos em forma de objetivos entre 0 MEC portugués e a instituicdo, que levam em
consideracdo a acao dos agentes envolvidos no processo de aprendizagem dentro da escola; a
permanéncia dos alunos na escola; 0 compromisso com avaliagdes exteriores e autoavaliagdo;
a questdo da retencdo de alunos; formacdo de todos os professores da instituicdo no projeto
Fazer a Ponte, entre outros. Assim, a qualidade do ensino ali oferecida, que por anos foi alvo
de questionamento, € assegurada e verificavel por ambos.

A informalidade e posteriormente o reconhecimento de autonomia da instituicdo leva,
na verdade, a uma “prote¢do” do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) que estava e continua ali
sendo praticado, sendo esta uma das formas de resisténcia ao sistema de ensino de reproducéo.
Outra forma de resisténcia que é possivel visualizar no PPP da Escola da Ponte é a integracédo
dos marginalizados ao processo de decisdo sobre 0s rumos da instituicdo, por meio de

assembleias deliberativas, que propde uma nova forma de organizacdo social que faz seus
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participantes questionarem a hierarquia e verticalidade presentes nas relagdes sociais

engendradas pela nossa organizagéo econdmica e social.

3.9.3 Fazendo a ponte

A EMEF Desembargador Amorim Lima também seguiu a légica convencional de
ensino no seu inicio. Quando a Pedagoga Ana Elisa Siqueira assume a direcdo em 1996,
encontra uma escola com muitos problemas. A fim de equacionar a situacéo, em 2002, a direcao
e Conselho de Escola elencaram que os principais problemas eram relacionados a indisciplina,
com altos indices de evaséo e aulas vagas devido a auséncia de professores.

O primeiro problema a receber a atencéo da gestao foi a evasdo dos alunos, sendo o0 mais
importante tornar a escola atrativa. Para alcancar tal objetivo, a direcdo propds projetos aos fins
de semana. Nesse contexto, iniciou-se uma intervencdo na estrutura fisica da escola que
derrubou suas paredes e retirou suas cercas como simbolo de liberdade. Esse ato refletiu mais
tarde na alteracdo do Projeto Politico Pedagogico da instituicao.

Em 2003, com uma comissdo formada por pais e professores para se pensar em solucdes
para os problemas ainda pendentes e com a intermediacéo da psicologa Rosely Sayao, a unidade
optou por aproximar seu curriculo ao curriculo proposto pela Escola da Ponte de Portugal,
decisdo autorizada pela Secretaria do Municipio. O Projeto Politico Pedagogico vigente ainda
hoje na instituicdo continua sendo uma adaptacdo do projeto Fazer a Ponte as necessidades
dessa comunidade.

N&o podemos dizer que a Escola Desembargador Amorim Lima é diferente de outras
escolas municipais de Sdo Paulo do ponto de vista legal, mas sim a partir das alteracbes que
realizou na reformulacdo de seu Projeto Politico Pedagogico. Como salientado, tem um laco
estreito com a Escola da Ponte de Portugal, sendo ambas publicas e com inclinac6es
democraticas, verificada principalmente pelas assembleias de alunos, professores e
comunidade.

Rosely Sayédo (2004), uma das responsaveis pelo atual PPP da Amorim Lima, analisa 0s
desafios da lenta e gradual democratizacdo das instituicdes nacionais a partir dos anos 1980.
Conforme a psicéloga, se na esfera politica a vontade da maioria simples é soberana, nas
instituicOes sociais democraticas a premissa da igualdade direta € substituida pela de equidade,
uma vez que os lugares sociais de seus protagonistas sdo assimétricos. Assim:

(...) democratizar os espacos sociais ndo significa nivelar os diferentes lugares de seus

protagonistas, suplantando a diversidade social/humana que lhe é constitutiva; ao
contrario, é por meio da diferenga de seus protagonistas, compartilhada e mutuamente
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respeitada, que se pode assegurar a possibilidade de uma vida coletiva democréatica
(Sayéo, 2004, p.19).

Aponta também que a questdo da democratizacdo das escolas passa pelos direitos de
acesso, permanéncia e aprendizagens escolares; oferta de contetidos contextualizados e criticos
a vida atual; participacdo equitativa dos diferentes 6rgdos deliberativos e assembleias de
classes; transformagdo das escolas em epicentros da vida comunitaria a partir de relacdes
significativas com a comunidade; e relagdes interpessoais justas respeitosas e solidarias entre
os pares escolares. Para a autora “sd se pratica a democracia ensinando-a, e SO se ensina
democracia praticando-a” (Sayao, 2004, p 20).

Alerta também que a democracia na esfera educacional apresenta particularidades que
a diferencia da democracia exercida na esfera politica, como, por exemplo, a construgdo de um
Projeto Politico Pedagdgico. Alunos, familias e profissionais da educacdo possuem condi¢des
paritarias de eleger os contetidos que deste fardo parte? Se a maioria dos votantes optasse pela
retirada de um contetido previsto em normativa legal, a decisdo deveria ser acatada? A autora
entdo nos faz pensar sobre o raio de autonomia ideal dos diferentes segmentos sociais nas
deliberacbes e encaminhamentos do contexto escolar, levando em consideracdo a fronteira de
acdo desses agentes.

Né&o considera que alunos e professores possuem condicdes idénticas de se posicionarem
sobre um PPP, e v& como algo perigoso as filosofias educacionais que sdo contrarias a toda
autoridade intelectual. Ao citar a Escola da Ponte como modelo ao atual projeto ocorrendo na
Desembargador Amorim Lima, destaca entre alguns pontos que a faz democratica, justamente
a assimetria entre as posicoes de tutores e estudantes. Os professores exercem o papel de conter
0s excessos dos alunos, cobrar a responsabilidade assumida, e exigir a concentracdo e 0S
esforcos necessarios para o desenvolvimento das atividades. Os alunos, por outro lado, tém
autonomia de escolher o0 que e como estudar, mas ndo tém a op¢do de ndo estudar.

Outro ponto, trazido para a Amorim Lima, é a distingdo entre o ambiente privado e o
publico. Dessa forma os alunos aprendem que o espaco é de todos, logo todos tomam
conhecimento aos fatos ocorridos e também se responsabilizam pelas suas acdes. O papel dos
professores aqui é ensinar os alunos a se colocarem de forma pessoal nesses espacos, mas ndo
individual, aceitando e respeitando diferencas. Traremos abaixo 0Ss pressupostos que

sustentaram a elaboragéo do PPP da Amorim:

e O estabelecimento de relagbes diretas entre alunos e professores, que ndo

recaissem no infantilismo, tampouco no autoritarismo;
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e O tratamento transparente dos conflitos e das contradigdes vividas no processo;

e Anitida diferenciacdo das responsabilidades de professores e pais;

e A articulagdo entre teoria, prética e reflexdo critica na fundamentacdo dos
trabalhos, a fim de evitar o academicismo tanto quanto o ativismo;

e A busca de oportunidade para todos, ou seja, a crenca de que todos os alunos
podem aprender e de que a diferenca entre eles ndo deve ser julgada ou
moralizada;

e A formacgéo de uma equipe docente comprometida eticamente com sua fungéo e
disposta a superar o corporativismo reinante para responsabilizar-se, de modo
solidario e cooperativo, com o exercicio de sua funcéo;

e A construcdo, entre todos os segmentos escolares, de relagdes coletivas justas

em um espaco publico democratico.

E importante destacar que na instituicio ha grande participacdo da comunidade, através
do Conselho Escolar e das assembleias de pais e também por meio de festas. Assim ocupam o
ambiente tanto para influenciar em seu funcionamento como para momentos de lazer. Essa
atuacdo € um importante elemento para a democratizacdo do ensino e se encontra prevista no
paragrafo (nico do artigo 53 do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA, 1990): “E direito
dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo pedagdgico, bem como participar da definicéo
das propostas educacionais.”.

De acordo com Ana Elisa Siqueira, diretora da instituicdo, a participacdo da comunidade
é um dos pilares mais importantes nesse novo projeto, pois assim as familias podem repensar a
escola que se tem e a escola que se quer, havendo possibilidade de a transformar de acordo com
seus interesses politicos. Para promover a participacdo dos pais, utilizou como estratégia
atividades relacionadas a realidade escolar dos filhos.

Nos momentos de festividades foi possivel que ocorresse maior proximidade entre
professores e pais, estes tendo mais acesso ao funcionamento institucional. A partir dessas
preocupacOes imediatas foi possivel a construcdo de uma preocupacao mais ampla e coletiva.
Outra estratégia utilizada para aproximar as duas esferas foi ampliar o horario de atendimento,
ofertando inclusive atendimentos noturnos as familias, levando em consideracdo seus
compromissos profissionais.

A direcdo também permite que as familias contribuam com o funcionamento da escola

para além do Conselho Escolar e da APM, previstos legalmente, podendo participar da
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Comissédo de Cultura e Paz e da Comissdo de Festas, oferecendo ajuda em momentos
especificos da rotina escolar ou mesmo fazendo oficinas com tematicas culturais, contribuindo
diretamente com a funcéo pedagdgica da escola.

Nessa escola os pais possuem autonomia inclusive para criar comissées, como foi 0 caso
da Comissdo de Cultura da Paz. A diretora diz estimular tal acdo e que s6 intervém em situacdes
que contradizem o PPP da escola, enfatizando a hierarquia de seu cargo, que responde
legalmente pelo que ocorre na instituicdo. Aponta como desafiador lidar com os valores
familiares dentro do ambiente escolar, tendo que haver um equilibrio entre o que 0s pais querem
e 0 que a instituicdo pode ofertar em seu espaco, sendo a direcdo responsavel por estabelecer
esses limites. Podemos concluir que nessa instituicdo a parceria entre familias e escolas é uma

das partes centrais de seu funcionamento.

3.10 Seremos resisténcia

As escolas de resisténcia apresentadas nesse capitulo buscaram na histéria de seus
respectivos paises e nas teorias educacionais revolucionarias de diversos outros, meios de
resistir a uma educacdo hegemonica, que mais do que ndo fazer sentido para 0s membros de
suas comunidades, exerce violéncias culturais que podem levar a fragmentacéo de identidades
coletivas e também a marginalizacdo dos grupos que se recusam a se adequar a um unico
modelo educacional, laboral e cultural de se viver.

Temos como primeiro exemplo a luta pelo reconhecimento das formas de organizacéo
social e politica, valores simbolicos, tradi¢oes e formas de construir conhecimento dos povos
indigenas a exemplo da América Latina. Vemos como a educacgéo passa a ser reivindicada como
ferramenta de construcdo de relaces intersocietarias baseadas na interculturalidade e na
autonomia politica.

Porém, enquanto no Brasil nds temos a populacdo indigena reivindicando seu direito de
acesso a educacdo oficial que respeite suas demandas culturais, socioambientais e geograficas,
se apropriando do espaco escola para imprimir suas identidades étnicas e se afirmar como
integrantes ativos na formacdo do pais, no México nds temos uma populacdo indigena e
camponesa que ja ndo cré que o Estado possa garantir de forma suficiente suas necessidades
especificas, ndo so educacionais, como politicas e agrarias. Se por um lado temos a luta pela
integracdo junto aos estados oficiais, do outro temos a organizacdo de um estado paralelo
autdbnomo e, portanto, rebelde.

Pensando a educacdo como ferramenta de luta e identidade nos movimentos sociais

podemos aproximar a educagdo no movimento zapatista com a educa¢do no movimento dos
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trabalhadores rurais sem terra no Brasil. Além de termos a ideia da luta pela redistribuicdo de
terra como meio de alcancar justica social, temos 0s proprios movimentos como sujeitos
educativos e entendendo que a educacdo é essencial para formacao de suas bases. Dessa forma
suas lutas ndo se perdem na histéria, mas caminha com ela, incorporando novos elementos a
cada mudanca de cenarios em seus respectivos paises, sem perder o foco de seus objetivos
iniciais.

E interessante observar como a teoria educacional utpica de lvan Illich passa a ser
realidade concreta no movimento zapatista, uma vez que ele rompe com a ideia de educacéo
atrelada a escola oficial. Ddo exemplos de como as ideias de lllich sdo aplicaveis na realidade
e como a educacdo pode ser construida de maneira organica entre membros da comunidade,
rompendo também com a educacdo que visa titulos e vendas de inumeros produtos
educacionais, se tornando um bem de consumo e ndo em uma forma de interagir com a realidade
objetiva de forma satisfatoria aos proprios interesses da comunidade.

Podemos aproximar também as ideias de Ivan lllich e das familias a favor do
homeschooling no aspecto de excluirem a instituicdo escola do seu processo de conhecimento
do mundo. Mas é importante observar um fator discrepante entre 0 movimento zapatista e o
homeschooling, pois enquanto no primeiro as socializacGes possibilitadas entre todos o0s
membros a partir de dindmicas educacionais constroem a coletividade e a identidade do
movimento, no homeschooling a socializacdo da crianca e do adolescente € prejudicada, ficando
esses muitas vezes preso a s6 uma perspectiva de mundo, a de sua familia. Claudia Pierre (2016)
defende o posicionamento de que precisamos ter contato com a multiplicidade de configuracdes
de mundo, pois a democracia se ancora na aceitacdo da legitimidade de diferentes percepcdes,
de outra forma, tenderemos a pensamentos e a¢des autoritarios, ndo enxergando 0 outro como
“legitimo outro”.

Saindo das propostas educacionais sem escola e voltando para as instituicdes escolares,
encontramos Summerhill, a Unica das escolas em que ndo ha obrigatoriedade de estudar e
também a Unica em que todos os votos tém o mesmo peso, independentemente do segmento ao
qual o votante pertence. Trata-se de uma das propostas educacionais que leva a concepcao de
simetria na gestdo democréatica a sério, tendo adultos, criancas e adolescentes dialogando,
argumentando e deliberando sobre como querem viver nesse ambiente.

Proxima a Summerhill, temos a abordagem pedagdgica Reggio Emilia, que decidiu
abolir o curriculo em nome do aprender brincando. Mesmo que aqui ndo exista a liberdade em
ndo escolher estudar, o conhecimento é construido em projetos com atividades do dia-a-dia, as

que mais interessarem as criangas, fazendo da construcdo do conhecimento algo natural e
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inerente ao ato de estar vivo. Essa escola mostra que é perfeitamente possivel conhecer o mundo
a partir do que mais gosto dele, e 0 melhor de tudo, brincando. Tal abordagem também traz
certa similaridade com a pedagogia Waldorf se pensarmos que foram concebidas no contexto
de reconstrucdo social apds as duas grandes guerras. Vemos aqui além da compreensdo dos
impactos negativos que tais conflitos tiveram na condicdo humana, também vemos a
preocupacao para que tais situacées ndo voltem a ocorrer.

Summerhill, as escolas de Reggio Emilia e as escolas Waldorf também tém uma
preocupacao especial com o ambiente que recebe seus estudantes. Recriam um espago que seja
0 mais préximo possivel da ideia de uma casa, além de terem professores exercendo figuras
maternais e paternais. A ideia é a de que o impacto de sair do ambiente privado para o coletivo
seja gradual, evitando experiéncias bruscas e traumaticas na primeira infancia.

A abordagem de Reggio Emilia também inclui o meio ambiente como “terceiro
educador”, e se observarmos com atengdo, todas as escolas aqui apresentadas aboliram,
reduziram ou ressignificaram a sala de aula. A arquitetura passa a ser um elemento simbolico
de liberdade do corpo e da subjetividade, em contraposicao a arquitetura repressiva das salas
de aula convencionais, que impedem a conexao das criangcas com 0 meio ambiente em sua
totalidade, as impedindo fisicamente de se movimentarem pelo espaco. As escolas indigenas e
do campo, ainda vao ser construidas com arquiteturas e em localidades geogréficas especificas,
integrando seu territorio ao processo educativo.

Assim como as creches de Reggio Emilia temos como escolas publicas e gratuitas a
Escola da Ponte e a EMEF Desembargador Amorim Lima. Além de terem em comum a
iniciativa de proporem métodos alternativos dentro sistema oficial de ensino de seus respectivos
paises, tem uma conexdo direta, uma vez que o Projeto Politico Pedagogico da Amorim Lima
¢ uma adaptacdo do projeto Fazer a Ponte. Temos que observar aqui a diferenca de publico
atendida por essas escolas, que sdo aqui criancas e adolescentes que tem acesso a educacéo pela
democratizacdo desta nesses paises, diferente de Summerhill e Waldorf, que sendo particulares
atendem uma parcela com renda mais alta e perspectivas educacionais mais especificas.

A Escola da Ponte e a EMEF Desembargador Amorim Lima realizam assembleias
estudantis que incentivam a participacdo democrética de seus alunos, mas indicam os limites
dessa gestdo democratica. Rosely Saydo (2004) indica haver uma assimetria entre 0S
protagonistas da vida escolar, e que as decisdes consideram a opinido de todos, mas ndo é
decidida pela maioria em nimero. Nas duas escolas também é incentivado que os alunos

estudem da maneira que mais lhes agrade, porém, ndo hé a opcéo de ndo estudarem.
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Excetuando o movimento zapatista, todas as outras também tem em comum o fato de
precisarem passar por avaliagdo externa para assegurar um “minimo de qualidade” exigido em
seus paises. O que mudara de uma escola para outra é como elas atendem a tais critérios.
Enquanto em Summerhill sé participam dos exames 0s alunos que o desejam, a Escola da Ponte,
por exemplo, tem um acordo oficial com o Ministério da Educagdo para manterem certos
indicadores.
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4. AESCOLA COMO ESPACO DE AUTONOMIA

“A escola publica resiste, luta incansavelmente, movimenta-se na diregéo de ser uma
escola socialmente justa, pedagogicamente esclarecida, politicamente humanizada e
democratizada” (Nunes, 2021, p.37).

Temos como objetivo desse capitulo apresentar um ensaio tedrico sobre Jean Piaget,
com foco nos estagios do desenvolvimento moral, e observar como os estudantes da EMEF
Desembargador Amorim Lima podem construir sua autonomia moral a partir das interagoes e
experiéncias propostas pela escola. Para esse capitulo foram selecionados os livros O juizo
moral na crianca (1994), Seis estudos de psicologia (1999) e A formacé&o do simbolo na crianca
(1978), assim como estudos referentes ao desenvolvimento moral que expandiram a teoria de
Piaget. Os documentos a serem analisados sdo o Projeto Politico Pedagdgico, a Carta de
Principios e o Regulamento Interno da escola.

Consideramos que a teoria do desenvolvimento moral de Jean Piaget & um referencial
teorico particularmente adequado para analisar uma escola que se propde como resisténcia ao
modelo de ensino convencional por algumas razdes. Primeiramente, a teoria de Piaget enfatiza
a importancia do desenvolvimento da autonomia moral para que os individuos sejam capazes
de contestar regras e autoridades quando as considerarem injustas, propondo outras formas de
interacdes baseadas no respeito e acordo mutuos, o que se contrapde diretamente a heteronomia
tipica do sistema educacional convencional, onde sdo impostas regras aos estudantes e a
autoridade escolar deve ser inquestionavelmente obedecida.

O modelo convencional contribui entdo para a manutencdo de uma estrutura de poder
hierarquica e autoritaria, refletindo a légica de controle e conformidade que caracteriza o
sistema capitalista, no qual o sujeito é condicionado a aceitar passivamente as normas
externamente estabelecidas para garantir a reproducdo das relacbes de poder de forma
assimétrica. Por outro lado, a escola que adota uma perspectiva de resisténcia a esse modelo
busca subverter essa l0gica, promovendo um ambiente em que os alunos nao apenas aprendem
as regras, mas participam ativamente na sua elaboragdo e as compreendem como necessarias a
uma convivéncia baseada na cooperacao.

Nessas escolas, os alunos aprendem a tomar decisdes coletivas, a resolver conflitos de
forma colaborativa e a construir uma compreensdo compartilhada de justica e equidade,
contrastando com o individualismo e a competicdo promovidos pelo modelo convencional, pois
isolar os alunos em suas proprias trajetdrias educacionais é na verdade antipedagdgico e incita

tendéncias antidemocréaticas, comprometendo a socializacdo saudavel do sujeito. Assim,



105

entendemos que essa teoria oferece uma boa base para a anélise de uma escola que busca resistir
ao modelo educacional convencional e seus vinculos com a reproducdo social do sistema
capitalista.

Quanto ao objeto da nossa pesquisa, a EMEF Desembargador Amorim Lima também
se revela particularmente adequada. A escolha de uma escola nacional e publica é relevante
para conhecermos e repensarmos o tipo de educacao que estamos desenvolvendo, levando em
consideracdo as especificidades culturais, sociais e politicas do nosso pais.

Operando dentro do sistema publico de ensino, esse objeto traz tanto desafios quanto
oportunidades para uma analise critica. Se por um lado, estar inserida em um sistema publico
implica em restricbes burocraticas, limitacBes orcamentéarias e pressao externa para seguir
diretrizes educacionais padronizadas, por outro lado, a escola tem a vantagem de atender a uma
populacéo diversa e oferecer uma educacgéo que se propde inovadora e critica de forma gratuita
e democratica.

Embora a EMEF Desembargador Amorim Lima seja reconhecida por suas praticas
pedagdgicas inovadoras, ela ainda é relativamente pouco explorada na literatura académica. Até
o momento de elaboracdo desse estudo, a base de dados Oasis retornou um total de 10
resultados®® para uma busca feita pelo nome da instituicdo. Isso nos oferece a oportunidade de
contribuir com uma analise original e aprofundada, ampliando o conhecimento sobre escolas
de resisténcia no Brasil.

Ao ser analisada junto com outras formas de educacéo de resisténcia ao redor do mundo,
a EMEF Desembargador Amorim Lima permite uma comparacdo mais complexa e
contextualizada entre modelos de resisténcia. Essa comparagdo pode revelar tanto os desafios
Unicos enfrentados pela escola em um contexto urbano e publico no Brasil, quanto as
similaridades com outras iniciativas globais que buscam subverter o modelo educacional
hegemonico. Além disso, ao contrastar a EMEF Amorim Lima com modelos internacionais,
como a Escola da Ponte, o estudo pode explorar como essas influéncias sdo adaptadas e

reinterpretadas em um contexto brasileiro.

9 A nau dos insensatos (Braga, 2006); As préticas de avaliacdo da aprendizagem na Escola de Ensino
Fundamental (EMEF) Amorim Lima (Santos, 2022); Gestdo escolar — para uma praxis transformadora: uma
escola publica inovadora EMEF Desembargador Amorim Lima (Maldonado, 2016); A escola em seu duplo — a
aquisicao das ferramentas do teatro pela educacéo para a construcao de uma escola democratica (Hamed, 2007);
O latim e 0 grego em uma escola municipal de Ensino Fundamental (Corréa, 2018); A busca pela aprendizagem
além dos limites escolares (Sabba, 2010); O Projeto Minimus: Latim e Grego no Ensino Fundamental (Leme,
2018); Escola e emancipacéo: um papel para as ciéncias? (Filho, 2014); Escolas democraticas na perspectiva da
psicologia escolar: contribui¢fes para a educacdo puablica (Oliveira, 2016); e Jogos teatrais na educacao:
desafios (Cancello, 2016).
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4.1 Estagios do desenvolvimento cognitivo: sensério-motor, pré-operacional, operatério
concreto e operatério formal

Antes de dissertarmos sobre o desenvolvimento da consciéncia das regras e da
moralidade, iniciaremos pela teoria dos estagios do desenvolvimento cognitivo, pois € ela a
base de toda a proposta piagetiana de desenvolvimento humano. A divisdo das evolugdes
cognitivas por etapas caracteristicas pode ser encontrada em varios trabalhos® do psicdlogo.
Escolhemos como principais trabalhos para essa secdo o livro Seis ensaios de psicologia
(Piaget, 1999) e Modelo piagetiano (Clara Regina Rappaport, 1981) por apresentarem 0s
estagios de maneira sintética, acompanhados dos conceitos de hereditariedade, adaptacao,
esquema e equilibrio.

Rappaport define como principal objeto de estudo de Piaget o “sujeito epistémico”, ou
seja, 0s processos do pensamento da infancia inicial a fase adulta. Fugindo das teorias da
psicanalise, por centralizar seus estudos nos processos emocionais, € do behaviorismo, por
despir o homem de suas caracteristicas individuais, constréi a sua teoria interacionista, que
apresenta o ser humano em interagdo continua com o seu meio no desenvolvimento do seu
conhecimento. “A preocupagdo central de Piaget dirige-se a elaboragédo central de uma teoria
do conhecimento, que possa explicar como o organismo conhece 0 mundo” (Rappaport, 1981,
p.52).

Aprofundando e aprimorando suas pesquisas, Piaget elaborou conceitos que sao
essenciais para a compreensdo do desenvolvimento da inteligéncia. O primeiro deles € o de
hereditariedade, que traz a ideia de que ndo herdamos inteligéncia e sim um organismo que vai
amadurecer em contato com 0 meio ambiente. Desse contato construiremos estruturas
cognitivas que vao funcionar de modo semelhante por toda a vida. Quando falamos em meio
ambiente falamos também em meio social, pois a crianca vai precisar desenvolver recursos
intelectuais que a ajude solucionar situacdes para conviver em sociedade. “Assim, lembramos,
tanto o ambiente fisico como o social concorrem no sentido de oferecer estimulos e situacGes
gue requerem um processo cognitivo para resolucdo” (Rappaport, 1981, p.55).

A autora defende que a estimulacdo fisica e social sdo fatores que interferem no
processo de desenvolvimento da inteligéncia. Quanto mais contato com objetos para manipular,
lugares a explorar e observar fenbmenos da natureza, assim como ambientes sociais que
estimulem diferentes formas de atividades intelectuais, mais a crianca ird desenvolver suas

habilidades cognitivas. Rappaport da como exemplo o estimulo linguistico, assim, uma crianga

60 A psicologia da crianca (1966); A linguagem e o pensamento da crianga (1959); O raciocinio na crianca (1967);
A formacao do simbolo na crianca (1945); A construcdo do real na crianga (1937).
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nascida em uma familia com grande repertorio verbal se expressara de maneira mais elaborada,
acontecendo o oposto se a familia possui um repertério verbal exiguo.

Compartilhando da mesma ideia, Diane Papalia (2013) demonstra a correlagdo entre
habilidades sociais e 0 desenvolvimento da linguagem, indicando que criangas com mais
habilidades linguisticas tem mais facilidade para compreender o ponto de vista de outras
pessoas e que a empatia surge mais cedo se forem estimuladas a terem conversas sobre

sentimentos e causalidade. Sobre as criancas bilingues Papalia pontua:

Criancas bilingues sabem que um objeto ou ideia podem ser representados de mais de
uma maneira, e esse conhecimento pode ajuda-las a ver que diferentes pessoas podem
ter perspectivas diferentes. Elas também reconhecem a necessidade de coincidir o
idioma que usam com o de seus colegas, e esse reconhecimento pode torna-las mais
conscientes dos estados mentais dos outros (Papalia, 2013, p.261).

Assim, herdamos a capacidade de aprendizagem e desempenho, mas a realizacdo dessa
aprendizagem dependera das condicGes que o meio em que estamos inseridos poder oferecer.
Voltando ao contexto educacional, é interessante observar se a escola dispde de estimulos
satisfatorios para um desenvolvimento cognitivo que desenvolva uma variedade de habilidades,
tanto sociais como intelectuais.

Outro conceito que nos ajuda a compreender a teoria do desenvolvimento cognitivo € o
de adaptacdo, ou seja, a capacidade de se adaptar depois de ter seu equilibrio mental
desestabilizado, o que significa ter sido exposta a uma situacdo que exigiu da crianca que ela
reagisse de uma maneira nova ao seu meio. Questdes novas movimentam o organismo na
intencdo de entendé-las e resolvé-las, e para isso ele pode utilizar das estruturas mentais
existentes ou criar novas, caso as antigas ndo comportem a nova situacdo. Assim podemos
dizem que pode ocorrer uma assimilacdo ou acomodacdo, duas possibilidades do processo de
adaptacdo.

Enguanto na assimilacdo o sujeito tenta e consegue solucionar um problema a partir de
uma estrutura mental ja formada, assimilando a situacdo nova a um esquema pronto, na
acomodacdo o0 sujeito também tenta, mas ndo consegue, tendo que modificar suas antigas
estruturas para acomodar todas as informac@es novas que o desafio Ihe trouxe, adaptando-se a
nova exigéncia da realidade. H&4 uma troca constante entre sujeito e meio e também uma busca
constante de equilibrio biolégico e mental, que nos acompanha por toda a vida. Os autores
entendem que ndo existe assimilacdo sem acomodacdo, pois nenhuma situagdo é exatamente
igual a uma situagéo anterior, nos estimulando a desenvolver alguma nova habilidade que ainda

ndo possuiamos.
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Outro conceito que se faz necessario ao entendimento do desenvolvimento cognitivo é
0 de esquema, “unidade estrutural basica de pensamento ou de agdo e que corresponde, de certa
maneira, a estrutura bioldogica que muda e se adapta” (Rappaport, 1981, p.59). Pode ser
entendido tanto como uma sequéncia especifica de a¢cbes motoras quanto estratégias mentais
utilizadas na resolugéo de problemas. Os esquemas se modificam e se adaptam, enriquecendo
o repertorio comportamental e mental do sujeito.

Um ultimo conceito introdutorio, necessario a essa discusséo, é o de equilibrio. Ele seria
um conceito paralelo ao equilibrio do organismo, que toda vez que tem algum de seus elementos
desbalanceado, procura formas de o reestabelecer. O ato de comer ao sentir fome é um exemplo
dessa dindmica. O equilibro cognitivo seria a mudanga que ocorre nas estruturas mentais até o
periodo da adolescéncia para se adaptar ao meio toda vez que ele oferece um desequilibrio a
partir de uma situacdo desconhecida. Na fase adulta o equilibrio com o meio tende a ser
dindmico e o sujeito vai agir de acordo com estruturas mentais que ja oferecem uma forma
predominante de raciocinio.

Rappaport conceitua o desenvolvimento como um processo de equilibragdo progressiva
que tende a uma forma final: a conquista das operacdes formais. As diferentes faixas etarias
possuem formas diferentes de interacdo com o meio. A construcdo da inteligéncia da crianca
acontece a partir do amadurecimento estimulado pelo meio fisico e social. Mesmo com a teoria
de estégios de desenvolvimento bem proxima a teoria proposta pela psicanalise de Sigmund
Freud®, elas diferem no sentido de que enquanto a psicanalise determina uma sequéncia de
fases, basicamente na mesma idade pré-fixada, aproximando mais biologia e psicologia, Piaget
considera que 0s estagios apresentam uma flexibilidade quanto as idades e a fatores sociais,
sendo apenas considerados pois a maioria das criancas apresentam certas caracteristicas numa
mesma faixa etaria.

Todas as etapas do desenvolvimento cognitivo permanecem atuantes na fase adulta,
possibilitando o equilibrio que nos permite sobreviver ao mundo. A primeira etapa se chama
sensdrio-motora, e compreende dos 0 aos 24 meses aproximadamente, ou, do nascimento até a

aquisicdo da fala. Nessa fase, o bebé forma seus esquemas sensoriais motores, organizando 0s

61 A teoria de desenvolvimento infantil de Freud, conhecida como psicossexual, propde que ele ocorre em fases
em que hé o enfoque em diferentes zonas erdgenas. Um dos trabalhos que aborda essa teoria € Trés ensaios sobre
a teoria da sexualidade, andlise fragmentdaria de uma histeria (“o caso Dora”) e outros textos (1901-1905), versao
feita pela Companhia das Letras em 2016. Piaget questiona a inflexibilidade com relacéo a idade proposta por essa
teoria, como se a fase dependesse apenas da idade bioldgica e também o lugar de passividade que o sujeito é
colocado no seu processo de desenvolvimento.
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primeiros estimulos ambientais e construindo repertério para lidar com a maior parte das
situacOes a que for exposto.

Pelo egocentrismo inconsciente que o bebé nessa fase apresenta, por ser incapaz de se
dissociar do mundo ao se conceber como o centro de sua realidade, pode ser nomeado como

principal avan¢o dessa fase a diferenciacdo dos objetos externos e o préprio corpo.

Em outras palavras, a consciéncia comega por um egocentrismo inconsciente e
integral, até que os progressos da inteligéncia senso-motora levem a construcéo de um
universo objetivo, onde o prdprio corpo aparece como um elemento entre outros, e ao
qual se opde a vida interior, localizada nesse corpo (Piaget, 1999, p.21).

De acordo com Piaget, esse avanco é fundamentado em quatro processos: a construcao
das categorias de objeto, espaco, causalidade e tempo. Com relagdo ao objeto, percebe-se que
ele continua a existir mesmo quando fora do campo de viséo, ja ao espago, explorando-o, 0
bebé compreende além de sua totalidade, os objetos nele contido, incluindo seu proprio corpo.
Explorando os objetos constrdi a no¢do de causalidade, pois observa como esses reagem a suas
experimentacdes e também de tempo, observando a sequéncia de eventos que suas experiéncias
envolvem.

O periodo pré-operacional, ou primeira infancia, vai dos 2 aos 7 anos de idade
aproximadamente. Com o desenvolvimento da linguagem, a criangca comeca a formar esquemas
simbdlicos, adicionando a capacidade de representar aos esquemas sensoriais-motores da fase
anterior. O egocentrismo permanece pelas limitacdes que a crianca ainda apresenta, como a
auséncia de esquemas conceituais e de l6gica, apresentando um pensamento lidico, que mistura

fantasia e realidade.

Teremos, entdo, uma crianga que a nivel comportamental atuard de modo l6gico e
coerente (em funcdo dos esquemas sensoriais motores adquiridos na fase anterior) e
que a nivel de entendimento da realidade estara desequilibrada (em fungéo da auséncia
de esquemas conceituais) (Rappaport, 1981, p.68).

E pelo egocentrismo, ou seja, a realidade a partir da crianca e sem a ideia de um mundo
do qual ela ndo faca parte, que ela vai atribuir caracteristicas humanas a animais, plantas e
objetos e também atribuir causas humanas a fenbmenos naturais. O egocentrismo nessa fase
estd presente nas atividades intelectuais, sociais e de linguagem. Pela falta de pensamento
conceitual, a crianga ndo tem nogdo de conservagdo e invariancia, entdo uma mesma quantidade
ou volume, se dispostos de formas diferentes, vao ser vistos como quantidades e volumes

diferentes.
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Nessa fase a crianca passa a ter interesse em estar com outras criangas, 0 que nédo
significa uma interacdo efetiva. Elas compartilham o mesmo ambiente e objetos, mas pelo
egocentrismo, ndo consegue perceber de fato o outro, com seus sentimentos, pensamentos e
desejos, muitas vezes diferentes dos seus. A sua linguagem vai ser socializada, quando tem
intencdo de comunicacdo, e egocéntrica, quando ndo tem. A proporcao do discurso muda de
acordo com o desenvolvimento da crianga, passando a Sser menos egocéntrica com 0
amadurecimento. Para Rappaport, essa fase oferece uma transicdo da linguagem, tendo a fala
egocéntrica a fungdo de treino dos esquemas verbais recém-adquiridos.

De acordo com Piaget, a linguagem vai possibilitar o desenvolvimento mental
favorecendo a troca entre os individuos, ou seja, iniciando a socializacdo e também a
formulacdo de pensamentos, com a interiorizacdo da palavra. Também possibilita o
desenvolvimento afetivo, a partir de simpatias, antipatias e o respeito as autoridades que €
desenvolvido nessa fase. Podemos dizer entdo que a primeira infancia é fortemente marcada
pelo egocentrismo e pela heteronomia. Nessa fase a crianga avalia moralmente os atos ou
infragdes pelo seu resultado e ndo pela intencao, e acreditam que quanto “maior o estrago”
maior deve ser a punicdo destinada a quem o fez.

O periodo das operacBes concretas, ou segunda infancia, vai dos 7 aos 12 anos
aproximadamente. Nele, o egocentrismo intelectual vai sendo aos poucos substituidos pelo
pensamento logico. Com a formacdo de esquemas conceituais, a razdo toma o lugar da
assimilacdo egocéntrica. A crianga ja consegue chegar mentalmente a uma solucdo, sem a
necessidade de o fazer fisicamente, como por exemplo comparar varios objetos dois a dois para
saber qual é o mais alto. Ela ira selecionar o mais alto pelos calculos mentais que realizou.

Adquire também a nocao de conservacao e invariancia dos objetos, inexistente na fase
anterior. Se 0 mesmo volume de liquido for despejado em recipientes com formatos diferentes,
ainda assim a crianca sabe que o volume permanece inalterado. Até o final dessa fase a
linguagem egocéntrica tera sido totalmente substituida pela linguagem socializada e a crianca
ja consegue ver o outro com sentimentos pensamentos e emog¢des proprios e que podem ser

diferentes dos seus. E nessa fase que entendera melhor as regras dos jogos.

Assim, vemos uma crianga que caminha lenta, mas decisivamente, de um estado de
indiferenciacdo, de desorganizagdo do pensamento e de autocentralizagdo, para uma
compreensdo légica e adequada da realidade que Ihe permite o perceber-se como um
individuo entre outros, como um elemento de um universo que pouco a pouco passa
a estruturar a razdo (Rappaport, 1981, p.74).
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O respeito unilateral vai perdendo espago para o respeito mituo e, de acordo com
Piaget, a consequéncia afetiva oriunda dessa dindmica é o sentimento de justica. Trazendo uma
mudanca na sua avaliagdo moral, aqui a crianca avalia atos ou infragdes mais pela
intencionalidade do que pelo seu fim, elaborando os conceitos de justica distributiva, que prevé
igualdade entre o ato e a punicdo e a retributiva, que tende a uma proporcionalidade entre o ato
e a punicéo.

O periodo das operacdes formais, ou adolescéncia, é iniciado aproximadamente aos 12
anos e segue pelos anos seguintes. Nessa fase, as pessoas sdo capazes de formar esquemas
abstratos, como o de amor, justica ou democracia, € consegue criticar sistemas sociais e mesmo
os valores morais de seus pais, propondo novos cédigos de conduta, 0 que indica uma
autonomia ainda ausente nos outros estagios. Piaget indica que nessa fase ha uma passagem do
pensamento concreto para o hipotético dedutivo.

Piaget também fala do egocentrismo adolescente, que consegue formular filosofias e
teorias com muita facilidade, entendendo que o mundo deve ser alterado e adaptado a elas e

nao o contrario.

E este 0o motivo pelo qual os sistemas ou planos de vida dos adolescentes s&o, ao
mesmo tempo, cheios de sentimentos generosos, de projetos altruistas, ou de fervor
mistico e de inquietante megalomania e egocentrismo consciente. Um professor
francés, entregando-se a pesquisa discreta e an6nima sobre as fantasias dos alunos de
uma classe de 15 anos, encontrou entre 0s meninos mais timidos e sérios futuros
marechais da Franca ou presidentes da Republica, grandes homens de todas as
espécies, alguns ja vendo suas estatuas nas pracas de Paris, em suma, individuos que,
se tivessem pensado alto, teriam sido suspeitos de paranoia (Piaget, 1999, p.62).

Piaget também indica que é errbneo indicar a fase da adolescéncia como uma fase
antissocial, pois, de acordo com ele, os adolescentes meditam continuamente sobre a sociedade,
mas sobre aquela que querem transformar, mostrando um desprezo pela sociedade real. Indica
uma conexao entre os adolescentes, sempre unidos, propondo e discutindo problemas sociais,
entrando muitas vezes em contradicdo sobre como fazer, mas sempre em sintonia sobre a
necessidade de reformas.

Essa caracteristica é vista por Piaget como o desequilibrio dessa fase, que tende a
desaparecer em contato com a realidade material, assim como as outras também apresentaram
desequilibrios em seu inicio que caminharam para um equilibrio com o meio que se inserem.
Assim, o desenvolvimento cognitivo defendido por Piaget passa da inteligéncia sensorio-

motora do bebé a reconstrucdo do mundo pelo pensamento hipotético dedutivo do adolescente,
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passando pelo conhecimento do universo concreto pelos sistemas de operacdes da segunda
infancia (Piaget, 1999, p.64).

4.2 Estéagios do desenvolvimento moral: anomia, heteronomia e autonomia

A teoria de Piaget sobre o desenvolvimento moral esta intrinsecamente ligada a sua
teoria mais ampla do desenvolvimento cognitivo. Piaget observou que o progresso cognitivo
das criancas ocorre em estagios, e cada estdgio € caracterizado por modos de pensamento
qualitativamente diferentes, como exposto acima. De maneira semelhante, ele prop6s que o
desenvolvimento moral segue uma trajetéria que comega com um desconhecimento das regras
sociais (anomia), passa para uma obediéncia rigida as regras impostas por figuras de autoridade
(moralidade heterdnoma) e evolui para uma compreensdo mais sofisticada e flexivel das regras
com acordos sociais que podem ser negociados e modificados (moralidade autbnoma).

No estagio de moralidade heterbnoma, as criancas veem as regras como fixas e
imutaveis, impostas por autoridades como pais e professores. Elas tendem a obedecer a essas
regras para evitar punicdes ou obter recompensas, sem questionar a justica ou a razdo por tras
delas. Piaget, no seu livro O juizo moral na crianca (1994), observou que nesse estagio as
criangas acreditam que as consequéncias das acfes sdao mais importantes do que as intengdes
por tras delas. Assim, uma acgdo é considerada errada ou certa com base no resultado, e ndo nas
motivagdes ou no contexto.

A medida que as criancas crescem e suas habilidades cognitivas se desenvolvem, elas
comegam a entender que as regras sao criadas pelas pessoas e, portanto, podem ser modificadas
sempre que necessario. No estagio de moralidade autdnoma, as criangas reconhecem que as
regras sao acordos sociais que existem para promover a cooperacdo e o bem-estar coletivo. Elas
comecam a valorizar a justica, a igualdade e a reciprocidade, e estdo mais dispostas a questionar
e discutir as regras. Piaget (1994) argumentou que esse desenvolvimento é facilitado pelas
interacdes sociais com 0s pares, que proporcionam um contexto para a negociacao e a resolucao
de conflitos de maneira cooperativa.

Piaget também enfatizou o papel crucial dos jogos no desenvolvimento moral das
criangas. Em jogos com regras, as criancas aprendem a importancia de seguir normas, negociar
e resolver disputas de maneira justa. Esses jogos servem como um microcosmo da vida social,
onde as criangas podem experimentar e internalizar conceitos de justica e equidade. Atraves do
jogo, elas nao s6 aprendem sobre as regras, mas também desenvolvem habilidades de empatia
e compreensdo das perspectivas dos outros. Os jogos constituem a atividade ludica de ser

socializado.
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Piaget achou mais coerente estudar esses estagios de consciéncia das regras e
desenvolvimento moral com criangas em situagdes de jogos que envolvessem regras, pois nesse
cenario de contato com o ludico, interagcdo com outras criangas e pouca ou nenhuma intervencdo
adulta, seria possivel ver como interpretam e regulam a realidade, o que seria dificil de observar
em outras situacdes, pois como a crianca € coagida por adultos desde seu nascimento, poderia
apresentar confusdo com relacdo ao respeito da regra e respeito a autoridade dos pais.

O estégio de anomia é o primeiro no desenvolvimento moral e é caracteristico de bebés
e criangas muito pequenas (0 a 5 anos) que ainda ndao possuem uma compreensdo clara das
regras e normas sociais. Durante este periodo, as criangas ndo veem as regras como algo fixo
ou obrigatorio. Elas agem de acordo com seus desejos e necessidades imediatas sem considerar
as consequéncias morais de suas agdes (Piaget, 1994).

Nesse estagio, 0 comportamento das criancgas é impulsivo e guiado principalmente por
seus instintos e necessidades biologicas. Predomina e regra motora, que sdo as primeiras
manifestacdes de ordem e repeticdo referente a jogos. Ainda ndo h&d uma compreensdo
consciente ou verbal de regras e essa acédo independe de toda relacéo social, sendo muito comum
ver nessa idade apenas a vontade de participar do jogo e manipular suas pecas, sem levar em
consideracdo o que seja de fato perder ou ganhar.

O estagio de heteronomia moral ocorre aproximadamente entre 0os 5 e 0s 10 anos de
idade. Nesse periodo, as criancas comegcam a entender e seguir regras, mas as percebem como
impostas por autoridades externas, como pais, professores ou outras figuras de autoridade, até
mesmo entidades religiosas. As regras sdo vistas como imutaveis e a obediéncia € geralmente
motivada pelo medo de punicdo ou pela busca de recompensas (Piaget, 1994). O autor associa
essa concepcgdo de regras as sociedades que baseiam o seu funcionamento a uma vontade
transcendente, religiosa.

Segundo Piaget, as criangas neste estagio acreditam que as regras sdo fixas e devem ser
seguidas sem questionamento. Essa visdo rigida das regras reflete a natureza unilateral das
interacdes sociais das criancas, onde elas tém pouca oportunidade de negociar ou discutir as
regras. As principais caracteristicas desse estagio sdo o respeito unilateral, ou seja, obediéncia
e submissdo a uma autoridade que nao envolve reciprocidade, e a regra coercitiva, imposta de
forma autoritaria e externa a crianca.

O estagio de autonomia moral é alcancado por volta dos 10 anos de idade e se estende
até a adolescéncia e a idade adulta. Nesse estagio, as criangas comecam a internalizar as regras
e principios morais, desenvolvendo um senso de justica que é baseado em principios mais

abstratos e universais. Elas passam a entender que as regras sdo criadas através de acordos
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mutuos e podem ser modificadas por consenso. Esse estagio € marcado pelo respeito matuo,
que € a elaboracdo e aceitacdo reciproca das regras e pelas regras racionais, internalizadas pelas
criancas porque fazem sentido para elas em termos de equidade e de reciprocidade.

Piaget argumenta que a autonomia moral é caracterizada pela capacidade de avaliar
criticamente as regras e normas, bem como agir de acordo com principios internos de justica e
equidade (Piaget, 1994). A autonomia moral permite que os sujeitos julguem as a¢cdes com base
em principios éticos, mesmo quando isso significa desafiar a autoridade ou a conformidade
social.

Entretanto, ao dissertar sobre essas fases do desenvolvimento infantil, ndo as restringe
as idades citadas com um corte Unico e universal, na verdade, é necessario entender as sucessdes
desses estagios como “fases sucessivas, de processos regulares, os quais se produzem como
ritmos, nos planos superpostos do comportamento e da consciéncia” (Piaget, 1994, p.75).

A passagem do estagio de heteronomia para autonomia, inclusive, néo estaria restrita ao
desenvolvimento infantil e juvenil, mas na verdade faz parte de toda a vida, inclusive da fase
adulta. Assim, o autor prefere substituir o termo estagio por fase, indicando que a cada momento
gue somos apresentados a um novo conjunto de regras ou um novo plano de consciéncia e
reflexdo, a gradacéo entre obedecer a principios que sao exteriores a nossa propria razao e tomar
consciéncia destes se repete inimeras vezes.

Com relacdo ao respeito unilateral e a cooperacdo, caracteristicas principais das fases
de heteronomia e autonomia respectivamente, Piaget também nédo acredita em uma distin¢éo
clara entre as duas formas de interacdo social, na verdade, acredita que o que acontece é uma
adequacdo da dosagem de coacdo e de cooperacdo. Novamente, ndo restringe essas fases apenas
as do desenvolvimento infantil: “a medida que a crianga cresce, suas relagdes com o adulto se
aproximam da igualdade, e, na medida em que as sociedades evoluem, as representacdes
coletivas ddo mais margem a livre discussdo entre individuos” (Piaget, 1994, p.79).

Assim como outros pesquisadores da area da educacdo, Meriane Carla Fontanive
(2017), vé a escola como um ambiente propicio para estimular a transicdo das fases de
consciéncia das regras, pois agrupam criancas por faixas etarias similares e fazem a utilizacéo
sistematica de jogos no desenvolvimento da aprendizagem. E na escola que as criancas vao ter
0s primeiros contatos com um circulo social mais amplo, entrando em contato também com
regras diferentes e ndo s6 as aprendidas quase exclusivamente na relagdo com sua familia.
Interagindo com criancas da mesma ou outras faixas etarias, surgirdo conflitos e reformulagdes
nas ideias de certo e errado. Sendo um ambiente que pode favorecer o desenvolvimento da

moral autdnoma, é preciso observar se atua de fato para tal objetivo.
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4.3 Egocentrismo infantil

De acordo com Jair Fonzar (1986) o conceito de egocentrismo é abordado pela primeira
vez por Piaget em 1923 e ¢ inicialmente identificado na linguagem caracteristica da primeira
infancia trabalhada acima. Piaget e Valentine Chatenay, com quem viria a se casar, notaram
que era uma linguagem voltada para a propria crianca e que essa ndo tinha preocupacgdo se 0s
outros a entenderiam. O conceito inicialmente ndo foi bem recebido (ou compreendido) pela
comunidade cientifica, mas, de acordo com Piaget, ele ndo estava relacionado com o campo
moral e social e sim com o da inteligéncia, possuindo um carater epistémico.

O meio que a crianca esta inserida, na verdade os adultos com quem ela se relaciona,
podem interferir no seu desenvolvimento cognitivo, fazendo com que a fase egocéntrica se
estenda para além do periodo habitual. A crianca tem o adulto como autoridade, e quando ele
ultrapassa os seus limites, exercendo comportamentos autoritarios, deixa de estabelecer uma
relagcdo que deveria incentivar o didlogo e a descentracdo do eu e passa a Se mostrar como um
obstaculo a reflexdo e a critica, “caminhos naturais que deve percorrer o pensamento
egoceéntrico para chegar a consciéncia da reciprocidade, da objetividade do ndo-eu, da verdade,
enfim” (Fonzar, 1986, p.92).

No egocentrismo de Piaget ndo ha um enfoque narcisico do sujeito em si mesmo, ha na
verdade a ndo identificacdo de si como sujeito e a partir dai a indiferenciacdo entre o eu e 0
meio. Fonzar correlaciona o egocentrismo infantil (que se findaria até o final da segunda
infancia) com o egocentrismo coletivo ou social, que pode se apresentar na fase adulta. Nele,
parcelas da sociedade (tribos, partidos, classe social) adotando uma ideologia como Unica digna
de explicar e sustentar o mundo “interpde um obstaculo epistémico entre a doutrina pela qual
se orienta e outras verdades possiveis” (Fonzar, 1986, p.95).

Pela idade em que esse fenbmeno se verifica, passa a ser de muita importancia para
educadores e deve ser levado em consideracdo pelas praticas pedagdgicas que uma escola
pretende adotar. Podemos indicar entdo que egocentrismo e heteronomia sdo praticamente
inseparaveis na infancia, e que a crianca s6 consegue cooperar socialmente quando supera essa
fase. O ambiente, entretanto, pode estimular a superacao de tal fase, incentivando a cooperagdo
entre os individuos, inclusive o ambiente escolar, tendo os educadores um papel importante

para nessa evolucdo.

O egocentrismo, na medida em que é confusdo do eu com o mundo exterior, € 0
egocentrismo, na medida em que é falta de cooperacao, constituem um Gnico e mesmo
fendmeno. Enquanto a crianca ndo dissocia seu eu das sugestdes do mundo fisico e
do mundo social, ndo pode cooperar, porque, para tanto, é preciso estar consciente de
seu eu e situa-lo com relacdo ao pensamento comum. Ora, para tornar-se consciente
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de seu eu, é necessario, exatamente, libertar-se do pensamento e da vontade do outro.
A coagdo exercida pelo adulto ou pelo mais velho e o egocentrismo inconsciente do
pequeno sdo, assim, inseparaveis (Piaget, 1994, p.81).

Amanda Rodrigues Ramos (2015) sugere que uma escola que ndo possibilita a discussao
de regras e normas com seus alunos, sustenta uma moral heteronoma que também reforca o
egocentrismo. Esse seria superado a partir do conflito que aparece quando sujeitos em posicéo
de igualdade, mas com interesses diferentes, precisam encontram um denominador comum para
solucionar suas questdes e superar suas diferencas. Assim passa a ser de extrema importancia
que a escola possibilite uma experiéncia democratica.

Assim como 0 egocentrismo encontra-se correlacionado com a heteronomia, a
cooperacao esta ligada com a autonomia. Piaget defende a atividade em grupo nas escolas como
um importante exercicio para o desenvolvimento intelectual e moral, sendo contra as atividades
individuais muito comuns as escolas convencionais. Sobre o trabalho escolar individual ele
comenta: “Este sistema de trabalho, puramente individual, excelente se o objetivo da pedagogia
é dar notas escolares e preparar para 0s exames, s0 tem inconvenientes se se propde a formar
espiritos racionais e cidaddos” (Piaget, 1994, p.217). Essas atividades sdo importantes para a
cooperacao pois ndo ha hierarquia entre as criangas. “Uma vez iniciada a cooperacao pela sua
convivéncia com iguais, a crianca tendera a exigir cada vez mais e de todos que se relacionem
com ela desta forma”, indica Yves de La Taille (1992, p. 20).

Mesmo que o social em Piaget ndo parta de uma perspectiva econémica, politica ou
religiosa, ele enfatiza que é fator de grande peso no desenvolvimento cognitivo. NOs
construimos conhecimento a cada nova demanda social e também comunicamos nossos
pensamentos, que serdo avaliados pelos outros. De acordo com La Taille, o social de Piaget se
baseia na ética, tanto a de coacdo como a de cooperacao.

A relacdo de coacdo, heterdnoma, empobrece as relacdes sociais, pois impossibilita um
dialogo qualitativo entre locutor e ouvinte, ficando ambos presos em seu préprio ponto de vista.
Temos de um lado uma autoridade que ndo ouve o coagido por entender que esse ndo possuli
elaboracdo racional e critica e do outro o coagido, que recebe tudo o que é dito pela autoridade
como verdade inquestionavel. Ndo ha desenvolvimento intelectual e social na coacdo, pois o
sujeito ndo sente necessidade de reestabelecer seu equilibrio e encontrar uma nova forma de
pensamento e acao.

J& arelagdo de cooperacdo, aqui ndo restrita apenas no ambito educacional, como citada
a pouco no exemplo de atividade em grupo, tem o potencial de possibilitar o desenvolvimento

que ndo é possivel na relacdo de coacgdo. Nesse tipo de relagdo ndo se verifica a assimetria, a
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imposicdo e a repeticdo identificadas na coacgdo. Ela vai se definir por discusséo,
compartilhamento de pontos de vistas diferentes e manipulagdo em conjunto de argumentos e
provas. Apresenta alto nivel de socializacdo e de promogdo de desenvolvimento intelectual.
La Taille ndo perde de vista a ética envolvida em optar por em estabelecer uma relagdo
coercitiva ou cooperativa (quando ja se passou pelos estagios de desenvolvimento cognitivo).
Indica que uma pessoa com plenas condi¢des intelectuais de ser cooperativo pode optar por néo
ser, por estar sendo favorecido na relacéo de coagdo. Assim, o desenvolvimento cognitivo pode
ser visto como necessario ao exercicio da cooperagdo, mas ndo como condigdo suficiente, pois

a ética individual completard a equag&o.

4.4 Julgamento moral

De acordo com Lia Beatriz de Lucca Freitas (2002), as ideias piagetianas de moralidade
sdo inseparaveis do seu projeto epistemoldgico. O livro O julgamento moral na crianga pode
ser visto como a primeira tentativa de submeter suas ideias sobre a moral a uma verificagdo
empirica e pode ser também entendido como “um estudo psicogenético sobre as relacdes entre
o respeito e a lei moral” (Freitas, 2002, p. 304).

Como ja trabalhado anteriormente, Piaget dividiu a moral em autbnoma e heterénoma e
também dividiu as interagdes sociais em coacdo e cooperacdo. A moral heterbnoma tem inicio
com o respeito unilateral presente nas relaces de coacao e Freitas indica que essa fase € muito
importante pois € a partir dela que a moralidade inicia seu desenvolvimento, sendo condicéo
necessaria, mesmo que ndo suficiente, para a construcdo de outras formas de respeito.

Ricardo Pinho Souto (2010) indica que a moralidade é definida por Piaget como a
relacdo de obediéncia ou desobediéncia estabelecida pelos sujeitos em relacdo a determinados
sistemas de regras. A escolha por estudar a moralidade na crianca a partir dos jogos e, no caso
da pesquisa apresentada no O julgamento moral da crianga, o jogo de bolinhas de gude, se
justifica por poder demonstrar a moralidade a partir da acdo. Também foram realizadas
entrevistas ap0s apresentar historias sobre infracGes de regras, com o objetivo de obter
informacGes sobre o que as criancas consideravam como falta moral grave e leve e como elas
entendiam o conceito de punicdo.

A pesquisa acerca do julgamento moral foi realizada com criancas entre 6 e 12 anos, ou
seja, criangas de primeira e segunda infancia, que podem ser divididas em periodo de
heteronomia e autonomia respectivamente. As entrevistas abordavam a moralidade em suas
varias nuances. Uma das sessdes serviu para observar como as criangas compreendem a funcéo

da sancdo, ou seja, como entendem que uma violagao as regras deve ser punida.
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A partir dai Piaget observou respostas que caracterizavam dois tipos de sangdes. Uma
sangdo € expiatoria, que € quando a crianga entende que a agdo deve ser punida sempre e de
maneira as vezes desproporcional ao ato, resultando em um “sofrimento pedagdgico” que
impediria uma possivel reincidéncia. A outra é de reciprocidade, quando é entendido que a
sancdo deve ser proporcional ao ato infrator, e o infrator também reconhece que precisa ser
adequadamente punido. Enquanto a primeira aparece predominantemente entre 0s menores e
se relaciona com a coagdo e as regras de autoridade, a segunda aparece predominantemente
entre 0s maiores e esta relacionada com a cooperacao e as regras de igualdade.

A sancdo, segundo Piaget, é o ato de tentar reestabelecer o elo social que foi
momentaneamente rompido por um ato que infringiu uma das regras estabelecidas pelo grupo.
Ela é, entdo, um dispositivo social necessario. O interessante € observar a evolugao que ocorre
no entendimento de uma sancdo adequada conforme € amadurecida a consciéncia que 0s
sujeitos tém das regras. As duas sancOes séo classificadas na ideia de justica retributiva, que é
a ideia de que a punicdo deve corresponder ao ato cometido.

Como dito anteriormente, as criangas menores acham que se a punicdo for severa o
suficiente, inibira uma reincidéncia. J& as maiores indicam que uma puni¢édo severa ndo seria o
caminho adequado para a nao reincidéncia, sendo esse que o culpado pelo ato entenda como
ele prejudicou ao grupo com sua acao. Piaget indica que até o final dos 12 anos os adolescentes
passaram da fase de pensar a justica de forma retributiva e a passardo a pensar de forma
distributiva, que veremos adiante. Também é importante salientar que a nocao de justica das
criancas pequenas exprime a sua realidade, uma vez que estdo ainda habituadas com relagdes

de coacéo e ndo de reciprocidade.

E por isso que a ideia de expiagio perde progressivamente o seu valor e as sangées
tendem a ndo ser mais regulamentadas sendo pela lei da reciprocidade. Assim, o que
resta da nogdo de retribuicdo é esta nogdo de que ndo é necessario compensar a falta
por um sofrimento proporcional, mas fazer compreender ao culpado, por medidas
apropriadas, em relacdo com a propria falta, em que ele rompeu o elo de reciprocidade.
Isso podemos exprimir, dizendo que hg, em definitivo, primazia da justica distributiva
(da nogdo de igualdade) sobre a justica retributiva, enquanto, no inicio, era o inverso
(Piaget, 1994, p.179).

Ainda sobre a noc¢do de justica retributiva, Piaget empresta do direito penal a discussdo
sobre os termos de responsabilidade coletiva e comunicavel e busca entender como eles estdo
presentes no julgamento moral infantil. Piaget percebe que entre os menores ha a tendéncia de
punir todos os individuos quando se sabe ou ndo quem é o culpado, pois um ato infracional ndo

pode passar impune. Entre os maiores, quando o grupo sabe quem é o culpado, mas ndo o quer
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denunciar, também aceitam uma punicdo coletiva, mas aqui vemos 0 sentimento de
solidariedade, ndo observado ainda entre 0s pequenos. Quando ndo se sabe quem é o culpado,
0s maiores entendem que ndo se deve punir ninguém, pois punir um inocente € mais injusto do
que deixar um culpado impune.

Piaget notou ainda que na fase de moralidade heteronoma as criancas tendem a ter uma
crenca de justica imanente, ou seja, que ndo apenas 0s adultos podem punir, mas também a
natureza. Uma crianga que comeu um doce escondido e nédo foi punida por um adulto, ao cair e
se machucar, vai entender que o0 universo a puniu pelo ato. A natureza, nessa concepcao,
obedece nédo s6 a leis fisicas, como também morais. Tal ideia se relaciona também com o
egocentrismo verificado nessa fase. Para Piaget, muitos adultos podem continuar a crer na
justica imanente, ou seja, que suas agdes serdo recompensadas ou punidas com consequéncias
vindas de uma entidade superior, e essa crenga ndo tem a ver com experiéncia individual ou
constatagdo cientifica e sim com a avaliagdo moral do sujeito.

A justica distributiva aparece na crianga apos a ideia de sancdo por reciprocidade,
podendo ser identificada uma evolugdo no entendimento de justica. Na justica distributiva,
comumente encontrada entre 0s maiores as crian¢as vao repensar 0s conceitos de igualdade,
necessidade e mérito, saindo da ideia de puni¢do exatamente proporcional ao ato e passando
para uma ideia mais sofisticada de justica, além da intencdo do infrator ser considerada no
julgamento. Piaget da duas hipdteses para a evolugéo da justica retributiva para a distributiva.
A primeira € que ela nasceria do respeito da crianca pelo adulto, sendo uma segunda face da
coacdo, a segunda é que nasce do sentimento de injustica experienciado em algum momento,
como a aplicacdo de uma punicdo expiatoria por parte de um adulto, e da relacdo de igualdade
que estabelece com outras criangas.

Piaget notou que na evolucdo para a justica distributiva ha a diferenciacdo entre
igualitarismo e equidade. Enquanto as criangcas mais novas entendem como justo que todos
sejam tratados absolutamente igual, entre os mais velhos ha a identificacdo de diferenca entre
0S sujeitos, e que tratar todos da mesma forma pode ser na verdade muito injusto. Também
temos a ideia de interpretacdo de uma sanc¢do justa. Entre 0s menores € justo e inquestionavel
toda regra e san¢do vinda de uma autoridade, ja entre os maiores hd uma anélise do plano geral
e uma tendéncia a avaliar autonomamente, levando em consideracdo ou ndo o que foi dito pela
autoridade.

Em resumo, para Piaget o julgamento moral é desenvolvido entre as criangas e ndo entre
criancas e adultos, de outra forma seria muito dificil sair das relagdes de coacdo e de

heteronomia moral. Entretanto, o encontro social com iguais facilita o desenvolvimento de uma
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moral autbnoma, mas ndo ¢ decisivo. Piaget indica que muitos adultos “ndo sabem colocar a
autonomia da consciéncia acima do preceito social ¢ da lei escrita” (Piaget, 1994, p. 239),
mantendo a ideia de justica rigidamente atrelado ao que é regra ou lei estabelecida

exteriormente.

Assim, a autoridade adulta, se bem que constituindo, talvez, um momento necessario
na evolucdo moral da crianca, ndo basta para constituir o senso de justica. Este so se
desenvolve na proporcéo dos progressos da cooperacdo e do respeito mutuo, de inicio,
cooperacdo entre criangas, depois, cooperagao entre criancas e adultos, na medida em
que a crianga caminha para a adolescéncia e se considera, pelo menos em seu intimo,
como igual ao adulto (Piaget, 1994, p.239).

4.5 Jogos e interacOes sociais

Francismara Neves de Oliveira (2005) mostra que 0s jogos sdo de grande importancia
no ambiente educacional por permitir a compreensao diagnostica dos processos cognitivos e a
atuacéo pedagogica e psicopedagogica do profissional da educacéo junto ao estudante. Propbe
que a partir dos jogos 0s estudantes conseguiriam construir uma perspectiva social e espacial.

Mas 0 que seriam 0S jogos na perspectiva piagetiana? Podemos definir como uma
atividade de grande importéncia para o desenvolvimento infantil pois permite tanto a interacao
com o mundo como a construcdo de conhecimento sobre ele. Em seu livro A formacéo do
simbolo na crianca (1964) Piaget disserta como o0 desenvolvimento cognitivo modifica a
relacdo da crianca com objetos reais, simbdlicos e suas representacdes. Nele, ele descreve trés
tipos de jogos: o de exercicio, o simbdlico e o de regras.

O jogo de exercicio envolve movimentos sensorio-motores e ndo possui esquema de
pensamento ou funcdo pré-estabelecida. Trata-se do simples divertimento em repetir uma
mesma acao, muitas vezes recém-descoberta. Ndo possui regras e ndo tem a interacao social
como elementos constituintes. Pode ser definida como uma forma lddica de aprimorar
habilidade motoras, sensoriais e cognitivas. Piaget identifica esse comportamento em alguns
animais, que simulam situacdes reais, como uma luta, mas sem uma representacao simbolica
clara disso. Essa modalidade de jogo esta presente nos primeiros meses de vida

No jogo simbdlico ja ha a presenca de pensamento e a ideia de ludicidade ja esta mais
elaborada. A crianca passa a utilizar simbolos, que sdo os objetos e brinquedos, para representar
coisas ou pessoas que ndo estdo presentes. E notavel entdo que o raciocinio da crianca esta mais
complexo, abstrato, fato que esta relacionado com o desenvolvimento da linguagem. Piaget
também indica a relagdo que a crianca vai estabelecer com o significado e o significante. O

objeto deixa de ter uma Unica fungdo e passa a poder ser interpretado de varias maneiras, de
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acordo com a fantasia desejada no momento. Esse tipo de jogo esté presente partir do segundo
ano, depois do desenvolvimento da linguagem.

Os jogos de regras, como o proprio nome diz, € o jogo em companhia de outras criancas,
sem intervencdo adulta, e com acordos entre elas que ndo devem ser burlados. Para Piaget, ha
uma evolucdo dos tipos de jogos apresentados. Enquanto os dois primeiros sdo muitas vezes
individuais, o terceiro é social. H& também um actimulo de habilidades, juntando a habilidade
sensorio motora do jogo de exercicio, o simbolismo e ludicidade do jogo simbdlico com a
organizacdo coletiva da atividade ludica no jogo de regra. Tem inicio entre os quatro e sete
anos.

Nos adultos percebemos os resquicios dos trés jogos acima apresentados, porém com
preponderancia do jogo de regras, que subsiste e desenvolve-se por toda a vida. Para Piaget, o
fato de aparecer mais tarde do que 0s outros jogos e de sobreviver para além da infancia o faz
ser a atividade ludica do ser socializado. Os jogos de regras sdo entdo uma forma de integracao
social que estimula a construgéo de logica, valores morais e sociais.

Leonardo Franco Schneider (2013) enfatiza que o0s jogos como ferramentas
educacionais sdo de muito proveito tanto para educadores como para estudantes por serem
atividades naturais e prazerosas para as criangas, estimulando a interagédo entre iguais, a acao

construtiva e o confronto de diferentes pontos de vista.

O carater coletivo do jogo, advindo do consenso das regras, propicia uma assimilacéo
reciproca. Reciproca pelo sentido de coletividade e de uma regularidade
intencionalmente consentida ou buscada, além do que os jogadores podem ou nhédo
fazer no contexto do jogo (Schneider, 2013, p.21).

Os jogos, na verdade a interacdo social que eles proporcionam, parece ser um dos
elementos chaves para a compreensdo da teoria piagetiana e seus diversos conceitos. A partir
deles podemos dissertar sobre as etapas do desenvolvimento cognitivo, do desenvolvimento
moral, do simbolismo que apresenta com a realidade da crianca e ainda pensar em como devem

ser incorporados como elementos pedagdgicos para uma educagdo que Vise a cooperacao.

4.6 Analise documental

Como dito no inicio desse capitulo, faremos uma analise do Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), da Carta de Principios e do Regimento Interno da EMEF Desembargador Amorim Lima.
Temos com objetivo responder a pergunta que move essa pesquisa: "Como os estudantes da
EMEF Desembargador Amorim Lima podem construir sua autonomia moral a partir das

interacOes e experiéncias propostas pela escola?" Nos baseamos na hipotese de que uma escola
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que estimula situacdes de interacdes sociais entre criangas nas quais haja espaco para o embate
de diferentes opinides, negocia¢des e acordos matuos, definidos em uma relagdo horizontal,

contribui para o desenvolvimento de uma moral autdnoma.

4.6.1 Participacdo e coletividade

O primeiro elemento a ser verificado é se a escola possui espagos de decisdo coletiva.
Procuramos nos documentos indicativos de que os estudantes participam de decisdes sobre a
gestdo escolar e processos pedagdgicos. A EMEF, em seu PPP indica que sua gestdo € feita a
partir de instancias participativas, sendo elas o Conselho de Escola, o Conselho Pedagogico, a
Assembleia de Pais, a Assembleia de Estudantes, a Associacdo de Pais e Mestres (APM) e o
Grémio Estudantil.

O Conselho de escola, de natureza consultiva e deliberativa, € composto pelo diretor,
representantes eleitos de servidores em exercicio nas unidades educacionais, representantes
eleitos dos pais e representantes eleitos dos estudantes, cumprindo as diretrizes e metas da
portaria n. 5941/13%2. De acordo com o PPP “trata-se de centro permanente de debate e
articulagdo entre os varios segmentos da escola” (Projeto Politico Pedagdgico, 2005, np).

A instancia participativa que mais nos interessa nessa secdo € a Assembleia de
Estudantes. Nelas, s@o escolhidas entre as criangas o0s representantes que comporao o Conselho
de Escola, apresentando as reivindicacdes do segmento, e também ha o debate de temas
polémicos que surgem nos momentos de socializacao e de execucgdo dos trabalhos pedagdgicos.
O PPP ndo deixa claro a frequéncia que elas ocorrem.

A Carta de Principios da instituicdo, que dita as regras para uma convivéncia
harmoniosa, foi desenvolvida pelos proprios alunos depois de muitas assembleias e debates
sobre como melhorar o ambiente escolar. Na verdade, é possivel observar no histérico de
construcdo desse documento, o incentivo da gestdo e dos professores para que 0s alunos
iniciassem o exercicio das assembleias e discutissem suas proprias demandas e como resultado
das discussfes das assembleias temos 0 nascimento da Carta de Principios.

O regimento interno traz de forma mais detalhada tanto a composi¢cdo das instancias
colaborativas como também o raio de acdo dessas instancias. Cada segmento pode ter até 7

representantes no Conselho de Escola, sendo estes eleitos pelos seus pares e com mandato

62 Essa portaria visa melhorar a qualidade da educac&o e garantir o cumprimento dos direitos dos alunos, de acordo
com as especificidades da Rede Municipal de Ensino de S&o Paulo.
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anual. Ao Conselho de Escola cabe definir as linhas educacionais da escola, discutir e sugerir
modificagdes no PPP e no Regulamento Interno.

A Assembleia de Alunos € a instancia que organiza a participacao do estudante na vida
da escola. Tem carater consultivo, e cabe a ela recolher as sugestdes e demandas dos estudantes,
para que sejam encaminhadas, por seus representantes, ao Conselho de Escola. A Assembleia
de Estudantes ndo é deliberativa, necessitando da aprovacéo prévia do Conselho de Escola para
oficializar as demandas estudantis. Leia abaixo o trecho do regulamento interno sobre o raio de
acdo dessa instancia.

S&o atribuicdes da Assembleia de Alunos:

4.1) Ler e discutir o Projeto Pedagégico e a proposta de Regulamento da escola,
colhendo sugestes de acréscimos ou emendas e os encaminhando a reunido do
Conselho de Escola.

4.2) Estabelecer, através de votacdo direta pela totalidade dos alunos e em sintonia
com o Projeto Pedagdgico, a lista de Direitos e Deveres dos alunos, a fim de que seja
examinada e acatada pelo Conselho de Escola.

4.3) Criar, escolher os membros e verificar o adequado funcionamento dos Grupos de
Responsabilidade que julgar pertinentes.

4.4) Acolher criticas e sugestfes de modificacdo dos dispositivos e do funcionamento
geral da escola, encaminhando-as ao Conselho de Escola.

4.5) Outras que julgar adequadas (Projeto Politico Pedagégico, 2005, np).

Os estudantes possuem instancias especificas de atuacéo, como o Conselho de Escola,
Assembleia de estudantes e Grémio estudantil, ndo participando de outras, como o Conselho
Pedagogico, o Conselho de Gestdo Financeira e a Associacdo de Pais e Mestres. Vemos entéo
um incentivo da instituicdo para gque os alunos facam o exercicio de uma vivéncia democratica,
construindo, apos discussao e de comum acordo, as regras que todos devem seguir, sem deixar
de delimitar o raio de acdo dos estudantes, que nao participam das decisdes pedagogicas e
financeiras.

Indo um pouco além do espaco de expressdo que € destinado aos alunos, também é
possivel observar nos trés documentos um empenho para gque haja a discussdo do que ocorre
dentro da escola com varios representantes, como membros da gestdo, professores, outros
funcionarios, familias e estudantes. Escuta ativa e didlogo entre diferentes membros da
comunidade escolar podem ser vistos como uma ferramenta para o desenvolvimento da moral

autébnoma de todos os envolvidos.

4.6.2 Estruturas de cooperagao e autonomia
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O segundo elemento a ser verificado é se a escola desenvolve praticas pedagogicas que
incentivem a cooperacdo entre os alunos. As atividades pedagdgicas sdo realizadas pelos
estudantes a partir dos Roteiros de Pesquisa, que possuem 18 objetivos (perguntas ou tarefas)
interdisciplinares. Os alunos geralmente desenvolvem seus roteiros no “Saldo”, espaco que
antes eram dois blocos de salas de aula separadas. Nesse momento os alunos se organizam em
grupos, mas focam individualmente em seus roteiros, uma vez que 0S roteiros ndo possuem
sequéncia, e cada aluno inicia por qual achar melhor. Temos entdo alunos estudando juntos,
mas cada um em seu ritmo.

Mesmo com a caracteristica individual dos roteiros, a escola garante que suas criangas
estejam sempre fazendo atividades em grupo, ofertando momentos e atividades para isso, como
declarado em seu PPP. A rotina dos estudantes, desenrolada em 5 horas diarias, € composta
pelo horério de pesquisa nos saldes, oficinas, tutorias, aulas expositivas (quando séao
consideradas necessarias) e o recreio.

Como ja dito anteriormente, os Saldes sdo 0os ambientes em que ocorre a realizacdo dos
roteiros. Ha trés salbes divididos pelo ciclo em que os estudantes estdo (alfabetizacdo,
interdisciplinar e autoral), onde sentam em grupos, dialogando sobre suas pesquisas. Essa troca
é vista como muito importante pela escola, e ndo ha a preocupacéo de gque os alunos troquem
informacGes cientificamente incorretas, pois 0s tutores estdo sempre presentes para participar
das discussfes quando necessario.

A escola também oferta oficinas permanentes de matematica, leitura e escrita, educacao
fisica, inglés, artes plasticas, informatica e brincadeiras, ministradas pelos professores efetivos
da unidade escolar, e oficinas culturais como dancga, musica, capoeira, entre outras, feitas com
oficineiros, a partir de parcerias mantidas pela escola com diferentes instituicbes e
organizacdes.

Héa o momento reservado para as tutorias, que sao encontros semanais que um educador
tem com um gruo de 15 a 20 estudantes, por um periodo de 5 horas. Nesse momento ha
orientacdo dos Roteiros de Pesquisa e a integracdo de diferentes areas do conhecimento. A
escola descreve esse momento como uma atividade que privilegia o trabalho em grupo,
construindo vinculos entre os estudantes e a aprendizagem e as responsabilidades pessoais e
coletivas.

O recreio também é considerado como atividade educativa, art. 12, 11l da LDB, sendo
destinado a ela 30 minutos para que os estudantes possam comer e brincar. Ele antecede a Roda
de Conversa, dispositivo pedagdgico permanente e diario, que ocorre também por 30 minutos.

A cada dia da semana, grupos de 20 a 25 estudantes escolhem 4 membros que irdo desempenhar
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as fungdes de redator, auxiliar de redator, secretario e auxiliar de secretario. Essa atividade
conta sempre com um adulto que media as discussoes, tira davidas se necessario e faz a gestdo
do tempo de fala de acordo com os temas a serem escolhidos no inicio da roda. De acordo com
o PPP:

A vivéncia continuada e organica desse dispositivo possibilita o exercicio diario de
um aprendizado politico essencial a uma pedagogia emancipatdria, critico-reflexiva,
a partir de atitudes de posicionamento pessoal e coletivo, defesa de pontos de vista,
com argumentacdo e contra argumentacao, debate de ideias, elaboracdo de sinteses
provisérias, reflexdo e analise coletiva de situacBes reais vividas que implicam e
interessam os estudantes, sendo, por isso, trazidas como pauta para a Roda de
Conversa (Projeto Politico Pedagdgico, 2005, np).

E possivel dizer que essas atividades incentivam a cooperagéo entre os alunos, o que é
um dos elementos chave para o desenvolvimento da autonomia moral. Também é interessante
observar que ndo sdo encontrados nos documentos analisados a descricdo de punicGes ou
recompensas impostas por figuras de autoridade, o que de acordo com Piaget reforcaria a moral
heterbnoma. As punicdes e recompensas devem ser substituidas por ambientes que levem as

criancas a reflexdo das suas ac¢des e seus impactos no coletivo, como é feito na Amorim.

4.6.3 Autonomia no processo de aprendizagem

O terceiro elemento a ser verificado € se 0s alunos possuem autonomia nos seus
processos de aprendizagem. Como ja foi indicado acima, a partir dos Roteiros Tematicos de
Pesquisa os estudantes podem ter um ritmo individual de aprendizagem, tendo controle e
responsabilidade pelo caminhar dos seus estudos. Além disso, ndo ha fiscalizacao, por parte do
tutor, sobre como o aluno decidiu fazer seus roteiros, hd apenas instrucao e se solicitada pelo
estudante.

Os Roteiros foram elaborados a partir da teoria dialdgica da linguagem do circulo de
Bakhtin®, se apoiam em livros didaticos e paradidaticos, reconhecendo o Programa Nacional

do Livro Didatico®, mas privilegiando a transversalidade didatica. A partir da implantacéo dos

83 A teoria dialégica da linguagem, proposta por Mikhail Mikhailovich Bakhtin e seu circulo, enfatiza que toda
comunicacdo é inerentemente dialdgica, ou seja, ocorre em um continuo de interacdo entre diferentes vozes e
perspectivas. Para Bakhtin, o significado de qualquer enunciado é coconstruido, dependendo da resposta do outro
e do contexto social. Conceitos como polifonia (a presenga de multiplas vozes independentes) e heteroglossia (a
diversidade social e historica das linguas) revelam que a linguagem ndo é neutra, mas carregada de ideologia. O
didlogo, portanto, esta no cerne da construcdo de sentido, sendo sempre dindmico, aberto e responsivo.

% Iniciativa do governo brasileiro que visa a distribuicdo gratuita de materiais didaticos para alunos e professores
da educacéo basica em escolas publicas. O programa, criado em 1995, passa por ciclos de avaliagdo de contedo,
permitindo a escolha de livros adequados as necessidades pedagdgicas e atualizados de acordo com as diretrizes
curriculares nacionais.
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Roteiros, a escola conseguiu extinguir as classes seriadas, as substituindo por ciclos
(alfabetizacéo, interdisciplinar e autoral) e dividindo os alunos em grupos de 5 membros.

De autoria do Prof. Dr. Geraldo Tadeu de Sousa®, os Roteiros sdo elaborados pelos
professores da unidade sob a coordenacdo das coordenadoras pedagdgicas e supervisionado
pelo Conselho Pedagodgico. Eles funcionam como marcadores curriculares do PPP da
instituicdo, compostos por temas geradores®® e organizados de forma interdisciplinar,
contemplando diferentes areas do conhecimento. Os estudantes também organizam sua rotina
de pesquisa a partir de um plano de estudos onde € possivel que estudantes, tutores e
responsaveis avaliem a evolucédo do trabalho produzido em uma frequéncia quinzenal.

E possivel observar que os estudantes sdo estimulados a refletirem e agirem sobre o seu
processo de aprendizagem. A partir do momento que escolhem autonomamente como querem
fazer suas pesquisas, se tornam responsaveis pelas suas decisdes e os resultados advindos delas.
A nocéo de flexibilidade escolar também esté presente em todo o PPP, possibilitando que os
alunos construam conhecimento a partir das areas nas quais possui mais interesse, os colocando
como protagonistas de sua propria trajetoria intelectual, caracteristica essencial para o

desenvolvimento da moral autbnoma.

4.6.4 Regulacéo dos conflitos

O quarto elemento a ser observado € como a escola regula os conflitos entre os
estudantes e entre os estudantes e os professores. Por mais que nos documentos nao
encontremos um momento ou dispositivo especifico para a resolucdo de conflitos, encontramos
em todos eles o incentivo ao dialogo. No PPP temos como um dos objetivos pedagdgicos da

escola o estimulo a sua comunidade a:

b. Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situacoes
sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes
coletivas (Projeto Politico Pedagogico, 2005, np).

8 Geraldo Tadeu Souza é mestre e doutor em Linguistica pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas
da Universidade de S&o Paulo (FFLCH/USP). Foi professor contratado do Departamento de Linguistica da
Universidade de S&o Paulo, durante o periodo de 2002 a 2003. E autor da obra Introdug&o ao enunciado concreto
do circulo Bakhtin/VVolochinov/Medvedev.

% Os temas geradores sdo conceitos presentes na pedagogia de Paulo Freire. Sdo tematicas que fazem parte da
realidade social e cultural dos estudantes e que servem como ponto de partida para o didlogo e a problematizacdo
no processo educativo. Eles séo identificados em conjunto com os estudantes, a partir de uma analise de sua
realidade, para que assim a educacéo seja significativa. Sdo trabalhados tanto no livro Pedagogia do oprimido
(1987), como no livro Educa¢do como prética da liberdade (1967).
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Na Carta de Principios também encontramos se¢Ges com tdpicos referentes ao tipo de
comunicagdo esperado de todos os membros da comunidade. Na se¢cdo Todos merecemos ser

tratados com respeito temos 0s seguintes topicos:

Todos devem saber ouvir e saber falar.

Todos devem levantar a mdo para pedir a palavra.

Ninguém deve sofrer ameacas.

Ninguém deve receber apelidos desrespeitosos.

Ninguem deve ser xingado ou ofendido.

Na se¢do Todos temos direito a uma escola limpa e organizada, encontramos entre todos

0s topicos, os listados abaixo:

e Todos devem ter calma, para que ndo haja brigas.

e Naescola ndo devemos falar palavroes.

Levando em consideracdo que a Carta de Principios foi construida de forma coletiva e
que os acordos nela contidos séo aplicados a toda a comunidade escolar, ndo s6 aos alunos, é
interessante observar como a escola definiu o tipo de linguagem que devera ser utilizada na
comunicacdo de ideias, concordantes ou conflitantes. Vemos a preocupacdo em garantir que a
escola seja um lugar seguro para a expressao de pensamentos e sentimentos.

Voltemos também ao dispositivo Roda de Conversa, que indica ser um lugar propicio
para a verbalizacdo de desconfortos. Entendemos entdo que a escola garante, a partir dos
acordos acerca da linguagem que deve ser utilizada pela sua comunidade, que ha a possibilidade
de resolucdo de conflitos a partir do didlogo e de forma respeitosa, formando sujeitos capazes

de refletir sobre suas ac@es e considerarem a perspectiva dos outros.

4.6.5 Valorizacdo da experiéncia e reflexdo moral

O quinto elemento a ser verificado é se a escola proporciona momentos nos quais 0s
estudantes possam refletir sobre questdes éticas e morais. Assim como no elemento anterior,
ndo hd um momento ou dispositivo especifico destinado a reflexdo ética e moral, mas ha, em
toda as atividades propostas pela unidade, a constante interagdo com todos os membros da

comunidade, o que estimula por si s6 0 debate acerca dessas questdes.
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Verificamos no primeiro objetivo geral do PPP a preocupacéo da escola em recriar em

seus ambientes as relacfes sociais que caracterizam uma vivéncia democratica:

Formar a consciéncia social, critica, solidaria e democratica, na qual o educando va
gradativamente se percebendo como agente do processo de construgdo do
conhecimento e de transformacdo das relacfes entre os homens em sociedade, por
meio da ampliacdo e recriacdo de suas experiéncias, da sua articulacdo com o saber
organizado e da relagdo da teoria com a pratica (Projeto Politico Pedagogico, 2005,

np).

Para alcancar esse objetivo, a escola pensou em atividades pedagdgicas e rotina escolar
que promovessem socializacdo constante entre os estudantes e entre estudantes e outros
funcionarios. Como ja apresentado na anélise feita na secdo 4.6.2, todas as atividades que fazem
parte da rotina dos estudantes sao realizadas em grupo, visando relaces de cooperacao.

Além dos momentos ja mencionados nessa secdo, temos as atividades culturais, que
envolvem festas que fazem parte do calendario escolar e mobilizam toda a comunidade em seu
planejamento, preparacéo e execucdo e 0os Grupos de Responsabilidade, nos quais grupos de
estudantes sdo incumbidos dos cuidados de espacos como a biblioteca, o recreio e 0s saldes.

Retomando as instancias de gestdo participativa, citaremos novamente o Conselho de
Escola, definido pelo Regimento Interno como 6rgéo deliberativo méximo da instituicdo. Sendo
composto por representantes dos estudantes, responsaveis, professores e equipe técnica,
contando com a direcdo, é a instancia mais plural e mais rica em perspectivas diferentes sobre
os diversos aspectos da vida escolar. Tendo todos os representantes poder de voz e voto, € um
ambiente de intenso exercicio democrético.

Outra instancia de gestdo participativa que merece destaque sob esse prisma é a
Assembleia de Estudantes. Mesmo que ndo seja deliberativa como o Conselho de Escola,
também é um espaco de dialogo, confronto de ideias e solucdo de conflitos. Outro ponto
importante é sua composicdo, contando somente com os estudantes e eliminando as figuras de
autoridade, estimulam o respeito reciproco em detrimento ao respeito unilateral.

Concluimos entdo que todas as atividades e instancias de gestdo participativa promovem
experiéncias de reflexdo ética e moral. Nelas, todos os membros da comunidade tém liberdade
para expor suas ideias, sentimentos e propostas, ouvir a dos demais, ser contrariado, entrar em
desequilibrio, dialogar, chegar a acordos e reestabelecer novamente seu equilibrio, agora
compreendendo novas perspectivas e adquirindo novos conhecimentos sobre 0 mundo ao seu

redor.

4.6.6 Relagéo professor-estudante
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O sexto elemento a ser observado é o papel atribuido ao professor nessa escola, ou seja,
se ele ¢ um mediador ou uma autoridade que imp&e seu conhecimento aos estudantes. Como ja
dito acima, na escola os professores recebem o nome de tutor. De acordo com o PPP cada tutor
é responsavel por acompanhar cerca de 20 estudantes por periodo. Uma vez por semana o tutor
tem um encontro de 5h (um periodo) com esse grupo, mas esta disponivel para solucionar
davidas durante toda a semana.

O PPP da Amorim deixa claro que visa a elevacdo dos graus de autonomia de todos os
envolvidos no projeto. Para tanto, foi necessario alterar os papeis que sdo dados aos estudantes
e professores em dindmicas convencionais de ensino. Dos alunos, é esperado o
desenvolvimento da autonomia intelectual e moral. Para o desenvolvimento da primeira é
outorgado ao estudante sempre mais dominio sobre os processos e meios de aprendizagem,
“auxiliando-0 a encontrar e desenvolver os meios que lhe possibilitem construir e viver um
percurso intelectual proprio”. Para o desenvolvimento da segunda, estimula-se que O0S
estudantes assumam mais responsabilidades, contribuindo para o melhor funcionamento da
escola e para a implementacao eficaz do projeto da escola.

Se nas escolas convencionais espera-se do professor que de conta de sua docéncia, de
forma expositiva e solitaria, em relagdo dual com os alunos, nessa escola sdo exigidos do

professor:

1) uma pratica compartilhada e solidaria, visto que o professor ndo trabalha mais
intramuros, solitariamente e com uma turma especifica;

2) uma formacdo diversificada e multipla, no sentido de poder acompanhar e
incentivar a transversalidade curricular pretendida, sem, contudo, abrir méo de seu
conhecimento mais aprofundado em uma area especifica;

3) a mudanca de foco na relagdo com os alunos, visto que a exposi¢do de conteildos
passa a dar lugar ao incentivo constante a pesquisa, a orientacdo quanto o melhor uso
dos Roteiros Temaéticos, a solucdo das duvidas que nascem dos mais diversos e
inesperados lugares;

4) o descentramento do papel do professor como detentor de saber para um papel de
colaborador na construgdo de saber, visto que Ihe cabe, neste novo funcionamento,
mais orientar que explicar, mais pesquisar que ensinar. Sendo, pois, variadas e
profundas as demandas que a implantacéo deste Projeto dirige aos professores, devem
0s agentes todos que ddo suporte & sua implantagdo comprometer-se no esforgo de
propiciar, aos educadores de forma geral, e aos professores especificamente, uma
formagdo continuada de qualidade, voltada a sua prética diéria e as suas questes mais
prementes (Projeto Politico Pedagdgico, 2005, np).

Vemos na Carta de Principios mais um indicio de que a relacdo entre tutores e
estudantes segue uma tendéncia horizontal e ndo vertical. Como dito anteriormente, a Carta de

Principios contém acordos que ndo se aplicam apenas aos estudantes, mas a todos os membros
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da comunidade. Na secdo Todos temos direito a uma escola que funcione organizadamente,

temos os seguintes topicos:

e Os horérios das atividades devem ser definidos e respeitados.
o Todos os roteiros e trabalhos dos alunos devem ser corrigidos.

e O numero de educadores deve ser suficiente.

No primeiro topico vemos que os horéarios de atividades pedagdgicas ndo sdo impostos
aos alunos, sdo acordados, e como acordos, devem ser cumpridos por todas as partes envolvidas.
No segundo vemos que 0s alunos d&o importancia ao processo de avaliacdo de seus roteiros,
sabendo que a correcdo do seu trabalho é uma acdo que deve ser executada pelo tutor como
parte do acordo que ambos os lados tém para a execucdo do PPP. O terceiro topico deixa claro
que os estudantes tém nogéo de que a exequibilidade de um bom trabalho pedagdgico requer
um numero adequado de tutores, demonstrando consciéncia do processo ensino aprendizagem.

Podemos ver, que para alterar a dindmica que separa em lados opostos, as vezes quase
rivais, professores e alunos, tdo comum nas escolas convencionais, a EMEF Desembargador
Amorim Lima teve que revolucionar a estrutura de seu projeto pedagogico e também sua
estrutura fisica. Com a derrubada das paredes que separavam as salas, com a diminuicao
expressiva de aulas expositivas e também com a eliminacéo das séries do ensino fundamental,
a escola também teve que propor uma nova relacéo entre esses dois atores escolares.

N&o cabe mais ao professor repassar o0 conteddo a uma sala de alunos que devera
absorver o que ouvir, realizar provas individuais e depender de critérios muitas vezes arbitrarios
(por ndo terem sidos discutidos pelos dois lados) para poder ascender a série seguinte, algo que
indica ter mais a ver com a idade cronoldgica do que com o desenvolvimento intelectual. Os
alunos ndo estdo mais as margens do seu processo de aprendizagem e ndo acatam passivamente
0 que é imposto pela figura do professor

Nessa nova dindmica proposta pela Amorim identificamos a co-construcdo de
conhecimento. Temos, além da maior horizontalidade dessa relacdo, com estudantes
pesquisando juntos, mas de maneira personalizada e com professores auxiliando a descoberta
ao invés de entregar contetdo pronto, a fluidez que foi dada ao processo de ensino
aprendizagem com a liberdade que ambos tiveram de circular e ocupar o espaco. VVemos
também o respeito mutuo, onde ambos podem se cobrar sobre seus acordos, e altera-los se

necessario, reforcando uma situacéo de desenvolvimento da moralidade autdnoma.
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4.6.7 Autonomia no processo avaliativo

O sétimo e ultimo elemento que sera observado em nossa analise documental é como 0s
estudantes sdo avaliados nessa escola, se avaliagdo funciona como um instrumento para
recompensa ou puni¢cdo ou se funciona como ferramenta que os estudantes podem utilizar na
formacgédo de sua autonomia moral e intelectual. A primeira informag&o que encontramos no
PPP sobre o processo avaliativo é: Nao ha provas.

As provas escolares sdo comumente conhecidas como 0 momento em que o aluno é
testado, a partir de perguntas padronizadas, para que demonstre o conhecimento que conseguiu
absorver. Além de muitas vezes ser um instrumento arbitrario, traz sentimentos negativos aos
estudantes, que podem ser punidos se ndo alcangam uma nota considerada satisfatoria, criando
uma dependéncia da validacdo da autoridade escolar, o que sO pode favorecer a moral
heterdbnoma.

Os estudantes na Amorim s&o avaliados a partir dos portfolios que produzem ao final
de cada Roteiro de Pesquisa finalizado. Se o tutor considera que o aproveitamento do aluno foi
satisfatorio ao final da pesquisa, ele pode iniciar um novo roteiro. De acordo com o PPP a
avaliacdo é realizada de forma continua e global durante o desenvolvimento dos estudantes na
relacdo com os educadores.

As avaliagdes na Amorim visam diagnosticar a situacéo de aprendizagem dos estudantes
para nortear a acdo pedagdgica; realizar atividades avaliativas para a aprendizagem; verificar
avancos e dificuldades do estudante no processo de apropriacao e construcao do conhecimento
para a tomada de decisdes por parte dos educadores, seja do ponto de vista da recuperacao
paralela, continua ou outras estratégias pedagogicas; possibilitar que os estudantes tomem
consciéncia de seus avancos e dificuldades.

Podem ser pontuais, ocorrendo ao final de cada roteiro ou projeto tematico; processuais
e continuas, levando em consideracdo a autoavaliacdo do estudante, a analise dos roteiros e
atividades desenvolvidas por ele, a ficha de finalizacdo dos roteiros, o portfélio, o plano de
estudos e a roda de conversa; a autoavaliacdo, feita preferencialmente em momentos de tutoria,
envolvendo a gradual tomada de consciéncia de estudantes e educadores sobre suas
potencialidades e dificuldades; Trabalho de concluséo de curso (TCC): trabalho de pesquisa e
producdo de texto autoral realizado pelos estudantes do 9° ano, com apresentacdo publica sob
orientacdo dos educadores da escola; e as avaliacOes externas: Mais Educacdo S&o Paulo
bimestral, Prova Brasil, participagdo na Olimpiada Brasileira de Matemética e Olimpiada
Brasileira de Fisica, Vestibulinho das ETECs.
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Substituindo as provas em formato convencionais, com questées de maltipla escolha ou
dissertativas, respondidas individualmente, de forma cronometrada, ao final de cada segéo do
livro didatico ou apostilas, a Amorim adota como instrumentos de avaliacdo os portfélios
produzidos ao final da conclusdo de cada Roteiro de Pesquisa, a Roda de Conversa,
considerando que a aprendizagem se da o tempo todo no grupo, e a ficha de finalizagdo, também
preenchida ao final de cada Roteiro de Pesquisa, de forma individual e acompanhada pelo tutor
e pela familia do estudante. Dessa forma é promovida uma avaliacdo qualitativa, estando
estudantes, tutores e familias conscientes de todo o processo de aprendizagem.

Podemos ver que mesmo com avaliagdes no final de uma atividade, como é no caso do
portfélio elaborado ao fim do Roteiro de Pesquisa, n6s percebemos, pelos outros instrumentos
avaliativos, a maior parte das avaliagcdes é feita de forma continua, integrando inclusive as
pontuais. Essa forma de avaliacdo permite aos estudantes refletirem sobre o seu processo de
construcdo de conhecimento ao invés de s se preocuparem em alcancar nota X em uma prova
especifica, temendo a reprovacao da autoridade escolar.

As avaliacGes na Amorim ndo levam em consideracdo somente o aspecto académico de
seus estudantes, mas também os sociais, emocionais e éticos, como podemos ver ao colocarem
a Roda de Conversa como instrumento avaliativo. Avaliar aspectos como a cooperacao, a
responsabilidade e a resolucéo de conflitos, incentiva que os estudantes internalizem normas e
valores de maneira critica e reflexiva. Com o apresentado no PPP da instituicdo acerca da
avaliacdo, podemos dizer que ela também é um elemento que favorece a formacéo da autonomia

moral e intelectual.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Tivemos como objetivo principal desta pesquisa analisar de que forma as praticas
pedagogicas da EMEF Desembargador Amorim Lima contribuem para o desenvolvimento da
autonomia moral e intelectual dos seus estudantes. Como objetivos especificos, buscamos
entender 0s elementos caracteristicos das escolas que seguem pedagogias convencionais e
daquelas que propdem resisténcia a esses métodos, oferecendo outros mais progressistas.

A distingdo feita entre a escola convencional e as escolas de resisténcia, realizada nos
dois primeiros capitulos, reflete as diferentes formas de organizacéo pedagdgica e 0s objetivos
educacionais que cada tipo de instituicdo assume. Enquanto as escolas convencionais tendem a
reproduzir relagdes de poder e hierarquia, promovendo uma educacdo que muitas vezes reforca
a subordinacdo e a moral heterdbnoma, as escolas de resisténcia propdem uma educacao
emancipatdria e autbnoma, inspiradas por tedricos como Piaget, Paulo Freire e lvan lllich, e
valorizam o protagonismo dos estudantes. A escolha por destacar essas distingdes decorre da
necessidade de entender como diferentes modelos pedagogicos impactam na formacéo moral
dos alunos, sendo essencial para analisar como determinadas praticas educacionais promovem,
ou ndo, o desenvolvimento da autonomia moral, foco central desta pesquisa.

Com isso, pudemos avaliar o impacto social de uma escola, considerando o contexto
educacional, econdmico e geografico em que esta inserida. O PPP da Amorim enfatiza a
autonomia moral e intelectual de toda a comunidade escolar, ndo se limitando aos estudantes.
Isso reflete o compromisso de superar as relagdes de coacdo impostas pela hierarquia escolar
convencional e promover interacdes baseadas na cooperacéo e respeito mutuo. A introducdo do

documento é clara nesse sentido:

Ascendermos todos — alunos, educadores, pais e comunidade — a graus cada vez mais
elevados de elaboracdo cultural e a niveis cada vez mais elevados de autonomia moral
e intelectual, num ambiente de respeito e solidariedade, é o objetivo que fundamenta
0 Projeto EMEF Desembargador Amorim Lima (Projeto Politico Pedagégico, 2005,

np).

E ndo ha coincidéncia entre os termos apresentados nesse documento e 0s conceitos
presentes na teoria de desenvolvimento moral tecida por Jean Piaget, uma vez que ele é um dos
referenciais teoricos que fundamenta o Projeto Politico Pedagogico da Amorim. Junto a ele
temos também Paulo Freire e o circulo de Bakhtin, deixando claro que a escola apresenta
tendéncia a considerar teorias pedagogicas emancipadoras como as mais adequadas ao seu

propdsito intelectual.
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Demonstramos que a EMEF Desembargador Amorim Lima néo esta sozinha em sua
critica a0 modelo convencional de ensino. Ao longo da pesquisa, abordamos outras dez
propostas educacionais que, assim como a Amorim, se voltam para a construcdo de préaticas
pedagogicas contextualizadas as necessidades especificas de suas comunidades, desafiando a
educacdo hegemodnica. H& ainda outras formas de educacdo de resisténcia que podem ser
encontradas em diversos paises e que devem ser exploradas em suas particularidades.

O fomento desse debate a partir dessa e de outras pesquisas sobre educacdo de
resisténcia se faz de extrema importancia uma vez que, como ja mencionado na introducéo,
outras formas de educacdo ainda mais reacionarias e conservadoras estdo sendo propostas como
solucdo aos problemas verificados hoje na educacéo basica brasileira. Ha de se ter clareza com
relagdo ao tipo educacdo que pode ser considerada ferramenta de transformacéo social e ao tipo
de educacgéo que tenta, a todo custo, manter a ordem hierarquica e assimétrica caracteristica da
sociedade capitalista.

Se retornarmos ao primeiro capitulo “Do que € feita uma escola convencional?”,
percebemos que além dos elementos destacados como caracteristicas principais da escola
convencional, como a reproducdo das desigualdades culturais em Bourdieu-Passeron, a
reproducdo das desigualdades sociais em Althusser, a construcdo da subjetividade do
trabalhador assalariado em Enguita, a educagdo “bancaria” em Freire, o curriculo hegemonico
em Apple e a auséncia de estimulo ao pensamento critico de Giroux, percebemos que a escola
€ vista por esses autores como autoritaria, ou seja, como impositora primeiramente da forma de
pensar, e em seguida da forma de ver e ser no mundo.

Pensando a partir da teoria de desenvolvimento moral, a escola convencional ndo tem
condicBes de oferecer outra forma de relacdo sendo a de coacdo e a perpetuacdo da moral
heterébnoma em seus estudantes, dificultando tanto a autonomia de percepcdo como de
julgamento, tendo forte potencial para criar sujeitos que acatam ordens sem ao menos pensar
na possibilidade de questiona-las.

N&o ha como concordar com a leitura de escola e sistema educacional feita por esses
autores sem nos indagar que outros tipos de educacdo seriam possiveis e que fatores sdo
necessarios para fazer funcionar uma escola de resisténcia. Essa também parece ter sido uma
preocupacao da gestdo, dos professores e dos outros agentes responsaveis por repensar a EMEF
Desembargador Amorim Lima, que passou por uma transicdo gradual e planejada que a
transformou de uma escola convencional a uma escola de resisténcia. A partir desse exemplo

podemos perceber que apesar dos limites impostos por legislagcdes educacionais que buscam
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atender a necessidades econdmicas, é possivel trabalhar no micro para que a educagdo ndo tenha
essa Unica fungo.

Se retornarmos ao capitulo “Do que séo feitas as escolas de resisténcia?”’ Percebemos
que a ideia de uma educacdo hegemdnica e massificadora é totalmente substituida por uma
educacgéo personalizada para atender as necessidades especificas da comunidade que a pensa.
Com exemplos ao redor do mundo, vemos como 0s aspectos geograficos e 0s momentos
historicos em que essas iniciativas educacionais foram pensadas sdo basais em suas propostas
pedagogicas.

Além disso, vemos que a ideia de uma educacdo global e homogeneizadora é na verdade
uma violéncia, desrespeitando e muitas vezes aniquilando a cultura de diversas comunidades
em prol de uma dinamica que faca com que todos os individuos vivam a partir de uma Unica
l6gica, condizente com a logica das classes dominantes, mesmo que a maioria da populacéo
permaneca na posicao de dominados, iludidos com o mito meritocratico de que um dia seréo
dominantes ou incapazes de se mobilizarem para questionar as dindmicas vigentes.

Se observarmos as dindmicas e as propostas de atividades oferecidas pela Amorim,
vemos que ha uma personalizacéo do processo de aprendizagem, onde cada aluno pode escolher
0 que aprender e como aprender respeitando seus interesses e ritmos, o que também o coloca
como protagonista nesse processo, mostrando que o construtivismo de Piaget tambéem faz parte
da formulacdo do projeto pedagogico da instituicdo. Ainda que a personalizacdo seja mais
focada no sujeito e ndo no coletivo organizado politicamente, como ocorre nas educacdes
propostas pelos movimentos sociais zapatista no México e dos Sem Terra no Brasil, ainda € um
avanco se comparado a anulacdo do sujeito que ocorre na escola convencional, que preza pela
uniformalizacdo do pensamento.

Ter utilizado a teoria de desenvolvimento moral de Piaget como referencial tedrico nos
ofereceu uma perspectiva diferente das teorias trabalhadas no capitulo “Do que € feita uma
escola convencional?” por incorporar na discussdo do mundo social a parte biopsicologica que
também nos compde. Com a teoria piagetiana foi possivel compreender a dindmica
interacionista que estabelecemos com o meio e mais especificamente como nos desenvolvemos
moralmente de acordo com o tipo de relacdo que sdo estabelecidas ao nosso redor.

Mesmo com a teoria do desenvolvimento moral sendo propostas a partir de estagios que
devem ser ultrapassados de acordo com o desenvolvimento cognitivo que as diferentes idades
apresentam, percebemos que se 0 meio em que 0 sujeito esta inserido favorece relagdes de

coercdo e de respeito unilateral, € compreensivel que ele permaneca no estagio da heteronomia
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moral até sua fase adulta, pois ndo teve experiéncias que gerassem desequilibrio moral
juntamente com a possibilidade de o reestabelecer em relacdo de igualdade com seus pares.

J& 0 sujeito que teve em seu meio a oportunidade de se relacionar com os outros de uma
maneira igualitaria, que teve sua perspectiva levada em consideracdo a0 mesmo tempo que
considerou as diferentes da sua, esta mais propenso a estabelecer relagcbes de cooperacdo com
0s outros, caracteristica indispensavel para a construcdo de uma sociedade democratica.

Também é necessario observar, como apresentado por La Taille (1992) que estar apto,
cognitivamente, para estabelecer relagdes de cooperacdo nao € condigcdo Unica para que isso
aconteca, pois, uma pessoa pode, ainda assim, optar por relagdes coercitivas se isso a favorecer
de alguma forma, tendo que ser levado em consideracdo outros fatores além do
desenvolvimento biopsicoldgico ao analisar as relagdes que perpetuam a moral heterénoma,
como as dinamicas de poder gque as estruturam.

Na analise documental realizada no capitulo A escola como espaco de autonomia,
juntamente com a revisdo tedrica dos principais conceitos de Piaget relacionados ao
desenvolvimento cognitivo e moral, percebemos que a Amorim elaborou diferentes dispositivos
e propde diferentes situacdes que incorporam as relacdes sociais entre iguais como elementos
educativos. A autonomia moral e intelectual da comunidade € o objetivo que esta presente nos
trés documentos analisados, tanto em seu texto como no seu historico de elaboracao.

Percebemos pela analise que séo propostas aos alunos situacdes em que podem dialogar
com representantes de outros segmentos da comunidade escolar, como o Conselho de Escola,
e situacbes que dialogam entre si, sem uma autoridade adulta como referencial, como a
Assembleia dos Estudantes. A primeira situacdo pode ser vista como rica na consideracdo de
diferentes perspectivas, como a da gestdo, dos outros funcionarios da escola, dos estudantes e
das familias, além de todos os participantes terem direito a voz e voto, 0 que 0S tornam
responsaveis pelas decisdes ali tomadas e pelas consequéncias advindas delas. Ja nas
Assembleias de Estudantes, vemos a interacdo dos iguais na resolucdo dos proprios conflitos,
ambiente muito propicio para o desenvolvimento da autonomia moral.

Os dispositivos de avaliacdo também sdo instrumentos que incentivam que os estudantes
se responsabilizem pelo seu processo de aprendizagem, e a responsabilidade € vista nessa
pesquisa como um dos caminhos para a autonomia. Tanto no processo de pesquisa como no de
conversa com o tutor sobre o resultado obtido, é dado ao estudante a oportunidade de refletir
sobre as escolhas que fez e que ainda pode fazer. A avaliagdo na Amorim ndo tem como
intencdo punir por mal desempenho e recompensar por bom, e sim estabelecer uma relacéo de

transparéncia entre o esperado do aluno e o que ele entrega.
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Hé& ainda a delegacdo de responsabilidades para grupos especificos, como 0s compostos
apenas por estudantes que devem zelar por algum espaco ou questéo referente a vida escolar e
os grupos formados por estudantes, familias e funcionarios da escola para a gestdo de alguma
questdo especifica, como é o caso da Comissdo de Festas. Esses grupos de responsabilidade
compartilhada permitem a apropriacdo do espaco escolar, colocando toda a comunidade como
agentes ativos no andamento das atividades que ali ocorrem e permitindo a discussédo de
diferentes aspectos que envolvem a vida escolar.

Entretanto, como defendido por Rosely Saydo (2004), a Amorim ainda mantém
assimetrias e hierarquias vistas como funcionais e notaveis nos documentos analisados. No PPP,
encontramos como um dos objetivos especificos “a elevacdo do grau de compromisso com a
realizacdo deste Projeto, por parte de todos os segmentos da escola, nos limites de suas
atribuicdes definidos no Regulamento Interno que o integra e dele ¢é parte” (Saydo, 2004) e no
Regulamento interno percebemos que os alunos fazem parte do Conselho de Escola, mas néo
participam do Conselho Pedagogico, e que nesse 0s pais podem escolher representantes que
tem direito a voz, mas ndo tem direito a voto.

Percebemos entdo a preocupacdo da Gestdo da Amorim em manter instancias
participativas, mas com variacdo da composicdo dos diferentes segmentos e delimitando o
poder de voto deles. Essa assimetria e hierarquia sdo pontos importantes para repensar a
participacdo democratica que a escola propde, mas nao consideramos o suficiente para descartar
a escola como um ambiente propicio ao desenvolvimento da autonomia moral.

Se pensarmos que o desenvolvimento da autonomia moral acontece de forma gradual,
de acordo com a evolucdo na capacidade de compreender regras e principios éticos para entao
tomar decisdes, a delimitacdo da presenca dos estudantes em algumas das instancias pode ser
vista como um incentivo com participacdo adequada ao estagio de desenvolvimento cognitivo
e moral que eles apresentam, pois ndo podemos perder de vista de que sdo alunos do ensino
fundamental, com idades entre 6 e 14 anos.

A delimitacdo de acdo que a escola da a cada segmento também pode ser interpretada
como uma maneira de delimitar as responsabilidades. Autonomia, na perspectiva piagetiana,
ndo significa auséncia de limites, mas compreender e aceitar regras que fazem sentido ao
sujeito. Ao limitar o poder de voto das familias no Conselho pedagdgico e ao ndo destinarem
lugares nessa instancia aos estudantes, preserva-se a responsabilidade dos professores na
formulacdo das atividades pedagogicas.

Ao final desta analise, podemos concluir que a EMEF Desembargador Amorim Lima,

embora enfrente desafios e mantenha algumas assimetrias institucionais, oferece um ambiente
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propicio ao desenvolvimento da autonomia moral e intelectual de sua comunidade. Por meio de
interacOes horizontais e a promocado de didlogos abertos entre seus membros, a escola fomenta
um espaco no qual os estudantes sdo incentivados a assumir responsabilidades, refletir
criticamente e participar ativamente da construgdo do conhecimento. Assim, a Amorim se
destaca como um exemplo de resisténcia educativa nacional, capaz de proporcionar aos seus

alunos as ferramentas necessarias para o exercicio da sua autonomia moral e intelectual.
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ANEXO A

Regulamento Interno

I - Objetivos e @mbito de aplicagdo
O presente Regulamento, aprovado pelo Conselho de Escola, € parte integrante do
Projeto Politico Pedagdgico EMEF Desembargador Amorim Lima, e visa:

o Explicitar as diversas instancias de poder que compdem o coletivo da escola, organizando-
as no sentido da melhor implantacdo do Projeto Pedagdgico e do mais harménico e eficaz
funcionamento da escola. Apesar de propor instancias e uma particular relacao entre elas, o
propugnado neste Regulamento procura se coadunar absolutamente com as normativas que
regem a educacdo brasileira, tanto a nivel federal quanto a nivel municipal, cabendo

destacar:

1.1) O Estatuto da Crianca e do Adolescente
1.2) As Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo
1.3) O Regimento Geral das Escolas Municipais de Sdo Paulo

1.4) O Regimento da EMEF Desembargador Amorim Lima

o Favorecer atomada compartilhada de decisGes procurando, todavia, ndo incorrer em excesso
de burocracia que venha a prejudicar a agilidade necessaria ao atendimento das demandas

do funcionamento diario.

Apesar de os dispositivos propostos pelo Projeto Pedagdgico ndo estarem ainda
implantados em toda a escola, o presente Regulamento devera, a partir de sua aprovacao, reger
o funcionamento de todo o coletivo da EMEF Desembargador Amorim Lima, colaborando,

assim, para a integracdo da totalidade da escola aos parametros do referido Projeto.
Il - Dos Orgdos da Escola e de suas atribuicdes
De acordo com este Regulamento, e a despeito de outras consideracdes, sera o coletivo

da escola organizado através das seguintes instancias:

O Conselho de Escola
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O Conselho de Escola, caracterizado no Regimento Geral das Escolas Municipais, e no
Regimento especifico da EMEF Desembargador Amorim Lima, é o 6rgéo deliberativo méximo
da escola. De caréter paritario, o0 Conselho de Escola é formado:

o Por até 7 representantes dos alunos.

« Por até 7 representantes dos pais / responsaveis pela educacéo.

e Por até 7 representantes dos professores.

o Por até 7 representantes da equipe técnica da escola, incluindo sua diretora, que tem no
Conselho assento garantido.

Os representantes sdo eleitos por seus pares, com mandato anual.

Cabera ao Conselho de Escola, além das atribuicdes ja definidas nos Regimentos acima citados:

o Definir as grandes linhas educacionais da EMEF Desembargador Amorim Lima.

« Discutir, sugerir modificacGes e aprovar o Projeto Pedagogico, zelando por sua implantacao.

o Discutir, sugerir modificacdes e aprovar o Regulamento Interno, ratificando a formacédo do
Conselho Pedagdgico e outorgando-lhe poder para a elaboragdo e conducdo das préticas

pedagdgicas que julgar adequadas, sempre de acordo com o Projeto Pedagdgico.

O Conselho Pedagogico
Ao Conselho Pedagogico cabera a coordenacéo e orientacdo pedagdgica da escola, em
consonancia com o determinado e aprovado no Projeto PedagoOgico. S&o atribuicdes do

Conselho Pedagdgico:

2.1) A elaboracéo e coordenacdo das bases curriculares da escola.

2.2) A aprovacdo dos contratos de parceria que interfiram no funcionamento da escola,
devendo, todavia, tal aprovacdo ser apreciada e ratificada pelo Conselho de Escola
anteriormente a sua implementacdo. Incluem-se, nestas parcerias com a Escola, as ONGs
designadas pela Prefeitura Municipal de S8o Paulo, para a contratacdo de arte-educadores
encarregados das oficinas extraclasse, criadas na nova grade horaria estabelecida para o ensino
fundamental pela referida Prefeitura.

2.3) A gestédo dos dispositivos de formagdo continuada da equipe educativa, escolhendo as

estratégias e aprovando os profissionais que irdo desenvolvé-las.
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2.4) A selecdo e coordenacdo da equipe de educadores voluntérios.

2.5) No que tange aos educadores contratados, cabera ao Conselho Pedagogico: a) pronunciar-
se quanto as necessidades e as prioridades das funcbes e cargos; b) entrevistar e avaliar 0s
candidatos aos cargos e funcdes; e c) submeter, tanto as sugestdes de cargo quanto as dos
candidatos, ao exame do Conselho de Escola, que ird, ou ndo, referenda-los.

2.6) Pronunciar-se acerca da utilizacdo dos recursos financeiros, estabelecendo as prioridades
no sentido da melhor implantacdo do Projeto Pedagdgico.

O Conselho Pedagdgico sera formado:

e Pelo Coordenador Geral do Projeto, cargo exercido pela diretora regimental da EMEF
Desembargador Amorim Lima, que o presidira e que tera, nele, poder de veto.

e Pelos 2 Coordenadores Pedagdgicos regimentais da escola.

e Por 3 professores, escolhidos por seus pares, com mandato anual, procurando-se observar
que sejam de periodos e séries diversos no sentido de aumentar sua representatividade.

e Por 2 educadores convidados, comprometidos com o Projeto especificamente e com a escola
publica de forma geral, escolhidos e referendados pelo Conselho de Escola a partir de
sugestdes do coletivo da EMEF Des. Amorim Lima.

e Por 2 representantes dos pais, escolhidos pelo Conselho de Escola, com direito a voz, mas

sem direito a voto.

O Conselho de Gestéo Financeira
O Conselho de Gestdo Financeira serd o 6rgdo responsavel pela administracdo dos
recursos financeiros obtidos através da APM _ Associacdo de Pais e Mestres _ e de outras

fontes, inclusive da ONG Educacdo Cidada.

O Conselho de Gestao Financeira sera composto:

e Peladiretora da EMEF Desembargador Amorim Lima.
e Por dois representantes da Associacao de Pais e Mestres, sendo um titular e um suplente.
e Por dois representantes da ONG Educacéo Cidada, sendo um titular e um suplente.

e Pordois 2 representantes dos pais, escolhidos por seus pares, com mandato anual renovavel.
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A gestdo financeira deverd ser bimestralmente aprovada por um Conselho Fiscal,
formado por 2 representantes dos pais e 2 representantes dos professores, escolhidos por seus

pares, com mandato anual renovavel.

Sé&o atribuigdes do Conselho de Gestéo Financeira:

3.1) Elaborar, em consonancia com o Conselho Pedagdgico, o Orcamento Financeiro Anual,
apresentando-o para aprovacdo ao Conselho de Escola até 01 de marco de cada ano. Do
Orcamento devera constar:

3.1.1) As previsdes de arrecadacdo e de gastos mensais, discriminados por rubricas especificas
determinadas pelo Conselho de Escola.

3.1.2) A determinacdo dos graus de prioridade das despesas, estabelecidos através de niveis de
0 a4, onde o grau 0 é o grau maximo de prioridade.

3.2) Acompanhar a execugdo do orgamento financeiro aprovado pelo Conselho de Escola,
operacionalmente a cargo do assistente da diretoria ou de funcionario indicado pela diretora da
escola. Nesta execugao:

3.2.1) Os compromissos financeiros deverdo obedecer aos graus de prioridade constantes do
orcamento e aprovados pelo Conselho de Escola.

3.2.2) Sera permitido ao Conselho de Gestdo Financeira um remanejamento de até 20% da
verba prevista para cada rubrica aprovada no Orcamento, desde que o gasto suplementar ndo
prejudique a verba alocada em outras rubricas. Qualquer desvio superior a 20% devera ser
submetido a nova aprovacdo pelo Conselho de Escola, independentemente de haver recurso
disponivel.

3.3) Cabera ao CGF divulgar bimestralmente um Relatorio de Gestdo, explicitando as
contribuicdes e a detalhada utilizacdo dos recursos.

3.4) O Relatorio de Gestdo devera ser bimestralmente submetido a apreciacdo do Conselho
Fiscal, para sua conferéncia e aprovacdo unanime. Eventual ressalva de quaisquer dos

Conselheiros devera ser encaminhada ao Conselho de Escola.

A Assembleia de Alunos

A Assembleia de Alunos € a instancia organizativa da participagdo do aluno na vida da
escola. De carater consultivo, caberd a Assembleia de Alunos recolher as sugestdes e demandas
dos alunos, no sentido de que sejam encaminhadas, por seus representantes, ao Conselho de

Escola.
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Sé&o atribuigdes da Assembleia de Alunos:

4.1) Ler e discutir o Projeto Pedagdgico e a proposta de Regulamento da escola, colhendo
sugestdes de acréscimos ou emendas e 0s encaminhando a reunido do Conselho de Escola.
4.2) Estabelecer, através de votacao direta pela totalidade dos alunos e em sintonia com o
Projeto Pedagogico, a lista de Direitos e Deveres dos alunos, a fim de que seja examinada e
acatada pelo Conselho de Escola.

4.3) Criar, escolher os membros e verificar o adequado funcionamento dos Grupos de
Responsabilidade que julgar pertinentes.

4.4) Acolher criticas e sugestdes de modificacdo dos dispositivos e do funcionamento geral da
escola, encaminhando-as ao Conselho de Escola.

4.5) Outras que julgar adequadas.

Os Grupos de Trabalho de Gestdo Compartilhada

Os Grupos de Trabalho de Gestdo Compartilhada poderao ser de carater permanente ou
transitorio, e serdo formados pelos pais, alunos, professores e comunidade, na medida de seus
interesses e possibilidades. S&o grupos de trabalho com tarefa especifica, e terdo sua formacao
referendada pelo Conselho de Escola, instancia a qual irdo se reportar diretamente. Séo
exemplos de Grupo de Gestdo Compartilhada os grupos formados ou que poderdo se formar
para implantar e gerenciar: o portal da escola; o jornal; o Projeto Amorim Rima; a Comissao de

Festas.

Aprovado na Reunido Ordindria do Conselho de Escola de 07/12/05, com modificacGes

posteriores.
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ANEXO B

PROJETO POLITICO PEDAGOGICO

| — Dos primordios do Projeto

Da derrubada das grades a derrubada das paredes

Como vocé leu na Histéria da EMEF Desembargador Amorim Lima houve um grande
processo catalisado pela diretora Ana Elisa Siqueira, com a colaboracéo de pais, professores e
alunos para que o atual Projeto Pedagdgico fosse aplicado. Abaixo, vocé lerd quais sdo 0s
principais valores que fundamentam o projeto, inspirado no percurso realizado na Escola da

Ponte, em Portugal. Mas um pequeno resumo pode ser apresentado da seguinte forma:

— Na Amorim, cada aluno tem um educador tutor. Esse educador é responsavel pela avaliagcdo
do progresso do estudante. Normalmente, cada professor da escola € responsavel por cerca de
20 alunos por periodo. E, uma vez por semana, o0 tutor tem um encontro de cinco horas com
seus tutorandos. Nos demais dias, se o tutorando tiver problemas pode procurar o seu tutor. E,

de maneira geral, eles também se encontram no “Saldo”, que vocé conhece abaixo.

— Cada aluno recebe ao longo do ano apostilas com roteiros de pesquisa. Cada roteiro tem cerca
de 18 objetivos, ou seja, perguntas ou tarefas que devem ser respondidas ou desenvolvidas pelo

estudante. Saiba como é um roteiro, clicando aqui. Repare que 0s roteiros e seus objetivos sao

desenvolvidos a partir dos livros didaticos recebidos pelo estudante, e as perguntas que o
estudante deve responder exigem que eles pesquisem em varios livros ao mesmo tempo (de

portugués, de ciéncias, de geografia, de histéria...).

— Dois grandes grupos de salas de aula tiveram suas paredes literalmente derrubadas. Assim,
criaram-se dois grandes saldes. Em um “Saldo” ficam os alunos do Ciclo I e no outro os alunos
do Ciclo Il. Esses alunos sentam-se em mesas de quatro lugares para realizarem as suas
pesquisas em grupo e responderem, individualmente, seus objetivos (dos roteiros). Nao ha aulas
expositivas (a ndo ser as aulas de matematica, inglés e de oficina de texto). Os professores —
cerca de cinco ou seis — circulam pelo saldo para ajudar os alunos em suas dividas e explicar
alguns conceitos se isso se fizer necessario. E importante saber que n3o necessariamente 0s

alunos sentados juntos em uma mesa estdo desenvolvendo as pesquisas de um mesmo roteiro.


https://amorimlima.org.br/institucional/31-2/
http://beta.escoladaponte.com.pt/
http://beta.escoladaponte.com.pt/
http://pt.scribd.com/doc/100872805/Roteiro-5%C2%BA-ano-Personalidades
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Isso acontece porque cada aluno decide a ordem em que quer fazer os roteiros. Assim, um
estudante pode ter escolhido comecar pelo roteiro Biografia e o outro colega de mesa pode ter
escolhido comegar o ano pelo roteiro Corpo Humano, por exemplo.

— Quando acaba de preencher o seu roteiro, o aluno escreve um portfélio, com tudo que
aprendeu com aquele roteiro e entrega para o tutor, que avalia se ele pode receber a apostila
seguinte, com os demais roteiros. N&o ha provas. O progresso do conhecimento é avaliado pela

qualidade dos portfolios e pela participacdo do aluno na escola.

Uma reportagem sobre uma roda de conversa sobre o Projeto Politico Pedagdgico pode ser lida

em aqui.

Il - Dos valores que fundamentam o projeto

Ascendermos todos — alunos, educadores, pais e comunidade — a graus cada vez mais
elevados de elaboracdo cultural e a niveis cada vez mais elevados de autonomia moral e
intelectual, num ambiente de respeito e solidariedade, é o objetivo que fundamenta o Projeto

EMEF Desembargador Amorim Lima.

Para tanto, a pratica diaria deve apontar:

A. Objetivo geral

e [Formar a consciéncia social, critica, solidaria e democratica, na qual o educando va
gradativamente se percebendo como agente do processo de construcao do conhecimento
e de transformacao das relacdes entre os homens em sociedade, por meio da ampliacao
e recriacdo de suas experiéncias, da sua articulagdo com o saber organizado e da relacéo
da teoria com a pratica.

e Assegurar aos educandos o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como
meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo, priorizado a
alfabetizacdo nos 3 primeiros anos de escolaridade, visando a compreensdo do ambiente
natural e social, do sistema politico, da economia, da tecnologia, das artes, da cultura e
dos valores em que se fundamente a sociedade; o desenvolvimento da capacidade da
aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do de conhecimentos e a formacao de atitudes e
valores; o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e

de respeito reciproco em que se assenta a vida social.


https://amorimlima.org.br/2012/08/pratica-do-projeto-pedagogico-roda-conversa/
https://amorimlima.org.br/2012/08/pratica-do-projeto-pedagogico-roda-conversa/

154

B. Objetivos Especificos

Para a elevacdo do grau de compromisso com a realizacdo deste Projeto, por parte de
todos os segmentos da escola, nos limites de suas atribuigdes definidos no Regulamento
Interno que o integra e dele é parte.

Diferentemente daquela escola em que cabe ao professor ensinar, e ao aluno aprender,
esse Projeto visa um compromisso coletivo em que todos 0s seus agentes se engajem
sempre mais num processo de aprimoramento cultural e pessoal de todos, de forma
integral, e na construcdo de uma intencionalidade educativa clara, compartilhada e
assumida por todos.

Esta intencionalidade educativa, calcada nos valores da autonomia, solidariedade,
democraticidade e responsabilidade deve ditar o funcionamento organizacional e
relacional da escola, preservando e reforcando o papel do professor e dos educadores, e
tendo o Conselho Pedagdgico como responsavel direto pela formulagédo e implantacéo
das praticas pedagogicas que a sustentardo _ sempre em consonancia com o Projeto
Pedagogico aprovado pelo Conselho de Escola. Reconhece-se, no escopo desse Projeto,
0 papel de educadores a totalidade dos trabalhadores e trabalhadoras da escola, no
ambito de suas funcGes especificas.

Sendo que uma tal intencionalidade educativa, apoiada nos valores da solidariedade e
da democraticidade, sé se realiza e produz sentido se fortemente apoiada pela totalidade
dos agentes envolvidos, deve-se buscar, sempre mais, a participacao e o apoio dos pais
e da comunidade na vida da escola, preservadas as atribuicdes elencadas neste Projeto
e melhor formuladas no Regulamento Interno, que regerd sua correta aplicacéo.
Reconhece-se a importancia do trabalho dos diversos agentes implicados na melhoria
da EMEF Desembargador Amorim Lima ligados ndo formalmente a ela, seja na forma
de voluntariado, seja sob a forma de apoio institucional e financeiro.

Para a elevacdo dos graus de autonomia de todos os envolvidos neste Projeto:

1) do ponto de vista da autonomia intelectual, outorgando sempre mais ao aluno o dominio

sobre 0s processos e meios de aprendizagem, auxiliando-o a encontrar e desenvolver 0s meios

que Ihe possibilitem construir e viver um percurso intelectual préprio;

2) do ponto de vista da autonomia moral, devem ser sempre aprimorados 0s mecanismos que

favorecam e estimulem, por parte dos alunos, a assungéo de mais responsabilidades no sentido

do melhor funcionamento da escola e da mais eficaz implantagéo deste Projeto, visto que a

mesma s0 se da frente a um coletivo no qual se inscreve e na medida em que também se assuma

e respeite as diretrizes e 0s projetos tragados por este mesmo coletivo.
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o Se antes cabia ao professor formar-se individualmente para dar conta de uma docéncia
expositiva e solitaria, numa relagdo dual com os alunos, o funcionamento deste Projeto
passa a exigir:

1) uma prética compartilhada e solidaria, visto que o professor ndo trabalha mais intramuros,
solitariamente e com uma turma especifica;

2) uma formacdo diversificada e maltipla, no sentido de poder acompanhar e incentivar a
transversalidade curricular pretendida, sem, contudo, abrir mdo de seu conhecimento mais
aprofundado em uma érea especifica;

3) a mudanca de foco na relagdo com os alunos, visto que a exposi¢do de conteldos passa a dar
lugar ao incentivo constante a pesquisa, a orientacdo quanto o melhor uso dos Roteiros
Tematicos, a solucdo das duvidas que nascem dos mais diversos e inesperados lugares;

4) o descentramento do papel do professor como detentor de saber para um papel de
colaborador na construcéo de saber, visto que lhe cabe, neste novo funcionamento, mais orientar
que explicar, mais pesquisar que ensinar. Sendo, pois, variadas e profundas as demandas que a
implantacéo deste Projeto dirige aos professores, devem os agentes todos que dao suporte a sua
implantacdo comprometer-se no esfor¢o de propiciar, aos educadores de forma geral, e aos
professores especificamente, uma formacdo continuada de qualidade, voltada a sua pratica
diaria e as suas questdes mais prementes.

o Uma atitude de respeito para com as diferencas culturais, raciais, de credo e quaisquer
outras, de todos e para com todos. A conviccao de que cada aluno é Unico, pode e deve
permanentemente construir e exercer sua identidade no seio de um coletivo que ndo a
mitigue ou aplaque. A conviccdo de que toda a crianca € capaz de aprender e
desenvolver-se, em ritmo e forma préprios, sendo-lhe dadas as condi¢des para que o
faca.

e A compreensdo do ser humano como ser integral. A conviccdo de que toda a
aprendizagem significativa do mundo é também conhecimento e desenvolvimento de
si, numa dialética que equipara a elaboracéo intelectual a elaboracéo pessoal e psiquica
(Pichdn-Riviere).

e Pautando-se num critério de democraticidade e transparéncia cada vez mais elevados,
deverdo as diversas forcas que compdem este Projeto, em seus diversos ambitos,
comprometer-se a um esfor¢o constante de esclarecimento de suas agbes e atitudes,
frente ao coletivo da escola. Sendo este um projeto educacional coletivo, caberad aos
diversos segmentos que o compdem a tarefa de manifestarem suas convicgdes e

justificarem suas acOes de forma clara e coerente, logicamente sustentadas. Os
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diferentes lugares de poder que tomam os detentores de diferentes saberes e diferentes
fazeres, no escopo deste Projeto e salvaguardados em seu Regulamento, ndo devem
servir de pretexto a atitude autoritaria, arrogante, isolada, por parte de nenhum de seus
membros. Os canais de dialogo e de divulgagdo, no d&mbito dos diversos segmentos do
Projeto, serdo melhor explicitados no seu Regulamento Interno.

I11 - Das bases conceituais do Projeto, da aprendizagem e do curriculo.

O Projeto Pedagdgico EMEF Desembargador Amorim Lima é um projeto Unico,
nascido do esforco de uma comunidade especifica e voltado a suprir as demandas e anseios
desta comunidade. Para tanto, esta construindo estratégias, encontrando solucGes e criando 0s
dispositivos pedagogicos que julga melhor se adequarem ao universo de seus alunos e
educadores, no sentido de alcancar seus objetivos de forma plena e eficaz. E, portanto, um
projeto que em tudo se apoia e em tudo coerente com o propugnado na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Brasileira (LDB).

As grandes linhas pedagdgicas do Projeto sao absolutamente consonantes com aquelas
que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) indicam como objetivo a se esperar dos alunos
do ensino fundamental, e cuja importancia justifica reiterar:

o Compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como exercicio de
direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia a dia, atitudes de
solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si
0 Mesmo respeito;

o Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situacdes
sociais, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisfes
coletivas;

e Conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensfes sociais, materiais e
culturais como meio para construir progressivamente a nocdo de identidade nacional e
pessoal e o sentimento de pertinéncia ao Pais;

e Conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro, bem como
aspectos socioculturais de outros povos e nac@es, posicionando-se contra qualquer
discriminacdo baseada em diferencas culturais, de classe social, de crengas, de sexo, de
etnia ou outras caracteristicas individuais e sociais;

o Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente, identificando
seus elementos e as interagdes entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do

meio ambiente;
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Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianga em suas
capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relacdo pessoal e de
insercdo social, para agir com perseveranca na busca de conhecimento e no exercicio da
cidadania;

Conhecer e cuidar do proprio corpo, valorizando e adotando habitos saudaveis como
um dos aspectos basicos da qualidade de vida e agindo com responsabilidade em relacéo
a sua saude e a salde coletiva;

Utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, grafica, plastica e corporal —
como meio para produzir, expressar e comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das
producdes culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intengdes
e situacdes de comunicacéo;

Saber utilizar diferentes fontes de informacéo e recursos tecnolégicos para adquirir e
construir conhecimentos;

Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando
para isso 0 pensamento l6gico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise critica,

selecionando procedimentos e verificando sua adequacao.

No esfor¢o de adequacdo e observancia aos fundamentos aqui relatados, o Projeto

propugna uma série de transformac6es dos dispositivos pedagdgicos anteriormente praticados

na escola. Estas transformacdes, ja implantadas, em fase de implantacdo e em fase de projeto,

podem ser assim definidas:

No sentido de aumentar a implicacdo dos alunos no processo de aprendizagem, melhor
favorecer o desenvolvimento de seus graus de autonomia e ainda, no sentido de melhor
adequar o curriculo objetivo aos ritmos e predisposic@es individuais, o Projeto privilegia
o trabalho de pesquisa. A aula expositiva deixa de ser o instrumento preferencial de

transmissdo e aquisicao de saber, passando a ser um recurso utilizado pontualmente:

1) seja nos momentos em que o grau de autonomia nao permita, ainda, a vinculagdo a um projeto

de pesquisa;

2) seja nos momentos em que os educadores entendam que uma explanacdo possibilite um

avancgo No Processo, esgotados todos 0s outros recursos;

3) seja, finalmente, nas ocasifes em que caracteristicas momentaneas do Projeto em

implantacdo ndo permitam adequar a préatica pedagogica aos principios que a fundamentam.

O trabalho de pesquisa é norteado por Roteiros Tematicos de Pesquisa, concebidos

segundo a Teoria dialégica da linguagem do Circulo de Bakhtin, e apoiado nos livros
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didaticos e paradidaticos, num contexto predominantemente grupal. Apesar de usar tais
livros de forma particular e ndo sequencial, privilegiando uma transversalidade
tematica, e apesar de ndo se restringir a eles, o Projeto reconhece o Programa Nacional
do Livro Didatico como uma outra sua importante base pratica e conceitual, além da
sustentacdo em uma Politica Publica Federal.

De implementagéo gradativa a partir de 2004, e abrangendo a totalidade dos alunos
desde o inicio de 2006, o dispositivo extingue as trés classes de cada série, dividindo os
alunos em 21 grupos de 5 membros cada.

Além do acompanhamento grupal e individual em sala, sdo os alunos acompanhados
mais de perto por um tutor que, ao ater-se a um grupo menor de alunos,
preferencialmente durante todo o periodo de formacéo escolar, pode orienta-los com
olhar mais atento e agudo, indicando e corrigindo rumos. Sendo a busca da autonomia
um valor matricial do Projeto, e somente podendo ela fundar-se numa cada vez mais
aprofundada auto-avaliacdo, caberd ao espaco da tutoria auxiliar os professores a
implantar e fomentar a auto-avaliacdo, numa gradual tomada de consciéncia, por parte
dos alunos, de suas capacidades e de suas dificuldades.

Dados os fundamentos aqui apresentados, é pretensdo do Projeto oferecer, além de uma
adequada formacéo intelectual e cognitiva, um aprimoramento artistico, fisico, estético,
enfim voltado as mais diversas formas de manifestacdo expressiva do ser humano, num
clima de valorizacdo do amadurecimento das relagdes interpessoais sem a banalizacao
dos afetos. O trabalho dos arte-educadores assume, pois, lugar de grande importancia,
devendo as diversas forcas que compdem o coletivo esforcgar-se por viabilizar, segundo
critérios do Conselho Pedagdgico, a sua sustentada e permanente presenca na escola _
seja empenhando-se em inclui-los no escopo do quadro funcional estavel, seja buscando
0S recursos que possibilitem a manutencdo de um contrato autdnomo.

E reconhecida e valorizada, no ambito deste Projeto, a importancia das novas
tecnologias no que concerne ao acesso e a construcdo do conhecimento. A utilizacdo de
tais ferramentas tecnoldgicas — notadamente a informatica — deve, pois, sempre mais se
integrar ao trabalho diario de pesquisa e producdo em sala de aula.

A EMEF Desembargador Amorim Lima possui importante acervo de mais de 18.000
volumes. Reformada, e em processo de completa informatizacdo, a sala de leitura
transformou-se em biblioteca circulante, expandindo o acesso a seu acervo a toda a

comunidade.
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Além do ja citado, sdo bases conceituais do projeto, entre outras:

1) As contribuicdes de Jean Piaget quanto a formacdo dos conhecimentos e quanto as
autonomias moral e intelectual;

2) A imensa contribui¢do do grande educador Paulo Freire _ em primeiro lugar como fonte de
referéncia de toda a pedagogia que se pretenda libertéria; em segundo por ter contribuido
fortemente na criacdo dos avangados parametros normativos da educacgéo brasileira atual _sem
0S quais seguramente este Projeto teria muitas mais dificuldades em ser implantado; e

3) Cabe ressaltar a importancia, para a existéncia deste Projeto, daquele outro implantado na
pequena Vila das Aves, em Portugal, sob o nome Fazer a Ponte. Além de nos mostrar que “a
utopia € possivel”, como bem o disse o professor Jos¢ Pacheco, a Escola da Ponte ¢ uma fonte
permanente de inspiracdo e reflexdo, pois que soube, em seus quase 30 anos, ir criando
mecanismos e dispositivos pedagogicos coerentes com seus valores e principios _ e que sdo 0s
mesmos que nos animam. Sabemos bem que uma coisa € ter principios, outra bem diversa é
aplica-los. Nesse sentido a Ponte, em sua generosa proposicao de fazer publicos sua historia,
seu trajeto, suas dificuldades e seu estagio atual, ¢ fonte importantissima de consulta e

interlocucéo.

IV - Organizacao da escola e do curriculo

Ciclos

Na EMEF Amorim Lima, o Ensino Fundamental regular tem duracdo de 9 anos e
contempla trés ciclos, atendendo ao art. 50, inciso Il, da Portaria 5.930/13, da Secretaria
Municipal de Educacdo, que regulamenta o Decreto que institui o Programa “Mais Educagao

Sao Paulo” (Dec. 54.452/13 SME), a saber:

1. ciclo de alfabetizacéo;
2. ciclo interdisciplinar; e

3. ciclo autoral

Areas do conhecimento
As grandes linhas pedagégicas do PROJETO POLITICO PEDAGOGICO ESPECIAL
AMORIM LIMA em consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao

Basica (2013) trazem o0s seguintes objetivos para os estudantes do Ensino Fundamental:
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a. Compreender a “cidadania ativa” (Maria Vitoria Benevides, Escola de Governo) como
participacdo social e politica, assim como, exercicio de direitos e deveres politicos, civis e
sociais, adotando, no dia a dia, atitudes de solidariedade, cooperacédo e repldio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

b. Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situacGes sociais,
utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas;

c. Conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais, materiais e culturais
como meio para construir progressivamente a no¢do de identidade nacional e pessoal e 0
sentimento de pertinéncia ao Pais;

d. Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro, bem como aspectos
socioculturais de outros povos e nagdes, posicionando-se contra qualquer discriminacao
baseada em diferencas culturais, de classe social, de crencas, de sexo, de etnia ou outras
caracteristicas individuais e sociais;

e. Perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambiente, identificando seus
elementos e as suas interacdes entre eles, contribuindo ativamente para a melhoria do meio
ambiente, tanto histérico quanto geogréfico;

f. Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianca em suas
capacidades afetiva, fisica, cognitiva, €tica, estética, de inter-relacdo pessoal e de insercédo
social, para agir com perseveranca na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania ativa;
g. Conhecer e cuidar do proprio corpo, valorizando e adotando habitos saudaveis como um dos
aspectos béasicos da qualidade de vida e agindo com responsabilidade em relacdo a sua saude e
a saude coletiva;

h. Utilizar as diferentes linguagens — verbal, matematica, gréafica, plastica e corporal — como
meio para produzir, expressar € comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das producdes
culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intencdes e situacdes de
comunicacéo;

i. Saber utilizar diferentes fontes de informacéo e recursos tecnolégicos para adquirir e construir
conhecimentos;

J. Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los, utilizando para
isso0 0 pensamento l6gico, a criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise critica,

selecionando procedimentos e verificando sua adequacéo.

Rotina da Escola
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A rotina escolar dos estudantes € composta por horarios de pesquisa nos saldes, horarios
de oficinas, tutorias, aulas expositivas e recreio, perfazendo um total de 5 horas diarias de
trabalho, de acordo com o art. 34 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. O Projeto
esta apto a funcionar em periodo integral.

A rotina semanal dos estudantes é organizada a partir dos agrupamentos em que 0sS
estudantes sdo divididos (A, B, C, D, E). Por exemplo, na quinta-feira das 7h00 as 8h00, os
estudantes do agrupamento A participardo da oficina de Ed. Fisica, o B da oficina de Leitura e
Escrita, os agrupamentos C e D da oficina de Pesquisa (momento em que eles realizam as
atividades do roteiro) e o E participara da oficina de Artes.

No caso das oficinas de Matematica, os estudantes sdo divididos por nivel de
aprendizagem, que sdo: Iniciacdo, Intermediario e Aprofundamento, dessa forma, é possivel

aplicar atividades adequadas a necessidade do grupo.

Tempo e espago escolar
A Escola dispde de diversos momentos e espacos de aprendizagem, em que 0 projeto se

realiza:

A. SalGes

A Escola dispbe de trés Salbes, sendo um para cada Ciclo — Alfabetizacéo,
Interdisciplinar e Autoral, nos quais estudantes organizam-se em grupos de 5 para a realizacao
dos Roteiros Tematicos de Pesquisa, sob a orientacdo de educadores que devem ser
proporcionalmente distribuidos de acordo com o nimero de estudantes em cada saldo, o que

corresponde em média a 3 a 4 educadores para cerca de cem estudantes.

B. Oficinas

O Projeto contempla:

1. Oficinas permanentes de matematica, leitura e escrita, educacdo fisica, inglés, artes
plasticas e informética, brincadeiras, entre outras. Sdo ministradas pelos professores
efetivos da unidade escolar.

2. Oficinas culturais como danca, musica, capoeira, entre outras. Essas oficinas se ddo com
oficineiros, a partir de parcerias mantidas pela escola com diferentes instituicdes e

organizacoes.

C. Tutorias



162

As tutorias consistem em um encontro semanal no qual um educador acompanha um
grupo de, idealmente, quinze a vinte estudantes, durante todo o periodo (5h). Valoriza-se, assim,
o0 tempo destinado a orientacdo dos Roteiros Tematicos de Pesquisa, promovendo a integracdo
das areas de conhecimento (art. 90 da Portaria 5.930/13 — Mais Educacdo S&o Paulo).

Ao ater-se a um grupo menor de estudantes, o tutor devera orienta-los com olhar mais
atento e agudo, indicando e corrigindo rumos. Durante o trabalho de tutoria, o tutor responsavel
pelo grupo ajuda seus tutorandos a se organizar e realizar suas atividades pessoais, seus
registros e suas tarefas. Este também é um momento privilegiado de trabalho grupal, quando se
constroem vinculos profundos tanto com a aprendizagem, quanto com as responsabilidades

pessoais e coletivas.

D. Recreio
Consiste no intervalo de 30 minutos diarios, onde o estudante faz sua refeigéo e brinca.
Cumpre destacar o recreio como atividade educativa que integra o efetivo trabalho escolar (art.

12, 111 da LDB) e € essencial para a plenitude da formacéo de cada estudante.

E. Roda de conversa

Dispositivo pedagogico que figura como atividade permanente diaria com duracéo de
30 minutos apds o intervalo. Séo constituidos a cada dia da semana agrupamentos com cerca
de 20 a 25 estudantes, aos quais, em sistema de rodizio, sdo atribuidas a 4 membros do grupo,
as funcgdes de: redator, auxiliar de redacéo, secretario, auxiliar de secretario. Ao primeiro cabe
registrar os temas e as falas da Roda; ao segundo, acompanhar o registro e apoiar nessa agao;
ao terceiro fazer as inscricdes de fala na ordem em que as criancas manifestam-se levantando a
méo; e ao quarto, apoiar a identificacdo da ordem de manifestacdo, garantindo a anotacéo dos
nomes. A Roda tem sempre um adulto educador de referéncia, a quem cabe mediar as
discussdes, esclarecer, no que couber, davidas apresentadas, controlar o tempo de fala dos
inscritos, adequando os minutos possiveis aos temas elencados no inicio da Roda, como “pauta
do dia”, composta coletivamente, e o nimero de inscritos para falar.

A vivéncia continuada e organica desse dispositivo possibilita o exercicio diario de um
aprendizado politico essencial a uma pedagogia emancipatoria, critico-reflexiva, a partir de
atitudes de posicionamento pessoal e coletivo, defesa de pontos de vista, com argumentacao e
contra argumentacdo, debate de ideias, elaboracdo de sinteses provisorias, reflexdo e analise
coletiva de situagdes reais vividas que implicam e interessam o0s estudantes, sendo, por isso,

trazidas como pauta para a Roda de Conversa.
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F. Oficinas Permanentes

E um momento de interacio entre os estudantes das diferentes tutorias e possibilita a
realizacdo de diversas estratégias de aula. Neste caso, a aula expositiva deixa de ser o
instrumento preferencial de transmissdo e aquisicdo de saber, passando a ser um recurso
utilizado pontualmente, quando necessario aos objetivos do Projeto.

No caso da rotina do Ciclo Interdisciplinar apresentada, além das oficinas de Leitura e
Escrita, Matematica, Artes, Educacdo Fisica, Inglés, ha também a oficina de Brincadeiras, que
€ um momento em que os estudantes interagem entre si, lidar com as vitdrias e principalmente
com as derrotas e também com o cumprimento de regras. J& na oficina de Parque, os estudantes

podem brincar sem a mediacdo do educador.

Roteiros Tematicos de pesquisa

Dispositivo pedagogico de autoria do Prof. Dr. Geraldo Tadeu de Souza, da
Universidade Federal de S&o Carlos para este Projeto Politico Pedagogico Especial Amorim
Lima. Atualmente, todos os Roteiros Tematicos de Pesquisa de todos os Ciclos sdo elaborados
pelos professores em trabalho coordenado pelas Coordenadoras Pedagdgicas da Unidade e
supervisionado pelo Conselho Pedagdgico.

O trabalho de pesquisa € realizado num contexto predominantemente grupal, a partir de
Roteiros Tematicos de Pesquisa, que funcionam como marcadores curriculares do Projeto
Politico Pedagdgico Especial Amorim Lima, no qual temas geradores sdo organizados de forma
interdisciplinar, contemplando as diferentes areas de conhecimento, conforme citado no item 2.
Esses roteiros sdo apoiados nos livros didaticos do Programa Nacional de Livros Didaticos
(PNLD), escolhidos pelo grupo de professores a cada triénio. Na elaboracéo dos roteiros outras
fontes de pesquisa como Internet, livros paradidaticos, visitas a museus, estudos de meio,
entrevistas e etc sdo também utilizadas.

E importante ressaltar que os livros didaticos funcionam como uma das fontes de
referéncia para a pesquisa e realizacdo das atividades propostas nos referidos roteiros, sendo
utilizados de forma particular, ou seja, ndo sequencial, privilegiando o entendimento amplo e
interdisciplinar do tema gerador. Eles traduzem as especificidades da Lingua Portuguesa, da
Lingua Estrangeira Moderna, da Matematica, do Conhecimento do Mundo Fisico e Natural, da
Realidade Social e Politica, especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Historia e Cultura
Afro-brasileira e indigena, da Arte nas suas diferentes formas de expressao e Educacao Fisica.

Dessa forma, apontamos os roteiros de pesquisa como um meio de problematizar o

proprio uso livro didatico, de forma critica e reflexiva, garantindo a base nacional curricular
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comum, complementada de acordo com as caracteristicas regionais e locais do nosso territorio,
nos termos do art. 26 da LDB.

A progressdo do estudante ao longo do curriculo esta atrelada & avaliacdo dos
conhecimentos apreendidos. Nesse sentido, o estudante é estimulado a realizar atividades de
acordo com suas necessidades e as propostas, com base nessas, dos educadores.

Planos de estudos
Dispositivo pedagdgico que possibilita ao estudante planejar e avaliar seu trabalho e

seus estudos quinzenalmente, com 0 acompanhamento do tutor e pais/responsaveis.

Atividades culturais e festas
Nossas festas sdo estruturantes do fazer pedagdgico porque elas trazem as questdes
genuinas da cultura e da formagdo do povo brasileiro, sendo um dos principais pilares
curriculares dentro do Projeto Politico Pedagogico Amorim Lima. S&o elas: Carnaval, Festa
Junina, Festa da Cultura (é tematica anual, cuja escolha do tema ocorre por meio de assembleias
e discussbes por todos os segmentos da Comunidade Escolar) e o Auto de Natal. Estas
atividades ndo se esgotam no momento de sua realizacdo, integrando o curriculo da escola
durante todo o ano letivo. “Tem-se em vista que a liberdade de divulgar a cultura, o pensamento,
a arte e o saber € um dos principios que devem sustentar 0 ensino” (art. 206 da Constituigcdo
Federal e art. 30, inciso 11 da LDB).
De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais:
O curriculo ndo se esgota, contudo, nos componentes curriculares e nas areas de
conhecimento. Valores, atitudes, sensibilidades e orientagbes de conduta sdo
veiculados ndo sé pelos conhecimentos, mas por meio de rotinas, rituais, normas de
convivio social, festividades, visitas e excursdes, pela distribuicdo do tempo e

organizacdo do espaco, pelos materiais utilizados na aprendizagem, pelo recreio,
enfim, pelas vivéncias proporcionadas pela escola (2013, p. 116).

Todas as festas e atividades contam com grande apoio e participacdo da comunidade,
desde o planejamento e organizacdo até a preparacdo e execucdo, sendo um importante
momento de integracao da sociedade com a escola (art. 12, inciso VI da LDB).

E possivel, ainda, a criacdo de grupos de trabalho voluntario e participacdo de institutos

convidados para realizar intervencGes e outras atividades culturais na Escola.

Grupos de responsabilidade
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Como forma de organizacéo, reflexéo e participagédo, os estudantes realizam atividades
de cuidado com a escola, tanto na perspectiva da instituicdo, quanto na dos diferentes sujeitos
que a constituem, sempre com vistas ao fortalecimento da cidadania ativa. Sdo exemplos de
grupos de responsabilidade: cuidado com a biblioteca, recreio, saldes, etc. Esses grupos sao

formados a partir da escolha dos estudantes segundo seus interesses.

Avaliagao
A avaliagdo visa ao aprimoramento do processo educativo. E realizada de forma
continua e global durante o desenvolvimento do estudante na relagdo com os educadores.
A avaliacdo da aprendizagem no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, de carater
formativo predominando sobre o quantitativo e classificatorio, adota uma estratégia
de progresso individual e continuo que favorece o crescimento do educando,

preservando a qualidade necessaria para a sua formacéo escolar, sendo organizadas
de acordo com regras comuns a essas duas etapas (DCN, 2013, p. 76)

A. S&o os objetivos da avaliacao:
o Diagnosticar a situacao de aprendizagem dos estudantes para nortear a acao pedagogica;
o Realizar atividades avaliativas para a aprendizagem;
o Verificar avancos e dificuldades do estudante no processo de apropriacéo e construcao
do conhecimento para a tomada de decisGes por parte dos educadores, seja do ponto de
vista da recuperacdo paralela, continua ou outras estratégias pedagdgicas;

o Possibilitar que os estudantes tomem consciéncia de seus avancos e dificuldades.

B. Sdo as avaliagdes:

e Pontuais: ao final de cada roteiro ou projeto tematico.

e Processuais e continuas: durante todo o trabalho do estudante através de um processo
de autoavaliacdo; analise dos roteiros e das atividades; ficha de finalizacao dos roteiros;
portfolio; plano de estudos; roda de conversa.

o Autoavaliacdo: realizada preferencialmente no espago da tutoria, numa gradual tomada
de consciéncia, por parte dos estudantes e educadores, de suas potencialidades e
dificuldades.

e Trabalho de concluséo de curso (TCC): trabalho de pesquisa e producéo de texto autoral
realizado pelos estudantes do 90 ano, com apresentacdo publica sob orientacdo dos

educadores da escola.
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AvaliacOes externas: Mais Educagdo S&o Paulo bimestral, Prova Brasil, participagéo na
Olimpiada Brasileira de Matematica e Olimpiada Brasileira de Fisica, Vestibulinho das

Etecs.

C. Séo os instrumentos da avaliagéo:

Portfélio: Trabalhos elaborados pelo préprio estudante compreendendo a sintese do seu
aprendizado ap6s a conclusdo dos roteiros;

Roda de Conversa: A aprendizagem se da o tempo todo no grupo, na qual é valorizada
a convivéncia coletiva e o respeito ao processo de aprendizagem pessoal. Todos os dias
séo organizadas rodas de conversa, na qual se discute o trabalho realizado. Essas rodas
sdo momentos exemplares de analise do caminho percorrido, em um exercicio diario de
reflex&o sobre as atividades da escola.

Ficha de finalizacdo: Documento com questdes a serem respondidas pelos estudantes,
apos a concluséo de cada roteiro, para que o tutor acompanhe seu aprendizado. Essa
atividade avaliativa € desenvolvida pelos professores e realizada individualmente pelo

estudante, devendo ser acompanhada pelo estudante, pelo tutor e pela familia.

D. Dos resultados da avaliacao

Os resultados do processo de avaliacdo sdo expressos por meio de conceitos (no ciclo

de alfabetizacdo e interdisciplinar) ou notas (no ciclo autoral) ao final de cada bimestre,

acompanhada por uma avaliacdo descritiva do tutor a cada semestre, apresentando uma de

andlise do processo de aprendizagem educativo. “Valoriza-se, com isso, 0s aspectos qualitativos

sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo ao invés daqueles obtidos com

provas finais”, nos termos do art. 24, V, “a” da LDB, conjugado com a Nota Técnica 22 do

Programa Mais Educac¢do Sao Paulo.

As familias acompanham o desempenho dos estudantes mediante:
Devolutivas bimestrais e semestrais por meio de reunido das familias com tutores.

Plantdes de atendimento particular a familia, mediante solicitacdo da familia ou do tutor.

Gestao escolar participativa

A gestdo escolar é realizada sempre nas instancias participativas. Sdo mantidas as

demais funcBes previstas no Regimento Educacional, porém amplia-se qualitativa e

quantitativamente os espacos de participacdo e deliberagéo.
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Entendemos que a gestdo democratica constitui-se em instrumento de luta em defesa
da horizontalizagdo das relacdes, de vivéncia e convivéncia colegiada, superando o
autoritarismo no planejamento e na organizagao curricular. Pela gestdo democratica,
educa-se para a conquista da cidadania plena, mediante a compreensdo do significado
social das relacdes de poder que se reproduzem no cotidiano da escola, nas relages
entre os profissionais da educacéo, o conhecimento, as familias e os estudantes, bem
assim, entre estes e o projeto politico-pedagogico, na sua concepg¢do coletiva que
dignifica as pessoas, por meio da utilizacdo de um método de trabalho centrado nos
estudos, nas discussdes, no didlogo que ndo apenas problematiza, mas, também,
prop0e, fortalecendo a acdo conjunta que busca, nos movimentos sociais, elementos
para criar e recriar o trabalho da e na escola. (DCN, 2013, 56)

S&o instancias de gestdo participativa no Projeto: Conselho de Escola, Conselho
Pedagdgico, Assembleia de Pais, Assembleia de Estudantes e Associacdo de Pais e Mestres
(APM). Os estudantes fazem a gestdo do Grémio Escolar. Outras formas de participacdo na
gestdo democratica sdo os Grupos de Trabalho assim como a construcdo de parcerias com
Universidades, FundacGes e outras instituicbes no sentido do desenvolvimento continuo do

projeto e seu compromisso com a Educacao Publica de Qualidade.

Conselho de Escola

Nos termos do Regimento Educacional, o Conselho de Escola € um colegiado de
natureza consultiva e deliberativa, constituido pelo Diretor, membro nato, representantes eleitos
das categorias de servidores em exercicio nas Unidades Educacionais, dos pais e dos educandos
nos termos da legislacdo em vigor (diretrizes e metas da politica educacional e demais diretrizes
contidas na Portaria n.5941/13).

Trata-se de centro permanente de debate e articulagdo entre os varios segmentos da
Escola, tendo em vista o atendimento das necessidades comuns, a solucéo de conflitos atinentes
ao funcionamento da Unidade e o constante aprimoramento do Projeto Politico Pedagdgico da
Escola, dentre outras atribui¢fes previstas no Regimento Educacional (Art. 40).

Na Escola as reunifes ordinarias do Conselho Escola ocorrem mensalmente, podendo

convocar- se a qualquer momento reunides extraordinarias.

Assembleia de Pais
A Assembleia de Pais se reline mensalmente, discute assuntos pertinentes ao dia a dia
da escola e elege os representantes do segmento de pais para a participacdo no Conselho da

Escola.

Associagdo de Pais e Mestres (APM)
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Trata-se de instituicdo auxiliar de carater privado que tem por finalidade, nos termos do
Regimento Educacional (art. 47):
a. promover integragéo entre todos os segmentos da escola em busca da melhoria da qualidade
do ensino;
b. articular a participacdo de pais, professores e educandos nas acGes de natureza educativa,
cultural, comunitaria, artistica, assistencial, recreativa, desportiva, cientifica e outras;
c. estabelecer parcerias e gerir recursos advindos da prépria comunidade, de Orgdos
governamentais de diferentes esferas e entidades civis, de acordo com o projeto politico-

pedagogico e pertinente legislagdo em vigor.

Assembleia dos Estudantes

Os estudantes se organizam através de Assembleias e elegem seus representantes para
0 Conselho de Escola, no qual apresentam suas reivindicacfes. As assembleias de estudantes
acontecem sistematicamente a medida que os temas polémicos surgem ou nos momentos de

socializacdo dos trabalhos que estdo sendo desenvolvidos nos grupos de responsabilidade.

Aprovado na Reunido Extraordinaria do Conselho de Escola de 10 de agosto de 2005, com

modificagdes posteriores.



ANEXO C

Carta de Principios de Convivéncia
Todos merecemos ser tratados com respeito

e Todos devem saber ouvir e saber falar.

o Todos devem levantar a mio para pedir a palavra.
e Ninguém deve sofrer ameagas.

o Ninguém deve receber apelidos desrespeitosos.

e Ninguém deve ser xingado ou ofendido.

Todos temos direito a uma escola tranquila, limpa e organizada

e Todos devem cuidar das plantas e do jardim.

e Todos devem se esforcar para manter os banheiros limpos.
e Todos devem jogar o lixo nos cestos.

e Ninguem deve correr nos corredores.

e Ninguem deve pular os muros da escola.

e Todos devem ter calma, para que ndo haja brigas.

o Né&o devemos pichar ou rabiscar as paredes e muros.

e Naescola ndo devemos falar palavroes.

Todos temos que levar a escola a sério

e Ninguém deve cabular as aulas.

e Os horérios devem ser respeitados por todos.

e Todos devem vir a escola com roupas adequadas.
« N&o devemos mascar chicletes nas aulas.

e N&o devemos fumar na escola.

Todos temos direito a materiais de estudo e livros limpos e bem conservados

¢« N&ao devemos rabiscar as carteiras.
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e Devemos cuidar dos livros e dos outros materiais de uso coletivo, ndo rabiscando ou
rasgando.

o Devemos respeitar os materiais dos outros, ndo roubando ou mexendo em mochilas sem
autorizagao.

e SO devemos trazer para a escola os materiais que vamos usar para estudar e dos quais
poderemos cuidar. N&o devemos trazer MP3, e celular s6 se for muito necessario.

o Devemos ser solidarios e emprestar nossos materiais, que devem ser bem cuidados e

devolvidos apds o uso.

Todos temos direito a fazer as refei¢cbes em local limpo e tranquilo

o Devemos nos servir somente da quantidade que pretendemos comer, para ndo desperdicar
comida.

e N&o devemos brincar com a comida, nem a jogar no chdo ou nos outros.

e Todos devem respeitar a fila para pegar os pratos.

e Né&o devemos comer em locais inadequados.

Todos temos direito a uma escola que funcione organizadamente

e Os horérios das atividades devem ser definidos e respeitados.
e Todos os roteiros e trabalhos dos alunos devem ser corrigidos.

e O numero de educadores deve ser suficiente.

Historico dessa bela Carta de Principios

Em 10 de agosto de 2005, Stella Maris Nicolau e Luis Braga (pais de alunos e
colaboradores da escola), propuseram ao Conselho de Escola a constituicdo de um grupo de
alunos para pensar e preparar a implantacdo de assembleias de alunos na EMEF Amorim Lima.
A proposta foi aprovada pelo Conselho e em 11 de agosto de 2005, Stella e Luis percorreram
todas as classes do ciclo Il convidando a participagéo.

A primeira reunidao com o grupo dos alunos interessados aconteceu em 17 de agosto de
2005, com a presenca de 15 alunos. A partir dessa data fizemos reunides

semanais com o0s seguintes objetivos:
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o Entender o funcionamento do Conselho de Escola e o papel dos alunos nas instancias de
deliberacao.
o Compreender o que € uma assembleia e como esta se organiza.

o Discutir o papel do aluno na vida escolar.

As reunides foram conduzidas com jogos de integracao, técnicas de dindmica de grupo
e simulagdes de assembleias. Este grupo decidiu, e o Conselho de Escola aprovou, a realizacéo
das primeiras assembleias de alunos em 25 de novembro de 2005. Foi enviada carta aos
educadores da escola a fim de esclarecé-los sobre a importancia destes acompanharem e
apoiarem as assembleias, deixando todavia a coordenagdo a cargo dos alunos. O grupo de
preparacdo elencou 12 temas que julgou de interesse do conjunto dos alunos da escola.
Organizou-se uma eleicdo a fim de escolher, entre esses temas, 0s 2 que seriam pontos de pauta
das assembleias. Os dois temas mais votados pelos alunos e que seriam pontos de pauta das

assembleias foram:

e Uso dos computadores no saldo.

e O modo de formacédo dos grupos dos alunos no saléo.

No dia 25 de novembro de 2005, os alunos do grupo de preparacdo, agora com 9
integrantes, dividiram-se em trios e coordenaram simultaneamente trés assembleias pela manha
e trés assembleias a tarde. A escola disponibilizou equipamento de som (microfones) nas salas,
e cada assembleia contou com cerca de 100 alunos e com a presenca dos professores que se
prontificaram a apoiar os coordenadores caso houvesse necessidade, mas mantiveram a postura
de observadores, deixando a cargo dos alunos a conducdo do processo.

Em todas as assembleias foram discutidos os dois pontos de pauta mais votados pelos
alunos e também outros assuntos relativos a vida escolar foram levantados por estes. Alguns
em tom de queixa, outros em forma de sugestdo. O clima nas assembleias oscilou entre
momentos de maior agitacdo e tumulto, para momentos onde se respeitavam as inscricdes e a
palavra era pedida com respeito. O grupo de preparacdo avaliou que o saldo fora positivo, e que
os alunos coordenadores conseguiram conduzir com seguranca as assembleias, e esclarecer aos
presentes que as deliberacdes das assembleias s6 poderiam efetivar-se depois de discutidas e
aprovadas pelo Conselho de Escola, instdncia maxima de decisdo da escola.

Em 30 de novembro de 2005, em reunido de Conselho de Escola, os coordenadores das

assembleias apresentaram uma avaliagdo das seis assembleias que ocorreram na escola e



172

apresentaram uma série de queixas e reivindica¢des dos alunos, tais como, o pedido de estes
escolherem seus grupos de estudo no saldo, a instalagdo de armérios para guarda de pertences,
a melhor organizacdo do uso dos computadores no saldo, a realizacdo de campeonatos
esportivos na escola, a confeccdo de carteirinhas para identificacdo dos alunos e outros. O
Conselho avaliou a experiéncia como positiva e 0 grupo de preparacdo se disponibiliza a
continuar o trabalho em 2006.

Em Marco de 2006, retomam-se as reunides do grupo de preparacdo, mas 0 mesmo
encontra-se esvaziado, com trés alunas atuantes. Discute-se a necessidade de nova estratégia de
trabalho e, juntamente com o Conselho Pedagdgico discutiu-se a necessidade de revitalizar os
Grupos de Responsabilidades.

Cada tutoria deveria constituir um grupo de responsabilidades e enviar um representante
para reunibes com o grupo de preparacdo de assembleias. Foram feitas trés reunibes que
agregaram os representantes de todas as tutorias a fim de discutir as tarefas dos grupos de
responsabilidade. Nessas reunifes os alunos se queixavam de dificuldades na esfera dos
relacionamentos na escola, onde os problemas ocorriam devido a falta de respeito e de
compromisso de alunos, educadores e funcionarios. Nesse sentido o grupo de preparacao
sugeriu que se criasse uma Carta de Principios de Convivéncia, onde todas as tutorias se
comprometessem a discutir e sugerir pontos para compor essa carta, € assim o fizeram.

Mais de 40 grupos apresentaram sugestdes a Carta dos Principios de Convivéncia
e 0 grupo de preparacao as compilou, buscando contemplar todas as sugestdes, sendo 0s pontos

polémicos levados ao Conselho de Escola.

A redacdo final da carta foi aprovada na reunido extraordinaria do Conselho
de Escola de 17 de novembro de 2006.
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ANEXO

POVOS INDIGENAS - QUEM 5507 OMDE ESTAOT?

O nimero de povos Indigenas no Brasihoje,chega a 215. Eles estdo espalhados de norte a sul do pals. Até o
ano de 1997, eram conhecidas 206 enias.
E par que 550 3coniece? Por que aumentou o ndmend de poves indigenas no Brasi?
Exisiem povos que ainda ndo sdo conhecidos dos “brancos” por prefierinem viver afastados, sem nenhum

COniain.

Outros manidm contato esporadicos com a populagdo regional. mas ainda nao Tol possivel Idanificar suas

einias.
—
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Existem powos, principalmente os que vivem em diversos estados da regido Mordesie, que até bem pouco
tempa eram conslderados extintos, mas que vem relvindicando o reconhecimento de sua leniidade @ de suas
terras [unta aos Grpdos govemamentals. Ha noticias de que, no Rio Grande ©o Morie - estado em que abé pouco
tempa, ndo se conhecla a presenca de povos nativos -, existem grupos que esto s2 organizando para ooter
reconhacimentd junio 20 Estado braslisino.
Hoje, 54 no Plaul 2 no Distito Federal s2 desconhece a existencia de povos Indligenas que OCUpPEM SEUS
termtdrios tradicionals.
O grau g2 Inferagdn oM a socledade nadional, porianio, vana desde um ceno Bolamento abé wm avangado
processn de contato. 1550 quer dizer que existem 0 chamados povos "Is0lados”, sobre o5 quals 52 conhece
pOuCo 0U N33 (5abemos hale que existem pek menos 55 grupos de Indos “lsolados™), & ouinos que t&m contato
com o5 nao-Indios ha muito femgo e, por conta disso, |3 ncorporaram mubos elementos culturals da spcedade
nacional (roupas, comida, Insbrumentos muslcals, ammas, remédios, reflglio ete.).
E multo Imporiants esclarecer 1550 porque mwtas criancas - & adwios - pensam que 54 exisbem os famosos
“Indos” na Amazénla. S8o 215 povos, dos quals a makra (70%) esta na Amaztnla, gue engloba § estados:
Amamnas, Acre, Romima, Ronddnia, Mata Grosso e Par. Acrediz-se que exisiam aproeimadamente 20
pvinE ksolados na Amazionia Coidental.
A populagdo Indigena no Brasll conheclda hoje & esimada em carca de 315 mil indlos, que ocupam SE2 terras
Indigenas em 24 esiados braslieros. Mas somenis cerca de 50% dess3s bermas enconiram-se demanzadas, ou
&&ja, esid0 reconheckdas oficlaments & destinadas 3 posse & GCUpagd0 peios Indlos.
Sagunds dados fomecidos peld Funal (Fundagdo Macional do Indio) em 1985, of sals malores povos em
gensidade populacional 530

1) Guaranl: 30 mil Individuos, subgrepos Kalows, Mandeva & Moyd, presentas no Mato Grosso do Sul,

530 Paule, Rip oe Janelro, Parana, Santa Catanina, Rip Grande do Sul e Espirito Sanba;
2) Tieuna: 23 mil Individuos. Es52 povo 2513 localizado no Amazonas;
3) Kaigang: 20 mil Individwos. Powo localizado em $380 Paule, Parana, Rlo Grande do Sul e Santa
Catanna;

4] Macuxl 13 mi individwss. Povo lecallzado em Roralma;

5) Guajalara: 10 mil Indviduos. Povo lcalzado no MaranhSa;

&) Yanomami: 10 mil individuos. Powo iocalzado em Roraima & no Amazonas.

ENEXO N
0% INDISENAS, 0% VERDADEIRDS DOMOS DA TERRA

Apasar do frabalio do0s arquediogos & dos anbropdlogos, powco s2 5ade @ respelto dos primelms
habfanbas no periodo anterdor ap descobimeno do Brasll. O que conhecemas vem depois do descobrimentin
£ & nelatado Nos escriios de akJuns eUrDpELEs QUE CONVIvaram com 05 Indigenas, como 0 padre j2sulta Joss de
Anchieta, que morou na Vila de 530 Vicente por volia de 1554,

Em Pindorama, o5 Indigenas viviam em grandes "malocas”, gerimenie, dispostas em clncuio,
Passulam uma organizagdo bem defnlda os mals velhas, 05 cacigues, comandavam as aklelas & sram mulio
respefados.

0 trabalho era dividido entre hiomens & muheres. OF NOMENs cAgavam, pescavam, Impavam o meno
& consTUlam 35 3635, |4 &5 mulheres coletavam o frutos, culdavam das rogas, cozinhavam e tomavam conta
das criangas.

& mandioca & oulros allmentos fescos e@m 3 base oe sua almeniagdo. Era comum as tibos
guemsarsm enire &l para expandr as termas periencenies @ elas; porém, a partr de 1530, os Indigenas
COMEgaram a lutar pela defesa de seu bemitro e o2 sels costumes, gue astavam ameagados pelos
portugueses. Com 25526 confiitos, multes Indigenas foram monos & oUbros acabaram escravizatos.
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ANEXO In

A CATEQUESE E A VIOLENCIA DO COLONIZADOR

Alem do Interesse nas riguezas naturals gue 3 colnla tnha, os portugueses fnham também uma
preccupagdo refigosa.

Em Portugal, como outros palses da Europa, a religldo era a catdlica. Bles acreditavam no Deus dos
crisi3os. A coroa poruguesa junio aa igreja catbilca achavam que, além de enriquecsr 0 Seu reino, eles
tamoem deveriam espalhar a e cristd por outras temras.

Para cumprir com es53a tarefa, comegaram a enviar pessoas 30 Brasll, 3 partir de 1549, Eram paadres da
Companhia de Jesus, por Isso eram conhecidos como jesultas. Eles construlram grandes aldeamentos,
em varlas regifes da coldnla, para categquizar os Indigenas.

L0go com a3 chegada gos Jesultas, 0 processo de catequese teve Iniclo. A énfase nessa pratica era
explicada devido a necassldade do colonizador Impor 30 Ingigena uma condigdo Infarior e de senviddo.
Agueles que se recusassem 3 aceliar 3 calequese eram considerados INMIgQos dos portugueses e,
entdo, escravizados OU Massacrados. Para evitar que reagissem a escraviddo, a fuga e os habitos ticos
cOmOo pecado pelos brancos, 05 jesultas utlizavam aspectos da cultura Indigena, especiaimente, a
fingua para s2 aproximarem € persuadir 0s Indigenas a delxarem sSua3s Crengas e costumes para
acaitarem a forma de vida dos portugueses.

Foram ent3o cada vez mals submetidos 3 violéndia fisica & cultural tornando-s2 vitima de um sliencloso
genocidgio continuo.

Questdes:
1. Fol cometo o5 colonizadores escravizarem outros povos por ndo acaitarem a raligldo cnstd?

2. Voc#s acham que 3 catequese 3judou 05 POMUJUEsas 3 Controlar os Indigenas?
3. O que vocis pensam s0DrE 3 obrigatoriedade de haver apenas uma religido?

IO Y IT
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ANEXD IV

05 IDRUBAS ANTES DO ENCONTRO COM 05 PORTUGUESES

Ma Africa, os Estados eram oiganizados de varias formas. O cld uma espécie de familla mals ampia, &
a forma rudimentar de Estado. O membros se reconhecem como sascendenies de um ancesiral comum e
glagam um chefe, Wma espécie de patriarea que comanda o grupo & distribul justiga Os reinos e foma reunindo
vanos clis. E oS Impéarios congregam varos reinos.

O lorubds que viviam nos atuaks Migera, Senim & Togo, & tiveram grande Inunoia na formagio cultural
brasliedra, s2 estabeleceram e cllades-estado cercadas pela foresta com a qual conviviam de forma
harmonlosa, relirande dela 3 base de seu sustenip. A malor dessas cdades era e que no sdculo VI &
gominayva wma vasta regldo. Mas a origem desse povo que ouxe para 3 Bahia a religlio dos onxds & mukio
mals antiga.Segqundo 3 tradigdo, em 350 a.C. 3 regldo o vale de e e ccupada por 13 aldelas. A pariir do
seculo VI, 25538 aldelas formaram uma estneiwra dnica e fol criada uma rede de esiradas - que ainda exisie -
lijando If& 3 ouiras cidades lonbas, comp O, As cldades lorudas tnhiam um red (em 7 ele era chamasa onl),
a quem todos |wravam Ndeldade Multas delas eram cercadas de murainas para defesa conbra o6 Inimigos. A
Quema era uma atividade permanents.

0 lonbas eram habels esculiones & dominavam a metalurgla. Suas cldades populosas tnham grandes
mercados. Mals tarde, parte dessa populacio embarcana no golfo de Banim, atravessana o Atlantico e chegarla
d Bahia.

EANEED WV

Rakres afficanas do Brash
Afrbca Tradiclonal

Apesar de 3 Africa ter uma notavel @versldade de linguas, bodas elas t&m uma origem comum que & 3
grande famllia lingdistica Miger-Congo. Logo, 530 todas Bnguas aparentadas, ou s8/3, pOSELSM UMA origem
mitica comum.

Em Africa, o5 povos constiulram culburas mulbo antigas & milenares, ha mals de 20 mil anos, & uma
grande variedade de povos, com hisitaa e cultura diferentes. Guardam sua fradigdo atraves da oraldade, sua
culiura, tecnologla & organizagao soclal ultrapassam of s&culs & 35 adversidades da colonizagdo. Inspliraram
toda a humanidade com sua sabedoria e soffe abé hoje com o legado da exploragio ocidental. Constitulram
grandes impenos como Gana, Mal, Kongo e Mabia, com blblotecas, centros whanos e intelectuals como
Cartago (Tunisla), Alexandra [Egio) e Axum [Efdpia). J4 conheclam a metalugla, agricuibura, criaglo de gado,
especializacio de fungles soclals & 3 escrila cerca de 15 mil anos antes da Asla @ Europa

Povo Baniu

05 povos de origem Bamiu viveram nesta época bem antiga no none de Africa, nas margens ro Miger.
Rementem-5& 35 primeiras civillzaghes humanas.

Devido A escasser de alimanto, 05 mesmos foram obrigados 3 emigrar para o sul do Continente africano.
Coma eles dominavam a metalurgia fato que proglciou este reino 3 expandir-se s00re inda a regldo ceniral,
orienial e sul do continente. Com Isso, sua cultura, seus costumes e religlosidade delxou marcas em ioda a
Africa fradiclonal a0 sul do Saara, constitulndo-s2 um tronco Inguistico chamado proto-banbu, falado ha qualro
milkknios airas, gue chega hoje @ abranger cerca de SO0 linguas.

Ocuparam os atuals lemténos de Angola, da Repablca Democratica do Congo, chegaram a constiulram
o grange Reino do Congo, gue envodvia grande parte do noroesie do confinente africano. Fod conhecido pelo
mundo ocidental afravés da colonizacdo ainda no Inlco 8o sdculn XV,

Bantu por = 50 significa; povo ou genie. Levando em conslderagdo 3 quesido dos prefixos mu - (o
singular] / ge muniu, do radical nbu que slgnifica Infelecto, pessoa humana... em funpdo da elastickade da
palavra, & atribuida o significado da mesma "o Bantl™ a Gentes ou Povos de grands moblidade imbeleciual.
Invés de povo ou genie em uma atibulgdo “snguiar.

Fora do que signiica a palavra, Bantu representa um grupo etnolinguistica, ou melhor, wma uridade ou
famillla einolinguistica. De foema resumida, Bantu & wna classficacdo enolingulstica.
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Atualmente, os Bantu habitam em palses locallzados, principaimentes, na regldo caniro-sul do continents
africano. Entre estes palses, podemos citar: Angola, Mogambigue, Namibia, Afica do Sul, Zambla, Zimbabwe,
Lesobo e Cieenia.

A Grange Energla criadora @ chamada Mzamil endre os de origem Baniu, que significa o fodo-podarnso.
Quem cripu o céu, 3 terra, 0 seres Numanos e tudo o gue exlsts. Suas histonas de tradigda oral se refierem 3
WM periodo procdimo ao secwo V a.c.

O presenie mundo & apenas WMa copla ou 50mbra do verdadeiro mundo, que fica no Além. Por 1550,
todo empenho dos Bantu & o de aleangar o Kalunga, a Tema s2m Mal, onde a5 pessoas ndo envelhecem, onde
ndo & preciso trabalhar 2 onde ndo ha nem sofimenta nem more.

Mo universa Bantu ndo ha separacio entre o sagrado & o profano. Tudo & sagradoc a nabureza, a vida e
a morte. & doenca ndo & vista como algo Nisico, cOrpOTeD, Mas COMO 3 CONSEQUENCI de um makefico espiriual
O significado da palavra Umbanda, em Embundo, & Cwra, por 550 @ 3 maneira iadicional de 52 DUsCar o
tratamento terapéutico com o Embandeim. Suas divindades ancesirals 530 chamadas MWidsl, algumas
connecklas como Lemba, Oluvala, Mkosl, Nguzu, Katends, Nzazl, Kawngu, Kasimbd, Mikaia e Keun|L

Povo Jeje-Hagd

Quanto 3s linguas peste-africanas, chamadas de “sudanesas”, 35 maks importantes foram as Bnguas da
famillla kwa, faladas no Golfo do Benim. Seus pincipals representanies no Brasl foram os @2 ngua Yonuba e
0 povos de linguas do gnipa Ewe-fon.

O Yorubd & consthsdo por um grupo de falares regionals concentrados no sudoesie da Migéra em
Feincs de lexa, Oyd, e, Cndo, keby, stc. Eram chamados por 52us vizinhos em fon de Nagonu, onde o suflxo
nu significa peEE0a & anagd povo que cullua as entidades divinas, por 550, no Brasl, o povo de origem yorund
& popuiammente conhecko por Nagd. Sua divindade criadora 5e chama Clorum, cu Clodumarne, gue cria fodo o
unlverso & a5 divindades ancesirals. Mamam uma vasia minlogia de aniepassados divinizados por seus Tefins
£ dons sobrenalurals, chamasos Onaas. Para conhecer algumas destas divindades podemos citar Oxala,
Yemanga, Coium, Oxossl, Cgum, Yansi, Xangd, Obalualye e bejl

0 Reino do Dapme & de onde provem os povos de orgam Fon falam lingua chamada goe, que reune
wm conjunito de lInguas (mina, swe, gun, fon, mahl) mulio parecidas e faladas em tembdros de Gana, Togo e
Berim. Erfre efas, ficou maks conhacida a fon, numedcamente majortana na regldo, & falada por daomeanas
concentrados geograicaments no planalto central de Abome, capital do antigo Reing do Daome, no Benim
atual. Foram chamados por s2us vizinhos yorubanos de Jeje, qus significava estrangeir, formaram wm grande
contingente dlalbgico em que 52 denomINavam uns 308 ouins @ no Brasll s2 lomaam um grups mitoligics
Jej=-nagd, organizados em tomo das socledades egoe, onde 52 mantém & se renova o culto aos ancesirais
divinos.

Os fon conhecem sua divindade criadora por Mawy, energla profo-geradora femining que com seu
complemento masculing Lisa gerou tudo & 3 todos 05 seres exisientes no wniverso. Se referem as entidades
mals antigas do cullo 308 ancestrals e que Inclusivie ensinaram 208 demals povos vizinhos 5u3 maga e
organizagdo religiosa. Suas ponclpals divindades 530 chamadas Vodums, tais como Mand, Ollsa, Azonsy,
Gbessen, Ague, Gu, Agangabolld, Tobosl & Hoho.

ANEXD VI
Omientagtes para se tornar umn griet por wm dla

1. Lerum lvro com a tematica africana
2. Prepare uma apresentagdo do Ivro para sua iioda (combine com o fuior guando 8553 apresentacio
deverla acontecer)
= wocd pode acompanhar a contacdo de hiskirias com masica
= wocd pode usar oulros sons [produzidos com o codpo, objetos etc)
= wocd pode fazer encenacies
3. Apresente para a tutoria
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ANEXO VI

Cldades braslieiras GIUpos que chegaram aqul

ANEXD VI

Cals do Valengo & declarase Patrimdnie Mundial &3 Humanidade
Silp arquecidgico fol descoberto em 2011, duranie as escavagles reallzadas como parte das obras de
rewitalizagdo da Zona Portisana do Rlo de Janelro Gscar Liberalfphan

0 Shio Arquegiégico do Valongo, no Rl de Janelmo (RJ), fol oeclarado Patrimdnio Mundial da
Hirnanidate neste domingo (9] pelo Comilte do Pairmanio Mundial da Organizago das Nagles Unklas para a
Educagda, a Ciéncla e 3 Culiura {Unesso).

0 Cals do Valongo, locallzato na Praga Jomal do Comérclo, & simbpio da dor o mihanes de negros
escfavizados trazkdos para o Brasll por mals de 300 anos.

Em 20 de nowembro de 2013, data em que se cekebra o Dla da Conscléncia Megra, o Cals do Valongo
Tol deciarado Pammanio Cufwral da cidade do Rio d2 Janeim, por meio do Institulo Rlo Pabimanio da
Hirnanikdats [IRPH).

Mo mesma periodo, representantes 43 Unesco passaram a conslderar o sito arguesidgico como paris
da Rota dos Escravos, 5endo o primelna ugar ne mundo a receber esse Hpo de reconhedmeanto. Ambos eventos
reforgaram a candidatwa do Cals 8o Valongo a Patrimanio da Humankade.

Dascoberta

Em 2011, durante a5 escavacdes realzadas como parte das ooras de revitalzagdo 43 Zona Poruara
o0 R0 02 Janero, nd peripdo gue amecedsy os JEQos OIMplcos de 2016, foram Oescoberos dbis
ancaoradouros, Valkongo e Imperatriz, contendo uma guantidade enorme de amuleins, andls, pulselras, jogo de
bazios & objetos de culin provenienies oo Congo, de Angoda & de Mogambique.

*0 Sitio Arqueckiglcn do Vakngo Integra agora um singular conjunta de bens tombatos exclusivaments
nesse precelto, entre o5 quals esta Auwschaitz, uma rede de campos de concentragdo no sul 43 Pokdnla, &
Hiroshima, cldade japonesa vilina de bombardeio atomics na Segunda Guema Mundla, explicow.

A presidente do lphan, Kaila Bogea, ressaliou que "no contexto £a escravid3o, o Rio iz consigo o inste
o e malker porto escravagista da hisbaria. Mo entanto, apesar disso, agresenta-se lgualmente como local
onde a contrioulzdo frazida pelos afrcancs encontra wma das malores expressbes, matizadas pela mestigagem
Inerents 30 s&r brasliein.

Fome: Mnstéro d& Cufua
nttpciwses, bras]. oo, Drculhurss 2017 /07 eais-do-valongo-e-deciarado-patmmonic- mundiakda-humankdacs
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ANEXD IX
TRABALHO ESCRAVD E ESCRAVIZAGED

Sequesirados eram levados sscravizados para 38 Amearicas

O fransporie era felip da Africa para o Brasll nos porfes dos navios escravagistas. Amontoadosas, em
condigles desumanas, mulios mormiam antes de chegar ao Brasll, 5endo que o5 cOMpos eram langados ao mar.

Mas fazendas de aplear, de café ou nas minas de ourn {a partir do sacul XVIN), escravizadoias eram
tratadoias da plor forma possivel. Trabalhavam muito (de sol & sol), recebendo apenas irapos 8 roupa & uma
aimentagdo de péssima qualldade. Passavam as noltes nas senzalas (galples escuros, Umidos & com pouca
higlene) acomentadaias para evitar fugas. Eram constantemente castigados fisicamente, sendo que o agole
£73 uma das punicles malks comuns no Brasll Coknla.

Eram prolbdidos de praticar sua religido de ofgem aficana ou de realizar suas festas e muals alrlcanos.
Tinham que seguir a religido catdlica, Imposia pelos senhores de engenho, adotar & lingua portuguesa na
comunicagdo. Mesmo com todas as Imposicles e resirigles, ndo delaram a3 cullura africana se apagar
Ezcondidoias, realzavam seus rituals relglosos, praticavam suas festas, mantiveram suas manfestagies
artisticas 2 tamipém desenvolveram uma forma e uta: a capoeia.

As mulheres negras também sofreram mulio com a escraviddo, embora o senhores de engenha
uilizassem esta mag-de-obva, prnclpalments, para trabahos domésiicos. Coznhelras, amemadelas e ate
MEeSMo amas de kelte foram comuns nagueles tempos da coldnia.

Mo Sécuo do Ouno (3VII) alguns escravizado'as consegulam comprar sua lberdade apos adquidrem a
caria de atfoma. Juntando alguns “trocados” durante toda a vida, consegulam tomar-6e INTEs. Porém, 35 poucas
ogormldades & o racismo das socledades acabavam fechando a5 portas para estas pess0as.

O¢a negro'a fambem reagiu @ escraviddo, buscando wma vida digna. Foram comuns a5 revaltas nas
fazendas em que Qrupos de escravos Tuglam, fomando nas florestas o6 famosos qullombos. Esles, eram
comunldades bem organizadas, onde of Iniegramies viviam em lberfade, alraves de uma organizapdo
comunitana aos moides @0 que exlstia na Africa. Mos quilombos, podiam praticar sua culbura, falar sua lingua e
EXNEMCEr 52Us rfuals religlosos. O mals famoso fol o Qullombe de Palmares, comandado por Zumbl, Dandara e
Ganga Fumba.
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