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RESUMO

QUEVEDO, T. L. Escola Projeto Ancora: gestacdo, nascimento e desenvolvimento.
2014. 218 f. Tese (Mestrado) - Faculdade de Educacao, Universidade de Sao Paulo,
Séo Paulo, 2014.

O presente trabalho busca compreender o processo de consolidagdo da Escola
Projeto Ancora, que declara se concretizar por meio de principios democraticos. O
objetivo é verificar se esta Escola pode ser classificada dentro do movimento das
chamadas “escolas democraticas”. Para tanto, esta dissertacdo apresenta um breve
percurso historico sobre um movimento de renovacgao do ensino - a Escola Nova -, e
as tendéncias pedagdgicas progressistas, com énfase as propostas democréticas. O
estudo inclui as questdes de autonomia escolar, territorializacdo das politicas
educacionais e a tematica da gestdo escolar democratica. Sado abordados os
principios das escolas ditas democraticas, de modo a que sirvam de base para
verificar se a praxis da escola estudada se fundamenta a partir de tais principios. O
corpo tedérico se constitui das formulacbes de Paulo Freire e Vygotsky, abrindo
espaco para que a Pedagogia e a Psicologia atuem juntas, no sentido de colaborar
para a compreensao do processo de desenvolvimento e humanizacdo do homem.
Ambos entendem a educacdo como pratica social e politica, o que propde fértil
embasamento para o entendimento do fendmeno da democracia. Trata-se de uma
pesquisa participante, de abordagem qualitativa. O trabalho de campo se constitui
da andlise documental e da observacdo participante. A observacdo em campo
direciona-se ao modo como as relagcbes sdo estabelecidas no contexto da
participacdo democratica. As situacfes sao descritas com vistas a compreender 0s
processos e acontecimentos do cotidiano escolar, com o propdésito de compreender
a experiéncia pratica da referida Escola. Os dados coletados mostram que a Escola
em questdo ndo se classifica - ela propria - dentro do movimento das “escolas
democraticas”. Sua proposta é trabalhar de acordo com principios democraticos,
sobretudo promovendo o exercicio da participacdo democratica como algo
intimamente ligado & formagdo da consciéncia, para a vivéncia da democracia,
incentivando a responsabilidade social. Seu propdésito n&do € vivenciar a democracia
em um espaco fechado - no interior de um prédio escolar -, e sim sair dos muros da

entidade, ocupando os espacos da comunidade. Assim, vislumbra se consolidar



enquanto Cidade Educadora, criando Comunidades de Aprendizagem. Esta
finalidade tem vistas & promocdo de condi¢cdes que viabilizem a cidadania, a
conscientizacéo politica, a socializacdo de informacgdes, de espaco para discussoes,
gerando uma nova forma de pensar, uma nova cultura, o que faz das intencdes
educacionais desta Escola, o proprio processo de humanizacdo, que considera ndo

apenas a histdria existente, mas também uma histéria possivel de ser construida.

Palavras-chave: humanizacdo, comunidades de aprendizagem, educacéo

democratica.



ABSTRACT

QUEVEDO, T. L. Projeto Ancora School: gestation, birth and development. 2014.
218 f. Thesis (Mastering Degree) - Faculdade de Educacéo, Universidade de Séo
Paulo, Sao Paulo, 2014.

The current paper intends to understand the consolidation process of Projeto Ancora
School that states to accomplish its objectives based on democratic principles. It
aims to verify whether this School can be classified along with the socalled
“‘democratic schools” movement. Therefore, this dissertation introduces a short
historical presentation about a movement of learning renewal — the New Schools
(a.k.a. Free Schools) -, and the progressive pedagogical trends, focusing on the
democratic proposals. The study includes matters such as scholar autonomy,
educational politics territorralization and the democratic school management subject.
The socalled democratic schools principles are addressed in order to verify whether
the studied school praxis is based on such principles. The theoretical body is placed
by Paulo Freire and Vygotsky statements, giving room to Pedagogy and Psychology
working together, as for the comprehension of the man development and
humanization process. Both of them understand education as social and political
practice, which proposes fertile basis for the understanding of the democracy
phenomenon. It is a participative research, with a qualitative approach. The field work
is based on the documental analysis and participative observation. The field
observation focuses on how the relationships are established on the democratic
participation context. Situations are described aiming to comprehend the scholar
routine processes and happenings, intending to understand the practical experience
of this School. Collected data show that the School does not classify itself as a
“‘democratic school”, especially promoting the democratic participation practice as
something closely related to the conscience formation for the democracy experience,
motivating for the social responsibility. It does not aim to experience democracy
inside a closed room, or in a scholar building, but to get out of the corporation,
reaching the community spaces. In this manner, it conjectures to consolidate as a
City that Educates, building Learning Communities. This objective intends to promote
conditions that give room to citizenship, political awareness, information socialization,
room for discussions, generating a new way of thinking, a new culture, which makes
of this School educational intents the humanization process by itself, one that not
only considers the existing history, but also a history that can be built.

Key words: humanization, learning communities, democratic education.
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1 Introducéao

Este trabalho investiga a consolidacdo da Escola Projeto Ancora, que
declara ter, como base pedagogica, principios democraticos. A motivagdo para a
pesquisa partiu do interesse da pesquisadora em compreender o modo como se
organiza — sobretudo, em relacéo a gestéo e proposta pedagdgica - uma escola que
faz parte do movimento das chamadas “escolas democraticas”. Na busca por
escolas inseridas no referido movimento, encontramos outras escolas que se
autointitulavam democraticas. A Escola Projeto Ancora foi a escolhida em razdo da
ligacdo entre esta Escola e a Escola da Ponte - uma escola que busca um exercicio
escolar pautado no principio da participacdo democratica e da autonomia. A ligacao
existe porque o educador portugués José Pacheco, ex-diretor da Escola da Ponte, é
um dos conselheiros da Escola Projeto Ancora. A pesquisadora conhecia
previamente o trabalho da Escola da Ponte e, posteriormente, ficou sabendo que ela
foi a inspiradora dos propositos da Escola Projeto Ancora.

Assim como a Escola da Ponte, a Escola Projeto Ancora afirma
apresentar em seu cotidiano intervencdes que se constituem em uma abordagem
sociomoral, que ocorre ndo para a cidadania, mas na cidadania. A Escola
pesquisada propde ter entre suas aspiracbes a preparacdo do educando para a
construcdo de um mundo mais solidario e autossustentavel. Em seu processo
pedagdgico, a Escola em questao se pauta em uma abordagem politica, no sentido
de quem se coloca diante dos problemas sociais numa postura de acgao, de
inconformismo, de busca de solucdo dos problemas em beneficio de todos e que
tem, como meta, o desenvolvimento de cidaddos para uma nova sociedade, mais
justa e fraterna.

O presente trabalho se guia pela questdo: de que modo uma escola que
preza por principios democraticos constitui em seu cotidiano uma pratica pedagogica
gue favorece a vivéncia da democracia? Esta questdo abarca um sentido maior que
me moveu até aqui, e que tem a ver com um desejo de contribuir, de alguma forma,
para melhorar nossa maneira e condicdo de ser e de conviver em sociedade. Tal
desejo partiu de meu engajamento profissional, principalmente relacionado a area da

7

Psicologia, articulado ao entendimento de que a Educagdo € um dos grandes
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campos de atuacao e reflexdo da Psicologia, ja que esta pode ter, conforme o modo
como a efetivarmos, um potencial direcionado ao desenvolvimento do ser humano
em seus varios aspectos: afetivo, cognitivo, fisico, emocional, cultural e politico.
Enfim, a educacdo constitui um processo abrangente e complexo direcionado ao
atendimento de necessidades e interesses, para que ao longo da vida cada pessoa
tenha oportunidades e condi¢gbes dignas de escolha nos espagos sociais (DEMO,
1995).

A decisdo por um objeto de investigagdo ndo pode ser resumida,
simplesmente, ao momento de entrada em um curso de Mestrado; ao contrario, ela
reflete uma histéria do pesquisador, que vem talhada por uma série de percepcdes,
constatacbes e perturbagbes. Faz-se importante apresentar o percurso desta
construcdo. Resgatar um percurso significa revisitar memarias, e repensar a propria
histéria, o que vai além de meras descricbes, pois remete e desperta emocgdes.
Trata-se de uma experiéncia catartica no sentido de que possibilita um novo olhar ao
gue se viveu - 0 que permite ressignificar o vivido, atribuindo-lhe sentido, valores e
algumas vezes sentimentos distintos dos originais - ja que, a0 mesmo tempo, sou e
Nao sou mais aquela que vivenciou esses acontecimentos. Diante disto, escolher o
que abracar e, consequentemente, o que descartar néo é tarefa facil e, embora seja
indispensavel, a tentativa desta composicdo recomenda que se tenha prudéncia
diante dos discursos permeados de exatiddo, determinismo e casualidade, tendo em
vista a complexidade da vida e seus paradoxos.

Nao seria possivel falar das minhas escolhas profissionais e académicas,
sem mencionar algumas passagens que me conduziram ao que sou hoje, ja que
pensar em escolhas divorciadas de passado, de historia, € impossivel - a vida é
embaracosamente parcial em suas estruturacdes. Entrei na escola com trés anos de
idade, pelo mesmo motivo que entram muitas criangas: meus pais precisavam
trabalhar e “alguém” precisava cuidar de mim. Minhas lembrangas mais antigas tém
a ver com as inumeras vezes em que mudei de escola em razdo de mudancas
constantes de moradias (morei em cinco municipios diferentes na época escolar), o
gue me impediu de estabelecer vinculos e continuar amizades.

Se por um lado eu ndo conseguia me vincular, por outro eu aprendi a me
adaptar as exigéncias escolares - aprendi desde cedo como sobreviver nesse

modelo de ensino baseado em transmissao de “conteudos”. Eu tinha uma estratégia
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simples: ir as aulas, resolver os exercicios das apostilas “didaticas” e as questdes
das provas, que seguiam o modelo classico de pergunta-resposta. Os sentimentos
decorrentes eram os de estar sozinha no mundo, de as coisas ndo serem
conectadas umas as outras, de conviver com uma angustia constante - um abismo
entre mim e o outro, entre 0 que eu era e 0 estranhamento em relagdo ao meu
entorno. Hoje sei que é a partir de si - das suas experiéncias e angustias - que a
pessoa estabelece com o mundo uma atitude de troca. Percebo, somente agora,
gue minha vida tem se pautado pelo esforco de diminuir esses abismos e angustias,
e que o caminho solitario (e timido, diga-se de passagem) me fez desenvolver dois
gostos: 0 da observacdo e o da leitura. N&do apenas da leitura de livros, mas da
leitura do mundo. Observar e ler o mundo me revelou uma sociedade desigual,
injusta, e com problemas que a escola - nem de longe — contemplou.

Concluir o Ensino Médio néao foi, para mim, um desafio. Nesta época, a
‘matéria” que eu mais gostava era Historia - saber sobre o passado, as
transformacdes, as diferentes culturas, povos e tempos, mobilizava-me muito,
mesmo com as limitacbes impostas pela minha imaturidade e pelas fontes
disponiveis. Interessava-me, sobretudo, compreender o processo histdrico que nos
trouxe ao ponto em que estamos. O que me intrigava era ndo entender o porqué das
injusticas sociais, o porqué de o sistema se constituir de modo desigual, 0 porqué o
privilégio de alguns em decorréncia da exploracdo de outros, o porqué da miséria e
da riqueza. Por mais que “os mais velhos” me falassem que o trabalho elevava, dava
condi¢cdes, que o estudo e o esforco levariam as pessoas as conquistas que
almejavam, algo soava estranho. Eu ndo sabia o que era meritocracia, mas de
algum modo eu ndo acreditava nela.

A fase dos “porqués” ndo se encerrou na minha infancia, vivi minha
adolescéncia inteira tentando entender o porqué determinada situagcdo acontecia de
um modo ao invés de outro, 0 porqué as pessoas adoeciam emocionalmente
(brigavam, traiam, deprimiam), o porqué das desigualdades (mais uma vez), enfim,
eu vivia e sentia a vida como um absurdo, em muitos aspectos. No final da
adolescéncia, eu ja sabia o que queria fazer profissionalmente: eu queria ajudar as
pessoas e a sociedade a se desenvolver, eu queria propagar a unido e a
solidariedade e eu queria mudar uma realidade social de desigualdade e competicéo

- claro, eu queria me aproximar das respostas de todos 0s porqués que mencionei.
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Reconheco que minha escolha profissional € uma aspiragdo utépica. A
mesma utopia da qual fala Paulo Freire (2006), impulsionada pela esperanca de que
o homem pode cada vez “ser mais” na histéria da sua humanizacdo. Cheguei a
pensar se estudar profundamente Histéria me permitiria compreender a humanidade
e atuar em uma realidade de desigualdade e injustica. No entanto, minha angustia
principal ndo era pela “dor do mundo”, mas pela dor de cada uma das pessoas no
mundo - inclusive a minha. Minhas reflexdes sobre isto me levaram a Psicologia, por
entender que esta area me permitiria a compreensao do individuo enquanto pessoa,
num sentido amplo.

Enquanto estudante de Psicologia, o0s tedricos com 0s quais me
identificava eram ligados a corrente humanista, sendo o principal Carl Rogers — que
também era considerado o precursor da abordagem n&o-diretiva, em educacao.
Além de sua formagdo como Psicologo, Carl Rogers estudou Histéria. De certo
modo, a Histéria e a Psicologia tratam do mesmo objeto de estudo: a vida do
Homem, marcada de mistérios e porqués, de mudancas e contradicbes. Uma se
dedica a esfera macro — a Humanidade — a outra a micro — o Homem individual. Na
area da Educacao, a proposta de Rogers me fascinou: “os educadores precisam
compreender que ajudar as pessoas a se tornarem pessoas € muito mais importante
do que ajuda-las a tornarem-se matematicas, poliglotas ou coisa que o valha”
(ROGERS, 1973, p.54). Ele levantou questionamentos acerca do objetivo da
aprendizagem, e do papel da escola frente as questdes sociais. Para o autor, a
aprendizagem mais socialmente util no mundo moderno é aquela que possibilita uma
continua abertura a experiéncia e a incorporacdo do processo de mudanca. Neste
sentido, o propésito da aprendizagem deveria ser o de libertar a curiosidade, permitir
gue as pessoas assumam 0 encargo de seguir novas direcfes ditadas por seus
proprios interesses, desencadear o senso de pesquisa e abrir tudo a indagacao e a
analise (ROGERS, 1973).

Apés a formacgdo, enquanto Psicéloga, atuei em duas areas principais:
clinica (como psicoterapeuta em consultério particular) e institucional (em clinicas de
recuperacdo de dependentes quimicos, como psicoterapeuta, desta vez atuando
com grupos). Hoje sei que minha atuacdo como psicoterapeuta grupal na realidade
manifestava uma vontade de trabalhar com o social: queria trabalhar com grupos,

gueria me engajar em algum projeto de intervencao social. Na verdade se tratava de
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uma intervencao politica, mas eu ainda ndo sabia disto. Envolvi-me de corpo e alma
nessas atuacoes.

Para aprofundar meu conhecimento e melhorar a minha pratica me
engajei em diversos estudos: durante quase dois anos estudei sobre Jung com a
Professora Ana Pandini, e fiz um curso de péds-graduacdo (lato-sensu /
especializagdo) em Arteterapia, que resultou em uma monografia intitulada: “A
Arteterapia e a Dependéncia Quimica em uma Oficina de Criatividade e
Transformacéo - Um Estudo de Caso”. Este trabalho foi apresentado algumas vezes
na UNIFIEO, instituicdo na qual fiz a especializacao, e resultou em um convite: para
gue eu atuasse como professora convidada de uma das disciplinas do curso em que
me formei. Depois disto, atuei como professora em outras duas disciplinas, e como
aluna, continuei meus estudos, desta vez com o psicanalista Davy Bogomoletz, um
amigo e mestre irreverente e bem humorado, que ao me apresentar a teoria do
amadurecimento emocional, de Winnicott, de certo modo me ensinou a pensar como
eu nunca havia feito antes - foi um grande salto para mim. Deste modo se deu minha
entrada na area da educacéo.

Como educadora, além de professora universitaria, logo comecei a
trabalhar também no SENAI, em cursos de formacgdo profissional e técnicos. As
disciplinas ministradas eram todas voltadas a temética comportamental, de
lideranca, motivacdo, gestdo de pessoas, etc. Meu trabalho na universidade e no
SENAI, assim como 0 engajamento em leituras e estudos fez com que, aos poucos,
eu me afastasse da préatica do consultério porque ndo conseguia mais conciliar os
horarios. Por pouco tempo vivi um momento de incerteza quanto ao meu futuro
profissional, uma divida em relacéo a deixar ou ndo o consultério, pois ndo demorei
a perceber que enquanto educadora minhas possibilidades como psicéloga se
ampliavam, j& que eu podia chegar muito mais longe e alcangar grande numero de
pessoas, intervindo diretamente no desenvolvimento de individuos e,
consequentemente, da sociedade. Além disso, esta vivéncia me mostrou que eu
podia atuar como educadora e psicéloga ao mesmo tempo, realizando com meus
alunos uma série de intervengbes pontuais, individuais e propulsoras do
amadurecimento humano.

Foi como educadora que eu efetivamente aprendi cidadania, desenvolvi

pensamento critico e almejei participacdo politica, dentro dos limites e possibilidades
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que se apresentavam. Com o passar dos anos, a minha aspiragao pela
transformacdo da realidade ndo se aplacou, ao contrario, s6 cresceu. Passei a
ministrar aulas em mais uma universidade, que atende principalmente professores
da rede publica (de ensino fundamental e médio), com cursos de pos-graduacao e
evolucao funcional. Com estes professores tive o privilégio de reconhecer e discutir
0S graves problemas que temos em nosso sistema de ensino, e cada vez mais,
ficava claro para mim que a escola ndo estava atendendo o que prometia a nossa
Constituicdo Federal de 1988: “a educacéo, direito de todos, é dever do estado e da
familia e sera promovida e incentivada com a colaborac¢édo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania”
(BRASIL, 1988, art. 205).

Com a mesma finalidade de pleno desenvolvimento e exercicio da
cidadania, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDBEN n°® 9394/96)
diz que a educacdo € inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana. No entanto, ao invés disso, a escola reproduz uma ordem
social desigual, fragmentada, discriminatoria e inibidora da capacidade reflexiva - o
gue nos remete ao que disse Darcy Ribeiro (1995), em seu livro O Povo Brasileiro,
gue esta realidade da escola ndo diz respeito a uma crise, e sim a um projeto - a
escola foi construida, foi projetada para ser assim, para dar estes resultados. A
indignacdo decorrente disto me levou a Paulo Freire.

Eu j& havia lido Paulo Freire em algum momento na universidade -
enquanto aluna - mas o reencontro com Paulo Freire - enquanto educadora - fez
com que muita coisa passasse a fazer sentido, vi minha prética legitimada, e posso
dizer aqui o que Fernando Pessoa falou para a mulher amada: “Quando te vi, amei-
te j& muito antes. Tornei a achar-te quando te encontrei” *. O reencontro com o
pensamento de Paulo Freire foi marcante porque a identificacdo com suas ideias fez
com que eu compreendesse minha pratica profissional como um ato politico. Percebi
gue intuitivamente eu ja exercia a pedagogia que Paulo Freire propde, e que isto

by

estava atrelado a minha atuacdo como psiclloga, preocupada com o

1 Trecho do fragmento XXI, Terceiro Tema do poema “A faléncia do prazer e do amor”, livro
“Primeiro Fausto”, de Fernando Pessoa.
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desenvolvimento humano e, consequentemente, com o desenvolvimento da
humanidade.

Neste sentido, este estudo se insere em dois campos: no campo da
Educacao, tendo Paulo Freire como representante, por entender a escola como
produto da interacdo de diversos processos sociais, tais como: a reproducdo de
relacbes sociais, a criagao e transformacéo de conhecimentos, a resisténcia e a luta
contra o poder estabelecido, entre outros, o que pode ou ndo contribuir para a
superacdo de uma sociedade autoritaria, excludente e desigual da qual fazemos
parte; e no campo da Psicologia, norteado pela teoria de Vygotsky, um tedrico que
pressupde a interacdo incessante entre o individuo e o grupo, constituindo-se a
relacdo “individuo-grupo” na manifestacdo, necessariamente, de aspectos do
desenvolvimento desse individuo e/ou do grupo.

O pressuposto aqui € o de que a construcdo de relacdes democraticas
possibilita o desenvolvimento da dimensao ética e politica do individuo, e esta serve
para a elaboracdo de uma teoria do desenvolvimento do homem que representa
uma grande riqueza para 0 campo da psicologia, jA que cria instancias de
participagdo na escola onde todos os sujeitos possam se reconhecer como “autores”
de sua vida e possam se desenvolver enquanto pessoa, a0 mesmo tempo em que
se responsabilizam pelo entorno e pela transformacdo do meio em que vivem.
Também se tem como pressuposto a ideia de que aprender ndo é somente pensatr,
mas envolve emocdo, acdo e refinamento da percepcédo, enfim, todo o ser. Para
tanto, o ser humano precisa se relacionar com o mundo, o qual ndo é um dado
objetivo, inerte, a espera de ser entendido igualmente por todas as pessoas, ja que
se apresenta em constante transformacdo, pois € interpretado, simbolizado,
diferentemente, em virtude da capacidade humana e das condi¢des impostas pelo
meio.

A teoria do desenvolvimento vygotskyana nos permite analisar este
pressuposto porque parte da concepcéo de que todo organismo € ativo e estabelece
continua interagdo entre as condicbes sociais - que sdo mutaveis - e a base
biolégica do comportamento humano. Vygotsky (1996; 1997; 1999; 2003; 2008;
2011) indica caminhos para uma nova pratica politico-pedagogica, comprometida
com a revisdo das estruturas dominantes e a consequente criacdo de novas,

adaptadas a mobilidade do contexto social, a busca da cidadania, garantindo a todas
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as pessoas uma educacao critica e revolucionaria. Deste modo, a educacdo se
constitui uma prética social transformadora.

Como representante da psicologia, Vygotsky legitima nesta area as
proposicdes de Paulo Freire, ao apresentar uma teoria do desenvolvimento humano
que parte da concepc¢ao de que o sujeito avanca no seu desenvolvimento a medida
gue se inscreve no seu contexto. Trata-se de uma teoria que apresenta uma Vvisao
historico-cultural ou sociocultural do psiquismo humano, também conhecida como
abordagem sociointeracionista, que toma como ponto de partida as funcbes
psicoldgicas dos individuos para explicar o desenvolvimento humano (VYGOTSKY,
1996). Vygotsky observou que as fungbes mentais dependem da natureza das
experiéncias sociais da crianca e apresenta uma discussao sobre os fatores sociais
do desenvolvimento psicolégico e humano. Em outras palavras, ao estabelecer
relacbes com o meio e consigo mesmo, 0 sujeito vivencia uma trajetéria marcada de
profundas mudancas internas e externas, que configuram um sistema mais amplo de
desenvolvimento.

Para o individuo em sua particularidade, este estudo se justifica na
importancia de um ser social, de um ser histérico que se constitui, enquanto sujeito,
interagindo com os outros homens, seus iguais. E na relagdo com o outro que o ser
humano vai constituindo sua individualidade, firmando-se enquanto pessoa capaz de
regular sua prépria vontade, reconhecer-se, enquanto sujeito resultante e ao mesmo
tempo construtor da histéria. Quando a Psicologia trata do ser humano, e claro,
reconhece a humanizag¢do ndo apenas como uma viabilidade ontolégica, mas como
uma realidade histérica, ela deve inserir em suas preocupacdes a busca do
entendimento sobre os mecanismos pelos quais a cultura se torna parte integrante
da natureza de cada ser humano (VYGOTSKY, 1996). Humanizacdo e
desumanizacao estdo inseridas na histéria em um contexto real, concreto, e séo
possibilidades dos homens como seres inconclusos e conscientes de sua
inconclusdo, como apontou Paulo Freire (2001) em muitos momentos.

Paulo Freire agrega a analise deste trabalho suas contribuicdes a respeito
de um processo que faz parte da propria humanizacdo do ser humano, da sua
vocagao para ser mais: uma vocagao que atua em condi¢cdes concretas e que na
sua praxis vai partejando o novo, ja que o ser humano é um ser molhado de historia,

“um ser finito, limitado, inconcluso, mas consciente de sua inconclusdo. Por isso, um
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ser ininterruptamente em busca, naturalmente em processo” (FREIRE, 2001, p.18).
Paulo Freire defende um espaco escolar de prética e exercicio da cidadania,
pautado na autonomia - condi¢cdo basica para a existéncia da democracia. Assim,
educacao significa, também, politizar, ou seja, preparar os educandos para serem
criticos, capazes de conscientemente fazerem opcdes politicas, culturais, e de
participarem como cidadaos construidores da histéria. Nesta perspectiva, a
educacdo passa a ser vista em sua totalidade, na qual estdo presentes
condicionantes politicos, econbmicos, sociais, culturais, que influenciam a relacéo
individuo-sociedade.

Os pontos de identificagéo entre Freire e Vygotsky - sobretudo no que diz
respeito a uma educacdo que seja pensada como processo em movimento, e de
constante mudanca - servira substancialmente para o objetivo deste trabalho, que é
a investigacdo do cotidiano da Escola Projeto Ancora enquanto um espaco de
aprendizagem interessado em propagar e exercer, por meio da participacéo
democratica, uma aprendizagem dotada de significado e em consonancia com o que
a Constituicdo Federal anuncia: um exercicio de cidadania. Deste modo, este estudo
reconhece a necessidade de discussdes a respeito da escola como um espaco de
apropriagao, de construcédo de subjetividade, sendo que, para isto, acredita-se que a
acdo educativa deve exercer uma praxis politica, de reafirmacdo da luta por uma
sociedade democratica e um sujeito mais fraterno e solidario. Trata-se de um estudo
em que a aprendizagem escolar e o desenvolvimento humano fazem lembrar seu
carater social, atribuindo-lhe um valor ético de igualdade, liberdade, autonomia,
responsabilidade e democracia.

O capitulo 1 deste trabalho traca um breve percurso histérico que
contextualiza um importante movimento de renovacdo do ensino: a Escola Nova.
Também apresenta a compreensdo de algumas tendéncias pedagogicas
progressistas, com énfase nas propostas democraticas e libertarias. O capitulo 2
trata da tematica da gestdo escolar democrética, e das questbes de autonomia
escolar e territorializagdo das politicas educacionais. Com o propésito de verificar se
a praxis da Escola estudada se classifica dentro do movimento das chamadas
escolas democraticas, o capitulo 3 articula conhecimentos a respeito dos principios e
fundamentos das escolas ditas democraticas, trazendo exemplos de algumas destas

escolas pelo mundo.
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As formulagbes de Paulo Freire e Vygotsky - que servem de
embasamento para as analises e consideragfes finais do trabalho -, séo
apresentadas no capitulo 4. Busca-se compreender as proposicdes destes dois
tedricos, que colocam o sujeito da aprendizagem como um ator social em sentido
pleno. Vygotsky (2003) elaborou uma ciéncia do homem considerado numa
perspectiva integradora, situado no contexto de uma existéncia socialmente
configurada, tendo a cultura como um elemento basico para a formacédo de sua
consciéncia. A educacdo para este tedrico ndo se limita ao desenvolvimento das
possibilidades do individuo, pois além de promover o desenvolvimento das fun¢fes
psicolégicas superiores do ser humano, a educacdo é a expressdo historica da
evolucdo cultural na qual o homem se constitui como ser humano - e por isto permite
ao individuo se constituir enquanto sujeito capaz de pensar a realidade e transforma-
la (VYGOTSKY, 2003). Nesta mesma linha se situa o educador Paulo Freire, que
contribui para a temética da democracia partindo da premissa de que o processo de
construcdo de conhecimento deve ser a pratica social concreta - e a realidade na
qual ela acontece (FREIRE, 2001). Se visarmos a formacdo do sujeito historico -
capaz de gerir mudanca, e de ser promotor da convivéncia solidaria e da justica
social -, a perspectiva destes dois tedricos sdo substanciais para promover pontos
de andlise e entendimento das possibilidades da escola cidada, democréatica.

O capitulo 5 esclarece o percurso metodoldgico, a abordagem na qual ele
se insere, e 0s procedimentos de pesquisa. A pesquisa de campo buscou descrever
os lugares, as situacdes vivenciadas e observadas, as atitudes das pessoas no
cotidiano, suas falas e o confronto com os documentos presentes (a historia
documentada da escola também foi objeto de analise), privando sempre pela ética®.

A Escola Projeto Ancora é apresentada nos capitulos 6 e 7. Estes
capitulos trazem a andlise do trabalho, que se guia pelos dados coletados na
pesquisa e pela construcéo tedrica de toda a dissertacdo. Esmiucando o material
coletado na pesquisa, descreve a experiéncia pratica da escola, sobre a qual foram
realizadas sucessivas leituras, sendo considerados os aspectos contraditorios e

latentes, ndo se restringindo ao que esta explicito no material. Mais especificamente,

?Destaca-se neste projeto a preocupacdo com a ética e 0 compromisso em respeitar 0s
participantes do estudo, tendo consentimento livre, esclarecido e formalizado dos envolvidos
para desenvolver a pesquisa.
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o capitulo 7 aponta para as aspiracdes da Escola Projeto Ancora, no que se refere
ao modelo educacional que propde, e no que este modelo se articula com o
problema desta pesquisa, que € investigar se a Escola em questdo pode ser

considerada uma escola democratica.
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Capitulo 1 - Escola Nova e as tendéncias pedagogicas progressistas.

A questdo fundamental ndo é educacdo velha
versus nova, nem educagao progressiva versus
tradicional, mas alguma coisa — seja qual for —
que mereca 0 nome de educagdo. N&o sou a
favor de qualquer fim ou qualguer método
simplesmente porque se lhes deu o nome de
progressivo. A questdo bésica prende-se a
natureza da educacdo sem qualguer adjetivo
qualificativo. Faremos progresso mais seguro e
mais rapido se nos devotarmos a buscar o que
seja educagédo e quais as condi¢gbes a satisfazer
para que ela seja uma realidade e ndo um nome
OuU uma etiqueta.

(John Dewey)

Com o intuito de melhor entender as tendéncias pedagdgicas
progressistas, faz-se necessario um encadeamento dos fatos, uma contextualizagédo
qgue parta de um breve retrospecto historico. Antes, é preciso esclarecer que as
tendéncias pedagogicas progressistas resultam das inquietacbes de muitos
educadores que, a partir da década de 60, manifestam suas angustias em relacédo
ao rumo tomado pela educacéo (LIBANEO, 1989).

O ensino escolar ndo € a Unica pratica educativa existente - a educacao
existe muito antes da existéncia das escolas, e as formas como as aprendizagens
foram construidas se deram na histéria dos povos de modos diversos. Em
comunidades primitivas, por exemplo, a educacdo ndo existia em um espacgo
“escolar’, e nem era confiada a alguém em especial - era uma funcdo da
comunidade em conjunto (da mesma forma que a linguagem e a moral) e ndo estava
articulada a visdo dualista: educador e educando. O ensino acontecia por meio da
vida, as criancas se educavam tomando parte nas funcdes sociais, ou seja, para
aprender a guiar o barco, navegava; para aprender a cagar, cacava - a0 processo
global que tudo envolve é possivel que se dé o nome de socializacdo. O educar
ocorria, portanto, como uma transformacéo estrutural contingente com uma historia
no conviver, e 0 resultado disso €& que as pessoas se transformavam
espontaneamente, de uma maneira que se configurava de acordo com o conviver da
comunidade em que viviam (MATURANA, 2002).
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Contudo, as sociedades primitivas eram comunidades organizadas sem
uma rigorosa divisdo de classes. Isto pode indicar a participacdo dos individuos
nessas sociedades a partir de uma convivéncia fundamentada no coletivo, a qual os
individuos se identificavam por interesses comuns. O tipo de educacdo de uma
sociedade como essa servia para atender as necessidades do meio, em uma esfera
particular, em um movimento que implicava esfor¢o e se efetivava por meio de uma
auto-organizacdo da vida coletiva. Nesse sentido, pode-se pensar que 0Ss seres
humanos fazem parte de um sistema que se produz continuamente, ou seja, 0S
individuos sdo ao mesmo tempo produtores e produtos (MATURANA, 2002).

Os registros referentes as primeiras escolas apontam para a Grécia
Antiga - a escola primaria surge em Atenas por volta do ano 600 A.C, encarregada
de ensinar as primeiras letras e contas (BRANDAO, 1995). O autor sugere que este
€ 0 momento em que a questdo da educacédo e do trabalho de educar acrescenta a
sociedade, passo a passo, 0s sistemas, tempos, regras de pratica, tipos e categorias
de educandos. Importante ressaltar que na Grécia Antiga a estrutura social era
patriarcal e excludente: somente os homens livres, de pai e mae ateniense, maiores
de 18 anos e nascidos na cidade eram considerados cidadaos (BOBBIO, 2006). Os
trabalhadores eram, em sua maioria, escravos. Assim sendo, as mulheres, escravos
e estrangeiros ndo desfrutavam de nenhum tipo de participacdo politica e néo
frequentavam as escolas, salvo aqueles escravos que aprendiam a ler, a tocar,
recitar, etc., para atender aos seus senhores.

Em grande parte, a “educagdo” era um meio para transformar os jovens
em soldados rigidamente disciplinados, para que estes assegurassem a
superioridade militar sobre as classes submetidas (BRANDAO, 1995). Essa
educacao produzia homens capazes de mandar e de se fazer obedecer, no entanto,
uma educacédo que visa a obediéncia, ndo pode ser uma educacao democratica, por
ser esta a condicdo de um povo ou pessoa autdnoma®- a qual tenha se libertado, e
emancipado, das opressdes que restringem ou anulam a liberdade de determinagéo
(FREIRE, 1983).

3 Por definicdo, o Vocabulario Técnico e Critico da Filosofia trata da autonomia como:
"condicdo de uma pessoa ou de uma coletividade cultural, que determina ela mesma a lei a
qual se submete" (LALANDE, 1999, p. 115). A “condicao autbnoma” envolve o poder de
determinar a propria lei - conceber, decidir - e a capacidade de realizar, de fazer.
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Em Roma, a primeira escola priméria data do ano de 449 a.C (PONCE,
1998) sendo uma criagdo dos comerciantes e dos industriais. As escolas superiores
surgiram por volta do séc. | a.C (GILES, 1987), sendo uma exigéncia do poderio
crescente destas classes, um modo de assegurar a direcdo politica dos seus
negécios. Do ensino passou a depender a prosperidade das cidades - todos os que
precisavam trabalhar para viver (como os professores) se situavam num plano de
nitida inferioridade. As escolas, portanto, surgiram da necessidade que as classes
dominantes tinham de preparar funcionarios para o Estado. A formac&o visava a
determinacdo de pensamentos, normas de conduta, ideais, projetos normalmente
impostos, gerando um ser humano incapaz de formular juizos proprios e autbnomos,
tanto no que se refere ao conhecimento, quanto a questdes referentes a moral.

A partir do século V (HEERS, 1984), com o feudalismo, a Igreja passou a
ser dominadora da organizacdo social - em razdo de possuir muitas terras,
controlava quase toda a economia feudal. Assim, a Igreja se apressou em tomar em
suas maos a instrucdo publica - nessas escolas se ensinava a ler e a escrever com 0
propésito da familiarizacdo com a doutrina cristd (PONCE, 1998). Um pouco mais
tarde, sob o poderio da Igreja, criaram-se 0s colégios jesuitas, que eram
“‘perfeitamente” organizados: tudo estava previsto, regulamentado e discutido, desde
a posicao da méo até o modo de levantar os olhos (ZOTTI, 2004).

Segundo Heers (1984), por volta do século Xll se introduz o regime
capitalista. Tal transformacédo na economia e nas relacdes entre as classes tinha
necessariamente que repercutir na educacdo: formar individuos aptos para a
competicdo do mercado, esse passa a ser o ideal da escola. A esta altura se da a
gratuidade do ensino, a Educacéo passa a ser direcionada a todos, ainda que nao
uma educacdo em que todas as classes tenham a mesma parte. As poucas escolas
que existiam ndo atendiam a realidade dos menos favorecidos, e 0s mais
favorecidos tinham escolas diferenciadas, visto que seus pais podiam pagar estas
escolas. A classe que conhecemos hoje como burguesia, que se esforgcou por
expulsar a Igreja dos seus ultimos redutos, agora concede ao Estado ndo s6 o
direito de controlar o ensino, como também a obrigacdo de instruir (NASCIMENTO,
2006).

A partir do século XVIII, com a Revolucéo Industrial, a nova forma produtiva

gue articula desenvolvimento tecnolégico e divisdo social do trabalho permite que o
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conhecimento - dentro do processo de producao - se torne essencial. A educacéao,
que ja visava a preparacao de homens para o trabalho, passa a ser cada vez mais
massificada, porque a industrializacdo exigia uma mao-de-obra especializada e
devidamente educada. A partir de uma viséo tecnicista, que subordina os objetivos
educacionais aos objetivos de producédo, as escolas passam a trabalhar com o foco
em criar vantagens para um mundo competitivo (HARVEY, 1993).

Institui-se, assim, a escola seriada cuja estrutura reproduz a organizacdo do
trabalho fabril baseado nos principios da teoria administrativa taylorista-fordista - a
organizagdo da escola, tal como conhecemos e convivemos, imita os padroes de
organizagdo da producao e do trabalho do modelo taylorista-fordista. Organizada a
partir deste paradigma, a instituicdo escolar reproduz em seu cotidiano um trabalho
fragmentado, e as “comunicagcbes” sao verticalizadas, reproduzindo-se em
procedimentos e comportamentos ritualizados e automatizados. O autdmato vive na
ilusdo da autonomia, mas na verdade o modo de vida instrumental e uma educacao
pautada nestes principios, prejudica os focos de autogoverno. O resultado é o
agravamento de situacdes antidemocraticas, na medida em que forma uma visdo
parcial, unilateral do mundo, impedindo o conhecimento e a percepc¢éo das relacdes,
dos principios que permitem a visdo universal e globalizadora da realidade como
totalidade (ZATTI, 2007).

Percebe-se que a educacdo escolar estd impregnada, em cada momento
histérico, com as ideias dominantes da época, o que favorece determinada classe
em detrimento da grande maioria da populacdo. Esta realidade ndo é diferente no
Brasil. A existéncia de problemas sociais esteve presente no discurso educacional
brasileiro desde o final do século XIX - o discurso liberal da classe dominante
brasileira, durante muito tempo, oscilava entre a quantidade e a qualidade dos
servigos escolares e a contradicao entre a escola como instituicdo de apropriacédo do
saber socialmente produzido e a vinculagdo do ensino a légica do capitalismo
industrial.

A discussdo acerca da reestruturacdo do ensino publico se evidenciava
também no plano internacional e, por volta de 1900, surge a ideia de uma nova
didatica que atacava a rigidez dos velhos programas. O mundo vivia, a época, um
momento de crescimento industrial e de expansdo urbana, além dos avancgos da

medicina e outras ciéncias, os estudos sobre educacdo também avancavam.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Ind%C3%BAstria
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Pretendia-se proporcionar as criangas um desenvolvimento que estivesse de acordo
com a ideia de humanidade e com a preparagdo do homem do futuro. Este ideal se
firmou como um movimento nas ultimas décadas do século XIX (ARRUDA, 1988),
ganhou forca na primeira metade do século XX e ficou conhecido como Escola
Nova.

O movimento da Escola Nova nasceu na Europa e América do Norte,
justamente para propor novos caminhos a uma educa¢cdo que a muitos parecia em
descompasso com o mundo das ciéncias e das tecnologias. A educacdo era
concebida como elemento-chave para promover a remodelacéo requerida. No Brasil,
nas primeiras décadas do século XX, 0 ensino era gratuito e obrigatério, - mesmo
gue ainda elitista - e os espacos foram planejados e organizados sobre os artefatos
da racionalizacdo e da ciéncia. As ideias da Escola Nova chegaram ao pais em
1882, pelas mé&os do intelectual Rui Barbosa de Oliveira, e exerceram grande
influéncia nas mudancas promovidas no ensino (LOURENCO FILHO, 1950), porque
levou um grupo de intelectuais brasileiros - entre eles: Fernando de Azevedo, Anisio
Teixeira, Afranio Peixoto, Rui Barbosa, Roquette Pinto, Paulo Freire e Noemy da
Silveira - a considerar a necessidade de, ndo apenas preparar 0 pais para
acompanhar o desenvolvimento tecnolégico e da ciéncia, mas aprofundar
discussbes vinculadas a Pedagogia Tecnicista, apresentando a preocupacdo de
uma educacao voltada aos interesses e necessidades das camadas populares.

Tratava-se de um ideal que passava do individualismo da velha escola
para a socializagdo da nova, muito mais interessada em realidades que com
preocupacdes estritamente técnicas (PONCE, 1998). Isto se deu, sobretudo, porque
o movimento da Escola Nova teve inicio no momento em que 0 pais passava por um
processo de democratizacdo politica e, portanto, aconteciam no Brasil varios
movimentos de educacdo popular que se engendravam na busca de novos rumos,
com um conteudo politico inseparavel. A democracia, incorporada a esta ideia, diz
respeito a luta de grupos contra leis e regras, que lhe impunham limitacbes, mas
que, por meio da acdo coletiva, poderiam submeter tais leis e regras a reviséo,
promovendo mudancas significativas na organizacao social. A democracia pode ser
vista aqui como fruto de um embate dialético entre a reflexividade e as normas e leis
sociais, a permitir tanto a aceitagdo quanto o movimento coletivo de mudanca do

instituido no campo legal e normativo.
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Assim, o Movimento da Escola Nova no Brasil considerava o carater
excludente e discriminatorio da educagdo como um dos elos mais fortes da cadeia
da exclusdo social brasileira. Inspirados nas ideias politico-filoséficas de igualdade
entre os homens e do direito de todos a educacao, os intelectuais e educadores
envolvidos no movimento viam num sistema estatal de ensino publico, livre e aberto,
0 Unico meio efetivo de combate as desigualdades sociais da nagdo. Passou-se a
considerar a urgéncia de transformar a escola e modificar por seu intermédio a
prépria sociedade.

Em 1932, foi redigido o “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”,
escrito por Fernando de Azevedo e assinado por varios intelectuais da época,
inclusive por Anisio Teixeira (ROMANELLI, 1991). Este documento se tornou o
marco inaugural do projeto de renovacdo educacional do pais, propondo que o
Estado organizasse um plano geral de educacdo. Tratava-se de propostas que
diziam respeito, entre outras coisas, a obrigatoriedade da educacéo publica gratuita
e laica, sem qualquer segregacdo de cor, sexo, e que atendesse as diversas fases
do crescimento humano, o que pressupde multiplicidade (ROMANELLI, 1991). Além
disso, a proposta do manifesto versa sobre uma educacdo funcional e ativa,
adaptada as caracteristicas regionais, com curriculos direcionados aos interesses
naturais dos alunos, no sentido de ndo mais submeter o homem a valores e dogmas
tradicionais e eternos, sendo que a pedagogia se voltaria para o individuo: Unico,
diferenciado, interagindo com um mundo dinamico (MANIFESTO, 1932).

Os fundamentos do movimento da Escola Nova se basearam nas
concepcdes de John Dewey, que acreditava ser a educacdo o Unico meio efetivo
para a construcao de uma sociedade democrética: “uma democracia é mais do que
uma forma de governo; é, principalmente, uma forma de vida associada, de
experiéncia conjunta e mutuamente comunicada” (DEWEY, 1959, p.93). Para o
exercicio da democracia, a conquista da autonomia ndo € apenas necessaria, é
condicdo, jA que a democracia € possivel apenas em situagbes as quais 0s
individuos estdo capacitados para tomar decisfes, construir regras, refletir sobre as
consequéncias de suas acles e assumir responsabilidades.

Lourenco Filho (1950, p. 133) nos fala sobre a escola que Dewey dirigia
no final do século passado, na Universidade de Chicago:

As classes deixavam de ser locais onde os alunos estivessem
sempre em siléncio, ou sem qualquer comunicagao entre si, para se
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tornarem pequenas sociedades, que imprimissem nos alunos
atitudes favoraveis ao trabalho em comunidade.

O pragmatismo norte-americano de Dewey recusava 0S sistemas
fechados, com pretensdes ao absoluto, e se voltava para os fatos, para a agao, por
isso 0 movimento da Escola Nova também foi denominado Escola Ativa:

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

Anisio Teixeira foi 0 mais importante seguidor das ideias de Dewey no
Brasil, entendendo que a escola deveria inserir na sociedade individuos aptos a agir
segundo os principios da propria liberdade e da responsabilidade diante do coletivo
(LIMA, 1978). Teixeira se deixou absorver especialmente pelos ideais democraticos
e, para ele, a democracia estava relacionada com a ética - com uma atitude em que
as criancas e jovens experimentariam a ética de modo a combater em suas vidas
toda forma de autoritarismo. Assim, o movimento da Escola Nova, articulado as
concepgdes de Dewey, visava uma escola centrada na atividade, na produtividade e
na autonomia. Com liberdade e direito de escolha, a educacao levaria o individuo a
dar contribuicGes para a comunidade:

Do ponto de vista da Escola Nova, os conhecimentos ja obtidos pela
ciéncia e acumulados pela humanidade n&do precisariam ser
transmitidos aos alunos, pois acreditava-se que, passando por esses
métodos, eles seriam naturalmente encontrados e organizados
(FUSARI e FERRAZ, 1992, p. 28).

Os educadores que adotaram a concepcéo da Escola Nova acreditavam
em uma sociedade mais justa e igualitaria, partindo do ideal de que a escola deve
educar para o improvavel, para o novo; dai ser necessario preparar para a
“autonomia”, a iniciativa pessoal e a atividade livre (SILVA, 1986). Muitos
educadores apostaram na nova proposta, mas ndo tardou para expressarem suas
angustias e confusao quanto a sua pratica:

Os professores tém na cabega 0 movimento e os principios da escola
nova. A realidade, porém, ndo oferece aos professores condi¢cdes
para instaurar a escola nova, porque a realidade em que atuam é
tradicional [...]. O professor se vé pressionado pela pedagogia oficial
gue prega a racionalidade e a produtividade do sistema e do seu
trabalho (LIBANEO, 1989, p. 20).
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A inseguranca dos professores em relacéo as ideias inovadoras no ambito
pedagdgico da atividade escolar € apontada por Azanha (2013) como sendo
derivante de uma imposicdo de concepcdes estranhas as inclinacbes tedricas

pessoais de cada educador.

[...] pode ser uma temeridade, de efeitos até desastrosos, fazer uma
tentativa de induzir centenas de milhares de professores a alterar
suas praticas a partir de uma teoria do ensino e da aprendizagem
gue presumimos verdadeira. [...] O desastre serd se conseguirmos
apenas criar inseguranca nos professores com relacdo as préprias
praticas a partir de um patrulhamento pretensamente fundado em
verdades definitivas (AZANHA, 2013, p. 10).

Nesse mesmo texto, Azanha (2013) coloca que também é proposta
democratica cada educador ter liberdade de escolha em relacdo as suas praticas
escolares, assumindo a responsabilidade pelo que precisa ser mudado em seu
proprio fazer escolar e considerando que existe grande quantidade de variaveis que
interferem sobre as decisdes tomadas e de atores envolvidos na questdo escolar. Ao
buscar condi¢Bes que assegurassem a sua pratica, diferentes educadores seguiram
vertentes diversas, cada qual baseado em principios muitas vezes antagdnicos
sobre a pratica escolar, mas que implicita ou explicitamente traz em si
condicionantes sociopoliticos (LIBANEO, 1989).

Os principios da Escola Nova sédo classificados dentro de uma corrente
denominada “pedagogia progressista’, a0 passo que os principios tradicionais sao
classificados como pertencentes a “pedagogia liberal”.

A pedagogia liberal sustenta a ideia de que a escola tem por fungéo
preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais, de
acordo com as aptiddes individuais [...]. A énfase no aspecto cultural
esconde a realidade das diferencas de classes, pois, embora
difundida a ideia de igualdade de oportunidades, néo leva em conta a
desigualdade de condi¢bes (LIBANEO, 1989, P. 21-22).

A tendéncia tradicional ou pedagogia liberal se preocupa com a
universalizacdo do conhecimento: o treino intensivo, a repeticdo e a memorizagao
sdo as formas pelas quais o professor transmite o acervo de informacdes
(contetdos) aos seus alunos (agentes passivos). Os conteudos sédo verdades
absolutas, dissociadas da vivéncia dos alunos e de sua realidade social. O professor
€ detentor do saber e deve avaliar o seu aluno por meio de provas escritas, orais,

exercicios e trabalhos de casa (LIBANEO, 1989). Os ideais da tendéncia tradicional,
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no sentido exposto aqui, ndo demonstram uma educagdo pela conquista da
democracia, j& que esta pressupbe a participacdo dos educandos, suas
curiosidades, insubmissdes, e as suas vivéncias adquiridas no decorrer da vida e do
seu meio social. Formulas ja acabadas que automatizam a solucdo de problemas
sao constituintes da heteronomia, haja vista que ndo séo estimuladoras da decisdo e
da participacao responséavel.

Os ataques a pedagogia tecnicista e tradicional se converteram em ideias
renovadas, que levaram a uma nova tendéncia: a tendéncia renovada ou pedagogia
progressista®, que se manifesta por meio de duas versdes: "renovada progressista
ou programatica”, que tem em Anisio Teixeira seu principal expoente; e "renovada
nao-diretiva”, com Carl Roger como elemento de destaque, o qual enfatiza também a
igualdade e o sentimento de cultura como desenvolvimento de aptiddes individuais
(LIBANEO, 1989). Nestas concepcoes, cabe a escola adequar as necessidades do
individuo ao meio social em que esta inserido, tornando-se mais préoxima da vida.
Relega-se a escola o papel de formar atitudes e, para isso, esta deve estar
preocupada também com os aspectos psicoldgicos.

Na pratica, essas tendéncias se mesclam e a necessidade de
democratizar a sociedade fez com que o movimento da Escola Nova acontecesse
paralelamente a pedagogia tradicional, buscando reformas educacionais urgentes,
emergindo da propria populacdo a necessidade de uma consciéncia nacional. Como
afirma Foerste (1996, p. 16):

Uma tendéncia ndo elimina a outra, 0 surgimento de uma nova
corrente tedrica ndo significa o desaparecimento de outra, a definicdo
de um perfil predominante em uma concepgdo ndo descarta a
possibilidade de outras formas de manifestacdo consideradas
préoximas entre si.

Como vimos, tivemos duas tendéncias derivantes principais na educacao
brasileira: liberais e progressistas. As mudancas que partem da década de 60 sao
também configuradas a partir destas derivantes. Em relacdo a pedagogia liberal,
constitui-se a pedagogia liberal tecnicista, com foco no aperfeicoamento da ordem
social vigente, articulando-se diretamente com o sistema produtivo. Seu interesse

s

imediato € o de produzir individuos "competentes para o mercado de trabalho,

* Segundo Libaneo, o termo progressista é tomado emprestado de Snyders e utilizado nesse
estudo para “designar as tendéncias que, partindo de uma analise critica das realidades
sociais, sustentam implicitamente as finalidades sociopoliticas da educagao” (1989, p. 32).
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transmitindo, eficientemente, informacgdes precisas, objetivas e rapidas” (LIBANEO,
1989, p. 290).

A tendéncia tecnicista firma-se nos anos 70, alicercada no principio da
otimizacao: racionalidade, eficiéncia e produtividade. Com sua organizagao racional
e mecanica, visava corresponder aos interesses da sociedade industrial. Vale
ressaltar que os interesses da sociedade industrial, e do mercado, visa a competicdo
e ndo a cooperacao na convivéncia. E visa também a obediéncia e a manipulacéo, o
gue ndo desenvolve no futuro profissional a empatia social, que é condicdo para
constituicdo da cidadania e que levaria o estudante a desejar mudar a ordem
politico-cultural geradora de desigualdades excessivas (MATURANA, 2002). O
exercicio da democracia exige a reflexdo e questionamentos constantes, e nao se
da sem a responsabilidade pelo entorno e sem ampla participacdo comunitaria na
busca de solugbes coletivas, e nao individualistas.

Os educadores adeptos dos ideais progressistas entendem que as novas
propostas pedagodgicas devem apontar sempre para uma educacdo
conscientizadora do povo e para um redimensionamento histérico do trabalho
escolar publico, democratico e de toda a populacdo (FUSARI e FERRAZ, 1992, p.
40). Na concepcdo progressista, a escola deve ser vista como o ambiente onde
acontecem “conflitos, interesses sociais contraditorios, lutas de poder, e no qual é
possivel criar-se um discurso critico capaz de desvelar esta realidade, seus
condicionamentos socioeconbémicos e as condicbes necessarias a sua superagado”
(FOERSTE, 1996, p. 43).

Nesse contexto temos também as pedagogias: progressista libertadora,
libertaria, e a critico-social dos conteudos, entre outras. A tendéncia progressista
libertadora esta diretamente relacionada aos ideais do educador Paulo Freire (1984).
A busca do conhecimento é vista como uma atividade inseparavel da prética social,
gue possibilita ao homem condi¢des de agir sobre o mundo. Assim, a educacéo se
relaciona dialeticamente com a sociedade, pode se constituir em um importante
instrumento em seu processo de transformagdo. Trata-se de uma visédo politica e
critica da educacéao, capaz de elevar o nivel de consciéncia do educando a respeito
da realidade que o cerca, a fim de humaniza-lo e de torna-lo capaz de atuar no

sentido de buscar sua emancipac¢do econdmica, politica, social e cultural.
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A pedagogia progressista libertaria espera que a escola exer¢ca uma
educacgdo com principios libertérios, e por isso valoriza a experiéncia de autogestéo
e da autonomia, com base na participacdo de grupos, por meio de mecanismos
como assembleias, conselhos, associacdes e outros. De acordo com Luckesi, a
pedagogia libertaria tem em comum com a pedagogia libertadora "a valorizacdo da
experiéncia vivida como base da relacdo educativa e a ideia de autogestao
pedagogica” (1993, p. 64). Essa tendéncia aposta na descoberta de respostas
relacionadas as exigéncias da vida mais do que nos contetudos de ensino, por iSso
da importancia as experiéncias vividas em um processo de aprendizagem grupal.

A tendéncia progressista "critico-social dos contetdos" surgiu no inicio da
década de 80 e difere das duas progressistas anteriores pela énfase que da aos
contetdos, confrontando-os com a realidade social (LIBANEO, 1989). Sua tarefa
principal se centra na difusdo dos conteudos, que ndo sdo abstratos, mas concretos
e que serviriam como um instrumental para uma participagdo organizada e ativa na
democratizacdo da sociedade. Nesse sentido, cabe ao professor escolher contetdos
mais significativos para o aluno, os quais passam a contribuir na sua formacéo e na
sua inser¢cao no contexto social.

Aqui foram descritas as principais tendéncias pedagogicas que, sobretudo
no Brasil, permearam o século XX e que seguem no XXI. Estas tendéncias devem
ser avaliadas levando-se em conta o fato de que, no Brasil, quando se iniciou uma
tentativa de criacdo de um Estado democrético, foram importadas solucées que néo
consideravam o contexto proprio e, como bem colocou Freire (1977, p 67):

O Brasil cresceu em condicbes negativas as experiéncias
democréticas, nossa colonizacdo foi fortemente predatoria:
exploracdo econdmica, escraviddo, concentracdo das terras,
mandonismos, falta de liberdade de expresséo e de livre iniciativa,
etc.

Se pretendemos desenvolver uma educacgéo transformadora do mundo,
nao podemos perder de vista que a educacdo pode fazer o contrario do que pensa
qgue faz quando, ao invés de colocar o ser humano como sujeito de sua propria
educacdo, o coloca como objeto (BRANDAO, 1995). Uma educacdo que coloca a
pessoa como objeto é uma educacéo que contradiz a democracia e a existéncia da
igualdade e da liberdade, € assim discriminatoria e ndo diz respeito a sujeitos livres

gue compartilham uma vida comunitaria.
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Relacionado aos ideais democraticos de educacdo, dois fendmenos
discutidos atualmente se referem & autonomia escolar e a capacidade de
organizacao do espaco escolar em ambito local, o que diz respeito a territorializacéo.
Na préoxima parte do trabalho serdo apresentadas caracteristicas alusivas a
territorializacdo, alguns principios que devem ser observados para a sua
organizacdo cuja gestdo valorize e incentive a participacdo de seguimentos da
comunidade escolar local com vistas a participagdo democratica. Trata-se de
compreender como a territorializacdo e a gestdo democratica sdo tratadas enquanto

parte da politica educacional.
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Capitulo 2 - Territorializacdo das politicas educacionais e gestéo

escolar democratica.

So existirh democracia no Brasil no dia em que
se montar no pais a maquina que prepara as
democracias. Essa maquina € a Escola Publica
(Anisio Teixeira).

A educacao escolar ndo € um fendmeno neutro, ela esta envolvida na
politica e sofre os efeitos da ideologia. Enquanto “sistema educacional”, se configura
através de um conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educacéo. Estes
meios dizem respeito a organizacdo escolar, aos objetivos e as diretrizes do
processo educativo, e legalmente buscam refletir o projeto politico do pais no que diz
respeito as caracteristicas do cidadao que se quer formar.

A politica educacional compde uma das condicbes necessarias para o
desenvolvimento de um pais ou regido, e sua constituicdo estabelece uma
discussdo muito atual nas ciéncias humanas e sociais, nos estudos que discutem
desigualdades sociais, reducédo da pobreza e empoderamento dos cidadaos. O
conceito de empoderamento esta relacionado as estratégias e iniciativas que visam
dotar o cidadado da capacidade de livre escolha acerca dos rumos de sua vida e de
decisdo sobre a vida na sociedade. Em linhas gerais, trata-se de atender as
necessidades basicas da pessoa a fim de possibilitar sua emancipacdo. A
abordagem das politicas educacionais concede destaque para a necessidade de
expansdo e transformacédo da cidadania no mundo - o conceito moderno de
cidadania se define pelo conjunto dos direitos civis, politicos e sociais (COIMBRA,
1987). Assim, dentre as funcdes da escola publica, uma delas seria a de difundir
valores civicos e formar cidaddos preparados para uma sociedade marcada pela
diversidade.

Saviani (2006) faz uma retrospectiva sobre as principais leis pelas quais
passou a educacao brasileira até os dias atuais. Para ele, foi efetivamente apos a
Revolucdo de 1930 que o pais comecou a enfrentar os problemas proprios de uma
sociedade burguesa moderna, entre eles, a instru¢ao publica popular. A Constituicao
de 1934 (BRASIL, 1988) colocava a exigéncia de fixacdo das diretrizes da educacéo

nacional e a elaboracdo de um plano nacional de educacédo - a evolugcdo da
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organizagdo dos sistemas publicos estaduais de ensino foi diversificada até o Estado
Novo, quando diretrizes gerais sobre a educac¢ao no Brasil, emanadas de um 6rgéo
central, o Ministério da Educacdo e Saude (criado em 1930), tenderam a
homogeneizar conteudos, métodos, tempos e espacos escolares.

O conceito de educacdo basica no Brasil surge a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgédo Nacional (LDB) — lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, como direito do cidadédo, englobando as etapas da educacao infantil,
ensino fundamental obrigatério e ensino médio obrigatorio progressivamente (CURY,
2006). Com as mudancas que partiram desta lei, a escola passou a incluir um perfil
de aluno diferente daquele ao qual se havia habituado. A dificuldade de adaptacéo a
nova realidade foi apontada como queda da qualidade e denunciada por muitos
como a total precarizacdo do ensino. As discussées académicas e politicas em torno
da regulacdo e do gerenciamento da escola neste novo modelo disparou a nogéo de
autonomia e de territorializacdo como uma perspectiva de mudanca positiva a ser
introduzida na escola publica basica (ORESTES, 2011).

A territorializacdo das politicas educacionais e a ideia de gestdo
democréatica como um fenémeno essencialmente politico, implica um conjunto de
opcOes que tém por pano de fundo um conflito de legitimidades entre o Estado e a
sociedade, entre o publico e o privado, entre o interesse comum e 0s interesses
individuais, entre o central e o local (PROCOPIO, 2007). A territorializacdo é a
adequacdo politica das organizacdes construidas localmente, a partir de e com
escolas, para sua legitimagdo, ndo apenas como servico do Estado, mas como
“espacgos publicos locais” (SIMOES, apud Barroso, 2000, p. 13). Assim, enquanto
parte da politica educacional, a territorializacdo pressupfe um determinado espaco
geografico, administrativo e social e contrapde a homogeneidade das normas e dos
processos, conciliando interesses e fazendo com que a acao dos atores deixe de ser
determinada por uma logica de submissdo, para se subordinar a logica de
implicacdo e da corresponsabilidade entre os atores envolvidos no processo
educativo.

A criacao de territorios educativos foi regulamentada inicialmente por meio

do despacho 147-B/IME/96 °> , e posteriormente pelo Despacho Conjunto

®> Despacho n° 147 — B/ME/96, de 1 de Agosto — Territérios Educativos de Intervencéo
Prioritaria — TEIP.
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73/SEAE/SEEI/96°. As finalidades da territorizalizacdo sdo expressas de modos
diversos, como a de empreender uma acdo coletiva, abarcar dispositivos e
processos inovadores, formular e administrar as politicas educativas e, de um modo
geral, valorizar a afirmacao dos poderes periféricos, contextualizando a agéo politica
como forma de manipulacéo pelo Estado central que financia localmente as politicas
que ele sozinho determina (PROCOPIO, 2007). Em alguns casos, a territorializacéo
€ vista como instrumento para introducdo de uma légica de mercado no
funcionamento e regulacdo do sistema educativo, portanto, como forma de
privatizacdo da escola publica. Em outros casos, a territorializagdo € expressao da
tendéncia das sociedades poOs-industriais de transferirem para a periferia a gestédo
das contradi¢cdes que o centro ndo pode resolver.

Pode-se pensar o processo de territorializagdo ndo somente como uma
medida técnico-administrativa para aliviar e modernizar o Estado, mas também como
um processo de apropriacdo, baseada na mobilizacdo, por uma determinada
comunidade, de diversos espacos sociais. Esta apropriacdo € baseada também na
desmultiplicacdo e horizontalizacdo dos controles centrais e locais, o que faz com
que as politicas educativas passem de uma relacdo de autoridade no controle
vertical, monopolista e hierarquico do Estado, para uma relacdo negociada e
contratual (MARQUES, 2006). Esta passagem interfere na relacdo de poder
baseada na gestédo centralizada por parte do Estado, transformando-a numa gestao
descentralizada e local. Nesta perspectiva, a territorializacéo favorece o processo de
desenvolvimento da sociedade, possibilita mudanga social e abre espago para a
autonomia escolar.

Azanha (2000) aponta que, apos a criacdo da LDB, as questdes ligadas a
territorializacdo da educacdo sdo o centro de uma discussdo e estudos que
possibilitam a organizacdo da educacédo publica no ambito dos municipios por meio
do principio da autonomia:

Com relacdo a esse tema, a Lei n° 9.394/96 representa um
extraordinario progresso, ja que pela primeira vez autonomia escolar
e projeto pedagdgico aparecem vinculados num texto legal. O Art. 12
(inciso 1) estabelece como incumbéncia primordial da escola a
elaboracdo e execucdo de sua proposta pedagdgica, e os artigos 13
(inciso 1) e 14 (incisos | e Il) estabelecem que essa proposta ou

® Despacho conjunto n® 73/SEAE/SEEI/96, 3 de Setembro — Estabelece a constituicdo dos
territérios educativos de intervencgdo prioritéria, a partir do ano letivo 1996/97.
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projeto é uma tarefa coletiva, na qual devem colaborar professores,
outros profissionais da educacéo e as comunidades escolar e local.
Além dessas referéncias explicitas sobre a necessidade que cada
escola elabore e execute 0 seu préprio projeto pedagoégico, a nova
Lei retomou no Art. 3° (inciso Ill), como principio de toda educacéo
nacional, a exigéncia de —pluralismo de ideias e de concepgdes
pedagdgicas que, embora ja figure na Constituicdo Federal (Art. 205,
inciso 11l), nem sempre é lembrado e obedecido (AZANHA, 2000, p.
18).

Azanha (1995), referindo-se a tarefa coletiva de elaboracdo do projeto
pedagogico pelos educadores, ressalta também em outros textos, a necessidade
pedagdgica de respeito a especificidade de cada escola e o problema da
desresponsabilizagdo decorrente da homogeneizagéo:

A questdo da autonomia escolar e de seu desdobramento num
projeto pedagogico é, como um problema, tipico da escola publica
gue, a ndo ser em rarissimas excecoes, integra uma rede de escolas
e, por isso, estd sempre sujeita a interferéncias de 6rgaos externos
responsaveis pela organizacdo, administracdo e controle da rede
escolar. Essa situacdo ndo €, em si mesma, negativa, mas,
frequentemente acaba sendo, porque 6rgaos centrais, com maior ou
menor amplitude, tendem a desconhecer a peculiaridade de distintas
situacbes escolares e decidem e orientam como se todas as
unidades fossem idénticas ou muito semelhantes. A consequéncia
mais Obvia e indesejavel de tentativas de homogeneizagdo daquilo
gue é substantivamente heterogéneo € o fato de que as escolas
ficam ou sentem-se desoneradas da responsabilidade pelo éxito do
seu préprio trabalho, jA que ele é continuamente objeto de
interferéncias externas, pois ainda que essas interferéncias sejam
bem intencionadas ndo levam em conta que a instituicdo escolar
publica é uma diversidade, e ndo é uma unidade (AZANHA, 1995 p.
7).

Esse autor critica a ado¢do de um regimento comum as escolas de uma
rede e, embora tenha contribuido para a elaboracédo do parecer que implementaria
um regimento comum no municipio de S&o Paulo, destaca no texto do parecer o
carater provisorio de tal unificagdo e a necessidade da adocdo de regimentos
préprios pelas escolas (AZANHA, 1993). Para ele, um regimento proprio significaria
o ponto de partida para induzir as escolas a reflexdo sobre suas praticas, ja que
considera que a crise educacional é apenas parte de uma crise muito ampla, que é
inegavelmente politica, em que anos de sombra permitiram que o0s interesses
coletivos fossem tratados sem a indispensavel publicidade (AZANHA, 1995). Neste
sentido, € fundamental a participacdo e a intervencédo politica de todos diante dos

problemas nas escolas.
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O reforgo da autonomia das escolas nao pode ser definido isoladamente,
deve-se ter em conta as dimensbes complementares de um processo global das
politicas educacionais. A nocdo de autonomia no Brasil vem sendo abordada em
diferentes momentos da histéria. E possivel encontrar mencées ja nos escritos do
século passado tais como o Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, publicado
em 1932, conforme apontado por Azanha:

No longo documento, a palavra — autonomia aparece duas ou trés
vezes e apenas para indicar a conveniéncia de que, além das verbas
orcamentarias, fosse constituido um fundo especial destinado
exclusivamente a atender empreendimentos educacionais que assim

by

ficariam a salvo de injuncbes estranhas a questdo educacional.
(AZANHA, 1993, p. 38).

A autonomia escolar aqui pode ser entendida enquanto processo de
construcdo e de conquista, na definicdo da escola que se quer e do aluno a se
formar, bem como enquanto possibilidade de se confrontar a sociedade dominante
com a minoria, que, ainda hoje, estabelece o papel e a funcéo da escola, impedindo
a comunidade escolar de lutar autonomamente pelos ideais de uma sociedade, o
mais distante possivel das desigualdades sociais. A autonomia se refere a criagéo
de novas relagBes sociais que se opdem as relacdes autoritarias existentes, em que
se confrontam e equilibram diferentes detentores de influéncia, como o governo, a
administracdo, professores, alunos, pais e outros da sociedade local. A autonomia
afirma-se como expresséo da unidade social que é a escola e ndo preexiste a acao
dos individuos.

E evidente que se a territorializacéo considera a autonomia, ela deve ser
feita por meio da descentralizacdo, jA que a autonomia € uma maneira de gerir,
orientar as diversas dependéncias em que os individuos e grupos se encontram no
seu meio biolégico ou social, de acordo com as suas proprias leis. E, sendo a
descentralizacdo o ponto de partida para a autonomia escolar, esta tera que ser
construida dentro dos territérios educativos: “a autonomia da escola constréi-se, em
grande parte, no local, e com base na inovagéo organizacional” (CANARIO, 1995, p.
165). No entanto, n&o se deve reduzir a autonomia das escolas a dimenséo juridico-
administrativa, pois sob esse ponto de vista, a autonomia existe simplesmente para
decretarem as competéncias que sdo transferidas da administracdo central e
regional para as escolas, insuficientes para instituirem formas de autogoverno nas

escolas. Deste modo, a territorializacdo das politicas educativas se relaciona com o
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conceito de “autonomia escolar” ao propor que os estabelecimentos de ensino tém
capacidades de decisdo em determinados dominios nomeadamente estratégicos,
pedagogicos, administrativos e financeiros.

Nosella (1982) em “A dialética da administracdo escolar”, explicita que a
autonomia pode ser atingida apenas por meio da participacdo dos atores da escola
(alunos, funcionarios, professores, etc.) em sua propria organizacao. A participacao
dos atores da escola, somada a participacdo da comunidade, para a escolha do
melhor caminho para solucionar os problemas da sua realidade social consiste
também - e é importante dar énfase a isto - em uma das formas de empoderar a
comunidade escolar. Uma das maneiras de empoderar a sociedade por meio da
educacdo consiste em oportunizar a participacdo das pessoas n0oS pProcessos
educacionais com a inten¢éo de torna-las responséaveis pela mudanca social que por
ventura venha a acontecer, o que coloca como fundamental o papel de toda a
comunidade escolar no acompanhamento da educagé&o. Isto inclui o planejamento
das acles, programas e projetos educacionais; a tomada de decisdes e o controle e
fiscalizacdo da gestdo (DEMO, 1995).

Na medida em que as ac¢des educativas, programas e projetos ocorrem
no ambito das unidades de ensino, de acordo com as necessidades da comunidade
que € local, é possivel considerar que existe uma tentativa de territorializar a
comunidade escolar (MELLO, 1991)’. Além disso, tornar as pessoas responsaveis
pela mudanca social aproxima cada individuo da comunidade de sua pratica cidada,
e de uma preocupacdo que passa a visar objetivos cooperativos e solidarios, tal
como afirma Barroso (1997, p. 12):

Os territérios educativos sdo definidos indutivamente pelas préprias
praticas sociais e institucionais e resultam do esforco de integracdo
(pela discusséo, negociacéo e contrato) dos interesses individuais de
diferentes atores em interesses comuns.

Em outro artigo, Barroso (2004) relata as iniciativas de aumento da
autonomia das escolas do Estado portugués em trés momentos historicos. Ele
mesmo tomou parte no processo, no terceiro momento abordado, como especialista

no tema convocado para a elaboracao do projeto de lei. Entdo, na arena politica em

" Em oposicao, quando a gestdo escolar se realiza de maneira centralizada sem observar as
demandas locais, a educagao constitui um processo de “desterritorializacdo”. Dessa forma,
verificar se um processo educacional é territorializado, pressupde identificar se as acdes
educacionais acontecem de maneira integrada com toda a comunidade local.
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torno da formalizagcdo das propostas a serem encaminhadas, ele reconhece quatro
tendéncias distintas, baseadas nas seguintes ldgicas: estatal, de mercado,
corporativa e sociocomunitaria. Sob a légica estatal, estavam aqueles que
entendiam a questdo simplesmente como uma readequacdo do controle estatal,
muitas vezes sugerindo a troca do controle a priori dos processos pelo controle a
posteriori dos resultados.

Para Barroso, aquele grupo defendia a autonomia apenas retoricamente,
sendo de fato adepto de uma manutencdo ou até do aumento da centralizacdo do
poder pelo Estado. Sob a l6gica de mercado, agrupavam-se 0s que entendiam a
autonomia como desregulamentacdo, ou seja, um processo progressivo de
privatizacdo para a constituicdo de um “mercado educativo descentralizado,
concorrencial e autbnomo” (BARROSO, 2004, p. 63). A l6gica corporativa reunia 0s
grupos que identificavam a autonomia apenas como prerrogativa do trabalho
docente, desprezando o envolvimento dos demais sujeitos implicados na educacéo
escolar. H4 também a l6gica sociocomunitaria, em que o proprio autor se considera
inserido. Nesta logica, a autonomia € defendida como:

Um processo sacial pelo qual os professores, os pais, os alunos e
outros cidadaos se mobilizam, numa determinada escola, para, num
guadro das orientagdes gerais de um sistema publico nacional de
ensino obterem um compromisso e empreenderem uma acao
coletiva — a construgdo de um projeto educativo e a prestagdo de um
servigo publico local de educagédo (BARROSO, 2004, p. 63).

Esta discussdo ndo pode desconsiderar - como também ja foi constatado
por Frigotto (1995) - que uma disputa politica € travada no campo das politicas
educacionais, o que legitima as reflexdes que apontam para uma alteracao
significativa do papel do Estado nos processos de decisdo politica e administrativa
da educacéo, transferindo poderes e funcdes do nivel nacional e regional para o
local.

A escola deve assim, se reconhecer como lugar central da gestdo e a
comunidade local - particularmente os pais dos alunos - como parceiros essenciais
na tomada de decisédo. O efetivo envolvimento de todos (inclusive da comunidade)
na acao educativa é fator de motivacdo cada vez maior e proporciona uma ligagéo
entre a escola, a familia e a comunidade, que implica a participacdo ativa na
aprendizagem de todos e de tudo. Esta percepcdo ampla do processo e do cenario

sociopolitico sobre o tema da autonomia pode servir como norte na tentativa de
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compreensdo de quais sdo 0s aspectos em jogo subjacentes as diversas
formulagdes da autonomia educacional no campo académico brasileiro.

A autonomia escolar e a territorializagdo sdo, assim, 0s aspectos
fundamentais de uma rede de interdependéncias, que agem em sintonia com o0
processo de avanco democratico ainda em crescimento no Brasil. Se o processo de
territorializacdo das escolas se desenvolve num contexto amplo, o desenvolvimento
de uma politica que reforca a autonomia escolar, mais que regulamentar, criar
condicbes para que ela seja construida em cada escola, de acordo com as
especificidades locais e no respeito pelos principios e objetivos que informam o
sistema publico nacional de ensino. Neste sentido, a territorializacdo e a organizacao
da educacéo publica no ambito dos municipios por meio do principio da autonomia
possibilitam a criacdo e o desenvolvimento de uma “gestdo democratica” do ensino,
tanto no que diz respeito a direcdo e gestdo dos estabelecimentos de ensino, quanto
a implementacdo de acdes, programas e projetos que envolvam 0s seguimentos
interessados da comunidade escolar.

A luta pela democratizacdo das estruturas escolares se insere na luta
social pela democratizacdo da sociedade brasileira na década de 1980. O processo
de redemocratizacédo do Estado e das instituicdes sociais, que marcou os anos 80 no
Brasil, significou, no caso da instituicdo escolar, um esforco de democratizar as
relacbes em seu interior, tendo como objetivo atender as demandas das camadas
populares (FRIGOTTO, 2000). Com o aprofundamento da luta democratica em
oposicao a ditadura militar, no final da década de 70, a questao da democratizacao
da escola passou da simples luta pela ampliacdo do acesso para a questdo da
qualidade, procurando superar a dimensdao quantitativa enfatizada até entdo.
Tratava-se de romper com as formas tradicionais de administracdo da escola,
através da democratizacdo das relacbes em seu interior e dos sistemas
educacionais.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, ficou garantido
como um dos principios educacionais a “gestdo democratica do ensino publico, na
forma da lei” (BRASIL, 1988). A Constituicdo estabelecera a gestdo democratica
para a escola publica, o principio do pluralismo de concepc¢fes pedagodgicas e a
colaboracdo entre as esferas federal, estadual e municipal. Em 1996, com a

implantacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n° 9.394, o principio



43

de “gestdo democratica” para o ensino publico garantido pela Constituicdo Federal
de 1988 se apresenta como um caminho para a superacdo de uma organizagao
educacional autoritaria e centralizadora. Dentre os artigos que a LDB 9.394/96
determinou, sobre a gestdo democratica e a autonomia no ensino basico estatal:

Art. 14 - Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestédo
democratica do ensino publico na educacdo basica, de acordo com
as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios: | -
participacdo dos profissionais da educac¢éo na elaboracdo do projeto
pedagogico da escola; Il - participacdo das comunidades escolar e
local em conselhos escolares ou equivalentes (BRASIL, 1996).

Para esta tendéncia do pensamento educacional, o tipo de racionalidade
e de eficacia caracteristicas do modelo tecnoburocratico de administracédo das redes
escolares estava de acordo com a ldgica da dominacéo, favorecia a formacdo de
individuos obedientes e pouco criticos, com a escolha de curriculos adequados aos
interesses da ordem burguesa. Historicamente, a razao instrumental, de concepc¢ao
positivista, ndo concebe que a sociedade seja permeada de conflitos e de
contradigbes, outorgando aos governantes, a minoria dominante, o direito de
decisdo, sem que necessariamente haja a participacdo de todos. Os ataques a
pedagogia tecnicista e a gestdo de tipo tecnoburocratico se complementavam pela
reivindicacdo da participacdo dos envolvidos na situacdo escolar nos processos
decisérios (FRIGOTTO, 2000). Os que estdo no “chdo da escola” ® sabem que a
participacdo de todos nos processos escolares ainda ndo acontece. Tratando-se de
um ideal a ser buscado, que permanece no nivel do discurso. No entanto, pautar
deliberacdes pelos legitimos interesses da maioria, talvez seja a principal motivacao
da conviccado corrente de que o maior numero possivel de temas deveria ser
apreciado pelo maior numero possivel de pessoas.

Os educadores marxistas, como Nosella (1982), criticos do capitalismo,
entendiam que o homem - enquanto ser social e histérico - € capaz de transformar a
si e a sociedade. Consideravam ser necessario que a populacdo percebesse que
era seu interesse utilizar a escola para o processo maior de transformacao social. No
sentido de que a maior participacdo do todo da sociedade poderia dar inicio a um

7

processo de desalienacdo, jA que a alienacdo é entendida como o cerne da

® Termo usado pelo educador José Pacheco para designar aqueles que trabalham
cotidianamente na escola, sobretudo os professores.
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dominacédo vigente e da contradicdo de classes presente na sociedade capitalista.
Vale lembrar que Marx foi ainda mais categorico, quando afirmou que

Sédo as contradicdes da vida material que explicam a consciéncia,
ndo o contrario. As mudancas sociais se fazem ndo porque os
homens decidem queré-las, mas porque amadurecem as condicdes
objetivas e se impdem (MARX & ENGELS, 1983, p. 28).

O tema da gestdo democratica, neste sentido, surgiu como mais um dos
esforgos para superar as tendéncias internamente autoritarias (do ponto de vista da
escola) e externamente reprodutoras (considerando mais extensamente a sociedade
e suas relacdes de producao). A filosofia de gestdo descentralizada busca a sintonia
com a democratizagdo das demandas dos diversos segmentos que compdem o
processo educacional. A efetiva descentralizacdo para as unidades escolares é
condicdo minima para a ampliacdo da perspectiva da democratizacdo da gestao
escolar. O termo gestdo democratica (ORESTES, 2011) se refere a maxima do
esforco humano coletivo e solidario, em busca da aglutinacédo de diferentes forcas,
para viabilizar e orientar a acdo administrativa rumo as prioridades e a solucao de
problemas, com vistas a realizacao dos fins.

Ja a concepcado de autonomia escolar, em relacdo ao modo como as
escolas e redes escolares sédo geridas, assume diversos sentidos. Ainda hoje,
associada a diferentes termos, como: eficiéncia, padrbes de qualidade,
desburocratizacdo, estratégias, flexibilizacdo, desregulamentacdo, comunidade,
transformacdo, democratizacdo, descentralizacdo, participacdo, democracia e
outros. Estes termos configuram solugdes mistas e diversificadas e muitas vezes
séo, inclusive, condicionados a modismos intelectuais, conforme observa Azanha
(1993, p. 37):

Sera possivel apreender grande parte da mentalidade pedagogica
recente se a atencao for focalizada nos usos de algumas palavras
como autonomia, gestdo democratica, participacdo, e outras
correlatas. Porque estas palavras se tornaram sagradas e, como tais,
portadoras nos seus usos das crencas, dos valores e dos modismos
intelectuais que condicionam as discussfes e a proposicdo de
solu¢des dos problemas educacionais atuais.

No ambito da instituicdo escolar a autonomia vai significar a possibilidade
de tracar seu proprio caminho, envolvendo educadores, alunos, pais e comunidade,
unidos no sentimento de corresponsabilidade pelo éxito da instituicdo. Segundo

Libaneo (2001, p. 115), “numa instituicdo a autonomia significa ter poder de decisdo
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sobre seus objetivos e suas formas de organizacdo, manter-se relativamente
independente do poder central, administrar livremente os recursos financeiros”. Na

mesma linha, Nosella (1982, p.93), coloca a seguinte compreensao:

Entendemos por autonomia da escola a dire¢cdo da mesma pelos que
a fazem, ou seja, alunos, funcionarios e professores; em outras
palavras, entendemos por autonomia a identificacdo de producao e
de direcdo, no sentido de a direcdo decorrer da producdo e ser
exercida pelo mesmo sujeito que produz a escola.

Ocorre aqui, portanto, um nitido divisor de aguas entre as intencdes dos
agentes e suas praticas: “ndo ha canal democratico de gestdo que possa ser
viabilizado sem uma profunda alteracdo administrativa das estruturas dos
organismos ligados a educacéo: federais, estaduais e municipais” (SPOSITO, 1999,
p. 50). Assim, o tema da gestdo democrética se apresenta como uma necessidade
gue se define por meio de uma equacdo entre as tendéncias de regulacdo e as
disputas, por parte dos sujeitos e pelos papéis que desejam assumir em relacéo a
regulacdo e o gerenciamento da escola. Assumir papéis remete a ideia de assumir
responsabilidade, tomar decisdes e participar dos processos no interior da escola e
gue se estende a comunidade.

Na visdo de Veiga & Cardoso (1995), a gestdo democrética esta
respaldada na acéo participativa, na busca de explicacdo e compreensao critica dos
problemas, das causas de sua existéncia, bem como no esforco para propor acdes
alternativas a realidade vivida e experimentada no interior da escola. A gestédo
democratica, na concepcao de Paro (1993), representa o trabalho cooperativo de
todos os envolvidos no processo escolar, guiados por uma vontade coletiva, em
direcdo ao alcance dos objetivos verdadeiramente educacionais da escola. Assim,
se observa que, no plano teérico, se vive hoje um processo bastante rico do
repensar da gestdo escolar, em funcdo das necessidades da escola e da
reformulacdo de uma estratégia diferente. No Congresso Nacional dos
Trabalhadores em Educacao, em 1997, ficou explicitado o teor desta reivindicacéo:

A gestdo democratica compreendida como fator indissociavel da
escola publica exigida pelo momento conjuntural, tendo em vista o
aprofundamento da pratica democrética, onde a comunidade escolar
participe de forma concreta nas discussfes e deliberacdes, tanto de
carater administrativo, financeiro, quanto pedagdgico. Tudo isso
envolto numa determinada autonomia que permita & escola gestar-
se sem perder o vinculo da manutencao do Estado, o que identifica o
carater publico da escola. (CNTE, 1997, p. 63)
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A gestdo da escola, para se constituir a partir do fundamento democratico,
deve ter como principios basicos a participacdo e a autonomia. Pedagogicamente,
esse processo exige que a escola se movimente e estabeleca vivéncias que
garantam e estimulem os principios voltados para a especificidade dos objetivos da
escola: garantir o processo de formacéo do cidadéo, que envolve a aprendizagem
de conhecimentos curriculares, porém, tendo clareza de que estes necessitam estar
fundamentados numa concepcdo emancipadora do ser humano que se quer formar.
Se aliado a isto considerarmos o aluno como o centro e o elemento principal da
instituicdo escolar, entdo a escola deve inicid-lo na compreenséo e reconhecimento
dos assuntos que lhe diz respeito, estimulando sua participacdo na tomada de
decisfes, proporcional a sua capacidade.

Encorajar a autonomia significa colocar os atores da escola como
corresponsaveis para poder decidir sobre as alternativas operacionais prioritarias,
sem se prender aos limites burocraticos impostos pelas instancias centrais,
formuladoras e implementadoras de politicas, o que pressupde a inter-relacao entre
0S atores sociais e uma partilha de poder - ou seja, direcdo, professores, pais,
alunos sao considerados sujeitos ativos do processo, de forma que sua participacéo
no processo deve acontecer de forma clara e com responsabilidade.

O poder néo se situa em niveis hierarquicos, mas nas diferentes
esferas de responsabilidade, garantindo relacdes interpessoais entre
sujeitos iguais e ao mesmo tempo diferentes. Essa diferenca dos
sujeitos, no entanto, ndo significa que um seja mais que o outro, ou
pior, ou melhor, mais ou menos importante, nem concebe espacos
para a dominacdo e a subserviéncia, pois estas sdo atitudes que
negam radicalmente a cidadania. As relagbes de poder ndo se
realizam na particularidade, mas na intersubjetividade da
comunicacdo entre atores sociais (BORDIGNON e GRACINDO,
2002, p. 151- 152).

Neste sentido é que se deve afirmar a importancia dos conceitos de
autonomia e participagdo na construcdo da gestdo democratica. Para Ferreiro,
“participar significa estar inserido nos processos sociais de forma efetiva, opinando e
decidindo sobre planejamento e execugao” (1999, p. 11). No entanto, o termo
participacdo, em relagdo a sua definicdo, vai depender da forma como cada
individuo isolado ou coletivamente se encontra, bem como da sua percepcdo de

mundo e dos instrumentos culturais que possui para analisar a realidade e a
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sociedade em que vive. Todavia, pode considerar-se aqui a participacdo como
sendo um processo em construgdo, da conquista da capacidade de definir o
horizonte de sua caminhada. O homem transforma a natureza ao mesmo tempo em
gue se relaciona com os demais, e isto explica o fato de que, para se realizar, o
homem necessita organizar-se coletivamente - dai decorre a necessidade da
participacdo, que é sempre em nivel politico, visto que envolve interesse e
organizacao da sociedade, o que vai possibilitar o exercicio da cidadania.

A participacdo pode ser fundamentada também em uma logica de
emancipacao do homem e da sociedade, por meio da luta pela equidade social. Isto
também pode ser traduzido enquanto ideias de conquistas de direitos dos
individuos, atores sociais no exercicio maior, que € a cidadania. Assim, a
participacdo existe enquanto conquista processual, que visa a transformacéo,
rompendo com as injusticas, quando a populacdo compartilha o poder e os bens
materiais e simbdlicos por ela produzidos. Como bem afirmou Freire (1997, p.3):
‘ndo € possivel transitar da ‘consciéncia ingénua’ para 0 processo de
“conscientizacao” e para o exercicio da ‘consciéncia critica’ a nao ser pela
experiéncia da participagao critica e da verdadeira participacao”.

Neste sentido, a escola mais do que qualguer outra instituicdo, € o lugar
ideal para o exercicio e a aprendizagem da participacdo, pois se considera que a
participacdo abre espaco para a tomada de decisdes, bem como para a captacao e
incorporacdo de elementos da comunidade escolar: alunos, professores,
funcionarios, pais de alunos e outras pessoas genuinamente interessadas no bom
desempenho da escola. Para que isso aconteca, é preciso que os administradores,
os professores, os alunos e, até mesmo, 0s pais considerem a importancia da
participacdo na conducao da escola e que incorporem aos seus objetivos, enquanto
cidadéos, o de ensinar e viver os valores da democracia.

A participacdo de todos nas decisbes da gestdo escolar se legitima a
partir do entendimento de que as relacbes de poder que circulam na politica
educacional devem ampliar o exercicio da democracia e nao limita-la. Em outras
palavras, os anseios pela participacdo sao legitimos pela retomada da construcéo de
uma tradicdo democratica. A gestdo democratica, como sendo 0 processo de
aprendizado e luta politica que ndo circunscreve aos limites da pratica educativa,

vislumbra a criacdo da participacdo e o aprendizado do jogo democratico e do
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repensar das estruturas do poder autoritario que permeiam as relagdes sociais e as
praticas educativas.

A legitimidade politica da reivindicacdo por uma maior participacdo na
discussdo e no encaminhamento dos interesses coletivos possibilita que as
comunidades e todos os “atores” da escola se interessem por ocupar um papel nos
esforcos por mudanga social, construindo autonomia, tomando decisdes baseadas
em valores vividos, envolvendo as pessoas ha discussao e resolucao de problemas
concretos do seu cotidiano e nas questdes de interesse coletivo, “onde as praticas
participativas, a descentralizacdo do poder, a socializacdo das decisbes e das
responsabilidades desencadeia um permanente exercicio e conquista da cidadania”
(CNTE, 1997, p. 33).

Se a gestdo da escola se inspirar no exercicio participativo do processo
decisorio, em que a reflexdo e a discussdo dos problemas da escola buscam
estratégias vidveis a concretizacdo dos objetivos da comunidade escolar, os
diferentes segmentos da comunidade poderdo estabelecer novas relacdes na
escola, criando uma estrutura organizacional que prop6e a formacdo para a
cidadania ativa, j& que nao faz sentido a escola “fornecer” ao aluno o significado do
termo cidadania, sem que préticas cidadas tenham sido vivenciadas, pautadas na
troca, no saber ouvir e se posicionar criticamente.

Desse modo, o modelo de gestao escolar democratica pressupde que sua
efetiva incorporacdo e aceitacdo passam necessariamente por um processo de
construcdo de uma consciéncia de projetos politicos amadurecidos que, inclusive,
reforca a necessidade de que a gestdo democratica tenha também a finalidade de
criacdo de novas praticas pedagdgicas. Em Pedagogia da autonomia (1997), Paulo
Freire critica severamente os ‘pacotes’ curriculares que, em nome da sabedoria
pedagdgica ostentada pelas elites intelectuais, silenciam os docentes, privando-os
de liberdade e autoridade docente. O autor afirma que a participacdo € condicao
para a construcdo da escola democratica e destaca a importancia de os educadores
terem voz para participar, efetivamente, do processo de decisdo sobre as politicas
curriculares no ambito da escola. Entende, assim, que a escola democratica
somente se faz em um espaco/tempo no qual sdo gestadas e praticadas as politicas

curriculares.
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A consideracdo da elaboracdo da proposta pedagdgica, ou projeto
politico-pedagdgico, como uma oportunidade de exercicio da autonomia escolar,
também esta presente como uma das preocupacdes de Azanha (1993, p. 40):

A inovacao deve ter efeitos basicamente pedagdgicos e, desse ponto

de vista, é altamente defensavel no seu propdsito de ruptura de
rotinas escolares que séo insensiveis aos problemas das diferencas
individuais e sociais nos ritmos de aprendizagem. Contudo, proposta
a inovacdao, talvez se devesse deixar a cada Escola as discussbes
sobre o assunto e a decisédo de aceitar ou néo a ideia.

Percebe-se entdo que a gestdo democrética engloba inUmeros desafios,
como o de fomentar condi¢des favoraveis para impulsionar o projeto pedagdgico da
escola. A propria LDB (Art. 14 e 15), ao tratar da gestdo democratica, propde a
“participacéo dos profissionais da educagao na elaboragdo do projeto pedagdgico da
escola e a participacdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou
equivalentes” (BRASIL, 1996). Garske (1998, p. 157) prop6e que

O projeto politico-pedagdgico deve ser entendido como um processo,
uma sistematizacdo nunca definitiva, um planejamento de cunho
participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, mas
gue define claramente o tipo de agéo educativa que se quer realizar.

Assim, o0 modelo de gestdo escolar democréatica comeca a apontar para
diversos beneficios, como o do maior rendimento escolar, compreendido como
resultado de um processo educativo capaz de promover mudangas no
comportamento social, por meio da ampliacdo dos horizontes culturais do aluno
(SOUZA, 1996). Segundo o autor, a gestdo democrética e a participacdo de todos
nas decisbes, possibilita uma relagdo mais proxima com a escola, 0 que aumenta o
interesse ndo sé pelos conteldos programaticos, mas também pelos assuntos
pertinentes a escola, favorecendo a emergéncia da coparticipacdo, enquanto
fundamentos de conquista da autonomia escolar. Deste modo, a expressao gestéao
democratica, que a principio foi utilizada na perspectiva de superacdo do
autoritarismo nas relacbes escolares (incluindo as que se estabelecem entre
professores e alunos), com o tempo passou a ser conciliada com outros diversos
propésitos, incluindo o da eficacia.

A autonomia permite que a gestdo pedagdgica seja flexivel ao pensar
modos de organizacdo escolar, e possibilita que a escola adote estratégias

negociaveis sem comprometer a observancia dos objetivos fundamentais do
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processo educacional. Isto pressupde um contexto de autorreflexdo sobre o projeto
pedagdgico, a fim de fortalecer a responsabilidade politica das decisdes
configuradas na vontade coletiva (GADOTTI, 1994). O exercicio democratico da
gestao escolar, além de ser defendido como um instrumento de transformacao de
uma realidade social, a0 mesmo tempo é mais uma das formas possiveis para
alcancar eficiéncia e resultados.

O desafio esta na ousadia de cada escola em experimentar algo novo, de
se construir por meio da capacidade de resolver problemas pelo caminho da
participacdo democratica. As experiéncias das escolas ditas democraticas apontam
para este caminho, e se consolidam de modo inovador, definindo critérios e regras
de utilizacdo dos espacos, determinando horario e regime de funcionamento da
escola, mobilizando recursos locais e suscitando a solidariedade da comunidade
para agdes de interesse dos alunos e da comunidade educativa, entre outras coisas.
O proximo capitulo tratara dos fundamentos e principios das escolas que se inserem

no movimento das escolas democraticas.
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Capitulo 3 - Escolas democréticas: fundamentos e principios

Tudo o que a gente puder fazer no sentido de
convocar 0s que vivem em torno da escola, e
dentro da escola, no sentido de participarem, de
tomarem um pouco o destino da escola na mao,
também. Tudo o que a gente puder fazer nesse
sentido é pouco ainda, considerando o trabalho
imenso que se pde diante de nds que é o de
assumir esse pais democraticamente (Paulo
Freire).

Este capitulo pretende, mais do que definir, compreender o conceito
“‘escola democratica”, construindo uma base para se pensar as relacdes entre os
fundamentos e principios das escolas democraticas. Além disso, o capitulo que
segue propde discutir as possibilidades e limitacbes da vivéncia da democracia na
escola, estendida a pratica social, ja que toda a discussdo sobre educacéo
democrética ndo tem sentido se a educacdo ndo for compreendida como agéncia
formadora potencialmente capaz de promover mudancgas sociais, de duas formas,
pelo menos: formando novos tipos de subjetividades - ou de cultura - e contribuindo
para ativar politicamente comunidades.

Nenhuma escola que se diz democratica é igual a outra, nem poderia: 0s
lugares, as culturas, os objetivos, os professores, os estudantes, os interesses, 0S
desejos e os problemas sdo sempre diferentes. Contudo, de acordo com a
Comunidade Europeia de Educacdo Democrética, ha dois elementos basicos que
definem este tipo de educacdo: a aprendizagem deve ser determinada pelos
préprios estudantes; a comunidade educativa deve ser baseada na igualdade e no
respeito matuo (EUDEC, 2013).

Singer (2010), ao delinear o conceito “educagdo democratica”, em seu
livro Republica das Criancas, relata sobre experiéncias escolares de resisténcia
ocorridas ao longo dos ultimos cento e cinquenta anos. Essas experiéncias, que
apresentam propostas educacionais pautadas pelos ideais de liberdade e gestéo
participativa, receberam diferentes denominacdes, tais como: romanticas (por
associacao ao filésofo Jean Jacques Rousseau), pedagogia centrada no estudante,
escolas livres, progressistas, alternativas e democraticas. A despeito dos diferentes

contextos em que ocorreram, este movimento de cunho internacional, em torno do
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qual estas experiéncias se articulam, vem sendo denominado como “educagao
democratica”. Nao obstante, a autora ressalta que nem todas as escolas
consideradas como democraticas participam do movimento ou se reconhecem como
tal. Ainda que ndo se constituam como um grupo Coeso, possuem em maior ou
menor grau duas caracteristicas basicas:

A gestdo participativa, com processos decisérios que incluem
estudantes, funcionarios e professores; e a organizacdo pedagogica
como centro de estudos, em que o0s estudantes definem suas
trajetorias de aprendizagem, sem curriculos compulsérios (SINGER,
2010, p.15).

As escolas ditas democréticas sdo marcadas pela participacdo de todos
agueles envolvidos na escola - inclusive os educandos, pais e outros membros da
comunidade - nos processos de tomada de decisdes. H4, nessas escolas, comités,
conselhos, planejamentos cooperativos e outros grupos que tomam decisfes no
ambito da escola. A participacdo que se espera ndo € uma "engenharia de
unanimidade" para se chegar a decisdes predeterminadas que muitas vezes tem
criado a ilusdo de democracia, mas uma tentativa genuina de respeitar o direito de
as pessoas participarem das tomadas de decisbes que afetam sua vida. Costa
argumenta que

A imagem da escola como democracia nos propde, globalmente,
uma concepg¢ao dos estabelecimentos de ensino, que valorizando as
pessoas, aponta para modos de funcionamento participados e
concertados entre todos 0s intervenientes na vida escolar, de modo a
gue a harmonia e 0 consenso prevalegcam (1998, p. 71).

As escolas democraticas assumem uma base organizacional oposta
aquela definida pelo modelo classico e burocratico do qual se originou, buscando
igualdade estrutural e uma gestao horizontal. Antes de qualquer coisa, estas escolas
pretendem serem espacos democraticos, de modo que a ideia de democracia
também se estenda aos muitos papéis que os adultos desempenham na sociedade.
Importante ressaltar que as escolas democraticas ndo surgem por acaso, mas
resultam de tentativas declaradas de educadores que buscam colocar em pratica
oportunidades que dardo vida a democracia. Aqueles comprometidos com a criagdo
de escolas democraticas entendem que fazer isso envolve mais que informar
criancas e jovens: trata-se de criar condicbes para que uma nova cultura se
estabeleca - uma cultura de cooperacdo, de acdo politica participativa, e de

regulacéo da vida coletiva.
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No século XX, um dos autores que trabalhou o conceito de democracia na
educacgéo foi John Dewey. Suas reflexdes influenciaram profundamente a pedagogia
humanista e servem de apoio para este estudo, por compreender as escolas que
tem por preocupacdo central a ampliagcdo, por meio da educacéo, das condi¢cdes
favoraveis ao modo de vida democratico. No livro Democracia e Educacdo, Dewey
(1959) dedica-se a discutir o problema da democracia e mostra que a vida
democratica de uma discussao publica inteligente em torno de problemas comuns:
“‘uma democracia € mais do que uma forma de governo; €, essencialmente, uma
forma de vida associada, de experiéncia conjunta e mutuamente comunicada’
(DEWEY, 1959, p. 93). Se a sociedade democratica esta baseada na comunicacao,
cooperacao e livre interacdo entre todos os individuos envolvidos nos problemas
sociais, assim a escola deve propiciar um ambiente favoravel para que cada
individuo tenha a possibilidade de desenvolver sua natureza potencialmente social.

Assim, nas producdes que abordam a tematica “escola democratica” é
comum as referéncias que versam sobre os objetivos de transformacédo social,
pautados em uma ética de solidariedade, tendo sempre um cunho politico. Seja
como procedimento (politico), seja como valor (social), a democracia exige exercicio
concreto dos principios que a sustentam (RIBEIRO, 2001). Um dos principios
fundadores das escolas democraticas € o0 de que sO se pratica democracia
ensinando-a; e s se ensina democracia praticando-a. Dai que,

[...] se uma das func¢des da instituicdo educacional € educar os
individuos e formar futuros adultos que devem comportar-se de
maneira responsavel, autbnoma e democratica, € l6gico que na
escola articulem-se mecanismos e estruturas que tornem isso
possivel (RODRIGUEZ, 2000, p.11).

N&o parece haver davida, nas andlises de diferentes orientacdes tedricas,
gue toda prética pedagdgica esta de alguma forma articulada a sociedade onde ela
ocorre. Os educadores que trabalham em escolas democraticas a entendem como
parte da comunidade maior, e procurem estendé-la, querem democracia em larga
escala - a escola é apenas um dos espacos por eles focalizados - este € o ponto
crucial que distingue as escolas democraticas de outras escolas "progressistas”,
como as que sao simplesmente humanistas ou centradas na crianca.

A educacéo é influenciada pelas dimensdes econdmica, politica e cultural

da sociedade, mas também influencia estas dimensfes. Os sujeitos que a realizam
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possuem sempre um potencial para a mudanca, e n&do existe educacdo sem
pessoas: em parte, sdo elas que fazem a educacédo ser desta ou daquela forma, ao
aceitar, resistir ou modificar as diretrizes e politicas definidas para esta pratica social
(MOGILKA, 2003). A democratizacdo da relacdo pedagogica ndo € condicao
suficiente para a democratizacdo social, mas € condicdo essencial para a
estruturacdo de uma subjetividade autbnoma, pois processos autoritarios nao
conseguem servir de base para resultados democraticos. Assim, a razdo de se
educar na democracia, € assegurar uma vida democratica na sociedade.

A visdo das escolas democraticas vai além de objetivos como melhorar o
clima da escola ou aumentar a autoestima dos alunos, porque nao procuram apenas
amenizar a dureza das desigualdades sociais na escola, mas mudar as condicfes
que as geram. Por esse motivo, vinculam seu entendimento das praticas
antidemocraticas na escola a condicbes mais abrangentes fora dela. A defesa da
formacdo de grupos heterogéneos, por exemplo, é feita em parte com base no
aumento do sucesso académico e social, mas, em termos mais amplos, com base
na justica e no acesso equitativo como objetivos sociais da maior importancia. Como
outros educadores progressistas, aqueles envolvidos com a democracia se
interessam profundamente pelos jovens e pelas criangas, mas também
compreendem que esse interesse requer uma posi¢cao firme contra a injustica, o
poder centralizado, a pobreza e outras desigualdades flagrantes na escola e na
sociedade. Enfim, os educadores democraticos entendem que a democracia ndo
representa um "Estado ideal" definido com entusiasmo e a espera de ser alcanc¢ado,
mas concordam que a escola deve dar condicbes, por meio de seus esforgos
continuos de fazer a diferenca, para que as pessoas tenham a oportunidade de
descobrir 0 que a democracia significa, e como pode ser vivenciada na pratica
(DEWEY, 1959).

Participagdo de todos nas decisdes, transformagédo social e politica,
mudanca com vistas a uma cultura solidaria e cooperativa, luta por justica e tantos
outros principios e ideais dos educadores que se engendram em escolas
democréticas sdo alvo de critica de alguns teoricos, como Azanha que, no texto
“Cultura escolar brasileira: Um programa de pesquisa” (1991), questiona a “fungéo”
da escola, e a legitimidade da participacao de todos nas decisdes.

A legitimidade politica da reivindicagdo por uma maior participagédo
na discussdo e no encaminhamento dos interesses coletivos
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conduziu os educadores, muitas vezes sem maior andlise, a exigirem
também que as questbes educacionais, muitas das quais embora
estritamente técnicas, passassem a ser discutidas e resolvidas por
assembleias e conselhos ndo apenas de educadores e de pais, mas
até mesmo de alunos. Nao se pde em dlvida que incentivar as
comunidades a se interessarem pela escola que as servem e a
pressiona-las a serem boas escolas € inteiramente defenséavel. Dai a
admitir que a situacdo pedagogica ndo requer nenhuma qualificagéo
profissional para a sua conducdo € até mesmo uma desvalorizacdo
da formacdo do professor. Quais sdo as perspectivas de que esse
encaminhamento seja razoavel e contribua efetivamente para a
solucdo da crise educacional em que vivemos? (AZANHA, 1991, p.
1)

Os educadores que defendem as decisdes participativas, o consenso das
assembleias, ou algo equivalente, ndo desconsideram o0 conhecimento técnico e
cientifico como essenciais para fundamentar e embasar acdes e préticas. Ao
contrario, buscam promover espacos de debates e aprendizagens, para compartilhar
suas técnicas e empoderar as pessoas, informando-as, ensinando-as e aprendendo
com elas. Além do mais, Darcy Ribeiro, um dos educadores que acreditou nos
principios e ideais citados, argumenta em seu livro O Povo Brasileiro (1995), que a
realidade da escola ndo diz respeito a uma crise, e sim a um projeto - a escola
tradicional foi construida, foi projetada para ser assim, para dar tais resultados.

Ndo had como fundamentar uma educacdo democratica sem uma critica
ao modelo predominante, haja vista que o modelo tradicional e seus processos
autoritarios ndo sao deste modo por acaso, mas sdo desta forma exatamente por
serem adequados a um projeto politico vigente, que é excludente. Dewey (1959)
argumenta que os métodos de ensino, a atitude do professor e as regras escolares
no paradigma tradicional séo rigidas e coercitivas, em grande medida, ndo porque a
crianca seja por natureza avessa a aprendizagem, mas porque é grande a distancia
entre 0 que a crianca € e 0 que se espera dela. Esta distancia é tdo acentuada
porque o saber curricular, os métodos de ensino e os comportamentos desejados
sao estranhos para a crianga - 0 que gera resisténcia ou mesmo rejeicédo - estando
fora do alcance de sua experiéncia, naquele momento do seu desenvolvimento. N&o
foram pensados tomando como referéncia o que a criangca é, ou seja, suas
necessidades, desejos, impulsos e capacidades (DEWEY, 1959).

A educacéao tradicional ndo é democratica, pois 0s seus fundamentos
filosoficos e os seus métodos sdo antiparticipativos e centralizadores. Se o0s

fundamentos e a organizacdo da escola tradicional sdo antidemocraticos na
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esséncia, como poderiam seus principios estruturantes se converterem em
experiéncias favoraveis a vida democratica? Efetivar, na pratica, os ideais das
escolas democraticas, ndo parece possivel a partir das praticas tradicionais: com
curriculo pré-estabelecido, tempo de aula e conteddo comum a todos, no mesmo
momento e ritmo. Os educadores que trabalham em escolas democréticas tém uma
consciéncia aguda de que essas condic¢des rigidas de organizacéo escolar precisam
ser transformadas. O proprio curriculo escolar, que é um dos dispositivos
diferencialmente trabalhados pelas escolas ditas democraticas, tem como desafio
trazer a democracia para o curriculo planejado ou explicito (MOGILKA, 2003). Por
este motivo, um curriculo democratico se preocupa também em instruir os
educandos para que tenham os conhecimentos e habilidades esperados pelas
poderosas forcas educacionais, mas buscar ndo endossar programas rigidos.

Como a democracia envolve a participacdo ativa das pessoas, um
curriculo democrético enfatiza o acesso a um amplo leque de informacdes e o direito
de se ter opinides diferentes, as quais se fazem ouvir. Respeitar a experiéncia da
crianca, partir de seu interesse, considerar seu ritmo individual e sua subjetividade,
ou seja, considerar a sua singularidade e ajuda-la a se desenvolver parece
impossivel quando a proposta de trabalho esta centrada fortemente no conteddo.
Para o professor que precisa prestar conta da burocracia por traz do ensino
“conteudista”, preso a uma “grade curricular’, a participagdo dos educandos acaba
sendo uma ameaca ao cumprimento do programa, elemento central da pratica,
nestas concepc¢bes. Quase sempre, 0s métodos participativos demandam mais
tempo que os métodos centralizadores (MOGILKA, 2003). Em razdo disto, os
“educadores democraticos” parecem se dedicar mais para procurar formas de ajudar
os educandos a ampliar seu leque de ideias e a expressa-las, ndo se restringindo ao
que poderiamos chamar de conhecimento "oficial", produzido pela cultura dominante
(APPLE, 1997).

Aqueles comprometidos com um curriculo mais participativo nao
entendem o conhecimento “oficial” como uma “verdade”, mas entendem que o
conhecimento € construido socialmente, é produzido e disseminado por pessoas
que tém determinados valores, interesses e preconceitos. Numa sociedade
democratica, nenhum individuo ou grupo de interesse pode reivindicar a propriedade

exclusiva do saber e dos significados possiveis. Da mesma forma, um curriculo
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democrético inclui ndo apenas o0 que os adultos julgam importante, mas também as
guestdes e interesses dos jovens e criangas em relacdo a si mesmos e ao seu
mundo. Assim, uma educacado democratica propde aos educandos que abandonem
0 papel passivo de consumidores do saber e assumam o papel ativo de
"elaboradores de significados". Reconhece que as pessoas adquirem conhecimento
tanto pelo estudo de fontes externas quanto pela participagdo em atividades
complexas que requerem a construcdo de seu proprio conhecimento (MOGILKA,
2003).
Nas palavras de Paulo Freire, o curriculo deve respeitar

[...] a forma de estar sendo de seus alunos e alunas, seus padrdes
culturais de classe, seus valores, sua sabedoria, sua linguagem.
Uma escola que ndo avalie as possibilidades intelectuais das
criangas populares com instrumentos de afericdo aplicados as
criancas cujos condicionamentos de classe lhes dé&o indiscutivel
vantagem sobre aquelas (FREIRE, 2000a, p.42).

Um curriculo democrético é aquele que permite a “leitura da vida”, do
aprender a ler criticamente a propria sociedade (FREIRE, 1988). Isto diz respeito a
um curriculo que envolve oportunidades constantes de explorar questfes, de
imaginar respostas a problemas e, sobretudo, de colocar essas respostas em
pratica. Ajudar os estudantes a entender as varias maneiras pelas quais um evento
poderia ser interpretado, e os beneficios para diferentes grupos de pessoas que
cada interpretacdo traz consigo, poderia, em ultima instancia, leva-los a uma sen-
sibilidade mais comprometida eticamente com as sociedades a sua volta. Além
disso, as “matérias” a serem aprendidas ndo sdo apenas categorias de "alta cultura"
para as criangas absorverem e acumularem; sao fontes de insight e informacéao que
podem ser relacionadas com os problemas da vida, lentes através das quais é
possivel examinar as questées com que nos deparamos (APPLE; BEANE, 1993). E
este Ultimo ponto que podemos usar para entender, por exemplo, como a discussao
sobre a integracao do curriculo precisa ir além de meras perguntas sobre a forma de
conectar os constituintes atuais do curriculo e se transformar numa discussdo mais
ampla, envolvendo o teor dessas conexdes. Como Dewey observou,

De que adianta obter determinadas quantidades de informacfes
sobre geografia e histdria, adquirir a capacidade de ler e escrever se,
durante o processo, 0 individuo perde sua alma, perde sua
capacidade de avaliar as coisas, de perceber os valores aos quais
essas coisas estdo ligadas, perde o desejo de aplicar o que
aprendeu e, sobretudo, se perde a capacidade de extrair o
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significado de suas experiéncias futuras a medida que ocorrerem?
(1979, p. 49)

A atividade dos educandos, em interacdo com o objeto do conhecimento,
ndo € apenas desejavel, € imprescindivel para que ocorra a construcdo do
conhecimento e o desenvolvimento pessoal. Todavia, criar e efetuar um curriculo
democratico envolve conflitos e controvérsias, pois é avesso aos principios
dominantes - embora os considere, resiste a eles. A possibilidade de ampliar
opinides, conhecimentos e perspectivas, costuma ser vista como ameaca a cultura
dominante, principalmente porque algumas dessas opinides oferecem interpretacdes
de questdes e eventos muito diferentes daquelas tradicionalmente ensinadas nas
escolas (MOGILKA, 2003). Nesse sentido, encorajar a analise critica dos eventos e
dos problemas é algo que levanta a possibilidade de questionamento das
interpretacfes (e ensinamentos) dominantes. O mesmo se aplica a organizacdo do
curriculo em torno dos problemas e questbes sociais mais importantes, mas esse
procedimento também entra em conflito com a verséo esterilizada do conhecimento
e da capacidade que faz parte da "alta cultura” baseada no ensino de matérias
separadas umas das outras, centrado na disciplina.

Percebe-se que a possibilidade de os educandos poderem contribuir para
o curriculo com suas proprias questdes e preocupacfes pode gerar a ameaca de
tocar em problemas que revelam as contradicdes éticas e politicas que permeiam
nossa sociedade e afastam dos valores que ela diz defender. Um curriculo
democratico procura ir além da "tradicdo seletiva" do conhecimento e dos
significados endossados pela cultura dominante, rumo a um leque mais abrangente
de pontos de vista e formas de expressao. Os que defendem o modelo tradicional
relinem diversos argumentos para impedir o curriculo democrético.

Um dos argumentos diz respeito ao treino dos educandos para a
realizacdo dos testes padronizados ou de avaliagdes em larga escala. Aqueles que
ndao compreendem as finalidades das ideias progressistas sobre curriculo,
consideram que ele menospreza as capacidades e o tipo de conhecimento oficial
que 0s jovens necessitam para negociar sua passagem com “os guardides” do
acesso socioecondmico. Outro argumento é o da imaturidade do educando, ou de
gue este pode ficar deprimido ao pensar nos problemas sociais. Argumentos como

este ignoram o fato de que os educandos sdo pessoas reais vivendo vidas reais em
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nossa sociedade. Em funcéo de suas proprias experiéncias de vida, muitos deles
conhecem perfeitamente as consequéncias do racismo, da pobreza, do preconceito
sexual, da falta de moradia etc (APPLE, 1997). Argumentos como este procuram,
sobretudo, evitar a possibilidade de que os jovens cheguem a perceber as
contradi¢cbes politicas, éticas e sociais que lhes retiram a dignidade.

Todo curriculo ou método pedagogico pensado em uma escola
democratica considera a experiéncia social da crianca, mas ndo apenas, porque
ninguém € apenas integrante de um grupo ou de uma classe social. Cada estudante
€ simultaneamente social e individual, identifica-se com os cédigos dos grupos
sociais aos quais pertence. Ao mesmo tempo, € Unico e singular, com ritmo e
percepcdes proprias - em razdo disso, a aprendizagem deve ser pensada de modo
particular e especial para cada um. Esta perspectiva pressupde a propria
humanizacdo do homem, ao passo que propde promover melhor qualidade da
experiéncia humana, o que inclui respeito a liberdade individual e a empatia nas
relacdes interpessoais (DEWEY, 1979).

Dewey (1979) prop6e que a formacédo democratica depende da criacao de
experiéncias democréticas; e estas jamais podem ser inauguradas pelo saber, mas
somente pela acdo humana socialmente compartilhada, necessaria e desejada,
mediada pela qualidade das experiéncias que se estabelecem. Mas nem toda
experiéncia é genuinamente educativa, embora toda educacdo genuina se realize
por meio da experiéncia. Experiéncia e educacdo ndo sdo termos equivalentes para
Dewey - é “deseducativa” toda experiéncia que produza o efeito de parar ou
distorcer o crescimento para experiéncias posteriores (DEWEY, 1979).

Tal efeito pode ser provocado por experiéncias que produzam dureza e
insensibilidade, restringindo a capacidade da crianca responder aos apelos da vida.
Por aquelas que aumentam a destreza em alguma atividade automética, mas
rotinizam a percepcao e dificultam a abertura para experiéncias mais criativas. Ainda
aguelas experiéncias que, embora imediatamente agradaveis, concorrem para
estimular atitudes descuidadas e acomodadas, que desfavorecem a possibilidade da
pessoa tirar de futuras experiéncias tudo que elas tém para oferecer (DEWEY,
1979). A experiéncia necessita de um carater ativo, e isso legitima a criagdo de

estruturas e processos democraticos por meio dos quais a vida escolar se realize.
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Por esse motivo, uma escola democratica deve se preocupar com um curriculo que
ofereca experiéncias democraticas aos educandos.

Para se organizar democraticamente, tanto em relacdo ao curriculo
guanto a todos 0s processos, as escolas democraticas costumeiramente apontam
criticas a burocracia e aos seus principios, pelo seu “modelo de maquina” (COSTA,
1998). Deste modo, as escolas democraticas imprimem um novo direcionamento as
relac6es de trabalho, com uma maior valorizagcdo do comportamento do individuo e
uma proposta de reducdo nas posturas normativas e descritivas das tendéncias que
se apresentam até entéo.

Em todas as providéncias e decisdes que Ihes servem de base, 0s
participantes das escolas democraticas salientam constantemente a igualdade
estrutural e uma gestao horizontal. Garantir educacéo a todos € compreendido como
um aspecto necessario das escolas democraticas, mas s6 0 acesso nao é
considerado suficiente para a efetivacdo da democracia. Numa comunidade
autenticamente democratica, também se considera que todos os jovens tém direito
de acesso a todos os programas da escola e a seus frutos de valores. Para resolver
isto, os participantes de escolas democréaticas procuram assegurar que a escola nao
coloque barreiras institucionais aos jovens: sdo feitos todos os esfor¢cos possiveis
para eliminar a formacédo de grupos com base na capacidade dos alunos, provas
preconceituosas e outras iniciativas que tantas vezes impedem 0 acesso a escola
sob o pretexto de questbes de raca, sexo e classe socioeconémica (MOGILKA,
2003).

As escolas democraticas prezam pela horizontalidade nas relagcbes e
decisbes, mas nao desconsideram que existe uma autoridade do educador em
relacdo ao educando. Mesmo que esta autoridade n&o seja autocratica, ela
representa a diferenca na experiéncia, uma experiéncia importante para a crianca, e
que servira de mediacdo para o desenvolvimento dela. Sobre a necessidade da
autoridade, Dewey (1979) defende que uma educacdo democratica, baseada no
aproveitamento da experiéncia pessoal e social, que é a referéncia mais significativa
que a crianca tem, implica na rejeicdo do controle externo arbitrario, mas nao no
abandono da autoridade. Ao contrario, deve-se buscar fonte mais efetiva de
autoridade, nascida dos contatos entre a experiéncia da crianca, que é respeitada e

aproveitada, e a orientagdo do adulto. Esta autoridade € que permite a existéncia do
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ato educativo, jA que o0 ato pedagogico sempre guarda uma diferenca de
experiéncia, que vai influir na tomada de decises. O problema é a natureza desta
diferenca, e como se dara esta intervencéo: uma relacdo efetivamente democratica
dosa esta influéncia de acordo com as necessidades de aprendizagem e
desenvolvimento (DEWEY, 1959).

Deve-se considerar o desenvolvimento da autonomia - condicdo para a
democracia - e que este passa por uma etapa em que € imprescindivel o contato
com a autoridade, com as necessidades do outro, e com os limites por ela gerados.
Um dos maiores problemas da relagdo autoritéria, € que ela ndo fornece a crianca a
experiéncia de se relacionar com um poder que Ihe é externo, mas que permite o
exercicio de liberdade, e da crianca reconhecer os limites do outro e 0s seus
préprios. De forma diferente, mas com efeito semelhante, a relacdo permissiva
também nado favorece a estruturagcdo da autonomia, pois ai a crianca ndo tem
referéncias em que se apoiar para sentir 0s seus limites. Ndo se trata de préaticas
democraticas, pela sua omissdo (DEWEY, 1979).

Democracia, em um sentido radical do termo, ndo significa o néo-
exercicio da autoridade, mas uma forma especifica de exercé-la (MOGILKA, 2003).
Trata-se de uma autoridade ndo-impositiva, que pode ser mais bem utilizada pela
crianga, pois possibilita um maior espaco para op¢des e um clima socioemocional
mais positivo. Este tipo de interacdo, mais intima e afetiva do que o contato frio e
severo do paradigma tradicional, a crianca tende estar mais aberta a orientacao do
adulto. Quando a crianca aceita esta orientacdo, isto ocorre nao por qualquer
respeito a normas ou deveres sociais, mas porque ela sente que a experiéncia do
adulto estd ampliando a sua prépria experiéncia, e tornando-a mais capaz de viver e
conviver (DEWEY, 1979). A liberdade pessoal s6 se realiza quando situada em
relacdo ao contexto e ao outro: isto € a autonomia.

Além de versar sobre a importancia da autoridade, Dewey ao falar sobre
democracia na escola faz questdo de enfatizar que esta ndo se encerra em uma
forma de gestdo, mas abrange a totalidade das relagbes humanas: ela comeca em
casa, ha vizinhanca, no trabalho e se constitui huma forma de vida que é
mutuamente comunicada, e deve ser alimentada pela educacdo, e
permanentemente reconstruida pela reflexdo. Para esse autor a educacdo é uma

experiéncia reflexiva continua regida pelo pensamento inquiridor: “pensar € inquirir,
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investigar, examinar, provar, sondar para descobrir alguma coisa nova ou ver o que
ja é conhecido sob prisma diverso” (DEWEY, 1959, p. 262). Assim, a definicdo de
educacdo de Dewey considera o pensar como o0 método de educar, porque tem a
finalidade de transformar a experiéncia, iniciando, desenvolvendo e ampliando a
Orbita de significados da experiéncia humana: “é uma reconstrucdo ou
reorganizacdo da experiéncia, que esclarece e aumenta o sentido desta, e também,
a nossa aptidao para dirigir o curso das experiéncias subsequentes” (DEWEY, 1959,
p. 83).

A perspectiva de Dewey (1970, 1979) nos leva a considerar que a
experiéncia de vida € o campo empirico de origem do pensamento, que o ato de
pensar implica em originalidade, e que aprender a pensar — além de ser uma das
principais funcdes da educacédo - é condicdo para a vida democratica. A continua
reconstrugcdo da experiéncia compartilhada pareceu ser uma das finalidades
educativas das escolas democraticas, 0 que ndo se concilia com repeticdo de
férmulas ou aplicacdo mecanica de conhecimentos memorizados. As escolas
democraticas propde a democracia como uma forma de vida, aquela que permite as
mais plenas e realizadoras experiéncias, para todas as pessoas. Tal forma de vida
nao pode existir sem ampla participacdo popular e sem o debate livre e aberto de
opinides - sua base subjetiva € o ambiente de cooperacado e solidariedade entre as
pessoas.

O conceito de escola democratica foi pensado aqui a partir da qualidade
da experiéncia vivida, e o que foi discutido até agora, em geral, traduz os
fundamentos béasicos das escolas ditas democraticas, oferecendo informacdes
importantes sobre o que este modelo valoriza. A seguir serdo apresentadas trés
experiéncias de escolas democréticas, com o objetivo de favorecer a compreensao

tedrica a respeito.

3.1 Trés experiéncias de escolas democraticas pelo mundo.
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Esta parte do trabalho apresentard a experiéncia de trés escolas
democréticas: a Summerhill School, a Escola da Ponte e a Escola Desembargador
Amorim Lima.

A Summerhill School foi escolhida por ser considerada pioneira entre as
escolas democraticas. Faz parte das chamadas "escolas democraticas", sobretudo
porque concretizou um sistema educativo em que o importante € a crianca ter
liberdade para escolher e decidir o que aprender e, com base nisso, desenvolver-se
no proprio ritmo (GENTILE, 2013).

A experiéncia da Escola da Ponte serd apresentada por ser a inspiradora
para este trabalho de pesquisa. Trata-se de uma Escola que néo se classifica dentro
do movimento das escolas democraticas (SINGER, 2010), porque ndo surge com o
propésito de sé-la, mas foi “se construindo” aos poucos — coletivamente - a partir de
principios democraticos. Nesta Escola a educacao é trabalhada na cidadania, com
dispositivos que favorecem a participacéo de todos - como as assembleias (ALVES,
2008).

A Escola Amorim Lima serd apresentada por ser uma experiéncia
brasileira e estar, assim como a Escola Projeto Ancora, realizando seu processo de
democratizacdo. Nesse processo, foram se formando comissdes para assuntos
diversos, foi-se buscando maior participacéo dos pais e da comunidade por meio de
conselhos e assembleias. Ha uma preocupacdo em desenvolver a autonomia do
educando, e este tem a liberdade de, diariamente, definir o seu plano do dia, que
consiste num registro de intencdes sobre o que se quer estudar (LIMA, 2014).

O objetivo é ter como exemplo estas experiéncias, para que elas sirvam
de base para se pensar a Escola Projeto Ancora enquanto escola que se quer fazer

a partir de principios democraticos.

311 Summerhill Scholl

Gostaria antes de ver a escola produzir um
varredor de ruas feliz do que um erudito
neurético (Neill).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Escolas_democr%C3%A1ticas
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A primeira escola democrética a ser apresentada é a Summerhill School,
fundada em 1921 pelo escocés Alexander Sutherland Neill - uma escola particular,
localizada na Inglaterra, em Leiston, a 160 quildmetros de Londres. Summerhill
abrigou criancas e jovens, entre 5 e 18 anos de idade. A Escola se organizou em um
casardo vitoriano do século XIX, de varios andares, sem muros, cercado de muita
grama. Nessa Escola, a maioria das criancas viveu em regime de internato - o
fundador acreditava que a convivéncia com 0s pais, com sua superprotecdo, impedia
os filhos de desenvolver a seguranca suficiente para conhecer o mundo, seja de
forma intelectual, seja de forma emocional e artistica (KUNZLE, 2007). Por isso, Neill
propds que os alunos morassem em Summerhill e recebessem a visita de seus pais
esporadicamente. Os alunos, divididos em seus quartos em trés grupos - de acordo
com a faixa etaria - eram responsaveis pela arrumacao.

Mesmo as criangas vivendo em regime de internato, Summerhill se
preocupou com o desenvolvimento de atividades na comunidade - as criangas
saberiam das cobrancas sociais que teriam futuramente. Entre outras coisas,
saberiam que precisariam escolher uma carreira e que teriam que se preparar para
passar pelas provas de admissao. As tardes eram inteiramente livres: 0s pequenos
brincavam e os mais velhos iam para as oficinas, fazer pinturas ou jogos. No espaco
verde, as criangas brincavam livremente.

As ideias pedagodgicas de Neill, concretizadas na experiéncia de
Summerhill, foram apresentadas ao grande publico no livro “Liberdade sem medo”
(1960). O principio fundamental que organizou a préatica na Escola € a ideia do
autogoverno pelos alunos. A liberdade foi o fundamento da pedagogia de
Summerhill, que partiu da compreensado de que ao sermos deixados livres, podemos
nos desenvolver de forma plena. Para formar pessoas livres, € preciso educar com
base na liberdade.

Bem, nos decidimos fazer uma escola na qual pudéssemos oferecer
as criancas a liberdade para que elas fossem elas mesmas. Com
esse objetivo, tivemos que renunciar a toda a disciplina, todo
direcionamento, toda sugestdo, todo treinamento moral, toda
instrucdo moral. Temos sido chamados de bravos, mas tal intento
nao requeria coragem. Tudo o que foi requisitado era o que tinhamos
— uma completa crenga na crianga como um ser bom, ndo como um
diabo. Por mais de quarenta anos, esta crenca nha bondade da
crianga nunca esmoreceu: bem ao contrério, tornou-se uma fé
definitiva (NEILL, 1960, p.110).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Summerhill
http://pt.wikipedia.org/wiki/1921
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65

A liberdade propiciada € diferente de permissividade, da ideia de que tudo
€ permitido. A proposta é de que todos séo livres para viver a propria vida do jeito
gue quiserem, contanto que ndo perturbem os outros. Existiram diversas regras que
asseguravam o bom convivio em Summerhill. O diferencial das regras € que elas
nao eram impostas, mas decididas coletivamente. O que n&o podia ser feito sempre
foi decidido nas assembleias que aconteciam todos os sabados. A crianca que
entrava na Escola e que ndo reconhecia limite, sofria as consequéncias de seus
atos. Estas consequéncias eram decididas pela assembleia - que costumava punir
guem ndo cumpria as regras. A puni¢cdo poderia ser horas de servico, ou consertar
coisas, caso tenha quebrado. Se alguém fazia barulho na hora de dormir, era
obrigado a dormir mais cedo. Quando, por exemplo, um aluno praticava bullying, era
excluido das atividades da comunidade e deveria ser sempre o Ultimo nas filas de
refeicdo. Tudo o que era decidido pela assembleia, era analisado caso a caso.
Contudo, a Escola garantia que a maioria das criangas néo tinha grande problema
em respeitar as regras, e justificava que quando tratadas de igual para igual e de
forma tranquila, com calma, estariam totalmente prontas para assumir um
compromisso. Dessa forma ndo haveria motivos para as criancas se oporem as
regras.

Summerhill ndo recebeu dinheiro puablico. Embora inspecionada
periodicamente por 6rgdos governamentais, até mesmo em relacdo aos padrdes
governamentais, ndo foi obrigada a atender aos padfes tradicionais das escolas.
Propbs uma radical reformulacdo da educacdo europeia, idealizada a partir do
principio da liberdade e pautada em uma autogestédo - que se consolida por meio da
autonomia.

Summerhill governa-se pelo principio de autonomia, democrético em

sua forma. Tudo quanto se relacione com a sociedade, o grupo, a
vida, inclusive as puni¢des pelas transgressfes sociais, € resolvido
por votagdo nas assembleias gerais da escola, nas noites de sabado.
Cada membro do corpo docente, e cada crianga, independentemente
da idade que possa ter, apresenta seu voto. Meu voto pesa tanto
guanto de um garoto de sete anos (NEILL, 1960, p.41).

E contundente a critica de Neill ao carater adaptativo da educacdo, que
visa o controle e a vigilancia.

Estampar todas as criangcas com a mesma tintura. Educa-las de
forma que jamais se tornem rebeldes. Deixar que aqueles sujeitinhos
sofram durante o processo: eles ndo tém importancia. O que importa
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€ 0 sistema compulsivo, a moldagem do caréater, de forma que todos
pensem da mesma forma, vistam da mesma forma e falem da
mesma forma. Antes de mais nada, uniformidade! E milhares de
pobres criancas indefesas, choram e sdo desditosas, em suas
escolas-fabricas. (NEILL, 1967, p.49).

Em Summerhill, ndo existiu obrigatoriedade em usar uniformes e o0s
alunos néo eram obrigados a executar tarefas - a menos que a assembleia decidisse
por isso. Os esportes também eram optativos. Um dos aspectos mais “radicais” de
Summerhill foi o fato de as criancas escolherem se vao as aulas - existiam classes
das principais disciplinas.

A Escola se apoiou em uma pedagogia que trabalha com alunos movidos
por sua propria curiosidade, sem serem obrigados e sim impelidos pela vontade de
apreender o mundo. Os alunos ndo eram divididos em salas por nivel de
escolaridade: eles se reuniam por interesse de algum curso oferecido com
antecedéncia pelos professores - no inicio de cada trimestre os alunos decidiam com
o professor o que gostariam de estudar (KUNZLE, 2007). A preocupacao
fundamental foi uma relacdo horizontal entre professores e alunos, marcada pelo
companheirismo e pela compreensdo. O processo educativo foi entendido como
uma tarefa de compreensao e posicionamento ao lado da crianca.

Segundo Neill (1960), as criancas gostam de aprender e a maioria delas
seguia normalmente os cursos em Summerhill. E mais, ele afirma que as criancas,
cuja primeira escola foi Summerhill, frequentavam mais as aulas do que aquelas que
vieram de escolas tradicionais, as quais demoravam compreender o prazer de
aprender. Para Neil, o tempo que a criangca passava se negando a participar das
aulas, é proporcional ao 6dio que trazia da Ultima escola; para ele, ndo existem
criancas preguicosas, mas criancas com falta de salde ou de interesse. Quando
alguma crianca se negava a fazer qualquer coisa, a Escola dava um tempo para esta
crianga, porque acreditava que se alguém quer passar o dia fazendo nada, ha
alguma coisa que essa pessoa precisa recuperar. Caso contrario, ela ndo se
comportaria assim — a vida é excitante demais.

Summerhill foi revolucionéria e pioneira em muitos pontos, principalmente
por permitir que seus alunos escolhessem suas aulas, por permitir que as criancas
se organizassem em assembleias - a fim de discutir no grupo os acontecimentos

referentes ao cotidiano escolar, encontrando solucbes e desenvolvendo
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guestionamentos para as situacgdes vividas - e, sobretudo, por respeitar o direito de
brincar, tendo como principio que as pessoas sendo felizes, possam buscar valores
éticos, contribuindo para um mundo que busque o amor, e ndo o poder ou uma
moral ultrapassada (NEILL, 1967).

As descobertas no campo da Psicologia no inicio do século XX exerceram
forte influéncia sobre Neill, como estudos de Freud e Reich. Por esta raz&o, o
idealizador dessa Escola se identificou com os preceitos psicanaliticos. Além da
psicanalise, e por apostar na bondade inata do homem, Neill formulou suas ideias
pedagdgicas com base no trabalho de Rousseau. De acordo com Neill, a educacao
deveria lidar com a dimensdo emocional do aluno, com énfase na sensibilidade
sobre a racionalidade - para ele era importante que as criancas fossem educadas
também emocionalmente (NEILL, 1967).

Atualmente a escola é dirigida pela filha de A. S. Neill, Zoé Readhead. Ela
garante que em Summerhill as criancas aprendem a pensar por elas mesmas, a
fazer suas proprias escolhas e a assumi-las, a se sentirem responsaveis por si
mesmas e pelo grupo, a serem confiantes; e aprendem a solidariedade, a tolerancia
e a liberdade. Isto pode ser observado nos passos dos seus ex-alunos, que se
dizem felizes e bem sucedidos atores, artistas, arquitetos, homens e mulheres de
negocios, meédicos, fazendeiros, bailarinos, cineastas, ilustradores, jornalistas,
carpinteiros, advogados, musicos, cientistas, fotografos, técnicos de som, cirurgifes,
professores, escritores (KUNZLE, 2007). Grande parte de seus ex-alunos guardam

lembrancas profundas e inesqueciveis de sua passagem por Summerhill.

3.1.2 Escola da Ponte

O que eu temia aconteceu. A primeira impressao
foi de medo. A fragil representacdo que o meu
neto teria de escola em nada corresponderia ao
gue ele presenciou. E, mesmo para um adulto
gue pense, é assustadora a ideia de as escolas
se manterem fiéis ao paradigma da escola-
presidio, adotado pelas suas congéneres do
século XIX, e de que, até na arquitetura, elas
sejam conformes ao modelo de escola-caserna,
que inspirou os seus diabdlicos criadores.
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Enquanto cogitava sobre o conceito muito em
moda de escola integrada na comunidade (uma
das muitas tretas com que séo enfeiticadas as
teses), sossegava o meu neto, falando-lhe de
escolas que nao tém portdes fechados, nem
vigilantes, nem obrigam o uso de cartbes
magnéticos, para acessar 0S Seus mistérios.
(José Pacheco)

A proposta escolar da Escola Basica Integrada de Aves/Sdo Tomé de
Negrelos, popularmente conhecida como Escola da Ponte, foi iniciada na década de
70, tendo como diretor escolar o educador José Pacheco. A Escola esta localizada
na Vila das Aves, em Santo Tirso, no distrito do Porto, em Portugal. Proporciona
aprendizagens a alunos dos 5 aos 13 anos (com alguns alunos mais velhos, em
casos especiais), cuja filosofia pedagodgica se aproxima dos principios das
chamadas “escolas democréticas”. No entanto, a Escola da Ponte ndo se classifica
dentro do movimento das escolas democraticas, por ndo querer ser classificada
dentro de um modelo (SINGER, 2010). Embora nédo se classifique como parte do
movimento, a Escola da Ponte, em seu cotidiano, nos apresenta um contexto que
permite a compreensdo do que pode ser uma escola democratica.

Em suma, ndo se recusa que a Escola da Ponte seja uma escola
publica e democrética. (...) Recusar a existéncia da forma que a
Escola da Ponte poderia constituir ndo significa, no entanto, que nao
se aceite discutir um modelo conceitual que permita configurar uma
escola publica e democratica a partir da definicdo de um conjunto de
variaveis e mesmo de propriedades invariantes que, quer do ponto
de vista administrativo, quer do ponto de vista organizacional, quer
do ponto de vista pedagdgico, possibilitem aceder a esse modelo
(TRINDADE E COSME, 2004, p.71).

A Escola da Ponte acredita que a compreensao de quédo democratico séo
0S contextos escolares, depende das especificidades dos mesmos, dos atores que
deles participam e da prépria histéria que constituem estes contextos. Contudo, esta
escola se reconhece com principios democraticos porque, embora nao tenha surgido
com o propoésito de ser uma escola democratica, foi “se fazendo” aos poucos, por
meio da participacdo democratica.

Na Escola da Ponte, segundo soubemos, foi ao contréario: o diretor, o
tal Pacheco, quase mais famoso agora que o Papa, ndo teve
nenhuma ideia especifica, a ndo ser a de mudar tudo. Pés-se entédo a
ouvir o que alunos e professores queriam. Isso ha vinte e cinco, trinta
anos atras. E foi implementando o que ouvia no decorrer do tempo e
na medida do possivel. Resultado: quem criou a escola nao foi ele,
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nao foi ‘alguém’, foi a comunidade de alunos, professores, pais, ele
mesmo, quem estivesse por ali. Os palpites eram dados, discutidos,
votados e, quando possivel, passavam a funcionar. Entdo alunos,
professores e dire¢cdo ndo sdo adversarios. Nao séo times diferentes
jogando uns contra 0s outros. Fazem um Unico time, uma Unica
equipe, um grupo coeso que tem um objetivo em comum: crescer e
se dar bem depois da escola. S6 pode ser esse 0 objetivo
(BOGOMOLETZ, 2012).

Rubem Alves observou algo semelhante:

Escrevi porque tenho estado pensando na magia da Escola da
Ponte. Qual o seu segredo? Sua magia se encontrara, por acaso,
nos seus principios pedagogicos? N&o. Definitivamente, ndao.
Principios, quaisquer que sejam, sdo normas gerais. Por isso eles
pertencem ao mundo do eu-isso. Se tentdssemos reduplicar a Escola
da Ponte usando os mesmos principios pedagdgicos como receitas,
apenas conseguiriamos construir uma linha de montagem mais gentil
e, talvez, mais eficiente. Parece-me que o segredo da Escola da
Ponte se encontra em outro lugar. Ele se encontra no mesmo lugar
do ipé florido: o absoluto abandono do uso do poder e da
manipulacdo. Imaginem uma escola onde ndo ha um diretor. Todos
os professores sdo diretores. Pela simples razao de ndao haver quem
tome as decisdes finais; onde diretores ndo usam e nem querem
usar do poder para fazer valer suas ideias. Onde as decisdes s&o
todas compartilhadas. Sabedoria, disse Roland Barthes, é ‘nada de
poder, uma pitada de saber e o maximo possivel de sabor’. (ALVES,
2008, p.49).

Assim, o “modo de funcionar’” da Escola da Ponte, embora tenha sido
iniciado por José Pacheco, néo foi decidido por ele, mas foi uma construcéo coletiva
- dindmica, de aprimoramentos e mudancas constantes. Os dispositivos desta
Escola - antes de serem implementados - foram a todo o momento discutidos e
pensados pelos participantes da escola, a partir de uma base sedimentar de ideias
pedagogicas, sobretudo de educadores brasileiros, como Lauro de Oliveira Lima,
Paulo Freire, Darcy Ribeiro e tantos outros. No Projeto Pedagoégico da Escola da
Ponte, esta exposto: “ao longo dos anos, o percurso deste projeto n&o foi linear. A escola
ndo é hoje o que era héa cinco, ha dez, ha vinte ou mais anos” (PACHECO, 2006, p.10). A
Escola da Ponte buscou se consolidar ao longo dos anos, por meio do didlogo, da
ciéncia, da reflexdo sobre sua praxis, conforme exposto em seu Projeto Pedagogico:

Nada foi inventado na Escola da Ponte. Num longo processo de vinte
e cinco anos, os problemas geraram interrogacdes, as interrogacoes
conduziram a busca de solugdes. Os contributos recolhidos foram
testados e avaliados. Apds experiéncias cuidadosamente planeadas
e aplicadas, algumas das propostas acabaram por ser recusadas,
outras passaram a integrar, sob diferentes formas, o que ndo para de
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se transformar: o projeto da Escola da Ponte estd sempre
incompleto, sempre a recomecar (PACHECO, 2006, p.11).

Assim se fez e se faz a Escola da Ponte, uma escola publica “de area
aberta construida por vontade dos professores” (PACHECO, 2006, p. 1). Ndo ha
muros nesta escola, ela se organiza em uma arquitetura que favorece a
concretizacdo dos objetivos que propde, por exemplo, o da integracdo do meio na
escola e da escola na vida. Ndo héa lugares fixos (e nem tempos fixos para brincar,
trabalhar e aprender - nem para os alunos e nem para 0s professores), e sim
espacos diferenciados ou grandes salas nas quais séo realizadas as mais diferentes
tarefas: “um espacgo pode, no principio de um dia de trabalho, acolher o trabalho de grupo,
pode servir a expressao dramatica, a meio da manha, e pode receber, no fim do dia, as
criancas que vao participar no debate” (PACHECO, 2006, p. 1).

Como ndo ha salas de aula, também ndo h& aulas: para aprender os
alunos desenvolvem Projetos de Aprendizagem, ou estudam temas de interesse
préprio, individualmente ou formando pequenos grupos de interesse comum. A partir
deste interesse, 0s alunos se reinem com um educador que, com eles, estabelecem
planos de estudo em um programa de trabalho quinzenal. O modo de trabalho é
predominantemente pesquisa e a maior parte das pesquisas acontecem na
biblioteca, instalada numa parte externa, onde ha livros para todos os niveis de
aprendizagem - ha também recursos tecnolégicos, a que cada criangca recorre
guando necessita.

Enquanto estudam, os alunos podem pedir ajuda a qualquer professor e
este, se ndo conseguir ajuda-lo, pode indicar outro, com mais conhecimento sobre o
assunto - cada professor busca saber mais coisas sobre duas areas do curriculo,
para que naquele assunto tenha mais condi¢cdes de ajudar os alunos, mas isto nao
significa que também ndo ajude em outros assuntos. Os alunos acabam por ter
contato com todos os professores. Além disso, diariamente, cada aluno define o seu
plano do dia, que consiste num registro de intengbes sobre o que se quer estudar
durante aquele dia. Ao final dos quinze dias o aluno se relne novamente com o
professor e, juntos, avaliam o que aprenderam - de modo geral, a crianga diz o que
fez e 0 que aprendeu durante a quinzena. Se o que aprendeu foi adequado,
dissolve-se aquele grupo e se forma outro, com outro interesse (ALVES, 2008).

O professor com o qual o aluno se reune no final da quinzena é o seu

professor-tutor. Ndo ha professores responsaveis por disciplinas especificas, mas
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professores-tutores, que acompanham de perto um grupo de 8 a 11 alunos,
quinzenalmente, ou fazendo reunifes sistematicas caso haja necessidade, inclusive
com os pais e maes. Fora o momento destas reunides, os professores da Escola da
Ponte sdo professores de todos os alunos e nédo ficam fixos, nem ficam sozinhos em
um Unico espaco: “nos diversos espagos educativos, nunca esta um professor isolado. Os
pais dos alunos também podem contactar um qualquer professor, para resolu¢cdo de um
problema ou pedir informacdes, em qualquer hora de qualquer dia” (PACHECO, 2006,
p.8). No dia a dia, também né&o ha exclusividade de um professor a um Unico grupo
de alunos, embora isto ocorra algumas vezes, como se pode constatar no trecho do
Projeto Pedagogico da Escola:

Ha um fenébmeno frequente: o do acompanhamento de um qualquer
professor para onde quer que ele va. Isto é, se um qualquer
professor muda de sala, ha alunos que também o fazem. Ha um
vinculo afectivo maior entre determinado grupo de alunos e
determinado professor, uma ligagdo mais intensa. Contrariamente ao
gue nos diz 0 senso comum pedagdgico, ndo ha neutralidade na
relacdo. Por essa razdo, os professores e 0s alunos manifestam
livremente as suas preferéncias, sem que isso afecte negativamente
o sistema de rela¢cbes. Os alunos podem escolher os professores
com guem querem trabalhar. Mas os professores podem tomar a
iniciativa de convidar alunos para a formacgéao proviséria de pequenos
grupos, para desenvolvimento de projectos ou tarefas pontuais.
(PACHECO, 2006, p.8).

Os professores ndo precisam preparar aulas, preparam-se a Si mesmos,
todos os dias, para poderem responder ao que for necessario e, sobretudo, para
lidar com a imprevisibilidade. Na Escola da Ponte, o professor tem a funcdo de
resolver problemas, estimular a curiosidade e prover um ambiente de confianca e
seguranca. O que os professores da Escola da Ponte pretendem é o mesmo que
qualquer professor aspira: “que as criangas aprendam mais, que aprendam melhor, que
se descubram como pessoas, que vejam 0S outros como pessoas e que sejam pessoas
felizes, na medida do possivel” (PACHECO, 2006, p. 9).

Os alunos estédo organizados em trés nucleos: Iniciagdo, Consolidacéo e
Aprofundamento. As criangas que estao na Iniciagao, estdo na fase de aprender a
ler e escrever e produzem escrita desde o primeiro dia de escola, sobretudo séo
estimuladas a escrever textos inventados por elas. A principal distincdo da Iniciagao
dos outros niveis € que neste as criangcas precisam de maior intervencdo dos
professores, porque ainda ndo tém o grau de autonomia suficiente que lhes

permitam a organizacdo dentro dos grupos. A crianga passa para 0 proximo nivel
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assim que revelar competéncias de autoplanificacdo, pesquisa e avaliagao
(PACHECO, 2006). No proximo nivel, o da Consolidagéo, espera-se que a crianca ja
tenha uma gestéo equilibrada de tempo e espaco e neste nivel ela permanecera até
gue esteja habituada a construir seu itinerario de aprendizagem. Os grupos de
Aprofundamento circulam livremente pelos espacgos, e convivem sem separacéo de
classes ou anos de escolaridade.

Na Escola da Ponte, ao poder escolher suas tarefas e tempos de
aprendizagem, a crianca nao estd apenas sendo orientada a adquirir um
conhecimento motivado, ja que essa escola acredita em uma motivacao intrinseca,
do mesmo modo que Carl Rogers, categoricamente, expos tantas vezes, como
nesta:

Fico irritadissimo com a ideia de que o estudante deve ser
‘motivado”. O jovem é intrinsecamente motivado, em alto grau.
Muitos elementos de seu meio ambiente constituem desafios para
ele. E curioso, tem a ansia de descobrir, de conhecer, de resolver
problemas. O lado triste da maior parte da educacédo esta em que,
apos a crianca haver passado anos e anos na escola, essa
motivacdo intrinseca esta muito bem amortecida. Mas continua a
existir, e nossa tarefa, como facilitadores de aprendizagem, é a de
suscitar essa motivagado, descobrir que desafios sdo reais para o
jovem e proporcionar-lhe a oportunidade de enfrenta-los. (ROGERS,
1973, p. 134-135)

Assim, 0 que se busca ndo é simplesmente uma motivacao, porque esta
ja existe, mas uma capacidade de discernimento que faz da aprendizagem motivada
um ato enraizado em uma vontade esclarecida. A natureza deste esclarecimento
obviamente ndo parte da logica do adulto, tdo menos da perspectiva da
sequencializacdo de conhecimentos que propde a rigidez de um programa curricular
tradicional, mas se incorpora como uma aprendizagem significativa porque dela a
criancga tira proveito inerente ao prazer de aprender.

Em relacdo a avaliacdo do que se aprendeu, existe a avaliacdo quinzenal,
conforme ja foi mencionado, por meio do dispositivo o0 que eu fiz e o que eu aprendi
durante a quinzena. Outro dispositivo de avaliacdo, neste caso autoavaliacao, é a
caixinha do j& sei, na qual as criangas colocam sua autoavaliagdo. E existe também
a avaliagéo do curriculo escolar - embora esta Escola ndo ministre aulas, e preze
pelo ensino individualizado, ela garante o cumprimento do curriculo escolar comum a
todas as escolas (PACHECO, 2006). Este cumprimento se subordina ao quadro de

objetivos fixado na parede de uma das salas (trata-se de uma lista completa de
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todos os objetivos que o curriculo propde, mas com uma linguagem adequada e
acessivel as criancas). O curriculo escolar € cumprido no decorrer do conjunto de
situacdes, atividades e projetos que vao surgindo.

A Escola da Ponte aboliu os efeitos de mecanismo de aprovagdo e
reprovacgao, principalmente por considerar o respeito as individualidades e favorecer
0 sucesso de todos. Parte-se da crenca de que a propria promogdo do sucesso
académico pode, por si s6, constituir fator gerador de estabilidade emocional e de
integracao social, o que implica que o ato educativo se direcione sobre isto e que se
constitua em fator de aprendizagem (PACHECO, 2006). Assim, a avaliagdo da
aprendizagem é feita quando o aluno se sente preparado - 0 aluno comunica o0 que
aprendeu e faz prova de aprendizagem s6 quando quer.

Obviamente os alunos ndo estudam para se sair bem nos testes
nacionais e nos vestibulares. Se fosse esse o objetivo, veriamos
olhares aflitos, caras ansiosas, gente preocupada. E ndo vimos nada
disso. Quando minha mulher perguntou para a menina (vai fazer oito
anos): Como é que vocé muda de nivel? Ela disse: Quando eu achar
que estou pronta, marco com o professor, ele me faz umas perguntas
e me diz se posso passar ou nao. ‘E quando é que isso vai
acontecer?’ Ela respondeu: ‘Ué (ndo sei se eles usam ‘ué’ por I3,
mas nao importa), ndo sei, quando eu achar que estou pronta’. E se
vocé ndo conseguir, insistiu a minha mulher, ‘Ai eu estudo um pouco
mais’, ela disse, e riu, marota. Fim de papo. Nao ha pressao, nem
perseguicdo, nem aflicgdo, nem submissdo. H4 interesse e gosto. O
gosto por ficar sabendo. O gosto de entender melhor. E ha a
preocupacéo de quem esta fazendo algo pelo fato de esse algo ser
importante. Importante para quem esta fazendo, ndo para quem
disse que é preciso fazer. E como se, uma vez dada a partida, esse
motor (o0 aluno) passasse a funcionar por vontade prépria.
Engracado, ndo? (BOGOMOLETZ, 2012).

Embora o ensino e a avaliacdo sejam individualizados (no sentido de
anico, de exclusivo para cada aluno), todos os alunos devem contemplar nas suas
planificacfes o trabalho coletivo. A escola ndo tem a ideia de que a crianga deve agir
isoladamente, ao contrario, busca-se sempre o trabalho cooperativo e solidario.
Rubem Alves nos conta o que viu sobre isto quando visitou a Escola da Ponte.

Notei, numa mesa ao lado, uma menina que escrevia e consultava
um dicionario. Agachei-me para conversar com ela. "Vocé esta
procurando no dicionario uma palavra que vocé nao sabe?" -
perguntei. "N&o, eu sei o sentido da palavra. Mas estou a escrever
um texto para os miudos e usei uma palavra que, penso, eles ndo
conhecem. Como eles ainda ndo sabem a ordem alfabética e néo
podem consultar o dicionério, estou a escrever um pequeno
dicionario ao pé da pagina do meu texto para que eles o
compreendam". "Estou a escrever um texto para os miudos" - foi o
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que ela disse. Na "Escola da Ponte" é assim. As criangas que sabem
ensinam as crian¢as que ndo sabem. Isso no é excecdo. E a rotina
do dia a dia. A aprendizagem e o ensino sdo um empreendimento
comunitario, uma expressdo de solidariedade. Mais que aprender
saberes, as criancas estdo a aprender valores. A ética perpassa
silenciosamente, sem explicacdes, as relagdes naquela sala imensa.
(ALVES, 2008, p. 6)

A solidariedade, a cooperacao, e a responsabilidade (pelas coisas, pela
natureza, por si mesmo, e pelos outros) sdo valores vivenciados e estimulados
cotidianamente pela Escola da Ponte. Inclusive, a Escola criou dispositivos préprios
para desenvolver e exercitar estes valores. Um destes dispositivos sdo 0s grupos de
responsabilidade. Se, por um lado, a organizacdo do meio e o cuidado com o bem-
estar é de responsabilidade de todos; por outro, existem alguns grupos que Sao
formados para ficar a frente de algumas responsabilidades. Por exemplo, ha o grupo
responsavel pelo mural (no sentido de atualizacdo e organizagcdo), outro grupo
responsavel pelo recreio (que cuida do bem-estar no momento do recreio, ajudando
0s colegas a nao correr nas escadas, a respeitar a natureza, entre outras coisas). Ha
também grupos responsaveis pela arrumacao, outros pelos materiais em comum,
outros pelo jardim, e muito mais.

Também para vivenciar os valores de cooperacao - ndo apenas para isto,
mas para a aprendizagem em si mesma - ha o dispositivo Preciso de ajuda / Posso
ajudar. Na lista do Preciso de ajuda, as criancas colocam suas dificuldades e os
professores organizam, a partir dessas informacdes, cursos e reunifes especificas
para sanar as duvidas. Em primeiro lugar, os professores — ou 0s proprios alunos -
tentam buscar algum aluno que ja saiba sobre aquele conhecimento e possa ajudar
o outro, que tem maior dificuldade. Assim, quando uma crianca nao consegue
concretizar os seus objetivos, recorre a ajuda do grupo ou em segundo lugar, pede
uma aula direta para algum professor que saiba mais daquele assunto - a aula direta
s6 acontece quando alguém a pede. A lista do Posso ajudar serve para que
qualquer crianca possa se colocar a disposicdo das outras para estudarem juntas
(PACHECO, 2006).

Ha muitos outros dispositivos, os comentados aqui foram apenas a titulo
de exemplo. E entre a articulacdo destes dispositivos, o que se entende sobre o que
€ educar e aprender, e 0 modo como se encontra organizado o espacgo e o tempo da

aprendizagem dos alunos que as praticas pedagogicas se revelam, tendo como



75

principio a fé na capacidade do outro de fazer boas escolhas, de se responsabilizar,
de desenvolver condi¢Bes favoraveis ao seu proprio modo de vida. Sobretudo, se
destaca o principio da liberdade, que s6 se realiza quando situada em relacdo ao
contexto e ao outro: isto € a autonomia.

Na Escola Ponte, a liberdade permitida a cada crianca é concedida na
propor¢cdo do que ela é capaz de utilizar. O quadro de direitos e deveres da Escola
regula todo o sistema de relacdes, sendo proposto, debatido e aprovado pela
Assembleia da Escola, no inicio de cada ano letivo - é dado aos alunos o direito de
construir novos direitos e direito de construir deveres também. Aqueles que
desrespeitam as regras de convivéncia estabelecidas na Assembleia precisam
prestar contas sobre isto. Mas a Assembleia ndo tem apenas a funcéo de resolver
conflitos - entre muitas outras coisas, em assembleia, se preparam projetos,
estudam-se relatorios de responsabilidades, organizam-se festas, etc. (PACHECO,
2006).

Ha também as Assembleias semanais, que acontecem todas as sextas-
feiras e sdo a manifestacdo de um poder participativo, que se concretiza como
resultado de um processo coletivo de argumentacdo e de uma mobilizacdo que se
traduz em uma vontade maioritdria ou consensual. A mesa dessa Assembleia é
eleita em cada inicio de ano letivo, e € composta por alunos de diversas idades, com
funcdes especificas: o presidente — coordena a assembleia, intervém quando
necessario, dinamiza as discussdes e é o0 porta-voz das decisdes; o vice-presidente
— € o0 braco direito do presidente; os quatro vogais — ajudam a dinamizar a
assembleia e ddo a palavra, de forma rotativa, os quatro secretarios — tiram
apontamentos e escrevem a ata; os suplentes — fazem substituicbes no caso de
alguém faltar.

Deste modo, os percursos de aprendizagem, a vivéncia de valores e o
exercicio da cidadania proporciona uma experiéncia rica de significados para as
criangcas que participam da Escola da Ponte. Nesta Escola se vive um projeto
pedagogico que visa promover 0 sucesso escolar de todos, numa escola em que
todos os professores sdo professores de todos os alunos e onde 0s grupos
cooperativos, base essencial da educacdo para (e na) cidadania, € uma realidade
(PACHECO, 2008).
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A avaliacao da experiéncia da Escola da Ponte, em termos dos resultados
académicos obtidos junto aos alunos, € favoravel - tanto no que se refere a evolucao
das aprendizagens, como aos resultados das provas aferidas e as notas nos anos
de escolaridade subsequentes (BEANE, 2002). Estes resultados sdo mensurados
por meio das provas de avaliagdo externa, solicitadas comumente pelo Ministério da
Educacdo portugués. S&o resultados acima da média, que apontam para uma
concepcao mais ampla de exigéncia académica: escapar da logica competitiva e da
meritocracia, que tende a hierarquizar os alunos, com testes estandardizados, sem,

contudo, renunciar aos conhecimentos curriculares.

3.1.3 Escola Amorim Lima.

Precisamos contribuir para criar a escola que é
aventura, que marcha, que ndo tem medo do
risco, por isso, que recusa o imobilismo. A escola
em que se pensa, em que se atua, em que se
cria, em que se fala, em que se ama, em que se
adivinha, enfim, a escola que apaixonadamente
diz sim a vida (Paulo Freire)

A terceira, e Ultima experiéncia a ser apresentada é a da EMEF
Desembargador Escola Amorim Lima, uma escola publica, localizada no bairro do
Butantd, na capital de S&o Paulo. Esta Escola foi escolhida por estar localizada no
Brasil, e por ser mais uma dentre as quais pretendem se consolidar através da
participacdo democratica.

A Escola Amorim Lima existe em seu endereco atual desde 1968, porém,
foi a partir de 1996 que a educadora Ana Elisa Siqueira - diretora da escola -
reconheceu e iniciou um processo de mudanca que visava intervir em dificuldades
de varios niveis, como por exemplo: faltas de professores, alunos indisciplinados,
evasao e 0s proprios resultados escolares (LIMA, 2014a).

A mudanca na Escola Amorim Lima foi inspirada pelo percurso da Escola
da Ponte. O ambiente e os espacos foram projetados para dar suporte aos novos
objetivos educacionais. Dois grandes grupos de salas de aula tiveram suas paredes

literalmente derrubadas. Quatro salas se tornaram uma so, e dois grandes salbes
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principais foram formados. Vale expor que, os defensores da ideia de mudanca
arquitetonica, justificam a promocao da escola aberta por esta encorajar uma melhor
comunicacdo, por facilitar a adaptacdo da organizacdo escolar as diferencas
individuais, por estimular nas criangas a multiplicacdo dos contatos pessoais, por
facilitar multiplas e diversas organiza¢des, dando assim flexibilidade aos diferentes
tipos de didatica e pedagogia, entre outros motivos (PACHECO, 2008). O
depoimento da professora Cleide Portis, que na época era recém chegada, exprime
0 que se passava:

Dos 20 anos que tenho de escola publica, a docéncia era algo
solitario, eram os meus alunos, meu espago, meu pensar. Aprendi a
compartilhar. Dividimos as ideias e 0 material. E agora as criancas
aprendem juntas, com os colegas, no seu ritmo. Notei que mudar de
rotina é muito dificil para o adulto. Eles tém receio de experimentar e
nao dar certo. O que adianta derrubar as minhas paredes se nao
derrubarem as paredes deles mesmos? Mas, as criangas, ah, elas
tiram de letra. Aqui, como na Ponte, seguem um roteiro de estudo
sugerido pelos educadores e decidido por elas. Ndo ha desordem ou
espaco para indisciplina: elas tém liberdade para andar pela sala,
mas, para chamar o professor, cada uma espera sua vez. No salédo
maior, por exemplo, estdo as criangas correspondentes a primeira e
segunda séries do ensino fundamental. Misturam-se as que ja sabem
ler e as que ainda ndo aprenderam. Para Amanda, que esta na
segunda série e ja |é muito bem, ndo ha o menor problema. Ficamos
juntos para um ensinar ao outro o que sabe. Outro dia, uma mée
contou que seu filho deixou de ser timido, agora conversa mais em
casa. Com a liberdade, as criancas ganham conhecimento. Com
conhecimento, adquirem autonomia. Com autonomia, exercem a
solidariedade (BARROSO, 2008).

Depois das paredes debrrubadas, nos dois principais saldes criados, se
dividiram os alunos correspondentes ao Ciclo | (do 1° ao 4° ano) e os alunos
correspondentes Ciclo Il (do 5° ao 9° ano). Em cada saldo ha mesas coletivas, em
gue os alunos sentam para realizarem suas pesquisas - nd0 necessariamente a
mesma pesquisa: podem estar pesquisando coisas diferentes ou podem estar
pesquisando assuntos comuns. A escola estimula o trabalho em grupo e respeita o
ritmo dos alunos nas aprendizagens.

O trabalho de pesquisa é realizado a partir de roteiros de estudo, que séo
entregues periodicamente aos alunos, e que sao preparados tendo por base o0s
objetivos do Plano Curricular Nacional, e como parametro os livros distribuidos pela
rede publica: “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
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mesa pode ter escolhido comecgar o ano pelo roteiro Corpo Humano, por exemplo”
(LIMA, 2014a). Um mesmo roteiro pode exigir que a crian¢a busque respostas no livro
de portugués, geografia e historia. Quando o aluno acaba seu roteiro, escreve um
portifolio e entrega para o tutor, que avalia se ele pode receber o roteiro seguinte.
N&o ha provas, a aprendizagem é avaliada pelo portifélio e pelo processo de cada
aluno em seu cotidiano.

As linhas pedagdgicas da Escola Amorim Lima sdo consonantes com
aguelas que os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) indicam como objetivo a
se esperar dos alunos do ensino fundamental. Dentre o que se espera, a titulo de
exemplo, esté:

Compreender a cidadania como participagéo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
adotando, no dia a dia, atitudes de solidariedade, cooperagdo e
repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo
respeito. Posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva
nas diferentes situagdes sociais, utilizando o diadlogo como forma de
mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas. Perceber-se
integrante, dependente e agente transformador do ambiente,
identificando seus elementos e as interacdes entre eles, contribuindo
ativamente para a melhoria do meio ambiente. Desenvolver o
conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianga em
suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-
relacéo pessoal e de insercéo social, para agir com perseveranga na
busca de conhecimento e no exercicio da cidadania. Questionar a
realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utilizando para isso o pensamento logico, a criatividade, a intuicao, a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e
verificando sua adequacéao. (LIMA, 2014a).

Cada aluno tem um educador tutor, e cada educador € responsavel pela
tutoria de no maximo 20 alunos. Esse educador € responsavel, sobretudo, pela
avaliacdo do progresso do estudante e, uma vez por semana, tem um encontro de
cinco horas com seus tutorandos. Nos demais dias, se o tutorando tiver problemas,
pode procurar o seu tutor (LIMA, 2014a). Quando ndo estdo com seus tutorandos,
os professores circulam nos saldes. Em cada saldo ha cerca de cinco professores
circulando para ajudar os alunos em suas duvidas e explicar alguns conceitos se
isso se fizer necessario. O professor néo precisa realizar uma docéncia expositiva e
solitaria, mas vive uma préatica compartilhada, com uma formacao diversificada e
multipla, sem, contudo abrir m&o de seu conhecimento mais aprofundado em uma
area especifica (LIMA, 2014a).
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A exposicdo de conteudos d& lugar ao incentivo constante a pesquisa.
N&o héa aulas expositivas, salvo alguns momentos especiais em que se entenda que
uma explanacado possibilite um avanco no processo - nestes casos 0 aluno pode
escolher entre frequentar ou ndo a aula oferecida. Ha também oficinas em que os
alunos podem se inscrever, caso haja interesse. A titulo de exemplo, ha oficinas de
matematica, inglés, oficinas de texto, de capoeira, de teatro, entre outras.

Além de promover o ensino e a aprendizagem, essa Escola aspira ao
aprimoramento cultural e pessoal de todos (acredita-se que toda a aprendizagem
significativa do mundo € também conhecimento e desenvolvimento de si), calcado
nos valores da autonomia, solidariedade, democracia e responsabilidade. Na
realidade, da-se muito mais importancia ao aprender do que ao ensinar, partindo-se
do principio de que o mero transmitir conhecimentos tem sentido apenas em um
meio imutavel. Como bem nos mostrou Carl Rogers, em um meio continuamente em
mudanca, o objetivo da aprendizagem deveria ser o de facilitar a mudanca, libertar a
curiosidade, permitir que as pessoas assumam 0 encargo de seguir novas direcdes
ditadas por seus préprios interesses, desencadear o senso de pesquisa, abrir tudo a
indagacdo e a analise e reconhecer que tudo se acha em processo de mudanca
(ROGERS, 1973).

Busca-se, sempre mais, a participacdo dos pais e da comunidade na vida
escolar. Por esta razdo, neste periodo de mudanca se formaram comissdes para
assuntos como comunica¢do, alimentacdo, biblioteca, jardinagem, festas. A
participacdo dos pais também ocorre por meio do Conselho Escolar. De acordo com
o MEC,

Os conselhos escolares sdo o6rgdos colegiados compostos por
representantes das comunidades escolar e local, que tém como
atribuicdo  deliberar sobre  questbes  politico-pedagdgicas,
administrativas, financeiras, no ambito da escola. Cabe aos
Conselhos, também, analisar as a¢cfes a empreender e 0s meios a
utilizar para o cumprimento das finalidades da escola. Eles
representam as comunidades escolar e local, atuando em conjunto e
definindo caminhos para tomar as deliberacbes que séo de sua
responsablidade (MEC, 2004, p. 32-33).

Assim, os Conselhos s&o espacos criados para participacdo e
representacéo da sociedade civil na escola, com o amparo da Constituicao Federal,

na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao. Sobre isso, Marques diz:
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...através do Conselho, a escola também cumpre uma de suas
incumbéncias determinadas pela LDB, no artigo 12, item VI, que é a
de “articular-se com as familias e a comunidade, criando processos
de integragdo da sociedade com a escola”. Via democratizagéo, a
escola assumiria 0 seu carater publico, no sentido da oferta de uma
educacdo de qualidade que atenda aos interesses da maioria da
populacéo brasileira (MARQUES, 2007, p. 10).

Na politica de educacdo, os Conselhos Escolares surgem como um
grande avanco rumo a democratizacdo das relacdes sociais, quando introduzem a
vivéncia da democracia no espaco institucionalizado escolhido pela sociedade
contemporédnea para promover a socializacdo mais ampla dos individuos. A
amplitude da socializacdo dos individuos faz sentido quando se entende o papel da
escola como uma instituicdo social que por exceléncia insere a crianca, que €
portadora do novo, da novidade, no mundo adulto, no mundo ja construido e que
precisa ser conhecido para continuar a ser mundo, para continuar a ser (ARENDT,
2001).

Deste modo, a gestdo da escola é feita através de Conselhos, sendo as
decisdes compartilhadas por uma equipe e ndo por uma Unica pessoa. No entanto,
assim como a Escola da Ponte, Amorim Lima busca a participacdo democrética, mas
nao faz questdo de se dizer uma escola democratica, embora faca questdo de
considerar uma pratica voltada para a autonomia, pautada na cidadania. Singer
(1977) ressalta que a denominagdo “escola democratica”, diz respeito a uma
construcdo que resulta de um trabalho com experiéncias similares e que traz
algumas caracteristicas em comum:

A presenca de assembleias escolares, nas quais todos os membros
da comunidade tém o mesmo de voto e onde sdo tomadas todas as
decisOes relativas ao cotidiano, desde os pequenos problemas do dia
a dia até questdes relativas a prépria estrutura escolar; e aulas
opcionais, que mantém o respeito a liberdade de o aluno decidir se
deseja ou ndo assistir as aulas (SINGER, 1997, p. 15).

O Conselho Escolar, no ano de 2005, aprovou a organizacdo de
assembleias de alunos na Escola Amorim Lima. A principio, foram feitas seis secdes
para “experimentar’” as assembleias, avaliando-as antes de ser aprovada. Nessas
seis secOes foram debatidos assuntos como: a instalacdo de armarios para guardar
pertences, a melhor organizacdo do uso dos computadores disponiveis durante as
aulas, a realizagdo de campeonatos esportivos, entre outros. Os coordenadores das

assembleias apresentaram ao Conselho da Escola uma avaliagédo das seis sec¢oes
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que ocorreram. O Conselho avaliou a experiéncia como positiva e o grupo de
preparacao das assembleias se disponibilizou a continuar o trabalho. Desse modo, a
Assembleia se constitui em uma instancia organizativa de participacdo na vida da
Escola (LIMA, 2014b). O Regimento Interno da Escola Amorim Lima aponta que a
assembleia tem carater consultivo, e cabe a ela recolher as sugestbes e demandas
dos alunos, no sentido de que sejam encaminhadas, por seus representantes, ao
Conselho de Escola. Sao atribuicdes da Assembleia de Alunos:

Ler e discutir o Projeto Pedagdgico e a proposta de Regulamento da
escola, colhendo sugestbes de acréscimos ou emendas e o0s
encaminhando a reunido do Conselho de Escola. 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.
Criar, escolher os membros e verificar o adequado funcionamento
dos Grupos de Responsabilidade que julgar pertinentes. Acolher
criticas e sugestbes de modificacdo dos dispositivos e do
funcionamento geral da escola, encaminhando-as ao Conselho de
Escola. Outras que julgar adequadas. (LIMA, 2014b).

Os grupos de responsabilidade citado acima dizem respeito, sobretudo, a
Grupos de Trabalho de Gestdo Compartilhada - conforme consta no Regimento
Interno da Escola (LIMA, 2014b) - e podem ser de carater permanente ou transitério,
formados pelos pais, alunos, professores e comunidade, na medida de seus
interesses e possibilidades. Sao grupos de trabalho com tarefa especifica, que
poderao se formar para implantar e gerenciar, como por exemplo, o portal da escola;
o jornal; a Comisséo de Festas, entre outras.

Apesar de inicialmente a Amorim Lima ter se inspirado na Escola da
Ponte, e ter criado alguns dispositivos comuns a esta Escola - como a auséncia de
aulas, a assembleia, e outros -, atualmente as duas escolas apresentam projetos
individuais. O Projeto Politico da Escola Amorim Lima vive em constante
transformacéao, trata-se de um processo lento, artesanal, lastreado principalmente na
vontade ético-politica dos profissionais da educagéo. A ideia de democratizacédo
desta Escola figura como ponto de largada e ndo de chegada, sendo o mais
importante a caracteristica da Escola como um projeto vivo, aberto a todo tipo de
auxilio e mudancas gerados pela comunidade e equipe pedagdgica. Trata-se de
uma Escola que ndo teme ser diferente e se renovar, que encara os problemas,
inclusive os da maquina burocratica, pois essa é uma escola publica e precisa lidar

com certos entraves.
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Capitulo 4 - A democracia e a formacgao social da mente

Esta parte do trabalho tem por objetivo apresentar algumas das
formulag@es tedricas de Paulo Freire e Vygotsky, que fundamentardo a discussao e
andlise desta pesquisa. Aqui, abre-se espaco para Psicologia e a Educacao
trabalharem juntas, no sentido de colaborar com a compreensao do processo de
desenvolvimento e humaniza¢cdo do homem. Vygotsky postulou que o homem sé se
constitui mediado pela historia. Logo, ndo deve ser deslocado de seu contexto para
ser estudado, pois, ao longo de seu desenvolvimento, sofre influéncia da cultura e
da histéria na qual esta inserido (PALANGANA, 1994). Do ponto de vista freiriano, o
homem se encontra inserido em uma realidade social que deve ser utilizada como
ponto de partida para a sua compreensdo. O homem deve ser compreendido como
uma totalidade e ndo como um sujeito isolado - pensar e agir criticamente faz parte
da sua natureza, no caminho de sua humanizacao (FREIRE, 1977).

Apesar de terem vivido em épocas e contextos diferentes®, o pensamento
dos dois tebricos se aproximam em diversos aspectos. Ambos se utilizam da
dialética para fundamentarem seus postulados. Vygotsky toma como base o
materialismo dialético e histérico para compreender o contexto e as acdes do sujeito,
entendendo o fenbmeno psicolégico como em constante movimento (PALANGANA,
1994; MARQUES; OLIVEIRA, 2005). Paulo Freire cunha da compreenséo da luta de
classes, da opressdo exercida pela classe dominante a classe dominada, e da
maneira como se da o processo para que 0s oprimidos continuem na alienacao
(DAMKE, 1995). A conscientizacao foi entendida, por Paulo Freire, como a chave
para a superacao da alienacao, por meio de um processo que levasse o individuo a
participar socialmente comprometido com sua “circunstancia” (BEISIEGEL, 1981).

Também ha aproximacdo entre o0s teodricos quanto a perspectiva
interacionista. Tanto Freire quanto Vygotsky acreditam que é na interagdo, nas
relacfes sociais que 0s sujeitos se constituem e produzem conhecimento. Vygotsky
(1996) nos apresenta a sua ideia de interacdo ao pontuar que tudo o que constitui 0

sujeito ja esteve antes no ambito social. Pela via da internalizacdo, o sujeito se

® Gadotti (1996) nos apresenta que foi somente no final de sua vida que Paulo Freire entrou
em contato com a producéo de Vygotsky.



83

apropria do que existe no externo, por meio da mediagédo de signos apropriados na
relagdo com outros, para torna-la interna. Para reconhecer e construir a si mesmo, o
sujeito precisou, antes, estabelecer relacbes com outros (MARQUES; OLIVEIRA,
2005). Para Paulo Freire (1997, 2006), € a partir do outro, da internalizacdo da
cultura mediada por esse outro, que 0 sujeito se constitui como singular. Na troca
com o outro, e por meio da intenalizacdo dos conhecimentos, papéis e funcdes
sociais, é que o sujeito forma a propria consciéncia.

Os dois tedricos, ao conceber o homem como sujeito histérico-cultural,
apresentam concepcdes que se opdem a simples transmissdo de conhecimento
(MARQUES; OLIVEIRA, 2005). Vygotsky e Freire concordam na maneira como o
conhecimento se constroi. Freire (1977, 1988, 2000) postula que o conhecimento
deve ser construido partindo-se da necessidade reconhecida no cotidiano do sujeito,
tomando por base um problema localizado na pratica. Nas palavras de Marques e
Oliveira “conhecer, na teoria freireana, € uma aventura pessoal num contexto social”
(2005, p. 5). Ja Vygotsky, pressupde que o conhecimento se da a partir do que é
sabido pelo sujeito de seu cotidiano, do que ele internalizou por meio das relacées
sociais estabelecidas, como producao cultural (PALANGANA, 1994; MARQUES;
OLIVEIRA, 2005).

Trata-se de tedricos que se preocuparam com a forma como o0s sujeitos
sdo formados, constituidos e, ao mesmo tempo, constituem a cultura, o
conhecimento, a sociedade em geral. Ambos entendiam que a possibilidade de
mudanca se d& a partir da tomada de consciéncia, por meio de um processo de
interagdo entre os homens, tornando assim viadvel a humanizacdo e a busca da
transformacao da realidade em que se encontram. Suas formula¢cdes compreendem
a educacdo como pratica social e politica, o que propde fértil embasamento para o

entendimento do fendbmeno da democracia, que esta pesquisa pretende investigar.

4.1 Paulo Freire
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Paulo Régis Neves Freire, educador brasileiro, nasceu em 19 de
setembro de 1921'°, na cidade do Recife, e viveu no Nordeste nas primeiras
décadas do século. No livro “Paulo Freire, uma bibliografia” (1996), organizado por
Moacir Gadotti, ha relatos do proprio Paulo Freire sobre a sua infancia. Ele comenta
sobre a abertura e amor que existia em sua casa, e sobre a dureza de sobreviver
com o minimo de condi¢des financeiras que o seu pai podia oferecer. Para auxiliar a
familia, com pouco mais de dez anos de idade, vendia rapadura escondido de seu
pai, para que ele ndo se sentisse humilhado. Aos treze anos de idade, Paulo Freire
perde o pai, e a pobreza toma conta da familia, 0 que obriga sua méde a mudar para
Jaboatéo.

Em uma das notas da obra “Pedagogia da Esperancga” (1994), sua esposa
Ana Maria Araujo Freire comenta a importancia do tempo vivido por Paulo Freire em
Jaboatéo:

Foi la em Jaboatdo que aprendeu a tomar para si, com paixao, 0s
estudos das sintaxes popular e erudita da lingua portuguesa. Assim,
Jaboatdo foi um espago-tempo de aprendizagem, de dificuldades e
de alegrias vividas intensamente, que Ihe ensinaram a harmonizar o
equilibrio entre o ter e o ndo-ter, o ser e ndo-ser, 0 poder e nao-
poder, o querer e ndo-querer. Assim forjou-se Freire na disciplina da
esperanca (FREIRE, 1994, p. 222).

Em Jaboatdo, aos dezesseis anos de idade, Paulo Freire concluiu a
escola primaria - estava bem atrasado nos estudos, em funcédo das dificuldades
financeiras em que se encontrava a familia. Quando é questionado sobre seus
estudos iniciais, pelo Vicente Madeira, Pré-Reitor de Po6s-Graduacdo da
Universidade Federal da Paraiba, em 1988, Paulo Freire expde:

Eu fiz a escola primaria exatamente no periodo mais duro da fome.
N&ao da “fome” intensa, mas de uma fome suficiente para atrapalhar o
aprendizado. Quando terminei meu exame de admissao, era alto,
grande, anguloso, feio. Ja tinha esse tamanho e pesava 47 quilos.
Usava calgas curtas, porque minha mé&e ndo tinha condi¢cdes de
comprar calca comprida. E as calgas curtas, enormes, sublinhavam a
altura do adolescente. Eu consegui fazer, Deus sabe como, o
primeiro ano de ginasio com 16 anos. ldade com que 0s meus
colegas de geracao, cujos pais tinham dinheiro, j& estavam entrando
na faculdade. (GADOTTI, 1996, p. 32).

No tempo em que viveu em Jaboatdo, s6 havia a possibilidade de ele

estudar o ensino primario, porque as poucas escolas secundarias que havia eram

10 Morreu em 1997, de enfarte.
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particulares, e sua mae nao podia pagar (neste tempo ndo existia a “bolsa de
estudos”). Em razao disso, durante um periodo, sua mée viajou quase todos os dias
de Jaboatdo a Recife, procurando vagas em escolas privadas (ja que as publicas
eram de péssima qualidade), até que encontrou uma vaga no colégio “Osvaldo
Cruz”, no qual o Dr. Aluizio Pessoa de Araujo (pai de Ana Maria Araujo Freire,
primeira esposa de Paulo Freire) era diretor. O Dr. Aluizio, de acordo com os relatos
de Paulo Freire - comentados por sua esposa, em um livro biografico -, fazia do
colégio em Recife uma escola privada “dele”, por outro lado uma escola publica,
onde nunca negou estudo a quem lhe fosse pedir (GADOTTI, 1996).

Paulo Freire tinha quase dezessete anos de idade quando entrou no
colégio Osvaldo Cruz para fazer o segundo ano de ginasio, e em cinco anos se
formou professor desse mesmo colégio. Posteriormente, cursou a faculdade de
Direito em Recife, mas n&o seguiu carreira. Optou por prosseguir ensinando, e
passou a trabalhar em outros estabelecimentos de ensino. Um deles foi o SESI
(Servico Social da Industria), criado na Ditadura Vargas, com o apoio da Federacao
das Industrias e do governo populista Vargas. Quando Getulio Vargas propds a
criacdo do Servico Social da Industria, sua proposta era de carater paternalista,
assistencialista, mas Paulo Freire ja sabia do trabalho que deveria desenvolver: seria
um trabalho popular - a favor das camadas populares - e ndo assistencialista
(GADOTTI, 1996).

No SESI, Paulo Freire comeca a trabalhar, como assistente, em agosto de
1947 - e logo depois passa a diretor da Divisdo de Educacéo e Cultura, ficando no
cargo até 1954, sendo Superintendente do mesmo de 1954 a 1957. Esse trabalho foi
a “semente” do pensamento pedagodgico de Paulo Freire, pois através do contato
com o0 povo (com pescadores, operarios da induastria, agricultores da industria
acucareira, etc.), comecou a ouvir e a alfabetizar jovens e adultos'’. Em seu sistema
de alfabetizag@o, promoveu os circulos de cultura, que substituiam as salas de aula
na sua relacao vertical com o aluno. Os circulos de cultura eram rodas de conversas,
que promoviam o aprendizado, em que o0 professor passou a ser coordenador de

debates e o aluno, participante do grupo. A aula foi substituida pelo didlogo, e os

I Texto elaborado a partir da palestra “Vida e obra de Paulo Freire”, proferida por sua
esposa, Ana Maria Araujo Freire, no | Encontro Nacional de Educacéo de Jovens e Adultos
— ENEJA, em 25 de abril de 1998, no Recife/PE
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programas curriculares por situacbes existenciais, que, por desafiarem o0s
educandos no debate das mesmas, seriam capazes de leva-los a posi¢cbes mais
criticas (FREIRE, 1983).

Paulo Freire acreditava que a Educacdo de Jovens e Adultos deveria se
fundamentar na consciéncia da realidade cotidiana e n&o no conhecer letras,
palavras ou frases. Para o educador, a alfabetizacdo € um modo de os
desfavorecidos romperem o que chamou de cultura do siléncio e transformar a
realidade, como sujeitos da propria historia. Freire (1983) defendia como objetivo da
escola, ensinar o aluno a "ler o mundo" para poder transforma-lo. Ele desenvolveu
um pensamento pedagdgico assumidamente politico e, neste sentido, o processo de
alfabetizacdo nédo poderia “se dar” sobre, nem para o educando - ele tem que se dar
com o educando, num processo participativo. H4 que se estimular a colaboracéo, a
decisao, a participacdo e a responsabilidade social e politica.

Na época em que trabalhava com a alfabetizacdo de Jovens e Adultos,
Paulo Freire viveu o golpe militar, que o levou ao exilio durante 18 anos, abortando o
desenvolvimento de seu projeto de educacdo, que tinha bases politicas
contestadoras de toda forma de autoritarismo, especialmente da ditadura. Apesar do
distanciamento de suas origens, o exilio Ihe ofereceu uma rica experiéncia de
trabalho, com inimeros paises do terceiro mundo e com as classes pobres de
paises desenvolvidos. No Chile, ficou durante 14 anos e posteriormente viveu como
cidaddo do mundo. Com sua participacdo, o Chile, recebe uma distingdo da
UNESCO, por ser um dos paises que mais contribuiram a época, para a superagao
do analfabetismo. Com outros brasileiros exilados, em 1970 cria em Genebra, Suica,
o IDAC (Instituto de A¢do Cultural), que assessorou diversos movimentos populares,
em varios locais do mundo. Foi nomeado doutor honoris causa de 28 universidades
em Varios paises e teve obras traduzidas em mais de 20 idiomas (GADOTTI, 1996).

Com a abertura democratica na década de 1980, retornou ao Brasil e se
inseriu no movimento da nova esquerda brasileira, continuando suas atividades de
escritor, debatedor e assumindo cargos em universidades. Suas primeiras
experiéncias como professor do ensino superior foram anteriores ao periodo de
exilio, lecionando Filosofia da Educacédo - seu trabalho de doutorado seguiu nessa
mesma linha, até que lhe foi conferido o certificado de Livre-Docente da cadeira de

Historia e Filosofia da Educacgédo da Escola de Belas Artes, pelo Reitor Jodo Alfredo
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da Costa Lima, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do
Recife (GADOTTI, 1996).

A vida e a obra de Paulo Freire se confundem, pois ndo escreveu sobre
coisas abstratas ou distantes - que ouviu falar - e sim sobre o cotidiano, sobre aquilo
que ele via, observava, escutava e sentia, todos os dias. Escreveu sobre o ser
humano concreto, que existe em uma situagcéo concreta. Sua préaxis foi carregada de
um otimismo critico, inquietador, que leva mensagens de esperanca, ja que carrega
um sentido existencial profundo. Alguns de seus livros sdo: Educagdo como pratica
da liberdade (1977), Educacdo e mudanca (2006), Politica e educacdo (2001),
Pedagogia da esperanca: um reencontro com a Pedagogia do oprimido (1994),
Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa (1997), A
educacao na cidade (2000), e muitos outros.

Em todas as suas obras e discursos, Paulo Freire defendia reformas
educacionais e uma eficiente organizagcdo do ensino que servisse aos ideais
democraticos e fomentasse a participacdo da comunidade na escola e, desta, em
sua realidade. Paulo Freire acreditava em uma escola que auxiliasse os alunos a
enfrentar as dificuldades, resolver questdes, desenvolver habitos de solidariedade,
de participacdo, de investigacdo e, ainda, criar disposicdes mentais criticas e
oportunidades de participacdo no préprio comando da escola (FREIRE, 2001). Para
ele, a escola deveria ser uma experiéncia democratica, deveria incitar a participacao,
0 autogoverno, a ingeréncia e o didlogo, com atividades plurais - ela deveria ser uma
comunidade do trabalho e do estudo, privilegiando o trabalho em grupo e a pesquisa
(FREIRE, 2001).

Paulo Freire, como teérico, tratou a teméatica da democracia, sempre
afirmando que a consciéncia critica é aprendida a medida que os problemas da
sociedade sdo compreendidos pelo homem, sendo alvo de reflexdo e agéo por parte
dele. O tedrico pensou o conceito de democracia da seguinte forma:

A democracia que, antes de ser forma politica, € forma de vida, se
caracteriza, sobretudo por forte dose de transitividade de consciéncia
no comportamento do homem. Transitividade que n&o nasce e nem
se desenvolve a ndo ser dentro de certas condicbes em que o
homem seja langado ao debate, ao exame de seus problemas e dos
problemas comuns. Em que o homem participe. (FREIRE, 1977, p.
80)
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7

A democracia é entendida pelo autor como uma discussdo publica
inteligente, em torno de problemas comuns - sua base é a comunicacdo, a
cooperacao e a livre interacao entre individuos autbnomos que atuam na solucéo de
problemas coletivos (FREIRE, 1977). O sujeito autbhomo pode ser democratico na
medida em que se integra a realidade, ndo se acomodando diante de situactes
problematicas. Paulo Freire nos alerta que a integracdo ndo deve ser confundida,

“*

jamais, com adaptacdo: “a integracdo resulta da capacidade de ajustar-se a
realidade acrescida da vontade de transforma-la, a que se junta a de optar, cuja nota
fundamental é a criticidade” (FREIRE, 1977, p. 42). Nesta perspectiva, Paulo Freire
coloca a necessidade de uma educacdo conscientizadora, como esforco de
libertacdo, e ndo como instrumento de adaptacdo ou dominagcdo. Adaptar-se tem a
ver como uma prescricdo que minimiza as decisbes e faz com que se perca a
capacidade de optar, por isso impede a autonomia. Se integrar promove a
autonomia porque envolve a opcdo e a acéo transformadora do homem no seu
mundo.

Paulo Freire entende a autonomia como condi¢cdo para o exercicio da
democracia, pois esta relacionada a libertacdo, diferentemente da heteronomia, que
€ “a condicdo de um individuo ou grupo social que se encontra em situacdo de
opressao, de alienagao, situagdo em que se é ‘ser para outro’ (FREIRE, 1983, p. 38).
A autonomia se concretiza, assim, quando o homem se faz sujeito da sua propria
histéria, e isto nos remete a compreensdo do homem e da mulher enquanto
fazedores da Historia e por ela feitos, seres da decisdo, da opc¢do. Decidir, para
Paulo Freire, é “estar disponivel para o mundo” (FREIRE, 2001, p. 15), é responder
aos desafios e manter uma relacdo dialégica, assumindo uma posi¢cao ética no
mundo: “ndo podemos nos assumir como sujeitos da procura, da decisdo, da
ruptura, da op¢do, como sujeitos historicos, transformadores, a ndo ser assumindo-
nos como sujeitos éticos” (FREIRE, 2001, p. 19).

Paulo Freire considera a relacdo dialégica como uma relagdo de
cidadania, na qual o educador trabalha em horizontalidade com o educando e néo
para ele. O conceito de dialogicidade - assim como o de democracia - esta ancorado
no interior de uma relacéo de direito.

N&o é possivel o didlogo entre os que negam aos demais o direito de
dizer a palavra e os que se acham negados deste direito. E preciso
primeiro que, 0s que assim se encontram negados no direito



89

primordial de dizer a palavra, reconquistem esse direito, proibindo
gue este assalto desumanizante continue (FREIRE,1983, p.79).

Ninguém vive plenamente a democracia nem tampouco a ajuda a
crescer, primeiro, se é interditado no seu direito de falar, de ter voz,
de fazer o seu discurso critico, segundo, se ndo se engaja, de uma
ou de outra forma, na briga em defesa desse direito, que no fundo é
o direito também a atuar (FREIRE, 1997, p. 88).

O meétodo dialogico de educacado consiste no respeito ao principio de que
os homens se educam no coletivo. O educador entende que dialogar € o ato de
pronunciar o mundo - juntos, sem um individuo se colocar sobre a identidade do
outro, ou tentar impor a sua verdade. Assim, ndo existe aquele que s6é ensina e
aguele que s6 aprende, os componentes do grupo sao sujeitos das suas ideias e
comportamentos, que compora uma educacdo em que ambos sao sujeitos no ato.
Além disso, o diadlogo s6 se faz quando os sujeitos envolvidos estdo numa posicéo
de compreensdo de sua humanizacdo, isto é, do seu papel no mundo como
realizador e construtor da sua existéncia - “o dialogo € uma exigéncia existencial’
(FREIRE, 1997, p. 79).

Um espaco dialégico de aprendizagem € um espaco onde todos
participam - um espaco de decisdo coletiva e democratica. A proposta de
democracia de Paulo Freire € assente na préatica decisoria. Ele propde que s6 na e
pela decisdo poderemos nos constituir como homens e mulheres intervenientes,
capazes de fazer parte ativa do mundo a que pertencemos, ao invés de sermos
meros espectadores (FREIRE, 1997). Decidir € uma eleicdo de alternativas,
“ninguém decide a n&o ser por uma coisa contra a outra” (FREIRE, 1997, p. 60) - &,
também, uma resposta-acdo que ndo se compadece de atitudes de acomodacao,
desinteresse ou inacéo.

Paulo Freire nos apresentou uma pedagogia que se desenvolve segundo
a ideia de que s6 se aprende 0 que se pratica. Em relacdo a pratica de decisdes
como modos de ensinar e aprender, ele escreve que “é testemunhando sua
habilitagdo para decidir que a educadora ensina a dificil virtude da decisao”
(FREIRE, 1997, p. 60). A experiéncia, a pratica, ganha um significado pedagogico
porque € pela agdo que se aprende a ser sujeito decisor.

Decidir € um sintoma de emancipacédo - € caracteristica de um espirito
inquieto, na procura da liberdade. Isso se opde ao imposto pela escola burocrética,

que limita a acao dos atores a simples cumpridores de regras, manipulados e
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submissos as relacbes de poder dominantes, impedidos de participar
verdadeiramente da construcdo da sociedade. Em termos de participacdo nos
processos decisorios, Paulo Freire ressalta a importancia da organizacdo escolar.

O educador propde que a organizacdo democratica ndo nos pode ser
dada por quem nos governa, mas depende da incansavel procura no cotidiano de
quem é governado - € um constante exercicio pratico, uma construgdo que supde,
igualmente, a construcdo de homens e mulheres conscientes do caminho que
trilham. Assim, ha necessidade de um suporte organizativo que seja permeavel a
praticas democraticas, que implique intersubjetividade de rela¢des, de dialogos e de
discurso criticos - condicdes essenciais a materializacdo da organizacédo
democratica (FREIRE, 2001).

Paulo Freire vé como imprescindivel uma escola a servico da acéo
transformadora, e ndo uma organizacao escolar estruturada pelas imposi¢coes e pelo
autoritarismo que coisifica em vez de emancipar. “Ndo se democratiza a escola
autoritariamente” (FREIRE, 2000a, p. 97), disse ele quando esteve a frente da
Secretaria Municipal de Educacédo. A proposta ndo é de educar para que se exerca a
democracia futuramente, mas proporcionar uma educagdo como atividade
libertadora de potencialidades, por meio de um espago concreto de participacao
democratica.

Os circulos de cultura foram um exemplo de uma educacado construtora
da forma democrética de viver: “assim, iriamos ajudando o homem brasileiro, no
clima cultural da fase de transicao, a aprender democracia, com a propria existéncia
desta” (FREIRE, 1977, p. 86). O educador viveu e teorizou uma escola indutora de
vivéncias democraticas, em que as capacidades do individuo encontram um solo
propicio para se desenvolver. Neste sentido, a escola outorgaria ao educando um
papel ativo, assumindo-o como ator e ndo como mero executante. O
desenvolvimento da capacidade de resolver o0s problemas sociais, com a
participacdo ativa e livre da vida democrética €, para Paulo Freire, uma das tarefas
da educacéo.

Uma das definicbes de educacdo proferida por Paulo Freire €
“‘comunicagao, € dialogo, € um encontro de sujeitos interlocutores que procuram a
significacao dos significados” (FREIRE, 1980, p. 77). Nesta perspectiva, o processo

gue é - de fato - educativo, inclui o individuo na experiéncia do dialogo e da analise
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da sua realidade, proporcionando condi¢cbes de verdadeira participacdo no encontro
de solucbes para os problemas da democracia. Sua concepc¢ao de educacao esti
atrelada a sua compreensao do homem: “ndo é possivel fazer uma reflexdo sobre o
que é a educagao sem refletir sobre o proprio homem” (FREIRE, 2006, p. 27). Para o
educador, ser homem é se comprometer, € se molhar na realidade e se assumir na
nao neutralidade frente ao mundo, aos fatos, aos valores (FREIRE, 2006). Dessa
forma, Paulo Freire funda as suas contribuicbes pedagdgicas, no processo que ele
chama de “humanizagcdo do homem”.

Para que seja possivel a humanizacdo, é imprescindivel que se
desenvolva também a consientizacdo. A conscientiza¢ao - assim como a mudanca -
€ uma espécie de tema gerador que permeia toda a obra de Paulo Freire (GADOTTI,
1996). Diz respeito a uma “clarificacdo da consciéncia”, que tem como objetivo
fundamental a pratica da democracia, ja que se relaciona a capacidade do sujeito de
resolver questbes, tomando decisbes de maneira consciente e responsavel
(FREIRE, 1883, 1996, 2001). Uma pessoa conscientizada recusa 0 quietismo, a
acomodacéo, a neutralidade; sabe que sua compreensdo do mundo, bem como de
seu papel nele, Ihe possibilita vislumbrar a mudanca como possivel, “mas sabe
também que sem a unidade dos dominados néo € possivel fazé-lo” (FREIRE, 2003,
p. 236).

A pedagogia de Paulo Freire nos remete, portanto, a uma apreciacao e
consolidacéo de valores que permitem a formacao de um novo ser humano: que néo
domina e ndo se deixa dominar, que no seu processo de libertacdo deixa de se
reconhecer como coisa e restitui sua dignidade natural. Deste modo, quando Paulo
propde a democracia, ele ndo a entende como um presente oferecido por aqueles
gue detém o poder. Sua proposta € no sentido de uma conquista, que sera resultado
da luta comprometida, porque as amarras que impedem o povo de ser ndo seréao
rompidas apenas “com paciéncia bem comportada, mas com o povo mobilizando-se,
organizando-se, conscientemente critico” (FREIRE, 1997, p. 117).

Em toda sua obra — e através de seu proprio testemunho -, Paulo Freire
nos convida a encarar a educagdo como um que fazer humano. O sujeito da
educacdo € compreendido, por ele, como alguém que ndo esta preso ao
determinismo, que é inconcluso e pode construir a si mesmo, em constante processo

de humanizacao. Ele prop8e a pratica educativa como tomada de posicao frente ao
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mundo, no sentido de transforma-lo. Deste modo, um contexto verdadeiramente
educativo possibilitaria uma cidadania democratica, por meio da participagéo livre,
consciente e responsavel nos processos de tomada de decisdes - e por meio da
autonomia, que se impde como condicdo imprescindivel na concretizacdo dos

propositos pedagogicos freirianos.

4.2 Vygotsky.

Lev Semyonovitch Vygotsky (1896-1934) foi precursor da psicologia
histérico-cultural. Suas ideias foram desenvolvidas enquanto vivia na Unido Soviética
criada pela Revolucdo Russa de 1917. A biografia do autor expressa seu profundo
conhecimento em relacdo a filosofia marxista. Sua obra reflete o desejo de
reescrever a psicologia, com base no materialismo histérico e dialético.

A obra de Vygotsky constitui, uma das primeiras tentativas frutiferas
na histéria da ciéncia psicoloégica de se construir uma psicologia
fundamentada no materialismo histérico e dialético. Se constitui
numa das aplicacbes mais frutiferas do pensamento marxista ao
problema das origens e evolu¢do dos processos psiquicos superiores
(SIGUAN, 1987, p. 25).

Na concepc¢do materialista dialética, todos os fenébmenos do mundo estéo
relacionados, exercendo um fendmeno influéncia sobre os demais. Os fenémenos
interagem e sdo interdependentes num movimento que ndo é mecanico, mas que é
resultado da acédo reciproca entre eles, caracterizando essa acao, o reflexo. Para
Vygotsky, tudo é reflexo: “[...] assim como na psicanalise, no mundo tudo é reflexo.
Anna Karénina e a cleptomania, a luta de classes e a paisagem, o idioma e os
sonhos também sao reflexos” (1996, p. 226). O reflexo é, pois, uma propriedade
comum a toda matéria, o que quer dizer que todos os fendbmenos psiquicos possuem
como base o mundo material.

Este tedrico critica 0s aspectos metafisicos (que considera os fenémenos
psiquicos separados dos demais fendbmenos do mundo) que fundamentavam a
psicologia - pois parte do principio de que esses sdo imateriais e inacessiveis a
experiéncia objetiva -, denunciando a auséncia da perspectiva histérica na psicologia

idealista (sobretudo a psicandlise) e na psicologia comportamental. Vygotsky (1996)
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alertou que, ao ignorar a condicdo social e histérica do homem, a psicologia se
transforma em uma ciéncia reprodutora da ideologia dominante de uma sociedade,
ou seja, separar a identidade humana de sua génese historica € reproduzir
inconscientemente interesses materiais da elite detentora do capital, que podem ser
explicados historicamente.

Em contrapartida, Vygotsky postulou que a sociedade afeta diretamente o
desenvolvimento dos processos psicologicos superiores do homem. Ele propde que
o desenvolvimento do psiquismo humano ocorre sempre mediado pelas outras
pessoas do grupo cultural, na interface e convergéncia dos processos bioldgicos
(processos naturais de maturacdo fisica e mecanismos sensoriais) presentes no
momento de tal desenvolvimento. Assim, o sistema psicologico se constitui no meio
em que as adaptacdes biologicas se transformam em relacdes sociais (processo
culturalmente mediado) - as forcas bioldégicas tém um papel ativo no inicio do
desenvolvimento, perdendo esta primazia, assim que as forgas culturais comecam a
atuar.

Vygotsky (1991) buscou, entdo, elaborar uma nova ciéncia do homem,
considerado numa perspectiva integradora, situado no contexto de uma existéncia
socialmente configurada, tendo a cultura como um elemento basico para a formacao
de sua consciéncia. A cultura é compreendida pelo autor como uma criagdo do
homem num processo coletivo, formadora de sua personalidade — humanizadora -, e
envolve conceitos, costumes, valores, crencas, atitudes, interesses, normas,
ideologia, enfim todas as experiéncias desenvolvidas pelos grupos humanos. Tudo
isto é apropriado pela crian¢a, quando participa de atividades desenvolvidas pelos
membros mais experientes que com ela convivem. “A cultura, diz Vygotsky, € uma
espécie de "palco de negociacdes” no qual hd um movimento constante de recriacao
e reinterpretacdes de informacgdes e significados”. (OLIVEIRA, 1993, p. 38).

Para além da compreenséo sobre os determinantes historicos da cultura
humana, Vygotsky aponta também para o processo criativo do “fazer histéria”, com o
mesmo sentido dado por Marx ao termo. Para o autor, somente € possivel
compreender a origem das relagdes sociais contemporaneas pela compreensao da
evolucéo histérica da humanidade, ao mesmo tempo em que o individuo humano
somente o é, de fato, se for dotado de capacidade de desenvolver atividades sociais

de transformacédo desta propria realidade histérica dada.
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O autor considera que a propria historia da humanidade parte do principio
da superacdo de uma forma natural pelas formas culturais eminentemente humanas.
Nesse sentido, ele buscou elaborar uma teoria psicolégica que aliasse teoria e
pratica, voltada para constru¢cdo de um novo homem. Seus estudos apontam para
uma psicologia que deveria servir a maxima marxista segundo a qual: “os fildsofos
se limitaram a interpretar o mundo, era hora de transforméa-lo”. Essa é a Xl tese
sobre Feurbach e foi utilizada como argumento em pelo menos duas importantes
obras publicadas por Vygotsky: “O significado historico da crise da psicologia: uma
investigacdo metodoldgica” (1999, p. 337) e “Psicologia Pedagdgica” (2003, p. 13).

Blanck (1984) nos conta que Vygotsky, enquanto intelectual, se juntou
agueles que lutavam pela implantacdo de uma nova sociedade, sobretudo porque
sua preocupacao foi em constituir uma ciéncia que ndo apenas explicasse
corretamente 0s seus objetos, mas que também fosse uma praxis, uma luta social
revolucionéria. Ele foi, inclusive, deputado do Soviete Regional dos Trabalhadores
de Fruntze e deputado do Exército Vermelho, o que significava ja um compromisso
com ideias revolucionéarias. Transformar a realidade em prol de um projeto ético e
politico de sociedade é uma questéo indissociavel tanto da filosofia, quanto de uma
psicologia materialista historica dialética.

Vygotsky, ao nos colocar diante do desafio de pensarmos a humanidade
considerando o carater histérico de sua evolucdo, propde que ndo é possivel
pensarmos o desenvolvimento psicologico, desvinculado dos modos culturalmente
construidos de ordenar o real. O isolamento da compreensédo da realidade é reflexo
de uma ideologia produzida historicamente que deve ser desvelada para ser
efetivamente entendida como parte da totalidade histérica em que se encontra. Um
ponto central do método utilizado por Vygotsky é que todos os fendbmenos sejam
estudados como processos em movimento e em mudanga.

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Essa
€ a exigéncia fundamental do método dialético. Quando uma
investigacdo envolve o desenvolvimento de algum fenémeno em
todas as suas fases e modificagfes, desde que surge até o seu
desaparecimento, isso implica expor manifestamente sua natureza,
conhecer sua esséncia jA que somente em movimento demonstra o
corpo que existe. Assim pois, a investigacao historica da conduta n&o

€ algo que complementa ou ajuda o estudo tedrico, sendo que
constitui seu fundamento (VYGOTSKY, 2001, p. 67-68)
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Também a totalidade concreta deve ser compreendida em permanente
movimento e transformacgéao, tendo em vista que as particularidades atuam no todo -
uma particularidade nédo pode ser dissociada da totalidade. Por isso, Vygotsky
estabelece na sua metodologia investigativa o principio da "unidade de analise”: uma
estrutura psicoldgica integrada - deve ser uma parte do todo - integrando os
elementos contraditorios. A analise €, pois, da totalidade e ndo dos elementos, uma
vez que estes sO tém significado na totalidade em que estdo integrados. Ao
compreender isto, Vygotsky passou a trabalhar para construir uma psicologia que se
ocupasse do “cada um”, sem que esta singularidade se perdesse da dimenséo social
do psiquismo humano. Entdo, ele absorveu o método para entender como o sujeito
se singulariza e constroi uma dimensao psicolégica propria, numa relacdo
permanente com o social que o constitui.

Em termos do objeto da psicologia, seu método se aplicaria como modo
de reconstruir a origem e o0 curso do desenvolvimento humano, mais
especificamente para explicar a transformacdo dos processos psicolégicos
elementares em processos complexos. A Psicologia Histérico-Cultural tem, portanto,
como objetivo central, “caracterizar os aspectos tipicamente humanos do
comportamento e, elaborar hipéteses de como essas caracteristicas se formaram ao
longo da histéria humana e de como se desenvolvem durante a vida do individuo”.
(VYGOTSKY, 1996, p. 21). Ou seja, o autor vé na histéria do desenvolvimento das
funcdes psicolégicas superiores a chave para a sua verdadeira explicacdo, e
consequentemente para a explicacao do que faz do homem um ser que transcende
a biologia e se torna também cultural.

A titulo de exemplo, vamos tomar a consciéncia como um dos fenémenos
psiquicos, um dos processos complexos a que Vygotsky se refere. A escolha por se
ter a consciéncia como exemplo, é justificada pela sua importancia em relacéo a
humanizacéo, e é considerada dentro da perspectiva do materialismo dialético, que
pressupde que “nao é a consciéncia que determina seu ser, mas ao contrario é seu
ser social que determina sua consciéncia” (MARX, 1983, p. 9). Um dos argumentos
desse pressuposto € o de que ndo € modificando apenas a consciéncia dos homens
gue se modificardo as relacdes reais estabelecidas (relacdes de producao e relacdes
sociais), jA& que a consciéncia € algo que deriva destas relagbes. Assim, na

concepcdo materialista dialética, a consciéncia deixa de ser vista como uma coisa
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absoluta, uma espécie de “iluminagao” interior e adota o pressuposto de que é a
producdo da vida material que determina o processo em geral de vida social, politica
e econdbmica. A vida material determina, portanto, a producdo das ideias, do
pensamento, da consciéncia.

Os homens sédo os produtores das suas representacoes, ideias, etc.,
mas o0s homens reais, precisamente, condicionados por um
determinado desenvolvimento das suas forcas produtivas e do
intercambio que a estas correspondem até as suas formacdes mais
avancadas. A consciéncia nunca pode ser outra coisa, senao o ser
consciente, e 0 ser dos homens é o0 seu processo real de vida.
(MARX E ENGELS, 1996, p.23).

Em seu livro “A Formagao Social da Mente” (1996), Vygotsky discorre
sobre o desenvolvimento da consciéncia - uma caracteristica essencialmente
humana, que tem um caréater social. A consciéncia tem uma origem histérica - sua
origem esta no mundo realmente existente, e ndo no mundo imaginado -, e surge
como resultado do trabalho coletivo. Por ter essa premissa, Vygotsky postulou que
todos os processos que sao considerados parte da “natureza humana”, na realidade
ndo o sdo da mesma forma desde sempre, ou seja, mudancas histéricas na
sociedade e na vida material produzem mudancas na "natureza humana". Deste
modo, o estudo histérico da consciéncia ou de qualquer outro processo complexo,
deve ser compreendido a partir dos fenbmenos da vida caracteristicos da interacdo
real que existe entre o sujeito e 0 mundo que o cerca, em toda a objetividade e
considerando o seu desenvolvimento histérico-cultural.

Em um artigo escrito em 1925, intitulado “Consciéncia como problema da
psicologia do comportamento”, Vygotsky resgata o conceito de consciéncia para
tentar explica-la como expressdao da atividade desenvolvida pelo sujeito. Nesse
artigo, o autor também afirma que a origem da consciéncia se constitui, inicialmente,
das relacbes de producdo estabelecidas entre os homens e a natureza. Essas
relacbes sdo chamadas pelo autor de atividade préatica. E por meio da atividade
pratica coletiva interativa que tem origem a consciéncia (assim como todas as
funcbes psiquicas do ser humano), e sua estrutura € formada por signos (a
linguagem, a escrita, 0 sistema de numeros).

Pelo exposto acima, é importante compreendermos melhor o que significa
a atividade préatica nesse processo, e como ela se relaciona com 0s signos, mais

especificamente com a linguagem. Nas palavras de Vygotsky (1996, p.27),
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O momento de maior significado no curso do desenvolvimento
intelectual, que da origem as formas puramente humanas de
inteligéncia prética e abstrata, acontece quando a fala e a atividade
pratica, entdo duas linhas completamente independentes de
desenvolvimento, convergem.

A importancia da atividade pratica levou Vygotsky a estudar as atividades
centrais para o desenvolvimento da crianga. Para o autor, uma atividade se
diferencia de uma acdo. Enquanto uma atividade sempre coincide com o0 seu
objetivo, na acao isto ndo acontece. A acado, contudo, faz parte da atividade. Para
atingir um objetivo, o0 sujeito precisa realizar diferentes acdes. A atividade sempre
satisfaz uma necessidade especial, 0 que ndo ocorre com a acgao.

[..] por atividade designamos 0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige
(seu objeto) coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito
a executar esta atividade, isto €, o motivo. (LEONTIEV, 1988, p. 68).

Segundo Leontiev (1988), uma atividade surge sempre levada por um
motivo que, para ser alcancado, necessita que diferentes acfes sejam executadas.
Nesse sentido, 0 homem € um ser ativo que age voluntariamente, ou seja, tem uma
intencdo na atividade que realiza para atingir determinados objetivos.

Por vezes Vygotsky associa a atividade pratica as necessidades e
interesses, mas ele propde que séo as atividades que determinam o0s interesses e
necessidades, e ndo o contrario. Na realidade, as necessidades do inicio da vida
dizem respeito as condi¢cdes vitais de sobrevivéncia: na crianca pequena, a
tendéncia é desejar satisfazer as necessidades no momento em que elas surgem;
nas criancas em idade pré-escolar, surgem necessidades que nao podem ser
satisfeitas de imediato. A crianca, para tentar satisfazé-las, muda sua conduta,
envolvendo-se num mundo ilusério e imaginario e neste, os desejos irrealizaveis se
tornam realizaveis. O mundo imaginario é o que Vygotsky caracteriza como
brinquedo, que para o autor,

Fornece ampla estrutura basica para mudancas das necessidades e
da consciéncia. A acdo na esfera imaginativa, numa situacdo
imaginaria, a criacdo das intengbes voluntarias e a formacdo dos
planos da vida real e motivacbes evolutivas — tudo aparece no
brinquedo, que se constitui, assim, no mais alto nivel de
desenvolvimento pré-escolar. A crianca desenvolve-se,
essencialmente, através da atividade de brinquedo. Somente neste
sentido o brinquedo pode ser considerado uma atividade condutora
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gue determina o desenvolvimento da crianga (VYGOTSKY, 1991, p.
117).

Ao longo do desenvolvimento, novas necessidades surgem e esse
surgimento diz respeito as condigdes sociais do individuo. Leontiev (1983) explica
gue a necessidade primeiramente se manifesta somente como uma condi¢do, como
uma premissa para a atividade, porém, tdo logo o sujeito comece a atuar,
imediatamente nela se opera uma transformacao. Nas palavras do autor,

[..] ao longo do surgimento do processo sécio histérico do ser
humano, novas necessidades tém sido formadas e desenvolvidas,
enquanto as préprias necessidades naturais tém experimentado uma
profunda mudanca no desenvolvimento histérico do homem
(VYGOTSKY, 1996, 192).

As atividades humanas geram sempre novas necessidades a partir do seu
desenvolvimento, tanto do ponto de vista da compreenséo psicologica do individuo
quanto do desenvolvimento histérico da sociedade. As necessidades se revelam
também na colisdo com os objetos externos que a instigam e podem desenvolver 0s
interesses do individuo. De acordo Vygotsky, “a atividade humana nado é
simplesmente uma soma mecanica de habitos desorganizados, sendo, que se regula
e se estrutura por tendéncias integrais de dindmicas, aspiracdes e interesses”
(VYGOTSKI, 1996, p. 18). Quanto aos interesses, estes nao se adquirem, se
desenvolvem. Entende-se o desenvolver como fazer crescer, alargar-se, progredir,
instruir-se, aumentar as faculdades intelectuais do individuo, tornando maior e mais
forte, o que é diferente da ideia de adquirir, entendida por obter, conseguir, alcancar,
vir a ter algo. Desenvolver é diferente de adquirir, uma vez que o desenvolvimento
se alia ao processo dinamico, de movimento de idas e vindas, enquanto o adquirir
vincula a ideia de vir a ter como processo Unico e estatico.

Em relacdo a crianga pequena, o desenvolvimento pode ser impulsionado
pela aprendizagem, quando esta se da a partir da atividade pratica, que gera uma
acao sobre o objeto e sua interagdo com 0S outros, pois sendo organismo imaturo
ainda incapaz de um raciocinio abstrato, € na agdo que o conhecimento se constroi.

O conceito, especialmente para a crianca, esta vinculado ao material
sensorial de cuja percepcdo e elaboracdo ele surge. O material
sensorial e a palavra sdo partes indispensaveis do processo de
formagdo dos conceitos e a palavra, dissociada deste material,
transfere todo o processo de definicho do conceito para o plano
puramente verbal que ndo é proprio da crianca (VYGOTSKY, 2001,
p. 152).
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Em sua teoria, Vygotsky deixa clara a importancia da linguagem,
sobretudo da fala, para o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores. Ele
aproveita os estudos realizados por Kohler, Yerbes e outros pesquisadores que
compararam o0 comportamento de criangas com o0 comportamento de macacos
antropoides em investigacdes experimentais, e propde que a fala é tdo importante
quanto a acao para atingir um objetivo (VYGOTSKY, 1996). Estes experimentos
demonstraram que o que realmente distingue as acdes de uma crianca (0 que
considera a existéncia da linguagem) das acfes de um macaco antropoide, na
solucdo de problemas praticos, é, em primeiro lugar, a liberdade incomparavelmente
maior das operacdes das criancas, a sua maior independéncia em relacdo a
estrutura da situacéo visual concreta.

As criancas comecam a perceber o mundo ndo somente através dos
olhos, mas também através da fala. Com a ajuda da fala, criam mais possibilidades
do que aquelas que os macacos podem realizar com a agéo. Para o autor, a fala nao
s6 acompanha a atividade pratica como tem um papel especifico na sua realizacéo -
as vezes a fala adquire uma importancia tao vital que, se nao for permitido seu uso,
as criancas pequenas ndo sdo capazes de resolver a situacdo. Além disso, as
operacdes praticas de uma crianca que pode falar, tornam-se muito menos
impulsivas e espontaneas do que as dos macacos. Mais do que facilitar a efetiva
manipulacdo de objetos pela crianca, a fala controla, também, o comportamento da
prépria crianca. Assim, com a ajuda da fala, as criancas, diferentemente dos
macacos, adquirem a capacidade de ser tanto sujeito como objeto de seu préprio
comportamento.

Antes de controlar o préprio comportamento, a criangca comeca a controlar
o ambiente com a ajuda da fala. Isso produz novas relacdes com o ambiente, além
de uma nova organizacdo do préprio comportamento. Enquanto a crianca ainda nao
€ capaz de se engajar numa fala social, ela se envolve na fala egocéntrica - a fala
egocéntrica € uma transicdo para a fala social. Vygotsky explica que a linguagem
egocéntrica é "um dos fendbmenos de transicdo das fungfes interpsiquicas para as
intrapsiquicas, quer dizer da forma de atividade social coletiva da crianga as suas
funcbes individuais”. (VYGOTSKY, 1993, p. 309).

Quando as criancas descobrem que s&o incapazes de resolver um

problema por si mesmas, dirigem-se entdo a um adulto e, verbalmente, descrevem o
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método que, sozinhas, ndo foram capazes de colocar em agdo. No momento em que
a fala socializada (que foi previamente utilizada para se dirigir a um adulto) for
internalizada, ocorre uma grande mudanca na capacidade das criancas para usar a
linguagem como um instrumento para a solucdo de problemas, pois ao invés de
apelar para o adulto, as criangas passam a apelar a si mesmas. A linguagem passa,
assim, a adquirir uma funcgéo intrapessoal além do seu uso interpessoal.

No desenvolvimento cultural da crianca toda funcdo aparece duas
vezes: primeiro, em nivel social, e mais tarde em nivel individual,
primeiro entre pessoas (interpsicolégico), e depois no interior da
prépria crianca (intrapsicoldgico). Pode-se aplicar isto igualmente a

\

atencao voluntaria, a memoaria légica e a formagdo de conceitos.
Todas as fungbes psicologicas se originam como relagbes entre os
seres humanos. (VYGOTSKY, 1995, p. 150).

Assim, a crianca aprende a utilizar a linguagem primeiramente para se
comunicar com 0S outros e somente depois é capaz de utiliza-la como um
instrumento de reflexdo. Em outras palavras, a conduta € controlada, inicialmente,
pelo ambiente externo, para mais tarde a crianca ser capaz de controlar sua prépria
conduta. No momento em que a linguagem adquire uma funcao intrapessoal, as
criancas desenvolvem uma capacidade para guiarem a si mesmas, e a partir disso
conseguem impor a si mesmas uma atitude social. A histéria do processo de
internalizacdo da fala social é também a histéria da socializacdo do intelecto préatico
das criancas.

Portanto, a interiorizagcdo € um processo de apropriacdo pelo homem da
experiéncia construida pela humanidade ao longo da histéria. Todas as fungbes
psicolégicas superiores aparecem, inicialmente, no plano externo'?. De acordo com
Vygotsky (1996), toda funcao psicoldgica superior tem sido externa porque tem sido
social em algum momento anterior a sua transformacdo numa auténtica funcao
psicolégica interna. Assim, toda funcdo psicolégica superior atravessa
necessariamente uma etapa externa em seu desenvolvimento, ja que inicialmente é

uma fungéo social.

12 Apesar de utilizar termos como “interno” e “externo”, em Vygotsky a concepcao de suijeito
é dialética e ndo dicotomiza as dimensdes do social e do individual. Trata-se de dois
diferentes planos de uma mesma realidade, que se interpenetram profundamente na
constituicdo da pessoa. Nao ha uma “interioridade” do sujeito descolada da histéria e da
materialidade humana.
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Vygotsky postulou que a internalizacdo dos sistemas de signos
produzidos culturalmente provoca transformag¢des comportamentais e estabelece um
elo entre as formas iniciais e tardias do desenvolvimento individual. Como resultado,
o imediatismo da percepcao "natural” € suplantado por um processo complexo de
signos mediadores (considerados também instrumentos), sobretudo da linguagem.

A realidade da consciéncia é a realidade do signo. E o signo é social.
A linguagem néo surge, na histdria da humanidade, nem € adquirida
pela crianca, nem se desenvolve fora da sociedade humana. A
linguagem é um produto da atividade humana e é uma pratica social.
A consciéncia, portanto, sO0 pode formar-se na sociedade.
(SILVESTRI e BLANCK, 1993, p. 32)

Nas palavras de Vygotsky:

Signos e palavras constituem para as criancgas, primeiro e acima de
tudo, um meio de contato social com outras pessoas. As funcdes
cognitivas e comunicativas da linguagem tornam-se, entdo, a base
de uma forma nova e superior de atividade nas criancas,
distinguindo-as dos animais (VYGOTSKY, 1996, p. 31).

A linguagem, que se reflete na realidade, é a chave para a compreenséo
da natureza da consciéncia humana, que € a funcdo que escolhemos aqui para ter
como exemplo. As palavras desempenham um papel central ndo sO no
desenvolvimento do pensamento, mas também na evolucéo histdrica da consciéncia
como um todo - “uma palavra € microcosmo da consciéncia humana” (VYGOTSKY,
2008, p. 132). No entanto, embora o vinculo entre a consciéncia e a linguagem seja
necessario, ndo se pode reduzir a primeira a segunda, porque Sdo O0s
conhecimentos socialmente produzidos e efetivados na palavra e ndo a palavra em
si que formam a consciéncia.

Os estudos de Vygotsky na area da psicologia possibilitaram também uma
fundamentacéo cientifica para a area da educacdo, jA que considera que a
apropriacdo da cultura € um processo educativo (BRUNER, 2001). Na realidade, o
processo educativo, para Vygotsky, tem um carater central no desenvolvimento
psicoldgico - o desenvolvimento e a educacgédo estdo mutuamente relacionados, um
influenciando o outro: “a concepgao de desenvolvimento elaborada por Vygotsky é
coincidentemente, uma teoria da educagado” (MOLL, 1996, p. 3). Justamente por
considerar a educacédo como fundamental para o desenvolvimento, Vygotsky dedica-
se ao seu estudo e elabora uma série de ideias que implicam diretamente com a

pratica educativa em geral. Sua proposta é de gque estas ideias, e 0 préprio processo
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de aprendizagem, sejam pensados na relacdo dialética entre a totalidade concreta
das forcas materiais e 0 seu movimento historico.

A teoria educacional de Vygotsky é uma teoria da transmisséo cultural e
ao mesmo tempo uma teoria do desenvolvimento. Dentre suas formulacdes
relacionadas com a aprendizagem e o desenvolvimento, estd a ‘zona de
desenvolvimento proximal’.

A Zona de Desenvolvimento Proximal — ZDP, na sua formulacao
mais conhecida, é a distancia entre o nivel real de desenvolvimento,
determinado pela capacidade de resolver independentemente um
problema, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da resolucdo de um problema sob a orientacdo de um adulto
ou em colaboragdo com outro companheiro mais capaz.
(VYGOTSKY, 1996, p. 137).

O nivel de desenvolvimento real corresponde ao que a crianca ja
conseguiu desenvolver, ao conjunto de atividades que a crianca consegue resolver
sozinha - sem precisar de ajuda -, ou seja, € o resultado de fun¢bes psicoldgicas que
a crianca ja construiu. J& o nivel de desenvolvimento potencial diz respeito ao
conjunto de atividades que a crianca nao consegue realizar se ndo obtiver ajuda de
outras pessoas. Vygotsky diz que, entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de
desenvolvimento potencial, existem fun¢cdes que ainda estdo em processo de
maturacdo, e que essa maturacao pode ser mediada pela aprendizagem - a zona de
desenvolvimento proximal € criada pela aprendizagem.

[...] quer dizer, a aprendizagem desperta uma série de processos
evolutivos internos capazes de operar apenas quando a crianca esta
em interacdo com as pessoas de seu meio e em cooperagdo com
algum semelhante. Uma vez que esses processos tenham se
internalizado, tornam-se parte das conquistas evolutivas
independentes da crian¢a (VYGOTSKY, 1996, p. 138).

Vygotsky ressalta que nem todas as criangas tém um mesmo sistema
funcional de aprendizagem, no sentido de que as caracteristicas historicas e sociais
de cada momento, assim como as condi¢cdes do ambiente em que se desenvolve
essa crianca oferecem oportunidades e instrumentos distintos para a estruturagéo do
pensamento da crianca; e a consequéncia € de que algumas criancas acabam por
apresentar uma zona de desenvolvimento potencialmente mais ampla que outras,
bem como uma capacidade de desenvolvimento muito maior. Assim, as diferencas
apresentadas pelas criancas sdo, em grande parte, consequéncias das diferencas

no ambiente social em que vivem - ambientes sociais diferentes promovem
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aprendizagens sociais diferentes e, estas, por sua vez, ativam diferentes processos
de desenvolvimento.

Um ambiente ideal para o desenvolvimento da crianca € aquele que
permite que ela se liberte do dominio de sua conduta pelos estimulos concretos e
imediatos do ambiente para atingir capacidades autorreguladas. A autorregulacdo é
a capacidade da crianca para, interiormente, planejar, guiar e monitorar seu proprio
comportamento, adaptando-o, conforme circunstancias mutaveis (MOLL, 1996). As
criancas desenvolvem suas capacidades individuais na Zona de Desenvolvimento
Proximal, transitando da regulacao social (ajuda externa) a autorregulacéo.

Vygotsky (1995) considerou o processo de autorregulacdo como a funcéo
psicolégica superior mais importante, jA que permite que o sujeito tenha controle
sobre as outras funcdes psicoldgicas, ao dominar sua conduta. Para ele, o sujeito se
constitui como autorregulado no momento em que consegue internalizar as regras,
0S costumes existentes no meio ao qual pertence. O processo de autorregulagcao se
desenvolve em quatro estagios: no inicio, 0 comportamento da crianca € regulado
pelo adulto, por meio de estimulos concretos e imediatos; quando a crianca adquire
alguma capacidade de mediacdo, o segundo estagio ocorre, mas o comportamento
ainda é afetado somente por estimulos concretos, que tenham ligagdo com o
externo; o estagio seguinte se inicia quando a criangca comeca, a partir de sua
experiéncia, a regular suas acdes com a manipulacédo de sinais, mas ainda depende
fortemente dos estimulos externos; o quarto estagio, € aquele em que a crianca
internaliza as relacdes sociais e passa a agir sem a ajuda direta dos estimulos
externos para chegar a uma resposta (DIAZ; NEAL; AMAYA-WILLIAMS, 1996).

A autorregulacdo €, portanto, resultado da mediacdo realizada nas e
pelas interacdes sociais, em que o sujeito internaliza signos auxiliares utilizados pelo
outro para controlar seu comportamento, permitindo-lhe construir sua conduta. Ela
seria a capacidade adquirida pelo sujeito de se autorregrar, ou seja, a partir do
momento em que ele internalizou as regras mediadas pelo outro e significou-as para
si, atribuindo um sentido proprio a elas, ele consegue formular suas préprias regras,
para que estas possam autorregula-lo (DIAZ, NEAL; AMAYA-WILLIANS, 1996).
Neste sentido, o termo autorregulacdo se aproxima do conceito de autonomia, como
a capacidade de agir por si, de poder escolher e expor ideias, de agir com

responsabilidade.
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As interacOes sociais que facilitam a autorregulacdo sao aquelas em que
alunos e professores interagem como sujeitos sociais, como parceiros, ambos em
busca do alcance dos objetivos, dos interesses e necessidades dos alunos. Nesta
escola, predomina o didlogo, a troca, a cooperacdo, a confianca, a atividade
conjunta, o que é o contrario de uma escola que utiliza métodos passivos “para
formas de discurso nos quais os estudantes geralmente sentam-se, leem textos,
preenchem folhas de trabalho e fazem testes” (MOLL, 1996, p. 12). Nas palavras de
Vygotsky, os alunos ndo podem ser considerados como “um recipiente vazio que o
mestre enche com o vinho e a agua de suas ligdes” (1991, p. 159), mas como um
ser que possui conhecimentos ja constituidos e que possibilitam a troca de noc¢des,
confrontos, conflitos, e servem, portanto, de ponto de partida para a apropriacao de
novos conteudos. Deste modo, uma aprendizagem significativa deve partir sempre
do "conhecimento vivido", como chamou Vygotsky. Para isso, “deve-se ir além das
paredes da sala de aula, além dos verbalismos vazios” (MOLL, 1996, p. 12).

Vygotsky aponta-nos, assim, a nhecessidade de uma revolucdo na
Educacdo, em que os espacos educativos sejam locais mais adequados para a
apropriacdo dos instrumentos culturais indispensaveis para a formacdo de
abstracdes e generalizacbes mais amplas, acerca da realidade objetiva. Isto propde
outra organizacao dos espacos educativos, assim como outra mentalidade acerca do
aprender, ja que a articulacdo de novos conteidos com 0s conhecimentos que 0
aluno possui, é possivel gracas a sua participacdo ativa no processo de construcéo
do conhecimento.

O aluno, afirma Vygotsky, “se educa a si mesmo. O que educa os alunos
€ 0 que eles mesmos realizam e ndo o que recebem; os alunos se modificam
unicamente através de sua propria iniciativa” (VYGOTSKY, 1991, p. 116). Contudo,
Vygotsky nos mostra que o aluno nao educa a si mesmo sozinho, mas na relagéo
com os outros. A educacdo € um empreendimento coletivo - aprender inclui sempre
a presenca do outro - e, portanto, € um processo solidario, que modificar4 néo,
apenas, 0s conhecimentos que o0 aluno possui, mas, também, modificara suas
capacidades de acdo e seu pensamento. Nesse sentido a educacao € politica, pois
nao se limita ao desenvolvimento das possibilidades do individuo, mas é a
expressdo historica da evolugdo cultural da qual o homem se constitui como ser

humano.
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Vygotsky nos mostrou que ndo € possivel pensar o desenvolvimento
humano desvinculado dos modos de ordenar o real, ja que este se efetiva dentro de
um determinado grupo social, por meio da participacdo em situacbes sociais
praticas. Em outras palavras, o0 homem que se educa ndo € um homem abstrato,
mas um homem concreto e real, que vive em uma sociedade, também real. Assim,
uma nova pratica politico-pedagdgica estaria comprometida com a revisdo das
estruturas dominantes e consequentemente com a criacdo de novas praticas,
adaptadas a mobilidade do contexto social, a busca da cidadania, garantindo a todas

as pessoas uma educacao critica, criativa e revolucionéria.
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Capitulo 5 - Percurso metodolégico.

O homem é um ser ativo que se envolve num
processo de transformacdo do mundo do qual
ele mesmo é um dos elementos (BARBIER).

As pesquisas nas Ciéncias Humanas e Sociais tém se caracterizado,
sobretudo, pela abordagem qualitativa, que considera a realidade nas suas
dimensdes de objetividade e subjetividade, 0 que na area da educacéo se define a
priori com base na compreensao dos fendmenos educativos como influenciados por
multiplos fatores e constituidos por diversos saberes e sujeitos. Assim, “0 modo
como as pessoas pensam e sentem e o modo como interpretam e constroem
significados sao partes integrantes desta abordagem” (WOODS, 1999, p. 18).
Seguindo esta linha, a pesquisa qualitativa se volta para a compreensdo do
significado de eventos (sociais, psicolégicos e outros), do ponto de vista do sujeito,
da cultura, do contexto global das questdes sociais, do ponto de vista simbdlico e
conceitual.

Uma pesquisa qualitativa pode ser caracterizada, conforme Minayo (1996,
p. 21 - 22), como aquela que

[...] possibilita a valorizagdo do universo de significados, motivos,
aspiragdes, crencgas, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relacdes, dos processos e dos fendbmenos
gue nao podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

Bogdan e Biklen, citado por Lidke e André (1986) resgatam as
caracteristicas basicas de uma pesquisa qualitativa, as quais podem ser resumidas
nos seguintes principios: o ambiente natural € a fonte direta de dados; o pesquisador
€ 0 seu principal instrumento; os dados coletados sdo descritivos e a preocupacgao
com o processo € maior do que com o produto; os significados que os diversos
sujeitos atribuem as coisas sao objeto de atencdo do pesquisador; a pesquisa €
indutiva, ou seja, ndo ha a preocupacdo em buscar a comprovacdo de hipoteses
definidas a priori; os focos de interesse do pesquisador vao se refinando e sendo

reelaborados durante o processo de pesquisa.
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A abordagem metodoldgica que guiard o percurso deste trabalho serd a
pesquisa participante que, como o préprio nome sugere, implica a participacdo do
pesquisador no contexto, grupo ou cultura que esta a estudar. Em relacdo as
propostas e praticas da pesquisa participante, ha diferentes alternativas de
procedimentos e técnicas - assim como ao longo de sua teorizacdo e organizagado
metodoldgica ha variagdes quanto aos nomes que Ihe fora atribuido:

N&o deve causar surpresa que a pesquisa participante tenda mais a
uma diversificacdo de procedimentos e técnicas, do que a um soO
modelo doutrinario. Poderiamos mencionar algumas alternativas: a
investigacdo-acao (Fals Borda, Moser, Huizer); a investigacéo
militante (Acosta, Brisefio, Lenz, Molano); o autodiagnéstico (Sotelo);
a enguete-participante (Le Boterf); a enquete conscientizante (De
Oliveira); o Seminario Operacional (De Clerkc); o laboratério
experimental (Santos de Morais); o taller experimental (Yopo, Bosco
Pinto). (SCHUTTER; YOPO, 1983, p. 67 - 68).

Uma das propostas base das pesquisas de natureza participante se refere
ao fato de as mesmas possuirem necessariamente carater aplicado, ja que tratam
sempre de “situagdes reais” (LE BOTERF, 1987) e demandam a devolugdo do
conhecimento obtido junto aos grupos com o0s quais se trabalhou na perspectiva de
transformacgéo “positiva” da realidade (GAJARDO, 1986; BRANDAO, 1988; SILVA,
1991; THIOLLENT, 1997). Sobre este compromisso de modificagdo “positiva” da
realidade, Silva salienta que “se admite que a investigacao participante, investigagao
militante, investigacdo comprometida etc. surgem da necessidade de produzir
conhecimentos, ndo s6 para conhecer a realidade, mas também para transforma-la”
(1991, p. 25).

N&o ha consenso em relacdo as origens da pesquisa participante, mas
Thiollent apud Silva (1991) situa a aplicacdo da enquete operdria, por Marx em
1880, como uma das primeiras experiéncias de pesquisa participante, no sentido de
ter sido o primeiro exemplo histoérico, conforme o autor, de uma pesquisa que
permitia ao pesquisador ndo somente se associar ao grupo investigado, mas
também se inserir na rede de comunicagao informal do grupo em vista da “producgao”
de autoconhecimento por meio de uma problematizacdo explicita que desvelava a
dimensédo politica da investigacdo. Harguette (2001), por sua vez, aponta a
“psicologia social de Kurt Lewin” como a desencadeadora da pesquisa participante,
por seus estudos terem proposto uma compreensdo mais dinamica, integrada e

operativa do campo social as suas aplicagcbes no aprimoramento das relacdes e
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experiéncias de acdo, em favor de algum tipo de mudanca ou desenvolvimento
social.

Alguns autores, tais como Gajardo (1986), Brandao (1988) e Silva (1991),
afirmam que, especialmente na América Latina, a pesquisa participante se
desenvolve no ambito educacional inicialmente a partir de uma experiéncia-piloto de
pesquisa. Tal experiéncia foi criada por Paulo Freire - na década de 60 do século
passado - e tem como tendéncia a ideia de que a ciéncia ndo € neutra e sua
confiabilidade nédo esta tanto no rigor positivo de seu pensamento, mas na
contribuicdo de sua pratica, na procura coletiva de conhecimentos que tornem o ser
humano ndo apenas mais instruido, mas igualmente mais justo, livre, critico, criativo,
participativo, corresponsavel e solidario.

Assim, se considerarmos palavras como atores sociais, conformidade,
participacdo, mudanca, desenvolvimento social, poderemos entender que é legitimo
que toda a ciéncia social - de um modo ou de outro - sirva a politica emancipatéria e
contribua com a criacdo de éticas fundadoras de principios de justica social. Nessa
perspectiva, pode-se pensar 0 compromisso politico e ideolégico do pesquisador
participante com o seu “objeto” de investigacdo. Deste modo, deve-se reconhecer o
carater politico e ideoldgico da atividade cientifica, da pesquisa participante como
pratica de um ato politico claro e assumido.

Demo (2000) aponta que a ideologia é parte inevitavel da ciéncia, sendo
gue a proépria condicao de sujeito cognoscente acarreta o reconhecimento de que a
ideologia € intrinseca na interpretacdo da realidade, ou seja, ndo existe neutralidade
cientifica em pesquisa alguma e, menos ainda, em investigacfes vinculadas a
projetos de agao social. Ademais, a auséncia de “neutralidade” ou de distanciamento
entre o sujeito e o “objeto” * da pesquisa, se configura como alicerce a um dos
pressupostos primogénitos e mais importantes da pesquisa participante. No entanto,
realizar um trabalho de partilha na produgcdo social de conhecimentos nao
corresponde, em principio, a pré-ideologizar os pressupostos da investigagdo e a
aplicacao de seus resultados.

Martins (2008) salienta que o observador deve ter competéncia para
observar e obter dados e informacdes, sem contamina-los com suas proprias

opinides e interpretacbes — 0 que sugere uma compreenséao imparcial daquilo que se

13 “Objeto” este que, para Brand&o (1988), significa o outro sujeito “dissolvido” em dado.
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observou. No entanto, compreender ndo é algo meramente intelectual. Para o
investigador envolvido na comunicacao, a compreensao de significados ultrapassa o
dominio de uma intelectualidade fragmentada. Quando um investigador presume
compreender, isso significard ouvir e compreender a palavra, mas nada tem a ver
com a compreensdo propriamente dita. Compreender implica apreensdo do
contetdo semantico, mas também a consciéncia do seu significado aplicada ao
préprio investigador. Numa perspectiva radical, um investigador do grupo no grupo
opera, ndo uma interpretacao fixista, mas uma transformacéo (admitida) daquilo que
"esta" - dai que € impossivel compreender apenas intelectualmente, ou por via
instrumental.

Faz-se necessario reafirmar aqui que o processo de construcdo do objeto
de investigacdo da presente pesquisa se deu na imbricacdo com a construcdo de
minha trajetoria de vida. E importante reafirmar isto porque este capitulo, que trata
do percurso metodoldgico, faz questdo de evidenciar e esclarecer que cada teoria
social é também uma teoria pessoal que inevitavelmente expressa e coordena as
experiéncias pessoais dos individuos que a propde. Muito do esforco do homem
para conhecer o mundo ao seu redor resulta de um desejo de conhecer coisas que
Ihe s&o pessoalmente importantes (GOULDNER, 1971).

Assim, meu percurso como pessoa, estudante e profissional esta
intimamente ligado ao meu objeto de estudo, e isto torna um desafio estranhar um
cotidiano (o da escola em questdo) com o qual me identifico. De acordo com Dauster
“esta atitude de estranhamento visa, através da andlise de relacdes sociais
concretas, 0 questionamento de categorias abstratas e do senso comum para atingir
um conhecimento mais complexo da realidade” (2003, p. 3). E preciso considerar
gue a distancia fisica - muito comum nos estudos antropolégicos de outras culturas
diferentes da do pesquisador - ndo existe nesse estudo dos significados das
relacbes sociais e educativas dos sujeitos aqui investigados, ja que é a partir das
relacdes com eles, do dialogo, e da compreensdo do cotidiano do qual eu também
participo, que as acodes e falas desses sujeitos se encontram.

Em relacdo aos sujeitos da pesquisa, estes nao se limitam a um grupo
especifico de educandos ou educadores da Escola investigada, justamente porque a
proposta pedagdgica desta Escola coloca todos os educadores como responsaveis

por todos os educandos, e nao divide os educandos em séries ou salas de aula.



110

Portanto, a observacdo em campo serd, sobretudo, direcionada ao modo como as
relacbes sdo estabelecidas no contexto da participacdo democrética - tanto as
relacbes de aprendizagem, como as sociomorais que sdo tratadas, pela Escola em
guestdo, como um conjunto unitario. Quanto a coleta de dados e instrumentos
utilizados por pesquisadores participantes, nesta pesquisa estardo presentes,
principalmente, a analise documental e a observagao participante.

A documentacdo € um “registro da histéria que se constréi diariamente”
(ELIAS, 1997, p. 40). A analise documental como técnica de pesquisa se justifica por
serem os documentos registros escritos que proporcionam informacdes de aspectos
da vida social de determinado grupo, registradas dentro de periodos especificos,
gue permitem a compreensao de fatos contextualizados em determinado momento -
a analise documental acrescenta a dimensdo do tempo a compreensdo do objeto
investigado (OLIVEIRA, 2007). Nesta pesquisa, o corpus da analise documental é
constituido por textos ndo intencionalmente produzidos para servir & investigacéo. A
titulo de exemplo, os principais documentos a serem analisados sdo: Estatuto do
Projeto Ancora; Carta de Principios; Minuta de Projeto de Lei - base de “Termo de
Autonomia”; Projeto Politico-pedagogico; e Diagndstico da Escola Projeto Ancora.
Além dos citados acima, também serdo utilizados como fonte documental as cartas
mensais publicadas pelo Projeto Ancora desde 1997, as atas de reunides semanais
e outros.

Associada a analise documental, como ja mencionado, sera utilizada
nesta pesquisa a técnica de observacao participante. Trata-se de uma modalidade
de observacdo em que o observador assume uma postura ativa e participa dos
eventos que estdo sendo estudados (YIN, 2005). A observacgao participante é uma
técnica que possibilita o0 conhecimento por meio da interacao entre o pesquisador e
0 meio. O observador se coloca na posi¢céo dos observados, inserindo-se no grupo a
ser estudado como se fosse um deles, tornando-se parte do universo investigado,
partindo do principio de que assim tera mais condi¢cdes de compreender os habitos,
atitudes, interesses, relagbes pessoais e caracteristicas do funcionamento daquele
grupo (BARDIN, 1997).

Em relacdo a esta técnica, destaca-se que a dialogicidade (como
conjugacao do didlogo) sera considerada espaco essencial para a coleta de dados.

7

O dialogo é uma estratégia que aponta em grande parte o lugar de onde fala a
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pesquisadora. Segundo Kramer (2006, p. 2), “0 objeto de pesquisa & sempre
observado de um determinado lugar, onde estdo envolvidas a subjetividade do
pesquisador e sua bagagem tedrica”. Sendo assim, é preciso apontar de que lugar
observo/ouco/falo com e dos participantes da Escola investigada. Como
pesquisadora e observadora participante, assumi uma condi¢cao de participacao real
no campo de pesquisa, atuando inclusivamente como educadora e tutora. Na Escola
Projeto Ancora a dialogicidade envolve, em seu cotidiano, uma substancialidade
originariamente e necessariamente ética, politica e estética. Qualquer deciséo a ser
tomada, é uma decisdo dialogada, pensada, decidida coletivamente. Como aponta
Paulo Freire (1977), o dialogo contém, substancialmente, o respeito as mudultiplas
possibilidades de afetagdo da enunciagcdo da palavra emitida por “todos”. O dialogo
consiste em uma gama de elementos que envolvem uma abertura vital, ndo lateral,
mas central no tocante ao crescimento essencial de homens e mulheres. Na
educacédo libertadora de Paulo Freire, o didlogo enuncia a libertacdo mediante a
participacdo democratica, e impulsiona 0 homem a uma marcha permanente em
busca de desenvolvimento e de conhecimento, que serd sempre passivel de
aprimoramento, tal como a inconclusado de homens e mulheres.

Portanto, a observacao participante como técnica de pesquisa aqui é
entendida como um procedimento sensorial, baseado na experiéncia, sendo que a
analise do que foi observado se dara sob uma perspectiva critica-dialética. Trata-se
de um procedimento que deve ser precedido de uma fundamentacéo tedrica, que
para este trabalho conta com duas referéncias principais: Vygotsky e Paulo Freire.
Vale ressaltar a importancia do embasamento, pois “a teoria acompanha todo o
processo de pesquisa, sendo sua real teia de fundo” (GONZALEZ REY, 2001, p. 12).

Tedrica e metodologicamente, procurou-se seguir as orientacées
perspectiva critico-dialética.

Vygotsky viu nos métodos e principios da dialética a solugdo dos
paradoxos cientificos fundamentais com que se defrontavam seus
contemporaneos. Um ponto central desse método é que todos os
fendbmenos sejam estudados como processos em movimento e em
mudancga (COLE e SCRIBNER, 1991, p.7).

Trata-se de um método que considera a dinamica social enquanto produto
de um conjunto multiplo de antagbnicas relacbes. A realidade s6 pode ser

representada de maneira dialética, pois os fendmenos, os fatos sociais e as relacdes
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entre as pessoas tém dependéncia reciproca e ndo linear, muito menos homogénea,
pronta e acabada. A dialética procura dar énfase aos fendmenos enquanto processo
de construgao, pois reconhece que nada “é”, pois tudo é relagao - qualquer conceito
s6 se configura enquanto tal, na sua unicidade, na multiplicidade. A realidade social
nao é estatica tampouco mecéanica, mas, dindmica.

Assim, esta pesquisa pressupde que somente o amplo contato do
pesquisador com o campo da pesquisa possibilita verificar “os fendmenos nos quais
esta interessado, incidindo os dados recolhidos nos comportamentos naturais das
pessoas” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 17). Esta maneira de olhar os dados nao
carrega o incbmodo da visdo positivista, para a qual “a implicagcdo sempre foi um
desconforto presente no exercicio da racionalidade cientifica de inspiracdo
objetivista” (MACEDO, 2000, p. 159). Com efeito, a op¢do por uma abordagem que
permite a interacdo entre pesquisadora e pesquisados e, portanto, 0
compartilhamento e as trocas de impressodes acerca dos fendmenos que nos cercam
e que consubstanciam as ideias, € um modo de fazer nascer uma tese. A tese ou 0
objeto construido a partir da investigacdo cientifica, segundo Max Weber, “é o
conhecimento compreensivo de fendémenos socio-histéricos, empiricamente
validados” (CASAL, 1996, p. 28). No caso desta pesquisa, analisar, sobretudo as
falas dos atores/autores, emitidas, configura-se como o caminho que se entende ser
0 mais adequado para interpretarmos as suas praticas, transcendendo a descri¢ao
de fendbmenos.

Em consonéncia com a proposta pedagogica da Escola investigada, o
método de pesquisa escolhido parece oportuno para o fortalecimento da prépria
autonomia da pesquisadora - autonomia representada pelo exercicio reflexivo para a
escolha das técnicas de investigacao, entendidas como sendo as mais adequadas
ao objetivo do estudo e também pelo amadurecimento pessoal de um percurso
metodoldgico, erigido nos principios da pesquisa qualitativa. Assim, o0 presente
estudo tem como opgao a investigagao social “participante” porque ela se inscreve
em fluxo de ac¢bes sociais populares, e envolve a constru¢cdo de conhecimentos a
partir da escuta sensivel dos discursos orais - unidade principal da pesquisa -,
combinados com dados de observacbes e documentos, que tém como escopo
revelar as bases que sustentam o projeto educativo de uma escola que tem a

intencdo de se fazer a partir da participacdo democrética.
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O trabalho de organizar etapas para desenvolver a pesquisa - e dentro
delas definir os meios para a producéo e a andlise dos dados -, caracterizou-se por
uma continua reflexdo e tomada de decisdo. O percurso metodologico abrange as
seguintes etapas:

12 Etapa: antes da entrada em campo, pensou-se no periodo de pesquisa
e nos procedimentos de observacdo. A entrada em campo se constituiu da
observac&o do cotidiano da Escola Projeto Ancora, durante o periodo de outubro de
2012 até dezembro de 2013, com uma carga horaria de 15 horas semanais. A
observacgido é um instrumento valido e fidedigno de investigacdo (ANDRE, 1995), e
foi realizada de modo controlado e sistematico, por meio de registros e planejamento
cuidadoso. O objetivo da observacdo, como ja especificado, foi verificar o modo
como o processo de aprendizagem proposto pela escola possibilita a participacéo
democratica de todos os atores da Escola, sendo que a observagdo ndo limitou um
grupo especifico de educandos ou educadores, mas o0 modo como as rela¢gdes entre
as pessoas e as praticas educativas sdo estabelecidas no cotidiano escolar.

22 Etapa: ja em campo, iniciou-se a coleta e organizacdo de amplo
material, realizados na Secretaria da Escola. Foram selecionados todos os
documentos j& citados aqui, que constituem grande parte do material que a Escola
considera como sendo meméria do percurso institucional. As atas das reunides e
assembleias foram coletadas por meio dos e-mails trocados por todos do grupo (a
pesquisadora passou a fazer parte do grupo de e-mails dos educadores). O material
coletado foi analisado ao longo de todo trabalho de campo, considerando a
delimitacdo progressiva do foco e a formulagcédo de questbes analiticas.

32 Etapa: posterior a coleta de documentos, buscou-se uma aproximacao
gue se deu durante todo o percurso de campo, pautada no didlogo e na convivéncia.
Essa aproximacéo iniciou-se nos momentos animados por conversas durante os
horéarios de lanche e de almoco, mas se consolidou principalmente na visitacdo aos
ambientes de estudo, em cada espago da Escola, onde aconteciam as atividades
entre educadores e educandos. Esta etapa foi importante para se estabelecer os
primeiros vinculos, necessarios a etapa seguinte, e também para a percepcao da
organizacdo e do funcionamento da escola, podendo ser considerada uma etapa

essencialmente exploratéria.
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43 Etapa: como observadora participante, a pesquisadora acompanhou as
reunides pedagodgicas que ocorrem semanalmente na Escola, assim como as
assembleias gerais e de alunos, e reunides com pais. Por vezes assumiu a fungéo
de escriba em algumas reunides e acompanhou (colaborando ativamente) as
atividades desenvolvidas nas oficinas e nos ambientes de estudo. Além disso, a
pesquisadora assumiu a tutoria de um educando e acompanhou diretamente o
desenvolvimento de alguns outros. As situacdes de aprendizagem foram descritas
com vistas a compreender 0s processos e acontecimentos a partir da perspectiva
dos participantes. A cada observacdo encerrada, os dados obtidos foram
transformados em relatos ampliados, os quais incluiram aspectos descritivos,
reflexivos, tedricos e comentarios pessoais. No entanto, depois de terminada a fase
de campo foi que o trabalho analitico ocorreu mais intensamente e novas relacdes
foram estabelecidas.

52 Etapa: por fim, os materiais coletados foram revistos e submetidos a
analise final, que ndo se caracterizou por um procedimento em busca de leis, mas
em busca de significados. Ao analisar as falas dos sujeitos e suas atitudes -
enriquecidas pelas observacdes do cotidiano e pelos documentos produzidos pela
Escola -, importou compreender como 0s sujeitos significam os seus fazeres e quais
sao as bases que predominam na cultura escolar. Assim, ao mesmo tempo em que
os dados explicam o contexto de onde tiveram origem, servem de ponte para a
compreensao de conceitos ampliados, que pressupde trabalharmos com uma
diversidade conceitual e implica em considerarmos as diferengas.

No ambito desta pesquisa, hipoteses foram sendo elaboradas, unidades
de reflexdo foram se construindo, para que 0 conhecimento pudesse ser
sistematizado no texto. E sobre as bases do cotidiano e das propostas educativas da
Escola investigada, que este trabalho ira se debrucar, ndo com a pretensdo de
defender verdades, mas com a clara intencdo de construir um conhecimento que
permite pensar as possibilidades de uma escola se fazer democratica, a partir da

investigac&o da tentativa da Escola Projeto Ancora.



115

Capitulo 6 - A Escola Projeto Ancora.

Este capitulo tracarA o percurso da gestacdo, nascimento e
desenvolvimento da Escola Projeto Ancora. Primeiramente sera apresentado o
processo pelo qual o Projeto Ancora — enquanto entidade de Assisténcia Social - se
consolidou. Em seguida, sera apresentado o nascimento da Escola Projeto Ancora,
seus espacgos, atores, organizacdo, filosofia, proposta pedagdgica e outras
estruturas educativas. Por fim, o capitulo abordard o desenvolvimento da Escola -
que inclui a concretizagdo de sua proposta, suas limitacbes, os dispositivos
mediadores da aprendizagem, as finalidades educativas, as relacdes estabelecidas
no cotidiano escolar, entre outras coisas.

A construcdo do capitulo se apoiard em alguns documentos institucionais,
como: o Estatuto Social do Projeto, o Planejamento Estratégico escrito em 1998, o
Projeto Politico-pedagdgico, as cartas escritas mensalmente (desde 1997) pelos
fundadores e enderecadas a todos os colaboradores da entidade. Importante
esclarecer que, dentre outras coisas, as cartas mensais tém o proposito de dar
noticias sobre os acontecimentos daquele més - principalmente como forma de
justificativa quanto ao trabalho que esta sendo feito. Segue o declarado em uma das
cartas:

O objetivo dessas nossas cartas, que se pretendem coloquiais, é
mesmo o de manter uma conversa, as vezes em tom de relatério do
gue estamos fazendo, outras vezes sdo reflexdes sobre algum
assunto, damos nossa opinido, sempre com informalidade, sempre
guerendo partilhar com nossos parceiros o que andamos fazendo
com sua colaboracdo e sua confianca (PROJETO ANCORA, nov.,
2007).

Além da andlise desses documentos, a construcao deste capitulo contara
com as informagdes coletadas por meio de duas entrevistas: com a Regina Steurer
(uma das fundadoras do Projeto, esposa do Walter Steurer) e com o Professor José

Pacheco (ex-diretor da Escola da Ponte e conselheiro da Escola Projeto Ancora).

6.1 Gestacao
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O Projeto Ancora € uma Associacdo Civil de Assisténcia Social, de
natureza beneficente, filantropica e cultural - de fins ndo econdmicos e nao lucrativos
-, fundada em 23 de setembro de 1995, e localizada em Cotia- SP. Surgiu a partir
das intencdes e desejos do empresario Walter Steurer de contribuir socialmente.
Sua esposa, Regina Steurer, durante conversas informais no periodo de pesquisa
de campo, relatou algumas vezes - a pesquisadora e a outros - 0 modo como se deu
o inicio do Projeto Ancora. Além de relatos informais, ela declara em uma entrevista
concedida a revista Forum (2013):

Walter foi um empresario de muito sucesso e, quando se aposentou,
vendeu a empresa, e tinha a ideia de continuar fazendo coisas.
Quando comprou o terreno pretendia fazer um condominio de casas.
Mas o destino da area acabou sendo outro. Ele decidiu empregar o
dinheiro que j& tinha ganhado em algo que fizesse sentido. Walter
tinha claro que o Brasil tinha dado para a familia dele tudo o que eles
tinham, era uma familia austriaca, que chegou aqui fugida da
Primeira Guerra. Ele pensou: ‘Tenho que devolver ao Brasil o que o
pais me deu’, lembra Regina, que fundou o Projeto Ancora ao lado
do marido (DELORENZO, A.; ROVAI, R., 2013)

O mesmo foi mencionado em uma das cartas que o Projeto Ancora
escreve mensalmente: “ha exatos 17 anos foi criado o Projeto Ancora, nascido do
sonho do Walter Steurer que queria devolver ao seu pais tudo aquilo que havia
conquistado nele” (PROJETO ANCORA, set. 2012). Na entrevista concedida para
esta pesquisa, Regina Steurer aprofundou esta declaracdo, a principio comentando
a histéria de vida do Walter Steurer, que foi uma crianca muito carente porque 0s
pais vieram da Austria, fugindo da pobreza: “fazem parte de suas lembrancas da
infancia, as constantes reclamagdes da méae porque o pai ndo conseguia dinheiro”
(informacao pessoal'®). Depois de alguns anos no Brasil, conseguiram se estabilizar,
pois foram bem acolhidos.

De acordo com a esposa, “Walter dizia que, desde muito jovem, sempre

”m

quis muito trabalhar na area social, mas ele tinha que ‘ganhar a vida™ (informacé&o
pessoal) - ele sentia a necessidade de se consolidar financeiramente, até mesmo
para amparar sua propria familia, para que ndo passassem pelo que ele passou.

Com seu trabalho, Walter construiu uma fortuna, sempre pensando em um modo de

4 Entrevista concedida para esta pesquisa, em dezembro de 2013, por Regina Steurer.
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devolver - de alguma forma - a sociedade: “ele se preocupava especialmente com
outras criangas que estavam na mesma condigdo que ele teve na infancia”
(informacéo pessoal), disse a esposa ha entrevista para esta pesquisa.

Regina Steurer conta que, muito antes da fundacdo do Projeto Ancora,
Walter Steurer ja dava suas contribui¢cdes, ajudando entidades sociais como, por
exemplo, um orfanato que acompanhou durante muitos anos. Além disso, também
ajudou muitos amigos a abrirem e encaminharem suas empresas - amigos que hoje
contribuem com o Projeto Ancora como colaboradores financeiros. Por mais tempo
Regina falou sobre a experiéncia do marido enquanto ajudava o orfanato:

Uma das coisas que ele fez neste orfanato foi construir um ginésio de
esportes. Por eu ser arquiteta, chamou-me para ajudar. Neste
processo fomos percebendo juntos muitas coisas, com um olhar
critico que ia, desde a disposicao fisica do prédio, até o modo das
freiras (era um orfanato de freiras) tratarem as criancas: era um
modo que s6 fazia perpetuar a pobreza, porque acalmava a revolta -
caracteristica da igreja, que caminha ao lado da elite, dando um
pouquinho de pao para os pobres, uma “alegriazinha” para eles
ficarem quietos. Além disso, era uma educacdo muito rigida, com
ameaca. Quando o ginasio ficou pronto, as “irmas” ndo usavam para
esportes - o Walter chegou a pagar professores de esporte e nao
tinha esporte, porque as freiras ndo queriam. Elas ocupavam o
ginasio fazendo “coisinhas”, como festinhas para os dias das maes e
dias de n&o sei 0 que, coisas bem piegas (informacdo pessoal®).

N&o era com esta proposta que eles gostariam de contribuir, nao
concordavam com um modo assistencialista de ajuda, ao contrario, suas intencoes
buscavam um caminho para a constru¢cdo de outra economia e outra forma de
relacbes, como pode ser visto neste trecho retirado da carta mensal de janeiro de
2005.

O Projeto Ancora é fruto de um povo que se cansou de depositar sua
confianga na classe politica para resolver seus problemas e resolveu
se organizar para conseguir o que precisa e tem direito. E fruto de
um povo que tem autoestima, acredita no seu potencial
transformador, tem esperanca, € solidario, ndo se acomoda na
pobreza e na miséria e quer sua parte no bolo da riqueza produzida
neste pais. Estamos no caminho certo, um caminho revolucionario
gue construirh o Brasil com que tanto sonhamos (PROJETO

ANCORA, jan. 2005).

Esta proposta se assemelha aos ideais do movimento da Escola Nova,

descrito neste trabalho. Os educadores da Escola Nova tinham uma preocupacéo

!> Entrevista concedida para esta pesquisa, em dezembro de 2013, por Regina Steurer.
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voltada, sobretudo, aos interesses e necessidades das camadas populares
(LOURENGCO FILHO, 1950). Havia no movimento um contetdo politico declarado,
gue aspirava a promocdo de mudancas significativas na organizacdo social, por
meio da acdo coletiva. Baseado nas concepc¢fes de John Dewey, 0 movimento da
Escola Nova considerava que a educacao era um meio efetivo para a construcéo de
uma sociedade democratica, na medida em que o nivel de consciéncia do educando
a respeito da realidade fosse elevado, tornando-o capaz de buscar sua emancipacéo
econdmica, politica, social e cultural.

Com ideiais desafiadores, o Projeto Ancora foi fundado em 1998, mas
comecou a ser construido em 1996. O relato da fundadora esclarece pontos
importantes deste processo:

Um dia, por volta de 1996 - lembro-me direitinho - o Walter falou
assim: “tomei uma deciséo, vejo que a minha vida inteira eu ganhei
dinheiro e desperdicei muito, prejudiquei minha familia, fui um pai
ausente, achando que estava sendo um bom pai para minhas filhas,
por estar dando a elas o dinheiro que eu nao tive. Mas vejo que
estive errado, entdo decidi que agora eu vou usar o dinheiro de forma
correta, ndo vou mais fazer condominio, chega de ganhar dinheiro!
L& onde eu comprei um terreno para fazer um condominio, eu quero
fazer uma entidade social, mas do nosso jeito, vocé me ajuda?”. Foi
assim que tudo comecou, ele vendeu sua empresa e a gente iniciou
visitando varias entidades pelo pais afora. Era uma época de criagdo
de muitas ONGs, isto fervilhava no pais. Era um momento de
abertura para ele, de assim falar: “pronto, chegou sua hora, vocé tem
o dinheiro, seus filhos estdo criados, vocé pode se dedicar a alguma
coisa que sonhou a vida inteira” (informac&o pessoal'®).

Durante a entrevista, Regina Steurer comentou sobre o0s indmeros
estudos que fizeram para iniciar a constru¢cdo do sonhado Projeto. O desenho dos
prédios, da estrutura, do espaco fisico da entidade visava a construcdo de uma
cidade, a “Cidade Ancora”, porque eles queriam uma formacdo ndo para a
cidadania, mas na cidadania. Um dos documentos redigidos na época, especifico
para a estruturacdo arquiteténica da entidade, diz o seguinte: “a cidade Ancora
propde o retorno a cidade auténtica, a reconciliacdo das pessoas com 0 espaco.
Cidade na qual seja possivel viver a fraternidade e a justica” (PROJETO ANCORA,

'® Entrevista concedida para esta pesquisa, em dezembro de 2013, por Regina Steurer.
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1996). Trata-se de uma proposta que se compromete com a humanizagdo do
homem e, consequentemente, com o desenvolvimento da humanidade®”.

Tal proposta se articula com as proposicdes de Vygotsky (1996), a
respeito do papel da educacao - um processo progressivo e culturalmente mediado,
que da origem a processos psicoldgicos mais desenvolvidos. Para o autor, é a partir
da interacdo com o0s outros, e da realizacdo de praticas sociais historicamente
construidas, que a crianga incorpora ativamente as formas de comportamento ja
consolidadas na experiéncia humana, e se desenvolve. Considerando que o Projeto
Ancora visava a formacéo de cidad&os, a proposicdo de Vygotsky (1996) legitima
gue o cuidado da crianca se paute em relagcdes que permitam o exercicio da
cidadania, da democracia e de valores sociais inclusivos como: solidariedade,
responsabilidade, cooperacéo, e outros.

Com esta perspectiva, enquanto desenhavam a arquitetura do Projeto
Ancora, o propoésito era de fazer do espaco um lugar de experiéncia de cidadania - a
principio, onde todos pudessem viver e depois multiplicar a experiéncia de cidadao
na sua cidade, na sua comunidade. Na visdo dos fundadores, as experiéncias que
poderiam ser vivenciadas em um espag¢o como esse, além de promover o embrido
de uma nova cultura, também propiciariam para as criancas e jovens -—
individualmente - 0 avanco de seu desenvolvimento.

Na visdo de Vygotsky (1996) apenas o desenvolvimento natural ndo é
suficiente para dar conta do desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores,
que é promovido, sobretudo, pelo social. A experiéncia social tem um papel
dominante no desenvolvimento, e para a crian¢a pequena esse desenvolvimento se
da através do processo de imitacdo, que permite que a crianga incorpore modelos
para suas acoes - “esses modelos representam um esquema cumulativo refinado de
todas as ac¢Oes similares, a0 mesmo tempo em que constituem um plano preliminar
para varios tipos possiveis de agao a se realizarem no futuro” (VYGOTSKY, 1996, p.
18).

Para que a experiéncia da cidadania pudesse, de fato, ser vivenciada no
cotidiano do Projeto Ancora, os fundadores optaram por desenhar uma arquitetura

similar a uma cidade.

" No documento que propde a criacdo do Projeto Ancora, pode-se encontrar afirmacdes que
indicam sua responsabilidade para com a humanidade.
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Eu era urbanista, era a minha area, e entdo eu me aprofundei,
sempre me perguntando: ‘como é uma cidade democratica?”. A
gente comegou a construir o Ancora assim: o centro é a praga, 0
circo representa esta praga. Em uma cidade tem a prefeitura, entéo a
secretaria representaria isto, toda essa parte de organizacdo
institucional aconteceria aqui com a ideia de a crianca vivenciar tudo
isso como em uma cidade. Por exemplo: uma das metas era de que
a crianga ia aprender muita coisa sobre mateméatica com o pessoal
do financeiro e aprender coisas aqui com as secretarias, entdo a
secretaria seria um lugar de aprendizagem também na pratica. Em
uma cidade também tem locais para o esporte e fizemos a quadra. A
cidade também tem obrigacéo de cuidar da saude, e a gente montou
um ambulatério que no inicio tinha psicélogo, dentista, pediatra e
nutricionista. Hoje a gente entende que a saude, antes de ser
tratada, precisa ser orientada e a gente trabalha mais com
prevencao, e isto se faz no dia-a-dia, na educacdo, na alimentacéo,
etc. Pensamos também na area de educacdo e construimos os
prédios para isto. Tinha uma imensa horta que representava a area
rural, a gente chegou a ter uma estufa de mudas. Ao redor da praca
temos as vias de acesso. Enfim, a gente tem toda a parte de
infraestrutura, a agua, esgoto e eletricidade por baixo, esse foi o
projeto arquitetonico: foi planejado como em uma cidade e a crianca
faria as experiéncias que se faz numa cidade. A referéncia que
buscamos de cidade € a enciclica papal do que é a cidade justa - eu
estudei teologia, mas a teologia da libertacdo, ndo era a teologia
tradicional (informagédo pessoal’®).

O propésito da construcdo pensada a partir de uma cidade também é
citado no Planejamento Estratégico de 1998, que relata que, mais do que uma
“entidade social”, e até mesmo mais do que um “projeto social”’, o Projeto Ancora foi
pensado originalmente como “Cidade Ancora”:

A identidade do Projeto Ancora articula uma dimens&o de entidade
(que busca uma forma de organizac¢do), uma dimensdo de projeto
(que quer promover um movimento e gerar um resultado), e uma
dimensao de cidade (que possibilita uma experiéncia educativa de
desenvolvimento da cidadania e infunde na entidade e no projeto um
sentido comunitario mais profundo). (PROJETO ANCORA, 1998).

O conceito de Cidade Ancora ajuda a esclarecer um sentido mais
profundo da filosofia e da identidade do Projeto Ancora, no que se articula ao
conceito de cidadania e a possibilidade de cada um exercer seus direitos e deveres,
sempre conservando “o sentido da busca de relagdes mais justas entre as pessoas,

assim como a eliminacdo da exploracdo, da conquista da liberdade e da edificacéo

'8 Entrevista concedida para esta pesquisa, em dezembro de 2013, por Regina Steurer.
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da paz’ (PROJETO ANCORA, 1998). Em sua formacéo, o Projeto Ancora enquanto
“cidade” vislumbrava ajudar e estimular a comunidade a participar ativamente dos
problemas que os assolam, buscando solucdo, fazendo prevencdo, unindo as
pessoas.

A aspiracdo da “Cidade Ancora”’ ndo deixa dlvidas quanto as intencdes
da entidade, de ser um caminho de transformacao social e empoderamento das
pessoas. Estas intencdes foram assumidas frequentemente no decorrer dos anos,
conforme podemos ver em alguns trechos de cartas mensais:

[...] Preocupacdo constante em estarmos formando -cidadaos
conscientes dos direitos e deveres, gente que podera melhorar o
mundo (PROJETO ANCORA, ago. 1999).

[...] Temos todos o poder de mudar as coisas e criar um mundo
social e ambientalmente justo (PROJETO ANCORA, fev. 2002).

[..] No Projeto Ancora o que temos procurado fazer através da
educacao de criancas e jovens é formar para a ética, para o trabalho,
para a cidadania, para uma consciéncia critica e engajada na
construcdo de uma sociedade justa e pacifica (PROJETO ANCORA,
jun. 2004).

Regina Steurer comentou na entrevista concedida que, no momento em
que desenhavam a construcdo da “Cidade Ancora”, muita gente falou: “eu posso ir
atrds de doacdo como, por exemplo, de tijolo para que essa construcao saia mais

barata”. E o Walter falava:

N&o, ndo, eu ndo quero doacdo de nada porque na doacdo eles
mandam material de baixa qualidade, demora para chegar, eu vou
construir com o meu dinheiro, do jeito que eu quero, e com o melhor
material. Quero algo bonito porque essa popula¢gédo ndo tem nada de
beleza na vida, a educacéo é horrorosa, o transporte € horroroso, o
posto de salde é horroroso, a casa é horrorosa, tem esgoto a céu
aberto, eles vao fazer na vida uma experiéncia de beleza, néo é
experiéncia de luxo, mas experiéncia de beleza, de dignidade- onde
todo mundo deveria viver sempre (informac&o pessoal’®).

A construcdo como um todo ficou pronta em um ano. Eles tinham pressa,
passavam pelas ruas e viam muitas criancas soltas, correndo risco de serem
atropeladas, de se envolverem na criminalidade. Mas para além da pressa, havia
também a preocupacdo em construir um espaco esteticamente estimulante, um lugar

gue demonstrasse acolhimento e respeito para com as criancas. Preocupacao esta,

19 Entrevista concedida para esta pesquisa, em dezembro de 2013, por Regina Steurer.
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relatada muitas vezes por Paulo Freire, sobretudo quando esteve a frente da

Secretaria da Educacéo de Sao Paulo:

[..] precisamos demonstrar que respeitamos as criancas, suas
professoras, sua escola, seus pais, sua comunidade [...] S6 assim
podemos cobrar de todos o respeito também as carteiras escolares,
as paredes da escola, as suas portas. SO assim podemos falar de
principios, de valores. O ético estda muito ligado ao estético. Nao
podemos falar da boniteza do processo de conhecer se sua sala de
aula estd invadida de agua, se o vento frio entra decidido e malvado
sala a dentro e corta seus corpos pouco abrigados. Neste sentido é
gue reparar rapidamente as escolas € ja mudar um pouco sua cara,
nao so do ponto de vista material, mas, sobretudo, de sua ‘alma’ [...]
Reparar, com rapidez, as escolas é um ato politico que precisa ser
vivido com consciéncia e eficacia (FREIRE, 2000a, p. 34-35).

Enquanto entidade de Assisténcia Social, o Projeto Ancora se preparou

para atender necessidades educacionais, mas ndo apenas. Também fez parte do o

atendimento as necessidades culturais, artisticas, esportivas, entre outras. Com uma

proposta ampla, o Projeto Ancora inicia tendo o circo como sua primeira obra - os

fundadores do Projeto, durante suas viagens estudando entidades, perceberam que

existia varios circos, que era facil iniciar, e que possibilitava uma vivéncia estética e

artistica.

O circo foi nossa primeira obra. Num fim de semana, Walter juntou
um palhago e uma banda em cima de um caminh&ozinho e, com um
megafone, saiu pelas ruas da comunidade anunciando o circo e
convidando criancas e adolescentes para participarem das atividades
ludicas. No dia seguinte, uma fila de pais e filhos interessados em se
inscrever se formou em frente ao portdo da entidade. Sonhavamos e
idealizadvamos que todas as criancas pudessem ter o melhor lugar
para brincar, aprender e conviver (PROJETO ANCORA, out. 2012).

No inicio, no circo eram feitos rituais da cultura brasileira, como a
folia de reis, festas de pascoa, teatro dancado e cantado com umas
fantasias lindas - de lindas fitas coloridas. A gente teve carnaval de
blocos que saia pela comunidade, como os blocos de cidade do
interior: saia pelas ruas, ia juntando gente na comunidade. No Natal
sempre eram feitas coisas de natal, mas nos dias de hoje ndo temos
mais os rituais, porque os rituais pertenceram ao Ancora naquele
momento. Quando iniciamos a escola, a gente comecou outra
familia, entdo novos rituais certamente serdo criados (informacgéo
pessoal®).

2 Entrevista concedida para esta pesquisa, em dezembro de 2013, por Regina Steurer.
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Paralelamente & construcéo e desenvolvimento do circo, o Projeto Ancora
ofereceu a comunidade uma creche, denominada “Creche Farol”. Ao comemorar um
de seus aniversarios, em uma das cartas mensais, a entidade coloca uma metéafora
que diz respeito a sua maturidade, e que menciona a Creche:

Vale como uma boa metafora dessa nossa maturidade o fato do
Projeto Ancora ter comecado pela creche, atendendo os mais
pequeninos, depois veio a quadra de esportes e as outras oficinas
para os adolescentes. Ha& algum tempo ensaiamos cursos
profissionalizantes, mas sé agora conseguimos construir 12 salas de
aula, para tornar consolidado o atendimento aos jovens (PROJETO
ANCORA, ago. 2003)

Pouco acima, neste mesmo capitulo, o relato da fundadora diz que “tudo”
foi construido em um ano. “Tudo” inclui o que era, no momento, suficiente para
iniciar as atividades do Projeto Ancora - obviamente que no decorrer dos anos
aconteceram melhoramentos constantes. O planejamento inicial, assim como 0s
melhoramentos, sempre visaram um local que propiciasse oportunidades para o
desenvolvimento de habilidades sociais e criticas — “isto inclui o respeito com as
pessoas, com as coisas, com a nhatureza, com a pratica da solidariedade, a
participacdo consciente, a tomada de decisdo responsavel, etc” (PROJETO
ANCORA, mai. 1999). O primeiro Plano Estratégico do Projeto Ancora coloca que

A aprendizagem da cidadania como pratica da responsabilidade
social envolve ndo apenas aprender a respeitar regras ou normas
legais, mas também aprender a exercer ativamente a
responsabilidade em relacdo a comunidade. O Projeto Ancora se
utiliza de meios educacionais para o ensino de varias habilidades.
Entretanto, ao lado das aprendizagens especificas, cada programa
ou curso também tem a responsabilidade de promover o aprendizado
da solidariedade e da participacdo democratica. Mais do que um
conjunto de cursos ou atividades de ensino, o Projeto pretende ser
ele mesmo um espaco de experiéncia de vida comunitaria. O Projeto
Ancora busca o fortalecimento da comunidade tornando-se ele
proprio um espacgo de experiéncia comunitéria, capaz de educar para
a solidariedade os que dele participam e capaz de infundir relagdes
de cooperagdo numa sociedade competitiva (PROJETO ANCORA,
1998).

Para alcancar seus propdsitos, o Projeto Ancora contou com um conjunto
de pessoas e organizacbes que poderiam ser parceiros na promoc¢ao de alguns
objetivos. Este conjunto de pessoas e organizagbes contribui até hoje com a
entidade, sobretudo, em relacdo as estratégias de sustentacdo, j4 que a captacao de

recursos advem de doac0Oes, de contribuicbes e apadrinhamentos feitos por pessoas
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fisicas e juridicas. Além disso, o Projeto Ancora desenvolveu - ao longo dos anos -
programas préprios de geracdo de renda como, por exemplo, a producéo e venda de
mosaicos, bazares realizados com pecas doadas, assim como venda de artesanato,
com produtos produzidos pela prépria entidade, etc. Outra das varias formas de
captacdo de recursos € a que segue:

O Projeto Ancora ja possui autorizagdo do Conselho Municipal dos
Direitos da Crianca e do Adolescente para captar recursos dedutiveis
do Imposto de Renda devido. Isto significa que parte do seu Imposto
de Renda j& pode ser aplicado diretamente em beneficio de uma
causa especifica e conhecida. Pessoa fisica pode deduzir até 6% e
pessoa juridica até 1%. Caso vocé ndo se encaixe neste caso,
poderd falar sobre isso com amigos e parentes (PROJETO
ANCORA, out. 2006).

Mais do que levantar fundos, o Projeto Ancora busca parceiros que
estabelecam um vinculo de longa duracao, e que participem das atividades em um
sentido mais amplo - alcancando o fortalecimento de uma rede de acdes solidarias,
que contribua para a constru¢cdo de uma cultura solidaria no pais. A busca de
parceria, como ja dito, ndo inclui apenas organiza¢des, mas também a comunidade
local - o intuito principal é de abrir canais de comunicacéo e chamar a todos para a
participacdo da construcdo deste ideal.

Desenvolver parcerias significa criar um publico que apoiard o
Projeto Ancora, estabelecera um vinculo de longa duracdo com ele e
participara de suas atividades pela qualidade das acbes, e porque
com isto o parceiro também estara valorizado como cidad&o. Na area
social as parcerias podem assumir um objetivo mais amplo: o
crescimento e o fortalecimento de uma rede de acdes solidarias, que
contribua para a constru¢cdo de uma cultura comunitaria no pais.
(PROJETO ANCORA, 1998)

Assim, a participacéo das criancas e jovens no Projeto Ancora, enquanto
Associagao Civil de Assisténcia Social, dizia respeito a uma série de atividades em
gue eram envolvidas: culturais, artisticas, de lazer e esportivas, além de atividades
educativas, como refor¢o escolar, cursos profissionalizantes, de linguas, e outros. A
entidade também oferecia atendimentos de saude, como odontoldgicos,
psicolégicos, nutricionistas, etc. De modo geral, eram atendidos trés tipos de
USUArios:

A crianga que frequenta o CEIl — Centro de Educacéo Infantil — que
compreende a creche e a pré-escola, com atendimento integral das
8h as 17h; criangas e adolescentes que frequentam o CEC — Centro
de Educacdo Complementar — no contra turno da escola formal. Um
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terceiro usuario formado por jovens e adultos frequenta a entidade a
noite, nos fins de semana ou em atividades esporédicgs de esporte,
cursos profissionalizantes, palestras etc (PROJETO ANCORA, jun.
2011).

O trabalho realizado no Projeto Ancora visava ajudar a crianca do CEIl a
aprender a se relacionar, a respeitar o outro, a conhecer seus limites e as regras
sociais, por meio de uma abordagem que valorizava a educacdo para a autonomia,
criando um ser ciente dos seus deveres e direitos, um cidadao ativo e transformador
de sua realidade. No CEC os propositos ndo eram diferentes, também visavam o
desenvolvimento de valores humanos necessarios para a constru¢cdo de uma nova
sociedade, como a solidariedade, a cooperacdo, 0 respeito e amor ao proximo, a
valorizacdo da cultura e o respeito ao meio ambiente. O trabalho intenso sempre foi
para a formacdo de individuos que assumam o destino de suas vidas com
responsabilidade, e acreditem na sua capacidade de mudar a realidade em que
vivem.

Em seu proposito de colaborar cada vez mais, o Projeto Ancora foi
intensificando seus investimentos e passou a pensar em trazer a educacao para
dentro da entidade. A partir de 1995, comecou a atender 80 criancas em periodo
integral, na Educacao Infantil. Contudo, almejava também ser uma Escola de Ensino
Fundamental: “havia um sonho, uma vontade de dar passos maiores, fazer no
Projeto Ancora mais que ensino complementar, fazer ensino total, oficial e integral”
(PROJETO ANCORA, jun. 2011).

Por que uma escola no Projeto Ancora? Para educar integralmente a
crianca e o jovem numa escola de qualidade a que todos tém direito.
Para dar o exemplo e ser referencial. Frequentando o Projeto Ancora
das 8h as 17h, essa crianga ndo precisara mais se deslocar entre
casa, escola, casa e entidade; aqui ela recebera 3 refei¢cdes diarias e
saudaveis tendo reflexos imediatos na saude; além do curriculo
obrigatério, a crianga recebera formagéo na area de esporte e arte,
gue sabemos ser fundamental para sua formacdo humanistica;
estard num espaco de muito verde, seguro e de qualidade fisica,
serd educada num método aprovado internacionalmente para que
seja um ser humano feliz, solidario, cidaddo e dominando os
contelidos para que possa ser um profissional competente no futuro.
Mais que isso, a participacdo de pais serd muito maior e assim a
influéncia da entidade na comunidade tendera a crescer e promover
mudancas. [...] Partilhamos isso e nos colocamos a disposi¢éo para
acolher manifestacGes sobre esse importante passo. Sabemos que
guanto mais participativo e democrético formos, mais chances temos
de continuar sendo referéncia no Terceiro Setor e de sermos uma
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escola que faca o diferencial nesse pais (PROJETO ANCORA, jun.
2011).

A Escola de Ensino Fundamental estaria agregada ao trabalho de
Assisténcia Social existente desde a fundacao, e seria construida de acordo com a
filosofia do Projeto Ancora, sobretudo no que diz respeito ao principio da democracia
e aos Vvalores defendidos pela entidade, como o da solidariedade, da
responsabilidade, do respeito, entre outros. Desde o principio, o sonho de escola
para o Projeto Ancora se diferenciou do modelo tradicional que temos hoje. O
Projeto Ancora pensa um novo modelo de escola - as criticas dos fundadores em
relacdo ao modelo tradicional foram sempre categéricas, e 0s péssimos resultados
da educacédo brasileira foram denunciados por eles muitas vezes, nas diversas
cartas mensais que escreveram no decorrer dos anos, como se pode ver nos dois
exemplos que segue.

Uma crianga que passa toda a vida escolar sentada em carteiras
dispostas umas atras das outras sem poder encarar seus colegas e
com o professor ocupando a frente, tenderd muito mais a ser um
adulto submisso a qualquer autoridade sem questionar, sem lutar por
seus direitos e sem exercer responsabilidade pelos seus deveres.
Sera um adulto domesticado (PROJETO ANCORA, abr. 2001).

Muitos pensamentos nos povoam nesses dois anos em que,
decididos a atender a crianca por inteiro, nos tornamos também uma
escola. Um deles é a constatagdo de que a escola tradicional é um
espaco que privilegia o ndo aprendizado do mundo e da vida. Pois
este tipo de escola tira as criancas do mundo, da realidade onde
vivem e as confina num prédio, numa sala fechada, por vezes com
grades, e |4 dentro um professor da aulas de 50 minutos sobre
assuntos que, na maioria das vezes, ndo servem para a vida e para o
mundo. Aqui ao lado do Projeto Ancora existe uma comunidade que
€ atravessada por um cérrego. A area é constantemente inundada e
guase sempre as familias perdem tudo de material que possuem. As
criangas que moram nessa comunidade frequentam a escola
tradicional que as faz decorar os afluentes do Rio Amazonas, tanto
os do lado esquerdo, quanto os do direito, mas ndo as fazem
aprender, refletir, descobrir sobre o cérrego vizinho e as razdes do
gue acontece com suas casas e suas vidas. A escola tem mantido a
sociedade afastada dos problemas do dia a dia, de suas razfes e
longe das solucdes que poderiam ser construidas em conjunto. As
criancas aprendem a tabela periddica, mas ndo aprendem a fazer
arroz; aprendem sobre a corrente sanguinea, mas ndo sobre como
curar uma ferida; aprendem sobre os ventos e as marés, mas nao
fazem a menor ideia do que fazer numa situacdo de catastrofe.
Temos que sair do confinamento da sala de aula e da tutela de um
professor. O papel do professor, tdo desvalorizado e mal
remunerado, precisa tomar a sua verdadeira dimensdo. Ndo aquele
gue d& as respostas, mas o que faz as perguntas certas e que aguca
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a curiosidade natural da crianga. A crianga precisa aprender com o
mundo, na pratica, na sua comunidade, com todos 0s recursos
disponiveis, com a experiéncia dos mais velhos, com seus colegas.
(PROJETO ANCORA, abr. 2013)

O primeiro exemplo foi retirado de uma carta mensal escrita em abril do
ano de 2001, momento em que a entidade ainda dava seus primeiros passos. O
exemplo seguinte compreende doze anos a frente, data em que o Projeto Ancora ja
havia estendido suas atividades, se transformando também em uma Escola de
Ensino Fundamental. Para conseguir pensar e construir uma nova proposta de
educacdo, uma equipe planejou e implementou na entidade os chamados
‘Encontros de Educacdo”. Regina Steurer esclarece que, nessa é€poca, O
pedagogico da entidade tinha a educadora Maria Amélia Pinho Pereira - conhecida
com Péo — como assessora e inspiradora de uma pratica com o foco no
desenvolvimento da sensibilidade da crianca, e sua forma de se expressar através
da linguagem do brincar.

No periodo entre 2005 e 2008, varias pessoas ligadas a area da
educacdo passaram pela entidade - entre estas pessoas, o educador José Pacheco.
Os fundadores do Projeto Ancora conheceram o educador portugués através do livro
de Rubem Alves “A escola que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir”
(2008).

Durante 30 anos José Pacheco dirigiu essa escola, hoje a escola é
modelo e seus alunos os mais bem colocados nas provas nacionais.
A Escola da Ponte é uma escola publica para onde era mandado e
aceito de bracos abertos aqueles alunos que ninguém queria. O José
Pacheco se aposentou, passou o bastdo da direcdo para um ex-
aluno e hoje se dedica a educacgédo no Brasil. Anda franciscanamente
pelo Brasil, assessora mais de 30 escolas por aqui e nos contou que
ha coisas maravilhosas sendo feitas que ndo podemos imaginar [...]
Diz-nos José Pacheco da sua certeza de que no Brasil esta sendo
gestado um pais novo [...] e que a mudanca nunca vira de cima, dos
governos, mas da base, da parte invisivel do pais [...] Falou de nossa
capacidade de sermos generosos, solidarios, cooperativos. Estamos
precisando muito dessas inje¢cbes de animo [..] é tudo que
precisamos para continuar investindo na esperanca (PROJETO
ANCORA, out. 2007).

Temos lido muito os textos do educador e psicanalista Rubem Alves
e sobre a famosa Escola da Ponte em Portugal. E estamos perto de
concluir, como ja o fez Rubem Alves, que o modelo de nossas
escolas esté falido, ultrapassado, com data de validade vencida ha
muito tempo. Passada essa fase, temos que encontrar o meio de
ajudar a fazer nascer uma outra escola, uma escola que eduque para
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a sociedade que sonhamos. De que adianta ficarmos no Ancora
fazendo o ensino complementar, quando o ensino principal estraga
tudo. Queremos uma escola que eduque na cidadania, que eduque
para o pensar autbnomo e responsavel, uma escola feita com e para
a crianca. Isso existe na Escola da Ponte, entdo é possivel também
entre nos, em Cotia, por exemplo. Queremos terminar 0 ano com
esta reflexdo que certamente dard frutos para os proximos anos. E
gueremos mostrar a vocé o quanto somos dinamicos e o quanto
gueremos de fato fazer acontecer mudancas que tornem mais justa e
fraterna a vida neste pais, neste planeta (PROJETO ANCORA, jun.
2003).

Na entrevista concedida para esta pesquisa, Regina Steurer disse que
gueriam uma escola, mas ndo qualquer escola - o desejo deles era seguir o exemplo
da Escola da Ponte, ndo o tendo como modelo, mas tendo a ideia como uma
possibilidade de se fazer uma educacéo diferente.

Um relatério que pode ser acessado no site da FIESP, diz que o nivel
de escolaridade no Brasil é bastante inferior aos alcancados por
paises com praticamente o0 mesmo gasto em educagdo como, por
exemplo: Colémbia, Chile e Argentina. [...] A repeténcia dos alunos
do primario, no Brasil, atingiu 21,4% dos alunos, porcentagem muito
superior a dos latinos, 5,8%.” Este e outros documentos estao sendo
estudados e servindo de base para a criagdo da Escola do Projeto
Ancora. Outro documento que nos respalda para a criacdo dessa
escola é a propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
de 1996, que diz que “a educacgao, dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho”. O projeto da escola do Projeto Ancora, que tera como
inspiracdo a Escola da Ponte e outras tantas escolas chamadas de
escolas democraticas, encontra embasamento tedérico nos
documentos do Ministério da Educacdo e na literatura especifica
para reinventar a escola. Trata-se de propostas contemporaneas de
transformagcdo na escola que buscam tornd-la um espago para
formacao de individuos capazes de elaborar e realizar seus projetos
de vida. A democracia pressupfe uma possibilidade de participacéo
do conjunto dos membros da sociedade em todos o0s processos
decisérias que dizem respeito a sua vida cotidiana. Democracia é um
modo de vida e um processo. Para que haja essa verdadeira
participacdo todos os individuos necessitam conhecer, aprender e
viver desde a infancia os principios da democracia. Essa € a misséo
do Projeto Ancora. Com abraco cheio de entusiasmo, partilho com
vocés um pouco desse caminho rumo a escola sonhada (PROJETO
ANCORA, jul. 2011).

Além da visita e palestra que José Pacheco fez no Projeto Ancora, houve
também um encontro entre ele e Regina Steurer, no SESC Vila Mariana, por ocasiao

de um prémio oferecido para o Pacheco, por uma organizacdo da qual Regina fazia
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parte. Foi neste periodo que o educador foi convidado para assessorar a criacdo da

Escola de Ensino Fundamental, pois a Escola de Educacéo Infantil ja funcionava no

Projeto Ancora. Eis um dos e-mails referente aos contatos feitos com o Educador

José Pacheco sobre a intencéo de té-lo ajudando na construcéo da escola:

Caro amigo Professor José Pacheco, como vai? Quando nos
encontramos em 2007, naquele Encontro de Educacdo no Projeto
Ancora, conversamos sobre nosso sonho de fazer da entidade uma
escola, uma escola como sonhamos e sabemos que €& possivel
existir. Na ocasido vocé nos disse que poderiamos contar com sua
assessoria para esse empreendimento. Essa ideia voltamos a
aventar quando nos vimos no Langamento da Agenda Latino
Americana em outubro passado. Achamos que a hora esta
chegando. Ano que vem poderia ser o ano de organizacdo dessa
escola, para em 2010 comecarmos a funcionar. Uma escola modelo
para Cotia, escola a ser seguida pelas escolas publicas da regiéo, e
por que nao, também as particulares. Ser4d que poderiamos
conversar sobre isso? Comecar a sonhar a realidade? Comecar a
construir o sonho? Como concretizar essa assessoria? Marcamos
um encontro? Aqui ou em sua cidade? Quando? Podes escolher.
Aguardo ansioso e esperancoso (informacéo pessoal®!).

A carta mensal de junho de 2011 comenta sobre esta época em que

pediram assessoria ao Professor José Pacheco, que dentro de suas possibilidades

escassas, se disponibilizou a orienta-los. No entanto, durante um periodo o “sonho”

ficou “quieto”.

Mas ano passado por forca de uma nova legislacdo a creche se
tornou Escola de Ensino Infantil. Estava dado o primeiro passo. No
dia 21 de fevereiro passado o Professor José Pacheco escreveu a
Walter um e-mail contando de sua vontade de se fixar, depois de
muito andar pelo Brasil (atualmente ele assessora escolas em 54
municipios brasileiros), que escolhia Cotia para morar e que, se 0
Projeto Ancora ainda tivesse interesse, ele poderia nos ajudar a fazer
a escola sonhada (PROJETO ANCORA, jun. 2011).

Foi apenas em 2011, que o educador portugués José Pacheco entrou em

contato dizendo que aceitara o convite para orientar o Projeto Ancora, quinze dias

antes de Walter Steurer falecer.

No dia 01 de margo morreu Walter Steurer que néo tinha medo dos
sonhos, acreditava e investia neles. Dava sua vida por eles. O
Projeto Ancora foi seu sonho dos Ultimos 15 anos, e dentro do
Projeto Ancora inimeros sonhos brotavam constantemente. Muitos
foram realizados, outros ficaram para o futuro. E como o futuro
pertence aqueles que acreditam na beleza de seus sonhos, o futuro

! Mensagem enviada por e-mail, no dia 19 de dezembro de 2008 as 09h32m., para José

Pacheco.
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pertence ao Projeto Ancora. E o que temos sentido entre os
funcionarios da entidade, entre os diretores e conselheiros, entre os
colaboradores e amigos. As centenas de mensagens de
solidariedade nos atestam que h& uma corrente de amigos e
colaboradores torcendo e trabalhando para que este sonho do Walter
continue sendo o sonho de todos. (PROJETO ANCORA, jun. 2011).

Como o aceite do Professor José Pacheco ocorreu coincidentemente
poucos dias antes do falecimento de Walter Steurer, os esforcos em dar

continuidade ao trabalho da entidade se uniram a solidariedade em memoéria do

22»

fundador. Toda a “boa gente®®” do Projeto Ancora, juntos, assumiram com garra o

compromisso de dar continuidade e fazer crescer ainda mais a entidade, conforme
mostram as cartas mensais:

Ha 15 anos Walter Steurer teve um sonho e ousou realiza-lo.
Ninguém disse para ele que ndo podia ou que ndo saberia como
fazer, ele foi e fez, aprendeu fazendo e se cercou de gente que sabia
como fazer. Nos Ultimos dois meses um grupo de pessoas,
funcionarios, diretores e conselheiros do Projeto Ancora, tiveram que
tomar as rédeas desse sonho, que também é o deles, que é o sonho
de todos nds, sonho de partilhar o que temos para o bem de todos. E
assim que iremos construir um futuro ainda mais brilhante para o
Projeto Ancora, partilhando saberes, dons, tempo, bens. Aqui
também nado nos foi dado tempo para pensar e construir barreiras, o
calor da necessidade e a vontade de dar continuidade ao sonho do
Walter, nos fizeram assumir com garra 0 compromisso de dar
continuidade e fazer crescer ainda mais a entidade e assim honrar a
memodria de seu fundador (PROJETO ANCORA, jul. 2011).

Vamos precisar de muito mais ancoras a partir do ano que vem
quando iremos inaugurar a ousada Escola Projeto Ancora, que ja
esta atraindo muitos novos ancoras que, juntos, idealizam a escola
dos sonhos tdo bem descrita por Rubem Alves em seu livro A escola
com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir.
“Zarpamos, levantamos ancora!”, foi o que Walter escreveu na carta
de langamento do Projeto Ancora, para marcar o inicio da entidade
gue ele fundou e foi o grande ancora durante 16 anos. Hoje todos
nés, diretores, conselheiros, colaboradores, voluntarios e
funcionarios somos ancoras, que trabalhamos para que as criancas
possam zarpar para uma vida mais sabia e feliz. No inicio do ano,
celebraremos o langamento do ensino fundamental da Escola Projeto
Ancora! (PROJETO ANCORA, dez. 2011).

Até o ano de 2011, o Projeto Ancora atendeu mais de 6000 criancas e
adolescentes por meio de acdes dirigidas ao desenvolvimento social. Agregar a

escola as acfes ja existentes na entidade foi um sonho alimentado durante varios

?2“Boa gente” é um termo usado costumeiramente pelo educador José Pacheco para se
referir a todos que participam da Escola Projeto Ancora.
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anos, e construido através de reflexfes e trabalhos. A gestacdo da Escola Projeto
Ancora foi cercada de pessoas que acreditam que a aprendizagem se da na vida e
na pratica, e néo fora dela, que € no encontro com o mundo e com 0s outros que ela
se faz necessaria. Justamente por esta crenca, a pratica educativa da Escola da
continuidade ao sentido do Projeto de Assisténcia Social, da formacéo de pessoas e
cidaddos cada vez mais cultos, autbnomos, responsaveis e democraticamente
comprometidos na construcdo de uma sociedade que potencie a afirmacéo das mais
nobres e elevadas qualidades de cada ser humano.

A proxima parte trard informacdes especificas acerca do nascimento da
Escola Projeto Ancora, de modo a compreender seus pressupostos pedagogicos,

suas propostas, espacos, organizacao e estrutura educativa.

6.2 Nacimento

A experiéncia do Projeto Ancora, decorrente de dezesseis anos de
trabalho voltado a educacdo e ao desenvolvimento da cidadania, culminou na
autorizacdo  do funcionamento da Escola do Projeto Ancora®® - uma “escola
particular gratuita”, que deseja ser uma “escola publica autbnoma”. A Escola
comecou efetivamente suas atividades no inicio do ano letivo de 2012, atendendo
204 criancas e adolescentes, durante nove horas diarias, oferecendo ensino
correspondente a Educacédo Infantil e Ensino fundamental 1. Em 2013, a Escola
ampliou suas atividades com a oferta correspondente ao Ensino Fundamental II,
passando a atender 250 criancgas.

O horario de funcionamento atual € das 7h30 as 16h30, sendo que a
maioria das criangas fica na Escola em periodo integral. No entanto, existe

flexibilidade de horério - este pode ser decidido com a crianga, junto com os pais. A

8 A Escola Projeto Ancora foi registrada na Diretoria Regional de Ensino de Carapicuiba em
14 de dezembro de 2011 - portaria n° 1067/00016/2011.

4 A Escola Projeto Ancora se localiza na Estrada Municipal Walter Steurer, antiga Estrada
Municipal do Espigéo, 1239 — Jd. Rebelato — Cotia, SP — Brasil — 06710-500.
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crianga pode tanto ficar o periodo integral, quanto pode frequentar a Escola durante
meio periodo - ou fazer um horario flexivel e adaptado as suas necessidades.

As criancas inicialmente atendidas na Escola Projeto Ancora provém de
familias humildes, que convivem em meio a violéncia e a pobreza que marcam a
regido®. A maioria dos pais destas criancas faltam empregos - muitos trabalham no
mercado informal como manicuras, babas, pedreiros, diaristas, faxineiras e chegam
a passar mais de 12 horas fora de casa, longe dos filhos. Os educandos moram
principalmente nos bairros: Cohab Raposo, Recanto Suave, Jardim Rebelato, Jardim
do Engenho, Jardim Barbacena, Jardim da Gloria, Jardim Santa Maria, Jardim
Sabard, Jardim Santa Isabel, e areas adjacentes. Em menor quantidade, ha também
educandos que moram nos municipios de Osasco, Sdo Paulo e Carapicuiba
(ESCOLA PROJETO ANCORA, 2012b).

Ha na regido outras escolas (estaduais e municipais, e de rede privada -
que atende a demanda de Ensino Basico e mesmo Ensino Superior ou Técnico). A
comunidade conta com postos de saude municipal de pequeno porte, centros
comerciais®® e Shopping Centers voltados a classe nobre da regido. A maioria das
ruas da regido é asfaltada, ha servicos de eletricidade, correio e telefonia. A regido é
bem servida quanto ao aspecto religioso, havendo na maioria dos bairros igrejas
protestantes, catdlicas e terreiros de umbanda e candomblé, entre outros.

Na sua estrutura fisica, apresenta espacos diversificados. Um documento

importante e norteador da Escola é a “Carta de Principios” %’

, a qual versa - no
anexo |l - sobre recursos fisicos e técnico-pedagdgicos da Escola Projeto Ancora,

que dispbe de uma area total de 11.742 m2, sendo:

% Nas dltimas duas décadas bolsdes residenciais de padrdo superior & média passaram a
ser construidos por moradores oriundos da cidade de Sao Paulo em busca de refagio em
area verde. O fato desencadeou o0 desmatamento e a desocupagcdo de
antigas chacaras, dando lugar aos condominios de médio e alto padrdo em meio a vilas
populares.

% O atendimento comercial voltado as familias de baixa renda é bastante presente, havendo
grande quantidade de estabelecimentos do tipo padarias, farmécias, pequeno comércio em
geral, além de muitos bares e botequins; porém ndo ha uma so livraria ou centro cultural.

2" A “Carta de Principios” € um documento interno da Escola Projeto Ancora, que trata de
temas como: o “Perfil do Educador”, o “Diagnéstico da Escola”, entre outros. Foi um
documento escrito em dezembro de 2011 e que é atualizado anualmente. As informacdes
para este trabalho foram retiradas da atualizacdo de dezembro de 2012.
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O Espaco destinado as atividades da Educacgdo Infantii é de
3.342m2, contendo: Playground com 1 balaco; 2 tanques de areia; 1
casinha de bonecas ; 2 gangorras; casinha de madeira com, 1
escorregador 2 balancos e 1 rampa com cordas; 1 estrutura de
pneus para escalada e 5 pneus para brincadeiras diversas; 2
banheiros adaptados a criancas de 2 a 5 anos com vasos e pias; 2
banheiros sociais para os frequentadores da escola de Educacédo
Infantil; 1 cozinha industrial equipada; 1 lavanderia equipada com 2
maquinas de lavar e 1 tanque; 1 horta de 25m2;

O Espaco destinado as atividades do Ensino Fundamental é de
8.400m2, contendo: Prédio Amarelo — piso superior: 3 salbes de
estudos contendo cada um 1 lousa, 1 armario, 30 carteiras e 30
cadeiras e 5 computadores; 1 sala para coordenac¢ao, contendo 2
estacbes de trabalho, 2 computadores, 2 cadeiras, 1 mesa de
reunido e 6 cadeiras. Prédio Amarelo — piso inferior: 1 biblioteca com
acervo de 10.557 livros, 3 computadores, com mesas de estudos
com 12 cadeiras; 1 sala de danca com barra e espelho; 1 aparelho
de som portétil; 1 sala de musica, contendo 6 violdes, 20 flautas, 2
bumbos; 3 tamborins e demais instrumentos de percusséao; 1 saldo
de estudos, contendo 30 mesas e 30 cadeiras e 5 computadores ; 1
almoxarifado com armarios contendo material de limpeza e higiene;
Subsolo 1 almoxarifado com prateleiras para armazenamento de
mantimentos; 1 almoxarifado com prateleiras com materiais
esportivos; 1 almoxarifado de arquivo morto. Espaco de Artes: 1
saldo contendo com 4 mesas com 12 cadeiras cada, 2 banheiros,
sendo 1 feminino e 1 masculino com pia e espelho; 1 saldo, contendo
1 armério, 4 mesas com 12 cadeiras cada; Cozinha e Refeit6rio 1
cozinha equipada com 2 pias, 2 fogdes industriais de 4 bocas, 1
geladeira industrial, 1 freezer horizontal; 5 armarios de utensilios e
prateleiras; 1 armario de servico com passa prato (buffe), 32 mesas
com 6 lugares; 2 salas de oficina de mosaico com 4 bancadas de
trabalho com 15 bancos altos, 3 estantes de pastilhas e ferramentas;
Entrada 1 sala de secretaria com 2 computadores, 2 impressoras
com scanner, 2 estacbes de trabalho, 2 cadeiras; 1 sala do
departamento financeiro e assessoria de comunicagdo com 2
estagOes de trabalho, 2 computadores, 1 impressoras a laser e fax, 2
cadeiras; 1 sala de diretoria com 2 estacbes de trabalho, 2
computadores, 2 cadeiras, 4 armarios, 1 mesa com cadeiras para
reunides com 8 lugares; 1 sala de almoxarifado contendo material
escolar e arquivos; 2 banheiros, sendo 1 feminino e 1 masculino com
pia e espelho; 1 copa — com 1 geladeira simples, 1 pia com gabinete,
1 mesa redonda com 4 cadeiras; Horta na area externa;

Espaco Integrado as atividades da Educacédo Infantil e do Ensino
Fundamental: 1 quadra poliesportiva coberta equipada com
arquibancada para 300 pessoas, traves, 15 bolas de futebol, 15
bolas de voleibol, 6 bolas de basquetebol, 24 coletes, 11 uniformes
completos de futebol e 8 uniformes completos de voleibol; 1 pista de
skate com, rampas e obstaculos para a pratica da modalidade street,
10 skates, 10 capacetes, 1 depdsito para 0s equipamentos; 1
picadeiro de circo com lona e arquibancada para 200 pessoas, 2
bolas de equilibrio, 1 trapézio equipado, 6 monociclos, 6 pinos e 8
bolas de malabares, 8 bambolés, lcama elastica, lmesa de
contorcéo, 1 mesa de parada de méo,4 colchdes de seguranca, 1
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depésito para fantasias e equipamentos; 2 vestiarios com banheiro,
sendo 1 feminino e 1 masculino (adaptados para deficientes fisicos);
1 sala para atendimento psicoldgico e assistente social, contendo 1
mesa, 2 cadeiras, 1 armério, 1 notebook. 1 saldo para marcenaria e
manutencdo; 1 guarita com 1 mesa com gaveta, 1 cadeira e 1
armario (ESCOLA PROJETO ANCORA, 2012b).

Como se pode ver, o documento mencionado data de 2012 e o trabalho
de campo desta pesquisa ocorreu até o dezembro de 2013, periodo em que a
Escola agregou mais recursos além dos que foram citados no documento. Nos
varios espacos da escola, existe bom equipamento informatico, com ligacdo a
internet, e material bibliogréfico - a informacao existe por todo o lado, ndo apenas na
biblioteca ou em algum espaco especifico, e num facil acesso a qualquer crianca ou
adulto.

Ha areas verdes e grandes salBes, que sao espacos que privilegiam a
comunicacdo e a liberdade, encorajando, fundamentalmente, as relacbes dos
educandos - entre eles e com os educadores - e mobilizando, igualmente, os
educadores para o trabalho em equipe. Assim, a arquitetura projetada enquanto uma
Cidade Educadora, dentre outras coisas, tem como proposta facilitar a adaptacao da
organizacdo escolar as diferencas individuais e a continua aquisicdo de
conhecimentos, permitindo reagrupamentos funcionais de alunos e estimulando nas
criancas a multiplicacdo dos contatos pessoais.

A organizacdo da Escola Projeto Ancora é descrita no Projeto
Pedagdgico, nos termos do seu Regimento Interno, de acordo com o0s seguintes
pressupostos:

a) As familias que escolhem a Escola Projeto Ancora e adotam o seu
Projeto Pedagégico, comprometendo-se a defendé-lo e a promové-
lo, sdo a fonte principal de legitimacao do préprio Projeto e de
regulagdo da estrutura organizacional que dele decorre. O
Regimento Interno reconhece aos seus representantes uma
participacdo determinante nos processos de tomada de todas as
decisdes com impacto estratégico no futuro do Projeto e da Escola.
b) Os o6rgdos da Escola serdo constituidos numa légica
predominantemente pedagodgica de afirmagcdo e consolidagdo do
Projeto Pedagdgico e nao de representacdo corporativa de quaisquer
setores ou interesses profissionais.

c) Na organizagdo, administracdo e gestdo da Escola, os critérios
cientificos e pedagogicos deverdo prevalecer sempre sobre
quaisquer critérios de natureza administrativa ou outra que
claramente ndo se compatibilizem com o Projeto Pedagogico e as
praticas educativas ou organizacionais que dele decorrem.
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d) A vinculacdo a Escola dos pais/responsavel e dos educadores far-
se-a na base de um claro Compromisso de Adesdo, anexo este
documento e serd balizado por ele.

e) Os educandos, através de dispositivos de intervencdo direta,
serdo responsavelmente implicados na gestdo corrente das
instalacBes e dos recursos materiais disponiveis e, nos termos do
Regimento Interno, tomardo decisées com impacto na organizacao e
no desenvolvimento das atividades escolares (ESCOLA PROJETO
ANCORA, 2012a).

A Escola Projeto Ancora, na definicdo de seu Projeto Politico-pedagdgico,
pautou-se na promulgacao da Constituicdo Federal de 1988, que garante como um
dos principios educacionais a “gestdo democratica do ensino publico, na forma da
lei” (BRASIL, 1988). Em outro capitulo deste trabalho sdo elucidadas questdes
referentes a gestdo democratica. Foi visto que uma gestdo democratica do ensino
possibilita o desenvolvimento de acdes, programas e projetos que envolvam 0s
seguimentos interessados da comunidade escolar, assim como a criagdo de novas
praticas pedagogicas, como se pode rever abaixo.

O Art. 12 (inciso |) estabelece como incumbéncia primordial da
escola a elaboragédo e execucao de sua proposta pedagdgica, e 0s
artigos 13 (inciso 1) e 14 (incisos | e Il) estabelecem que essa
proposta ou projeto é uma tarefa coletiva, na qual devem colaborar
professores, outros profissionais da educacdo e as comunidades
escolar e local. Além dessas referéncias explicitas sobre a
necessidade que cada escola elabore e execute o seu préprio projeto
pedagdgico, a nova Lei retomou no Art. 3° (inciso IIl), como principio
de toda educacédo nacional, a exigéncia de pluralismo de ideias e de
concepgOes pedagogicas (AZANHA, 2000, p. 18).

Dentre outras coisas, a gestdo democratica representa o trabalho
cooperativo de todos os envolvidos no processo escolar, guiados por uma vontade
coletiva, em direcdo ao alcance de objetivos educacionais (PARO, 1993). Além

8 educativos. A

disso, a referida lei versa sobre a criacdo de territorios 2
territorializacdo é a adequacéo politica das organizacdes construidas localmente, a
partir de e com escolas, para sua legitimagao, ndo apenas como servico do Estado,
mas como “espacos publicos locais” (SIMOES, 2000, p. 13). A territorializagdo das
politicas educativas se relaciona com o conceito de “autonomia escolar”, o que

contrapbe a homogeneidade das normas e dos processos, conciliando interesses e

%8 Despacho conjunto n° 73/SEAE/SEEI/96, 3 de Setembro — Estabelece a constituicdo dos
territérios educativos de intervengdo prioritéria, a partir do ano letivo 1996/97.
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fazendo com que a acdo dos atores deixe de ser determinada por uma logica de
submisséo, para se subordinar a logica de implicacéo e da corresponsabilidade entre
0s atores envolvidos no processo educativo. A logica da autonomia € defendida pela
Escola Projeto Ancora de modo amplo, a ser compreendido mais a frente, neste
mesmp capitulo.

O capitulo Il do Regimento Escolar, artigo 8°, trata dos 6rgéos da escola.
Sdo trés os oOrgdos: associacdo de Pais/responsavel, Conselho de Direcdo e
Conselho de Projeto. A Associacao de Pais/responsavel é constituida pelos pais dos
alunos matriculados na Escola e € o 6rgdo de apelo para a resolugdo dos problemas
que ndo encontrem solucdo nos demais patamares de decisdo da Escola. O
Conselho de Direcao é responsavel pela definicdo das grandes linhas orientadoras
da atividade da Escola, além da administracdo e gestao financeira - esse Conselho é
constituido por quatro representantes das familias; o Presidente da Associacdo de
Pais; um lider comunitario; um representante das atividades culturais ou
socioecondémicas locais; o Diretor da Escola; os quatro Coordenadores de Nucleo;
dois Diretores do Projeto Ancora. A Secretaria Escolar participa do Conselho de
Direcdo, com direito a voto somente em questdes relativas a: aprovar o projeto de
orcamento anual, elaborar o relatério de contas, autorizar a realizacdo de despesas
e respectivo pagamento, fiscalizar a cobranga de receitas, verificar a legalidade da
gestdo financeira da escola e discussdes referentes a atualizacdo do cadastro
patrimonial da escola. O Presidente do Conselho de Dire¢cdo é necessariamente um
dos pais/responsavel, devendo a sua eleicdo ocorrer na primeira reuniao anual do
orgdo. O mandato dos representantes tem a duragdo de um ano letivo (ESCOLA
PROJETO ANCORA, 2012c).

Da gestdo, coordenacdo e orientacdo pedagogica de toda atividade da
Escola é responsavel o Conselho de Projeto, constituido pelo Diretor da Escola,
pelos Coordenadores dos Nucleos de Projeto e por todos os educadores (todo
funcionario é considerado educador) da Escola, qualquer que seja a sua formacéo
ou a especificidade técnica das fungbes que desempenhem. Todas as atribui¢cdes do
Conselho de Projeto estdo descritas no Regimento Escolar. Como formas de
exemplificacdo aqui sdo expostas algumas:

1- Compete ao Conselho de Projeto elaborar e submeter a
aprovacdo do Conselho de Direcéo: a) As propostas de alteracdo ao
Projeto Pedagodgico; b) As propostas de alteracdo ao Regimento
Interno da Escola [...].
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2- No plano da gestédo pedagdgica, cultural, administrativa, financeira
e patrimonial, compete ao Conselho de Projeto: [...] b) Representar a
Escola; c) Assegurar o correto funcionamento dos Nucleos de
Projeto, garantindo a articulagdo das suas atividades nos planos
funcional e curricular; [...] f) Supervisionar a organizacao e realizacao
das atividades de enriquecimento curricular ou de tempos livres; g)
Supervisionar na gestdo de instalacbes, espacos, equipamentos e
outros recursos educativos; h) Definir os requisitos para a
contratacdo de pessoal docente e nao docente, nos termos do
contrato de autonomia e com observancia das normas aplicaveis do
presente Regimento; [...] k) Proceder & atribuicdo das tutorias; [...] p)
Aprovar orientacdes no ambito da organizacéo e gestdo curriculares;
[...] r) Escolher e elaborar os suportes de trabalho dos seus alunos;
(ESCOLA PROJETO ANCORA, 2012c).

As decisbes em relacdo a abordagem pedagdgica séo discutidas sempre
de forma participativa, na Assembleia dos Educadores. O mesmo se da em relacao
ao recrutamento do Diretor e Coordenadores da escola, respeitando alguns
requisitos bésicos, como: os candidatos a diretor sdo obrigatoriamente educadores
ou professores dos quadros com experiéncia no exercicio de funcdes de
administracdo e gestdo escolar ou que sejam detentores de habilitacdo especifica
para o efeito. Os coordenadores precisam ser educadores com, pelo menos, um ano
de experiéncia na Escola Projeto Ancora. Os mandatos tém a duracéo de trés anos.

Ha também a Assembleia de Alunos, ou Assembleia escolar. Vale reforcar
gue as Assembleias, assim como os Conselhos, Associacdes e outros mecanismos
similares sdo estimuladores da experiéncia da gestdo democratica que a Escola
Projeto Ancora visa possibilitar. O Artigo 28° do Regimento Escolar versa sobre a
Assembleia Escolar, um dispositivo de intervencéo direta que proporciona e garante
a participacdo democratica dos alunos na tomada de decisbes que respeitam a
organizacao e funcionamento da Escola. Integram a Assembleia todos os alunos da
Escola. Os educadores da Escola, bem como as familias dos educandos, podem
participar das sessdes da Assembleia de Alunos, sem direito de voto. A Assembleia
se reune quinzenalmente e é dirigida por uma Mesa, eleita anualmente pelos alunos.

5- Incumbe, prioritariamente, a Assembleia:

a) Elaborar e aprovar o seu Regimento;

b) Pronunciar-se sobre todos os assuntos que os diferentes érgaos
da Escola entendam submeter a sua consideracao;

c) Refletir por sua prépria iniciativa sobre os problemas da Escola e
sugerir para eles as solu¢cdes mais adequadas;

d) Apresentar, apreciar e aprovar propostas que visem melhorar a
organizacao e o funcionamento da Escola;

e) Aprovar o cédigo de direitos e deveres dos alunos;

f) Eleger a Comisséo de Ajuda;
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g) Aprovar o mapa de responsabilidades e supervisionar o exercicio
das mesmas. A
(ESCOLA PROJETO ANCORA, 2012c)

Os direitos e deveres dos alunos decorrem do que é refletido e aprovado
pela Assembleia. Esta aprovacdo busca sempre a consonancia com Regimento
Interno da Escola, e com a legislagcdo que estabelece o Direito da Crianca e do
Adolescente. Os educadores séo solidariamente responséveis por todas as decisdes
tomadas, e se comprometem a cumprir e a fazer cumprir aquilo que é decidido na
Assembleia, e estimulam os educandos a fazerem o0 mesmo.

O didlogo e o poder de deciséo participativa, presentes nas assembleias,
se fundam na concepcdo de democracia de Paulo Freire. O autor aposta na
democratizacdo da escola através da participacdo e do didlogo, o que rompe com
esquemas verticais de relacdes, possibilitando uma troca em que os individuos “se
tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em que os ‘argumentos de
autoridade’ ja ndo valem” (FREIRE, 1988, pp. 78-79). Paulo Freire propde que a
democracia na escola acontece quando se permite a sua autodeterminagdo, por
meio das decisdes que ocorrem no seu espaco, transformando os educadores e
educandos em autores de solucdes e, desta feita, permitindo a singularidade e o
despontar dos “criadores de novos direitos” (FREIRE, 1983, p. 77).

O Projeto Pedagodgico faz referéncia aos educadores: toda pessoa que
trabalha na Escola Projeto Ancora é considerada “Educador’, independente da
funcdo especifica que exerca — administrativa, operacional, pedagogica. Educador
nao é sinbnimo de professor ou mestre, ndo diz respeito aquele que da aulas, que
transmite ensinamentos prontos em uma sala fechada (ESCOLA PROJETO
ANCORA, 2012a). Para ser coerente com o seu discurso formador, uma escola que
se constroi através de principios democraticos, ndo pode ser jamais licenciosa, hem
autoritaria. Ao contrario, deve ser coesa com a liberdade, com vistas a autonomia,
principalmente no que diz respeito a criagcdo de espacos e de mecanismos de escuta
e participacdo dos alunos, j& que os concebe como “fontes e nao simplesmente
como receptores ou porta-vozes daquilo que os adultos dizem ou fazem” (COSTA,
2000. p. 175).

Consonante com a pedagogia libertadora de Paulo Freire, a Escola
Projeto Ancora acredita que as relagbes entre educadores e educandos devem ser

horizontais e fundadas no didlogo e na afetividade - “ao fundar-se no amor, na
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humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz uma relagdo horizontal, em que a
confianca de um polo no outro € consequéncia ébvia” (FREIRE, 1983, p.96). Assim,
o educador da Escola Projeto Ancora quebra a rigidez de uma hierarquia em relacéo
aos educandos, e se coloca na posicdo de mediador da aprendizagem. Como
mediador, coorienta o percurso de cada educando, 0 apoia em Seu processo,
estimulando permanentemente a percepcdo, a caracterizagdo e a solugcéo de
problemas, de modo que o educando trabalhe conceitos de uma forma consistente e
continuada, reelaborando-os em estruturas cognitivas cada vez mais complexas.

Vygotsky (1996), em sua teoria da formacao social da mente, explica que
todas as funcgbes psicoldgicas superiores surgem e se desenvolvem na relacdo do
sujeito com a realidade. No processo de interacdo com o mundo fisico e social do
qual passa a fazer parte, a crianga, pela atividade — observando, experimentando,
imitando — constréi uma série de aprendizados que lhe possibilitam fazer a leitura
desse mundo e ordena-lo em categorias (conceitos). Explica-nos ainda, que nao é
suficiente a apropriacdo de informacfes — ou conteudos - para o surgimento do
pensamento conceitual. E necessaria a experiéncia significativa, através das
interacdes sociais, para que o raciocinio se desenvolva em direcdo a estagios mais
elevados (VYGOTSKY, 1996). E neste sentido que a aprendizagem possibilita que o
individuo avance do momento do desenvolvimento em que se encontra, para atingir
progressivamente novos niveis de desenvolvimento e competéncia.

O educador da Escola Projeto Ancora tem a conviccdo de que ndo se
ensina aquilo que se sabe, mas aquilo que se é e, deste modo, ndo é entendido
como um pratico da docéncia, como um profissional enredado numa logica instrutiva
centrada em praticas tradicionais de ensino, que dirige 0 acesso dos educandos a
um conhecimento codificado e predeterminado. A educacédo € pensada de modo a
valorizar as aprendizagens significativas, numa perspectiva holistica do
conhecimento. Assim, ao invés de preparar aulas, o educador desta Escola prepara
a si mesmo, tendo como parametro o “Perfil do Educador”, definido por todos em
uma Carta de Principios, que buscaram por meio da construgdo de uma formacgéo
gue se da no exercicio da pratica amparado pela teoria. Segue a descri¢cdo do perfil
do educador:

1) Cumpre com pontualidade as suas tarefas, ndo fazendo os outros
esperar;

2) E assiduo e, se obrigado a faltar, procura alertar previamente a
equipe para a sua auséncia,
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3) Contribui, ativa e construtivamente, para a resolucéo de conflitos e
tomada de decisoes;

4) Toma iniciativas adequadas as situacoes;

5) Apresenta propostas, busca consensos e critica construtivamente;
6) Harmoniza os interesses do Projeto Ancora com 0s seus
interesses individuais;

7) Age de forma autdbnoma tendo sempre em vista os valores do
Projeto Ancora: responsabilidade, honestidade, solidariedade,
afetividade e respeito;

8) Domina os principios e utiliza corretamente a metodologia de
Trabalho de Projeto;

9) Assume as suas falhas, evitando imputar aos outros ou ao coletivo
as suas proprias dificuldades;

10) Preocupa-se com a sua formacdo especifica e busca
continuamente novos conhecimentos;

11) Da o exemplo de uma correta e ponderada utilizagdo dos
recursos disponiveis, primando pela limpeza e pela organizacao;

12) Concebe o individuo em uma perspectiva holistica, em seus mais
diferentes ambitos, emocional, intelectual, biolégico, natural e etc.;
13) Esta atento as necessidades dos colegas e presta-lhes ajuda
sempre que preciso;

14) Pede ajuda aos colegas quando tem duvidas sobre como agir;
15) Permite que os colegas o(a) ajudem quando precisa;

16) Manter com os colegas uma relagdo atenciosa, critica e fraterna;
17) Fundamenta seus pontos de vista sem deixar de admitir
perspectivas diferentes da sua;

18) Articular a sua agdo com os demais colegas;

19) Apoia ativamente os colegas na resolucao de conflitos;

20) Ajudar os educandos a conhecer e a cumprir as regras do Projeto
Ancora;

21) Ser firme com os educandos, sem cair no autoritarismo,
estabelecendo uma relacéo afetuosa;

22) Tomar atitudes em sintonia com o coletivo;

23) Acompanhar de perto e orientar o percurso educativo dos
educandos/ tutorados;

24) Mantém uma relacdo horizontal com os educandos, sem
privilégios;

25) Desperta e instiga em cada educando o gosto e a busca pelo
conhecimento;

26) Acolhe positivamente a crianca e o jovem, independentemente
do que eles sejam, pensem ou facam, sem privilégios e com
humildade. (ESCOLA PROJETO ANCORA, 2012b)

De modo a alcancar e exercer esse perfil, cada educador procura se
avaliar constantemente, em relacdo ao seu trabalho e atitudes. Além disso,
preocupa-se em se fundamentar cientificamente e abandonar criticamente conceitos
e praticas escolares que se tornaram obsoletos, pois entende que aquilo que sempre
foi feito, ou que a maioria faz, ndo é automaticamente correto e nem suficiente.

Os educadores da Escola Projeto Ancora sdo licenciados nas mais

diversas areas: Psicologia, Filosofia, Historia, Letras, Pedagogia, Educacao Fisica,
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Assisténcia Social, e outras. Nesta Escola ndo existe o regime de monodocéncia: 0s
educadores transitam pelos espacos, por uma planificacdo colaborativa. A0 mesmo
tempo em que é assegurada a especializacdo nas diferentes areas do saber, é
proporcionado um contado dos alunos com os diferentes professores em funcao dos
projetos e planos de aprendizagem. Trabalha-se no sentido da articulagdo das
diferentes areas do conhecimento, na procura da realizacdo de uma
interdisciplinaridade. Assim, ndo ha nesta Escola um professor para cada turma, ja
gue nédo hé classes e nem distribuicdo de alunos por ano de escolaridade.

Além dos educadores que sdo funcionarios do Escola Projeto Ancora,
existem outros que s&o voluntarios®®. O Projeto Ancora sempre precisou da ajuda
dos diversos voluntarios que ja passaram - e dos muitos que permanecem - na
entidade. De modo geral, ser Voluntario no Projeto Ancora é estar disposto a
oferecer, gratuitamente, seu tempo disponivel, as suas habilidades e competéncias,
0 seu contato humano e a sua boa vontade, contribuindo para o bem-estar e
desenvolvimento dos educandos, educadores e de toda comunidade, sempre
alinhado com os valores do Projeto Ancora e em constante aprendizado e
transformacédo. O perfil do voluntario € o mesmo do educador e dentre as suas
atividades, podera estar as de:

Auxiliar os educandos nos espacos de aprendizagem, em seus
estudos e atividades relacionadas aos Projetos de Aprendizagem;
auxiliar os educandos nos grupos de ajuda dos banheiros, refeitério,
materiais etc.; auxiliar nas atividades de jardinagem, manutencao,
cozinha e Ilimpeza; auxiliar nas atividades de secretaria,
administracdo, coordenacdo e captacdo de recursos; auxiliar nos
trabalhos com as Comunidades de Aprendizagem; auxiliar
educadores; mediar rodas de conversa com visitantes; oferecer
oficinas que complementem a agéo educativa da escola, entre outras
coisas (ESCOLA PROJETO ANCORA, 2013b%).

A acado dos voluntérios € avaliada por uma equipe chamada CRAVO -
Comissao de Recepgédo e Acolhimento de Voluntarios e Oficinas -, por meio da
observacdo e acompanhamento das atividades dos voluntarios, considerando o

perfil do educador como base para critérios de avaliagdo. Todos os educadores —

»® A pesquisadora, durante a fase de pesquisa de campo, e considerando o carater
metodoldgico da pesquisa-participante, também assumiu a funcdo de educadora e a tutoria
de um educando, sendo voluntaria na Escola.

%0 Apos a Escola ter sido agregada as atividades do Projeto Ancora, o papel dos voluntarios
foi revisto, e suas atribuicdes ainda estdo em processo de construcao.
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funcionarios e voluntarios - sdo estimulados a procurar ultrapassar as suas
dificuldades de ensino ou relacdo pedagdgica. Para que possam enriguecer a sua
pratica e se aperfeicoar, os educadores-funcionarios também sdo avaliados
periodicamente, tendo como parametro a Carta de Principios e Perfil do Educador.
Esta avaliacdo acontece com a ajuda da Comissédo de Avaliacao, que foi formada no
meio do ano de 2012, por trés educadores que se voluntariaram para esta
responsabilidade, e que formaram a Comissdo ap0s consentimento dos outros
educadores, em Assembleia.

A avaliacdo dos educadores é realizada periodicamente, geralmente no
més de julho e janeiro, em grupo e individualmente. Na fase de pesquisa de campo,
um dos educadores dessa Comissao relatou que, ao iniciar, eles ndo sabiam ao
certo quais seriam as atribuicbes dessa Comissdo, pensaram apenas em criar
instrumentos para facilitar a autoavaliagdo e avaliacdo do outro. O primeiro
instrumento criado se baseou no perfil do educador: cada pessoa deveria analisar se
praticava aquele ponto do perfil, depois a analise foi compartilhada com o grupo, € 0
grupo foi dando opinides sobre a andlise de cada um. Assim, as pessoas sairiam
deste momento com uma visdo propria - e do outro - sobre cada ponto de
avaliacdo® . No entanto, este instrumento ndo foi bem aceito pelo grupo, e a
Comissédo, em 2013, passou a pensar em outros meios de avaliacdo, sempre
pedindo ajuda e opinido da equipe como um todo.

Além desse instrumento que nao foi aceito pelo grupo, existiram outros,
abolidos logo que foram testados, porque ndo houve concordancia do grande grupo.
Estes sdo alguns dos instrumentos que ndo deram certo: caixa de recados — cada
pessoa tinha um espaco para receber e mandar recados com coisas positivas ou
negativas do trabalho para ajudar na reflexdo; cartdo com o perfil do educador: seria
entregue para a pessoa, caso ela tivesse alguma atitude que fugisse do perfil, com
intencdo de que ela refletisse sobre as suas acdes; incentivo as pessoas para
cobrarem das outras coisas que deveriam fazer. Nao deu certo, sobretudo, porque a
equipe como um todo ndo concordou ou nao aderiu e, como tem sido dito aqui, as
decisbes sdo tomadas por todos e nao faz sentido impor um meio de avaliagcdo que

nao agrade ou ajude as pessoas que estdao sendo avaliadas.

1 A pesquisadora participou junto com o grupo dos momentos em que compartilharam as
avaliagOes.
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Para julho de 2013, foi criado outro instrumento, parecido com o primeiro,
com a diferenca de que cada pessoa faria uma autoavaliagdo e uma heteroavaliacéo
(em que cada um, avaliaria todos educadores, em aspectos gerais). Além dessa
densa avaliacdo, ainda haveria uma em que a pessoa se avaliaria pensando no seu
nucleo de atuacdo e avaliaria 0s outros componentes deste nucleo. O resultado
dessa avaliagao serviria para discussao entre a Comissédo, para pensar em formas
de ajudar cada pessoa a melhorar sua atuacéo. A ideia foi testada aceita pelo grupo.
O proximo passo nesse processo foi chamar cada educador para uma conversa, na
intencdo de fazer colocagbes sobre o seu trabalho e ouvir o que cada um tinha a
dizer. No final do ano de 2013 a avaliacdo aconteceu de forma geral, cada um
colocou uma dificuldade e uma conquista do semestre, e a cada dificuldade
levantada foi feita uma lista para se pensar no inicio de 2014.

O item Il do Projeto Pedagdgico trata do curriculo e faz consideracdes
sobre os educandos. O PCN — Plano Curricular Nacional - € o curriculo objetivo, a
partir do qual a Escola se referencia para mediar os processos pedagdgicos. E com
base nele que decorre a Proposta Pedagogica da Escola Projeto Ancora. Esta
Escola entende o conceito de curriculo numa dupla dimenséo:

7

O curriculo exterior ou objetivo é um perfil, um horizonte de
realizacdo, uma meta; e o curriculo interior ou subjetivo € um
percurso (Gnico) de desenvolvimento pessoal, um caminho, um
trajeto. S6 o curriculo subjetivo (0 conjunto de aquisicées de cada
educando) esta em condicbes de validar a pertinéncia do curriculo
objetivo (ESCOLA PROJETO ANCORA, 2012a).

A Escola entende que qualquer saber ou objetivo concreto de
aprendizagem devera ser aferido pela sua relevancia para apoiar a aquisicdo e o
desenvolvimento das competéncias e atitudes verdadeiramente estruturantes da
formacdo do individuo. Ao discorrer sobre os principios e fundamentos das escolas
democraticas, este trabalho mostrou que um curriculo democratico néo inclui apenas
0 que os adultos julgam importante, mas também as questdes e interesses dos
jovens e criancas em relacdo a si mesmos e ao seu mundo. Um curriculo
democratico é aquele que permite a leitura da vida - aprender a ler criticamente a
propria sociedade (FREIRE, 1988). Isto diz respeito a um curriculo que envolve
oportunidades constantes de explorar questdes, de imaginar respostas a problemas

e, sobretudo, de colocar essas respostas em pratica (MOGILKA, 2003).
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Aqueles comprometidos com um curriculo mais participativo, entendem
que o conhecimento é construido socialmente - é produzido e disseminado por
pessoas que tém determinados valores, interesses e preconceitos. Considera-se que
as criancas sdo diferentes umas das outras - com niveis, interesses, historias e
percursos diferentes -, especiais em suas diferencas, e devem ser tratadas como tal.
As necessidades individuais e especificas de cada educando sdo atendidas
singularmente na Escola Projeto Ancora, porque as caracteristicas singulares de
cada um implicam formas proprias de apreensdo da realidade. Neste sentido, a
articulacéo do conhecimento propde também um curriculo subjetivo.

O curriculo subjetivo é considerado pela Escola Projeto Ancora como um
conjunto de atitudes e competéncias que, ao longo do seu percurso escolar - e de
acordo com as suas potencialidades e interesses -, 0s educandos poderado adquirir e
desenvolver. Além da preocupacdo com o desenvolvimento de atitudes e
competéncias, o curriculo subjetivo também inclui a apreensdo de valores humanos
e comunitarios. A vivéncia de certos valores faz parte do propésito do Projeto Ancora
desde a sua fundacdo. Séo cinco valores matriciais: honestidade, responsabilidade,
afetividade, solidariedade e respeito.

Respeito: com o educando, sua especificidade, sua histéria e sua
familia, por isso ndo serdo padronizados apertados em modelos, em
niveis pré-definidos. Com os outro da equipe independente da funcéo
que desempenhe, cumprindo suas obrigacbes e assumindo sempre
seu papel dentro do grupo sem se desviar das decisbes e das
situacdes adversas.

Solidariedade: as formas cada vez mais desertificadas de
sociedade, as distancias avassaladoras que separaram tantos
lugares vizinhos, o0 modo de viver sempre voltado para dentro e para
si, sdo paredes que precisamos também derrubar. E preciso
realmente enxergar a quem olhamos. Cada crianca é uma crianca
com necessidades especiais, cada familia € um nucleo que precisa
de amparo e de atengdo. Primordial é enxergar cada uma das
criangas com as quais convivemos, suas necessidades, suas
caréncias. Todas passam por dificuldades, sofrimentos e o educador
ndo pode fechar os olhos para isso, como também n&o pode ignorar
as suas alegrias e nem suas conquistas. Da mesma forma, 0 Nosso
trabalho em equipe prima por essa atengao ao outro. Nao ha davidas
guanto a dificuldade e a exigéncia da nossa tarefa e ndo temos
ilusbes: tal qual os educandos, também estamos em constante
construgdo e movimento. Temos, por isso, que estar atentos a nos
mesmos e aos nossos colegas, acolher e amparar sempre que
alguém precisar, com humildade e carinho. O educador € solidario
também com as familias, busca manter uma relacdo de empatia,
conhecendo sua histéria, pesando as dificuldades e as realidades
gue séo téo dispares e por vezes tdo duras. Suprimindo, ao maximo,
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um julgamento e uma postura condenativa, ao contrario almejam
maneiras para auxilia-las e conforta-las.

Afetividade: € a postura basilar, o que evita a critica ofensiva, a
ajuda humilnante e a orientacdo depreciativa. E a chave para
construir as relacdes de confianca e parceria que buscamos, tanto
com os educandos, suas familias e com os membros da equipe.
Honestidade: com os educandos se revela o nao privilégio dos
educadores: as regras e os acordos valem para todos, tanto para o
adulto quanto para a crianca, tanto para os pais como para 0sS
funcionarios. Na medida em que o educador respeita 0s que 0
cercam, busca tratd-los com a verdade. Também na relagcdo com as
familias, o desenvolvimento de seus filhos é apresentado sempre
com honestidade, sem atenuantes ou exageros. Entendemos que é
direito dos responséaveis das criangas escolherem, conhecerem e
opinarem sobre as formas e os métodos utilizados pelos educadores.
Para que o trabalho que almejamos se concretize é fundamental que
a relacdo entre os educadores seja pautada na confianca, uma das
nossas premissas é que nao se pode educar na solidao, pois € uma
atividade que exige contato, apoio, incentivo mutuo, diversidade.
Desta forma, a honestidade entre a equipe € uma exigéncia.
Responsabilidade: como dissemos, nossa meta € a autonomia,
portanto responsabilidade nédo se limita apenas ao cumprimento dos
deveres e das func¢des. Muito mais do que isso, o educador no Nn0sso
projeto é responsavel por tomar decisfes, iniciativas, elaborar criticas
construtivas e buscar constantemente melhorias, novas ideias, novos
caminhos. Seja qual for a fungéo especifica que exerce no Projeto
Ancora tem sempre em mente que sua responsabilidade primordial é
com a crianga, seu bem estar, sua prote¢cdo, sua humanizagéo e seu
desenvolvimento nos mais diversos ambitos.

(ESCOLA PROJETO ANCORA, 2012b)

E com base nestes valores que se propde que todas as aprendizagens
acontecam. O item Il do Projeto Pedagogico discorre sobre a relevancia do
conhecimento e das aprendizagens, e aponta que 0 percurso educativo de cada
educando envolve um conhecimento cada vez mais aprofundado de si proéprio.
Sendo assim, ndo se pode descuidar do desenvolvimento afetivo e emocional, e
nem se pode ignorar a necessidade da educacdo de atitudes com referéncia ao
quadro de valores subjacente ao projeto educativo (PROJETO ANCORA, 2012a). A
definicdo do curriculo objetivo se reveste, portanto, de um carater dinamico - e
carece de um permanente trabalho reflexivo por parte da equipe de educadores.

Os percursos individualizados de aprendizagem implicam uma reflexao
critica sobre o curriculo a objetivar, que conduza a explicitagdo dos saberes e das
atitudes estruturantes ao desenvolvimento humano. A pedagogia da Escola Projeto
Ancora parte da premissa de que cada educando manifesta formas de

aprendizagens sociais e cognitivas diversas, por isso 0 percurso educativo de cada
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um pressupde a apropriacdo subjetiva do curriculo. Por este prisma, a traducéo
mecanica e compartimentada dos programas das &reas ou disciplinas curriculares,
em listas inarticuladas de contetdos ou objetivos avulsos de aprendizagem, ndo séo
consonantes com a proposta da Escola. A Escola Projeto Ancora acredita que tanto
a individualidade, quanto a comunidade e a coletividade, sdo bens a serem
preservados com igual intensidade. O ideal de educacdo que adotam € o de
aprender sem paredes, no convivio sincero e solidario com outros, sem
padronizacdes convencionais, sem separacdo por idade, séries, género. O aprender
se faz junto, na troca de experiéncias, de ideias, de gostos e de sonhos.

A Escola Projeto Ancora optou por uma metodologia pedagoégica
facilitadora de suas finalidades educativas, que muito se assemelham aos ideais da
Escola Nova apresentados neste trabalho. Os educadores que compuseram 0O
movimento da Escola Nova entendiam que a escola deveria inserir na sociedade
individuos aptos a agir segundo os principios da propria liberdade e da
responsabilidade diante do coletivo. Em razéo disso, estavam mais interessados em
realidades do que em preocupacfes estritamente técnicas (PONCE, 1998).
Articulado as concepcdes de Dewey, esses educadores visavam uma escola
centrada na atividade e na autonomia. Eles acreditavam que com liberdade e direito
de escolha, a educacéao levaria o individuo a dar contribuicées para a comunidade
(LIMA, 1978).

Assim, a metodologia de trabalho escolhida pela Escola Projeto Ancora foi
a de Projetos de Aprendizagem. Para trabalhar com Projetos de Aprendizagem, a
Escola se orienta, sobretudo, pelas formulacdes do educador Eduardo Chaves
(2013). Em um texto® escrito para servir de apoio para discussées nos encontros de
algumas escolas, o educador propde uma “Educacdo Orientada para
Competéncias”, organizada em um “Curriculo Centrado em Problemas”, executado
através de uma Pedagogia de Projetos de Aprendizagem - sua preocupagao é com
o desenvolvimento de competéncias e habilidades basicas nos alunos por meio
de projetos transdisciplinares centrados na resolucao de problemas levantados pelos
proprios alunos — ou projetos centrados nos sonhos dos alunos, naquilo que eles

tém desejo de aprender. Assim, para realizar seus projetos de aprendizagem, os

% Texto redigido para um evento chamado “Semana de Imersdo em Faxinal do Céu”, que
ocorreu no periodo de 16 a 22 de abril de 2001, em S&o Paulo.
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aprendentes nao partem de temas previamente definidos, mas de algum problema,
desejo, de algo que seja real para o educando. Para que ele seja desenvolvido, sao
consideradas trés grandes etapas: a Etapa de Planejamento, a Etapa
de Implementacéo e a Etapa de Avaliacdo (CHAVES, 2013).

Na Etapa de Planejamento séo definidas as estratégias necessarias ao
desenvolvimento do trabalho, em planos de periodicidade conveniente. O educador
cuida, sobretudo, para que o plano tenha um ponto de ancoragem firme nos
interesses e nas necessidades dos educandos - na vida deles. Depois de planejado
0 projeto - de redigido o passo a passo para a sua realizacdo - a etapa seguinte €
implementar aquilo que foi planejado. A etapa de implementacgéo inclui varios tipos
de tarefas, das quais as principais sdo: organizacdo, coordenacdo e execucao.
Dentre outras coisas, 0s trabalhos de organizacdo e coordenacdo envolvem
comunicacdo, negociacao e resolucéo de conflitos. Na execucdo, os aprendentes
assumem responsabilidades e passam do conhecimento a agcdo — a¢cdo que inclui,
inclusive, a intervencao em problemas da comunidade.

A etapa seguinte é a de avaliacdo daquilo que foi implementado, para
verificar se estd de acordo com o planejado. Na avaliacdo, os educandos séo
estimulados a compreender os processos - nao decoram meros contetdos. O
educador acompanha todo o processo, procurando verificar quais competéncias e
habilidades importantes o educando esta - ou poderia estar - desenvolvendo ao
longo do Projeto de Aprendizagem em que se envolve. Nesse sentido, 0s conteldos
disciplinares entram em cena na medida em que se mostram Gteis ou relevantes
para o desenvolvimento do Projeto, e o aprendizado desses conteldos ndo se torna
algo desvinculado da realidade, que tem que ser feito mesmo sem saber o porqué,
mas passa a ser algo que serve a um propdésito claro e definido. (CHAVES, 2013).

De acordo com Eduardo Chaves (2013), o trabalho por Projeto € uma
metodologia de aprendizagem que implica pesquisa e gera resultados originais,
respondendo a desafios, ja que decorre em contextos de questionamento e reflexao
sobre descobertas e novos saberes. Trata-se de um método que incentiva o0s
estudantes a pensar em coisas que gostariam de aprender e de fazer, cabendo ao
educador procurar maneiras de, em cima desses interesses, tornar a atividade dos
aprendentes (til no desenvolvimento de competéncias e habilidades basicas

importantes para que vivam vidas autbnomas, produtivas e responsaveis.
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A especificidade e diversidade dos percursos de aprendizagem dos
educandos exigem a mobilizacdo e consequente disponibilizacdo de materiais de
trabalho e educadores capazes de lhes oferecer ferramentas adequadas e
efetivamente especializadas. Assim, a pedagogia de Projetos abre maior espaco
para a participacdo dos educandos, ndo sO na concep¢do e na elaboracdo dos
Projetos, mas também na sua implementacdo e na sua avaliagdo, pois a
participacdo dos aprendentes no processo como um todo, ndo s6 os motiva (por
estar relacionada aos seus interesses e necessidades - a sua vida concreta) como
torna a sua aprendizagem ativa e significativa — um real fazer mais do que um mero
assimilar.

O método de avaliacdo dos educandos € tratado como um processo
regulador das aprendizagens, que orienta construtivamente o percurso escolar,
permitindo ao educando tomar consciéncia - pela avaliagao positiva - do que ja sabe
e do que ja € capaz. O percurso de aprendizagem ¢€ registrado regularmente, de
modo a evidenciar a evolucdo do educando em suas diversas dimensfes. Esse
registro se da de formas variadas, incluindo fotografia de trabalhos, filmagens, e
arquivamento de materiais produzidos — 0 que resulta em um dossié individual. Na
maior parte do tempo, o educador aproveita momentos de brincadeiras e jogos, ou
os momentos de encontro dos finais dos dias®, para verificar o que a crianca ‘ja
sabe”, ou seja, para identificar o que ela aprendeu e correlacionar o aprendido com
os objetivos requeridos pelo Plano Curricular Nacional - PCN.

O trabalho do educando é supervisionado permanentemente por um
educador, ao qual é atribuida a funcéo de tutor. O Artigo 26° do Regimento Escolar
aborda a Tutoria. Sdo tutores os educadores responsaveis pelo acompanhamento
permanente e individualizado do percurso de cada educando. O tutor também
assume um papel mediador entre a familia e a Escola (ESCOLA PROJETO
ANCORA, 2012c). Eles acompanham e orientam, individualmente, os processos de
aprendizagem dos tutorados e mantém as familias permanentemente informadas
sobre o percurso dos seus filhos. Para tanto, os tutores regulam a atualizacdo do

dossié individual dos educandos e séo responsaveis pelos registros de avaliacao.

% Todos os dias, no final do dia, cada tutor se retine com seu grupo de tutorados para
conversarem sobre como foi o dia, sobre o que fizeram, sentiram, e aprenderam.
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Por razbes de eficacia e operacionalidade o Projeto Pedagdgico da
Escola se organiza em subprojetos, designados por Nucleos. Os Nucleos de Projeto
sdo a primeira instancia de organizacdo pedagogica do trabalho de educandos e
orientadores educativos, correspondendo a unidades coerentes de aprendizagem e
de desenvolvimento pessoal e social. Sdo Nucleos de Projeto: Iniciacao,
Desenvolvimento e Aprofundamento.

No Ndcleo de Iniciacdo as criangcas iniciardo as atitudes e
desenvolverdo em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e
social, contemplando a acao da familia e da comunidade. Também
desenvolverdo as atitudes e competéncias basicas que I|hes
permitam integrar-se de uma forma equilibrada na comunidade
escolar e trabalhar em autonomia.

No Nucleo de Desenvolvimento, os alunos desenvolverdo as
competéncias béasicas adquiridas no Nucleo de Iniciacdo e
procurardo atingir, nas diferentes areas curriculares, os objetivos de
aprendizagem nacionalmente definidos para o Ensino Fundamental
no ambito de uma gestdo responsavel de tempos, espagos e
objetivos.

No Nucleo de Aprofundamento, os alunos desenvolverdo as
competéncias definidas para o Ensino Fundamental podendo ainda
ser envolvidos, com o assentimento das respectivas familias, em
projetos complementares de extensdo e enriquecimento curriculares,
bem como de pré-profissionalizagdo (ESCOLA PROJETO
ANCORA, 2012a).

Para transitar de um Nucleo para outro, € necessario a crianga manifestar
um avanco no desenvolvimento da autonomia. Por exemplo, para sair do Nucleo
Iniciacdo, as criancas precisam aprender a organizar seu planejamento diario de
estudos. Fazem parte deste ndcleo as criancas que estdo ainda se apropriando dos
valores do Projeto Ancora, e que precisam desenvolver um comportamento de
acordo com a ideia de coletividade e responsabilidade. As criancas do
Desenvolvimento ainda precisam de ajuda constante para formulacdo e organizacéo
de seus estudos dentro de cada dia. Ja para entrar no Nucleo do Aprofundamento, a
crianga precisa apresentar dominio satisfatorio em autonomia: autoplanificagdo e
autoavaliacdo, pesquisa, trabalho em grupo e metodologia de trabalho de projeto.

E o conjunto da Escola (coordenacéo, educadores e educandos) que, no
dialogo, decidem juntos a transi¢do da crian¢ca de um grupo para outro. Como néo
existem classes estanques e divisdo por idades ou séries, todos os alunos, depois
da Iniciagdo, contatam diariamente uns aos outros e durante o dia gerem

autonomamente uma parte do tempo - trabalham e progridem em conjunto, na



150

medida das suas capacidades, e com o olhar atento, facilitador e orientador dos
educadores.

A Escola Projeto Ancora em seus documentos, organizagédo e discurso,
afirma adotar principios democraticos na elaboracao, execucédo e avaliacdo de todas
as atividades realizadas, preocupando-se em desenvolver — em consonancia com o
Relatério de Delors para a UNESCO (DELORS, 2012) - quatro aprendizagens
fundamentais, que constituem os pilares do desenvolvimento da pessoa: aprender a
conhecer (adquirir os instrumentos da compreenséo); aprender a fazer (para poder
agir sobre o meio envolvente); aprender a conviver (a fim de participar e cooperar
com os outros em todas as atividades humanas); e aprender a ser (via essencial que
integra as trés precedentes).

O conceito de aprender a aprender estd presente no estudo de Dewey
(1979, p. 42):

As aprendizagens colaterais, como as de formacdo de atitudes
permanentes de gostos e desgostos podem ser, muitas vezes, mais
importantes do que a licdo de ortografia ou de geografia, ou histéria.
Estas séo atitudes que irdo contar fundamentalmente no futuro. A
mais importante atitude a ser formada é a do desejo de continuar a
aprender.

O psicélogo Carl Rogers também apresenta uma visao similar:

O Unico homem que se educa é aquele que aprendeu como
aprender; que aprendeu como se adaptar e mudar; que se capacitou
de que nenhum conhecimento é seguro, de que somente 0 processo
de buscar conhecimento oferece uma base de seguranca (ROGERS,
1973, p. 110).

Na perspectiva da Escola Projeto Ancora:

O aprender a aprender tem a ver com a capacidade de organizar
meios para a obtencdo do conhecimento que se necessita. No
simples aprender, o conhecimento aparece ao aprendiz como algo
pronto e que ndo depende dele; j& no aprender a aprender o
conhecimento é construido pelo pensamento e a habilidade é
adquirida pela pratica da pessoa. Enquanto o principal recurso do
aprender € a memodria, 0s instrumentos essenciais do aprender a
aprender séo a reflexdo e a experimentagdo. (ESCOLA PROJETO
ANCORA, ago. 2013)
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Assim, aprender a aprender tem a ver com a capacidade de organizar
meios para a obtencdo do conhecimento que se necessita - 0 conhecimento é
construido pela reflexdo e a habilidade é adquirida pela pratica da pessoa, pela
experimentacdo. Além de aprender a aprender, a Escola Projeto Ancora propée um
aprender fazendo, projetado, planificado, viabilizado por diferentes formas, em que a
pessoa — educador / educando - atue refletindo na acéo, investigando, criando uma
nova realidade, experimentando, inventando, estabelecendo um diadlogo auténtico
com o outro e com a realidade. Uma educacdo como esta, considera o educando
como pessoa que transforma, que cria, que supera, que decide, que se move em
direcdo ao seu interesse pessoal ao mesmo tempo em que lida com as exigéncias
sociais, que intervém consciente de que sua atuacdo cotidiana é capaz de gerar e
gerir mudancgas em seu ambiente de convivéncia e na sociedade.

Partindo dessa consideracdo, a Escola Projeto Ancora aposta na
possibilidade de transformacao cultural por meio da educacgéo, e visa uma cultura
solidaria, de boa convivéncia, fraterna, em que cada um respeite seus limites e
necessidades, realize suas vontades, mas também aproveite seu conhecimento para
beneficiar o entorno. Isto faz lembrar a epigrafe inicial que Dowbor exp&e no artigo
publicado em 2001, entitulado “Tecnologias do Conhecimento: os desafios da
educacao”.

Prezado Professor, sou sobrevivente de um campo de concentragado.
Meus olhos viram o que nenhum homem deveria ver. Camaras de
gas construidas por engenheiros formados. Criangas envenenadas
por médicos diplomados. Recém-nascidos mortos por enfermeiras
treinadas. Mulheres e bebés fuzilados e queimados por graduados
de colégios e universidades. Assim, tenho minhas suspeitas sobre a
Educacao. Meu pedido é: ajude seus alunos a tornarem-se humanos.
Seus esforcos nunca deverdo produzir monstros treinados ou
psicopatas habeis. Ler, escrever e aritmética s6 sdo importantes para
fazer nossas criangas mais humanas (DOWBOR, 2001).

O autor comenta que esta mensagem, dirigida aos professores, foi
encontrada em um campo de concentracdo nazista, quando terminou a Segunda
Guerra Mundial. Mensagem esta que se assemelha também a proposta de Carl
Rogers, exposta na Introducdo deste trabalho: “os educadores precisam
compreender que ajudar as pessoas a se tornarem pessoas € muito mais importante

do que ajuda-las a tornarem-se matematicas, poliglotas ou coisa que o valha”
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(ROGERS, 1973, p.54). Informar através do ensino é importante, mas educar nao é
sé transmitir informacdo, é também promover o desenvolvimento humano -
humanizar, conscientizar.

O estudo acerca das tendéncias pedagodgicas progressistas, feito neste
trabalho, mostrou que os educadores adeptos dos ideais progressistas entendiam
que as novas propostas pedagdgicas deveriam apontar sempre para uma educacao
conscientizadora do povo (FUSARI e FERRAZ, 1992, p. 40). A tendéncia
pedagdgica progressista que mais se assemelha a praxis da Escola Projeto Ancora
€ a tendéncia progressista libertadora — ou libertaria -, que estd diretamente
relacionada aos ideais do educador Paulo Freire. A pedagogia progressista libertaria
espera que a escola exerca uma educacao que valorize "a experiéncia vivida como
base da relacdo educativa" (LUCKESI, 1993, p. 64). Essa tendéncia aposta na
descoberta de respostas relacionadas as exigéncias da vida, mais do que nos
conteldos de ensino, por isso relega a escola o papel de formar atitudes que
possibilitem ao homem condi¢des de agir sobre o mundo. Assim, a educacao se
relaciona dialeticamente com a sociedade, podendo se constituir em um importante
instrumento em seu processo de transformacao.

Em relagdo as orientacdes teoricas, a Escola Projeto Ancora declara néo
seguir uma linha especifica, mas se fundamenta a partr de uma
multirreferencialidade tedrica. Além dos mencionados até aqui, ha muitos outros
tedricos que servem de base para os estudos dos educadores da Escola. Contudo,
nas reunides durante o trabalho de campo, nas tocas de e-mails, e em alguns
documentos institucionais (como nas cartas mensais), foi possivel verificar que os
estudos dos educadores se concentram em buscar conhecimento que sustente trés
pontos de sua praxis: a filosofia pedagodgica, o processo de construcdo do
conhecimento através dos Projetos de Aprendizagem, e as Comunidades de
Aprendizagem — esta ultima sera comentada em uma parte especifica do trabalho.

A filosofia pedagdgica da Escola esta relacionada a um referencial amplo,
gue vai de Freinet a Piaget, de Montessori a Ferrer, de Rogers a lllich, de Ferrero a
Bartolomeis, de Krishnamurti a Steiner, de Vigotsky a Varela, de Morin a Deleuze
(ESCOLA PROJETO ANCORA, 2013c). A diversidade tedrica se da pela crenca de
gue as diferentes areas do conhecimento estéo integradas (um conhecimento ndo é

mais importante do que outro, pois todos se relacionam), e de que néo faz sentido
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seguir uma unica “linha” tedrica. Por exemplo, o Edgar Morin - um dos autores
citados nas cartas mensais, e-mails e reunides de educadores do Ancora -, em sua
teoria da complexidade, denuncia a visdo mecanicista e cartesiana do mundo e do
ser humano. Ele propde tratar com incerteza o que antes era posto como verdade ou
“certeza”, contextualizando o conhecimento, e buscando uma visdo global, sem
desconsiderar as singularidades (MORIN, 2003). Edgar Morin acredita que ndo ha
conhecimento que ndo esteja, em algum grau, ameacado pelo erro e pela ilusdo - ou
seja, o conhecimento deve ser capaz de apreender os objetos em seu contexto, sua
complexidade, seu conjunto, situando informacdes e evidenciando o global, a visao
do todo.

Deleuze reflete uma ideia semelhante em sua teoria rizomatica. A nocao
de rizoma foi adotada da estrutura de plantas, cujos brotos podem se ramificar em
qgualquer ponto, assim como engrossar e se transformar em um bulbo ou tubérculo -
o rizoma pode funcionar como raiz, talo ou ramo, independente de sua localizacéo
na planta. Isto exemplifica um sistema epistemoldgico onde ndo hé raizes - ou seja,
proposi¢cdes ou afirmacdes mais fundamentais do que outras -, mas qualquer
elemento pode afetar ou incidir em qualquer outro. (DELEUZE; GUATTARI, 1995).
Do mesmo modo, o conhecimento ndo deriva de um conjunto de principios
primeiros, mas de multiplicidades criadas a partir da experiéncia, o que pressupde a
influéncia de diferentes pontos de observacdo, éangulos de abordagem,
interpretacdes de realidades, olhares que sao diferentes uns dos outros, e que estao
sempre relacionados a um campo de consideracBes dinamicas, flexiveis,
constantemente rompidas e que podem ser ressignificadas.

O rizoma abarca os diversos pontos de partida, assimila e legitima os
diferentes pontos de vista. Entender a educacdo na perspectiva rizomatica requer a
compreensao de que a estrutura do conhecimento assume forma fascicular, em que
h& pontos que se originam de qualquer parte, e se dirigem para quaisquer pontos.
Se as diversas formas de conhecimento dialogam entre si, dentro de contextos
histéricos e sociais - criando conexdes, ligacdes, pontes de comunicagéo -, ndo faz
sentido uma constru¢do do conhecimento que pretenda uma direcdo a verdade, que
defenda veementemente conceitos e teorias, em detrimento de outras concepc¢des
tedricas, como se a validade de uma implicasse a faléncia das outras (GALLO,

2008). Deste modo, as praticas de ensino, mais do que dogmatizar os conceitos e as
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teorias, facilitariam a compreensao global na qual tudo se relaciona — a perspectiva
rizomatica aponta para o multiplo.

A breve explanacdo sobre Deleuze e Morin objetivou ressaltar, dentre
outras coisas, que a Escola em questdo se embasa em uma diversidade tedrica
(antropologia, sociologia, filosofia), que ndo se restringe apenas aos que postularam
especificamente para, ou sobre, a area da educacdo. O proprio educador José
Pacheco, em conversas pessoais durante o trabalho de campo desta pesquisa, fez
guestdo de ressaltar estes e outros teoricos - que ndo sdo necessariamente
estudiosos da area da educacdo. Sua intencdo foi mostrar que para orientar
reflexdes e pensamento cientifico, é legitimo recorrer as mais distintas areas do
conhecimento - que na verdade séo interligadas e ndo distintas, e que néo oferece
um conhecimento seguro ou encerrado, ja que tudo muda ou adquire maior
complexidade, com o tempo e as novas relagdes que se estabelecem.

Contudo, a inspiracéo filosofica e pedagdgica da Escola Projeto Ancora
aponta, sobretudo, para educadores brasileiros, como: Agostinho da Silva, Anisio
Teixeira, Darcy Ribeiro, Fernando Azevedo, Florestan Fernandes, Helena Antipoff,
Lauro de Oliveira Lima, Lourenco Filho, Maria Amélia Pereira, Maria Nilde
Mascellani, Paulo Freire, Rubem Alves, Rui Barbosa, e muitos outros, além do
Marco Legal constituido pela Constituicdo Federal, pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente, pela Lei de Diretrizes e Bases, Lei Organica da Assisténcia Social e
pelos Parametros Curriculares Nacionais (ESCOLA PROJETO ANCORA, 2013c).

Além destes que, no decurso do século XX, apontaram caminhos para a
educac&o no Brasil, a Escola Projeto Ancora também se inspira nas formulacdes do
Professor José Pacheco. As contribuicBes deste educador sdo compartilhadas tanto
pessoalmente - porque ele esta na Escola e participa das reunides e trocas de e-
mails com bastante frequéncia -, como nas literaturas que ele escreveu, dentre as
quais estdo: “Quando eu for grande, quero ir a Primavera, 2000”; “Sozinhos na
Escola, 2003”; “Contributos para a compreensdo dos circulos de estudos, 1995”;
“Para os filhos dos nossos filhos, 2006”, “Inclusdo ndo rima com solidao” (2012),
entre outras.

Assim, fundamentada e inspirada naqueles que buscaram - e buscam -
alternativas para o Brasil, os educadores da Escola Projeto Ancora tém

constantemente trabalhado em sua praxis, possibilidades que se apliquem a


http://pt.wikipedia.org/wiki/Quando_eu_for_grande,_quero_ir_%C3%A0_Primavera
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situacdo concreta da Escola, considerando seus espagos, contextos, pessoas,
realidade local e objetivos educacionais. Sua missdo declarada é desenvolver
cidaddos conscientes de suas capacidades para construir coletivamente uma
sociedade justa, equilibrada e sustentavel.

Na busca por viver sua missdo e alcancar seus propositos, a Escola
Projeto Ancora manteve em seus dois primeiros anos> - periodo em que a
pesquisadora esteve em campo, acompanhando o processo - um esfor¢co continuo e
criativo de elaborar estratégias e dispositivos mediadores da aprendizagem, de
desconstruir paradigmas, de se organizar, e de estabelecer metas coerentes com
seus objetivos. A proxima parte apresentara o percurso da Escola, aprofundando o
dialogo entre sua praxis e a construcao teorica deste trabalho. Serdo comentados 0s
dispositivos mediadores dos processos educativos, assim como algumas das
limitacBes encontradas no percurso de consolidacédo Escola Projeto Ancora.

6.3 Desenvolvimento

As criancas chegam & Escola Projeto Ancora entre 07h30 e 08h00, e se
dirigem aos espacos especificos, em que encontram seus tutores, para juntos
organizarem o plano do dia - um planejamento que inclui horario de estudos, oficinas
e qualquer outra atividade escolhida para ser realizada naquele dia. Neste momento,
além de fazer o plano do dia, em roda com o tutor e outros educandos, conversam
sobre temas diversos, como atualidades, assuntos relacionados as aprendizagens e
projetos, ou sobre acontecimentos comuns. Ndo menos importante para este
momento sao as conversas sobre sentimentos e situagdes alegres - ou conflitantes -
que estao passando fora da escola. Nao existe “preparacao” do que sera dito: o tutor
identifica a necessidade do grupo e age em cima dela.

A roda para a elaboracao do plano do dia € um momento essencial para o
dia na Escola, pois serve como ponto de apoio, ao considerar o educando como um
todo - € entendido que, muitas vezes, € no mundo da angustia e da inseguranca que

muitas criancas estdo. O educador nesse terreno aparece como apoio a inquietacao,

% O periodo de pesquisa de campo compreendeu o final do ano de 2012 — primeiro ano da
Escola — e todo o0 ano de 2013.
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COmMO um amigo com quem se questiona o0 mundo e com o qual se pode contar. O
educador ndo se apaga, ao contrario, concilia-se como uma figura de autoridade e
seguranca, assegurando ao grupo um espaco humano suficientemente rico e
coerente, para que todos possam se expressar livremente.

Feito o plano do dia, as criangcas seguem para os diversos ambientes da
Escola, para realizar o que foi planejado. Este planejamento se constitui, sobretudo,
de um roteiro construido para atender o desenvolvimento do Projeto de
Aprendizagem de cada educando. Além deste roteiro, ha no plano do dia, horarios
destinados as brincadeiras e a participacdo nas diversas oficinas oferecidas pela
Escola. Mas ndo para por ai: o plano do dia também pode incluir reunies de
Comissfes de ajuda ou Grupos de Responsabilidade, nos quais as criancas se
envolvem para atuar nas necessidades coletivas da Escola. O modo como agem 0s
grupos de Responsabilidade e suas finalidades pedagdgicas serdo mais bem
explicadas ainda nesta parte do trabalho.

Assim como a crianca segue, cada uma, para um espaco diferente da
Escola, dependendo da sua necessidade e plano do dia, cada educador também
circula pelos espacos - todos os lugares sdo considerados espacgos de
aprendizagem. Deste modo, o educador atende, em diversos espacos, todas as
outras criancas que por la estiverem, independente de serem ou ndo seus
tutorandos. Na relacdo com os educandos, os educadores buscam ser uma figura de
autoridade - no sentido de servir como referéncia - na medida em que orientam a
resolucdo de problemas, assumem tarefas de estimulo e organizacédo, e trabalham
valores e atitudes.

Ao mesmo tempo, ao acompanhar e auxiliar as aprendizagens, o
educador busca uma relacéo horizontal - preferem, inclusive, serem chamados pelo
préprio nome, e ndo de “professor’” - simbolicamente e literalmente, preferem
qualquer coisa que os aproximem das crianc¢as, tentando orienta-las e ndo controla-
las, pois assim como Paulo Freire, acreditam que “para ser-se, funcionalmente,
autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e ndo contra elas”
(FREIRE 1983, p. 68). Em outras palavras, o educador da Escola Projeto Ancora
reconhece a importancia da autoridade no desenvolvimento da crianga, assim como
da liberdade, considerando que “se ndo ha liberdade sem autoridade, n&do ha
também esta sem aquela” (FREIRE, 1983, p. 177).
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Cada educador-tutor volta a encontrar com seu grupo de tutorandos no
final do dia, em uma roda que € chamada por todos de “Encontro do dia”. Neste
momento, entre outras coisas, avalia-se em grupo o dia de cada um, em relacéo as
aprendizagens, acontecimentos e sentimentos. Para tanto, o educador adota uma
postura critica, de modo a gerar criticidade no grupo. No que diz respeito as
aprendizagens, na avaliacao do final do dia, o educador-tutor tem o papel de orientar
o percurso dos Projetos de Aprendizagem e avaliar seu processo. Quando
necessario, no Encontro do dia também ha entrega de recados aos pais,
apresentacao de trabalhos (geralmente sdo Projetos de Aprendizagem que ainda
estdo em andamento), conversas sobre situacdes pessoais de cada um.

O Encontro do dia €, sobretudo, um espaco dialogado de avaliacdo e
reflexdo. Em sua atitude, o educador procura estabelecer uma relacdo horizontal,
mas nunca neutra - ele se coloca como uma pessoa real na relagdo com os
educandos. E essencial na filosofia da Escola Projeto Ancora, que qualquer didlogo
seja nutrido pela afetividade, esperanca e cofianca. Paulo Freire, em seus escritos,
frequentemente reforca a importancia do dialogo.

Quando os dois polos do dialogo se ligam assim, com amor, com
esperancga, com fé no proximo, se fazem criticos na procura de algo
e se produz uma relagdo de ‘empatia’ entre ambos. S6 ali ha
comunicagao. ‘O didlogo €, portanto, o caminho indispensavel’, diz
Jaspers, ‘ndo somente nas questdes vitais para nossa ordem politica,
mas em todos os sentidos da nossa existéncia’ (FREIRE, 1979, p.
68).

Um ponto muito discutido nesses Encontros € o cumprimento dos
combinados que as criancas realizaram entre elas ou com seus tutores. Tendo a
responsabilidade como um dos valores matriciais da Escola, trabalha-se no sentido
de que todos cumpram o que combinaram, o que se responsabilizaram por cumprir.
Se por um lado, héa liberdade de escolha em relacédo ao que fazer na Escola naquele
dia, por outro ha a exigéncia de que se cumpra o que foi escolhido. Ciente disto, o0
educador é rigoroso em suas discussdes sobre o significado dos acontecimentos do
dia, as atitudes e as consequéncias das escolhas feitas. A avaliagédo do final do dia
conta com a participacdo ativa da crianga, como mostra este trecho da carta mensal
de agosto de 2013: “na educagao para a autonomia, a relagao pedagogica se abre

para a participacdo ativa da crianca e o papel do adulto ou do educador é orientar
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para que a crianga avalie o significado e as consequéncias dos seus atos” (ESCOLA
PROJETO ANCORA, ago 2013). Contudo, na pesquisa de campo, foi observada a
dificuldade em se cumprir os combinados, e isto sera explicado melhor, mais a
frente.

Sobre a liberdade e a responsabilidade, Paulo Freire propde que quando
é retirada do individuo a possibilidade de deliberar sobre suas preferéncias e
necessidades, efetiva-se a auséncia de liberdade, o que acarreta um
posicionamento de desresponsabilizacdo (FREIRE, 1977). A liberdade é entendida
como condi¢do para a autonomia, e esta uUltima ndo deve ser confundida com auto-
suficiéncia, pois ninguém se liberta sozinho, como afirmou Paulo Freire, mas os
homens se libertam em comunhdo. O autor nos ensina também, a importancia do
autogoverno para a aprendizagem da democracia: “teria sido a experiéncia do
autogoverno, de que sempre, realmente, nos distanciamos e quase nunca
experimentamos, que nos teria propiciado um melhor exercicio da democracia”
(FREIRE, 1979, p 66). A praxis epistemologica de Paulo Freire é profundamente
democratica. Sua obra e vida testemunham sua posicao politica contraria a qualquer
tipo de autoritarismo, e a favor da liberdade, da ética e da autonomia do ser humano.

Como dito, no inicio e no final do dia, cada educador-tutor encontra com
seu grupo de tutorandos, e no meio do periodo trabalha com todos os educandos da
Escola, dependendo do ambiente, e de quem |4 estd. Mas a tutoria ndo € feita
apenas em grupo, também é feita com cada crianca, individualmente, geralmente em
um periodo quinzenal. Neste momento, a crianga apresenta seus avangos atraves
de relatérios (descricbes de processos de descoberta e pesquisa), albuns (materiais
para arquivo e consulta), bibliografias, ficha de auto-avaliacdo feita anteriormente
com ou sem a presenca do tutor, cartazes, e relatos diversos. A proposta € avaliar o
avanco o0 Projeto de Aprendizagem em si mesmo, sua correlagdo com
conhecimentos objetivados pelo Plano Curricular Nacional, e também o curriculo
subjetivo de cada criancga.

No capitulo anterior, foi explicado que o curriculo objetivo é consonante
com o Plano Curricular Nacional — PCN (BRASIL, 1997). O atendimento do PCN é
cuidadosamente realizado pelos educadores, através do seguinte procedimento: os
educadores, ao avaliarem o processo do Projeto de Aprendizagem da criancga,

registram e organizam em uma lista de verificagdo os conhecimentos que a crianca
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precisou alcancar para cumprir seu Projeto. Depois, associam esse conhecimento
aos objetivos do PCN. Essa lista de verificacdo funciona, ainda, como estratégia de
registro, para evidenciar de forma pormenorizada os avancos dos educados, de
modo que o percurso de cada um possa ser acompanhado por ele proprio, por
outros educadores e, igualmente, pelos pais, o que substitui o “boletim escolar’- ou
seja, ao invés de apresentar aos pais a situagdo dos alunos através de “notas”, se
apresentam imagens, videos, producdes, relatorios, entre outras coisas. Assim, 0s
programas sao integralmente respeitados e considerados em sua importancia, ao
nivel das tematicas e areas de aprendizagem. Ha uma preocupacdo com o
desenvolvimento integral das criangcas, como se pode ver no trecho que segue, de
uma das cartas mensais:

O ensino nas instituicbes se restringe a matematica, portugués,
ciéncias, histéria, geografia e, raramente, os alunos aprendem
assuntos relacionados a vida. Sao esquecidos temas como artes,
esportes, culinaria, planejamento de vida, cidadania e,
principalmente, formas de organizagéo da sociedade e do Estado,
direitos e deveres dos cidaddos. O Projeto Ancora sempre se
preocupou com a formacdo de cidaddos e, com a implantacdo da
escola regular, cumpre também com o ensino do curriculo obrigatério
(ESCOLA PROJETO ANCORA, set. 2012).

O curriculo subijetivo, também ja foi comentado neste trabalho. Ele inclui
preferéncias, desejos, e necessidades de cada criangca em particular, além de
atitudes e competéncias a serem desenvolvidas. Do mesmo modo que ha uma lista
de verificacdo do curriculo objetivo, hd também do curriculo subjetivo. O
cumprimento do curriculo subjetivo é compreendido, entre outras coisas, como uma
educacao sociomoral, pois nele se inclui alguns valores basicos a serem vividos na
Escola, como a solidariedade, a honestidade, o respeito e outros.

Ao iniciar a pesquisa de campo, a pesquisadora observou que a Escola
trabalhava com roteiros de estudos construidos a partir dos interesses dos
educandos - ou seja, os educandos escolhiam junto com os educadores assuntos de
seus interesses e, a partir destes assuntos, formavam-se roteiros de pesquisa.
Entendia-se que, com isso, ganhava-se a vantagem do aumento no aproveitamento
do aprendizado, como acontece quando alguém esta praticando uma atividade que
€ do seu interesse. Aos educadores, cabia orientar a pesquisa, avaliavar e

associavar 0 conhecimento as exigéncias dos objetivos do curriculo nacional.
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Contudo, desde o inicio, todos tinham a consciéncia de que trabalhar com roteiros
era apenas um “andaime” para se chegar aos Projetos de Aprendizagem.

Para comecar a trabalhar com os Projetos de Aprendizagem, o0s
educadores tiveram que aprender sobre o que era e como fazer - e o trabalho de
campo acompanhou este processo. Aprenderam uns com 0S outros, através de
leituras, estudos e uma maratona de reunides constituidas de trocas de
experiéncias. A primeira reunido, da qual a pesquisadora participou, comeg¢ou com
uma proposta de um dos educadores: “vimos que cientificamente os Projetos de
Aprendizagem fazem sentido, e decidimos que os usaremos como mediador das
aprendizagens em nossa Escola. Agora precisamos aprender como fazer. O que
acham de iniciarmos fazendo n6s mesmos nOsSSOS projetos pessoais?”. Todos
concordaram e assim cada educador foi “desenhar” e desenvolver seu projeto. O
percurso e os resultados iam sendo trocados nas reunides. Foi consenso entre 0s
educadores que o Projeto de Aprendizagem deve partir prioritariamente de um
problema ou de um grande desejo, e ndo simplesmente de uma curiosidade.

Os Projetos de Aprendizagem sdo desenvolvidos tanto por uma unica
crianca - quando se trata de um problema ou desejo particular -, como por um grupo
de criangas que desejam a mesma coisa ou que tenha um problema em comum. Os
grupos sao heterogéneos (com niveis de desenvolvimento e graus de dificuldades
diferentes - procedimento potencialmente facilitador das condicbes para a
cooperacao ou aprendizagem colaborativa) e se fazem e se refazem sempre que
novos Projetos de Aprendizagem surgem, ou seja, sdo dotados de permanente
mobilidade. A trabalhar individualmente ou em grupo, as criangas funcionam com o
propésito de concretizacao do que foi planejado.

O processo do Projeto de Aprendizagem vai desde o plano - em que cada
aluno regista o que pretende saber, de que recursos ird se servir, 0 que ira fazer,
com quem e quando - até as comparacdes diarias para verificar a realizacdo de
metas, revendo estratégias, estabelecendo novas atividades. A concretizacdo do
Projeto de Aprendizagem compreende uma agao concreta. Aqui estdo exemplos de
alguns Projetos de Aprendizagem que estavam em andamento quando o trabalho de
campo desta pesquisa encerrou: ser um jogador de futebol; Cuidar de animais
abandonados; Tratar do problema do lixo no meu bairro; Estimular as pessoas do

meu bairro a fazerem reciclagem de lixo; Construir um Skate; Ser um ninja; Ser
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desenhista; Construir uma bussola; Gravar um CD; Fazer uma pega de teatro em
espanhol, e muitos outros.

Como se pode ver, a metodologia de trabalho escolhida pela Escola
Projeto Ancora considera uma mesma plataforma curricular para todos os
educandos — o PCN -, desenvolvida de modo diferente por cada um, por meio dos
Projetos de Aprendizagem. A diversidade de percursos educativos reconhece o
educando no que o torna unico, recebendo-o na sua complexidade. Isto expressa
que o indutor do desejo de aprendizagem € o prestar atencdo ao educando tal qual
ele &, na tentativa de ajuda-lo a se descobrir e a ser ele proprio, em equilibrada
interagdo com os outros (PACHECO, 2013).

Neste raciocinio, ndo faz sentido o autoritarismo do saber: “no verdadeiro
ensino, ndo existe lugar para o autoritario, nem para o que vé nele apenas a
exaltagdo do proprio ego”. (ROGERS, 1985, p. 27). Do mesmo modo, ndo faz
sentido um estudo que foque mais os métodos de ensinar do que a propria
aprendizagem. Os estudos da area, sobretudo apés as descobertas da pedagogia
humanista e do sociointeracionismo vygotskyano, legitimam a ideia de que o
conhecimento € apropriado e reconstruido por cada crian¢a, ndo sendo nunca
idéntico ao conhecimento do ensinante. Isso pressupde que aquilo que foi
transmitido, sé pode ser considerado algo que foi ensinado, quando fez sentido e se
relacionou aos conhecimentos prévios de alguém - considerando esse alguém um
individuo que viveu um processo Unico em suas experiéncias de vida. Em uma das
trocas pessoais de e-mail com o psicanalista Davy Bogomoletz, amigo e mestre
citado na Introducado deste trabalho, ele formulou uma ideia que faz sentido para o
gue esta sendo exposto aqui:

Ninguém, jamais, ensina. Quando alguém aprende, é porque
aprendeu, e s6 entdo podemos dizer que alguém ensinou. Ensinar
ndo significa nada, na verdade. Fornecer informagfes nado é ensinar -
€ colocar as informacdes ao alcance de alguém. Se esse alguém
resolver aprender, 6timo. SO entdo, depois, podemos dizer que
alguém ensinou. Se nao, o ensinante nada pode fazer. Ele pode
obrigar o 'aprendente' a decorar, mas 'aprender' € um verbo que so
pode ser conjugado na voz ativa. Isto quer dizer exatamente que
ensinar é a conseciuéncia da aprendizagem, ndo a sua causa
(informacao pessoal)™.

% Mensagem recebida por e-mail em agosto de 2012.
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Uma formulacdo como essa, pode parecer ameacadora para 0S
educadores, quando estes temem a desvalorizagdo da sua pratica. Contudo, esta
posicdo ndo exclui a importancia dos educadores, da cultura elaborada e da ciéncia,
mas 0 Seu uso nao-critico, ndo-reflexivo - resultado da crenca no conceito de
transmissdo do conhecimento, mesmo em algumas experiéncias orientadas por
pedagogias criticas. O papel do educador € importante, sobretudo porque o
desenvolvimento e a aprendizagem requer estimulos a reflexdo e ao esforco, como
mostra a posicao de Piaget :

E evidente que o educador continua indispensavel, a titulo de
animador, para criar as situagfes e armar os dispositivos iniciais
capazes de suscitar problemas Uteis a crianca, e para organizar, em
seguida, contraexemplos que levem a reflexdo e obriguem ao
controle das solu¢des demasiado apressadas: o0 que se deseja € que
o professor deixe de ser apenas um conferencista e que estimule a
pesquisa e o esforco, em vez de se contentar com a transmissao de
solugdes ja prontas. Quando se pensa no numero de séculos que
foram necessarios para que se chegasse a matematica denominada
“‘moderna” e a fisica contemporanea, mesmo a macroscopica, seria
absurdo imaginar que, sem uma orientacéo voltada para a tomada de
consciéncia das questfes centrais, a crianga possa chegar apenas
por si a elabora-las com clareza (PIAGET, 1978, p. 18-19).

Vygotsky (1996) também defende a importancia do educador, pois
entende que as capacidades e tendéncias humanas ndo conseguem se estruturar
sem a interacdo com a cultura e as relacfes sociais — neste sentido, o educador
cumpre a funcdo de mediador. Quando Vygotsky fala sobre “internalizagdo das
funcdes psiquicas superiores", o que ele considera é que a formacdo humana se da
no confronto, na interacdo entre as potencialidades organicas, a cultura e as
relacbes sociais: ndo esta em nenhuma delas, isoladamente. Dito em outras
palavras, a humanizacdo ndo esta “depositada” na cultura, ela ndo reside nos
produtos e nas atividades culturais - do mesmo modo, sem cultura e relagao social,
ndo ha formacao humana.

A Escola Projeto Ancora entende que o conhecimento significativo
também deve compreender a leitura critica do mundo, da ralidade concreta na qual
estamos inseridos. Em razdo disso, as crian¢cas sao educadas de modo a tomar
consciéncia da sociedade de classes alicercada no modo de producao capitalista, na

qual estdo presentes condicionantes politicos, econémicos, sociais, culturais - “a

conscientizacdo visa a esta mudanca de percepcdo dos fatos e se funda na
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compreensao critica dos mesmos” (FREIRE, 2003, p. 235). A pesquisadora
acompanhou alguns dos trabalhos realizados neste sentido. Aqui sera relatado um,
a titulo de exemplo, que visava estudar o “consumismo”.

O estudo sobre consumismo foi realizado no Shopping JK Iguatemi,
localizado na Vila Olimpia, bairro nobre de Sdo Paulo, e que atende uma classe
social privilegiada. Para o Shopping, criancas de 7 a 10 anos levaram seus
cadernos, cameras fotograficas e outros materiais que, em reunido na Escola,
decidiram juntas que seria importante levar. Chegaram ao Shopping em um Van
escolar, e antes que pudessem entrar no prédio, as criancas e os educadores foram
parados quatro vezes por segurancas que estavam armados (o que por si s6 ja é
diferente dos outros shoppings frequentados por essas criancas), que guestionaram
0 grupo sobre o que fariam no Shopping.

Durante o “passeio” pelos espagos do Shopping, repararam em varias
coisas, assustaram-se com 0s pregos exorbitantes, surpreenderam-se ao entrar no
banheiro: “vau!!! que banheiro maneiro!!! - todo espelhado e os espelhos nos deixam
magras! O banheiro da descarga sozinha, eu nunca vi!" - ao mesmo tempo em que
se sentem deslumbradas, as criancas se espantam: "porque 0 banheiro deste
shopping precisa ser tdo luxuoso?'. Durante todo o tempo, levantaram
guestionamentos diversos, comparando a realidade deles com o que viam no
shopping: “o que muda nos ambientes fora do shopping e dentro do shopping?”.

Ao final do passeio, aproveitaram para visitar uma exposicao que estava
acontecendo dentro do shopping. Era uma exposi¢cdo em que tinham varios bonecos
representando artistas, e os questionamentos das criancas prosseguiram (tudo era
anotado no caderno): "Eu reparei que todos os bonecos que representam artistas
sdo magros. Porque todos precisam ser magros? Também reparei que dos muitos
bonecos que representam artistas, nenhum boneco representa um artista negro,
todos representam pessoas brancas. Por que ndo ha artista negro nesta
exposicédo?" “Vi que um boneco tem em uma méo uma taga, e na outra mdo uma
revista CARAS - que tipo de pessoa |é uma revista como esta? Como é a llha de
CARAS?”. “Por que algumas coisas apenas poucas pessoas podem ter?”. As
criangas se questionaram também sobre a finalidade da exposicao ser no shopping.
Os precos dos bonecos sao todos caros, elas repararam: “acho que a exposi¢cédo é

agui porque as pessoas que estao aqui podem comprar. Gente pobre nem precisa
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ver a exposicao, ja que ndao pode comprar. Eu vou escrever que o quadro que achei
bonito custa 5 mil reais e 0 boneco 10 mil reais. S6 o quadro € 3 vezes mais 0 que
minha mae ganha". As criancas que fizeram estes questionamentos tinham entre
0ito e nove anos.

Outro ponto importante a ser colocado aqui € que, na Escola Projeto
Ancora, as criancas sdo incentivadas a falar em voz baixa, calmamente,
afetivamente. Quando, em algum ambiente, ha elevacdo da voz, ou muitas criancas
falando ao mesmo tempo, o educador que la estiver levanta a mao. O “levantar a
mao” é um sinal de pedido de siléncio, e é também um sinal de “pedir a vez para
falar”. Trata-se de um dispositivo muito usado e eficaz na Escola. Todos os
educadores utilizam este dispositivo, assim como as criancas. No Shopping, as
pessoas que la estavam falavam alto - as criancas falavam baixo enquanto todos
falavam alto. Algumas criancas tiveram a iniciativa de pedir as pessoas que falassem
mais baixo. Os pais, nhas reunides da Escola, relatam que em suas proprias casas as
criancas tém proposto esta ideia: de falar um de cada vez, tranquilamente, sem
alterar a voz.

Para além dos estudos das diferentes areas de aprendizagem, da
educacdo sociomoral, e da conscientizacdo, ha um intenso esforco para uma
educacdo que contemple o desenvolvimento estético, artistico, sensivel. Os
cuidados com o desenvolvimento integral de cada crianca se ddo a todo o momento
nas relacdes estabelecidas, mas ha também alguns dispositivos mediadores do
desenvolvimento. Dois desses dispositivos sdo as oficinas oferecidas e o sarau da
Escola. Sobre as oficinas oferecidas, cada uma tem um horario e um dia da semana
especifico para acontecer, e os educandos devem se planejar para participar sem
prejuizo do cumprimento do seu Projeto de Aprendizagem.

Uma das oficinas oferecidas - a titulo de exemplo - chamava-se “maos
criativas, cabecga inteligente”. Grosso modo se constituia da montagem de
brinquedos com material reciclado - eram brinquedos complexos, que instigavam
davidas nas criangas quanto ao seu funcionamento. Brincando e construindo
brinquedos, criancas de 8, 9, 10 anos, aprendem sobre atrito, forca, energia,
alavanca, tragdo, manivela e varios mecanismos da fisica, além de outras areas do
conhecimento. Ha também outras oficinas, como oficinas de linguas (espanhol,

inglés e outras), de teatro, skate, de jardinagem, de tricO, de circo, de musica, de
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filosofia, de jornalismo, de danca, de culinaria e muitas outras. As oficinas séo
oferecidas pelos proprios educadores ou por voluntarios. Quanto aos saraus,
acontecem quinzenalmente, as tercas-feiras - os educandos se inscrevem e
organizam o que vao apresentar. Pelos espagos ha cartazes espalhados: “o que é
um sarau? Para que serve um sarau?”; os cartazes apresentam também convites
para as proximas apresentagdes - as criancas sdo instigadas em sua curiosidade.

Nas oficinas, saraus, Projetos, enfim, em todos o0s momentos, a
preocupacao estética é papel dos educadores, que buscam - e cobram - capricho,
qualidade, beleza, nas atividades das criancas. No inicio do trabalho de campo,
havia uma oficina chamada de “Momento Artes”, em que as criangas utilizavam
recursos artisticos para producdes diversas. No entanto, os educadores perceberam
gue as criancas estavam entendendo que apenas aquele momento era destinado a
arte. Depois de algumas conversas entre os educadores e com as criangas,
decidiram acabar com o Momento Artes, como forma de propor a arte e a estética
em tudo o que for feito - “as criangas devem saber que ndo ha mais momento arte
porque todos os momentos sédo de arte”, disse um dos educadores em uma reuniao.
Os educadores passaram entdo a pensar em modos de propor a Arte nas mais
diversas atividades da Escola, e também intensificaram suas reflexdes sobre
diferentes formas de experienciar a descoberta do belo em si, no espaco, na
natureza.

Intercalada com o sarau, quinzenalmente ha a Assembleia das Criancas,
composta por uma mesa com quatro educandos: presidente, duas secretarias e uma
escriba. As pautas séo diversas, escolhidas de acordo com as necessidades que se
apresentam no periodo. Essas necessidades, por vezes, sao levantadas através do
dispositivo “acho bom e n&do acho bom” - trata-se de um quadro onde as criancas
escrevem, a qualquer momento, coisas que elas gostam, estdo de acordo, querem
que se efetive ou que frutifique, permaneca, e também expbe aquilo de que nao
gostam, ndo estdo de acordo e precisa ser mudado. Nao raramente, cartazes sao
distribuidos nos diferentes espagos da Escola, com sugestdes de assuntos para a
proxima Assembleia. Por meio das assembleias, os educandos podem discutir seus
direitos e deveres - construir novos direitos e construir deveres. Também nas
assembleias, debatem-se projetos, resolvem-se conflitos, fazem-se balancos,

apresentam-se trabalhos, |Iéem-se e se pensam poemas, festejam-se aniversarios,
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proporcionando-se a aprendizagem da democracia, sendo um espaco de grande
participacéo e decisdes importantes.

Importa esclarecer que a partilha do poder decisional com os educandos,
constituem um direito consagrado no mais consensual dos documentos juridicos
internacionais — a Convencédo dos Direitos da Crianga — que no artigo 12° e
seguintes, versa sobre o direito de participacdo das criangcas nas decisdes
respeitantes a sua vida, como se pode ver abaixo

Artigo 12: 1. Os Estados Partes assegurardo a crianca que estiver
capacitada a formular seus proprios juizos o direito de expressar
suas opinides livremente sobre todos os assuntos relacionados com
a crianga, levando-se devidamente em consideragéo essas opinides,
em funcdo da idade e maturidade da crian¢a. 2. Com tal propésito, se
proporcionara a crianga, em particular, a oportunidade de ser ouvida
em todo processo judicial ou administrativo que afete a mesma, quer
diretamente quer por intermédio de um representante ou 6rgdo
apropriado, em conformidade com as regras processuais da
legislag&o nacional (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1989).

Na Escola Projeto Ancora, as criancas sdo livres para participar ou n&o
das Assembleias. A participacdo nas oficinas e saraus também é algo escolhido por
cada crianca, em discussdo com seu tutor. As criancas também podem escolher os
ambientes em que querem estudar e seus Projetos de Aprendizagem. Assim como
muitas das escolas democraticas que existem - e algumas foram relatadas neste
trabalho — a Escola Projeto Ancora tem como caracteristica o fato de dar aos
estudantes a possibilidade de escolher como organizar seu tempo, e seus estudos.
Nesta Escola, a pedagogia declarada € a da liberdade agida e vivida e da
aprendizagem cooperativa, colaborativa e responsabilizada. Assim como acontece
na Escola da Ponte, a liberdade permitida a cada crianca € concedida na propor¢cao
do que ela é capaz de utilizar. A liberdade que se propbe € aquela que s6 pode
acontecer com responsabilidade, e com consideragéo ao coletivo.

No entanto, ha ainda muita dificuldade em lidar com a liberdade, pois
muitas criancas confundem liberdade com permissividade. Importante lembrar que a
grande maioria das criancas que la estdo, estudavam antes em escolas tradicionais
e permaneciam em salas de aula, no modelo seriado em que conhecemos, com
suas regras, horarios, conteudos, e processos rigidos. Quando essas criangas se

deparam com este novo modo de aprender, em que estdo em liberdade, as
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dificuldades de se lidar responsavelmente com a liberdade sao imensas e,
consequentemente notorias.

Uma das dificuldades € a de as criancas permanecerem dispersas pelos
espacos, quando deveriam estar realizando o que combinaram no plano do dia.
Como forma de resolver este problema, os educadores desenvolveram diversas
estratégias - a maioria pensada por eles como ‘andaime’, para que futuramente
deixassem de existir - algumas ja deixaram de existir, no tempo decorrente do
trabalho de campo. Uma das estratégias foi a de os educadores revezarem,
circulando pelos espacos, pedindo para ver o planejamento da crianca e
perguntando aonde ela deveria estar naquele momento. A crianca ndo € impedida
de ficar na area aberta ou qualquer outra, ela pode estar em qualquer espaco, desde
que isto faca parte do seu planejamento do dia, e que ndo prejudique o
desenvolvimento do seu Projeto de Aprendizagem. Por exemplo: a crianga pode
colocar em seu planejamento que das 8h00 as 09h30 fara alguma pesquisa sobre o
gue estad estudando. Depois, até a hora do almogo participara de determinada
oficina. E no préximo periodo, posterior ao almoco, pode determinar um tempo para
ficar brincando. Ou seja, a crianca pode brincar e estudar, no horério em que
escolher, mas tem que assumir o compromisso de cumprir 0 que combinaram e
realizar suas escolhas.

Para as criancas com maior dificuldade em cumprir os combinados (néo
apenas os de estudo, mas também os de atitude) e compromissos que assumiu,
outra estratégia foi apresentar a crianca uma lista - elaborada coletivamente - do que
se espera dela, dando a prépria crianca a condicdo de avaliar o quanto esta proxima
do que se espera. Alguns exemplos do que consta na lista: cumprir as atividades do
meu planejamento do dia; cuidar do caderno e organiza-lo com capricho; falar em
voz baixa nos ambientes respeitando o direito do outro de estudar; ajudar o outro
sempre com afetividade; cumprir 0s compromissos aos quais me proponho a
cumprir; cuidar do material de uso coletivo; cuidar para que 0s espacgos estejam
sempre limpos e organizados; agir sempre pensando nos valores: respeito,
solidariedade, afetividade, honestidade e responsabilidade.

Além de dar a lista para ajudar as criancas a se orientar, os tutores
passaram a registrar detalhadamente os combinados feitos com as criangas, porque

uma das justificativas que as criancas dao é de que esqueceram o que combinaram.



168

Também se utiliza de estratégias relacionadas a direitos e deveres, ja que trabalham
com a crianca a ideia de que um direito exige um dever. Entdo, caso a crianga néo
cumpra um dever ao qual se comprometeu, ela perde um direito. Uma das reunides
propés um exercicio de reflexdo sobre como transmitir as criancas - e a todos 0s
educadores - a ideia de que sua liberdade e direito exige responsabilidade diante
dos seus deveres. Um educador iniciou por se questionar: “porque devemos ter
deveres? Quem falou? Por que é melhor? Para quem?”. Entdo ele buscou
etimologia, conceitos e, junto com outros colegas educadores, levantou dados
histéricos e tedricos sobre a ideia de direitos e deveres. Depois decidiu mudar a
palavra de “dever” para “responsabilidade”, sempre pensando no coletivo. Aqui esta
descrito, na integra, um trecho da reflexao feita por um dos educadores:

O que significa estar na coletividade? E participar da criacdo das
condi¢cdes que possibilitam a realizacdo dos individuos (por exemplo,
cuidar da biblioteca, banheiro, etc.). A criagdo das condi¢cdes exige
responsabilidade (‘responder por”) por parte dos integrantes do
coletivo. Essas responsabilidades sdo construidas, no Projeto
Ancora, através da cooperacéo (na reciprocidade da Assembléia). O
coletivo é responsavel por todos; o coletivo responsabiliza cada um.
A responsabilidade coletiva ndo é opcional, ndo é uma vontade, é
uma condigcdo da existéncia do coletivo. Por isso a coletividade

exigira do individuo, cobrard comprometimento (informacéao pessoal)
36

Por fim a questdo passou a ser: devemos dar um jeito de o coletivo
responsabilizar cada um. O problema seria como fazer isto, jA& que prezam
fundamentalmente pela liberdade. E entdo passaram a refletir sobre liberdade - a
pessoa sO pode ser livre, e se realizar, dentro de um contexto social. A pessoa
depende dos outros para ser livre. O mesmo educador que iniciou a reflexdo, deu o
seguinte exemplo no e-mail enviado: ler um livro pressupfe que alguém pensou
algo, teve condigcbes materiais de escrever, levou para a editora, que revisou,
diagramou, mandou para a grafica, imprimiu, encardenou, distribuiu, uma loja
revendeu, alguém trabalhou, ganhou dinheiro, péde comprar um livro, montou uma
biblioteca, que foi organizada por alguém, que disponibilizou para um de nés
podermos ler. A liberdade de poder ler depende, portanto, do mundo inteiro. A troca

de reflexdes nédo parou por ai, prosseguiu por meses, e cada educador foi dando sua

% Mensagem recebida por e-mail em abril de 2013.
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parcela de contribuicdo. A intencdo € sempre garantir as criancas o direito principal
que elas tém, que é o de ser educada, se desenvolver como pessoa, em valores,
habilidades, competéncias e claro, em informacfes também. O que elas ndo podem
¢ ficarem “soltas” pelos espacos, precisam estar organizadas em suas atividades - a
organizacdo € também uma competéncia a ser desenvolvida.

Outra dificuldade da Escola é estabelecer o senso de coletividade e
cooperacao, superando o individualismo tdo marcante em nossos tempos e cultura,
como se pode ver nesta carta mensal:

Trés meses depois de o ano letivo ter iniciado, ndo havia mais do
gue alguns toquinhos de lapis para o trabalho da escola, deixando
claro que as criancas ndo tinham tido cuidado. Era a primeira vez
gue elas, agora matriculadas na recém criada escola do Projeto
Ancora, tinham material coletivo. Fora o Gnico caderno, tudo o mais
nessa escola é coletivo. Tudo! Como a solugdo dos problemas
também é do ambito do coletivo, o fim do lapis tornou-se tema de
assembleia geral com as criangas, denominada: “Acabou o lapis! E
agora?”. A discussao foi riquissima e chegou ao cerne da questao:
por que temos tanta dificuldade em entender que o coletivo é algo
gue é de todos? Esse problema, aparentemente pequeno, traduz o
gue fazemos na sociedade brasileira com tudo aquilo que € de todos,
seja no cuidado com a rua ou com a politica (ESCOLA PROJETO
ANCORA, jul. 2012).

Uma das grandes finalidades da educacdo, assumida e declarada por
esta Escola, é construir de forma sistematica e sustentada, mecanismos e formas de
organizacao, destinados a desenvolver a autonomia e a cooperacéo entre os alunos,

em coeréncia com o proposito explicito de educar para e na cidadania. Para tanto, a

S\

Escola Projeto Ancora considera necessario um trabalho constante de estimulo a
cooperacdo, a responsabilidade diante das necessidades do coletivo, e a
solidariedade, como se pode ver abaixo:

A lei basica do universo e que possibilitou a vida humana sobre o
planeta terra ndo é a da competicdo que divide e exclui, mas a da
cooperagado que soma e inclui. Sermos seres cooperativos é a nossa
vocacao e a nossa salvacdo. Vivemos uma mudanca de época, a
humanidade ja passou por outras mudancas de épocas, ja viu o
declinio da nobreza e da civilizacdo medieval, viu a ascenséo da
civilizagdo burguesa, por exemplo. O nascimento de uma nova
civilizagdo ja estd em marcha e sendo construido em vérias esferas,
tem crescido no mundo inteiro experiéncias de sobrevivéncia através
da producdo cooperativada e autogestionaria. Na area da educacao,
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muitas escolas ja estdo formando as criangas para essa cooperacao
(ESCOLA PROJETO ANCORA, mar. 2007).

A Escola Projeto Ancora dispbe de alguns dispositivos essenciais que
asseguram praticas educativas pautadas em valores cooperativos. Nos ambientes
de estudo, dentre os diversos dispositivos facilitadores da aprendizagem, estdo os
quadros: “posso ajudar” / “preciso de ajuda”. A crianga preenche esses quadros com
seu nome e horarios disponiveis, colocando no quadro “posso ajudar” aquilo que ela
ja sabe e tem condigbes de ajudar o colega a aprender, e no quadro “preciso de
ajuda” & colocado aquilo que a crianga tem dificuldade e precisa do outro para
aprender. Deste modo, marcam encontros e aprendem cooperando uns com 0S
outros.

Outro dispositivo que estimula a cooperacdo - e também a
responsabilidade com o entorno - sao os “Grupos de Ajuda”, ou “Grupos de
Responsabilidade”. Estes grupos se constituem de criangas que se voluntariam para
ser responsavel por algo na Escola. Ha diversos grupos: responsavel pelo lanche,
responsavel pela limpeza e organizacao dos banheiros, dos ambientes, responsavel
por acolher os visitantes, etc. A carta mensal de outubro de 2011 anuncia a
formacao desses grupos:

Daqui em diante, grupos de alunos serdo diretamente responsaveis
pelo jardim, pela biblioteca, brinquedoteca, horta e pelo lanche, entre
outras atividades e espacos. Eles apresentaram seu projeto de
trabalho na festa de aniversario para mostrar como pretendem
conservar o local e torna-lo ainda melhor. S&o as criangas e
adolescente assumindo seu papel como cidad&os na Cidade Ancora
(ESCOLA PROJETO ANCORA, out. 2011).

Assim, os educandos estdo implicados na gestdo da escola, opinando e
decidindo sobre planejamento e execucdo. Vimos no corpo teérico deste trabalho
gue o termo gestdo democratica se refere a maxima do esforgco humano coletivo e
solidario, em busca da aglutinagdo de diferentes forcas, para viabilizar e orientar
acOes, rumo as prioridades e a solugdo de problemas, com vistas ao bem comum
(ORESTES, 2011). Os educandos da Escola Projeto Ancora participam da gestio
escolar, sobretudo por meio de um conjunto de responsabilidades que partilham com
os educadores. Estas responsabilidades sao trabalhadas de modo que a crianga, de

fato, possa assimilar e assumir determinados compromissos.
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Além das comissdes fixas de ajuda, ha entre eles rodizio para cooperar
com diversas tarefas, por exemplo: toda a semana, um grupo diferente de criancas
vai ajudar na preparacao e distribuicdo dos lanches da manha e da tarde. Outro
estimulo a cooperacdo se da da seguinte forma: as criancas mais maduras e
autdbnomas, que ja estdo no nucleo de Aprofundamento, revezam cuidados para com
as criancas do nucleo da Iniciagdo, que estdo em fase de alfabetizacédo - com isto,
reforca-se o0 aprendizado de quem ensina, e se trabalha valores como
responsabilidade e cooperacao.

Além das dificuldades de se cumprir os combinados e de ter atitudes
pautadas no coletivo, had outras grandes questBes a serem trabalhadas por esta
Escola, como os comportamentos agressivos, de revolta e violéncia de alguns
educandos, que batem e ameacam outros. Para ajudar as criangcas mais agressivas,
os educadores - além das intervencdes, acolhimentos e conversas constantes -
recorreram a ajuda dos pais. A ajuda consistiu em um familiar, durante meio periodo,
permanecer na Escola junto com a crianca que precisava de ajuda. Esta estratégia
foi parcialmente eficaz, pois nem todos os pais puderam atender ao pedido,
sobretudo por questdes de trabalho. Entdo, os educadores seguiram se esforcando
para levar as criancas a olhar os seus fazeres, e ter atitudes pautadas nos valores
da Escola.

A Escola Projeto Ancora reconhece a dificuldade que é trazer os pais para
a Escola, e entende que ndo pode medir esfor¢os para tanto, dada a importancia do
envolvimento deles - ndo apenas para acompanhar seu préprio filho, como também
para participar dos processos escolares e comunitarios, tomando decisbes que
ajudem a todos. A pesquisa de campo acompanhou o trabalho dos educadores na
busca de estratégias e dispositivos para o envolvimento dos pais e da comunidade.
No dia 02 de margo de 2013 aconteceu a primeira Assembleia de Pais na Escola
Projeto Ancora. Nessa Assembleia foi definida a Associacdo de Pais/responsavel da
Escola, através do voluntariado e votacdo de uma comissao representativa. Os pais
que foram votados para fazer parte da associagdo, jA nesse primeiro momento,
manifestaram-se pedindo ajuda diversa: de apoio nos ambientes de ensino, de
arrecadagéo de fundos, de convidar a comunidade para conhecer e participar da
Escola e, sobretudo, pediram a unido para que juntos pudessem construir um

espaco de trocas, aprendizagem e crescimento para todos.
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Depois deste acontecimento, a pesquisadora observou que no decorrer
do ano o envolvimento dos pais vem crescendo gradativamente - ndo apenas pelo
estimulo da associacdo, mas por outros mecanismos que a Escola vem criando -
inclusive de visitacdo na casa dos pais. Alguns pais ja colaboram nos ambientes de
estudo, ao lado dos educadores, auxiliando as criangas em suas aprendizagens. A
Escola Projeto Ancora também promove, periodicamente, reunides com os pais para
gue estes saibam dos processos e avancos dos seus filhos. As reuniées com os pais
sdo organizadas do seguinte modo: os educadores que sdo tutores se organizam
em grupo (de cerca de trés tutores) e ocupam algum ambiente da Escola - fazem
uma roda com cadeiras. Os pais procuram o tutor de seu filho e sentam na roda
respectiva.

Nas reunides, os educadores tentam transmitir aos pais a filosofia da
Escola. Um exemplo: preocupada com as mochilas e a seguranca dos pertences de
seus filhos, uma mée sugeriu armario com cadeados. O educador tentou explicar
gue a ideia ndo € trancar as coisas, é ensinar que roubar é errado. Outra mée disse
que o problema ndo é roubo, mas sim o fato de serem desleixados e
desorganizados, de perderem as coisas. Entdo uma mée que ja havia entendido a
proposta, sugeriu uma roda de conversas sobre organizagdo com as criancas. Neste
momento, 0 educador perguntou se ela poderia ir & Escola promover esta roda de
conversas. Deste modo, os pais vao constantemente sendo incluidos, e esclarecidos
a respeito da filosofia e metodologia da Escola.

Ha ainda, por parte dos pais, muitas duvidas sobre o0 modo como as
criangas aprendem. Alguns pais ainda estranham demasiadamente a metodologia
da Escola, cobrando que tenha aulas, provas, notas, boletins e outros dispositivos
do modelo tradicional. A Escola Projeto Ancora explica que vem se desenvolvendo
numa logica de progressiva autonomia, dando origem a um modelo de organizacéo
de escola que, em muitos aspectos, diverge do modelo prevalecente de escola
publica, e se aproxima de uma perspectiva democréatica da vivéncia escolar. E uma
Escola cujas praticas educativas se afastam, de fato, das praticas mais correntes, e
cuja filosofia se caracteriza por principios de cooperagcdo entre os alunos, com a
finalidade de educar na cidadania, envolvendo efetivamente todos os intervenientes
na acdo educativa - e por isso € importantissima a participacdo dos pais e de toda a

comunidade.
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A Escola vislumbra que, aos poucos, 0s pais passem a compreender a
proposta educativa. Os pais que estdo mais presentes no cotidiano escolar, e que
apoiam a pedagogia proposta, ajudam tentando responder as duvidas da
comunidade. Como consequéncia, muitos pais evoluiram em relacdo a essa
compreensao, passando inclusive a relatar os avanc¢os das criangas e a mudanca
delas em suas casas - nas reunidoes, houve muitos relatos de pais falando sobre o
quanto seus filhos gostam da Escola, principalmente por ndo precisarem ficar
sentados, enfileirados, copiando matéria.

A participagdo dos pais ndo se encerra na Comissao de Pais e nas
Reunifes de Pais, ja que alguns (poucos ainda) também participam das reunifes
coletivas da Escola, refletindo junto sobre todos os problemas, dando sugestdes e
buscando solucdes. O ponto da democracia aqui, € no sentido de uma comunidade
educativa assente na participacdo e na colaboragdo, concretizando na préatica um
discurso presente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo.

A principal reunido coletiva acontece depois que a Escola encerra suas
atividades com as criancas, toda segunda-feira, e se trata da Assembleia da Escola,
composta por todos os educadores - toda pessoa que trabalha na Escola é
considerada educador, como ja dito. A Assembleia da Escola é aberta para a
participacdo dos pais, da comunidade, de visitantes, enfim, de quem quiser
participar. Os assuntos tratados sdo diversos - administrativo, pedagdgico, politico,
de conflitos, valores, etc. Tudo o que ocorre na Assembleia € registrado em atas,
gue os educadores se revezam para escrever. As atas sdo trocadas no grupo de e-
mail dos educadores - a pesquisadora passou a fazer parte deste grupo.

Além de compartilhar as atas e informacgdes diarias, estes e-mails servem
para varios fins. Os educadores fazem da troca de e-mail um canal importantissimo
de comunicacdo: sao discutidas as necessidades de compras, sao divididas
experiéncias, compartilham musicas. Trata-se de um espag¢o muito vivo e visitado
por todos, diariamente, e que se constitui de textos simples e complexos, por vezes
criticos - com elementos cientificos, culturais e técnicos, visando a resolugédo de
problemas comuns. Por e-mail os educadores trocam entre si reflexdes sobre suas
praticas, tanto de maneira pragmatica como retérica. A pauta da Assembleia da
Escola é sugerida no decorrer da semana, pelo canal de e-mail, com a participacéo

de todos - ou seja, ndo had uma pauta ditada hierarquicamente por algum
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coordenador ou diretor, mas por uma colaboragédo espontanea, de acordo com as
necessidades do grupo.

A titulo de exemplo, um dos assuntos que foi tratado na Assembleia foi 0
livro de ponto. E do interesse de todos que o livro de ponto seja “abolido”. O
argumento € de que o livro de ponto € heranga burocratica, simbolo e mecanismo de
controle e vigilancia. Os educadores afirmam se afastar das imagens da escola
como empresa/burocracia - nas palavras de um dos educadores: “nos assumimos
valores como a honestidade e responsabilidade”, e isto torna desnecessario 0 uso
de livro de ponto. Outro exemplo de problema discutido na Assembleia diz respeito a
quem deve fechar o portdo de saida da escola, porque em um dos dias a ultima
pessoa saiu e o0 portdo ficou aberto. A observacéo relevante aqui € o modo como
tratam o problema, ninguém é acusado e ninguém se responsabiliza sozinho,
guando vao tratar de problemas que alguém fez, se tratam como “um de nés”, como
simbolo ou expressao da responsabilidade de todos por tudo e por todos.

Também se discutem na Assembleia questdes relacionadas a
arrecadacédo de fundos, porque embora necessitem de todo tipo de doacéo, antes de
algo ser aceito, é discutido com o grupo se a doacgéo € coerente com os valores do
Projeto Ancora. Por exemplo, uma empresa que produz doces se ofereceu para doar
bolos em um evento que aconteceu na Escola. N&o aceitaram a doacgao porque
trabalham com as criancas a educacdo alimentar e n&do consideram coerente
incentivar as criancas a comerem bolos cobertos e recheados por chantily, que eram
0S que a empresa oferecia.

Um dos assuntos mais discutidos nas reunides se refere a dificuldade de
0s proprios educadores conseguirem superar velhos habitos do modelo de ensino
tradicional. Nota-se a inseguranca dos educadores e o esforco deles para
acompanhar o caminho da crianca, sem relacionar as aprendizagens as séries
escolares, por exemplo.

As mesmas reunifes que tém por objetivo superar conflitos, tém suas
limitacdes. Por mais que as reunides e Assembleias déem condigbes de todos
participarem e opinarem, uma boa parte de educadores se sente timidos e
inseguros, sobretudo, pelo “alto nivel” do discurso de alguns poucos educadores,
gue acaba por intimidar a maioria, mesmo sem essa intencdo. Um dos dispositivos

para estimular a participagdo de todos nas reunifes foi uma dindmica sugerida por
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um dos educadores, em que cada pessoa receberia dois papéis, que representariam
duas vezes em que cada um poderia falar - cada “papelzinho” valeria dois minutos
de “fala” e todos deveriam usar os dois papéis. Foi uma tentativa testada, mas nao
aceita pelo grupo, e por isso foi abolida.

Uma hipétese sobre a qual alguns educadores ndo se manifestam nas
reunides, é o fato de estarem no Projeto Ancora ha muitos anos, sendo que antes a
gestao era autocratica. A prépria fundadora, Regina Steurer, na entrevista concedida
para esta pesquisa, falou algo a respeito da dificuldade de alguns educadores em se
manifestar, como sendo reflexo da cultura autocratica existente por muitos anos no
Projeto Ancora:

Eu acho que o Walter tinha uma batalha de uma cultura de
empresario, de autoridade, de autocracia. Comigo ele tinha grandes
problemas - eu puxava para um lado e ele puxava para outro - teve
uma época em que eu até me ausentei do Projeto e pensei inclusive
em me separar, porque ele fazia coisas aqui que eu era contra. Por
exemplo, se a gente quer uma pedagogia para a autonomia, como
esta no documento, entdo a gestdo tem que ser assim, ou seja, vocé
nao pode tratar o funcionario de uma forma, de patrdo para
empregado e vertical/autoritario e depois vocé querer que esse
funcionario - que é um educador - trate 0 menino de forma horizontal.
Entdo a entidade inteira deveria procurar a democracia em todos os
niveis e ser horizontal. Quando ele morreu e a gente abriu a escola,
eu falei muito isso [...] Eu acho que ele tinha um conflito muito
grande, ele queria, mas ndo sabia ser democratico - ele ndo sabia
como fazer. O Projeto iniciou quando ele tinha mais de 50 anos, e ele
morreu com 70 anos. E dificil mudar alguma coisa que foi construida
durante 60 anos, mas ele queria, ele tinha momentos de extrema
tentativa com vistas a democracia: teve uma época que a gente fazia
tudo em colegiado, todos eram chamados, representantes do circo,
do esporte, da educacgédo infantil eram chamados nessa sala aqui,
numa reunido, uma vez por semana para as decisfes. SO que
quando se chegava a um embate, ele falava: “chega, chega de
colegiado, eu decido!”. Ele tinha um vai e vem o tempo inteiro e isso
pra equipe foi ruim, criou-se uma inseguranca e até hoje a equipe
antiga carrega isso de “posso fazer?” Ou “devo perguntar para
quem?”, que expressa um medo de até onde ela pode ir (informagéo
pessoal) ¥'.

No entanto, Regina prossegue falando do esforco dele, e da legitimacéo

dos documentos do Projeto, que discorrem sobre a democracia frequentemente:

%" Entrevista concedida para esta pesquisa, em dezembro de 2013, por Regina Steurer.
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O Walter participou da constru¢do do planejamento, feito em 98, é
um documento lindo e ele queria tudo aquilo. Ele chamou um
assessor maravilhoso para, junto com a equipe, fazer o documento e
este trabalho levou quase um més de férias. Entdo ele avancava em
relacdo a democracia e depois recuava, quando sentia medo de que
a coisa poderia ndo dar certo, até o ponto em que ele sabe que vai
partir e chama a Suzana. Ele nunca tinha escolhido ninguém para
estar ao lado dele, na funcdo que ele tinha de coordenar a coisa
toda, e ele escolhe a Suzana, que é uma pessoa democratica. Anos
antes de chamar a Suzana, ele chama o Pacheco, também com
vistas a democracia, porque o Walter sabia quem era o Pacheco - o
Pacheco ficou la em casa ha 10 anos quando veio dar uma palestra
no Ancora. O Walter tinha lido os livios do Pacheco, sabia que tipo
de escola era a Escola da Ponte e ele queria isso. O Pacheco
aceitou ajudar o Ancora a se transformar em uma escola pouco antes
do Walter morrer, mas o Walter morreu sabendo que o Pacheco viria.
Parece que o Walter sabia que se ficasse, iria atrapalhar pelo modo
autocratico dele de lidar - acho mesmo que se ele estivesse aqui,
ndo seria possivel isto tudo estar acontecendo, mas foi ele quem
deixou tudo pronto para que pudesse acontecer. Se ele ndo tivesse
deixado pronto, creio que nem o Pacheco teria aceitado vir para ca
(informac&o pessoal) ®.

Assim, a Escola Projeto Ancora caminha na tentativa de desaprender a
cultura autocratica, de modo a propiciar e incentivar a participacdo de todos, em
tudo. A mudanca cultural e de gestdo aspirada, tem sido um processo dificil, que
esbarra em varias dificuldades. Contudo, os educadores acreditam que a
transformacao cultural se dard de modo progressivo, e ndo medem esfor¢os para
agir neste sentido. Vygotsky, tedérico referencial deste trabalho, comenta em sua
obra sobre a cultura e a apropriacdo desta através da educacéo.

O educador comeca a compreender que, quando a crianca se
adentra na cultura ndo s6 toma algo dela, ndo s6 assimila e se
enriguece com o0 que esta fora dela, mas que a propria cultura
reelabora em profundidade a composi¢do natural de sua conduta e
d& uma orientacdo completamente nova a todo o curso de seu
desenvolvimento (VYGOTSKY, 1995, p. 305).

A Escola em questdo entende, portanto, que a cultura autocratica, mais
gue um empecilho para a mudanga, deve ser um motivo a mais para se lutar. Para

tanto, foram pensados varios incentivos e estimulos para que todos se apropriem da

¥ Entrevista concedida para esta pesquisa, em dezembro de 2013, por Regina Steurer.
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cultura democratica, para que se conscientizem de que todos devem estar
responsaveis por tudo. Como modo de propor a democracia, os Diretores e
Coordenadores da Escola ndo fazem questdo de serem eles o representante da
Escola - existe uma lideranca exercida por coordenadores e diretores, quer no plano
organizacional, quer no pedagogico, mas o coordenador age como agregador de
vontades e ndo como dirigente. A abordagem de um para com todos é de que cada
participante da Escola esteja apto a representar a Escola. Uma das evidéncias disto
se deu logo no inicio do trabalho de campo, no momento em que a pesquisadora
precisou da assinatura do responsavel na instituicdo para finalidades do documento
de ética de pesquisa. Neste momento, a pesquisadora foi até a coordenadora geral
para pedir a assinatura e a coordenadora resistiu, dizendo que qualquer um poderia
assinar - que nao precisaria ser ela. Depois de um tempo de conversa, ela assinou,
mas fez questdo de deixar claro que qualguer um que esta |4 é responsavel pelo
Projeto Ancora como um todo, e que no lugar dela qualquer pessoa poderia ter
assinado.

Outro incentivo e pedido de participacdo coletiva foi relacionado as
entrevistas e palestras concedidas regularmente pelos educadores a midia, aos
visitantes e outros interessados sobre o que acontece na Escola. Apenas uma
pequena parte dos educadores se voluntaria para estas entrevistas e palestras,
outros - por timidez, inseguranca e diversos motivos - ainda ndo se sentem
preparados. Para ajudar os mais inseguros e timidos, foi sugerido que nunca
ninguém va sozinho as palestras e entrevistas, pois a dois se ganha mais confianca.

Durante o processo de trabalho de campo, a pesquisadora observou que
as dificuldades e conflitos dos educadores se intensificam e se amenizam, oscilando
durante o ano. Na entrevista concedida para esta pesquisa, o educador José
Pacheco comentou sobre as dificuldades e conflitos, considerando isto parte de um
processo natural.

Concordo que € muito dificil iniciar um modo diferente de se fazer as
coisas. Assumir 0 novo causa muita angustia - € uma angustia que
eu ja senti muitas vezes. Nao desprezo esta angustia, a compreendo
muito bem, embora eu ndo a viva tado intensamente como outras
pessoas. A mudanca de uma cultura, além de ser muito lenta, é
contraditoria. Aqui, hoje nds temos tutores de nome, porque na
pratica ainda estdo aprendendo a dar conta das criancas enquanto
tutores. Por isso, muitas criancas estdo ai a deriva. E preciso dizer
isto: os tutores ndo estdo a fazer aquilo que deveriam, mas também
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nao posso exigir dessas pessoas que facam aquilo que deveriam
fazer. Ainda ndo chegou o momento. Os primeiros trés anos da
formacdo de uma escola como esta séo trés anos de grandes
prejuizos, mas eu prefiro pensar nos outros anos. O terceiro ano sera
um ano de acabamento, de deslanchar o projeto. As pessoas
perguntam se eu fago planos para o amanha. Eu digo: “ndo, eu n&o
faco planejamento porque eu ndo posso manipular 0s outros, mas eu
sei 0 que eu quero, isso eu sei”. Quando eu venho ao Ancora, néo
venho por acaso. Eu percebi que haveria um momento de um grande
conflito, que esta acontecendo agora e ainda ira durar por um tempo,
alids, nunca acabara. Esse conflito, esta inseguranca é natural, sdo
muitas pessoas. E bom que a gente pense que n&o se pode exigir
mais do que aquilo que ja se conseguiu. E ja conseguimos mais do
gue eu esperava, sobretudo nos primeiros oito meses - eu tenho tudo
escrito - depois houve um tempo de renovacdo, que se deu nas
férias. Quando regressamos em fevereiro deste ano houve um salto
qualitativo, e depois uma estagnacao muito grande e agora quase no
final do ano me parece que as pessoas estdo envolvidas de novo. E
um ciclo, mas o proximo salto é sempre superior ao Ultimo. E natural
gue aja retrocesso, que se gere angustia, inseguranga. Um projeto
humano é sempre moroso, ndo me assusta nada disto. Sei que ano
apos ano vai melhorar (informacédo pessoal®).

Pacheco procura sempre uma percepc¢ao esperancosa, dizendo aos

s

educadores que é preciso paciéncia e entreajuda, € preciso aceitar que outros
possam discordar e ter o seu tempo. A mesma esperanca € estimulada de outras

maneiras, como nesta carta mensal:

Paulo Freire, o grande educador brasileiro, era também o mestre da
esperanca. Esperanga é o que buscamos - a esperanca que Paulo
Freire nos ensinou ndo era a do verbo esperar, mas do verbo
esperancar. Por isso nés trabalhamos enquanto esperamos. Temos
esperanca no ser humano, esperanca nas novas geracoes,
esperanca de um pais sem as mazelas que o estragam e que
escondem a enorme riqueza de seu povo e de sua cultura. N6s no
Projeto Ancora esperamos como nos fala Paulo Freire em sua
Cancdo Obvia: esperamos trabalhando, sem dar ouvidos aos
desesperancados, desanimados e medrosos (ESCOLA PROJETO
ANCORA, dez. 2007).

Embora a instituicdo se esforce para superar seus impasses, percebe-se

gue em relagdo a autonomia, as mesmas dificuldades que sé&o enfrentadas com as

% Entrevista concedida para esta pesquisa, em dezembro de 2013, por José Pacheco.
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criangcas, ha em relacdo a alguns educadores. Os proprios educadores também
estdo em processo de compreensdo e de construgcdo dessa nova proposta de
educacao, que requer uma mudanca cultural - tanto pessoal como profissional - dos
que la estdo. Assim, os educadores, ao se considerarem agentes de transformacao
da realidade, compreendem que para que haja de fato transformacéo, eles também
se transformardo durante o processo - ndo s6 pelo conhecimento que forem
adquirindo, mas também porque a pratica fara com que eles tenham que estar
sempre revendo e reformulando seus conceitos e seus conhecimentos.

Para que isso seja possivel, eles se ajudam de modo diverso, em grupos
de estudo, de discussédo, trocas de e-mails e nas reunibes em que discutem
questbes didaticas, pessoais, politicas, de organizacdo, enfim, diversas. A
convivéncia entre eles vai além de seus horarios de trabalho, na tentativa de se
aproximarem empaticamente, de serem solidarios uns com os outros, de se
apoiarem na busca dos objetivos almejados. A pesquisadora participou de muitos
encontros/reunides, e percebeu a sensacdo de cansaco dos educadores - por um
lado parecem exaustos, por outro demonstram satisfacdo e comprometimento -
todos sabem que h& um longo percurso e que devem se dedicar, conforme afirmou
Paulo Freire, quando esteve a frente da Secretaria Municipal de Educacéo:

N&o se muda a 'cara' da escola por portaria. Ndo se decreta que, de
hoje em diante, a escola serd competente, séria e alegre [...] mudar a
escola implica um trabalho profundo e sério com os educadores, que
tem a ver com a questédo ideoldgica, com assumir compromisso, com
a qualificacéo dos profissionais, e este caminho é a dificuldade maior
a transpor. (FREIRE, 2000a, p. 97).

Os educadores da Escola Projeto Ancora se mostram engajados na
transformacao de si préprios e, ao mesmo tempo, trabalham para transformar o
modo de se trabalhar a educacao escolar — todos buscam uma educacao escolar
que tenha um propoésito elevado, e isto tem um claro sentido politico. Ao se
considerar agente de transformacéo, o educador da Escola Projeto Ancora declara
que sua atuacdo € politica. Na entrevista concedida para esta pesquisa, José
Pacheco foi categérico ao se posicionar politicamente: “eu assumo que o Projeto
Ancora é um projeto politico. Alias, € um projeto politico pedagdgico. Como disse

Paulo Freire: a educagcao muda as pessoas e as pessoas mudam a sociedade”
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(informacdo pessoal) . Na mesma entrevista, critica 0s tedricos que negam a

educacdo como um ato politico:

Eu passei por muitas situacdes na universidade em que eu trabalhei,
com tedricos que pensavam que a educacdo teria a funcdo de
transmitir a cultura e informacdes e n&o ser motor de transformagao
social. Os que defendem isto o fazem porque sdo tedricos, séo
pessoas que constroem sua tese sem nunca terem saido do conforto
do seu ar condicionado no seu gabinete de pesquisa e, quando vao a
escola, vdo como visitantes e ndo participantes. Quem esta no chéo
da escola, contextualizado no ambito da educacdo e ndo apenas da
escolarizacdo, percebe, como disse Paulo Freire, que toda educacéo
€ um ato politico: a atividade do professor ndo é neutra e a escola é
um veiculo de transmissdo de cultura, mas também de reproducéo
social - 0 ato ndo é neutro. Entdo, eu respeito estes tedricos, mas
considero a posi¢do deles um desacato. A escola ndo € neutra, ela
estd contextualizada, e ndo pode ser um gueto alheio a realidade
social.

Os educadores da Escola Projeto Ancora reconhecem que, tanto a acéo
politica quanto a educacédo, ndo se faz a margem dos riscos - dar conta da presenca
de riscos € tomarmos consciéncia do nosso modo de ser e de estar, disse Paulo
Freire na Pedagogia da Indignagao. Nas palavras dele: “ndao é possivel viver, e muito
menos existir, sem riscos. O fundamental € nos prepararmos para saber corré-los
bem” (FREIRE, 2000b, p. 79). Esperancosos, os educadores da Escola Projeto
Ancora se demonstram conscientes dos desafios a serem enfrentados. Conscientes
também de que certas coisas levam um tempo para se concretizar. Contudo, nédo
parecem se intimidar. Ao contrario, encorajam-se uns aos outros. Aprendem
enquanto fazem. “Aprender fazendo!”, é uma frase mencionada frequentemente
pelos educadores desta Escola. O aprender fazendo é uma aprendizagem em
contextos de exercicio da profissdo, e diz respeito ndo apenas ao modo de
estruturar uma pratica, mas também de construir teoria. O préprio Vygotsky afirma

que

A pratica pertence as raizes mais profundas da operacao cientifica e
reestrutura-a desde o inicio até o fim. E a pratica que coloca as
tarefas e € o0 juiz supremo da teoria; a pratica € o critério da verdade;
€ a prética que dita como construir conceitos e como formular leis
(VYGOTSKY, 1982, p. 388-389).

“ Entrevista concedida para esta pesquisa, em dezembro de 2013, por José Pacheco.
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Foi constatado no trabalho de campo que a principal transformacéo
requerida foi em relacdo a passagem da cultura autocratica para a vivéncia de uma
cultura participativa, democratica. Paulo Freire, ao se referir sobre a democracia, fez
questao de esclarecer que esta ndo acontece de uma hora para outra, por decreto,
mas é um processo. Ndo um processo de cima para baixo, e sim uma conquista
conjunta, coletiva, que exige diadlogo e poder de decisdo - um processo que faz parte
da propria humanizacdo do homem, da sua vocacgéo para ser mais (FREIRE, 2001).
Trata-se de uma vocacao que atua em condi¢bes concretas e que na sua praxis vai
partejando o novo, ja que o ser humano é um ser molhado de historia, “um ser finito,
limitado, inconcluso, mas consciente de sua inconclusdo. Por isso, um ser
ininterruptamente em busca, naturalmente em processo” (FREIRE, 2001, p.18).

E reconhecido entre os educadores da Escola estudada que, por mais
avancos que se possa ter, ndo ha um ponto estético, um rumo acabado, pré-
estabelecido, que se pretenda alcancar. Nao se trata disto porque as acdes e
pretensdes da Escola se revestem de um carater dinamico, de aprimoramentos,
mudancas, e dispositivos que, para serem implementados, séo - a todo 0 momento -
discutidos e pensados por todos participantes da Escola. Por outro lado ha, sim,
certo nimero de metas coerentes com o objetivo educacional e com a base
sedimentar de ideias pedagodgicas da Escola. Uma dessas metas é a celebracdo de
um Termo de Autonomia entre a Escola e a administracdo publica municipal,
pautada no que consta no artigo 206 da Constituicdo Federal e nos artigos 12, 15 e
23 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao.

Dentre outras coisas, esta meta se relaciona com a convicgdo de que
somente uma escola autbnhoma possibilita o desenvolvimento da autonomia dos
educadores, dos educandos e da comunidade. Se a escola ndo € autbnoma, o
educador ndo podera agir de modo autbnomo — 0 que requer que a escola assuma a
dignidade e a responsabilidade da autonomia. Assim, a Escola aspira - ela propria -
ser uma escola autbnoma. Para tanto, no dia trés de junho de 2013, encaminhou a
Secretaria Estadual de Educagdo um projeto requerendo ser uma escola autbnoma,
se entitulando como “escola particular gratuita” que deseja ser “escola publica
autbnoma”.

Com o Termo de Autonomia, espera ter autonomia para gerir a

implementagcdo de seu modelo pedagogico e de formas de avaliar adequadas aos
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interesses e capacidades dos educandos. Também requer autonomia para definir
critérios e regras de utilizacdo dos espacos, para determinar horério e regime de
funcionamento da Escola, para mobilizar recursos locais e suscitar a solidariedade
da comunidade para acOes de interesse dos alunos e comunidade educativa, entre
outras coisas (ESCOLA PROJETO ANCORA, 2013b). A Escola Projeto Ancora
declara que, a partir da celebracdo do Termo de Autonomia, pretende criar
condi¢cbes que favorecam a manutencao e o progressivo reforgo dos “pontos fortes”
e a superacgao dos “pontos fracos” da organizagcao e desempenho da escola. Como
sendo seus pontos fortes, descreve:

A preocupacao da escola em se constituir como inclusiva, em termos
pessoais, sociais e culturais; a diversidade de modos de atividade
pedagdgica (trabalho individual, em pequeno grupo, participagdo em
atividades coletivas, ensino mutuo e ensino direto); a adequada
articulacé@o entre objetivos e atividades correspondentes as diversas
areas curriculares e, principalmente, a filosofia subjacente ao projeto,
caracterizada por principios de desenvolvimento da autonomia e da
cooperacao entre os alunos - com a finalidade de educar para e na
cidadania. (ESCOLA PROJETO ANCORA, 2013b)

A partir da celebracéo do Termo de Autonomia, a Escola Projeto Ancora
aspira, entdo, a um conjunto de instrumentos e garantias que Ihe permita tirar pleno
proveito das potencialidades de um projeto e de um modelo organizacional de
gestdo democratica que, por declaracdo, ja exerce em seu cotidiano, em beneficio
dos alunos, das suas familias e da comunidade. A legislacdo estabelece o principio
do pluralismo de concepcdes pedagdgicas e da gestdo democratica, para a
superacdo de uma organizacdo educacional autoritaria e centralizadora. E
reconhecida pelos educadores a pertinéncia do termo de autonomia, jA que na
pratica a Escola vem se assumindo de modo autbnomo, propondo progressivamente
inovacgdes curriculares, pedagogicas e administrativas.

Dando origem a um modelo de organizacdo de escola que, em
muitos aspectos, diverge do modelo prevalecente de escola publica e
gue segue uma filosofia caracterizada por principios de
desenvolvimento da autonomia (ESCOLA PROJETO ANCORA,
2013Db).

Segundo Libaneo (2001, p. 115), “numa instituigdo a autonomia significa
ter poder de deciséo sobre seus objetivos e suas formas de organizacdo, manter-se
relativamente independente do poder central, administrar livremente 0s recursos

financeiros”. Ao pretender ser uma escola publica autbnoma, a Escola Projeto
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Ancora entende que a realizacdo da autonomia passa, igualmente, pela colaborag&o
entre pares, acontecendo como resultado de um clima geral de entreajuda, de
solidariedade. Trata-se de uma pedagogia consonante com a proposta freiriana, pelo
gue propde que

A participacdo ndo pode ser reduzida a uma pura colaboragcdo que
setores populacionais devessem e pudessem dar a administracdo
publica. Participacdo ou colaboracdo, por exemplo, através dos
chamados mutirdes por meio dos quais se reparam escolas, creches,
ou se limpam ruas ou pracas. A participacdo, para nds, sem negar
este tipo de colaboracdo, vai mais além. Implica, por parte das
classes populares, um ‘estar presente na histéria e né&o
simplesmente estar nela representadas’. Implica a participacdo
politica das classes populares através de suas representacdes no
nivel das opcdes, das decisdes e ndo s6 do fazer o ja programado.
Por isso é que uma compreenséao autoritaria da participacao a reduz,
obviamente, a uma presenca concedida das classes populares a
certos momentos da administracdo. Para nos, também, é que os
conselhos de escola tém uma real importancia enquanto verdadeira
instancia de poder na criacdo de uma escola diferente. Participagcdo
popular para nés ndao € um slogan, mas a expressao e, a0 mesmo
tempo, o caminho da realiza¢cdo democrética (FREIRE, 2000, p.75)

Deste modo, a Escola Projeto Ancora propde uma educacdo democratica,
e uma estrutura educativa organizada de modo diferente do modelo tradicional. No
entanto, ficou claro no decorrer do trabalho de campo que, embora a Escola declare
a democracia entre seus principios e busque a participacao de todos nas decisdes, 0
propdsito ndo é se encerrar - no interior de um prédio escolar - como uma “escola
democratica”. A Escola compreende que para alcancar seus propésitos elevados e
desafiadores - de uma transformacao profunda na educacéo e na sociedade - ndo é
suficiente empregar a¢des dentro de um espaco fechado. Sua aspiracdo é de que as
acOes educativas saiam dos “portdes” da Escola, de que as aprendizagens
acontecam nos locais em que se vive e ndo apenas dentro dos muros da entidade,
de modo a alcancar a comunidade e fortalecé-la.

Até mesmo sobre a possibilidade de uma escola ser democratica, alguns
educadores da Escola levantam diversos questionamentos. O educador José
Pacheco, na entrevista que concedeu para esta pesquisa, falou sobre
impossibilidade da democracia nas escolas. O primeiro motivo que ele apresentou
foi pautado na prépria LDB, que versa sobre a competéncia do Estado brasileiro,
que tem a obrigacdo de garantir educacdo a todos e, no entanto, ndo garante a

educacdo de nem um terco da populagcédo. O capitulo deste trabalho que abordou os
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principios e fundamentos das escolas democraticas, mostrou que garantir educacao
a todos é compreendido como um aspecto necessario das escolas democréticas,
mas s6 0 acesso ndo é considerado suficiente para a efetivagcdo da democracia -
também se considera que todos os jovens tém direito a todos os programas da
escola e a seus frutos de valores (MOGILKA, 2003).

Paulo Freire, em sua obra “Educacdo na Cidade”, vai além ao se
posicionar a respeito das vagas escolares, que sao insuficientes em muitos estados
e cidades brasileiras. O autor afirma categoricamente que muitos dos que
conseguem entrar na escola, séo “expulsos” dela. No dizer de Paulo Freire (2000a,
p. 50-51):

Em primeiro lugar, consideramos o nidmero assombroso de criangas
em idade escolar que “ficam” fora da escola, como se ficar ou entrar
fosse uma questdo de opcdo. S&o proibidos de entrar, como mais
adiante muitas das que conseguem entrar sdo expulsas e delas se
fala como se tivessem se evadido da escola. N&o ha evaséo escolar,
h& expulsao.

José Pacheco, para falar da impossibilidade da democracia na escola,
também levantou a questdo das burocracias, que impedem a efetivagcdo da
democracia. A burocracia é considerada, por ele, como sendo fruto de uma
concepcao de poder bastante distinta da ideia da autogestdo escolar. Vimos no
corpo teodrico deste trabalho que as escolas democraticas criticam a burocracia, e
buscam um novo direcionamento das relacbes de trabalho, com uma maior
valorizacdo do comportamento do individuo e uma proposta de reducdo nas
posturas normativas e descritivas, valorizando, sobretudo, uma gestdo horizontal
(COSTA, 2000). Contudo, a democracia exige uma horizontalidade que fica dificil no
ambiente escolar, j& que os estatutos ndo séo horizontais.

Na entrevista que concedeu para esta pesquisa, José Pacheco expbe
que, no interior das escolas democraticas, o que mais se vé sdo decisbes que
costumeiramente acabam caindo na “ditadura da maioria”, o0 que consequentemente
subjuga a minoria. Por outro lado, o educador defende a democracia na escola,
guando esta se assume na qualidade das relacdes que se estabelecem, do aprender
com o outro, do respeitar o outro, pensando que tudo é dialético e incerto,
explorando dispositivos e cuidando das articulagdes dialdgicas. Para José Pacheco,

a énfase maior da democracia, e a possibilidade desta no interior da escola, se da a
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partir da qualidade das relagbes — ele afirma que € possivel ter “relagbes
democraticas” no interior da instituigao escola.

Se por um lado a Escola Projeto Ancora ndo tem como finalidade ser uma
escola democrética, por outro, ela exerce uma educacdo democratica no sentido de
um trabalho pedagogico pautado em principios democraticos. Propfe-se uma
educacdo de criangas, jovens e adultos (dos proprios educadores), que os tornem
sujeitos da sua histéria. A preocupacao desta Escola esta em promover condi¢cdes
para o livre fluxo de ideias e da reflexdo critica para avaliar problemas e politicas e,
com isso, restabelecer o direito do ser humano de pronunciar o mundo, transforma-lo
e se humanizar. H4 em sua proposta pedagdgica um compromisso com a
humanidade - um compromisso amoroso, €tico, esperancoso, em relacdo as
possibilidades de libertacdo, humanizacédo e democratizacdo. Com este propoésito, 0s
educadores do Projeto Ancora aspiram trabalhar a Escola e o servico de Assisténcia
Social em “Comunidades de Aprendizagem”, se consolidando enquanto Cidade
Educadora. Trata-se de uma a proposta revolucionaria, que sera mais bem explicada

na parte do trabalho a seguir.
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Capitulo 7 - Comunidades de Aprendizagem

Escola, no futuro, sera um centro comunitario. A
escola ndo se reduzird a um lugar fixo murado.
(Lauro de Oliveira Lima).

O trabalho de pesquisa de campo mostrou que a Escola Projeto Ancora,
em sua filosofia pedagdgica, prope um modelo organizacional de gestédo
democrética, e uma reorganizacdo das estruturas educativas, de modo a criar
condicBes para o desenvolvimento da autonomia dos educandos. A Escola aposta
em uma educacdo que favoreca o desenvolvimento de cidaddos conscientes de
suas capacidades para construir coletivamente uma sociedade justa, equilibrada e
sustentavel. Por essa razdo, os educadores pensam a educacdo a partir das
comunidades a que serve - visam processos de aprendizagem que alcancem as
comunidades, fortalecendo-as e transformando-as. Sua aspiracao € de que as acdes
educativas saiam dos “portdes” da Escola, de que as aprendizagens acontecam nos
locais em que se vive e ndo apenas dentro dos muros da entidade. O propdsito
educacional da Escola é democratico, mas nédo se trata de vivenciar a democracia
apenas em um espaco fechado - no interior de um prédio escolar -, mas sair dos
muros da entidade, por meio da criagdo de Comunidades de Aprendizagem.

Para compreender melhor o conceito de Comunidade de Aprendizagem
da Escola Projeto Ancora, é importante relembrar a parte deste trabalho que tratou
da gestacdo da Escola. Desde a sua fundacdo, o Projeto Ancora pretendeu se
consolidar enquanto Cidade Ancora, e por vezes pensou sobre o conceito de
comunidade, como se pode ver nestre trecho de uma carta mensal.

[...] Comunidade, segundo o dicionario Houaiss, quer dizer, entre
outras coisas, comunh&do; concordancia; harmonia; conjunto de
individuos organizados com algum trago de unido; populacéo ligada
por interesses comuns ou que partilha interesse comum. [...] De uns
tempos para cé temos visto nascerem grupos de gente que ndo mora
em comunidades a se organizarem em torno de um interesse
comum. O aquecimento global esta fazendo individuos que vivem
solitarios e fechados em seus carros, casas e condominios, a se
unirem em busca de solu¢cdes para um problema que estédo
entendendo como ameacador a vida. O individualismo nao tem futuro
num mundo ameacado e as pessoas descobrem o que os pobres ja



187

sabem: que é preciso estar unido para enfrentar um inimigo comum.
Veremos um dia condominios virarem comunidades. [..] Um
condominio podera se organizar para fazer em comum as compras
de alimentos, ganhara no pre¢o e no tempo. Um condominio podera
se organizar para que uma educadora cuide de algumas criancas
gue néo precisardo se deslocar para creches. Os moradores poderao
se organizar para irem juntos para o trabalho. Poderdo ter uma horta
coletiva. Poderdo se auto-ajudar ao conhecerem os problemas uns
dos outros. Tudo isso é possivel! Para se tornar realidade € preciso
vontade, essa vontade sO acontece quando estamos no abismo,
guando a vida estd ameacada, quando estamos desesperados. A
consciéncia de que pereceremos se hao agirmos nos obriga a nos
organizar. E o lado positivo da catastrofe. J4 est4d comecando.
(PROJETO ANCORA, set. 2009).

Em seu primeiro Planejamento Estratégico, no ano de 1998, quando se
propunha ser Cidade Ancora, o ideal que a entidade perseguia era o da utopia das
cidades justas, democraticas, produtivas e sustentaveis - o que rompe com 0
controle politico das elites. A primeira missdo da entidade foi "ser um espaco de
aprendizagem, vivéncia e multiplicacdo da cidadania” (PROJETO ANCORA, 1998).
No espaco do Projeto Ancora, criancas e jovens viveriam essa experiéncia -
de novas praticas cidadas, culturais e politicas - e multiplicariam em sua familia,
comunidade e cidade. Pretendia-se trabalhar para a construcdo de uma capacidade
social de criar embrides para a superacéao e transformacdo da concepcao de cidade
como sistema de desigualdades.

O termo Cidade Ancora foi inspirado no conceito de Cidade Educadora.
Tal conceito se consolidou na década de noventa, em Barcelona e Espanha, com o
primeiro congresso sobre Cidades Educadoras (desenvolvido pelo Centro de
Investigagdo Social e Educativa — CREA). O movimento foi centrado inicialmente na
democratizacdo da gestdo e no planejamento participativo (TOLEDO, FLORES;
CONZATTI, 2004). Posteriormente, se estendeu para alcancar propoésitos elevados
como a construcdo de relagdes sociais humanas e intersubjetivas novas, e a
melhoria da qualidade de vida - o que inclui uma vida saudavel material, espiritual,
social, etc., para todos (GADOTTI; PADILHA; CABEZUDO, 2004).

Moacir Gadotti, professor titular da Universidade de Sao Paulo e Diretor
do Instituto Paulo Freire trata do assunto Cidade Educadora, defendendo que uma
escola pode ser considerada cidade educadora quando ela exerce uma funcéo de
educacdo para e pela cidadania - cidadania essencialmente como sendo
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consciéncia de direitos e deveres e exercicio da democracia. S6 pode ser chamada
de escola cidadd uma escola que dialogue com a cidade, uma escola apropriada
pela populacdo da cidade a que pertence (GADOTTI, 2004). Em outras palavras,
para uma escola se consolidar como Cidade Educadora, precisa promover e
desenvolver o protagonismo de todos — criangas, jovens, adultos, idosos — na busca
de um novo direito, o direito & Cidade Educadora.

O movimento mundial de Cidades Educadoras foi bastante estudado pelo
Projeto Ancora. Contudo, apesar de ter suporte tedrico dos trabalhos realizados pelo
CREA da Universidade de Barcelona, os propositos da Escola Projeto Ancora néo
sao iguais aos do movimento. Existem pontos de contato com o0 movimento, mas faz
o caminho inverso a esse que esta sendo feito na Espanha - e em alguns outros
locais: ao invés de trazer a comunidade para a escola, a escola é que se faria nos
espacos da comunidade - a Escola Projeto Ancora entende que a escola é
comunidade, e se a escola € comunidade, a comunidade é escola.

Além de aproveitar o suporte tedrico das Cidades Educadoras, o conceito
de Comunidade de Aprendizagem da Escola Projeto Ancora se apdia em praticas
educativas decorrentes da ruptura paradigmética operada na Escola da Ponte na
década de 1970, e em conclusdes de estudos realizados na Escola da Ponte. Trata-
se de um projeto educativo como ato coletivo, sempre considerando o quadro de um
projeto local de desenvolvimento, consubstanciado numa légica comunitaria, e que
pressupbe a crenca no ser humano como “condicdo prévia, indispenséavel, a
mudanca revolucionaria. Uma revolucdo se reconhece mais por esta crenga no
povo, que o engaja, do que por mil acbes sem ela (FREIRE, 1983, p. 51).

O conceito de Comunidades de Aprendizagem também se pauta nos
principios da Aprendizagem Dialdgica, formulados por Ramén Flecha (1997), com
base nas elaboracfes sobre didlogo formuladas por Paulo Freire (1994, 1988, 2000),
no que propde a defesa de uma acéao libertadora da opressao social, dialégica, em
gue todo ser humano se torne senhor de si, autbnomo, consciente, sujeito da
histéria. De acordo com educador, o aluno deve conhecer-se enquanto sujeito e
conhecer os problemas que o aflige no dia-a-dia. Trata-se de um aprender que nao
se da tentando “depositar numa cabega vazia uma porcdo de conhecimento.
Conhecer é um ato que é a-pren-di-do existencialmente, na existéncia, no cotidiano,
pelo conhecimento local” (ARAUJO FREIRE, 1998, p. 10).
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A construgdo do conceito de Comunidades de Aprendizagem também
aproveita os contributos do educador Lauro de Oliveira Lima. Na perspectiva do
educador, cada membro da comunidade - além da responsabilidade pessoal e social
- tem compromisso com as novas geracdes - € a comunidade inteira que educa as
novas geracgdes, a escola é apenas um polarizador (LIMA, 1980). O educador
propde que s6 ha uma maneira para que todos os individuos possam participar
criativamente da construcdo social: através da liberdade de decisdo no grupo. Lima
(1984) afirma, ainda, que quanto maior for a relacdo de mando/obediéncia
(heteronomia), menor sera a de participacdo - o que equivale dizer que quanto maior
for a possibilidade de cooperagéo, maior serd a possibilidade de o individuo atingir a
"abertura para todos os possiveis" (LIMA, 1984, p. 110).

Dentre outras coisas, a criacdo de Comunidades de Aprendizagem visa
efetivar na comunidade espacos de aprendizagem onde todos participem - um
espaco de decisdo coletiva e democrética. A proposta pedagoégica da Escola Projeto
Ancora é assente na pratica decisoria, pela crenca de que s6 “ha e pela decisdo
poderemos nos constituir como homens e mulheres intervenientes, capazes de fazer
parte ativa do mundo a que pertencemos, ao invés de sermos meros espectadores”
(FREIRE, 1997, p. 60). Neste sentido, o pacto social para uma transformacgao
cultural sera possivel quando os individuos forem capazes de estabelecer
cooperativamente suas regras, e a moral do dever for substituida pela moral da
cooperacao, assim como a relacdo mando/obediéncia for substituida pela lideranca
emergencial, as ordens dadas por um chefe forem substituidas pela livre deliberacédo
e 0s prémios e castigos forem substituidos pelo grupo-analise, em que o
agrupamento toma consciéncia de seu proprio desempenho (LIMA, 1984).

Para o Projeto Ancora, isso caminha na direcdo de um sonho, que é o de
levar, através da educacao, um novo modelo de sociedade para todo o Brasil — diz
respeito a uma proposta de transformacdo cultural, em que as pessoas se
responsabilizem pelo seu entorno, sejam solidarias, fraternas e capazes de dialogar
e agir sobre o bem comum. Os educadores da Escola Projeto Ancora entendem que
a criacdo de Comunidades de Aprendizagem possibilitaria a promocéao de condi¢des
que viabilizariam a cidadania, por meio da socializacdo de informacdes, de
discussdes, gerando uma nova mentalidade, uma nova cultura. Este entendimento

faz das intencdes educacionais desta Escola, o préprio processo de humanizacao,
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que considera ndo apenas a historia existente, mas também uma histéria possivel de
ser construida. Construida com o povo, sempre considerando que a luta pela
transformacao social ndo pode ser uma luta de determinado grupo social, embora
possa comecar por certo grupo: o dos oprimidos - ou o das chamadas minorias - que

é o publico atendido pela Escola Projeto Ancora.

As chamadas minorias, por exemplo, precisam reconhecer que, no
fundo, elas sdo a maioria. O caminho para assumir-se como maioria
estd em trabalhar as semelhancas entre si e ndo s6 as diferencas e
assim, criar a unidade na diversidade, fora da qual ndo vejo como
aperfeicoar-se e até como construir-se uma democracia substantiva,
radical (FREIRE, 1994, p.154).

Aqui vale lembrar o que nos alertou Dowbor: “a realidade néo é fatiada
em setores: a qualidade de vida é um processo integral” (2005, p. 203). O desafio é
grande, pois propde mais do que tratar de uma fatia da realidade, ou da sociedade.
Além disso, o trabalho deve ser realizado junto com a comunidade e ndo para a
comunidade.

[...] tem de ser forjada com ele (o oprimido) e ndo para ele, enquanto
homens ou povos, na luta incessante de recuperacdo de sua
humanidade. Pedagogia que faca da opressédo e de suas causas
objeto da reflexdo dos oprimidos, de que resultarda o0 seu
engajamento necesséario na luta por sua libertagdo, em que esta
pedagogia se fara e refard (FREIRE, 1983, p. 32).

A pretensdo é de, entre outras coisas, reforcar nas pessoas elementos
opostos a passividade, ao paternalismo, ao assistencialismo. Ou seja, ndo se trata
de se solidarizar a causa dos oprimidos / vulneraveis - postura que nao pode mudar
em nada a realidade, pois esta baseada em uma relacéo assistencialista. Colocar-se
em postura de agente de transformagdo ndo se resume em solidarizar-se. A
solidariedade verdadeira estd em entender a luta ndo como a batalha do outro - do
oprimido / vulneravel -, mas como um objetivo também do agente de transformacao.
Paulo Freire assim descreve:

Solidarizar-se com eles é mais que prestar assisténcia a trinta ou
cem, mantendo-os atados, contudo, & mesma posicdo de
dependéncia. Solidarizar-se ndo é ter consciéncia de que explora e
‘racionalizar” a sua culpa paternalista. A solidariedade, exigindo de
quem se solidariza que “assuma” a situagdo de que com quem se

solidarizou, pede uma atitude radical (1983, p. 36).
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Lauro de Oliveira Lima (1980) compara o paternalismo com a dominagéo.
Ele diz que todo dominador é, no fundo, um pai - carinhoso ou brutal, como podem
ser os pais. O educador expde que as funcdes basicas do pai, enquanto o filho ainda
€ dependente, sdo as mesmas que correspondem ao funcionamento de todo
organismo: alimentar, proteger e desenvolver o filho. Ao transpor para o nivel
sociocultural, o autor coloca trés tipos basicos de dominacdo: econbmica
(alimentacado), educacional (desenvolvimento) e politica (defesa). Quando o filho
adolescente manifesta os primeiros sintomas de rebeldia pela independéncia, os
pais invocam sua “obrigacdo” de alimentar, orientar e defender o filho, a seu ver
“ainda” incapaz de sobreviver de forma autbnoma.

Assim, no nivel sociologico, pode-se pensar a nocdo da paternidade em
gue uma classe social “mais sabia” possa gerir o restante da sociedade com os
argumentos de desenvolvimento (alimentacdo), seguranca (defesa) e pureza
ideoldgica (orientacdo) - argumentos que mascaram a dominacao, e que também
sdo usados por tiranos. Esta dominacéo se revela, ainda, em trés sistemas basicos
existentes na sociedade: o que compreende a posse dos meios de producao
(dominagdo econbmica), o que compreende a ideologia do grupo (religido,
educacdo, costumes, etc), e o0 que compreende a organizacdo social (poder
ideolégico). O grande pai, pois, € o poder politico, sendo a democratiza¢do do poder
politico o grande desafio para o amadurecimento, independéncia e autonomia das
pessoas e da sociedade (LIMA, 1980).

Assim, contraria a uma proposta paternalista, a Escola Projeto Ancora
entende que o educador engajado nédo pode se limitar a conscientizar dentro da sala
de aula. Devera aprender a se conscientizar com as massas, como disse Paulo
Freire em muitos momentos (FREIRE, 2001). Na perspectiva democratica, se
constitui de um trabalho do homem com o homem, e nunca um trabalho
verticalmente do homem sobre o homem ou assistencialista do homem para o
homem, sem ele. Isso pressupde um comprometimento real, como parte da
comunidade, trabalhando junto com as pessoas ha geragcdo de um desenvolvimento
sustentavel - em todos os sentidos: ambiental, econémico, cultural, politico, etc.

A proposta € a formacéo de cidadaos para que se tornem conhecedores
de seus direitos, deveres e possibilidades -, conhecedores também de seus pontos

fracos - e promotores das solugdes para seus problemas. Essa questdo é central na
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praxis freireana, e exige confianca no povo, exige que todos sejam sujeitos no
processo de libertacdo e democratizacédo da sociedade (FREIRE, 2000). Na medida
em que desenvolve maior respeito a sociedade, a partir do conhecimento e da
identificacdo com o entorno, espera-se que cada pessoa na comunidade empreenda
uma acao participativa e transformadora na propria cidade (CABEZUDO, 2006).

Ao se propor a intervir na realidade, por meio da aprendizagem, a Escola
Projeto Ancora entende que ndo pode se limitar ao espaco de um prédio escolar. No
prefacio da obra “Educacdo e Mudanga”, de Paulo Freire (2006), Moacir Gadotti
critica a tradicdo pedagdgica, que insiste em limitar o pedagogico a sala de aula,
propondo um questionamento sobre esta pratica ser uma tentativa de controle ndo

apenas ideologico, mas até espacial. Nas palavras dele:

Abrir os muros da escola para que ela possa ter acesso a rua, invadir
a cidade, a vida, parece ser acao classificada de “nao-pedagégica”
pela pedagogia tradicional. A conscientizagédo sim (até certo ponto),
mas dentro da escola, dentro dos “campi’ das Universidades!
Enquanto os “grandes debates”, os “seminarios revolucionarios”
permanecerem dentro da escola, cada vez mais isolada dos
problemas reais e longe das decisdes politicas, ndo existird uma
educacdo libertadora. Compreendendo esta estratégia, o
professorado brasileiro invade hoje as ruas, sai da escola, lutando
por melhores condi¢des de ensino e de salario, certo de que, assim
fazendo, esta também fortalecendo a categoria e trans-formando a
sociedade civil numa sociedade mais resistente a dominagéo.
(GADOTTI, In: FREIRE, 1997, p. 4).

Na primeira pagina do artigo “Educacao e Desenvolvimento Local”, escrito
em 2006, Ladislau Dowbor esclarece a importancia de uma préatica educativa atuante
na comunidade:

Esta visdo de que podemos ser donos da nossa propria
transformagdo econdmica e social, de que o desenvolvimento ndo se
espera, mas se faz, constitui uma das mudancas mais profundas que
esta ocorrendo no pais. Tira-nos da atitude de espectadores criticos
de um governo sempre insuficiente, ou do pessimismo passivo.
Devolve ao cidaddo a compreensao de que pode tomar o seu destino
em suas maos, conquanto haja uma dinamica social local que facilite
0 processo, gerando sinergia entre diversos esforcos. A idéia da
educacéo para o desenvolvimento local esta diretamente vinculada a
esta compreensao, e a necessidade de se formar pessoas que
amanha possam participar de forma ativa das iniciativas capazes de
transformar o seu entorno, de gerar dindmicas construtivas. Hoje,
guando se tenta promover iniciativas deste tipo, constata-se que néo
s0 0s jovens, mas inclusive os adultos desconhecem desde a origem
do nome da sua propria rua até os potenciais do subsolo da regido
onde se criaram. Para termos cidadania ativa, temos de ter uma
cidadania informada, e isto comeca cedo. A educacdo nado deve
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servir apenas como trampolim para uma pessoa escapar da sua
regido: deve dar-lhe os conhecimentos necesséarios para ajudar a
transforma-la.

Dowbor também propde que quando o conhecimento se torna um
elemento chave de transformacéo social, a propria importancia da educacdo muda
qualitativamente. O autor sugere que faca parte da pratica educativa o estudo da
realidade local - a cultura de origem dos seus imigrantes, os seus problemas
econdmicos e sociais, 0 meio ambiente local e assim por diante (DOWBOR, 2005).
Neste contexto, a experiéncia democratica € o meio para que, junto com as pessoas,
seja possivel construir as condicdes necessarias a criacdo de um comportamento
participante, que leve “a feitura de nossa sociedade, com ‘nossas proprias maos’, o
que caracteriza, para Toqueville, a esséncia da propria democracia” (FREIRE, 1979,
p. 66).

Para a Escola Projeto Ancora, as Comunidades de Aprendizagem séo,
também, um modo de alterar a organizacdo das escolas, a partir do entendimento de
que escolas sao pessoas e espacos de aprendizagem - a escola é espaco-tempo de
relacfes sociais (PACHECO, 1995). Além disso, entende-se que a educacdo nao
pode se processar em abstrato, mas deve passar por uma gestéo diferente de um
mesmo curriculo, para que os alunos nao interiorizem incapacidades, para que nao
se vejam negativamente nem como alunos nem como pessoas (PACHECO, 2012).
Esta escola deixa, portanto, de ser uma escola “lecionadora”, para ser cada vez mais
construtora de saberes e conhecimentos socialmente significativos, o que é
sustentado pela prépria proposta dos Parametros Curriculares Nacionais,

Ndo basta visar a capacidade dos estudantes para futuras
habilidades em termos das especializagbes tradicionais, mas antes
trata-se de ter em vista a formacao dos estudantes em termos de sua
capacitacdo para a aquisicAo e o desenvolvimento de novas
competéncias, em funcdo de novos saberes que se produzem e
demandam um novo tipo de profissional, preparado para poder lidar
com novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos
ritmos e processos. Essas novas relagdes entre conhecimento e
trabalho exigem capacidade de iniciativa e inovacdo e, mais do que
nunca, “aprender a aprender”. Isso coloca novas demandas para a
escola. A Educacao basica tem assim a funcdo de garantir condicdes
para que o aluno construa instrumentos que 0 capacitem para um
processo de educagéo permanente (BRASIL, 1998 , p.34 e 35).

Assim, a educacio que a Escola Projeto Ancora propde é no sentido de

ajudar as criancas a entenderem o mundo e a se realizarem como pessoas, para
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além do tempo de escolarizagdo - 0 que escapa das leituras restritas as situagdes
classicas de ensino, e que se aproxima do entendimento freireano tanto da leitura da
palavra escrita como da leitura do mundo. A premissa € de que as Comunidades de
Aprendizagem possibilitariam aos educandos experiéncias que lhes permitiriam
ganhar consciéncia de si como ser social-com-0s-outros, ja que, a partir de um
projeto educacional colaborativo, as comunidades seriam envolvidas de modo a
trabalhar suas préprias identidades, seus conhecimentos (“saberes e fazeres”),
interesses, desafios e necessidades.

Pressupde-se, portanto que, empregando novos conhecimentos e formas
de cooperacdo, as comunidades poderdo alcancar seu desenvolvimento
socioecondmico, criativo, cultural e organizacional. Isto levaria a formacédo de redes
colaborativas de aprendizagem, que propiciem o estreitamento de relagdes dentro
das comunidades e dessas com outros parceiros, e que potencializem suas
possibilidades de desenvolvimento local. E educacéo para a tomada de consciéncia,
0 que faz com que o sujeito ocupe uma postura critica diante de seus problemas,
uma postura de decisdo e de responsabilidade social e politica, que leva a insercao
dos sujeitos na histéria, ndo como espectadores, mas como autores (FREIRE,
2006). E de fato um ideal - presente no Projeto Ancora desde a sua fundacio -
alimentado no decorrer dos anos, e que agora comeca a se efetivar.

Com o apoio da Petrobras, a orientacdo do Professor Pacheco e o
suporte teérico de educadores brasileiros, a Escola Projeto Ancora tem a intencéo
de se transformar em uma “incubadora” de Comunidades de Aprendizagem. O
trabalho ja iniciou e leva o nome de “Cidade Educadora Ancora”, embora — como ja
citado — faca o caminho inverso que o movimento das Cidades Educadoras propde.
Ou seja: ndo se trata de trazer a comunidade para a escola, mas de fazer da
comunidade a propria escola: uma Comunidade de Aprendizagem.

Atualmente, “Cidade Educadora Ancora” é o nome do trabalho realizado
pela Escola Projeto Ancora, que visa a criagdo de 3 prototipos de Comunidades de
Aprendizagem. O trabalho iniciou com reunides para melhor compreensdo da
proposta e da visdo de cada um. A primeira reunido aconteceu em uma terca-feira,
no dia 20 de agosto de 2013, com a participacao de 11 educadores. A pesquisadora

também esteve presente nessa reunido, que teve como objetivo verificar o que os
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envolvidos entendiam previamente como sendo Comunidades de Aprendizagem, de
modo a afinar ideias e iniciar o trabalho.

Algumas das respostas que surgiram para a pergunta “o que vém a sua
mente quando vocé pensa em comunidade de aprendizagem?”: “Penso que € uma
forma de potencializar a capacidade dos lugares de ensinar, de aprender”,
“Comunidade: pessoas que tem algo em comum. Quais sdo os sonhos e desejos da
comunidade? Como eles podem realizar seus sonhos? N&ao apenas atuar em
problemas, mas também atuar em sonhos e desejos”; “Penso na ideia de que todos
consigam atingir a consciéncia de que podemos aprender em todos os lugares”;
“Ideia a gente tem, boa vontade a gente tem, eu fico preocupada com as praticas.
Teremos que aprender a lidar com a comunidade. Estou preocupada com o ‘como’.
Nao estamos no paraiso, ndo € uma coisa ideal. Mudar praticas, mudar atitudes”; “O
que nés estamos fazendo hoje - na Escola - é lindo, mas se ndo partimos para a
comunidade, isso serd estéril. Nés acabamos encerrando a crianga num espacgo que
nao é real. Ela ndo vive aqui, o problema existe la onde ela esta - estamos
desconectados da realidade. Aprendizado dentro da escola por mais que seja lindo,
falta realidade”; “A comunidade de aprendizagem pode unir as pessoas, criar lagos”.
“Criar a consciéncia de que a comunidade é um espaco de aprendizagem,
compartilhar a consciéncia de que a escola é toda a comunidade. O que se pode
aprender na escola que nado se pode aprender fora dela?”; “Temos que estudar
nossa comunidade, pois é ela que nos torna quem somos, nhdo podemos nega-la
nem exalta-la”; “O Ancora faz parte da comunidade e tem dentro da sua estrutura
uma ideologia muito forte, politica”; “Quando as comunidades muito carentes ficam
na vivéncia do cotidiano, sem reflexdo, elas perdem a capacidade do agir politico.
Agente fica no limite do cotidiano, se perdemos a capacidade de nos reunir e pensar
juntos”; “E preciso uma tribo inteira para educar cada crianca. Na verdade, uns aos
outros. Que todas as pessoas consigam educar!”.

Em todas as tercas-feiras seguintes — durante todo o periodo de pesquisa
de campo -, depois de finalizada as atividades na Escola, um grupo se relne para
estudos e discussbes sobre o andamento do trabalho. A Escola Projeto Ancora
assume, com isso, um compromisso com o desenvolvimento da comunidade e sua
consequente “autonomia”. Uma acao coletiva como essa, carrega a esperanca de

avancos na organizagdo social por meio do aprimoramento das regras de
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convivéncia social. As pessoas, em suas comunidades, poderdo aprender oficios,
criar sustentabilidade ambiental, social, para encontrar novas formas de se fazer e
de viver, para criticar e avaliar num constante circulo virtuoso as solucdes e as
problematicas, os saberes e fazeres compartilhados (ESCOLA PROJETO ANCORA,
2014). Espera-se com isso, que as pessoas complementem umas as outras,
promovendo juntas espacos de aprendizagem em que todos possam ser
educadores comunitarios e multiplicadores de iniciativas de aprendizagem
colaborativa em outros espacos educativos, que ndo apenas as escolas, formando
também uma rede de educadores-aprendizes voltados para o empreendedorismo
social e comunitério.

Nas Comunidades de Aprendizagem a participacdo ativa na
elaboracdo do projeto educativo se abre a toda a comunidade e,
especialmente, as familias que sdo protagonistas e, nesse sentido,
responsaveis pela educacéo de seus filhos e filhas. Rompe-se com a
visdo tradicional, segundo a qual a transmissdo do conhecimento se
concebe exclusivamente desde a figura do professorado e se
incorpora 0 saber do resto das pessoas implicadas no projeto
(ELBOQOJ et al, 2002, p. 29).

No livro “Tecnologias do conhecimento: os desafios da educagéao” (2013),
Dowbor comenta que 0 acesso e a integracdo entre os diversos espacos
educacionais que existem na comunidade, possibilitam mais profundamente o
resgate da cidadania e estimula um processo cujo movimento pode ajudar a criar um
ambiente cientifico-cultural que leva a ampliacdo de um leque de opcdes, e reforca
as atitudes criativas do cidadao. De acordo com o autor, uma visdo mais comunitaria
e socialmente enraizada dos processos educativos nos permite desenvolver
atividades articuladas em redes horizontais interativas.

Além disso, o desenvolvimento de espac¢os participativos locais, e o
resgate do controle dos espacos do conhecimento pela sociedade civil, colocam o
conhecimento a servigo do desenvolvimento social e do enriquecimento cultural mais
amplo. Com isso, modifica-se a fungcédo do educando, que deve se tornar sujeito da
propria formacao, frente a diferenciacdo e riqueza dos espacos de conhecimento
nos quais podera participar (DOWBOR, 2013). A educacao vista neste prisma tende
a se tornar orientada pela demanda, sendo que construir o seu préprio universo de
conhecimento passa a ser uma condicdo central da insercdo social das pessoas.

N&o se trata mais de gerar o curriculo adequado a partir de instancias "superiores”,
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mas de se adaptar ao que o aluno efetivamente necessita, nos seus diversos eixos
de interacdo com o mundo.

O primeiro passo pratico do trabalho da Comunidade de Aprendizagem se
deu com a execugao de um “mapeamento participativo”, onde foram identificados
‘pontos de aprendizagem” na comunidade, com o propésito de servirem para a
criagédo de algumas “pontes digitais” **. As Comunidades de Aprendizagem podem
assumir a forma de rede social fisica ou de rede virtual, de modo a facilitar o
encontro entre as pessoas e 0 acesso as informacdes. No artigo “Politicas nacionais
de apoio ao desenvolvimento local”’, Dowbor (2005) afirma que a informagao bem
organizada e disponibilizada, constitui um poderoso instrumento de autorregulagéo
na base da sociedade, pois todos 0s atores sociais passam a tomar decisdes mais
bem informadas. Além disso, pessoas pouco informadas se véem frequentemente
privadas dos seus direitos. Segundo a UNESCO (1995), ha uma grande diferenca
entre ter um direito e poder exercé-lo - o acesso a informacéo é vital, inclusive, para
o cidaddo poder ter acesso aos outros direitos humanos. Pretende-se informar as
comunidades, de modo a empodeira-las, conscientizando-as a respeito de seus
direitos e deveres.

Contudo, a proposta da Escola Projeto Ancora é de que qualquer trabalho
que seja feito junto com a comunidade parta das criangcas, de seus Projetos de
Aprendizagem, para posteriormente envolver o maior numero de participantes
possivel na comunidade. Neste sentido, o primeiro trabalho efetivo partiu de um
Projeto de Aprendizagem desenvolvido por algumas criangas, sobre o lixo na rua. O
problema do Projeto das criangas foi “acabar com o lixo da minha rua”. A maneira de
pensar o cuidado com o lixo e a poluicdo foram as questdes cruciais.

Para desenvolver seu Projeto de Aprendizagem, com a ajuda dos
educadores, as criangcas tracaram um caminho a ser seguido, levantando os
“saberes e fazeres” necessarios para resolver o problema. As criangas foram
estimuladas a aprender sobre a producado do lixo, sobre as solugfes ja encontradas,
aprender a fazer célculos, estudar uma estratégia de coleta de lixo, fazer relatorios,

etc. Quando a crianca aprende que o lixo é também de responsabilidade dela, abre-

“1 Alguns espacos especialmente identificados na Comunidade terdo um sistema digital
integrado ao do Projeto Ancora, de forma que sejam “aproveitados” ao maximo por todos
que ali estiverem e por todos que também estejam no espaco fisico do Projeto Ancora,
ampliando desta forma as ac¢fes e os espacos da Comunidade de Aprendizagem.
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se uma compreensdo ampla, e nao focalista. O que se aprende, como
consequéncia, é rico em possibilidades pedagodgicas e curriculares, além de cumprir
um papel mais articulador da cultura, mais agregador das pessoas.

Tornando-se mais “companheiras”, as pessoas poderdo se unir para a
transformacao da realidade em que vivem. Pretende-se que tudo seja compartilhado
e cada membro da comunidade é convidado a ajudar. Na busca por solu¢des, cada
crianca precisa abrir caminho para a identificacdo de pessoas do seu bairro,
envolvendo outras criancas, adolescentes, suas familias, seus vizinhos, os mais
velhos, enfim, todos que se preocupem ou possam ser mobilizados para o problema.
A aprendizagem acontece, todos aprendem, todos ensinam.

Ao final do trabalho de campo, a Escola Projeto Ancora estava em
processo de criacdo de procedimento para registro dos processos de

“empreendizagem” #

colaborativa e das tecnologias sociais usadas para absorcéo
dos novos conhecimentos e praticas adquiridos. Os registros poderédo ser feitos
pelas criancas, membros da comunidade, pelos educadores, enfim, por qualquer
pessoa que queira registrar, da forma que desejar - por escrito, desenho, cancdes,
filmes, etc. A Escola visa a constituicdo de um acervo dindmico de experiéncias
concretas vividas por cada membro das comunidades, que possa ser colocado,
também, em circulacdo comercial, ou em redes.

E saindo de seus préprios muros em direcido as Comunidades de
Aprendizagem que a Escola Projeto Ancora segue, na pretensdo de ser um agente
educativo que ndo fica no imediato, mas aponta para uma compreensdo mais
analitica e reflexiva tanto dos problemas do cotidiano quanto dos desafios do mundo
contemporaneo. A pedagogia desta Escola assume, assim, uma educacdo que
propbe uma transformacdo cultural, de empodeiramento das pessoas, com

principios democréticos.

42 Aprendizagem com empreendedorismo, principalmente comunitarios e sociais
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Consideracgfes Finais.

Ora, educadores de todo o mundo, ndo estamos
vendo que vai ficar assim? Por que nao
comecamos logo? (Lauro de Oliveira Lima).

Este trabalho partiu do interesse da pesquisadora em compreender o
modo como se organiza — sobretudo, em relacdo a gestdo e proposta pedagodgica -
uma escola democrética. A pesquisa de campo se constituiu da investigacdo da
Escola Projeto Ancora, de modo verificar se esta Escola pode ser considerada uma
escola democrética, j& que declara consolidar a partir de principios democraticos.

A Escola Projeto Ancora iniciou as atividades do Ensino Fundamental em
janeiro de 2012*. Foi neste mesmo ano, no més de outubro, que comecou O
trabalho de campo desta pesquisa. A Escola em questdo propde um modelo
revolucionario de educacao, que em muitos aspectos diverge do modelo tradicional.
No que se assemelha as escolas inseridas no movimento das escolas democraticas,
tal modelo valoriza a autonomia e a liberdade, possibilitando ao educando escolher
seus tempos e espacos de estudo. Ha dispositivos que permitem a participacao
coletiva nas decisdes, como assembleias, conselhos, grupos de responsabilidade, e
outros. Além disso, ndo se divide os educandos por idade ou séries.

A organizacdo dos espacos, o0s dispositivos mediadores das
aprendizagens e as estruturas educativas foram propostos e discutidos
coletivamente, por meio do dialogo, da ciéncia, da reflexdo sobre a praxis escolar. O
modelo pedagdgico proposto pela Escola, ndo visa um rumo acabado, mas
pressupde um processo de busca ininterrupta por um ideal educacional que
intervenha na sociedade, transformando-a. Trata-se de um rumo utdpico, alimentado
por um sonho.

Um desses sonhos para que lutar, sonho possivel, mas cuja
concretizagdo demanda coeréncia, valor, tenacidade, senso de
justica, forca para brigar, de todas e de todos os que a ele se
entreguem, é o sonho por um mundo menos feio, em que as
desigualdades diminuam, em que as discriminacbes de raca, de

3 Reforcando que as atividades da Escola s&o uma extensdo do trabalho ja realizado pelo
Projeto Ancora, que se consolidou inicialmente como entidade de Assisténcia Social.
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sexo, de classe sejam sinais de vergonha e ndo de afirmacgéo
orgulhosa ou de lamentacdo puramente cavilosa. No fundo, é um
sonho sem cuja realizacdo a democracia de que tanto falamos,
sobretudo hoje, é uma farsa (FREIRE, 2001, p.25).

A Escola Projeto Ancora acredita que “os sonhos s&o projetos pelos quais
se luta” (FREIRE, 2000b, p. 54), e propde um projeto educacional alternativo, ainda
nao existente, mas que pode possibilitar a reestruturagcdo do sistema educativo,
impulsionando a transformacéo social. Trata-se de um projeto vivo, dinamico, de
aprimoramentos — ndo linear em seu percurso -, construido coletivamente. A
pesquisa de campo acompanhou o inicio desta constru¢cdo, marcada por mudancas
constantes: nos espacos, nas estruturas educativas, nos dispositivos mediadores da
aprendizagem, na organizacdo dos estudos e nas relacbes estabelecidas. Tais
mudancas so reforcam o carater processual em que ocorre a transformacao social
gue a Escola aspira possibilitar, por meio de um novo modelo educacional, gerador
de novas formas de relacdes, mais fraternas e solidarias.

Mais do que transformar uma sociedade pautada em uma ldgica
autoritaria e injusta, a pedagogia da Escola Projeto Ancora propde um espaco de
humanizacdo, em que a realizacdo pessoal, a solidariedade e a participacao
responsavel, se realizem por meio do reconhecimento da individualidade, do respeito
pela diferenca, através do estabelecimento de uma igualdade de oportunidades
educativas. Trata-se de uma educacdo que traz o desafio da convivéncia e o
exercicio de fraternidade como caminho para novas relacdes sociais. Assim,
educandos e educadores interagem como Sujeitos sociais, como parceiros, em
busca do alcance de objetivos, de interesses e de necessidades individuais e
coletivas.

Quanto ao Projeto Politico Pedagdgico da Escola, ha coeréncia entre o
que estd escrito e o que acontece na pratica. A Escola Projeto Ancora se
compromete com a concretizacdo de um ensino individualizado, com um mesmo
curriculo para todos os alunos, mas desenvolvido de modo diferente por cada um.
Foi constatado no trabalho de campo que as préaticas da Escola Projeto Ancora s&o
apoiadas e reguladas em orientacbes epistemologicas ecologicas e relacionais, de
forma consciente, com processos e produtos de acordo com 0 que € preconizado e
previsto, quer na legislacdo em vigor, quer nas orientagdes curriculares, quer, noutro

plano, nas teorias da aprendizagem e de ensino mais representativas. Os
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educandos integram e revelam seus conhecimentos, com capacidades de expresséo
oral e escrita. Mostram-se conhecedores dos objetivos de aprendizagem
estipulados, manifestando a instrumentalidade das aprendizagens por meio da
concretizacdo de seus Projetos de Aprendizagem, agindo em atividades diversas e
articuladas, num todo integrado, com sentido, significado.

A gestdo da Escola Projeto Ancora é horizontal e se inspira no exercicio
participativo do processo decisorio, em que a reflexdo e a discussdo dos problemas
buscam estratégias viaveis a concretizacdo de objetivos coletivos. Trabalha-se de
modo a envolver os diferentes segmentos da comunidade, criando uma estrutura
que propde a cidadania ativa, ja que para a Escola, ndo faz sentido “fornecer” o
significado do termo cidadania para seus educandos, sem que praticas cidadas
tenham sido vivenciadas, pautadas na troca, no saber ouvir e se posicionar
criticamente. Essa perspectiva indica uma educacdo engajada em preparar 0S
educandos para serem capazes de conscientemente fazerem opc¢des politicas e de
participarem como cidadaos construidores da historia.

Foi apresentado neste trabalho, nas producdes que abordam a tematica
“‘escola democratica”, que € comum nessas escolas as referéncias que versam
sobre os objetivos de transformacao social, pautados em uma ética de solidariedade,
tendo sempre um cunho politico. Aqueles comprometidos com a criacdo de escolas
democraticas entendem que fazer isso envolve mais que informar criancas e jovens:
trata-se de criar condicBes para que uma nova cultura se estabeleca - uma cultura
de cooperacdo, de acdo politica participativa, e de regulacdo da vida coletiva.
Entende-se que a democratizacdo da relacdo pedagdgica é condicdo essencial para
a estruturacdo de uma subjetividade autbnoma, pois processos autoritarios nao
conseguem servir de base para resultados democraticos.

A pesquisa de campo esclareceu que a Escola Projeto Ancora, de fato,
propde uma educacdo democratica, como algo intimamente ligado a formacédo da
consciéncia, com vistas a vivéncia da democracia, incentivando a responsabilidade
social. Consolidar-se por meio de principios democréticos, estad relacionado a
vivéncia cotidiana de um conjunto de valores que asseguram uma vida democratica
na sociedade - a Escola Projeto Ancora vislumbra propiciar democracia em larga

escala.
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Contudo, apesar de reunir caracteristicas comuns as das escolas
inseridas no movimento das escolas democraticas, ser classificada como uma
escola democratica ndo faz parte das aspiracbes da Escola pesquisada. Sua
aspiracao € ser um centro comunitario, em que a praxis comunitaria seja assente
num modelo educacional gerador de desenvolvimento sustentavel. A Escola em
questdo entende que a escola é comunidade, e se a escola é comunidade, a
comunidade é escola. Seu proposito é de que as acdes educativas saiam dos
“portdes” da Escola, de que as aprendizagens acontecam nos locais em que se vive
e ndo apenas dentro dos muros da entidade. Neste contexto, educador e educando
sdo vistos como “sujeitos que se encontram para a pronuncia do mundo, para a sua
transformacao” (FREIRE, 2000a, p. 166). Assim, a Escola Projeto Ancora segue seu
trabalho, de modo a alcancar a comunidade e fortalecé-la, por meio da criacdo de

Comunidades de Aprendizagem.
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