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[...] toda acd@o principia mesmo é por uma palavra pensada. Palavra
pegante, dada ou guardada, que vai rompendo rumo. (ROSA, 1985, p. 166).

Para que haja um progresso de base no século XXI, os homens e as
mulheres ndo podem mais ser brinquedos inconscientes ndo s6 de suas
ideias, mas das proprias mentiras. O dever principal da educagdo € de
armar cada um para o combate vital para a lucidez. (MORIN, 2006, p. 33).



RESUMO

Esta dissertacao, cujo titulo é “Aprender a ser”’ e “aprender a viver juntos” pilares e
didlogos necessarios a uma formacdo humana dialégica: um estudo sobre o ensino
de Filosofia no Colégio Loyola — Belo Horizonte - MG, foi desenvolvida junto ao
Programa de Pés-graduacédo em Educacdo da PUC-Minas, entre os anos de 2011 e
2013. Teve como objetivo geral discutir, para compreender e analisar, dois dos
quatro pilares propostos pelo UNESCO (Relatério Delors) para uma educacao no
século XXI. aprender a ser e aprender a viver juntos, inscrevendo-se na discussao
da formacdo humana e tendo como referéncia principal as ideias de Paulo Freire. A
pesquisa, de natureza qualitativa, foi desenvolvida com a metodologia da
observacéo participante associada a entrevistas, aplicacdo de questionarios, coleta
de depoimentos e pesquisa documental. Na contextualizacdo dessa experiéncia,
retomamos concepcdes pedagdgicas ao longo da histéria do Ocidente e
especificamente do Brasil, a filosofia da Companhia de Jesus, a histéria da criacédo
da UNESCO e sua defesa pelo pleno desenvolvimento humano, e ndo apenas
econdmico, o lluminismo. A investigacdo ocorreu no primeiro semestre de 2012,
observando sistematicamente e participando das aulas do ensino de Filosofia no
primeiro ano do ensino médio no Colégio Loyola, em Belo Horizonte (MG). Deste
modo, na dissertagdo, procuramos observar, descrever e interpretar o processo de
trabalho de um professor — 0 que sua pratica alcanca para além da aprendizagem de
conteudos, em que medida ela impulsiona o desenvolvimento humano, fortalece os
referidos pilares para a educacao: aprender a ser e aprender a viver juntos. Para a
andlise, foram confrontadas as enunciacbes do professor com as respostas dos
alunos nos questionarios aplicados e suas interacdes em sala de aula. Os resultados
da pesquisa evidenciam o valor atribuido pelos alunos aquelas vivéncias que
incentivam o0 pensamento critico, autocritico e filoséfico, o dialogo entre
professor/aluno e aluno/aluno e revelam aprendizagens de multiplas faculdades

humanas.

Palavras-chaves — UNESCO. Relatorio Dellors. Aprender a ser. Aprender a viver
juntos. Ensino de Filosofia. Colégio Loyola de Belo Horizonte - MG. Formacao

Humana.



ABSTRACT

This dissertation entitled “Aprender a ser’ e “aprender a viver juntos” pilares e
didlogos necessarios a uma formacao humana dialégica: um estudo sobre o ensino
de Filosofia no Colégio Loyola — Belo Horizonte - MG was developed as part of the
program at PUC-Minas Graduate School of Education, between the years 2011 and
2013. The main goal of this study is to discuss as means of understanding and
analyzing two of the four pillars proposed by UNESCO (Dellors Report) for education
in the twenty-first century: learning to be and learning to live together, getting
involved in the discussion of human formation and with reference to Paulo Freire’s
main ideas. The research was qualitative and the methodology participant
observation associated with interviews, surveys, collection of testimonies and
documentary research. In the context of this experience, we resumed pedagogical
concepts throughout the history of Western civilization, more specifically Brazil, the
philosophy of the Society of Jesus, UNESCOQO’s history and its defense of the full
human development, not only economic, and the Enlightenment. The research took
place in the first half of 2012, systematically observing and participating in philosophy
classes, course integrating the first year high school program at Colégio Loyola, in
Belo Horizonte (MG). Therefore, in this thesis, we observe, describe, and interpret a
teacher’s work process — what the practice reaches beyond the content learned, to
what extent it boosts human development, and strengthens the above mentioned
pillars of education: learning to be and learning to live together. For the analysis, the
teacher’s statements were compared to students’ responses in questionnaires and to
their interactions in the classroom. The results of the survey demonstrate how
students value experiences which encourage critical, self-critical, and philosophical
thinking, the dialogues teacher/student and student/student, and show the learning of

multiple human faculties.

Keywords — UNESCO. Dellors Report; Learning to be. Learning to live together.
Teaching philosophy. Colégio Loyola, Belo Horizonte-MG. Human formation.
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POR UMA FORMACAO HUMANA DIALOGICA

Fui atravessada por certos siléncios. Nao por aqueles que sdo ruidosos,
significam resisténcias, prudéncia, escuta, mas pelos que deixam vazios. Descobri
armadilhas com a palavra que levam ao silenciamento do outro. Compreendi que
tanto a escassez quanto o excesso da palavra afetam os sujeitos, interferem na
construcdo das subjetividades, tém implicacdo nos modos como se dao as relagdes,
criando distancias, equivocos, opressdo, subserviéncia. Conscientizei-me da fala
hipnética que separa o homem de sua consciéncia, silencia sua vontade e o

~

comanda. Encantei-me com a palavra que proporciona encontro, dialogo, leva a

D

acao, provoca de modo salutar a mente, toca a sensibilidade, desvela o que
preciso olhar.

Eu queria a minha palavra. Queria a palavra.

Estava entre incertezas e buscas da adolescéncia, na pressao do vestibular,
espreitando o mundo adulto, quando ouvi: “Vocé pode fazer qualquer curso, até
Engenharia, mas Comunicacdo ndo é aconselhavel”. Foram esses os dizeres
declarados pelo sujeito que analisou 0 meu teste vocacional. Para ele, eu jamais
seria capaz de criar intimidade com a palavra. A escola onde eu cursava o ultimo
ano do Cientifico (atual ensino médio) e que ofereceu o servico ndo se colocou
diante daquele resultado para compreender comigo em qual direcdo eu gostaria de
caminhar. Tampouco estava interessada em saber que a escola anterior, onde eu
estudara muitos anos, insistia ha memorizagdo mecanica dos objetos, pouco
empenhada em ensinar o aluno a comparar, duvidar, constatar, sair da curiosidade
ingénua para a curiosidade epistemoldgica, da ingenuidade para a criticidade, para
poder construir e reconstruir o saber (FREIRE, 2004).

A propdsito, essa era a realidade das duas escolas, mesmo que na segunda
0s ventos da abertura estivessem soprando. Os curriculos e métodos atendiam ao
regime militar, que, mais interessado em formar mao de obra para o mercado de
trabalho do que contestadores, sabotava as disciplinas humanistas para sabotar o
pensamento. O ensino de Historia e de Geografia era uma enxurrada de datas,
nomes e nuameros. Na primeira escola, na aula de religido, as meninas eram
separadas dos meninos. A apresentacao de jogral era uma pratica permanente. Da

aula de musica, tudo que consigo lembrar é a bondosa senhora pedindo para repetir



16

la-la-la-1a-1a-14. Até a cor da fita de cabelo era definida pela escola. Na educacéo
infantil, eu tomava cocédo na cabeca, ficava de castigo, de pé, no fundo da sala, ou
era obrigada a lanchar no chdo quando um deslize infantil irritava a professora.
Minha vida escolar, da infancia a adolescéncia, foi sob os ditames da ditadura.
Evidentemente, guardo também boas lembrancas, pois a escola propiciou-me muitas
aprendizagens, experiéncias ricas com colegas e professores, mas terminei a
Educacao Basica percebendo falhas no meu processo educativo.

Assim, pelo desejo de buscar o que me faltava, pela coragem de enfrentar
minhas deficiéncias, por rebeldia no sentido freireano, arrisquei-me e ndo aceitei
aguele discurso apassivador e determinista. Diante de discursos dessa natureza,
Freire diria que convém preferir “[...] a rebeldia que me confirma como gente e que
jamais deixou de provar que o ser humano € maior que 0S mecanismos que 0O
minimizam.” (FREIRE, 2004, p. 115). Optei pelo curso de Comunicagdo Social.
Aquele teste era incapaz de ler meus desejos. Evidentemente, a andlise provinha de
uma légica matematica, mas o desejo ndo € da ordem dos numeros. O desejo
descobre-se e enfrenta-se, ou ndo.

No curso de Comunicagdo Social/Publicidade, mantive-me &vida por uma
palavra mais expressiva, fluida, personalizada, indagadora, capaz de denunciar e
romper siléncios, principalmente os meus.

Minha busca encontrou uma mestra. Na simplicidade de sua “escola”, a sala
de visitas de sua casa, ela me acolheu. Seu propésito ndo era apenas o de ensinar
técnicas de linguagem, transmitir conhecimentos, reproduzir regras, treinar
educandos no desempenho de destrezas. Com sentidos agucados, ela doava tempo
para perceber quem era o aluno que estava diante dela.

O que eu escrevia, ela comentava com delicadeza e valorizava as boas
ideias. Vez por outra, entremeava o tempo com boas risadas, como que a dizer:
aprender é trajeto para viver com alegria; ensinar € regozijo.

Um dia, leu meu arremedo de cronica, percebeu uma forca que ali brotava e
disse: “Acho que seu caminho esta por aqui’. Palavras de uma educadora que
abraca “[..] a delicada tarefa de investigar a mina que é cada pessoa, com suas
preciosidades escondidas. Joias que ele proprio, aluno ou aluna, muitas vezes
desconhece.” (ALENCAR, 2001, p. 105). Aquela pequena frase multiplicou minha

forca, deflagrou uma vontade crescente de criar, de me superar; significou que
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aguele teste vocacional podia ser engavetado, que eu podia mover-me no mundo na
direcdo sonhada, ndo como promessa, mas como horizonte.
Ela sabia incentivar, desafiar, encorajar o aluno a trilhar o préprio caminho, a

“dizer a palavra” no sentido defendido por Paulo Freire:

[Dizer a palavra] um ato humano que implica reflexéo e agdo. Como tal, trata-
se de um direito humano primordial e ndo privilégio de uns poucos. Dizer a
palavra ndo € um ato verdadeiro a menos que esteja simultaneamente
associado ao direito de autoexpresséo e expressdo do mundo, de criar e
recriar, de decidir e escolher e, em Ultima analise, de participar do processo
histérico da sociedade. (FREIRE apud LIMA, 1981, p. 66).

Para avancar no dizer a palavra, cursei Jornalismo. Um velho amigo me deu a
rara oportunidade de publicar meus textos num jornal do interior de Minas. E fui
ganhando coragem.

Depois trabalhei na area de Comunicagdo da Escola da Serra — escola
particular de educacéo bésica, na regido sul de Belo Horizonte — e posteriormente
tornei-me professora de Projeto de Livre Escolha para os alunos do 3° ciclo e do 1° e
2° ano do Ensino Médio. No cerne da proposta pedagdgica dessa escola, esta a
formacao integral dos educandos, o que implica, além do aspecto cognitivo e fisico,
0 desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade e a afirmac¢do da identidade.
Essa € uma escola que valoriza relagcbes democraticas, incentiva o didlogo entre
alunos, professores, coordenacdo pedagdgica e direcdo. Uma escola que almeja
preparar o aluno para lidar com o mundo exterior e com o mundo interior. Uma
escola que nao se pretende utilitarista, preparando o jovem apenas para 0 mercado
de trabalho. E uma escola que assume seu papel de denunciar injusticas,
preconceitos, perversdes do sistema capitalista e anunciar outro mundo possivel.
Nao é uma escola “..] self-made-man onde se ensina a naturalidade da
desigualdade entre os seres humanos e a competicdo como motivagéo.” (ALENCAR,
2001, p. 58). E uma escola interessada na formacdo de seu alunado, e ndo na mera
instrucao.

Fisgada pelo universo da educacédo, fui mergulhando, gestando a minha
pesquisa para tornar minha presenca no mundo mais significativa e transformadora.
A visdo de uma formacdo humana, especialmente na educacdo basica, havia-se
fortalecido em mim: a pedagogia tem de estar implicada com a transformacgéao do

homem num humano. Cury distingue os conceitos:
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Nao é incomum fazer a diferenciagdo entre 0 homem (como categoria
genérica, ou seja, aquele que, segundo alguns, teria sua origem no
himus, e o humano como algo que leva em si o diferencial do
homem. E essa passagem do homem (hominidade) para o humano
(humanidade), exige uma formacéo, isto €, uma construcdo que o
constitua como tal. (CURY, 2012, p.1).

Arroyo (2007, p. 226) esclarece que a “[...] pedagogia nasceu tendo como
finalidade a formacao do filhote do homem” e que este “precisara de tempo para se
conformar’ e “sem esse pressuposto da temporalidade da formagcdo humana a
educacgao perdeu seu sentido.”

Brandao (2009) lembra que os humanos séo seres “aprendentes”. N&o sao
apenas adestrados, instruidos, condicionados geneticamente, treinados — estes séo
limites dos animais. “Somos seres que saltaram do mundo da natureza para o
mundo da cultura”, “[...] sobre a natureza que nos é dada construimo-nos a nés
mesmos e aos nossos mundos.” (BRANDAO, 2009, p. 11), porque passamos por
processos de formacdo, de educacdo. Sentidos que se expandiram, se
completaram, se transformaram ao longo da existéncia do homem desde a Grécia, e
nao se findam.

Na configuracdo humana, o homem deve desenvolver seu biopolitikos para
participar da poélis de modo comprometido com o publico e o bem comum, e néo
apenas com as préprias vontades, com a vida privada. Humano, estabelece uma
convivéncia cooperativa, entendendo que ha indmeras e diferentes comunidades e
que estamos todos incluidos na maior delas, a Terra. Compreende que ha uma teia
de relacbes de interdependéncia, ndo tendo a ilusdo de que o outro lado do mundo
ou da rua néo o afeta.

O humano deve construir relacdes justas e éticas, praticar a verdade e o
respeito as diferencas e as leis. Desenvolver o senso do dever, a consciéncia
moral’. Almejar a dignidade de todos, e ndo apenas reivindicar direitos.

O homem provido de humanidade faz uso da razdo para apropriar-se de

conhecimentos, desvendar o mundo, julgar, tornar-se autdbnomo, emancipar-se.

! Casali (2011, p. 25), esclarece os conceitos moral e ética: “[...] etimologicamente ética deriva
de ethos [grego], que designa a toca do animal e, por extensdo, a morada humana [...] os romanos
chamaram o ethos de mos, moris [...] 0 que deu origem aos vocéabulos moral e morada. Desse ponto
de vista [...] sdo sinbnimos. Mas ganharam significados distintos ao longo da tradicéo filoséfica e no
cotidiano [...] a moral como referéncia a particularidades culturais, institucionais e individuais de
conduta, enquanto a ética seria uma referéncia ao ambito da universalidade [...] Falar de ética ou de
moral é sempre falar da convivéncia humana, é falar do outro ser humano”.
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Como humano, estabelece contratos para respeitar o direito de todos a vida, a
liberdade, a busca da felicidade, a educacdo, a igualdade, independente de
hierarquia em termos de nascimento, sangue, cor, religido, sexo, etnia ou outra
diferenca qualquer (CURY, 2009).

Humano, o homem indaga, duvida, investiga, critica, cria, dialoga, sente, ama,
sonha, observa, olha, escuta, aprende, faz, inventa, erra, refaz, reinventa.

Diante dos desafios novos ou velhos que a sociedade apresenta, a conversao
da hominidade em humanidade € um processo inacabado, e assim sempre sera. O
homem serd sempre inconcluso, alguém a ser lapidado. O humano serd sempre
uma utopia, porém “[...] ndo h& boa estratégia sem previsao utdpica, no sentido de
qgue toda visdo longinqua pode ser considerada utopia e que portanto € preciso
apontar para longe se se quiser agir com determinacao e sabedoria.” (FAURE et al,
1977, p. 250).

E o homem evidencia seu caminhar — entre outras agfes — com a
formalizacao, pela ONU, da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), que
“l...] contém os varios direitos humanos que os paises reconheceram, positivamente,
como sendo aqueles capazes de criar um sentido de dever e um caminho de
solidariedade.” (CURY, 2009, p. 6).

No entanto, a caminhada do homem néo € linear. Se por vezes humaniza-se,
também se desumaniza. Movido pelo poder, a ganancia, a vaidade, a insensatez, a
loucura, ele, envolve-se em corrupcdo, explora povos, provoca pauperizacdo e
devastacao ecoldgica, desrespeita a liberdade, a lei, os direitos, o outro. Age sem
ética. O homem néo controla as paixdes e comete desmedidas, como compreendia
Aristételes®;, ndo renuncia a certas vontades particulares em beneficio do bem
comum, como idealizava Rousseau (2003); nunca pode estar farto da guerra, como
criticava KANT (1989).

Estudo divulgado por Antunes (2012) mostra que “[...] as vendas globais de
armas aumentaram 1% em termos reais em 2010, na comparagdo com 2009,
alcancando o total de US$ 411,1 bilhdes. Desde 2002, o aumento real foi de 60%".

Mujica, em discurso na ONU, alerta o mundo para a inverséo de valores:

% Aula do professor Dr. Carlos Roberto Jamil Cury proferida na Pontificia Universidade Catdlica de
Minas Gerais em 16 margo 2012.
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[...] em cada minuto no mundo se gastam US$ 2 milh6es em acdes militares
nesta terra. Dois milhdes de dolares por minuto em inteligéncia militar!! Em
investigacdo médica, de todas as enfermidades que avancaram
enormemente, cuja cura da as pessoas uns anos a mais de vida, a
investigacdo cobre apenas a quinta parte da investigagdo militar. (MUJICA,
2013)

A Anistia Internacional denunciou que “[...] autoridades brasileiras anunciaram
planos de incentivar empreiteiras e outras grandes empresas a investir na expansao
da industria de defesa, com o objetivo de aumentar as exportagdes bélicas.”
(ROQUE; SANTORO, 2012). Segundo Braslavsky (2002, p. 14), no século XX, foram
“[...] mais de 180 milhdes de mortes de seres humanos provocadas intencionalmente
por outros seres humanos”.

Para Morin, o século XX foi da alianca entre duas barbaries:
[...] a primeira vem das profundezas dos tempos e traz guerra, massacre,
deportacdo, fanatismo. A segunda, gélida, anénima, vem do amago da
racionalizacd@o, que sé conhece o célculo e ignora o individuo, seu corpo,
seus sentimentos, sua alma, e que multiplica o poderio da morte e da
servidao técnico-industriais. (MORIN, 2006, p. 70).

Paradoxalmente foi também um periodo de grande progresso cientifico,
tecnologico e econdmico, porém distribuido desigualmente e como mecanismos de
aprofundamento da pobreza e da desigualdade social (DELORS et al, 2004).

O século XXI, apesar de ter comecado com contracorrentes regeneradoras —
ecologia, qualidade de vida, resisténcia a vida puramente utilitria, resisténcia ao
consumo, busca por relacdes solidarias (MORIN, 2006) — manteve a corrosdo da
ética, as cidades mais parecem multiddes solitarias e o progresso ndo trouxe a
felicidade prometida. O cotidiano revela que muito precisa ser feito para o mundo se
tornar mais humano.

Ha ditaduras em varias partes do mundo, e 0s paises cada vez mais se
militarizam. Guerra civil, guerra pelo petréleo, guerra pela crenca, pela terra. Guerras
e confltos de ordem econdmica, ideoldgica, étnica, religiosa. A soberania é
desrespeitada. Em nome de um projeto de globalizacdo, da ganéancia de banqueiros
e investidores e de politicos ide6logos do neoliberalismo, que ndo impdéem uma
regulamentacdo ao mercado, o resultado € uma massa de desempregados na
Europa e nos Estados Unidos da América e naqueles paises cuja economia € ligada

a essas nacoes.
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Os direitos humanos estao declarados para que os homens se reconhecam e
se respeitem como iguais transnacionalmente, para que haja uma cidadania que
transcenda o sangue, a raca, 0 género, a classe, a fronteira, a nacao; para que se
pense na espécie humana. No entanto, os direitos humanos sdo frequentemente
violados.

Os homens nem sempre usam a inteligéncia, o talento a servico da
humanidade; muitas vezes a razdo € usada contra o proprio homem e a servi¢co do
capital, apenas. A razdo deu origem também a irracionalidade, compreenderam 0s
frankfurtianos — os grandes pensadores da Escola de Frankfurt, que, autores da
Teoria Critica, analisaram de modo radical o mundo contemporaneo em tensdo com

0s pensamentos dos antigos filésofos:

E na constituigdo da Raz&o, é no exercicio de uma determinada figura, ou
modo da racionalidade, que esses fildsofos alojam a origem do irracional. Em
nome de uma racionalizagdo crescente, 0s processos sociais sdo dominados
pela racionalidade cientifica agressiva, caracteristica do pensamento
positivista (MATOS, 2008, p. 8).

Como frear a violéncia contra n6s mesmos? Como conter a irracionalidade?
Como ampliar a consciéncia dos individuos em relacdo aos problemas coletivos,
globais e locais, para que eles se comprometam com as solu¢des e nao se fechem
no particular? Como fortalecer entre as criancas e 0s jovens uma conduta fundada
na justica e na paz? Como fazer o homem avancar no seu processo de
humanizacdo? Minha conviccdo esta na concretizacdo da educacdo que propicie 0
desenvolvimento pleno, mais proclamado em leis e projetos pedagogicos do que
legitimado na sala de aula; minha expectativa esta huma educacdo que englobe
uma escola da comunicacédo, nao restrita a instrucdo, a transmissao de conteudos e
mensagens. Longe de acreditar que a educacdo é panaceia para todos os males e
considerando que a escola €, em larga medida, reprodutora de desigualdades
sociais e de privilégios, enfatizo meu entendimento de que a educacdo deve
qguestionar a ideologia dominante da producdo e do consumo e de quetem
poténcia para ajudar o homem a tornar-se mais humano. Como diria Kant (2004, p.
15), “o homem n&o pode se tornar um verdadeiro homem sené&o pela educagao.”

Conviccdo essa que compartilho também com a Comisséo Internacional

sobre Educacao para o Século XXI, no desfecho dos trabalhos para a UNESCO:

[...] a Comissé@o faz questdo de afirmar sua fé no papel essencial da
educacédo para o desenvolvimento continuo das pessoas e das sociedades:
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ndo como um remédio milagroso, menos ainda como um ‘abre-te sésamo’
de um mundo que tivesse realizado todos os seus ideais, mas como uma
via — certamente, entre outros caminhos, embora mais eficaz — a servico de
um desenvolvimento humano mais harmonioso e auténtico, de modo a
contribuir para a diminuicdo da pobreza, da exclusdo social, das
incompreensdes, das opressdes, das guerras... (DELORS, 2010, p. 5).

Na sala de aula, todos os direitos humanos podem constituir conteddos
guando ha governos, escolas e professores dispostos e preparados para formar, e
nao apenas instruir. E por vezes encontramos concepc¢bes pedagodgicas que
convergem para esses propositos. Entdo, as necessidades mercadolégicas e
econdmicas, 0 pragmatismo, o cientificismo, o tecnicismo devem cada vez mais ser
equilibrados com uma formacdo humana. Por pragmatismo tomo a definicdo de
Arendt citado por Francisco (2008, p. 40), para quem a intencdo consciente do
pragmatismo educacional ndo é de “[..] ensinar conhecimentos, mas sim de inculcar
uma habilidade” substituindo a aprendizagem pelo fazer. Por escola tecnicista,
compreendo aquela inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade (taylorismo e fordismo), ou seja, no modo de producéao fabril. Sua meta
é transformar o aluno em méao de obra e forca de trabalho para o mercado. Para se
tornar mais eficiente, minimiza interferéncias subjetivas e parcela o trabalho
pedagdgico com a especializacéo de funcgdes.

Na pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organizagdo
racional dos meios, ocupando professor e aluno posicdo secundaria,
relegados que sdo a condicdo de executores de um processo cuja
concepcéo, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de

especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais
(SAVIANI, 1996, p. 24).

N&o ha duvida de que o trabalho é dimensédo central para o desenvolvimento
e a manutencao da sociedade, e a educacao deve formar o homem para o trabalho.
Trabalhando, o homem faz uso de sua inteligéncia, transforma a natureza e a Si
mesmo, contribui para o bom funcionamento da sociedade. Mosé, citando Bataille
(2012), esclarece que o trabalho tornou o homem relativamente estavel, pois
ordenou o0 comportamento, conteve excessos e desequilibrios, potencializou e
direcionou agdes. “Quando trabalha, o homem diz ndo aos seus desejos imediatos,
porque se submete a algum tipo de disciplina em nome de uma satisfagédo futura.”
(MOSE, 2012, p. 32). O trabalho d& a ele a subsisténcia, traz-lhe realizacio e o faz

-

relacionar-se com outros homens. Favorece a maturidade e a insercao social. E
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processo para a propria emancipacdo O mundo do trabalho é espaco privilegiado de
vivéncias e aprendizagem de um conjunto de habilidades. No entanto, 0 homem nao
existe apenas para produzir, tampouco a educacdo pode ser refém da ideologia do

trabalho. Como alerta Carmo,

Pela veneragédo ao trabalho, os curriculos escolares séo alvo de alteragbes,
ndo com a finalidade de formar cidaddos ou dota-los de um pensamento
critico, mas de formar pessoas aptas para o trabalho, e, se possivel,
adestra-las para a formacdo de uma méo-de-obra décil. (CARMO, 1992, p.
12).

O desenvolvimento e a sustentacdo do sistema capitalista, desde a
Revolucao Industrial, ddo-se com a construcdo e a propagacao de ideologias que
exaltam e supervalorizam o trabalho®.

A escola “[...] tem papel importante na concepcdo, na disseminacdo e na
reproducdo de uma ideologia e por consequente na consolidacdo do consenso
social” (SEVERINO, 1986, p. 45), numa visdo produtivista da educacao, inclui
principios proprios da economia — competitividade, competéncia, eficacia. Assim, a
educacéo critica e fundada em valores fica secundarizada, importando mais “formar

os alunos para o mercado competitivo”.

Sejamos artifices de um século XXI que viabilize uma reestruturacdo
planetéria verdadeiramente justa, ecologicamente responséavel, solidéria na
luta contra a miséria e pelo desarmamento, baseada na cooperacdo e sem
fundamentalismo financeiro ou religioso (GENTILI; ALENCAR, 2001, p. 22).

® O trabalho é conceito carregado de influéncias ideoldgicas (CARMO, 1992): a vadiagem era tratada
como crime nos primérdios do capitalismo, na Inglaterra, para obrigar camponeses e artesdos a
trabalhar; no século XVIII, “segundo Foucault, ocorre a perda da dimens&o mistica da miséria e toma
lugar a ideia de desordem e de indisciplina” (CARMO, 1992, p. 30); para sustentar o uso da méo de
obra infantil, usaram-se argumentos como “trabalhar desde cedo forja o hé&bito, a disciplina a
subordinacdo” (CARMO, 1992, p. 33); “maos vazias, coragdes loucos” — o trabalho € um meio de
afastar o homem das tentacdes diabdlicas; o trabalho é a melhor oracdo —, “a obtencdo de éxito e
prosperidade pelo trabalho revela a condicdo de ‘eleito’ para entrar no reino de Deus — ética
protestante” (CARMO, 1992, p. 27); na ditadura de Hitler, foram criadas organizacées como “Forca
para a alegria”, o “Servico do Trabalho” e a “Beleza do Trabalho” para despolitizar os trabalhadores e
formar os soldados do front; “tempo é dinheiro” (Benjamin Franklin); para Taylor, é preciso erradicar a
‘indoléncia sistematica do trabalhador” (CARMO, 1992, p. 43); na Revolucdo Russa, “quem nédo
trabalha ndo come”, é contrarrevolucionario e deve ser enviado para os campos de trabalho for¢ado;
para Stalin, recusar trabalho era um ato de rebelido politica a ser punida, “os campos de trabalho
forcado” foram chamados de “campos de reeducacgdo pelo trabalho” (CARMO, 1992, p. 55);
“operario padrao” — titulo heroico concedido a um trabalhador soviético por cavar 102 toneladas de
carvdo em seis horas, nos anos 1930; quem vive do trabalho e ndo sobe na vida é acomodado,
indisciplinado, incompetente (Liberalismo); no Brasil, na ditadura implantada em 1964, para se conter
qualquer descontentamento popular, intensificou-se a propagacdo do discurso do “povo cordial,
ordeiro e trabalhador” (CARMO, 1992, p. 72); no mundo moderno, “a empresa se apresenta como
familia” (CARMO, 1992, p. 60), técnicas motivacionais sao usadas para fazer o trabalhador “vestir a
camisa da empresa” e até fazé-lo um “escravo feliz’, que ndo mede esfor¢cos e acredita que seus
interesses séo coincidentes com os da empresa.
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A educacao ndo pode limitar-se a formacao do aluno para que ele atenda o
mercado ou esteja preparado para as avaliagdes; seu papel inclui a formacgao critica
do aluno, visando a torna-lo corresponsavel pela sua comunidade segundo a
dimensao de sua capacidade.

Do outro lado, a escola produtivista, ao fortalecer o modelo de
desenvolvimento prioritariamente baseado no crescimento econ6mico, acaba por
alienar o sujeito, demiti-lo do direito e do dever da reflexdo — e por contribuir ndo
apenas para a banalizacdo da educacéo, mas também para a banalizacédo do mal®.
Se almejamos uma sociedade fundada em valores — ética, justica, solidariedade,
paz, respeito pelos direitos humanos —, é preciso educar para sair da banalidade do

mal.

Sair da banalidade do mal é fazer a opgdo ética e responsavel na
contramdo da tendéncia a destruicdo que convida constantemente cada um
a aderir. A banalidade do mal &, portanto, uma caracteristica de uma cultura
carente de pensamento critico, em que qualquer um — seja judeu, cristdo,
alemé&o, brasileiro, mulher, homem, n&o importa — pode exercer a negacao
do outro e de si mesmo (TIBURI, 2013).

Para tanto, ha que se dar ao ser humano a possibilidade de desenvolver seus
talentos e capacidades, de ser consciente e responsavel por seus atos numa
comunidade local e global, exercendo eticamente a plena cidadania. Faz-se
necessario o resgate ou a maior valorizacdo de principios formativos como base de
um projeto politico-pedagodgico; o reconhecimento de que um projeto civilizatério
envolve, em primeiro lugar, a formagéo de um ser humano critico, autocritico e ético;
o entendimento de que a construcdo do futuro, do individual e do coletivo, deve ser
guiada, em alguma medida e maneira, por um tipo de projeto de existéncia a
alcancar, e ndo pelo e para o mercado. Trata-se de ampliar o conceito de
desenvolvimento, como propde a ONU (DELORS et al, 2004), nado restringindo-o as

4 Exemplificando: a fildsofa Hannah Arendt, em 1961, depois de acompanhar em Jerusalém o
julgamento do nazista Adolf Karl Eichmann — que embarcava as vitimas em trens rumo aos campos
de concentracdo — concluiu que esse homem era apenas um burocrata com “incapacidade de pensar,
ou seja, de pensar do ponto de vista de outra pessoa” (ARENDT apud CORREIA, 2008, p. 49). Ela
percebeu que o seu caréater era como de tantos outros que se liberam da reflexdo, do discernimento e
seguem agindo automaticamente, como escravos livres, repetindo clichés, ndo se responsabilizando
pelo que fazem. Eichmann era, portanto, um praticante da banaliza¢cdo do mal, um homem tomado
pelo “vazio do pensamento”, incapaz de um exame de consciéncia, de perceber a magnitude do mal
para o qual contribuia; ndo era um monstro, um perverso, uma pessoa cruel, como se esperava era
obediente as ordens de Hitler, e foi com este argumento que ele se defendeu no tribunal, que o
deliberou por condena-lo a morte. (CORREIA, 2008; TIBURI, 2013).
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teorias classicas do desenvolvimento econémico que se relacionam mais com o PIB,
teorias que encaram as pessoas como participantes do processo de producao, e ndo
como beneficiarias — portanto, como meios, e ndo como fins. Para a ONU, o
conceito a ser considerado € o do desenvolvimento humano, pois soma aos bens e
servicos o respeito pelos direitos humanos, a amplificagdo e utilizagdo das
potencialidades humanas, a participacdo democratica, a saude, enfim valores
culturais, ecoldgicos, éticos, econdmicos. Nessa concepcdo o bem-estar do homem
€ a grande finalidade.
Pesquisas do BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento) mostram que
os jovens do ensino médio na América Latina estdo despreparados para atender o
mercado de trabalho devido a deficiéncias no sistema educacional:
As empresas entrevistadas deram prioridade as habilidades
relacionadas com a personalidade, sendo que 80% delas indicaram
que as destrezas mais dificeis de encontrar entre os jovens sdo as

relacionadas com comportamento, como a empatia, a adaptabilidade,
a cortesia, a responsabilidade e o compromisso.

A pesquisa recomenda "o uso de sistemas de avaliag&o e informacgéo
alinhados com as habilidades que se procura desenvolver, ndo s6
conhecimentos académicos, mas também habilidades sécio-
emocionais relevantes para o desenvolvimento no trabalho e na vida.”
(EFE, 2012).

A UNESCO, em defesa de todos os direitos humanos, no seu propésito de
construir a paz, propbe uma educacdo universal, fundada em quatro pilares,
definidos pela Comissao Internacional sobre Educacédo para o Século XXI, os quais
foram adicionados aos Parametros Curriculares Nacionais como diretrizes gerais e
orientadoras da proposta curricular do ensino médio brasileiro: aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos. Simplificando, neste
momento, e compartilhando o entendimento do Ministério da Educagao®,
compreendo que esses pilares abrangem as dimensdes cognitiva, cognitiva-
produtiva, afetivo-relacional e sociocultural e sintetizam a Declaracao Universal dos

Direitos Humanos.

0 Ministério da Educagdo, em parceria com a Secretaria de Educacdo Basica e Diretoria de
Curriculos e Educacéo Integral, estd realizando o Programa Mais Educagdo — uma politica de
educacdo integral em didlogo com os quatro pilares da UNESCO.
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A Constituicdo da Republica de 1988, a lei maior brasileira, refor¢ca, na Segéo

1, Da Educacao, no Capitulo Ill, a importancia do pleno desenvolvimento do
individuo:

Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera

promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade, visando ao pleno

desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
gualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN —, Lei n® 9.394,
de 1996, no Titulo Il, Dos Principios e Fins da Educacdo Nacional, também da

énfase ao pleno desenvolvimento dos educandos:

Art. 2° A educacdo, 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. (BRASIL, 1996).

No entanto, se o curriculo de “feicdo enciclopédica” “[..] pode estar servindo
mais a interesses ligados a ampliacdo de postos de trabalho do que propriamente as
necessidades de formacgao dos estudantes.” (GATTI, 2009, p. 81), se o0 ensino esta
excessivamente voltado para o aluno fazer os exames de desempenho (Enem, ldeb,
Pisa etc)’, se o ranking das melhores escolas estad sendo definido por esses
resultados, h4 uma visdo reducionista de educacdo, perdem-se dimensfes mais
amplas da formacéo, gerando desequilibro entre os quatro pilares. Delors, em nome
da Comissao Internacional para a Educacdo no Século XXI, também reconhece que
“l.] o imperativo da competicdo impele um grande numero de responsaveis a
esquecer a missdo que consiste em fornecer a cada ser humano os meios para
realizar todas as suas potencialidades.” (DELORS, 2010, p. 8).

Diante de todas as contradicbes abordadas e na procura por experiéncias
educacionais que conduzam os educandos a uma formacgéo mais plena, que os faca
dar passos largos na caminhada da hominidade para a humanidade, indago: como a
relacdo dialégica professor/aluno, aluno/aluno pode contribuir para o fortalecimento
dos pilares aprender a ser e aprender a viver juntos? Esses dois pilares devem ser
igualmente objeto de atencao e de valor se o objetivo € uma formacéo fundada em

valores, se almejamos uma sociedade mais ética, pacifica, solidaria.

?Programme for International Student Assessment (Pisa), Exame Nacional do Ensino Médio (Enem),
Indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB).
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Os homens se acertam por meio da palavra, e ndo da guerra. Do didlogo, ndo
da coacgdo. A palavra — 0 argumento — é que deve mediar as relagdes. Por isso é tao
importante a educacdo para ajudar o individuo a desenvolver o logos, aprender a
dizer a sua palavra, a fazer bom uso da palavra. Desenvolver o logos nao significa
limitar-se a razdo meramente analitica ou instrumental, voltada para a fragmentacéo
de conhecimentos, a aplicacdo da técnica, a obtencdo de resultados, o ajustamento
de meios e fins, a producao cientifica. Desenvolver a razdo deve ter um significado
alargado — refinar a curiosidade, aprimorar a inteligéncia, a percepcéo, desmascarar
a irracionalidade, ampliar a capacidade critica e autocritica, expandir a lucidez.

E preciso sempre considerar que o homem é um ser complexo, sua razdo nao
dispde de poder supremo, inseparaveis do cérebro estdo a afetividade e a pulséo.
Essas trés instancias agem, ao mesmo tempo, de modo complementar e antagénico,
podendo a razdo sucumbir, ser escravizada pelas outras instancias (MORIN, 2006).
Se a inteligéncia ndo estd apartada da afetividade, a educagédo, como pratica
humana, ndo pode ser “[..] uma experiéncia fria, sem alma, em que 0s sentimentos e
as emocoOes, os desejos, 0s sonhos devessem ser reprimidos por uma espécie de
ditadura racionalista.” (FREIRE, 2004, p. 145).

Esta razdo que reconhece o afeto, a irracionalidade, a subjetividade é, de
fato, a racionalidade, como denomina Morin (2006). Caberia, entdo, a escola, ao
professor motivar o aluno a fazer uso da racionalidade e do didlogo para apurar o
olhar, a escuta, agucar a sensibilidade, reconsiderar as verdades, expandir a
compreensao, reconhecer o erro, a ilusdo, para ter coragem de enfrentar o
desconhecido e a si mesmo, interrogar o dito e o ndo dito?

Pelo conhecimento, pela palavra, desconstroem-se mitos, sofismas e muros e
constroem-se caminhos que trazem a possibilidade da consciéncia, da paz, do
respeito e do encontro com o outro. Pela palavra nos fazemos seres da politica, da
criacao, da prosa.

Essas sdo questdes centrais que nortearam esta pesquisa.
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1. INTRODUCAO — ESCOLHAS E CAMINHOS

SO existe saber na invencao, na reinvencao, na busca inquieta, impaciente,
permanente, que os homens fazem no mundo, com o mundo e com o0s
outros. (FREIRE, 2011b, p. 81).

1.1 Daproposicéo do problema

Em defesa de uma educacgéo que almeje constituir-se como uma rica vivéncia
humana, em contraponto a educacdo que é puro treino e adestramento para 0s
testes e avaliacdes, apressada e excessivamente voltada para os interesses do
mercado, realizei esta pesquisa. Para tanto, fui em busca de uma docéncia critica e
dialdgica tal, que possibilitasse o cultivo de potencialidades identitarias, cognitivas,
éticas, afetivas, estéticas de modo a favorecer o desenvolvimento integral do ser
humano possivel de cada um.

Vi representado e almejado esse tipo de formacdo — ampla, se comparada
aos paradigmas convencionais — nos quatro pilares propostos pela UNESCO e
definidos pela Comisséo Internacional sobre Educacéo para o Século XXI: aprender
a ser, aprender a viver juntos, aprender a conhecer, aprender a fazer. A
implementacdo de tal processo educativo acambarca, para além da escola e do
aluno, a familia e a propria sociedade. Ora, a priorizacdo dos dois Ultimos aspectos —
aprender a conhecer e aprender a fazer —, ditada pelos propdsitos economicistas
atuais, compromete a amplitude de sentidos que a educacao envolve. Assim sendo,
busquei investigar como o diadlogo professor/aluno, aluno/aluno pode contribuir para
o fortalecimento do aprender a ser e do aprender a viver juntos, tomando como
referéncia central as ideias de Paulo Freire. No meu entendimento, esses dois
pilares sao imprescindiveis a formacdo de cidaddos criticos, autbhomos e a
realizacdo do sonho de uma sociedade mais pacifica e sustentada sobre valores da
solidariedade, da ética, da democracia. No texto que antecede este capitulo, Por
uma formacdo humana dialogica, busquei esclarecer o caminho percorrido para a
construcédo do meu problema de pesquisa.

Essa problematizacgéo inicial, se, por um lado, limitou determinada por¢ao do
saber, por outro fez emergir outras questdes, dentre as quais destaco: como a ONU
e a UNESCO atuam? Ha sintonia entre a pedagogia do Colégio Loyola de Belo

Horizonte-MG (lugar da pesquisa realizada) e os pilares da UNESCO? Como se
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aplicam a pedagogia de Paulo Freire e os pilares da UNESCO na pratica cotidiana
da sala de aula?

Para aprofundar a investigacdo, confrontar os dados coletados e concretizar
este trabalho acerquei-me, principalmente, dos seguintes conceitos: o0 aprender a
ser, 0 aprender a viver juntos, o didlogo, a razdo, a racionalidade, a formacéao
humana. Tratarei, a seguir, de sua explicitacéo e contextualizag&o.

1.2 Explicitando conceitos

1.2.1 Aprender a ser e a aprender a viver juntos

Aprender a ser é titulo e tema dominante do Relatério da Comissao
Internacional para o Desenvolvimento da Educacado, publicado em 1972, sob os
auspicios da UNESCO e presidido por Edgar Faure. Em 1993, na Conferéncia Geral
da UNESCO, foi lancado outro desafio: pensar sobre educar e aprender no século
XXI. O trabalho ficou sob a incumbéncia da comissao presidida por Jacques Delors
e gerou a publicagcdo Educacdo: um Tesouro a Descobrir — Relatério para a
UNESCO, da Comissao Internacional para a Educacéo no Século XXI, que destacou
0s quatro pilares que deveriam ser as bases da educacao.

Aprender a viver juntos é assim descrito:

[...] aprender a viver juntos, desenvolvendo o conhecimento acerca dos
outros, da sua historia, tradicdes e espiritualidade. E partir dai, criar um
espirito novo que, gragcas precisamente a esta percep¢do das nossas
crescentes interdependéncias, gragas a uma analise partilhada dos riscos e
dos desafios do futuro, conduza a realizagdo de projetos comuns ou, entéo,
a uma gestdo inteligente e apaziguadora dos inevitaveis conflitos.
(DELORS, 2004, p. 19).

O outro pilar, aprender a ser, € assim definido:

A Comissédo adere plenamente ao postulado do relatério Aprender a ser: “O
desenvolvimento tem por objeto a realizagdo completa do homem, em toda
a sua rigueza e na complexidade das suas expressdes e dos seus
compromissos: individuo, membro de uma familia e de uma coletividade,
cidadado e produtor, inventor de técnicas e criador de sonhos” (DELORS et
al, 2004, p. 99).

A comissdo compreende que ha inter-relacdo entre esses dois pilares:

Este desenvolvimento do ser humano, que se desenrola desde o
nascimento até a morte, € um processo dialético que comecga pelo
conhecimento de si mesmo para se abrir, em seguida, a relacdo com o
outro. Neste sentido, a educacao é antes de mais nada uma viagem interior,
cujas etapas correspondem as da maturacdo continua da personalidade. Na
hipétese de uma experiéncia profissional de sucesso, a educacdo como
meio para uma tal realizacdo, € ao mesmo tempo, um processo
individualizado e uma construcdo social interativa (DELORS et al, 2004, p.
101).
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Em convergéncia para tais ideias, o MEC destaca, nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino médio, que a educacdo deve
contemplar “..] a vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia
subjetiva [...]” (BRASIL, 2000, p. 15), para que ocorra a “[...] integracdo de homens e
mulheres no triplice universo das relagcfes politicas, do trabalho e da simbolizagéo
subjetiva [...]” (BRASIL, 2000, p. 15). No mesmo documento, como evidéncia de um
pacto do Brasil com a UNESCO, o MEC incorporou como diretrizes gerais para a
organizacao e a reforma curricular do ensino médio os quatro pilares da UNESCO.
Ressalto os dominios aprender a viver e aprender a ser, Cujos conceitos
transcrevemos a seguir:

Aprender a viver
Trata-se de aprender a viver juntos, desenvolvendo o conhecimento do

outro e a percepcédo das interdependéncias, de modo a permitir a realiza¢do
de projetos comuns ou a gestdo inteligente dos conflitos inevitaveis.

Aprender a ser

A educacdo deve estar comprometida com o desenvolvimento total da
pessoa. Aprender a ser supfe a preparacdo do individuo para elaborar
pensamentos autbnomos e criticos e para formular os seus proprios juizos
de valor, de modo a poder decidir por si mesmo, frente as diferentes
circunstancias da vida. Supde ainda exercitar a liberdade de pensamento,
discernimento, sentimento e imaginacao, para desenvolver os seus talentos
e permanecer, tanto quanto possivel, dono do seu préprio destino.

Aprender a viver e aprender a ser decorrem, assim, das duas
aprendizagens anteriores — aprender a conhecer e aprender a fazer — e
devem constituir acdes permanentes que visem a formagdo do educando
como pessoa e como cidadao.

A partir desses principios gerais, o curriculo deve ser articulado em torno de
eixos béasicos orientadores da selecao de conteldos significativos, tendo em
vista as competéncias e habilidades que se pretende desenvolver no Ensino

Médio. (BRASIL, 2000, p. 16).

Trata-se do reconhecimento oficial, por parte do MEC, de que, em vez de
ater-se ao ensino e a instrucdo — formacdo académica, utilitarista, tecnicista —, a
escola deve oferecer uma formagédo tal, que possibilite o desenvolvimento de
multiplas potencialidades humanas, contribuindo, assim, largamente para 0 processo
de humanizacdo. No entanto, embora essa discussao seja recorrente, 0 que tem
prevalecido é a concepcéo produtivista, como critica Saviani (2005); o discurso
sobrepuja a concretizacdo de praticas/politicas que deem conta da totalidade da

formacao humana.
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1.2.2 O dialogo

O didlogo constitui a base da pedagogia de Paulo Freire, educador que
procurou “[...] indicar o que seria ‘essencial’ ao homem em seu existir’ (PAIVA, 1980,
p. 79). Era ele um critico ferrenho do ensino verbalista, pautado pela transmissao
vertical do conhecimento, pela extensdo estdtica do conteddo, e ndo pela
comunicacdo. Indignado com todo processo que leva a desumaniza¢do — opressao,
dominacdo, silenciamento, domesticacdo, manipulacdo, fatalismo, fanatismo,
pobreza, roubo da infancia, da adolescéncia, da juventude —, para Freire o diadlogo é
um instrumento de humanizacgéo, pois propicia a reflexdo e a acdo. Sua pedagogia é
renovadora, libertadora, progressista; leva o educando a refinar a curiosidade,
agucar a criticidade, aprender a perguntar, duvidar, indignar-se, descobrir-se como
sujeito da prépria destinacéo historica. Para ele, a problematizacao dialdégica era um
meio de superar o velho magister dixit — 0 mestre que impde sua fala como verdade
absoluta; era meio de levar o educando a pensar e agir por si mesmo, nao se
alienar, emancipar-se, livrar-se das tutelas. O dialogo, na visdo de Freire, € um meio

essencial para 0 homem se humanizar.

[...] o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que se
solidariza o refletir e 0 agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
idéias de um sujeito no outro, hem tampouco tornar-se simples troca das
idéias a serem consumidas pelos permutantes. (FREIRE, 2011b, p.107).

Sem o diadlogo, “[..] ndo ha comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira
educacdo” (FREIRE, 2011b, p. 115). E o didlogo que proporciona a busca do saber
mais; a possibilidade de problematizacdo do préprio conhecimento para se
compreender e transformar a sociedade; o encontro com o0 outro para uma acao
comum. O didlogo, para o autor, ndo € “[..] um jogo puramente intelectualista de
palavras vazias” (2011a, p. 65), representa a possibilidade da conscientizagao;
significa a coparticipacdo dos sujeitos no ato de pensar; é o mediador do
pensamento que leva ao conhecimento (FREIRE, 2011b, 2011a). No didlogo e na
problematizacéo, educador-educando vao ambos desenvolvendo uma postura critica
da qual resulta a percepcao de que este conjunto de saber se encontra em interagao
(FREIRE, 2011a, p. 70). Pelo dialogo, os homens “pronunciam” o mundo, isto é, eles

o transformam, e, transformando-o, humanizam-se.
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Para o desenvolvimento do conceito de didlogo, Freire se apoiou ampla e
explicitamente na obra do filésofo existencialista aleméo Karl Jaspers, como mostra

Paiva:

[Jaspers] aquele a quem preocupava a superacao das formas deficientes de
comunicacdo com o outro, aquele que apresentava 0 ser-com-0-outro como
condicdo para o desenvolvimento do ser-para-si-mesmo. Como 0s demais
existencialistas de inspiracdo cristd, Jaspers enfatizava a necessidade de
superar as “formas imeritérias do existir’” através do amor que permite o
dialogo, que possibilita a comunicacédo existencial, que se manifesta como
humanizador por exceléncia [...] Somente ele seria capaz de fazer com que
o homem se voltasse para outro homem buscando desperta-lo para o existir
auténtico. O verdadeiro contacto interpessoal permitiria “sacudir as
consciéncias, retira-las do seu sono indiferente, conturbar a paz da
superficie, denunciar 0 compromisso consigo mesmo, lembrar ao homem a
sua condicdo, ampliar a consciéncia de seu proprio poder ser.” (PAIVA,
1980, p. 31, 32).

1.2.3 Razéo e racionalidade

A razéo é a faculdade humana de raciocinar, compreender, apropriar-se de
conhecimentos, avaliar, julgar, discernir; € a capacidade de usar a inteligéncia para
apresentar ou refutar argumentos, para alcancar fins, “[...] ndo é sinbnimo de razao
técnico-cientifica” (ROAUNET, 1998, p. 210).

A razdo pode se tornar desrazdo: uma racionalizacdo, que ocorre quando o
poder que fala em nome dela subjuga, destroi, oprime, quer dominar o homem e a
natureza. A razdo deve dar-se conta do irracional “[...] proveniente da falsa
consciéncia — incapacidade socialmente condicionada de conhecer —, ou o irracional
sedimentado no inconsciente e que tenta continuamente sabotar a objetividade do
pensamento.” (ROUANET, 1987, p. 13).

A razdo que deve ser cultivada € a racionalidade, que é a razdo critica e

autocritica. Morin distingue os conceitos:

A racionalizagdo se cré racional porque constitui um sistema légico perfeito,
fundamentado na deducd@o ou na inducdo, mas fundamenta-se em bases
mutiladas ou falsas e nega-se a contestacdo de argumentos e a verificagdo
empirica. A racionalizacéo é fechada, a racionalidade ¢ aberta.

A verdadeira racionalidade, aberta por natureza, dialoga com o real que lhe
resiste. Opera o ir e vir incessante entre a instancia logica e a instancia
empirica; é o fruto do debate argumentado das ideias, e ndo a propriedade
de um sistema de ideias. A racionalidade deve reconhecer a parte de afeto,
de amor e de arrependimento. A verdadeira racionalidade conhece os
limites da logica, do determinismo e do mecanicismo; sabe que a mente
humana ndo poderia ser onisciente, que a realidade comporta mistério.
Negocia com a irracionalidade, o obscuro, o irracionalizavel. E ndo s6
critica, mas autocritica. Reconhece-se a verdadeira racionalidade pela
capacidade de identificar suas insuficiéncias (MORIN, 2006, p. 23).
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A razao critica e autocritica sabe que a razdo nédo € soberana, ndo esta livre
de condicionamentos psiquicos, ela reconhece a self-deception; Morin conceitua:

O egocentrismo cultiva a self-deception, tapeacgdo de si proprio, provocada
pela autojustificacao, pela autoglorificacdo e pela tendéncia a jogar sobre
outrem, estrangeiro ou ndo, a causa de todos os males. A self-deception é
um jogo rotativo complexo de mentira, sinceridade, convic¢do, duplicidade,
gue nos leva a perceber de modo pejorativo as palavras ou os atos alheios,
a selecionar o que lhe é desfavoravel, eliminar o que lhes é favoravel,
selecionar as lembrancas gratificantes, eliminar ou transformar o desonroso

(MORIN, 2006, p. 96).

Tampouco o homem deve-se limitar a razao instrumental, “[...] cuja Unica
funcdo é adequacao técnica de meios a fins e € incapaz de transcender essa ordem
constituida” (ROUANET, 1987, p. 206). E preciso a razdo que pense em fins e
valores, que considere a subjetividade, a afetividade, que seja capaz de desvendar
as artimanhas do poder e do desejo. Para Rouanet, a raz&o necessaria € sabia “[...]
a que identifica e critica a irracionalidade presente no préprio sujeito cognitivo e nas
instituicbes externas, assim como nos discursos que se pretendem racionais — as
ideologias.” (ROUANET, 1987, p. 13).

1.2.4 Formagédo humana

A formacdo humana, numa visao filoséfica, € o processo que transforma o
homem em humano, que o leva da hominidade para a humanidade. Ser homem
refere-se aos aspectos anatbmicos, bioldgicos; ser humano tem uma dimensao
maior. E essa passagem ocorre em trés modulac¢des (Cury, 2009).

A primeira, na perspectiva aristotélica, implica na atuacéo politica do homem
na polis, ou seja, € na cidade que o homem se completa, atuando pelo bem comum.
Aquele que participa € um cidaddo e quem se fecha em si mesmo € um idiés, e ndo
constréi sua humanidade. “Portanto, formar o sentido humano do homem é educa-lo
para a participacdo nos destinos da polis em cujos espacos nao basta viver.” (CURY.
2009, p.1).

Numa segunda modulacao, continua Cury (2009), no ambito do pensamento
medieval, o0 homem deve obediéncia a um conjunto hierarquico: a lei divina, a lei
natural e a lei positiva, que correspondem a Igreja, a Familia e ao Estado. O homem
s6 se completa se obedece hierarquicamente a essa triplice dimenséo. E € da ordem
religiosa que “[...] procedem os fundamentos méximos da Verdade, verdade revelada
por Deus.” (CURY, 2009, p. 2-3). Da quebra de tal ordem deriva “[...] uma ética

pouco consistente na medida em que se impde progressivamente um relativismo
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quanto aos valores e do qual se descamba para um permissivismo pouco ético.”
(CURY, 2009, p. 3). O que se espera € o triunfo da verdade transcendente, pois
traria relacdes justas entre os homens; sem ela, estabelece-se uma crise moral, 0
que triunfa € a forca do poder. Na escola, o Ensino Religioso complementaria a

formacao humana.
Decorre desta concepcdo a necessidade de orientar a formacdo humana,
da qual a educagédo escolar é parte constituinte e significativa, para os
valores transcendentais dos quais a Igreja Catllica em sua versao
institucional se considera guardia. (CURY, 2009, p.3).

Na terceira modulacdo, completa Cury (2009), j& na modernidade,
considerando a separacéo entre a Igreja e o Estado, entre o poder religioso e o
poder politico, ja ndo had uma verdade Unica, absoluta: abre-se o campo para a
pluralidade. Diferentes projetos politicos — iluministas, liberais, socialistas — e,
portanto, diferentes ideologias e educacdes disputam o que constitui a passagem da
hominidade para a humanidade. Pelo convencimento, pelo exercicio da palavra, do
didlogo, sdo disputados os caminhos que conduzem a formacdo humana mais
plena.

Entretanto, complementa Cury (2009), nessa pluralidade, ha o
reconhecimento de que a apropriacdo do conhecimento cientifico € necessidade
imprescindivel, seja para o individuo torna-se autbnomo, seja para firmar contratos
com o0 outro, seja para reconhecer seus direitos inalienaveis, como a liberdade, a
vida, a felicidade, o desenvolvimento da razdo. De posse do conhecimento, o
individuo pode participar ativamente do mundo do trabalho bem como do politico,
social, cultural, etc., comprometer-se com os destinos da comunidade, proceder de
acordo com as regras estabelecidas, ndo ser meramente conduzido nem vitima
daqueles que conhecem. A educac¢do escolar se firma como importante caminho
para o homem alcancar ndo apenas seus direitos de cidadado, referentes a sua
nacao, mas também seus direitos humanos.

Da fonte mdltipla de teorias e numa perspectiva cosmopolita, a ONU,
reconhecendo que “os direitos humanos sio direitos inerentes a todos os seres
humanos, independentemente de raca, sexo, nacionalidade, etnia, idioma, religido
ou qualquer outra condigdo” (ONU, 2013), proclamou a Declaragdo Universal dos

Direitos Humanos em 1948.
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Esse reconhecimento, horizonte longinquo, recupera os varios sentidos da
formacdo humana como esteio de uma educagdo emancipadora. Ela
recupera a nocdo de familia humana, tdo cara aos medievos, torna os
humanos cidaddos como queria Aristételes e associa a continuidade do
desenvolvimento das Luzes sem o impedimento da exploracdo. (CURY,
2009, p. 8).

A formacdo humana é tdo mais humana quantos mais direitos humanos forem
respeitados e consolidados. No exercicio da minha liberdade e em meio a
pluralidade de tendéncias, destacarei neste trabalho as ideias de Paulo Freire. Sua
pedagogia vislumbrava a formacao integral do homem; a conscientizagcdo ou
apropriacdo critica da realidade é por ele considerada fundamental para impulsionar
“l..] o sujeito a assumir o verdadeiro papel que Ihe cabe: o de ser sujeito de
transformagao do mundo, com o qual se humaniza.” (FREIRE, 2011a, p. 43).

1.3 O espirito cientifico

[...] quem quer ver a realidade, vera coisas que jamais ser&o vistas por
guem quer conserva-la. (ROUANET, 1987, p. 128).

Para realizar esta investigacdo cientifica, construi um arcabouco teorico e
metodoldgico, que me permitissem entender o que a realidade poderia dizer,
repensar o ja pensado, superar limites do ja imaginado, dialogar criticamente com
investigadores, encontrar respostas as minhas indagacfes. Afinal, “..] cabe ao
homem, otimizando o uso da sua racionalidade, propor uma forma sistematica,
metddica e critica da sua func¢é@o de desvelar o mundo, compreendé-lo, explica-lo e
dominéa-lo.” (KOCHE, 2009, p. 29). E transforma-lo.

A constru¢do do conhecimento requer afirmacéo, confirmacado, constatacéo,
verificacdo e, sobretudo, exige o questionamento. A reflexdo sobre as ideias, os
fatos, os fendbmenos, os problemas, a complexidade ou a obscuridade do objeto a

conhecer € mais do que o pensar:

O pensamento alimenta-se da realidade externa e é produto direto da
experiéncia. O ato de pensar caracteriza-se por ser dispersivo, natural e
espontaneo. A reflexdo, porém, requer o esfor¢o e concentragao voluntaria.
E dirigida e planificada. (CERVO; BERVIAN; DA SILVA, 2006, p. 44).

Fazer ciéncia exige a consciéncia critica e objetiva, a busca rigorosa com
método — “[...] o conjunto de processos empregados na investigacdo e nha
demonstracdo da verdade" (CERVO; BERVIAN; DA SILVA, 2006, p.27); um método
que proporcione a sistematizagdo, a classificacdo, a verificagdo dos dados da

experiéncia para atingir um certo fim ou um resultado desejado.
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A ciéncia vai em busca de alguma verdade, mas o que € a verdade? Tarefa
ardua; afinal, o ser humano tem limitacdes, e a realidade € complexa, est4 oculta,
manifesta-se em multiplas formas. Depende da capacidade de observar os dados
préoximos, imediatos, perceptiveis pelos sentidos, mas ha aqueles imperceptiveis;
depende da habilidade de travar didlogo com os atores da pesquisa, de interrogar o
mundo, das categorias de analise utilizadas, que variam conforme o interesse do

observador.

A verdade é o encontro da pessoa com o desvelamento, com o
desocultamento e com a manifestacdo do ser. A esséncia das coisas se
manifesta, torna-se transllcida, visivel ao olhar, a inteligéncia e a
compreensado humana. Pode-se dizer que ha verdade quando percebemos
e expressamos 0 ser que se desvela, que se manifesta. (CERVO;
BERVIAN; DA SILVA, 2006, p. 11).

N&o € possivel ver a verdade na sua totalidade: a verdade possivel € parcial.

O objeto nunca se manifesta totalmente, nunca € inteiramente transparente.
Também n&o somos capazes de perceber tudo aquilo que se manifesta nem
nos é possivel estar de posse plena do objeto de conhecimento: quando
muito, podemos conhecer os objetos por suas representa¢cbes e imagens.
Por isso, nunca conhecemos toda a verdade, a verdade absoluta e total.
(CERVO; BERVIAN; DA SILVA, 2006, p. 11).

Por certo, a pesquisa traz marcas da minha subjetividade — visdo de mundo,
valores e interesses, pois observei “tudo” com olhos da minha histéria pessoal, da
minha bagagem cultural. O paradigma newtoniano — a ciéncia como “[...] um espelho
fiel da objetividade, fundamentada em fatos e ndo nas suposi¢cdes da subjetividade
humana” (KOCHE, 2009, p. 57) — estd superado. Nao ha verdade exata, um
procedimento perfeito, um conhecimento definitivo, inquestionavel. A ciéncia é
assim, humana. Inacabada.

Imbuida do espirito cientifico, sintonizada com minhas buscas, inquietacdes e
sonhos, realizei este trabalho com grande motivagao.

1.4 O colégio Loyola: do percurso teérico-metodolégico ao campo

A pesquisa foi realizada no Colégio Loyola, em Belo Horizonte, em 19 aulas
de Filosofia do professor Mario Henrique Pazzini Couto, no 1° ano do ensino médio,
de fevereiro a julho de 2013, prazo determinado pelo Colégio para inicio e término
da disciplina, portanto um semestre. Planejei passar o maximo de tempo possivel no
mundo dos atores da pesquisa, pois, “[..] quanto maior o periodo de estada no
campo, maior a probabilidade de resultados acurados, o que consubstanciara a

validade das informacdes.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 51), e assim n&o seria um
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estudo “impressionistico”, apds rapida visita. Foram 19 aulas com uma hora e
quarenta minutos de duracdo cada, uma vez por semana. A compreensao de uma
pratica pedagogica e em que medida ela propicia o fortalecimento dos pilares da
UNESCO aprender a ser e aprender a viver juntos constitui meu objeto cientifico.

A pesquisa foi realizada com autoriza¢do da direcdo do Colégio Loyola, com o
consentimento do professor Pazzini e de seus 33 alunos, conforme exigéncias da
ética na pesquisa.” Para manter em sigilo a identidade, atribui aos alunos nomes
ficticios. Escolhi o professor Pazzini por saber antecipadamente ser ele um
profissional querido e respeitado; por vezes, fora homenageado pelos alunos em
outra instituicio em que trabalhava. E uma pessoa com gosto pela palavra e com
critica aguda para a realidade. A turma foi escolhida aleatoriamente, apenas de
acordo com minha disponibilidade de tempo.

A metodologia foi de natureza qualitativa; o procedimento principal foi a
observacéo participante. Esse método permite a aproximacgdo do pesquisador com o
objeto: colocado no meio da cena investigada para coletar dados participando da
vida cotidiana de um grupo ou de uma organizacdo, o observador observa as
pessoas envolvidas no estudo para compreender as situagbes com que deparam
normalmente e como se comportam diante delas. Além disso, ele estabelece
conversagao com alguns ou com todos os participantes da situacado para buscar
compreender sua perspectiva, sua interpretacdo dos acontecimentos observados, o
significado que atribuem a realidade que os cerca. Para Ludke e André (1986, p. 26),
a observacgao participante € um método eficaz porque “a experiéncia direta € sem
davida o melhor teste de verificagdo da ocorréncia de um determinado fenémeno”.

Hé& criticas de que a observacdo participante pode provocar alteracdes no
ambiente ou no comportamento das pessoas observadas; Guba e Lincoln citado por
Ludke e André (1986, p. 27) contestam: “as alteragdes provocadas no ambiente
pesquisado sdo em geral muito menores do que se pensa”. Tais autores se apoiam
em Reinharz: “os ambientes sociais sao relativamente estaveis, de modo que a
presenca de um observador dificimente causard& as mudancas que o0s

pesquisadores procuram tanto evitar.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 27). O que néo

! Os documentos encontram-se anexados.
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quer dizer que é possivel ser uma figura neutra. Procurei interagir de forma néo
intrusiva e ameacadora, e, em pouco tempo, ficou minha presenca naturalizada.

A observacdo participante envolveu, primeiramente, observacdes
assistematicas ou livres, para que eu pudesse me familiarizar com os alunos e eles
comigo; e, posteriormente, observagfes sistematicas — com determinados
propasitos, definidos a partir da avaliacdo de dados ja coletados. Além disso, foram
aplicados dois questionarios aos alunos, no antepenultimo e no penultimo dia de
aula: um para saber as caracteristicas socioeconémicas, 0 outro para desvelar o que
a prética pedagdgica do professor construiu/alcangou. Tive também acesso as
autoavaliacdes feitas pelos alunos atendendo a solicitagdo do professor.
Concomitantemente, foi realizada a pesquisa documental necessaria a compreensao
do ideario pedagdgico do colégio e, particularmente, da disciplina Filosofia no ensino
médio. Portanto, houve complementacdo de métodos qualitativos e quantitativos.

Busquei compreender o comportamento do grupo em sala de aula, seu
relacionamento, as recorrentes modalidades de interacdo, o perfil dos atores —
alunos e professor. Busquei igualmente compreender como o professor constroi seu
oficio, dinamiza a aula; a coeréncia entre o discurso pessoal, institucional e a pratica;
os educadores e pensadores que fundamentam o trabalho; como o professor renova
e humaniza o espaco escolar, e, principalmente, utiliza estratégias pedagogicas para
propiciar mais interacdo dialdgica e fortalecer os pilares da UNESCO aprender a ser
e a viver juntos.

A analise foi um grande desafio. Focar no objeto cientifico, ver seu sistema de
relacbes e de significacdes, manter a consciéncia critica para saber olhar com
clareza, distinguir o essencial do superficial, o principal do secundario, para julgar,
discernir, avaliar, concluir e desvelar alguma verdade — tarefas arduas, e somente
com elas hé ciéncia.

1.5 Olugar da pesquisa

A referida pesquisa de campo foi realizada no Colégio Loyola, uma escola
particular da Companhia de Jesus, que h&a muito olho com curiosidade e admiragéo.
Situado na regido sul de Belo Horizonte, completou 70 anos de existéncia em margo
de 2013. A primeira localizagdo foi numa casa localizada na Rua Gongalves Dias;
em 1949, foi transferido para a Avenida do Contorno, no Bairro Cidade Jardim, em

terreno cedido pelo entdo prefeito Juscelino Kubitschek.
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A Ordem dos jesuitas — presente em 127 paises, dos cinco continentes, e
com 14 colégios no Brasil — tem grande influéncia na formac¢do educacional e
cultural de nosso pais. Foi fundada em 1540, por Santo Inacio de Loyola, na
Espanha, e chegou ao Brasil em 1549, com o Superior Padre Manuel da Ndébrega,
na comitiva de Tomé de Souza, o primeiro Governador Geral do Brasil (GADELHA,
2007). A pedagogia dos jesuitas, em 1599, foi sistematiza no Ratio Studiorum, um
conjunto de regras cujos canones foram adotados em todos os colégios da Ordem
no mundo. A pedagogia inaciana, desde os anos de 1960, vem sendo renovada de
modo intenso e ininterrupto para buscar atender as novas demandas do mundo.

Nos capitulos Um olhar sobre a histéria da educacéo e O ensino de Filosofia na
escola e a filosofia da escola, outros aspectos da fundagédo da Companhia de Jesus,
assim como de sua atuacdo no Brasil e de sua proposta pedagdgica serdo tratados
com mais profundidade.

1.6 Plano dadissertagédo

Por fim, esta dissertacdo se compde da seguinte forma:

O primeiro capitulo, ja apresentado, traz a Introducéo.

No segundo capitulo, ONU-UNESCO - pacto entre nacbes, mostramos a
histéria e as razdes da criacdo da ONU e da UNESCO, o pacto estabelecido entre
os Estados membros para evitar a guerra e construir a paz e o jogo de forcas que
impede o alcance de tais objetivos. Especificamente sobre a UNESCO,
apresentamos alguns de seus propoésitos para a humanidade, de seus esforcos e
tratados para consolidar uma cooperacdo internacional em nome da vida e da
dignidade de todos, e também seus percal¢os. Destacamos a visao estratégica que
a UNESCO tem da educacéo, o Relatério Delors, que propde os quatros pilares para
a educacao no século XXI, esclarecendo cada um deles e incluindo criticas de
outros autores.

Ainda neste capitulo, como se estabeleceu a cooperacao Brasi/lUNESCO, a
visdo que a organizacdo tem do pais, 0s consequentes objetivos estratégicos
definidos por ela e como se da essa cooperagdo. Também trazemos alguns dos
fundamentos e principios da UNESCO que inspiram sua politica — o lluminismo, a
Declaracdo Universal dos Diretos Humanos e a raz&o critica como valor para uma
educacdo emancipadora. Rouanet, Morin, Bobbio, Faure, Kant e Gomes sao

pensadores que enriquecem este capitulo.
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No terceiro capitulo, Um olhar sobre a educacdo — aspectos historicos e
politicos, localizamos momentos da historia da educacéo no Ocidente, investigando
especialmente as marcas do ensino pela narragcdo. Partimos da Paidea, da
maiéutica socratica, passamos pela Escolastica, pela visdo teocéntrica, cientificista,
pelo lluminismo, até chegar a era contemporanea, mostrando como as concepc¢des
pedagdgicas estdo sempre num campo de disputa. Abbagnano, Hansen, Aries e
Saviani sdo autores que nos ajudam nessa historicidade.

Sobre a historia no Brasil, foi realizado um percurso da educacdo desde a
chegada dos jesuitas, mostrando especialmente criticas negativas e positivas que
receberam por seu trabalho pedagdgico. Seguimos com a reestrutura¢do do ensino
com Pombal, as propostas da familia real, o crescimento da demanda pela
educacdo, o escolanovismo, 0s avangos e 0s retrocessos das leis, os PCNs, a
predominancia da concepc¢do produtivista da educacdo nas Uultimas décadas.
Autores como Fonseca, Cury, Saviani, Frigotto, Gadotti trazem contribui¢cdes para
essas reflexdes. Para complementar, apresentamos o Programa Mais Educacéao, do
MEC, que dialoga com os quatro pilares propostos pela UNESCO.

No quarto capitulo, A escola, a proposta € uma reflexdo sobre a natureza da
relacdo entre o professor e o aluno, sobre como se caracterizam as concepc¢des
conservadoras e progressistas de educacdo; de outro lado, traz as criticas e o
reconhecimento de valores da Escola Nova, assim como do método tradicional de
ensino. As ideias de autores como Saviani, Moraes, Teixeira e Freire séo
confrontadas.

Mostramos também a multiplicidade e a complexidade dos fazeres e saberes
gue implicam o oficio do professor, como ressalta Arroyo. A visdo da docéncia numa
perspectiva produtivista, voltada principalmente para atender o mercado, ou huma
visdo progressista, implicada como uma formagdo mais ampla, que abarca a
proposta do MEC com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para a
Educacédo Basica. O oficio do aluno, neste capitulo, é também problematizado para
buscar compreender a amplitude deste conceito, principalmente por ser o aluno
adolescente um dos focos desta pesquisa. Freire, Brandédo e Kant sdo autores que
ajudam nesta reflexdo. Mostramos ainda o perfil socioeconémico dos alunos.

No quinto capitulo, O ensino de Filosofia na escola e a Filosofia da escola,

discorremos sobre o que é a Filosofia e qual sua finalidade — Comte-Sponville inspira
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essa passagem; analisamos as idas e vindas do ensino da Filosofia no Brasil,
incluindo leis e razdes de sua proibicdo. A Filosofia inaciana é também contemplada
— a construgdo e a atualizacdo do Ratio Studiorum — assim como a Proposta
Pedagogica do Colégio Loyola, local da pesquisa de campo. Pe. Cord Neto, Klein,
Arrupe, Kolvenbach, Pacheco trazem contribui¢cdes para este capitulo.

No sexto capitulo, Entre fatos, dados e surpresas, mostramos a pratica do
professor Pazzini, sujeito de estudo desta pesquisa, e seu perfil, analisados
principalmente a luz do pensamento de Paulo Freire. Buscamos compreender como
o professor conduz e estrutura suas aulas, a natureza dos dialogos com os alunos,
como da concretude aos pilares da UNESCO aprender a ser e aprender a viver
juntos, quais aprendizagens propicia aos seus estudantes

Também nesse capitulo, apresentamos os resultados da pesquisa realizada
com os 33 alunos do 1° ano do ensino médio do Colégio Loyola, que responderam a
um questionario para buscar os significados das vivéncias desses atores durante as
aulas do professor Pazzini.

E, no capitulo sétimo, o ultimo, fazemos algumas consideracdes finais.
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2. ONU - UNESCO - PACTO ENTRE NAC}@ES

Neste capitulo vamos mostrar a histéria e as razdes da criacdo da ONU e da
UNESCO, o pacto estabelecido entre os Estados membros para evitar a guerra e
construir a paz e o jogo de forcas que impede o alcance de tais objetivos.
Especificamente sobre a UNESCO, apresentamos alguns de seus propdésitos para a
humanidade, de seus esforgcos e tratados para consolidar uma cooperagao
internacional em nome da vida e da dignidade de todos, e também seus percalcos.
Destacamos a visdo estratégica que a UNESCO tem da educacdo, o Relatério
Delors, que propde os quatros pilares para a educacao no século XXI, esclarecendo
cada um deles e incluindo criticas de outros autores.

Ainda neste capitulo, como se estabeleceu a cooperacao Brasi/lUNESCO, a
Visdo que a organizacdo tem do pais, 0s consequentes objetivos estratégicos
definidos por ela e como se d& essa cooperacdo. Também trazemos alguns dos
fundamentos e principios da UNESCO que inspiram sua politica — o lluminismo, a
Declaracédo Universal dos Diretos Humanos e a razao critica como valor para uma
educacdo emancipadora.
2.1 Primeiras palavras

Para alcancar o conhecimento cabal do objeto, a razdo desse, ou seja, para ir
além do simples dar-se conta das coisas, da mera opinido (doxa), € preciso “ad-
mirar” a realidade, espantar-se com ela, o que possibilitara percebé-la criticamente,
ensinou FREIRE (2004). “Ad-mirar a realidade significa objetiva-la, apreendé-la
como campo de sua acdo e reflexdo. Significa penetra-la, cada vez mais
lucidamente, para descobrir as inter-relacbes verdadeiras dos fatos percebidos.”
(FREIRE, 20114, p. 36).

Jesus, interpretando Freire, ajuda a esclarecer como deve-se dar a

aproximacéao dos objetos quando o que se tem em vista é conhecé-los:

Mais do que ser informado de algo ou tomar consciéncia sobre alguma
coisa é preciso adentrar essa coisa, compreendé-la em seus fundamentos,
saber como foi formada, sob que condi¢des, quais processos internos e
externos a sustentam, quem usufrui dela, com que finalidades, quais suas
implicacBes tedricas e praticas (JESUS, 2010, p. 128).

LT

Recorrendo a Aristételes, vé-se que a ideia de “admiragao”, “espanto” foi por

ele explorada. Segundo Mosé (2013, p. 25), o filésofo “[...] afirma que o pensamento
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filoséfico € um estado que nos atinge quando nos admiramos com alguma coisa,
quando nos espantamos.”

Assim, diante do desconhecido, lanco, inicialmente, os olhos curiosos sobre
meus problemas de pesquisa. O primeiro, a UNESCO — Organizacdo das Nacbes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura —, a qual constitui um dos bracos da
ONU - Organizagao das Nag¢Oes Unidas. Trago ambas as organizacdes para meu
campo de “ad-miragao” no intuito de compreender como essa historia se consolidou
e continua se construindo.

2.2 A ONU - pacto para evitar a guerra

[...] precisamos de justica, de liberdade, de seguranca, de paz, de
fraternidade, de projetos, de ideais [...] Ndo ha mercado que os forneca. E
por isso que é preciso fazer politica (COMTE-SPONVILLE, 2002, p.35).

Guerra ou paz: o que escolher? Segundo Portinari, Drummond, ao ter diante
de si os belos e monumentais painéis de Portinari intitulados Guerra e Paz —
exibidos pela primeira vez em 1956, no Teatro Municipal do Rio de Janeiro —, falou:
“Fui assaltado por duas labaredas; olha bem estes dois murais, observa e escolhe.”
(PORTINARI, 2012). Tais palavras se referem ao livre-arbitrio — nossa possibilidade
de escolher uma trajetdria dentre tantas outras.

Portinari iniciou os painéis em 1952, a pedido do governo brasileiro, que
acatara o apelo da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) aos Estados membros,
solicitando que doassem uma obra para a sede da instituicdo, em Nova lorque. O
Itamaraty elencou algumas sugestbes para Portinari, e este, comprometido com a
humanidade e manifestando seu repudio as injusticas, escolheu o tema guerra e

paz. A critica de arte Anna Teresa Fabris esclarece a poética do artista:

Ele pensa numa estrutura intemporal, ndo se refere a nenhuma paz
especifica ou a nenhuma guerra especifica. O que Portinari tenta mostrar,
tanto em Guerra quanto em Paz, que o homem € o autor de uma e de outra,
cabe a ele, entdo, através da razao, por fim aos conflitos, por fim a violéncia
(FABRIS apud PORTINARI, 2012).

Vé-se que o artista produziu “[...] uma grande e poderosa mensagem ética”
(PORTINARI, 2012), a qual representa o cerne da politica da ONU: a luta por um
mundo mais pacifico e digno. Afinal, a politica é para que “[..] os conflitos de
interesses se resolvam sem recurso a violéncia. Para que nossas forcas se somem
em vez de se oporem. Para escapar da guerra, do medo, da barbarie” (COMTE-
SPONVILLE, 2002, p. 27).
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A ONU foi oficialmente criada em 24 de outubro de 1945, logo ap6s o término
da Segunda Guerra Mundial, por 50 paises que se comprometeram a trabalhar pela
paz e a seguranca internacional, pelo fomento de relacbes de amizade e progresso
social bem como pela melhoria da qualidade de vida e dos direitos humanos. Hoje
sao 193 Estados membros. O preambulo da Carta das Nac¢bes Unidas — documento

que funda a organizacdo — expressa os ideais e propositos desses povos:

Nés, os povos das Nacbes Unidas, resolvidos a preservar as geracdes
vindouras do flagelo da guerra... e a reafirmar a fé nos direitos fundamentais
do homem, na dignidade e no valor do ser humano, na igualdade de direitos
dos homens e das mulheres, assim como das nac¢des grandes e pequenas, e
a estabelecer condi¢cbes sob as quais a justica e o respeito as obrigacdes
decorrentes de tratados e de outras fontes de direito internacional possam ser
mantidos, e a promover o progresso social e melhores condi¢cdes de vida
dentro de uma liberdade mais ampla.

E para tais fins praticar a tolerancia e viver em paz uns com 0s outros, como
bons vizinhos, unir nossas forcas para manter a paz e a seguranca
internacionais, garantir, pela aceitacdo de principios e a instituicdo de
métodos, que a forca armada ndo serd usada a ndo ser no interesse comum,
€ empregar um mecanismo internacional para promover 0 progresso
econdmico e social de todos os povos. (ONU-BR, 2012).

A ONU é, portanto, uma organizacdo politica de vocacdo internacional,
fundada a partir de um pacto entre nacdes com fins de harmonizar objetivos
coletivos. Este é o discurso. Em que medida, porém, passa-se da poténcia para o
ato?

Na histéria da humanidade, os homens sempre firmaram contratos;
inicialmente, para formar sociedades organizadas e transferir ao Estado a
administracdo de seus direitos. Este, por sua vez, imp0s deveres. Cury esclarece:
“As teorias contratualistas se distinguem com base na quantidade e na qualidade
dos direitos a que o homem renuncia para transferi-los ao Estado, ou seja, conforme
a reniincia e subsequente alienacéo®’.

Para Rousseau (2003), ndo bastava estabelecer um pacto para formar uma
sociedade civil: era necessario criar uma sociedade politica que preservasse a
liberdade e a igualdade, proprias do Estado natural. O contrato social daria
existéncia e vida ndo a uma mera agregacao de homens, mas a um corpo politico, e
seria a expressao da vontade geral, visaria a preservar o bem-estar de todos e de

cada um e orientar-se-ia para o0 bem comum.

8 Aula do professor Dr. Carlos Roberto Jamil Cury proferida na Pontificia Universidade Catélica de
Minas Gerais em 20 abril 2012.
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Achar uma forma de sociedade que defenda e proteja com toda a forca
comum a pessoa e 0s bens de cada sdcio, e pela qual, unindo-se cada um a
todos, ndo obedeca todavia sendo a si mesmo e fique tdo livre como antes.
Tal é o problema fundamental que resolve o contrato social. (ROUSSEAU,
2003, p. 31).

Nodari (2006, p. 45), esclarecendo Rousseau, afirma que o pacto é “[...] para
assegurar a todos, enquanto cidadaos, os bens e a vida”, e Mondolfo, citado por
Nodari (2006, p. 50), diz que o pacto visa a “[...] criar a unido de modo a cada um
conservar e preservar os atributos de sua natureza”.

Com a complexidade da era moderna, seria necessario buscar um pacto com
outro contorno social, que pudesse assegurar a vida e a dignidade de todos. Kant,

no século XVIII, propde:

[...] uma federacdo das nacles, talvez comecando na Europa, mas
expandindo-se a todas as nacdes da Terra, cujo objetivo era eliminar tanto a
guerra quanto os preparativos para a guerra, que Kant julgava como
desvirtuando os esforcos coletivos da humanidade em direcdo a um futuro
que valorizaria a dignidade humana. (NODARI, 2009, p. 21).

Em 1919, em Versalhes, poténcias vencedoras da Primeira Guerra Mundial
se reuniram para negociar um acordo de paz, dando origem ao Tratado de
Versalhes, que, na sua | Parte, estabelecia a Sociedade das Nacdes ou Liga das
Nacoes, cuja Carta foi assinada por 44 paises. Em janeiro de 1920, a sede da
organizacdo passou para a cidade de Genebra, na Suica. Com a eclosdo da
Segunda Guerra Mundial, entretanto, a Liga das Nacdes foi dissolvida. Mas o flagelo
do pés-guerra levou a criacdo da ONU.

Esta, desde a fundacdo, vem somando esfor¢cos para o desenvolvimento das
nacdes, visando a que 0s povos vivam em paz e todos os direitos humanos sejam
promovidos, controlados e garantidos. Por promogéo, entende-se o esfor¢co para que
os Estados introduzam ou aperfeicoem a tutela dos direitos do homem. Por controle,
entende-se a verificagdo do acolhimento e do respeito as convencdes. E, para
garantir o cumprimento dos direitos, pode-se até propor a substituicdo do sistema
jurisdicional nacional (BOBBIO, 2004).

A construgdo da paz é tarefa que mobilizou o pensamento de Kant. Em 1795,
publicou A paz perpétua: em seis artigos preliminares e trés artigos definitivos, ele
mostra tanto as condi¢cdes que impedem o estabelecimento da paz perpétua quanto
outras que a possibilitam. Consideracdes que enfatizam o respeito a constituicbes

de outros Estados; a critica a um sistema econdmico que facilite o crédito para


http://pt.wikipedia.org/wiki/Versalhes
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financiar guerras; a defesa de uma lei minima, mesmo na guerra, para preservar a
humanidade: Kant contribuiu para ligar a paz ao Direito, e suas ideias serviram de
fundamentos para a constituicdo da ONU.

O contexto de suas reflexdbes era a Revolucdo Francesa, que entdo
reverberava na Europa, com seus ideais de igualdade, fraternidade e liberdade, a
assinatura do Tratado de Paz da Basileia entre a Franca e a Prussia, a Franca e a
Espanha. Com os olhos na guerra, Kant compreendia esse tratado somente como
um armisticio, uma suspenséo temporaria das hostilidades.

O filésofo ndo agia como um pacifista, com slogans, ou um romantico
ingénuo, ou um utopista que vé a paz num nao lugar (NODARI, 2009). Ele a

compreendia como uma constru¢ao da razao:

A paz ndo é um presente recebido dos deuses, nem um simples decreto
monarquico e tampouco € um processo de efetivagdo com garantia de uma
vez por todas. E, por sua vez, um processo de producdo humana. E uma
fundacéo juridica. (NODARI, 2009 p. 22).

Para Kant, o Estado de paz entre os homens, que ndo é natural, tem de ser
instituido num Estado legal; e somente a razao pode organizar um projeto alicercado

na justica e no Direito.

A paz ndo é um presente dado & humanidade. E uma substancia politica e
deve ser fundada. E uma instituicdo de direito. Kant concebe a guerra como
forca que obriga os homens a pactuarem para formar a ordem civil (NODARI,
2006, p. 25).

Observando o mundo contemporaneo, com guerras, atentados
fundamentalistas, conflitos armados, acfes terroristas e a violéncia cotidiana, apesar

das acdes da ONU para promover a paz, Kant parece ter raz&o:

[...] a guerra ndo precisa de nenhum motivo particular, mas parece estar
enxertada na natureza humana e até como algo nobre, para a qual o
homem é animado pelo impulso de honra, sem mdbeis de interesse
proprio [...] por conseguinte € posto na guerra em si mesma uma dignidade
interna, que até filosofos também fizeram elogio a ela como um certo
enobrecimento da humanidade, esquecidos do dito daquele grego: a guerra
€ ruim porque faz mais pessoas mas do que elimina. (KANT, 1989, p. 51).

Além de o homem se “enobrecer” com a guerra, como suspeitava Kant, o que
justificaria o fracasso, em parte, da ONU em impedir guerras? Seria a caracteristica

do pacto entre as na¢des? Feito o Pactum Associacionis (pacto de associacao), ndo

segue-se 0 Pactum Subjectionis (pacto de submissao)? Como esclarece Cury:

Se ficar somente no pacto da associacdo, ha disperséo de forcas e
pde-se em risco a prépria espécie, ndo se busca o fim. Tem que
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buscar o Pactum Subjectionis, que é a entrega do poder da
coletividade a um dirigente para que cumpra um fim comum que é
préprio da sociabilidade (CURY, 2012)°.

O fato € que a ONU nao tem poder absoluto e abriga um desequilibrado jogo
de forcas entre os paises que a compdem. Quantos realmente tém forca para influir,
decidir, determinar? S6 ha um 6rgdo da ONU com poder decisoério, o Conselho de
Seguranca, e todos os membros devem aceitar e cumprir suas decisbes — € nessa
instancia que se definem questdes de guerra. O Conselho € composto por cinco
membros permanentes: Estados Unidos, China, Russia, Inglaterra, Franca, paises
vencedores na Segunda Guerra Mundial, os quais tém direito a veto. Fazem parte
também do Conselho dez membros ndo permanentes, que sdo eleitos pela
Assembleia Geral com mandato de dois anos e sem direito a veto.

A Assembleia Geral — principal 6rgao deliberativo da ONU, em que todos os
paises tém direito a voto e perseguem fins que sao da coletividade — vota e aprova
resolucdes, tratados que funcionam como recomendac¢fes e ndo sdo obrigatorios,
portanto ndo tém forca de lei. E nem todas as nacdes signatarias cumprem de fato o
pacto firmado. Outro aspecto € que, da assinatura de um pacto até sua entrada em
vigor num pais, o processo € complexo. No Brasil, por exemplo, a declaracédo deve
ser assinada pelos representantes do Poder Executivo; este, por sua vez,
encaminha um decreto a ser votado pelo Poder Legislativo — a Camara e o Senado;
ambos, por seu turno, podem ou ndo aceitar o decreto na integra. Dai deriva-se um
decreto para entrar em vigéncia e em vigor.

Recorrendo a teoria politica de Felix Oppenheim citado por Bobbio (2004),
compreende-se que o controle da Assembleia Geral esta fundado na influéncia: sua
atuacdo restringe-se a formas de dissuasdo, de desencorajamento e de
condicionamento. J& o controle exercido pelo Conselho de Seguranca esta fundado
no poder: 0 uso da violéncia fisica, da ameaca de sancdes graves, do impedimento
legal. Como esclarece Bobbio (2004, p. 38), “[.] o controle dos organismos
internacionais corresponde bastante bem as trés formas de influéncia, mas estanca

diante da primeira forma de poder”, ou seja, tem uma vis directiva, e ndo coactiva.

° Aula do professor Dr. Carlos Roberto Jamil Cury proferida na Pontificia Universidade Catolica de
Minas Gerais em 16 margo 2012.


http://www.brasil-cs-onu.com/
http://www.brasil-cs-onu.com/
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Por outro lado, o que os representantes acordam nem sempre encontra
condicbes para implementacdo nos respectivos paises, pois estdo em jogo
interesses internos, politicos, sociais, econdmicos, ambientais. “A politica ndo é o
reino da moral, do dever, do amor [...] E o reino das relacdes de forcas e de opinides,
dos interesses e dos conflitos de interesses.” (COMTE-SPONVILLE, 2002, p. 33). Ha
forcas que impedem a realizacdo de propoésitos coletivos — principalmente os
interesses econdmicos, que estdo acima do proprio homem, fazem dele um meio, e
ndo um fim. Coloca-se a razdo, a ciéncia, a técnica, a politica, muitas vezes, a

servico ndo do homem, mas do capital.

A politica, eterna mée do acontecer humano, ficou limitada & economia e ao
mercado. De salto em salto, a politica ndo pode mais que se perpetuar, e,
como tal, delegou o poder, e se entretém, aturdida, lutando pelo governo.
Debochada, marcha de historieta humana, comprando e vendendo tudo, e
inovando para poder negociar de alguma forma o que é inegociavel.
(MUJICA, 2013).

Como proteger os direitos humanos? Como consolidar uma politica voltada
para fins humanos? Como dissuadir o homem de promover a guerra? Como
construir a paz? Nessa ardua, complexa e utdpica missdo, a ONU busca outras
estratégias, acdes e, entre os esforgos, estd a constituicdo da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO).

2.3 A UNESCO - pacto para construir a paz

Uma vez que as guerras se iniciam nas mentes dos homens, é nas mentes
dos homens que devem ser construidas as defesas da paz. (UNESCO,
2002).

O cenério de desesperanca e horror ao fim da Segunda Guerra Mundial exigia
da ONU, recém-criada, a apresentacdo de caminhos para garantir a paz e o bem-
estar comum da humanidade. Tal propésito levou a abertura de uma agéncia
governamental, a Organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a
Cultura, em 16 de novembro de 1945, com sede em Paris. Caberia & UNESCO
avancar nas relac6es educacionais, cientificas e culturais entre os povos do mundo.
O primeiro paragrafo de seu Ato Constitutivo, a epigrafe acima destacada, foi o
reconhecimento e a esperanga de que “[...] a solidariedade intelectual e moral”
(UNESCO, 2002) pudesse construir realidades marcadas pela dignidade humana.
Portanto, a educacéo haveria de ser elevada como prioridade da politica de todas as

nacdes. Como enfatiza Faure (1977, p. 17), presidente da Comissao Internacional
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para o Desenvolvimento da Educacao, cujo trabalho gerou o relatério Aprender a
ser, a educagao € “[...] assunto eminente, duma envergadura universal, para todos
0os homens que se preocupam em melhorar o mundo de hoje e em preparar o de
amanha”.

Desde sua criacdo, a UNESCO tem proposto principios, normas, tratados e
orientagdes que “[...] expressam horizontes a ser atingidos e utopias sem as quais
seria extremamente acanhado viver.” (GOMES, 2001, p. 13). Esses documentos
ramificaram-se da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948), documento
em que se fixou a liberdade e a dignidade para todos os seres humanos, a igualdade
de direitos, inclusive o direito universal a educacdo (GOMES, 2008) - ideais
semeados pelos iluministas, os quais atravessam a modernidade. Muitos dos
documentos propostos pela UNESCO nasceram de conferéncias mundiais em que
se apela para a interdependéncia das nacgbes e constituem etapas que [...]
testemunham a vontade de muitos atores da cena internacional de transformar pela
cooperacdao a mundializacdo dos problemas numa forca positiva.” (DELORS et al,
2004, p. 196).

A UNESCO esta atenta aos fendmenos da globalizacdo, que envolvem
aspectos econOmicos e culturais bem como a abertura de fronteiras ndo apenas
para o capital, mas também para informacdes e pessoas. Tais fendmenos abrangem
igualmente atividades criminosas, como o trafico clandestino de drogas, armas e até
pessoas. Promovem imigracdes, trocas culturais, o conhecimento de aspectos da
vida e de habitos de consumo dos mais favorecidos, o que pode suscitar nos menos
favorecidos sentimento de frustracdo e de hostilidade. Por outro lado, o
compartilhamento de informacdes leva ao desenvolvimento tecnoldgico, cientifico,
humano. Tal cenério é para a UNESCO a evidéncia da crescente interdependéncia
planetaria, o0 que exige um grau de solidariedade tal, que ndo somente englobe a
diversidade de nacdes e culturas, de opc¢des politicas e niveis de progresso, visando
a solucionar problemas e superar divergéncias e conflitos, mas também envolva a
partilha de valores e a constru¢do de um destino comum. Grande desafio este, uma
vez que somente depois da Segunda Guerra Mundial, com o bombardeio nuclear
sobre Hiroshima e Nagasaki, época da criagdo da ONU, “[...] comecamos a nos
conceber como humanidade” (DELMAS-MARTY apud MORIN, 2010, p. 72).
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A UNESCO almeja o alcance do efeito benéfico para a totalidade da espécie
humana, a superacdo da dicotomia em grupos superiores e inferiores, ricos e
pobres, instruidos e nado instruidos. Ela busca a cooperacdo internacional para
superar as graves desigualdades, privacdes, sofrimentos e prover com recursos 0s
paises em vias de desenvolvimento, auxiliando-0s a prosseguir e avancar.

‘A UNESCO funciona como laboratério de ideias e como instancia de
estabelecimento de padrdes para a formulacdo de acordos universais relativos as
novas questdes éticas hoje emergentes.” (UNESCO, 2006, p. 13). Para tanto,
dissemina e compartilha o conhecimento humano em diversos campos: da ciéncia,
da cultura, da educagédo, da comunicacdo e da informagdo. Dessa forma, a
organizacdo disponibiliza para o0 mundo todo uma rede de competéncias e
especializacfes técnicas.

Para a UNESCO, a educacao tem valor estratégico, pois pode constituir um
instrumento para transformar a interdependéncia planetaria em solidariedade em
escala mundial. Assim, pela via da educacao, pode-se “[...] fornecer a todos, o mais
cedo possivel, o ‘passaporte para a vida’ que os leve a compreender melhor a si
mesmos e aos outros e, assim, a participar na obra coletiva e na vida em
sociedade.” (DELORS et al, 2004, p. 82). Na esteira desse entendimento, a
UNESCO vé a educacdo como um meio para alcancar desenvolvimento social e
econdmico; por isso luta contra a ignorancia que faz sombra em muitos territorios,
nao respeitando as praticas e a vida uns dos outros, “[..] uma causa comum da
suspeita e da desconfiangca entre os povos do mundo, através das quais suas
diferencas com enorme frequéncia resultaram em guerras.” (UNESCO, 2002).

A organizacdo, atuando em rede, faz balancos criticos e apresenta solucées
visando ao progresso da educacdo num mundo desigual em constante
transformacao. Ademais, trabalha pela oportunidade de educacéo plena e igual para
todos, busca o livre intercambio de conhecimentos e experiéncias, atua na formacao
de professores, coopera intelectualmente, propde inovacdes e segue com metas
globais para promover o acesso e a boa qualidade da educacdo em todos os niveis
e modalidades, incluindo ai a educacao de jovens e adultos. Para tanto, desenvolve
acOes direcionadas ao fortalecimento da capacidade das nacdes, prové
acompanhamento técnico e apoio para a implementagdo de politicas nacionais de

educacéao.
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No entanto, entre o almejado e o realizado, h4 distancia: como a UNESCO
ndo atua separadamente do complexo mecanismo da politica mundial, seria
ambiciosa ilusdo acreditar que, em seus julgamentos e decisdes, poderia a
organizacao atuar sempre com objetividade, imparcialidade e justica (FAURE et. al,
1977). Para cada proposta apresentada, ha forcas contrarias, dificuldades
administrativas, coacfes paralisantes. O cumprimento do que foi proposto ndo é
fiscalizado pela policia nem pelo exército, tampouco submetido a obediéncia de uma
espécie de soberania supranacional. Ha uma desproporcdo entre o crescimento das
necessidades da educacao e o volume dos recursos disponiveis. Paises hesitam em
enveredar por novas vias, com receio de desviar recursos ja insuficientes para

outros propaositos também considerados prioritarios.

[...] certos meios desejariam que a UNESCO fosse a encarnacdo do espirito
internacional, que evoluisse no mundo separada de qualquer outra ligacéo,
para além das suas responsabilidades em relagdo a verdade cientifica
(FAURE et al, 1977, p. 359).

A dificuldade da realizacdo dos propdésitos da UNESCO fica explicita com o
Relatério de Monitoramento Global da Educacéo para Todos:

Os conflitos armados desviam recursos publicos da educacéo para gastos
militares. Vinte e um paises em desenvolvimento gastam mais em armas do
gue em educacao;

Recursos da ajuda internacional também s&do desviados para gastos
militares. Seriam necessarios apenas seis dias de gastos militares por parte
dos paises doadores para preencher o déficit de 16 bilhdes de délares de
financiamento externo da iniciativa de Educac¢éo para Todos;

E impositivo destinar entre 500 milhdes e 1 bilhdo de dolares a educagio,
por meio do Fundo para a Consolidacédo da Paz das Nacdes Unidas, com a
UNESCO e o UNICEF desempenhando um papel mais central na
integracdo da educacgdo em estratégias mais amplas de construgdo da paz.
(UNESCO, 2011).

Noticia sobre cortes financeiros dos EUA mostra o jogo das forcas contrarias

e como a UNESCO pode ser vitima de coacdes paralisantes:

A UNESCO, a agéncia cultural da ONU, anunciou nesta quinta-feira que
esta suspendendo todos os seus programas até o fim deste ano, apés a
retirada do apoio financeiro concedido pelos Estados Unidos.

Os Estados Unidos, que deveriam entregar a UNESCO cerca de US$ 60
milhdes em novembro, fornecem 22% do orgcamento regular bianual desta
organizacgéo, que chega a US$ 653 milhdes.

O governo americano cancelou o envio dos fundos a agéncia depois que,
em conferéncia, seus membros votaram a favor da entrada da Palestina
como Estado pleno. (FRANCE PRESSE, 2011).
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Gomes mostra outros percal¢cos que permeiam a assinatura dos documentos

normativos internacionais e sua realizacao:

Pela sua natureza, sdo gerais e amplos, pois ndo podem prever cada
circunstancia em que devem ser aplicados. Com isso, parecem abstratos e
alheios ao dia-a-dia, quando, na verdade, precisam ser traduzidos em atos,
na prética, se se deseja mudar a sociedade. Uma das maiores dificuldades
para essa traducdo €& construir a ponte entre eles e a vida cotidiana.
(GOMES, 2008, p.13-14).

De todo o modo, os principios, as normas, os tratados e as orientacdes tém
forca moral, pois, derivam do consenso construido no dialogo com inumeraveis
atores, 0 que possibilita identificar problemas, obstaculos, caréncias, apontar
necessidades, buscar solucbes. Para esses entendimentos, sdo realizadas
conferéncias, encontros com especialistas, dirigentes politicos, profissionais
atuantes no campo da educac¢do, organizados em nivel mundial ou regional. Sdo
realizados também acordos com outros orgdos da ONU, como o Unicef e o PNUD, e
com outras instituicdes, como o Banco Mundial. Tudo isso pode levar os Estados
membros a abracar direta ou indiretamente as politicas educativas da UNESCO —
como referéncia, politica indutora ou politica publica — quando diretamente
incorporadas a legislacéo.

Para melhor compreender a complexidade das propostas da UNESCO,
convém continuar recorrendo a Faure e outros (1977). Segundo esta comissao, uma
politica educativa ndo pode ser reduzida a grandes principios diretores: deve

também abranger um conjunto de objetivos especificos.

Deve haver objetivos gerais de ordem espiritual, filosofica e cultural
refletindo uma certa concepg¢do de homem; em seguida, objetivos politicos,
correspondendo as grandes op¢des da comunidade nacional; objetivos de
ordem socioecondmica, fixando os fins a atingir em funcdo duma certa
concepcdo da sociedade e do desenvolvimento; depois, vastos objetivos
educativos, definindo as grandes orientacbes a dar ao sistema educativo
com vista a alcancar objetivos extra-escolares que lhe destinam; enfim
objetivos propriamente educativos, traduzindo as orientacfes fixadas aos
diferentes tipos e aos diferentes niveis de instituicdo e de agéo do sistema
educativo. Tendo sido determinados os objectivos, ndo basta cataloga-los; é
preciso organiza-los por ordem prioritaria e inscrevé-los num conjunto
articulado que merega entdo o nome de politica educacional. (FAURE et al,
1977, p. 257).

Diante dos problemas gerais e especificos do mundo, das demandas, utopias,
constatacOes de pesquisas e debates, a UNESCO renova sua atuacgéo, trocando
experiéncias, propondo novos acordos, recomendacdes, métodos pedagogicos.

Como lembra Faure e outros (1977, p. 143), “[...] a educacdo ndo escapa a lei de
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todo o empreendimento humano, que é o de envelhecer e de se cobrir de residuos e
de partes mortais”, por isso tdo importante € a renovagao dos propdsitos.

Para ilustrar a evolucdo e a renovacao do trabalho da UNESCO, na éarea
educacional, seguem-se documentos selecionados por Candido Alberto Gomes,
titular da Céatedra UNESCO de Juventude, Educacgéo e Sociedade, da Universidade
Catdlica de Brasilia. Seu critério de selecé@o constituiu em privilegiar os documentos
gue tém consequéncias diretas nas politicas educacionais e nos projetos escolares.

Gomes distingue os documentos da UNESCO em trés blocos. O primeiro

refere-se aos documentos gerais e tratados multilaterais.

Comegam com maior amplitude, como a Declara¢do Universal dos Direitos
Humanos, e, depois, vdo abordando problemas emergentes e especificos
do nosso mundo, como os direitos econémicos, sociais e culturais e a
diversidade biolégica. Trata-se aqui dos grandes pilares sobre o0s quais
estdo assentados outros valores, principios, orientagbes e normas
(GOMES, 2008, p. 15).

O segundo bloco inclui “[...] declara¢ces de conferéncias, patrocinadas ou co-
patrocinadas pela UNESCO e/ou aprovadas pela sua Conferéncia Geral” (GOMES,
2008, p. 15). O ultimo bloco inclui “recomendacgdes, notas de orientacdo, relatérios
de comissbes, declaracdes de cUpula e até declaracdo de uma organizacdo nao
governamental ndo integrada diretamente ao Sistema das Nag¢des Unidas” (GOMES,
2008, p. 15).

Gomes (2008) também divide os documentos em trés categorias, uma vez
que foram tornando-se cada vez mais especificos. A primeira categoria refere-se aos
valores basilares, aqueles que sdo comuns aos Estados membros. A segunda € a
dos principios e orientacdes gerais para a educacédo - documentos de amplo escopo.
E a terceira a dos principios e orientacdes especificos para a educacdo: sao
documentos mais especificos, que versam sobre diferentes niveis e modalidades de
educacdo e areas dos curriculos. A seguir, o quadro sintese desses documentos

com 0s respectivos valores e principios.
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VALORES BASILARES

Valores, principios e orientagdes

Igualdade de
direitos,
liberdade e
dignidade

para todos os
seres humanos.

Direito universal
a educacéo,

Eliminacéo de

Reconhecimento
dos direitos
participativos e
liberdades da
crianca.
Competéncia da
familia como
principal agente
educativo da

Educacéo e

Valores
fundamentais
das relacfes
internacionais:

liberdade, igualdade,

solidariedade,

tolerancia, respeito a

natureza e
responsabilidade

entre os direitos todas as crianca. Obrigacdo | sensibilizacdo do | compartilhada.
econdmicos, formas de do Estado de publico quanto a
- SR ) o U e Pessoas como
sociais e discriminagcdo | ajudar as familias importancia da centro
culturais. racial e a desempenharem | diversidade .
S o N de desenvolvimento.
~ discriminacdo | bem esse papel. biolégica e a
A educacdo X . .
. contra as Gratuidade da necessidade de Desenvolvimento
deve ser gratuita N 3 !
S mulheres. educagédo nos conserva-la. social como
nos niveis P o
niveis elementar e responsabilidade
elementar e X
fundamental. nacional e
fundamental. . . .
Compulsoriedade internacional.
A educacéo da educagao_ _ Entre as metas de
elementar elementar. Direito X
S ; atuacéo,
deve ser prioritario dos pais . o
-~ universalizacdo da
compulsoéria. a escolher o -
. ~ escola primaria para
A tipo de educagéo .
Os pais tém . todas as criancgas.
. SN para seus filhos.
direito prioritario O
Proibicdo de
de escolher o
. . trabalho antes da
tipo de educagéo . L
) idade minima;
para seus filhos. S
proibicdo de
qualquer trabalho
que prejudique a
educacéo.
Fontes
Declaragéo Convencao
Universal dos Internacional
Direitos sobre a
Humanos Eliminacao de
(1948), Todas as
Recomendacdo | Formas de Convencao Convencao Declaragéo e
contra a Discriminacéo Relativa aos sobre a Programa de Ac¢éo de
Discriminagéo Racial (1966), Direitos da Crianca | Diversidade Cimeira Mundial sobre
em Educacéo Declaracéo (1989). Biolégica Desenvolvimento
(1960), sobre Raca e (1992). Social (1995),
Pacto Preconceito Acéo de Reunido
Internacional Racial (1978), Declaragéo do Milénio
Relativo aos Convencao (2000).
Direitos sobre a
Econdmicos, Eliminacao de
Sociais e Todas as
Politicos (1966). | Formas de
Discriminacao
contra as
Mulheres

(1979)




Fonte - GOMES, 2008, p.24
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Quadro 2 - ONU/UNESCO - Principios e orientacfes gerais para a educacgao

PRINCIPIOS E ORIENTAGCOES GERAIS PARA A EDUCAGAO

Educacao
como
processo
formativo de
valores e
atitudes em
favor da paz,
da
democracia
dos direitos
humanos e
das
liberdades
fundamentais.

Educacao é
instituicao
destinada

a satisfazer as
necessidades
basicas
das pessoas:
instrumentos
para a
aprendizagem
e
conteudos
basicos
para a vida.

Universali-
zacao,
melhoria da
qualidade e
promogéo da
democrati-
zagdo da
educacéo
bésica.

Expanséo e
melhoramento
da educacao
infantil.

Metas
especificas de
ampliacdo
dos recursos
para melhoria
do acesso,
democratizacdo
e qualidade da
educagéao
bésica.

Promover
politicas
educacionais
ligadas a
eliminacao da
pobreza e as
estratégias
de desenvol-
vimento, com
participacdo da
sociedade civil

A misséo da
educacéo
no século XXI
€ humanizar
todo o sistema
de relacdes
das pessoas e
suas
instituicdes.

A escola deve
ensinar a
conhecer,

com atencdo
igual aos
quatro pilares
do
conhecimento:
aprender
e conhecer,
aprender e
fazer,
aprender e
viver juntos,
aprender a
ser.

O
desenvolvimento
deve incluir o
crescimento
cultural, o
respeito a todas
as culturas e a
liberdade.

Os direitos
culturais devem
ser protegidos
como direitos
humanos.

A tolerancia
é o susten-
taculo dos
direitos
humanos,
do
pluralismo e
da demo-
cracia. A
educacéo é
0 meio mais
eficaz para
prevenir a
intolerancia.
A educagéo
para a
tolerancia
deve ajudar
0s jovens a
desenvolver
juizo
autbnomo,
refletir
criticamente
e raciocinar
em termos
éticos.

IR A A
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/N
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Fontes
Recomendacéo
Concernente a
Educacéo para a
Compreenséo
Internacional,
Cooperacéo e Paz e
Educacédo Relativa
aos Direitos
UIMENGS Educacéo:
e Liberdades Gao-:
. um Tesouro
Fundamentais a Nossa
a7 Dt;ﬂclljerl]r;g?o ECIEEEE DEEEET Dgﬁ;?jlg?: ) Declaragéo
Declaracéo de Viena para Todos, Relatério da PR
~ sobre . L Relatério da de
e Programa de Acao ~ Forum Comisséao A Lo
Educagéo . . Comisséao Principios
(1993), Mundial da Internacional ;
: para - Mundial de sobre a
Plano Mundial de Educacao, sobre N
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Declaracéo e Marco
Integrado de Acéo
em Favor da
Educacao para a
Paz, os Direitos
Humanos e a
Democracia
(1994, 1995).

Fonte: GOMES, 2008, p.25

De modo geral, esses documentos, segundo Gomes (2008), mostram a

educacédo concebida “[...] como um processo formativo de valores e atitudes em

favor da paz, da compreensao internacional, da cooperacédo, dos direitos humanos e

das liberdades fundamentais” (2001, p. 23 e 24). Para ele, entre os relatérios que

“[...] apresentam mensagens de grande relevancia” (GOMES, 2008, p. 26), esta

Educacdo: um Tesouro a Descobrir - Relatorio para a UNESCO, da Comisséo

Internacional para a Educacdo no Século XXI, presidida por Jacques Delors. Tal

documento foi escolhido por esta pesquisadora para fundamentar a discussédo de

uma educacao integral que contemple o aprender a ser e 0 aprender a viver juntos.
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Aprender a ser é tema e titulo do Relatério da Comissédo Internacional para o
Desenvolvimento da Educacdo’®, como o préprio Delors esclarece:
[...] aprender a ser. Este era o tema dominante do relatério de Edgar Faure,
publicado em 1972, sob os auspicios da UNESCO. As suas recomendacoes
continuam a ter grande atualidade, dado que, o século XXI exigird de todos
nés grande capacidade de autonomia e de discernimento, juntamente com o

reforco da responsabilidade pessoal na realizacdo de um destino coletivo
(DELORS, 2010, p. 20).

O Relatério Faure nao foi selecionado por Gomes, mas eu o0 destaco por
propor renovacdes nas politicas educacionais que convergem para minhas ideias.
Entre as consideracdes, esta a de que a educacdo deve ser concebida como um
processo para formar o homem completo, para que, por meio da diversidade de
experiéncias, aprenda a interrogar o mundo, exprimir-se, comunicar-se, tornar-se
mais ele proprio. A educacdo deve transpor um modelo ultrapassado, “[...]
exageradamente tedrico e memorizado”, que “[...] da preferéncia a expressao escrita,
repetitiva e convencional, em detrimento da expressao oral, da espontaneidade e da
investigacao criadora” (FAURE, 1977, p. 30). Deve ser uma educacdo em que 0S
docentes tenham “[...] cada vez menos por tarefa Gnica ministrar conhecimentos, e
cada vez mais o papel de despertar o pensamento.” (FAURE et. al. 1977, p. 141).
No processo educativo, o ato de aprender deve crescer ante o ato de ensinar, de
modo que o aluno seja cada vez menos um objeto, um recipiente onde se depositam
conhecimentos e cada vez mais pessoa que ganha consciéncia, conquista saber
sobre o mundo e sobre si préprio. A educacdo deve dar ao homem a possibilidade
de realizar-se plenamente como individuo, cidadao, produtor, inventor de técnicas e
criador de sonhos. Deve, em equilibrio, desenvolver no homem a capacidade de

compreensao e poder, assim como a capacidade afetiva e moral. Deve reunir o

% Membros da Comiss&o: Edgar Faure (Franga), ex-ministro da educacéo da Franca; Felipe Herrera
(Chile), ex-presidente do Banco Interamericano de Desenvolvimento, ex-diretor executivo do Fundo
Monetario Internacional; Abdul-Razzak Kaddoura (Siria), delegado junto do Laboratério de Fisica
Nuclear da Universidade de Oxford; Henri Lopes (Republica Popular do Congo), ex-ministro dos
Negdcios Estrangeiros; ex-ministro da Educacdo Nacional; Arthur V. Pétrovski (U.R.S.S), secretério
da Seccdo de Psicologia e de Fisiologia do Crescimento da Academia de Ciéncias Pedagdgicas;
Majid Rahnema (Ird), ex-ministro do Ensino Superior e das Ciéncias; Frederick Champion Ward
(EUA), conselheiro para a Educagéo Internacional na Fundacéo Ford.

A Comisséao enviou missdes para 23 paises “[...] que permitiam proceder a trocas de pontos de vista

com os dirigentes politicos e organizar mesas-redondas com 0s responsaveis pela educagao”
(FAURE et. al, 1972, p. 382).
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Homo sapiens, que precisa da concretizacdo, o Homo faber, que precisa da
abstracdo, com o Homo concors, que precisa da harmonia com 0s outros e consigo
préprio. A educacéo deve fazer nascer um novo homem, capaz de compreender as
consequéncias globais de seu comportamento individual e de assumir formas de
solidariedade que garantam o destino da espécie.

A educacao deve dar ao homem consciéncia de que seu lugar na sociedade
nao € apenas de produtor e consumidor; deve fazé-lo “[...] compreender que ele pode
e deve participar democraticamente na vida da colectividade e que lhe é possivel,
assim, tornar a sociedade melhor ou pior do que é.” (FAURE et. al, 1977, p. 124).

No entanto, como o processo da educacdo é dialético, como hd uma
correlacdo estreita e simultanea entre o ato educativo e o ambiente socioeconémico,
a educacédo é ao mesmo tempo um produto e um fator da sociedade; € reproducéo e
renovacao.

2.3.1. Um tesouro para o século XXI

A educacdo ndo serve apenas para fornecer pessoas qualificadas ao
mundo da economia: ndo se destina ao ser humano enquanto agente
econdmico, mas enquanto fim dltimo do desenvolvimento. (DELORS et. al,
2004, p. 85).

Nos derradeiros anos do século XX, na Conferéncia Geral da UNESCO, foi
lancado o desafio de pensar sobre educar e aprender no século XXI. Em 1993, uma
comissao, presidida por Jacques Delors e formada por mais catorze personalidades

de todas as regides do mundo e de diversos horizontes culturais e profissionais®?,

' Membros da Comissdo: Jacques Delors (Franca), presidente, ex-ministro da Economia e da

Fazenda, ex-presidente da Comissdo Europeia (1985-1995); In’am Al Mufti (Jordania), especialista
em condi¢do feminina, conselheira de Sua Majestade a rainha Noor al Hussein, ex-ministra do
Desenvolvimento Social; Isao Amagi (Japdo), especialista em educacdo, conselheiro especial do
ministro da Educacdo, Ciéncia e Cultura, além de presidente da Fundacdo Japonesa para o
Intercambio Educativo (BABA); Roberto Carneiro (Portugal), presidente da TVI (Televisdo
Independente), ex-ministro da Educacdo; Fay Chung (Zimbabue), ex-ministra para os Assuntos
Internos, Criagdo de Empregos e Cooperativas, integrante do Parlamento, ex-ministra da Educac&o;
diretora do Education Cluster (UNICEF, Nova lorque); Bronislaw Geremek (Polénia), historiador,
deputado da Assembleia Polonesa, ex-professor do College de France; William Gorham (Estados
Unidos), especialista em politica publica, presidente do Urban Institute de Washington, D. C. desde
1968; Aleksandra Kornhauser (Eslovénia), diretora do Centro Internacional de Produtos Quimicos de
Liubliana, especialista de relagbes entre desenvolvimento industrial e protecdo do meio ambiente;
Michael Manley (Jamaica), sindicalista, professor universitario e escritor, Primeiro Ministro de 1972 a
1980 e de 1989 a 1992; Marisela Padrén Quero (Venezuela), socidloga, ex-diretora de pesquisa da
Fundaciéon Romulo Betancourt, ex-ministra da Familia, diretora da Divisdo da América Latina e do
Caribe (FNUAP, Nova lorque); Marie Angélique Savané (Senegal), socidloga, membro da Comisséo
sobre Governabilidade, diretora da Divisdo da Africa (FNUAP, Nova lorque); Karan Singh (india),
diplomata e varias vezes ministro, em especial da Educagdo e da Saude; autor de varias obras nas
areas do meio ambiente, filosofia e ciéncia politica; presidente do Templo da Compreenséo,
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iniciou o trabalho. As reflexdes geraram a publicacdo Educac&o: um Tesouro a
Descobrir - Relatério para a UNESCO, da Comisséo Internacional para a Educacéo
no Século XXI. Em destaque, estdo quatro pilares essenciais — aprender a ser,
aprender a viver juntos, aprender a fazer, aprender a conhecer — para um novo
conceito de educacdo, premissas basicas que precisam constar nas politicas
educacionais e permear o cotidiano escolar para que se construa um mundo mais
humano. Para o trabalho, consideraram-se a extrema diversidade do mundo e as
diferentes concepcdes de educacdo e pensou-se no que seria fundamental para o
futuro “[..] numa dialética entre as evolu¢des geopoliticas, econdmicas, sociais e
culturais, por um lado, e as possiveis contribuicdes das politicas de educacao por
outro.” (DELORS et al, 2004, p. 269).

O relatorio foi desenvolvido e apresentado no final de um século marcado
pela violéncia, exclusdo social, guerras e conflitos de ordem étnica e religiosa e,
paradoxalmente, pelo progresso cientifico, tecnolégico e econdmico, porém
distribuido ndo sé desigualmente, mas como mecanismo de aprofundamento da
pobreza e da desigualdade social. O desemprego era crescente, e eram conhecidos
inimeros problemas ambientais, ainda sem solucdo. Assim, no alvorecer de um
novo século, a comissao lancou reflexdes e propostas para a construcao de
sociedades mais pacificas, a compreensdo entre 0S povos, a Vvivéncia da
democracia. Esse futuro depende da descoberta do tesouro que é a educacéo, pois
ela possibilita 0 desenvolvimento continuo das pessoas e das sociedades. Portanto,
deve-se ter especial olhar para as criancas e os adolescentes.

Para a comissao, educar implica ndo abandonar a tradicdo de transmitir os
saberes frutos da experiéncia e da criacdo humana, mas também dotar o homem da
capacidade de dominar o proprio desenvolvimento, frutificar seus talentos, o que
possibilita a cada um tomar o destino nas maos. O conhecimento do outro e do
mundo que o rodeia é fundamental para o homem participar de modo responsavel

na sociedade e contribuir para a constru¢do de um projeto comum. Esta é uma

importante organizacao internacional interconfessional; Rodolfo Stavenhagen (México), pesquisador
em ciéncias politicas e sociais, professor no Centro de Estudos Socioldgicos, El Colegio de Mexico;
Myong Won Suhr (Coreia do Sul), ex-ministro da Educacéo, presidente da Comissdo Presidencial
para a Reforma da Educacéo (19851987); Zhou Nanzhao (China), especialista em educacao, vice-
presidente e professor do Instituto Nacional Chinés de Estudos Educacionais. (DELORS et al, 2004,
p.270-272).
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perspectiva que ultrapassa qualquer concepcédo de educacgdo estritamente utilitaria,
voltada apenas para a formagao do homem produtivo.

A comissao, diante do progresso técnico, da modernizacdo, da necessidade
de inovacdo permanente, reconheceu a importancia do investimento educativo para
a produtividade; no entanto, “[...] 0 objetivo de puro crescimento econdmico revela-se
insuficiente para garantir o desenvolvimento humano” (DELORS et. al, 2004, p. 79).
O homem deve ser educado ndo para ser fator do processo de producdo, mas a
finalidade.

Delors, Faure e outros (2004/1977) alertaram para a crescente
interdependéncia dos povos no campo politico, cultural, econémico. E a
mundializacdo dos problemas, imposta pela abertura das fronteiras,
instrumentalizada pelas novas tecnologias da informacéo, que faz da aldeia global o
nosso horizonte. E a educacgédo tem o papel de levar as criangcas e 0s jovens a
perceber nossa interdependéncia e os desafios do futuro para que realizem projetos
comuns e busquem a gestao inteligente e apaziguadora dos conflitos. “A educacéo
tem, pois, uma especial responsabilidade na edificacdo de um mundo mais solidario,
e a Comissdo pensa que as politicas de educacdo devem deixar transparecer, de
modo bem claro, essa responsabilidade.” (DELORS et. al, 2004, p. 49).

Por meio da educacéao, criancas e jovens devem conhecer os seus direitos e
deveres, reconhecendo que o exercicio da liberdade é limitado pelos direitos da
liberdade dos outros, e desenvolvendo suas habilidades sociais. A educacao deve
ter cuidado com o elitismo excessivo, que escolhe somente os melhores, e oferecer
ampla oferta de op¢des para os adolescentes, valorizando os diversificados talentos
para diminuir o insucesso escolar, evitar sentimentos de exclusdo e de auséncia de
futuro. Cabe também a ela preocupar-se com a ética e a formacéo moral.

A crise moral da sociedade é explicitada no desabafo de alunos do professor
Pazzini, sujeito de estudo desta pesquisa: indagados se “[...] estamos proximos dos
fildsofos ou dos sofistas”, ou seja, se estamos mais preocupados e comprometidos
com a verdade ou mais interessados em persuadir e convencer, mesmo nao tendo a
verdade como premissa, concluiram eles que estamos mais proximos do

pensamento sofista. Pazzini fez nova indagacdo: “E possivel reverter essa
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concepcdo, ou seja, torna-la com caracteristicas filoséficas? Como?”*? Respostas

dadas ao professor corroboram o0s argumentos da comissdo por uma nova

educacao.
Quadro 3 - A crise moral
Alfredo — [...] as pessoas s6 pensam em se dar bem do jeito que for necessério.
Fernanda — Nossa sociedade tem como ideologia o0 consumismo e a competitividade [...] Se

queremos ser mais, teremos que mudar essa ideologia e adotar uma em que 0 mais importante seja
o coletivo.

Ludmila — [...] essa mudanca so é possivel com a colaboracéo de todos.

Sonia — E preciso mudar o pensamento de toda a educacdo. Hoje em dia as pessoas pensam em Si
mesmas e sempre colocam seu ponto de vista como certo, mesmo sendo errado ou injusto.

Walfredo — Desde crianga ja somos ensinados a pensar assim, que o mundo gira ao nosso redor,
que o que falamos esta certo, ou que pode se tornar certo. Portanto, acho impossivel a sociedade
deixar de ser sofista.

André — Essas posturas sdo utépicas, entdo creio que sdo dificeis, mas possivel [...] assim seria
necessario uma transformacao de varios valores.

Giovana - [...] a sociedade contemporanea € interesseira, e cada individuo s6 da atencdo a si
mesmo [...] como fazer a filosofia predominar eu ndo sei, porém arrisco dizer que ainda ha
esperancga.

Fonte- Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados da pesquisa - aula do professor Mério
Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 8 de marc¢o de 2012

Diante da complexidade da sociedade — esse tecido complexus, heterogéneo,
inseparavel, constituido de interdependentes acontecimentos histéricos, politicos,
econdmicos, sociais, culturais, psicologicos, afetivos, mitolégicos —, Delors e outros
(2004) elaboraram um conjunto de missfes da educacdo organizadas em torno de
quatro pilares basicos essenciais: aprender a ser, aprender a viver juntos, aprender
a fazer, aprender a conhecer - saberes que foram adicionados aos Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino médio brasileiro.

Como aprender a viver juntos? Conflitos em diversas sociedades, alto
potencial de autodestruicdo da humanidade, clima geral de concorréncia,
caracteristico da atividade econdmica, que prioriza 0 espirito de competicdo e o
sucesso individual — e esse clima € exacerbado pela educacédo. Esta realidade
desafia a UNESCO a pensar em como evitar conflitos ou soluciona-los de forma

pacifica. Sua proposta é que a educacdo use duas vias: a descoberta do outro e a

12 Aula do professor Mario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 8 de mar¢o de 2012.
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participagdo em projetos comuns. Para a UNESCO, a educacao deve levar o aluno a
reconhecer a diversidade da espécie humana, com suas histdrias e tradi¢cdes, adotar
a perspectiva de outros grupos, abrir-se a alteridade. Ao mesmo tempo, deve
ensinar o enfrentamento e a gestao apaziguadora das inevitaveis tensées. Por isso,
“l...] o confronto através do diadlogo e da troca de argumentos é um dos instrumentos
indispensaveis a educacgao do século XXI.” (DELORS et. al, 2004, p. 98).

Libanio (2002) lembra que a tolerancia é licdo a ser aprendida para vivermos
juntos; afinal, a pretenséo de superioridade de povos, culturas, racas, religides levou
a intoleréncia e consequentemente conquistas violentas na histéria. Bobbio (2004)
ressalta que ha razdes diferentes para a intolerancia: uma relativa a conviccdo de
possuir uma verdade; a outra advém de preconceito ao “diferente”, a minoria,
entendido o preconceito “como uma opinido ou conjunto de opinides que sao
acolhidas de modo acritico passivo pela tradicdo, pelo costume ou por uma
autoridade cujos ditames sao aceitos sem discusséo.” (BOBBIO, 2004, p. 187). A
primeira pde em confronto verdades opostas que devem ser combatidas com a
intolerancia; a segunda deriva de acdes irracionais, emotivas, que, de fato, sdo de
discriminagéo.

Bobbio (2004) defende que a tolerancia pode ser por “mas razbes” ou por
“boas razdes”’. Relativas as “mas razdes”, estdo aquelas meramente praticas,
utilitarias, tomadas por prudéncia politica, que podem ainda ser um meio de
suportar passiva e resignadamente um erro, o resultado de um calculo, neste caso,
um mal menor, que nao implica a rendncia as préprias conviccbes. Subindo na
escala das “boas razdes”, a tolerancia implica um método de convivéncia civil
guando se escolhe a persuasdo em vez da coercdo, quando se consideram 0sS
préprios interesses a luz dos interesses dos outros, método no qual a democracia se

inspira. Delors e outros complementam essa ideia:

O espirito democrético ndo pode, contudo, contentar-se com uma forma de
tolerdncia minimalista que consista, apenas, em acomodar-se & alteridade.
Esta atitude, que se apresenta como simplesmente neutra, fica a mercé das
circunstancias, que podem pd-la em questdo sempre que a conjuntura
econdmica ou sociolédgica tornar particularmente conflituosa a coabitacdo de
vérias culturas. Convém pois ultrapassar a simples nocao de tolerancia em
favor de uma educacgéo para o pluralismo fundada sobre o respeito e o
apreco das outras culturas (DELORS et. al, 2004, p. 59-60).

Esse pensamento converge para o que Bobbio (2004) define como o topo da

escala das “boas razdes”, aquela tolerancia que é um dever ético, moral: o respeito
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ao outro. Esta acdo estd ligada aos direitos de liberdade. Cada um chega a sua
verdade por convicgdo intima, e ndo por imposi¢ao, por coer¢ao. Tolerar ndo por um
sentido de utilidade, praticidade, eficacia, indiferenca, mas pelo reconhecimento da

liberdade do outro, pois as verdades sdo muitas.

[...] Nesse caso, a tolerancia ndo se baseia na rendncia a prépria verdade,
ou na indiferenca frente a qualquer forma de verdade. Creio firmemente em
minha verdade, mas penso que devo obedecer a um principio moral
absoluto: o respeito a pessoa alheia. (BOBBIO, 2004, p. 191).

Por outro lado, a intoleréncia pode ter “boas razées” quando significa rigor,
firmeza, pois ndo devemos tolerar a falta de principios, 0os excessos, determinados
erros, aquilo que pode causar dano aos individuos ou a sociedade. N&o se pode
nao interferir em nada, ndo se escandalizar com nada. Libanio (2002) lembra que a
tolerdncia ndo pode ser confundida com relativismo total, que coloca todas as
certezas em questdo no momento em que sdo enunciadas, que vé com indiferenga
qualquer posicdo. A tolerancia nao pode ser ilimitada, e, para definir seus limites, o
homem deveria partir do consenso racional “[...]Je tal consenso nasce de um dialogo
em que as razdes transparentes convencam seus membros” (LIBANIO, 2002, p. 61).

Voltando a Delors e outros (2004), para uma convivéncia mais pacifica, é
preciso ter a consciéncia da crescente interdependéncia entre todos o0s seres
humanos, ultrapassar a tendéncia de se fechar sobre si mesmo para se abrir ao
outro, a outras culturas, ter uma analise compartilhada dos riscos e desafios futuros
para juntos agirem. Para aprender a viver juntos também ndo basta propiciar a
comunicacado, ha que se buscar meios para o reconhecimento das individualidades,
das coletividades, como o desenvolvimento de sentimentos de solidariedade e de
respeito. E fato que a educacéo por si s6 ndo pode resolver os problemas postos
pela ruptura dos lagcos sociais, mas espera-se ‘[..] que contribua para o
desenvolvimento do querer viver juntos, elemento basico da coesdo social e da
identidade nacional.” (DELORS et. al, 2004, p. 67). Ela assim faz quando partilha
valores, prop6e projetos comuns, cria condi¢cdes para a pratica da boa tolerancia e
da democracia. A educacao pode transmitir mensagens que debilitam ou fortalecem

nossa capacidade de viver juntos.

A pesquisa educacional demonstrou, por exemplo, que os curriculos e os
métodos de ensino utilizados em alguns paises, antes da Segunda Guerra
Mundial, realmente fomentaram o racismo e militarismo. Outros estudos
realizados em livros-texto de Histéria e Geografia atuais revelam algumas
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praticas sutis e outras evidentes em que se estabelecem estereotipos e
preconceitos. (DANIEL, 2002, p. 22).

Com o pilar aprender a ser, a comissao reafirmou o principio fundamental de
que a educacao deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa — corpo,
inteligéncia, espirito, criatividade, sensibilidade, curiosidade, sentido estético,
responsabilidade, carisma, capacidade de comunicacao e expressao. O processo
educativo deve valorizar e desenvolver a autoestima, a capacidade de tomar
decisbes e fazer escolhas nas diversas circunstancias da vida, a assuncédo de
responsabilidades. Libanio (2002) chama atencdo para a supervalorizagcdo da
inteligéncia, resultado do avanco tecnoldgico que requer a inteligéncia pratica,
exclui outras dimensfes humanas, reduz o homem. Delors e outros (2004) ressaltam
que devem ser explorados todos os talentos para que néo figuem como tesouros
soterrados, para que o individuo se realize como cidadao, produtor, criador e nao
figue condicionado a modelos impostos.

Aprender a ser implica conhecer os direitos e as vontades, saber-se
inacabado e saber que o aperfeicoamento realiza-se ao pre¢co duma aprendizagem
permanente, ao longo de toda a vida. Diz do autoconhecimento — conhecimento dos
préprios limites, potencialidades, capacidades, aptidées, vocacodes, desejos, sonhos,
medos, convic¢cbes. Aprender a se conhecer ndo para se fechar sobre si mesmo,
mas para se abrir ao outro. Ver-se € condicdo necessaria para pér-se no lugar do
outro. Nas palavras de Delors e outros (2004, p. 101), “[...] o desenvolvimento do ser
humano € um processo dialético que comeca pelo conhecimento de si mesmo para
se abrir, em seguida, a relacdo com o outro”. E, como pondera o professor Pazzini
(2012), “o outro é importante para mim porque ele € meu parametro”.

A educacdo deve também estar implicada com o desenvolvimento do
pensamento critico e autbnomo, dando ao individuo a capacidade de formular seus
juizos de valor, interrogar o mundo, desmontar falacias, atuar de modo responsavel.
Se o saber constroi-se nas relagfes entre 0 homem e 0 universo e entre 0s proprios
homens, o homem h& que buscar o aperfeicoamento na critica dessas relacoes.

Como reforca Faure, é preciso que o individuo

[...] possa resistir ao perigo da aliena¢édo da sua personalidade, incluida nas
formas obsidiantes da propaganda e da publicidade, no conformismo dos
comportamentos que lhe podem ser impostos do exterior, em detrimento
das suas auténticas necessidades e da sua identidade intelectual e afectiva.
(FAURE, 1977, p. 23).
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Para o aluno aprender a ser, a educacdo nao deve padronizar o0s
comportamentos; pelo contrario, deve valorizar as individualidades, o que néo
implica desconsiderar uma formacéo para a coletividade. Aprender a ser e aprender
a viver juntos s&o, portanto, dois lados de uma mesma moeda, no dizer de Arroyo,

[...] somente aprendemos a ser humanos em uma trama complexa de
relacionamentos com outros seres humanos. Esse aprendizado sé acontece
em uma matriz social cultural, no convivio com determina¢cdes simbdlicas,
rituais, celebracdes, gestos. No aprendizado da cultura (ARROYO, 2002, p.
54).

Aprender a conhecer nao se limita a adquirir saberes codificados, a acumular
de modo estéril as informacdes, e sim organizar os conhecimentos. Como formulou
Montaigne: “[...] mais vale uma cabeca bem-feita, que bem cheia” (MORIN, 2010, p.
21). O proposito é levar o aluno a dominar os instrumentos que o levem a conhecer
e compreender o mundo que o rodeia, a ver o essencial, o local na relacdo com o
global e vice-versa, a colocar e resolver os problemas, a separar e ligar os saberes.
Morin esclarece:

O processo € circular, passando da separagcdo a ligacdo, da ligacdo a
separacao, e, além disso, da andlise a sintese, da sintese a analise. Ou

seja: 0 conhecimento comporta, ao mesmo tempo, separacdo e ligacao,
andlise e sintese.

Como nosso modo de conhecimento desune os objetos entre si, precisamos
conceber o que os une. Como ele isola os objetos de seu contexto natural e
do conjunto do qual fazem parte, € uma necessidade cognitiva inserir um
conhecimento particular em seu contexto e situa-lo em seu conjunto.
(MORIN, 2010, p. 24).

Todo acontecimento ou conhecimento estd inseparavel de seu contexto
politico, econdémico, social, cultural, natural — precisa abrir-se para o todo. A
capacidade humana de integrar e contextualizar precisa ser desenvolvida no
processo educativo.

Aprender a conhecer envolve o desenvolvimento da inteligéncia, do pensar

bem, exercitando a critica, a davida, o repensar.

O desenvolvimento da inteligéncia geral requer que seu exercicio seja
ligado & duvida, fermento de toda atividade critica, que, como assinala Juan
de Mairena, permite “repensar o pensamento”, mas comporta também “a
duvida de sua propria duvida” (MORIN, 2010, p. 22).

Para aprender a aprender, € preciso que exercicios tradicionais, como a
atencdo e a memoéria, ndo sejam suprimidos, especialmente a memaria associativa

deve ser cultivada, diferentemente de reduzir a memoria ao automatismo (DELORS
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et al, 2004). Aprender a conhecer engloba o exercicio do pensamento concreto e
abstrato, a combinacdo do método dedutivo, indutivo e da légica para o
encadeamento do pensamento, a arte da argumentacéo e da discussdo. Envolve o
prazer da descoberta, que depende do aprofundamento nas coisas, nas pessoas,
nas ideias, nos conceitos.

Aprender a fazer esta mais estreitamente ligado a questdo da formacéo
profissional, em como ensinar o aluno a por em prética seus conhecimentos sendo
capaz de adaptar-se a trabalhos futuros. Portanto, ndo se limita a ensinar alguém a
fazer determinada tarefa, a fabricar determinado objeto. Num mundo em que se
desenvolveu o setor de servicos, em que o0 mercado demanda trabalho
independente, e ndo apenas o0 assalariado, ha que saber transformar o
conhecimento em inovacdo, em novas empresas e novos empregos. No entanto,
essa qualificacdo ndo se restringe a competéncia técnica, soma-se ao saber ser. “A
relacdo com a matéria e a técnica deve ser complementada com a aptidao para as
relacdes interpessoais.” (DELORS et tal, 2004, p. 95).

Com os quatro pilares sugeridos pela comisséo dirigida por Delors e outros,
evidencia-se que ndo basta nem é adequada uma resposta puramente quantitativa,
uma bagagem escolar cada vez mais pesada para fornecer aos individuos mapas e
bldssola para navegarem num mundo complexo e em constante mudanca. Para
enfrentar os desafios do século XXI, h4 também que se inovar, oferecer uma
educacao que mobilize as diversas aptiddes e favoreca uma formacéo integral, para
0 ser, 0 viver juntos, o fazer e o aprender.

Para Costa (2008), os quatro pilares representam uma oportunidade para
ultrapassar um modelo intelectualista e proporcionar um amplo desenvolvimento

dos educandos.

[Os quatro pilares] apontam na dire¢cdo de um ensino que seja capaz de
superar as enteléquias e se abrir para as préaticas e vivéncias de sentido
existencial, social, produtivo e cognitivo de impacto mais abrangente e
profundo. Isso ocorre porque a consciéncia de que os educandos devem
desenvolver competéncias pessoais sociais, produtivas e cognitivas permite
aos educadores desbordar os limites do intelectualismo e se abrirem para a
necessidade de se repensar o0 conjunto das oportunidades de
desenvolvimento pessoal e social oferecidas as novas geragdes: criangas,
adolescentes e jovens (COSTA, 2008, p. 201).

Nas palavras da comisséo,
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[...] uma nova concepcdo ampliada de educacgéo devia fazer com que todos
pudessem descobrir, reanimar e fortalecer o seu potencial criativo — revelar
o tesouro escondido em cada um de nds. Isto supde que se ultrapasse a
visdo puramente instrumental da educacdo, considerada como via
obrigatéria para obter certos resultados (saber-fazer, aquisicdo de
capacidades diversas, fins de ordem econémica), e se passe a considera-la
em toda a sua plenitude: realizacdo da pessoa que, na sua totalidade,
aprende a ser. (DELORS et. al, 2004, p. 90).

No entanto, a comiss&do observou que ha um desequilibrio: “em regra geral, o
ensino formal orienta-se, essencialmente, se ndo exclusivamente para o aprender a
aprender e, em menor escala, para o aprender a fazer” (DELORS et. al, 2004, p. 90).
E defendeu um ensino que dé igual atengcdo aos quatro pilares “[...] a fim de que a
educacdo apareca como uma experiéncia global a levar a cabo ao longo de toda a
vida, no plano cognitivo como no prético, para o individuo enquanto pessoa e
membro da sociedade.” (DELORS et. al, 2004, p. 90).

Para Duarte, a proposta do Relatério Delors enquadra-se nas concepcdes

idealistas da educagéao, é uma “ilusao”; vejamos o que ele diz:

O apelo a consciéncia dos individuos, seja através das palavras, seja
através dos bons exemplos dados por outros individuos ou por
comunidades, constitui 0 caminho para a superacdo dos grandes problemas
da humanidade. Essa ilusdo contém uma outra, qual seja, a de que esses
grandes problemas existem como conseqiéncia de determinadas
mentalidades. As concepcdes idealistas da educacdo apdiam-se todas
nessa ilusdo. E nessa direcdo que sao tdo difundidas atualmente pela midia
certas experiéncias educativas tidas como aquelas que estariam criando um
futuro melhor por meio da preparacdo das novas geracées. Assim, acabar
com as guerras seria algo possivel através de experiéncias educativas que
cultivem a tolerdncia entre criancas e jovens. A guerra € vista como
consequéncia de processos primariamente subjetivos ou, no maximo
intersubjetivos. Nessa direcdo, a guerra entre os Estados Unidos da
América do Norte e Afeganistdo, por exemplo, € vista como consequéncia
do despreparo das pessoas para conviverem com as diferencas culturais,
como consequéncia da intolerancia, do fanatismo religioso. Deixa-se de
lado toda uma complexa realidade politica e econdbmica gerada pelo
imperialismo norte-americano e multiplicam-se os apelos romanticos ao
cultivo do respeito as diferencas culturais. (DUARTE, 2001, p. 39-40).

O autor reconhece as limitacbes de sua analise e que esta deveria ser
detalhada, “[...] bem fundamentada em teorias e em dados empiricos, de maneira a
justificar tal afirmacgéo,” (DUARTE, 2001, p. 40). Como néo o faz, afirma que optou
por usar “o recurso da provocacao”, pois ideias do Relatério Delors,

[...] ttm sido tdo amplamente aceitas, tém exercido um tal fascinio sobre
grande parcela dos intelectuais dos dias de hoje, que o simples fato de

questionar a veracidade das mesmas talvez ja produza um efeito positivo,
qual seja, o de fazer com que a adesdo a essas idéias ou a critica as
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mesmas deixe 0 terreno das emoc¢Oes que sustentam o fascinio e a
seducgdo e passem ao terreno da analise propriamente intelectual.

E preciso, porém, estar atento para ndo cair na armadilha idealista que
consiste em acreditar que o combate as ilusGes pode, por si mesmo,
transformar a realidade que produz essas ilusdes. (DUARTE, 2001, p. 40).

Como visto ao longo deste capitulo, a UNESCO assume as dificuldades para
concretizar seus propositos — o desequilibrado jogo de forcas entre os paises que
sdao membros da ONU; os interesses politicos, sociais, econdmicos; 0s cortes
financeiros dos EUA; a capacidade da organizacdo de influenciar, mas nao de
determinar; enfim, assume que a concretizacdo de suas propostas depende de
muitas condicdes objetivas. Se ha concepc¢bes idealistas que desconsideram essas
disputas e tém uma visdo simplista da solu¢cdo dos amplos problemas que
acambarcam a humanidade, ndo é dessa forma que a UNESCO os trata.

A UNESCO, por estar “[...] menos sujeita que outras a uma visdo unicamente
economicista dos problemas” (DELORS et al, 2004, p. 207), acredita sim na
superacao de problemas por meio da educacdo, mas, evidentemente, ndo todos.
Ademais, ndo considera a educagao “um remédio milagroso”, mas um caminho — e
ndo o caminho para o desenvolvimento do homem e da sociedade. A educacgéo é
por ela reconhecida como um tesouro, pois acredita que, pela via do conhecimento,
0s homens passam a dispor do uso da consciéncia, e esta é fundamental para gerir
a vida individual e coletiva, abrir “[...] 0os espiritos aos deveres da solidariedade
internacional” (DELORS et al, 2004, p. 207), promover “..] a ideia de paz e o
espirito de justica e de tolerancia” (DELORS et al, 2004, p. 207), colocar “a ciéncia
a servico de um desenvolvimento humano sustentavel” (DELORS et al, 2004, p.
135). Evidentemente, a UNESCO reconhece que os limites da razdo e da
autonomia, o mundo social, as estruturas objetivas externas aos individuos
interferem nas acdes, nas percepcdes, nas escolhas; mas também sabe que a
educacao é o produto de uma dialética — “se, por um lado, implica a repeticdo ou a
imitacdo de gestos e de praticas, por outro €, também, um processo de apropriacao
singular e de criacdo pessoal.” (DELORS et al, 2004, p. 107).

A UNESCO acredita sim na for¢ca do consenso que se constroi com o dialogo.
Se nédo for pelo didlogo, como os homens irdo entender-se, organizar-se,
desenvolver-se? E fato que o diadlogo na sala de aula ndo elimina a hipotese da

ocorréncia da guerra, mas ensina a trocar ideias, opinides, a respeitar as diferencas,
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a compreender, a escutar antes de julgar. Este caminho, em que se busca dirimir ou
evitar conflitos ainda primarios na vida de um aluno, constitui um preparo para a
grandeza de sua vida futura. Na sala de aula, pelo dialogo, o professor politizado
pode ser um agente de mudanca; pode ajudar os alunos a compreender as
artimanhas do poder, do mercado, da midia, como as sociedades se estruturam e
como os individuos agem para construir essas estruturas, que, por sua vez,
contribuem para a construcdo deles proprios. Mais conscientes, 0s alunos podem
posicionar-se, indignar-se e lutar por uma sociedade mais justa, solidaria, humana;
para alguns, podera implicar numa postura ética, comprometida com o todo da
sociedade. A sala de aula e a escola podem constituir um ensaio para a vida
pessoal, politica e profissional.

Nas palavras de Delors e outros,

Trata-se, fundamentalmente, de ajudar o aluno a entrar na vida com
capacidade para interpretar os fatos mais importantes relacionados quer
com seu destino pessoal, quer com o destino coletivo. A colaboracdo das
ciéncias sociais e humanas €, sob este ponto de vista, essencial, na medida
em que abordam tanto a existéncia em si mesma, como os fatos sociais.
(DELORS et al, 2004, p. 60)

Apesar das limitacdes que tolhem sua plena atuacdo, a UNESCO reafirma a
interdependéncia das nacbes e almeja que a educagdo seja um instrumento
destinado a transformar essa interdependéncia em solidariedade mundial, visando a
gue a totalidade da espécie humana tenha direito a uma vida digna.

Os quatro pilares da UNESCO ndo constituem uma forca imperativa: sao
diretrizes embasadas em fundamentos filoséficos, politicos, histéricos, econémicos;
elaboradas a partir de analises criticas, de anseios coletivos e do dialogo com
inumeraveis atores de diferentes nacdes. Os pilares lancam luzes para se pensar
uma educacdo a que todas as pessoas fazem jus; além disso, uma educa¢do com
ampla e profunda funcéo, destinada a contribuir tanto para o pleno desenvolvimento
possivel de cada um quanto para a promoc¢ao de avanc¢os na vida em sociedade.
Assim, os quatro pilares da UNESCO representam uma convocagao a que oS
homens deem a sociedade novas formas, consolidem um modelo civilizatério que
promova o desenvolvimento sustentavel, tendo o ser humano como fim udltimo do

desenvolvimento, e ndo o crescimento da economia. E, ainda que, evidentemente,
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os pilares adquiram significados adaptados a realidade de cada escola, pais, politica
pedagdgica, a UNESCO ressalta a importancia de se manter o equilibrio entre eles.

Verificamos que o Colégio Loyola incluiu os quatro pilares em sua proposta
pedagdgica e adicionou o pilar aprender a celebrar, criado pelo jesuita Jodo Batista
Libanio. Noutra ponta, a Diretoria de Curriculos e Educacao Integral da Secretaria de
Educacdo Basica do MEC, além de incluir os quatro pilares ao Programa Mais
Educacéo criou o pilar aprender a cuidar — inspirado no pensamento de Leonardo
Boff.

Derisso é outro critico do Relatorio Delors, “um documento que embasa a
aplicagdo do construtivismo nas redes oficiais de ensino de praticamente todo o
Brasil” (DERISSO, 2010, p. 58). Segundo ele, “as pedagogias do ‘aprender a
aprender’ na educagdo escolar exaltam o método do ensino-aprendizado e
secundarizam a definigdo do objeto a ser conhecido.” (DERISSO, 2010, p. 58).

Por um lado, esta pesquisa ndo tem como propésito avaliar 0 uso que as
escolas publicas fazem dos pilares da UNESCO. Por outro, entendo que a comissao
de Delors ndo propde uma educacao que secundariza os conteudos cientificos, mas
defende a democratizagdo do conhecimento socialmente produzido, amplia o
sentido da educacédo, acrescendo outros valores e saberes, e, sobretudo, reafirma
gue a educacgao nao deve perder de vista a primazia do ser humano. Vejamos o que
esta colocado no Relatorio Delors.

Primeiramente, aponta o valor daquilo que ja esta construido: a educacéo nao
pode “deixar de transmitir as aquisicdes, os saberes basicos frutos da experiéncia
humana.” (DELORS, 2004, p. 21).

Enfatiza a diversidade de saberes como alicerce da competéncia: “A
educacao deve transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais saberes
e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizacdo cognitiva, pois sdo as bases das
competéncias do futuro.” (DELORS et al, 2004, p. 89).

Menciona também a educacgéo civica: “[...] constitui um conjunto complexo
gue abarca, ao mesmo tempo, a adesao a valores, a aquisicdo de conhecimentos e
a aprendizagem de praticas de participagédo na vida publica.” (DELORS et al, p.
2004, p. 62).

Fala sobre o valor da cultura geral:
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[...] enquanto abertura a outras linguagens e outros conhecimentos permite,
antes de tudo comunicar-se. Fechado na sua propria ciéncia, o especialista
corre 0 risco de se desinteressar pelo que fazem os outros. Sentira
dificuldade em cooperar, quaisquer que sejam as circunstancias.
(DELORS et al, 2004, p. 92).

Reconhece a importancia do conhecimento de mundo: “E necessario que
todos dominem os conhecimentos indispensaveis a compreensdo do mundo em que
vivem. Este empenho deve ser renovado, prosseguindo com esforcos ja
empreendidos.” (DELORS et al, p. 2004, p. 135).

Aborda a questdo do valor do professor como detentor do saber: “A
autoridade de que os professores estdo revestidos tem sempre um carater
paradoxal, uma vez que ndo se baseia numa afirmacdo de poder, mas no livre
reconhecimento da legitimidade do saber.” (DELORS et al, 2004, p. 161).

Reafirma e, ao mesmo tempo, renova a tradigéo:

E preciso ser, sem duvida, seletivo na escolha dos dados a aprender “de
cor” mas, propriamente, a faculdade humana de memorizagao associativa,
gue ndo é redutivel a um automatismo, deve ser cultivada cuidadosamente.
Todos os especialistas concordam em que a memoéria deve ser treinada
desde a infancia, e que é errado suprimir da pratica escolar certos
exercicios tradicionais, considerados como fastidiosos. (DELORS et al,
2004, 92).

Considera o sentido ampliado da educacgédo: “Qualquer reforma devia ter por
objetivo diversificar a estrutura do ensino e preocupar-se mais, ndo s6 com 0S
conteudos, mas também com a preparagéo para a vida ativa.” (DELORS et al, 2004,
p.136).

Ressalta a necessidade de se conhecer a verdade: a educacgao “facilita uma
compreensao verdadeira dos acontecimentos, para la da visdo simplificadora ou
deformada transmitida, muitas vezes, pelos meios de comunicagdo social.”
(DELORS et al, 2004, p. 47).

Evidencia os esforcos coletivos para enfrentar os graves problemas
mundiais:

A mundializacdo das atividades, tragco caracteristico da nossa época, pde
em relevo a amplitude, a urgéncia e a imbricacdo dos problemas a serem
enfrentados pela comunidade internacional. O répido crescimento
demografico, o esbanjamento dos recursos naturais e a degradacdo do
meio ambiente, a pobreza persistente de grande parte da humanidade, a
opressao, a injustica e a violéncia de que padecem ainda milhdes de
pessoas, exigem ac8es corretivas de grande envergadura. SO uma
cooperacgao internacional, renovada no seu espirito e reforcada em seus
meios, permitira desencadear tais acdes. Irreversivel, a globalizacao exige
respostas globais, e a construcdo de um mundo melhor — ou menos mau —
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tornou-se, mais do que nunca, tarefa de todos (DELORS et al, 2004, p.
195).

Destaca, por meio do pilar aprender a conhecer, a importancia de dominar os
instrumentos do conhecimento:

[...] o exercicio do pensamento [...] deve comportar avangos e recuos entre
0 concreto e o abstrato. Também se devem combinar, tanto no ensino
como na pesquisa dois métodos apresentados, muitas vezes, como
antagonicos: o método dedutivo por um lado e o indutivo por outro. De
acordo com as disciplinas ensinadas, um pode ser mais pertinente do que
outro, mas na maior parte das vezes o encadeamento do pensamento
necessita da combinag&o dos dois. (DELORS et al, 2004, p. 92).

E fato que a UNESCO critica 0 ensino verbalista e enciclopedista, como
esclarece Daniel (2002, p. 23), ex-diretor adjunto da organizacéao, pois tal forma de
aprendizagem costuma “criar um abismo entre as necessidades educacionais e
individuais” — estas referem-se as habilidades essenciais para lidar com a vida
cotidiana, as escolhas e as responsabilidades. O que a organizacdo esta
defendendo é o desenvolvimento integral de cada pessoa, das multiplas
capacidades humanas, mas alerta,

[...] é preciso ser cauteloso no enfoque sobre as habilidades para a vida, a
fim de este ndo reforce as desigualdades, criando grupos de pessoas

distintos, ou seja, que aprendam so6 habilidades para a vida e os que
adquirem capacidades cognitivas superiores. (DANIEL, 2002, p. 23).

Assim, a UNESCO, ao propor os quatro pilares, intenta promover a instituicao
de um novo pacto entre as nacfes, apontando uma dire¢cdo para a qual a
humanidade precisa caminhar-se. No entanto, € sobejamente sabido que costuma
levar tempo para as boas ideias serem reconhecidas e concretizadas. No dizer de
Bobbio,

O desejo de poténcia dominou e continua a dominar o curso da histéria. A
Unica raz&o para a esperanca € que a histéria conhece os tempos longos e
0s tempos breves. A histéria dos direitos do homem, € melhor ndo se iludir,
€ a dos tempos longos. Afinal, sempre aconteceu que, enquanto os profetas
das desventuras anunciam a desgraca que estd prestes a acontecer e
convidam & vigilancia, os profetas dos tempos felizes olham para longe.
(BOBBIO, 2004, p. 210).

E a UNESCO olha para longe.
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2.3.2. Marco estratégico da UNESCO para o Brasil

Sim, a alta politica entrelacada com a sabedoria cientifica, ali esta a fonte.
Essa ciéncia que ndo apetece o lucro, mas que mira 0 por vir e nos diz
coisas que néo escutamos. (MUJICA, 2013).

O Brasil foi um dos fundadores da UNESCO em 1945, e sua representacao
no pais foi criada em 1966, época em que a organizacdo comecgava um processo de
descentralizacdo. Desde 1964, porém, autoridades brasileiras firmaram com a ONU
acordos para cooperacgao técnica.

A partir da década de 1980, o Brasil transferiu volume consideravel de verbas
governamentais para implementar programas de cooperacdo, em colaboracdo com
0S ministérios e secretarias. Em 1992, sob a égide da Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos (Conferéncia de Jomtien-1990), a UNESCO assinou um
acordo de ampla cooperac¢do com o Ministério da Educacgéo do Brasil.

O atual modelo de cooperacao internacional tomou como base a Avaliacao
Conjunta do Pais Assessment (CCA)*, elaborada pela Equipe das Nacées Unidas
no Pais (UN Country Team - UNCT) e outras agéncias da ONU. Tal processo gerou
como resposta aos desafios identificados o documento UNDAF' que define a
estrutura de cooperacéo técnica implementada pelas agéncias da ONU. Além disso,
a UNESCO define documentos de planejamento e programacéo (C/4 e C/5)*. Para
a identificacdo e a definicAo das prioridades estratégicas, foram também
considerados “os papéis e as contribuicdes dos diferentes parceiros e interessados
(autoridades publicas, atores ndo-governamentais, sociedade civil e setor privado,
bem como instituicdes internacionais)” (UNESCO, 2006, p. 14).

A avaliagao realizada pela UNCT é de que o Brasil, “[...] para realizar seu
reconhecido potencial, ter4 que dar passos largos em dire¢cdo a uma sociedade mais
inclusiva” (UNESCO, 2006, p. 13). Para a UNESCO, somos um pais com grande
potencial, com amplas dimensdes geogréaficas, econémicas e demograficas, porém
limitado pela persistente desigualdade, discriminagdo e injustica - marcas de um

passado caracterizado por um modelo de organizacdo social altamente estratificado

30 CCA é uma andlise e um diagnéstico dos principais desafios enfrentados por um pais em termos
de desenvolvimento. O ultimo CCA sobre a situacéo brasileira foi adotado em 2005 (UNESCO, 2006).
1 United Nations Development Assistance Framework (Matriz de Cooperacdo das Nacdes Unidas
Psara o Desenvolvimento). (UNESCO, 2006, p.8).

C/4: Estratégia de Médio Prazo da UNESCO e C/5: Programa e Orgcamento Aprovados da
UNESCO (UNESCO, 2006, p. 8).
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e pela perpetuacéo de privilégios de classe ao longo dos diversos regimes politicos.
Somam-se a essa realidade desafios: erradicagcdo do analfabetismo, melhoria da
qualidade da educacéo, reducao da vulnerabilidade ambiental, dos conflitos sociais
e da violéncia, reducdo da pobreza, da miséria e da exclusdo, promocao da
diversidade cultural e generalizacdo do acesso as novas tecnologias da informacgéo
e da comunicacédo (UNESCO, 2006).

Com uma visdo de desenvolvimento fundada na justica, na igualdade, na
solidariedade e no respeito aos direitos humanos, visando também a reducdo da
pobreza (UNESCO, 2006) a organizacdo definiu os objetivos estratégicos para o
Brasil. Eles abrangem as cinco areas — cultura, ciéncia, educacao, comunicacdo e
informacdo —, dando especial atencdo as politicas e as iniciativas destinadas a
promover a equidade.

O marco estratégico da UNESCO para o Brasil deve também “[...] trabalhar em
direcdo a metas e objetivos mais concretos, que estejam inseridos na perspectiva da
Gestado Orientada para Resultados (Results-Based Management - RBM)” (UNESCO,
2006, p. 14). Outro aspecto € que os objetivos definidos devem estar alinhados as
prioridades brasileiras “definidas em seus planos nacionais de desenvolvimento,
particularmente o plano plurianual (PPA) e suas estratégias setoriais” (UNESCO,
2006, p. 14). E os escritorios da UNESCO devem desenvolver projetos em
conformidade com as orientacdes do C/4 e C/5, as declaracdes e compromissos
internacionais. Enfim, a partir da identificacdo de questdes criticas e dos principais
fatores correlacionados, definiu-se um conjunto de objetivos estratégicos para a
UNESCO no Brasil. Destacarei aqueles relacionados a educacédo, definidos em
referéncia ao contexto nacional, aos seis objetivos aprovados durante o Forum

Mundial de Educacéo Dakar *° e aos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio®’.

* O Férum Mundial de Educacdo Dakar foi realizado em 2000 como etapa final de avaliacdo dos
progressos alcancados a partir dos compromissos assumidos pelos paises na Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos (Jomtien-1990). O Marco de Dakar fixou seis metas principais da
Educacao para Todos (EPT): cuidado e educacao para a primeira infancia, especialmente as criancas
em condicdo de risco; acesso ao ensino primario gratuito, obrigatério e de boa qualidade
especialmente para meninas de minorias étnicas; aprendizagem de todos os jovens e adultos com
acesso equitativo a programas apropriados de aprendizagem e de treinamento para a vida; melhoria
de 50% nos niveis de alfabetizacdo de adultos, especialmente as mulheres; igualdade de géneros
na educacdo; qualidade da educacdo para todos, especialmente em alfabetizacdo linguistica e
matematica e na capacitacéo essencial para a vida (UNESCO, 2001).

7 A virada do século XX foi escolhida pela ONU como um momento simbdlico para dar novo impulso
a organizacdo. Em setembro de 2010, a Assembleia Geral da ONU, reunida em Nova York, aprovou
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Com relacdo ao contexto brasileiro, a UNESCO ressalta a quase
universalizagdo do ensino fundamental, assinala as deficiéncias no acesso a
educacdo para a primeira infancia e ensino medio e destaca como urgente a ma

qualidade da educacéo brasileira,

[...] que nem sempre é capaz de desenvolver habilidades cognitivas de
importéncia essencial para a vida cotidiana e evidencia debilidades no
fomento a formacdo de valores que capacitem os cidaddos a uma
participacdo ativa na sociedade, e também na promocao do
desenvolvimento humano sustentavel (UNESCO, 2006, p. 22).

O analfabetismo®® continua com taxas altas, um problema para que os direitos
individuais sejam alcancados. As desigualdades étnicas e raciais sdo grandes —
especialmente com relacdo a populacéo indigena, afrodescendente, carceraria, rural
e 0s quilombolas — e refletem nas oportunidades educacionais. O preparo do jovem
para a vida profissional ainda encontra desafios criticos, e ha diferenca de qualidade
entre instituicbes publicas e privadas. A qualificacédo e a capacitacdo de professores
precisam ser aperfeicoadas. E preciso haver atraentes planos de carreira para esses
e 0s demais profissionais da area educacional. O desempenho dos alunos em
Lingua Portuguesa e em Matemética € critico. O Brasil esta em um dos ultimos
lugares no Pisa. E necessario estabelecer vinculos entre os resultados das
avaliacbes de aprendizagem e a formacdo dos professores, para renovar a
aprendizagem em sala de aula.

Em suma, para a UNESCO,

[...] no Brasil a qualidade e a igualdade continuam sendo desafios cruciais a
serem enfrentados, uma vez que ambos sdo essenciais para atender as
necessidades do pais e para a construcdo de uma sociedade de
conhecimento. As pesquisas mostram que grande parcela dos alunos de
diferentes niveis educacionais apresenta deficiéncias em disciplinas criticas.

a Declaragédo do Milénio das Nacdes Unidas. Na secgdo lll, o tema “Desenvolvimento e erradicagéo
da pobreza” foi a principal referéncia para a formulagdo dos Objetivos de Desenvolvimento do
Milénio, que representam necessidades que todos deveriam ver satisfeitas e direitos fundamentais de
que todos deveriam poder gozar. Eis 0s objetivos: reduzir a pobreza extrema e a fome; alcancar o
ensino primario universal; promover a igualdade de género e o empoderamento das mulheres;
reduzir a mortalidade infantil; melhorar a saide materna; combater o VIH/SIDA, a malaria e outras
doencas; garantir a sustentabilidade ambiental; criar uma parceria mundial para o desenvolvimento.
Os 191 Estados membros se comprometeram as cumprir tais objetivos até 2015 (ONU, 2000).

'® Segundo Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad — 1992/2011), do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), a taxa de analfabetismo vem caindo nos ultimos anos, mas ainda
atinge 12,9 milhdes de brasileiros. O Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf), realizado pelo Instituto
Paulo Montenegro e pela ONG Acdo Educativa, revela que apenas um em cada quatro brasileiros
tem dominio pleno de habilidades béasicas de leitura, escrita e matematica (MANDELLI, 2011).


http://www.unric.org/html/portuguese/uninfo/MDGs/MDGs2.html
http://www.unric.org/html/portuguese/uninfo/MDGs/MDGs2.html
http://www.unric.org/pt/objectivos-de-desenvolvimento-do-milenio-actualidade/27665
http://www.unric.org/pt/objectivos-de-desenvolvimento-do-milenio-actualidade/27666
http://www.unric.org/pt/objectivos-de-desenvolvimento-do-milenio-actualidade/27666
http://www.unric.org/pt/objectivos-de-desenvolvimento-do-milenio-actualidade/27667
http://www.unric.org/pt/objectivos-de-desenvolvimento-do-milenio-actualidade/27668
http://www.unric.org/pt/objectivos-de-desenvolvimento-do-milenio-actualidade/27668
http://www.unric.org/pt/objectivos-de-desenvolvimento-do-milenio-actualidade/27669
http://www.unric.org/pt/objectivos-de-desenvolvimento-do-milenio-actualidade/27670
http://www.unric.org/pt/objectivos-de-desenvolvimento-do-milenio-actualidade/27670
http://www.unric.org/pt/objectivos-de-desenvolvimento-do-milenio-actualidade/27671
http://www.unric.org/pt/objectivos-de-desenvolvimento-do-milenio-actualidade/27672
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A baixa absorcdo de conceitos cientificos prejudica a inclusdo desses
individuos na sociedade moderna (UNESCO, 2006, p. 27).

Diante dessa realidade, a proposta da UNESCO ¢é oferecer apoio técnico e
conhecimentos especializados para tratar de questdes tanto de ordem qualitativa
quanto equitativa. Assim, a organizacao definiu trés objetivos estratégicos para o
Brasil:

1. Apoiar os Esforcos Nacionais no Sentido de Atingir os Objetivos da Educacéao
para Todos quanto ao Acesso Universal e Qualidade da Educacgéo;

2. Contribuir para a Geracao de Conhecimento na Educacéo;

3. Prestar Cooperacdo Técnica para o Fortalecimento das Politicas e Praticas
Educacionais.
2.3.3. A UNESCO e seus fundamentos

[...] o pensamento &, mais do que nunca, o capital mais precioso
para o individuo e a sociedade (MORIN, 2010, p. 18).

Em quais principios ela se baseou para elaborar suas politicas? Quais seriam
as raizes de suas propostas para direcionar suas acfes e conseguir a adesdo de
muitas na¢des? Como nao ha um fundamento absoluto, ou seja, aquele que traria a
razdo e o argumento irresistivel e levaria a adesao irrecusavel (Bobbio, 2004),
buscarei alguns fundamentos possiveis.

A sede da UNESCO esta cravada na Franca. Por certo ndo foi uma escolha
aleatéria. O que poderia ter influenciado tal escolha? A Franca foi palco de um dos
maiores acontecimentos politicos dos tempos modernos no Ocidente: a Revolugéo
Francesa (1789). A Franca — que, a época, era 0 mais populoso estado da Europa e
o grande rival econdmico da Gra-Bretanha — e sua Revolugédo repercutiram em

outros paises e provocaram outras revolucoes.

Sua influéncia direta é universal, pois ela [Revolu¢do Francesa] forneceu o
padrdo para todos os movimentos revolucionarios subsequentes, suas
licbes (interpretadas segundo o gosto de cada um) tendo sido incorporadas
ao socialismo e o comunismo moderno. (HOBSBAWM, 2009, p. 86).

A Dburguesia francesa, munida das ideias iluministas, que incluiam o
liberalismo classico (contestacdo do poder oligarquico aristocratico e defesa da
liberdade; fim da serviddo e da escraviddo para o individuo ter direito a ser

proprietario de si mesmo), liderou um levante que pds abaixo o regime absolutista.
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Os iluministas celebravam a razdo como meio de reformar a sociedade, dar
aos individuos autonomia, igualdade civil e emancipacgéo. O fim almejado era tornar
as pessoas livres das tutelas, para construirem racionalmente seu destino,
combaterem o mito e o poder. Na Franca, no século XVIII, o Huminismo foi
denominado llustragéo — uma corrente de ideias que floresceu com Voltaire, Diderot,
Montesquieu, Rousseau, Condorcet, entre outros. O lluminismo é um conceito, uma
tendéncia intelectual critica, ndo limitada a uma época especifica. Rouanet

esclarece:

[lluminismo] grande movimento de ideias que existe desde a antiguidade
grega, agiu em certas correntes do pensamento medieval, chegou a
dimensfes mais profundas na Renascenca, encontrou a sua realizacdo
central e paradigmética na llustracdo e prosseguiu mais tarde no século XIX
e século XX [...] algumas tendéncias da llustracao se afastam do paradigma
iluminista e nesse caso constituem n&o de um “mau iluminismo”, mas
simplesmente manifesta¢des contra-iluministas (ROUANET, 1990, p. 45).

O sentido de “emancipacéao” foi definido por Kant, citado por Rouanet (1987).
Para ele, o homem deveria superar sua minoridade, a incapacidade de servir-se do
proprio entendimento sem a diregao alheia, e alcancar a maioridade. “O homem é
culpado por essa minoridade quando sua causa nao reside numa deficiéncia
intelectual, mas na falta de decisdo e de coragem de usar a razdo sem a tutela de
outrem. Sapere aude! Ousa servir-te de tua razdo” (KANT apud ROUANET, 1987, p.
31).

Os filésofos da llustracdo utilizavam os saldes, as academias, os cafés, as
cartas e o0s jornais para difundir as suas ideias, criticar a sociedade existente,
solapar o Antigo Regime. Queriam uma sociedade civil critica, que construisse um
projeto alternativo, uma opinido publica que buscasse o consenso, fosse favoravel a
mudancgas. Os iluministas acreditavam na educabilidade do homem, na capacidade
de a educacéao formar o homem.

Eles atuaram em varias esferas. Contribuiram para a dissolucdo do
feudalismo, advogaram pelo trabalho, pelo desenvolvimento das forcas produtivas, o
que acabou por contribuir para a consolidacdo do capitalismo e do liberalismo
econdmico. Por outro lado, defenderam posi¢des coletivistas, lutaram por uma moral
universal, prestigiaram e difundiram a ciéncia, que nao deveria ter uma objetividade

cega, e sim adotar as necessidades humanas como diregdo e limites.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Sociedade
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Ela [ciéncia] era um projeto absolutamente delimitado por um quadro
humanistico, em que figuravam como valores supremos os da liberdade e
da igualdade, que davam o seu sentido ao progresso cientifico e lhe
impunham os seus limites (ROUANET, 1990, p. 27).

Os iluministas negavam a existéncia de qualquer diferenca de talento, de
capacidade ou de virtudes entre as mulheres e os homens, e, portanto, deveriam ter
0os mesmos direitos. Viam as mulheres oprimidas pelos homens e impedidas de
pensar. Foram abolicionistas: Condorcet chegou a criar uma sociedade dos amigos
dos negros, propondo a emancipagao de todos os atores, 0 que se proclamou no
universalismo e no igualitarismo.

Criticas a llustragcdo nao foram poucas. Ela “[...] ndo foi especialmente
democrética: ela tinha mais horror pelo despotismo que entusiasmo pela soberania
popular” (ROUANET, 1990, p. 21), ndo foi uma luta para que o povo pudesse
exprimir-se pelo voto. No entanto, foi Rousseau quem propés o modelo mais radical
de democracia, no sentido de que as estruturas do poder deveriam ser a expressao
da vontade geral dos cidadaos e voltadas para o bem comum. Voltaire mostrou seu
elitismo com o desprezo pela “canalha”, a classe baixa, dos artesaos, dos operarios,
que para ele seria permanentemente incapaz de ascender as luzes. “As Luzes
estavam reservadas a uma elite, enquanto que o resto da populacao tinha de se
contentar em ser virtuosa na medida do possivel, e na medida do necessario
trabalhar para sustentar os filésofos.” (ROUANET, 1990, p. 45). Para Rouanet
(1990), todas essas manifestacdes sdo, de fato, contrailuministas.

A grande critica ao lluminismo € o fato de ter divinizado, supervalorizado a
razdo, fato ocorrido desde o Renascimento, levando o homem a acreditar que
poderia, utilizando-se da ciéncia e da técnica, conquistar o universo, dominar a
natureza, alcancar o progresso. Tais arrogancia e irracionalidade solidificaram uma
postura antropocéntrica, foram postas a servico do poder econémico, militar e
politico, sustentaram regimes totalitarios para subjugar e reprimir, como o Fascismo
e o Nazismo.

No entanto, Rouanet tem outro entendimento: a razao instrumental n&o foi a

proposta original do lluminismo:

A razdo iluminista, que na origem criticava o existente e propunha projetos
alternativos de vida, acabou se transformando exclusivamente na razéo
instrumental, cuja (nica funcé@o € a adequacao técnica de meios a fins e é

incapaz de transcender a ordem constituida [...] O ideal iluminista é a
autonomia, Mindigkeit, lapidarmente expresso por Kant quando disse que o
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sentido das luzes era libertar o0 homem de sua minoridade, pelo uso da
razdo: sapere aude (ROUANET,1998, p. 206).

Tampouco a razao da llustragao era “arida” de afetividade:

A llustracdo nao foi o reino de uma razéo classificatéria, seca, arida. O
século XVII é que foi o século das grandes sinteses, puramente
intelectualistas [...] O século XVIIl acentuou, através de Rousseau, e as
paixfes através de praticamente todos os outros fildsofos [...] Foi século da
razdo sim, mas ndo no sentido banal de um racionalismo estéril, insensivel
a dimenséo da subjetividade e do conflito. Foi um século racional no sentido
de que a razédo precisava ser mobilizada para levar a frente um projeto de
humanizacdo do homem através da remocéao de entraves politicos, sociais e
econdmicos que impossibilitavam a realizacdo desse projeto. (ROUANET,
1990, p. 51).

Seguindo com as influéncias do Illuminismo, € importante ressaltar que foi o
conjunto das ideias dos filosofos iluministas que inspiraram a Revolugcdo Francesa,
com o lema "Liberdade, lgualdade, Fraternidade”. Dela nasceu a Declaracdo dos
Direitos do Homem e do Cidad&o, aprovada pela Assembleia Nacional em agosto de
1789, um ato que “[..] representou um daqueles momentos decisivos, pelo menos
simbolicamente, que assinalam o fim de uma época e o inicio de outra, e, portanto,
indicam uma virada na histéria do género humano.” (BOBBIO, 2004, p. 79).

Para Kant, citado por Bobbio (2004), que viu 0 entusiasmo da opinido publica
com a Revolucdo Francesa, a Declaragéo significava o povo decidindo pela primeira
vez o préprio destino, dando a si mesmo uma Constituicdo civil. Era “o direito de
liberdade num dos dois sentidos principais do termo, ou seja, como
autodeterminacdo, como autonomia, como capacidade de legislar para si mesmo,
como a antitese da forma de poder paterno e patriarcal” (BOBBIO, 2004, p. 80).

Marx, citado por Rouanet (1987), denunciou que a doutrina dos direitos dos
homens foi parcial, foi conquistada apenas por uma classe, foi infiel ao postulado
basico do lluminismo: a universalidade. Os iluministas defenderam a emancipacao
de todos, e ndo apenas de uma classe, e 0 que ocorreu foi a emancipacao apenas
da burguesia, que tomou o poder. Hobsbawm (2009) ressalta trechos da Declaracéo
e mostra que ndo & um manifesto a favor de uma sociedade igualitaria e

democrética:

“Os homens nascem e vivem livres e iguais perante as leis”, dizia seu
primeiro artigo; mas ela também prevé a existéncia de distingfes sociais
ainda que “somente no terreno da utilidade comum” [..] A declaracdo
afirmava (como contrario a hierarquia nobre ou absolutismo) que “todos os
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cidadaos tém o direitos de colaborar na elaboragdo das leis”; mas
‘pessoalmente ou através de seus representantes”. E a assembleia
representativa que ela vislumbrava como o 6rgédo fundamental de governo
ndo era necessariamente uma assembleia democraticamente eleita
(HOBSBAWM, 2009, p. 91).

Rouanet ndo nega uma origem particularista dos direitos humanos, mas
ressalta sua validade. “Nao se trata, portanto, de desqualificar essa doutrina
invocando contra ela as circunstancias de sua biografia: qualquer que seja génese,
ela é hoje uma conquista irreversivel da espécie” (ROUANET, 1987, p. 205). No
entanto, ha uma batalha para vencer em nome do espirito do lluminismo: estender a
todos o uso dos direitos humanos. (ROUANET, 1987).

Bobbio (2004, p. 56) destaca a Revolugdo Francesa como aquela que “[..]
proclama os direitos do individuo diante do Estado”, pois estabeleceu uma nova
concepgao de Estado, “[...] que ndo € mais absoluto e sim limitado, que ndo € mais
fim em si mesmo e sim meio para alcancar fins que sao postos antes e fora de sua
prépria existéncia” (BOBBIO, 2004, p. 29). Com a Declaracdo dos Direitos do
Homem e do Cidadao, passa-se da teoria a pratica; ganha-se em concreticidade,
mas perde-se em universalidade, pois se definem apenas direitos do cidaddo de
determinado Estado (BOBBIO, 2004), ndo os direitos de todos os homens.

Apesar dessa limitacdo, essa sera ponto de partida para a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos, proclama pela ONU, em dezembro de 1948, na
Assembleia Geral das Nacdes Unidas. A afirmacdo dos direitos passa a ser

universal e positiva, significando que:

[...] os destinatarios dos principios nela contidos ndo sdo mais apenas 0s
cidaddos deste ou daquele Estado, mas todos os homens; positiva no
sentido de que p6e em movimento um processo em cujo final os direitos do
homem deverdo ser ndo mais apenas proclamados ou apenas idealmente
reconhecidos, porém efetivamente protegidos até mesmo contra o proprio
Estado que os tenha o violado (BOBBIO, 2004, p. 30).

E, entre os direitos especificados na Declaracdo Universal, estd o direito a

educacao, proclamado ja no texto de abertura:

A Assembléia Geral proclama

A presente Declaracdo Universal dos Diretos Humanos como o ideal comum
a ser atingido por todos os povos e todas as na¢Bes, com o objetivo de que
cada individuo e cada érgdo da sociedade, tendo sempre em mente esta
Declaracao, se esforce, através do ensino e da educagédo, por promover o
respeito a esses direitos e liberdades e pela adocdo de medidas
progressivas de carater nacional e internacional, por assegurar 0 seu
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reconhecimento e a sua observancia universais e efetivos, tanto entre os
povos dos préprios Estados-Membros, quanto entre os povos dos territorios
sob sua jurisdicdo. (ONU, 1948, grifo nosso).

Artigo XXVI

1. Toda pessoa tem direito a instrugdo. A instrugdo sera gratuita, pelo menos
nos graus elementares e fundamentais. A instrugdo elementar sera
obrigatoria. A instrucéo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem como
a instrugdo superior, esta baseada no mérito.

2. A instrucdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrucdo promovera a
compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nacfes e grupos
raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Nac8es Unidas em prol
da manutenc¢éo da paz. (ONU, 1948, grifo nosso).

Com a Declaracdo, a ONU enfatiza sua conviccdo na educacdo para o
homem emancipar-se, tal como os iluministas, que acreditavam na educacdo como
meio para a superacdo da condicdo de sudito e passagem para a de cidadao, como
caminho para o aperfeicoamento do homem. Faure (1977, p. 20), em concordancia,
afirmou que “[...] individuos mais instruidos tendem a afirmar-se como cidadaos” e é
“l..] indispensavel que cada um possa ser, na medida exacta das suas
possibilidades, o seu proprio agente de problematica, de decisdo e de
responsabilidade.” (FAURE, 1977, p. 23).

A educacdo pensada e proposta pela UNESCO vivifica as praticas de ensino.
Para os iluministas, a escola deveria ser centrada no professor, que faria a
transmissao livresca dos conhecimentos codificados na Encyclopédie. Para Faure e
outros (1977, p. 120), a cultura livresca, “[..] que alimenta o habito de perceber o
mundo através do livro e do jornal e estabelece uma distancia dificil de transpor
entre o real e a sua interpretacao”, ndo considera outros saberes recebidos na vida
quotidiana. Compreender o mundo, os problemas que se pdem aos homens devem
ser um dos maiores fins da educagéo.

Para KANT (2004, p. 23), “[...] o estabelecimento de um projeto educativo
devia ser executado de modo cosmopolita”. E a UNESCO trabalha pela consciéncia

da interdependéncia para que se consolidem valores universais:

Que a ampla difusdo da cultura, e da educacdo da humanidade para a
justica, para a liberdade e para a paz sao indispensaveis para a dignidade
do homem, constituindo um dever sagrado, que todas as na¢fes devem
observar, em espirito de assisténcia e preocupagdo mutuas. (UNESCO,
2002).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Encyclop%C3%A9die
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Promover a igualdade, a fraternidade e a emancipacéo de todos foram pilares
das ideias iluministas, e ndo sdo estes valores fundamentais para a UNESCO? “Em
conformidade com seu mandato, a organizacdo promove uma visdo do
desenvolvimento fundada na justica, na igualdade e na solidariedade, baseada na
observancia dos direitos humanos.” (UNESCO, 2006, p. 13). Ela ndo quer que se
agravem as disparidades econfmicas, intelectuais, civicas; trabalha para que todos
0S povos possam ascender a certo nivel de bem-estar. Estd preocupada com o
destino da espécie humana.

A ciéncia, para os iluministas, deveria estar a servico do homem, as
finalidades cientificas deveriam ser limitadas pelas necessidades humanas
(ROUANET, 1987); para a Comissao de Faure (1977, p. 159), “[...] as sociedades
actuais ou futuras, possuem ou possuirdo a faculdade de demonstrar que a ciéncia e
as técnicas ndo tém um fim em si mesmas e que a sua verdadeira razao de ser € a
humanidade”.

E, voltando a questdo mais polémica, a razdo e seu uso, o que faz a
UNESCO nas assembleias com os representantes dos Estados membros, nos
diversos encontros e conferéncias que realiza pelo mundo, com dirigentes politicos,
especialistas e outros atores? Busca 0 entendimento mutuo pelo dialogo.
Racionalmente, apresenta ou refuta argumentos, faz uma obra de conciliagcéo,
propde contratos a partir da vontade e da decisdo coletiva dos individuos. Busca o
poder dos individuos associados para pensar e solucionar problemas locais e
globais, est4 sempre avaliando seus propdsitos nos diversos encontros que propde.
Sua razdo nao é apenas critica; € também autocritica, e, assim, avanca em relacdo
aos iluministas, pois a razao do século XVIII “[...] desconhecia os limites internos e
externos da racionalidade e nao sabia distinguir entre razao e ideologia” (Rouanet,
1987, p. 31). Rouanet denomina essa razao critica e autocritica de sabia, “[...] apta a
devassar em suas verdadeiras estruturas as leis e instituicdes, armada para
desmascarar 0s discursos pretensamente racionais e consciente de sua
vulnerabilidade ao irracional.” (ROUANET, 1987 p. 31). A razdo nao critica seria a
‘louca”, “[...] a servico do poder e do desejo, e € uma razdo narcisica, ingénua e
arrogante ao mesmo tempo, que, por desconhecer o irracional que a cerca torna-se
presa dele.” (ROUANET, 1987, p. 13).
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Propoésito semelhante de distinguir as razbes tem Morin, que diferencia a
racionalidade da racionalizagéo, da seguinte forma:

A verdadeira racionalidade, aberta por natureza, dialoga com o real que lhe
existe. Opera o ir e vir incessante entre a instancia logica e a instancia
empirica; é o fruto do debate argumentado das ideias, e ndo a propriedade
de um sistema de ideias. O racionalismo que ighora os seres, a
subjetividade, a afetividade e a vida é irracional.

A verdadeira racionalidade conhece os limites da ldgica, do determinismo e
do mecanicismo; sabe que a mente humana nao poderia ser onisciente, que
a realidade comporta mistério. Negocia com a irracionalidade, o obscuro, o
irracionalizavel [...] Reconhece-se a verdadeira racionalidade pela
capacidade de identificar suas insuficiéncias.

A racionalizacéo se cré racional porque constitui um sistema légico perfeito,
fundamentado na deducd@o ou na inducéo, mas fundamenta-se em bases
mutiladas ou falsas e nega-se a contestacéo de argumentos e a verificagéo
empirica (MORIN, 2006, p. 23, grifo nosso).

A UNESCO valoriza a razdo fundada na critica e na autocritica. E a
convergéncia substancial entre os UNESCO e o lluminismo é a aposta na educacgéo
para promover a emancipa¢cao de todos. Ambos estdo convictos de que a razéo, o
pensamento, € essencial para que o homem continue progredindo em seu processo

de autonomizacao, de aperfeicoamento.

[A educacdo] pode ajudar a sociedade a tomar consciéncia dos seus
proprios problemas com a condi¢do de centralizar os seus esfor¢cos na
formacdo de homens completos, conscientemente comprometidos na via da
sua emancipacao colectiva e individual, e pode contribuir grandemente para
a transformacéo e para a humanizacdo das sociedades. (FAURE et. al,
1977, p. 113).

A UNESCO se apropriou de utopias do lluminismo para impulsionar o homem
na direcdo da paz, da justica, da equidade, da felicidade. Inegavelmente, a razéo é
para ela meio para alcancar tais propositos — entendimento explicitado no primeiro

paragrafo do Ato Constitutivo:

Uma vez que as guerras se iniciam nas mentes dos homens, é nas mentes
dos homens que devem ser construidas as defesas da paz (UNESCO,
2002).

Evidentemente, para dar passos mais largos no processo de humanizagao do
homem e do desenvolvimento econdémico, cientifico, cultural, social, as raizes da
UNESCO nédo se esgotam no lluminismo, ela se alimenta de outras reservas
utopicas; porém o objetivo desta pesquisa ndo é escavar com profundidade esse
campo. E importante ressaltar que, para o lluminismo, “[...] hd uma natureza humana

tdo regularmente organizada, tdo perfeitamente invariante e tdo maravilhosamente
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simples como o universo de Newton” (GERTZ apud ROCHA; TOSTA, 2009, p. 24). A
UNESCO néo partilha desse universalismo e vai defender uma educacdo que
reconheca a complexidade e as dimensdes constitutivas de cada ser. O livro de

bY

Morin, Os setes saberes necessérios a educacdo do futuro, publicado pela
organizacdo, mostra a importancia de ampliar a visdo que se tem do homem; é
preciso compreender que o Homo sapiens (sabio) & também Homo faber
(trabalhador), Homo ludens (ludico), Homo economicus (econémico), Homo
mythologicus (mitico), Homo demens (louco) Homo poeticus (poético), Homo
prosaicus (prosaico), Homo imaginarius (imaginario) (MORIN, 2006, p. 58). Essa
consciéncia e a pratica de uma educacdo transdisciplinar, que valorize tais
caracteristicas humanas, € que poderiam possibilitar a formacé&o integral do homem.

A construcdo dessas ideias de Morin, como os relatorios de Delors e de
Faure, ja citados, tiveram a participacdo de personalidades do Leste e do Oeste, do
Norte e do Sul, mostrando o compromisso da UNESCO com o dialogo multicultural
para propor e consolidar uma educacédo ampla e de qualidade.

E assim, o trabalho da UNESCO segue inacabado, gerando novas
publicacdes, novos pactos, tratados complementares, pois, tais como os direitos
humanos, séo histéricos, nascidos de certas circunstancias e necessidades e na
complexidade das relacdes; sdo a consciéncia possivel em determinado momento,
pontos de partida para outras metas. Para realiza-los, ndo basta a boa vontade de
guem os proclama; a realizacdo dos acordos depende de condi¢cdes objetivas,
externas, politicas, financeiras. A UNESCO nédo pode enrijecer-se, cristalizar-se;
afinal, inacabado é o proprio homem, e “[..] quem age politicamente tem que
acreditar em valores constantes que superem as fronteiras de paises e de historia.”
(ROUANET, 1990 p. 36).
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3. UM OLHAR SOBRE A HISTORIA DA EDUCAQAO

Neste capitulo localizamos momentos da histéria da educagdo no Ocidente,
investigando especialmente as marcas do ensino pela narragédo. Partimos da Paidea,
da maiéutica socratica, passamos pela Escolastica, pela visdo teocéntrica,
cientificista, pelo lluminismo, até chegar a era contemporanea, mostrando como as
concepcdes pedagogicas estdo sempre num campo de disputa.

Sobre a historia no Brasil, foi realizado um percurso da educacdo desde a
chegada dos jesuitas, mostrando criticas negativas e positivas que receberam por
seu trabalho pedagogico. Seguimos com a reestruturagéo do ensino com Pombal, as
propostas da familia real, o crescimento da demanda pela educagdo, o
escolanovismo, 0s avangos e 0s retrocessos das leis, os PCNs, a predominancia da
concepcao produtivista da educacdo nas ultimas décadas. Para complementar,
apresentamos o Programa Mais Educacao, do MEC, que dialoga com o0s quatro
pilares propostos pela UNESCO.

3.1 Um olhar sobre a histéria da educacao no Ocidente

O amanhd é uma possibilidade que precisamos de trabalhar e por que,
sobretudo, temos de lutar para construir. (FREIRE, 2000, p. 92).

Considerando que da historicidade um pesquisador ndo deve prescindir na
abordagem de seu problema de investigagdo como um fenémeno da realidade
social, irei localizar momentos da histéria que lancem luzes sobre as questées que
levanto, buscarei conhecer como transcorreu a histéria da educacdo no Ocidente.
Em especial, investigarei as marcas do ensino pela narragéo e o entendimento do
conceito de escola tradicional. O objetivo é refletir sobre o porqué do conceito
‘tradicional’ ser carregado de sentidos pejorativos, se estes sao pertinentes ou nao,
em que medida essa tendéncia pedagogica influenciou na postura passiva do aluno,
no gosto mais pelo ouvir do que interrogar, duvidar, participar ativamente das aulas,
e 0 que mais poderia ter influenciado tal postura.

Para comecar, vale saber a origem da palavra escola:

A palavra escola provém do latim schola derivado do grego scholé (CUNHA,
1992, p. 315) e, nesse sentido continha, como precedente a seu significado
original, o sentido do écio, do otium latino, que designava um “tempo de
repouso, vagar, e por dai por extensdo — Lazer produtivo. Estudos feitos
com vagar, estudos de gabinete” (FARIA, 1956, p. 667). Sentido esse
completamente excluido da significacdo atual. (MENDONCA FILHO, 1996,
p. 63).
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Na Antiga Grécia, a Paideia era uma concep¢do ampliada de educacéo.
Pensava-se no desenvolvimento da linguagem, do espirito, do corpo para o homem
atuar na polis. Poesia e musica tinham valor formativo. A arte do discurso, do
convencimento, da persuasao deveria ser aprendida, e, para tanto, era necessario
aprender gramatica, retorica, dialética. Pretendia-se atingir a areté — a exceléncia do

homem; mantinha-se o foco nas virtudes a formar:

[...] a sabedoria, a justica, a prudéncia, a sensatez, a piedade, o espirito
publico, a participacdo, a arte de governar e de ser, a capacidade de
deliberacdo, a autonomia, a liberdade, a emancipac¢do, a cognicdo, o
conhecimento do bem, “o trabalho de toda a alma [...]” (ARROYO, 2007, p.
225-226).

A escola da Antiguidade estava vinculada ao ensinamento de um mestre,
como Platdo ou Aristételes, cujas ideias atraiam para suas escolas aqueles que
eram aticados por determinado tipo de conhecimento. Esses mestres nao
prescindiam da autorizacdo de uma instituicdo do Estado para transmitir o saber.

Sécrates, “para quem uma vida sem exame, sem reflexdo, ndo vale a pena
ser vivida nem é inteiramente humana” (CORREIA, 2008, p. 49), foi outro renomado
mestre da Antiguidade, mas n&o abriu escola. Ele estava sempre presente & Agora —
grande escola do convivio social, em que se realizavam as sessfes da Assembleia e
gue contava com oradores para 0s debates publicos e a tomada de decisbes. Nesse
espaco da democracia, usava-se a retorica e a oratoria, mas Sécrates, como relata
Mosé (2012), fazia uso da palavra pelo gosto da disputa argumentativa, para chegar
a verdade, estabelecida por meio do dialogo, do confronto de opinides.

Ele desenvolveu um método: a maiéutica, ou a parturicdo das ideias. O
fildsofo atuava como parteiro, oferecia “alguns petiscos”, algumas perguntas para
provocar a reflexdo e encorajar o discipulo a expressar seus pensamentos. Estes
iam crescendo, tornando-se angustias internas, como se fossem dores de um parto,
até que nasciam, e Sécrates examinava-os para apurar se era “‘um ovo sem gema’

ou “um rebento fértil”. Gadotti esclarece:

Utilizando-se da davida metdédica e sistematica, procedendo por andlises e
sinteses, elucidava os termos das questdes em disputa, fazendo nascer a
verdade como um parto no qual ele — o mestre — era apenas um instigador,
um provocador e o discipulo, o verdadeiro descobridor e criador (GADOTTI,
1998, p. 93).

Socrates instigava a juventude a duvidar, a se expor, a manifestar sua

opinido, e ndo dava respostas prontas e imediatas aos discipulos. Quando o
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interlocutor assumia sua ignorancia, surgia o ponto de partida do conhecimento, que
ia da consciéncia da ignorancia até a producdo de conceitos universais (MOSE,
2012). Dialogos entre o filosofo e o jovem Teeteto sobre o conhecimento mostram o

método:

Teeteto — N&o consigo convencer-me de que disponho de qualquer
resposta satisfatéria, nem que possa encontrar alguém que dé o tipo de
resposta na qual insistes; por outro lado, ndo consigo livrar-me da
preocupac¢do com esse problema.

Sdcrates — Sim, sofres as dores do parto, Teeteto, visto que ndo é estéril,
mas engravidaste. (PLATAO, 2007, p. 51-52).

Teeteto — Bem, Sécrates, considerando que te mostras tdo solicito e
encorajador, ndo seria decente a ninguém deixar de se empenhar de todas
as formas no sentido de expressar o0 que é capaz de expressar (PLATAO,
2007, p. 56).

Teeteto — Com teu auxilio eu ja disse mais do que havia dentro de mim.
(PLATAO, 2007, p. 155).

O método polémico foi criticado pela aristocracia, que acabou condenando-o

a morte ao fazé-lo beber sicuta.

A censura que tem sido dirigida amiide a mim, isto é, de que interrogo as
outras pessoas, mas que eu mesmo ndo dou resposta alguma a nada
porque ndo possuo nenhuma sabedoria em mim, é uma censura
procedente. E a razdo para isso € a seguinte: o deus compele-me a atuar
como parteiro, mas sempre proibiu-me que desse a luz. Por conseguinte,
ndo sou um absoluto sabio e ndo disponho, tampouco, de nenhuma sabia
descoberta que fosse o rebento nascido de minha prépria alma. Todavia,
com aqueles que a mim se associam é diferente. Inicialmente, alguns deles
parecem muito ignorantes, mas a medida que o tempo passa € nosso
relacionamento progride, todos aqueles que recebem a graca do deus
realizam um magnifico progresso.. .E patenteia-se que o realizam n&o
porque tenham algum dia aprendido algo de mim, mas porque descobriram
em si mesmos muitas belas coisas as quais deram a luz. (PLATAO, 2007, p.
54)

Seus discipulos eram tomados como parceiros da reflexdo. “Tenho diante de
mim uma pequena dificuldade, que penso deveria ser investigada com tua ajuda e a
dessas outras pessoas.” (PLATAO, 2007, p. 46). Seu método conduzia
necessariamente a discussao e a tentativa de elucidag¢édo dos conceitos e diferia e se
contrapunha a légica sofista, que conduzia diretamente a pratica, a arte do bem
falar, a persuasao, provocando o reducionismo do espectro filoséfico. O sofista,
como professor, ensinava 0s jovens que almejavam cargos publicos a utilizar a
retdérica no discurso e no debate politico, para persuadir o publico.

Socrates nédo tinha o pragmatismo dos sofistas, estava “[..] preocupado com

as relagdes humanas e com os valores que possibilitam e legitimam essas relagdes
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dos individuos” (PLATAO, 2007, p. 16). Sua filosofia voltava-se para as virtudes,
fundamentalmente a justica, a sabedoria, a coragem e o autocontrole.

E foi na Grécia antiga e com a Filosofia, com o0 desenvolvimento da
racionalidade — capacidade de pensar ordenadamente, julgar, discernir, criar
codigos, palavras, conceitos e relaciona-los — que nasce a ideia de que o
pensamento pode conhecer tudo. Para esses filésofos, a intuicdo, as sensacoes, 0
corpo, os afetos ndo deviam ser seguidos, e sim o pensamento e a razao, “[..] bases
para a constituicdo de um tipo de homem que vai atingir seu apice na modernidade.”
(MOSE, 2012, p. 124).

Mais adiante, houve mudanca de paradigma: com Constantino (306-337), 0

Cristianismo tornou-se oficial no Império Romano e a Igreja dominou o Estado,

O ideal do orador saiu da praca publica para se fechar nas igrejas [...] a
educacdo antes nas pragas ficou em um recinto fechado, sagrado. O tipo
ideal da educagédo continuava sendo o orador, mas agora era o orador
sacro, o clérigo. (GADOTTI, 1998, p. 232).

No mundo medieval, a hierarquia era rigorosa, Deus era a for¢ca que, do alto,
dirigia e determinava todos os aspectos. A lei divina era a maior. O homem estava
num papel diminuto, ndo tinha de encontrar a verdade, ndo poderia fazer uma
investigacdo autbnoma, critica, como os gregos faziam. Cabia a ele apenas ouvir a
verdade revelada nas Escrituras Sagradas para aqueles que, iluminados ou
inspirados por Deus, interpretavam a Biblia (ABBAGNANO, 1969). Por volta do
século XIllI, a Igreja adotou como linha filoséfica a Escolastica aristotélico-tomista. A
escola estava centrada no professor (magister), que sabia e ensinava de acordo
com um padréo de respostas para quase todas as coisas, previamente definidas —
magister dixit, o mestre disse. O mundo medieval adotou um modelo organicista,

com hierarquia rigida, inspirada no aristotelismo e no tomismo.

O mundo é uma ordem necessaria e perfeita na qual todas as coisas tém
um lugar e uma funcdo determinados, permanecendo nesse lugar e nessa
funcao pela forca infalivel que determina e orienta o0 mundo vindo do alto.
Tudo que o homem pode e deve fazer é conformar-se com esta ordem.
(ABBAGNANO, 1969, p. 12).

Nas universidades havia, porém, uma metodologia de ensino mais avancgada,
subdividida em “Lectio” e “Disputatio”, que, para Pe. Vaz citado por Freitas e Oliveira

(2007), mostra o erro “[...] de se considerar a Escolastica como sendo veiculadora de
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um verbalismo vazio, desgastado pelo uso de debates estéreis.” (OLIVEIRA;
FREITAS, 2007, p. 444). As autoras esclarecem o método:
“Lectio” (exposicdo que geralmente visava a elucidacdo do sentido de um
texto de reconhecida autoridade e o “Disputatio” (debate em torno de uma
guestao problematica, suscitada pelo mestre e por ele resolvida, apés a

analise dos argumentos contrarios ou favoraveis (OLIVEIRA; FREITAS,
2007, p. 444).

Na escola, alunos, de diferentes idades e niveis de formacg&do, eram
misturados e instruidos por um preceptor (modus italicus). Ariés esclarece que era
um meio de isolar as criancas para dar-lhes formagao moral e intelectual, “adestra-
las gracas a uma disciplina mais autoritaria, e, desse modo separa-las da sociedade
dos adultos” (ARIES, 1978, p. 165). Até o século XllI, a aula se dava no chao
forrado. Bancos somente a partir do século XIV.

As escolas particulares se multiplicaram e ameacaram o monopolio da escola
da catedral, dos cdnegos. A Reforma Protestante, de oposicdo a Igreja Catolica,
também provocou mudancas. Martinho Lutero determinou que o fiel deveria entrar
em contato com Deus por meio da leitura solitaria da Biblia, portanto sem intérprete.
Até entdo, “a tradicdo ou transmissdo oral da fé tinha repousado sobre um
ensinamento feito da boca para a orelha” (HANSEN, 2007, p. 19). Era preciso,
entdo, aprender a ler e a escrever.

A Igreja Catolica reagiu com a Contrarreforma por entender que a Reforma
extinguia “[..] certos canones que dificultavam a obtencdo de lucros e de
acumulacdo, méveis indispensaveis ao desenvolvimento do modo de producéo
capitalista” (OLIVEIRA; FREITAS, 2007, p. 439). Portugal e Espanha lideraram o
movimento contrarreformista que

[...] procurou promover a “purificagdo” da Igreja, minimizando sua
“‘mundaneidade”, pois ja perdera sua hegemonia politica deveria, pelo
menos, garantir a espiritual. Para concretizar esses objetivos, a Igreja

Catélica fundou a Companhia de Jesus, colocada sob a responsabilidade de
Inacio Loyola (OLIVERIA; FREITAS, 2007, p. 439).

No Concilio de Trento, em 1546, forum de deliberacdes, foi emitido decreto
“l...] determinando que a transmissao da verdade da “tradicdo” (e da “Escritura”) seria
feita pela palavra oral divulgada no pulpito por pregadores inspirados pelo Espirito
Santo” (HANSEN, 2007, p. 23). Somente tedlogos autorizados poderiam ler e
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interpretar o Antigo e o Novo Testamento. Assim, a escolha da via oral para
transmisséo da verdade candnica levou a reativagdo da Retorica.

No correr dos séculos, a escola medieval, de uma simples sala de aula,
evoluiu para o colégio moderno, “instituicdo complexa, ndo apenas de ensino, mas
de vigilancia e enquadramento da juventude” (ARIES, 1978, p. 170). A partir do
século XV, com a sociedade moldando-se numa concepc¢do absolutista, hd o
estabelecimento e o desenvolvimento de um sistema disciplinar cada vez mais
rigoroso, que tem como caracteristica a vigilancia constante, a aplicacdo ampla de
castigos corporais. “O chicote ao critério do mestre e espionagem mutua em
beneficio do mestre” (ARIES, 1978 p. 180). Se, de inicio, era reservado as criangas
pequenas, a partir do século XVI ele se estendeu a toda a populacdo escolar, que
podia ultrapassar os 20 anos. Diante do mestre as repetitiones — 0s alunos repetiam
as licoes.

Ainda no século XV, comecou-se processo de diferenciacdo da populacéo
escolar. Grupos de mesma capacidade eram colocados sob a direcdo de um
mesmo mestre, num local comum (modus parisiensis). Essa iniciativa gerou a
estrutura moderna de classe escolar (ARIES, 1978).

Com o passar do tempo, migrou-se de uma concepc¢ao teocéntrica para uma
visdo antropocéntrica, do pensamento escolastico para o pensamento cientifico, do
feudalismo para o capitalismo — marcas do Renascimento. A racionalidade foi sendo
colocada “[..] a servico do poder econdmico, militar e politico, necessario a
afirmacdo, expansdo e consolidacdo hegemoénica da economia de mercado no
mundo” (COSTA, 2008, p. 197). Valores sustentados pela ideia de Deus, de
absoluto, foram sendo questionados.

No final do século XVI, Bacon formulou um método de observacgao sistematica
que envolve a experimentacdo, a formulacdo da hip6tese, a repeticdo da
experimentacdo e a formulacdo das generalizacbes e das leis, que se tornou
conhecido como método cientifico, e propés uma nova forma de compreender a
natureza das coisas. Para ele, “[...] cabia a ciéncia confirmar a verdade” (KOCHE,
2009, p. 50). No seéculo XVII, o cartesianismo retomou da Grécia antiga o
pensamento argumentativo e critico. Descartes propds um método que consistia em
duvidar de todas as coisas e rejeitar qualquer coisa que deixasse duvida. “A primeira
coisa que pde em divida é a evidéncia dos sentidos” (MOSE, 2012, P. 126). Como
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pensa Nietzsche citado por Mosé, com a modernidade, “nasce um homem que
acredita poder dominar a si mesmo, negando pela via do pensamento, seus instintos
e paixdes.” (MOSE, 2012, p. 11). Esse homem moderno se afastou dos afetos, dos
instintos, do corpo; acreditou ser 0 pensamento sua verdade, ser 0 seu pensamento
autdbnomo e capaz de dominar a natureza. A ciéncia passou a ser, entdao, o contetdo
da transmisséo do saber e ira trazer como caracteristicas essenciais a utilizacado de
meétodos de analise, a organizacdo sistematica das ideias, o rigor da prova.

Sob a inspiracdo do racionalismo nasceu o lluminismo. O uso da razao traria
o esclarecimento, o fim da ignorancia; os individuos se transformariam em cidadaos,
em homens livres para participar do processo politico. A escola converteria o sudito
em cidadao, “[...] redimindo os homens de seu duplo pecado historico: a ignorancia, a
miséria moral e a opressao, a miséria politica” (ZANOTTI apud SAVIANI, 1996, p.
18). Jean le Rond d’Alembert e Denis Diderot reuniram na Encyclopédie ou
dictionnaire raisonné des sciences, des arts et des métiers as descobertas cientificas
da época: uma obra com 33 volumes, 71.818 artigos e 2.885 ilustracdes, para
possibilitar o acesso ao conhecimento humano.

Voltaire, Rousseau, Montesquieu e outros iluministas propunham uma “..]
sociedade fundada no contrato social celebrado livremente entre os individuos”
(MELO; TOSTA, 2008, p. 16). A sociedade de servos e senhores deveria ser
substituida por uma sociedade igualitaria; as diferencas, os privilégios de que a
nobreza e o clero usufruiam eram injusticas sociais, e ndo naturais; muito menos,
direitos divinos. A burguesia também queria homens livres, para que pudessem
vender a sua forca de trabalho; escolas para formar méo de obra para as industrias
gue nasciam com a Revolucdo Industrial e assim impulsionar a economia. Para 0s
iluministas, deveria haver escolas para todos, visando a pér fim a ignorancia, a
equacionar o problema da marginalidade. Esta era centrada no professor, o
transmissor dos conhecimentos acumulados pela humanidade; aos alunos caberia
assimilar os conhecimentos.

Na Revolucao Industrial, Marx mergulhou no estudo das transformacdes
sociais que vieram a reboque. Entre outras questdes, chamava sua atencdo a
exploragcédo do trabalho de criangas e adolescentes. Marx passou a defender, na
Inglaterra do século XIX, o ensino publico, gratuito, universal e obrigatério. A

instrucdo deveria fincar raizes na realidade, na especificidade das condi¢cdes da
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classe trabalhadora, ou seja, a instrugcdo recebida pela classe operaria deveria estar
relacionada a realidade da propria classe, e ndo a das classes dominantes . Para
ele, a escola deveria ser um direito dos filhos da classe operaria e ndo apenas das

elites, unindo ao ensino o trabalho, como mostra Nogueira:

Os critérios norteadores para a organizagdo desse ensino deveriam ser as
possibilidades de acesso dos trabalhadores aos conhecimentos necessarios
para que se assegure o0 controle operario sobre o processo de trabalho, em
particular, e sobre o processo de producdo, em geral. Isso definiria a
necessidade, para as classes populares, de um ensino de carater
tecnolégico onde o produtor pudesse adquirir os conhecimentos cientificos
gue lhe permitisse alcancar a compreensao critica da sua experiéncia
concreta de produzir na fabrica. (NOGUEIRA, 1990, p. 115).

Paralelamente, ao longo do século XVIII, despertou-se a repugnancia pelo
castigo, e a educacdao disciplinar que humilhava criangas com punicdes foi atenuada.
Foi-se descobrindo a importancia de “despertar na crianga a responsabilidade do
adulto, o sentido de sua dignidade” (ARIES, 1978, p. 182). Esta foi a concepcéo da
educacéao que triunfou no século XIX.

No final do século XIX, nos paises desenvolvidos, a escola ja estava
universalizada. “A escola ndao mais estava submetida a doutrina da Igreja, mas a
servico dos Estados nacionais” (GADOTTI, 1998, p. 234). E o Estado que concede
autorizacdo para ensinar.

No entanto, a escola idealizada pelos iluministas ndo cumpriu a expectativa
de uma sociedade igualitaria, da superacdo da marginalidade, propria de uma visao
nao critica da educacao, que pensa ter a escola autonomia em relagdo a sociedade
e, portanto, capacidade de intervir para corrigir as injusticas, promover a equagao
social.

A burguesia que se consolidou no poder ndo mais queria a transformacéo da
sociedade, seus interesses passam a ser pela perpetuacdo da sociedade. A
burguesia propde, entdo, a pedagogia da existéncia em oposicdo a pedagogia da
esséncia. Esta faz a defesa intransigente da igualdade dos homens, a outra
defende que os homens s&o essencialmente diferentes e as diferencas devem ser
respeitadas. Esta visdo “...] vai legitimar a sujei¢do, os privilégios, a dominacéao”
(SAVIANI, 1996, p. 51). Embora fildsofos como Condorcet tenham permanecido fiéis
a ideia de um ensino universal aberto a todos, propde-se “[...] limitar a uma Unica
classe social o privilégio do ensino longo e classico, e condenar 0 povo a um ensino

inferior, exclusivamente pratico”. (ARIES, 1978, p. 193).
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Nessa escola, nem todos que ingressavam era bem-sucedidos, ajustavam-se
ao tipo de sociedade que se queria consolidar. Surgiram muitas criticas a essa
escola centrada no professor e que passa a ser chamada de tradicional (MELO;
TOSTA, 2008). No final do século XIX e no inicio do século XX, tomaram corpo
movimentos de renovacio, € a expressiao mais tipica foi o “escolanovismo”, tendo
Dewey, Decroly, Montessouri como expoentes. “Ocorre uma biopsicologizagdo da
sociedade, da educacdo e da escola. Nova pedagogia que advoga respeito as
diferencas individuais. Educacdo devera adaptar os individuos, promover a
aceitagado mutua” (SAVIANI, 1996, p. 21). O ideario da Escola Nova se difunde
amplamente no Brasil a partir dos anos 1930.

A educacdo sera cada vez mais campo de disputas de concepcles
pedagogicas.

3.2. Um olhar sobre a histéria da educacédo no Brasil

O pior acidente que teve o Brasil em sua enfermidade foi o tolher-se-lhe a
fala. (VIEIRA apud LIMA, 1981, p. 81).

No Brasil, nos dois primeiros séculos do periodo colonial, prevaleceu a escola
restrita a elite e aos futuros missionarios e a oralidade como trago forte da cultura. A
Companhia de Jesus, que veio para o Brasil por determinacédo do rei de Portugal,
era responsavel pelo ministério e também pelo magistério: a organizacdo e o
curriculo deste foram definidos pelo cédigo pedagdgico Ratio atque Institutio
Studiorum Societas Jesu (Ratio Studiorum), cuja versdo definitiva foi publicada em
1599. A pedagogia do Ratio Studiorum era ...] cimentada na unidade do professor,
na unidade do método, e na unidade das matérias” (OLIVEIRA; FREITAS, 2007, p.
441). No Brasil, o ensino tinha como objetivo formar a elite dirigente colonial,
priorizava o trabalho intelectual em detrimento do manual e estava estruturado em
Curso Elementar, Curso de Humanidades, Curso de Artes (Filosofia) e Curso de
Teologia:

No Curso Elementar estudava-se Gramatica, Retérica, e Humanidades,
ministradas em latim. O ensino de lingua grega e hebraica foi substituido
pelo tupi-guarani. No Curso de Artes estudava-se Fisica, Loégica
Matematica, Etica, Metafisica e, também, Aristételes era o autor privilegiado.

O Curso de Teologia durava quatro anos. (OLIVEIRA; FREITAS, 2007, p.
442).
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A escola dos jesuitas ndo era o lugar para se pensar a transformacéo
estrutural da sociedade. Dentro dos colégios, “[..] a realidade parecia estar suspensa
[...] uma sociedade perfeita” (PAIVA, 2007, p. 47). O proposto era a pratica das
virtudes e Deus como principio e fim. A disciplina tornou-se instrumento capital:
“disciplina de costumes, disciplina académica, disciplina ascética.” (PAIVA, 2007, p.
50). Hansen (2007) esclarece que a educagao jesuita deveria “tornar mais homem?”,
ou seja, “dar conta das trés faculdades que, segundo a filosofia escolastica definem
a pessoa humana: a memoria, a vontade e a inteligéncia” (HANSEN, 2007, p. 25).

Para Pe. Cord Neto (2012)*°, Paiva e Hansen fazem criticas anacronicas.
Lembra que a filosofia escolastica, apropriada pelos jesuitas, vem da filosofia
classica, baseada na ordem natural das coisas, que 0s gregos chamaram de

Cosmos:

A partir dessa concepgdo de mundo, havia uma visdo de autoridade;
primeiro, a autoridade divina; depois, a autoridade do rei. Uma filosofia
acritica, que ndo levava em conta a historicidade, a dinamica social, que
ndo tinha o minimo de conhecimento de Antropologia. Basicamente,
ensinavam-se as letras e a virtude. Um tipo de ensino voltado para o
treinamento da mente. Um tipo de educacdo elitista, academicista e
fechada, que nao tinha determinados parametros e cujo ordenamento se
dava por ordem transcendente (Pe. CORD NETO, 2013).

Posteriormente, no século XX, os proprios jesuitas, representados por
Superiores da Ordem, Arrupe e Kolvenbach, irdo trabalhar pela renovagéo da
pedagogia inaciana por meio da atualizacdo da Ratio Studiorum, para oferecer uma
formacdo integral e em maior sintonia com as demandas do mundo, tema que sera
detalhado no capitulo cinco.

Outro aspecto da atuacao dos jesuitas no periodo colonial é que tinham a
missdo de preservar a cultura portuguesa, e esse sistema de ensino voltado para os

interesses e valores da colonia e da Europa era predominante, como mostra Faure:

O sistema colonial, quer fosse inglés, francés, espanhol, portugués ou
holandés, transplantou e difundiu, tal e qual, os modos de instrugédo
europeia sob todos os céus.

A instrucdo dispensada pela administrac@o colonial [...] ndo visava formar
jovens elementos capazes de servir 0 seu pais, mas respondia ao desejo de
Ihes inculcar os valores da sociedade colonial e de os formar para o servigco
do Estado colonial. (NYERERE apud FAURE et al, 1977, p. 53).

!9 pe. Germano Cord Neto, diretor do Colégio Loyola, concedeu entrevista em 2 de julho 2013.
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O trabalho dos jesuitas, que tinham conquistado grande poder econémico,
passou a ser muito questionado. Em 1759, foram expulsos pelo Marqués de Pombal,
ministro de Dom José |, e seus bens foram tomados e doados. Portugal néo
conseguia organizar-se conforme as relacfes capitalistas modernas, e Pombal
pretendia reorientar a economia portuguesa tirando-a da dependéncia da Inglaterra.

Influenciado por ideias iluministas de viséo racionalista, que separava a fé da
ciéncia, Pombal idealizou um projeto de cunho mercantilista que implicava “o
desenvolvimento da cultura geral, o incremento das inddstrias, o progressos das
artes, o progressos das letras, o progresso cientifico” (SAVIANI, 2010, p.81).
Entendia também que os jesuitas eram avessos aos métodos modernos de fazer
ciéncia. Cesca citado por Saviani (2005), ndo acha procedente a visdo de que 0s
jesuitas voltaram as costas para a modernidade, pois eles teriam reformulado a
escolastica “absorvendo elementos proprios da época que respirava o clima da
renascenca, em especial a questdo do livre-arbitrio, uma das idéias centrais da
doutrina elaborada por Francisco Suarez” (CESCA apud SAVIANI, 2005 p. 7). Os
jesuitas deveriam ser ativos, traduzir em acfes a fé que professavam, ndo |hes
bastando meditar e orar.

Outra critica é que eram presos a uma visdo pedagdgica caracterizada por
uma visdo essencialista, idealista, de homem, de mundo, de sociedade, fora das
préprias possibilidades histéricas e concretas. Essa posi¢éo, partindo de principios
eternos e universais, “explica o homem, o mundo e a sociedade como esséncias e
identifica, a partir dai, como o homem deve ser, o que o mundo &, e como a
sociedade deve funcionar” (OLIVEIRA; FREITAS, 2007, p. 449).

A reestruturacdo do ensino por Pombal caracterizou-se por um Iluminismo
nao revolucionario, mas reformista, com objetivos praticos e politicos. A extincdo do
ensino jesuitico ndo se processou de forma organizada e planejada, havia caréncia
de recursos e de professores habilitados para lecionar as novas disciplinas
propostas (OLIVEIRA; FREITAS, 2007). Com as reformas, a orientacdo jesuitica ndo
foi substituida por ideias laicas, permaneceu uma orientacdo catolica, formulada por
padres de outras ordens religiosas. Mas iniciou-se “um processo de laicizagdo da
instrucdo com o envio dos professores régios” — professor nomeado e pago pela
Coroa portuguesa com recursos do “Subsidio Literario”, um imposto sobre a

aguardente para minimizar problemas financeiros.
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As aulas régias eram sinbnimo de escolas, que, por sua vez, se
identificavam com determinada cadeira, funcionando, em regra, na casa dos

proprios professores. Dai as expressdes “aulas de primeiras letras”, “aulas

de latim”, “de grego”, “de filosofia”, etc. Eram aulas avulsas, portanto os

alunos podiam frequentar umas ou outras indiferentemente, pois, além de
avulsas, eram isoladas, isto é, sem articulacdo entre si. (SAVIANI, 2010, p.
108).

Para Azevedo citado por Saviani (2010, p. 41), com as reformas pombalinas,
“l...] o que o Brasil sofreu ndo foi uma reforma de ensino, mas a destruicdo pura e
simples de todo o sistema colonial do ensino jesuitico”.

Com a transferéncia da familia real e sua Corte para o Brasil, avancaram a
organizacdo e a normatizacdo pelo Estado da educacéo formal, principalmente em
relacdo ao ensino superior. A instrugao elementar ficaria durante muito tempo “quase
totalmente restrita a esfera privada, ou seja, por conta da familia [...] padres ligados
aos engenhos ensinavam filhos de fazendeiros, agregados e até escravos”
(VILLELA, 2007, p. 98-99). O professor ensinava a cada um deles individualmente.
Uma “rede de escolarizacdo doméstica [funcionou] até bem avang¢ado o século XIX”
(FARIA FILHO, 2007, p. 145). Ocorria também de a mée ensinar “aos filhos e as
filhas, ou os irmaos que sabiam alguma coisa ensinavam aqueles que nada sabiam”
(FARIA FILHO, 2007, p. 140).

Em 1827, D. Pedro | promulga a lei que regulamenta o ensino das “primeiras
letras” — saber ler, escrever e contar — para civilizar os cidaddos brasileiros,
promovendo instru¢cdo primaria gratuita, mas escravos, indios, negros livres e
brancos pobres continuavam excluidos, sendo que a interdicdo aplicada aos
escravos era legal. No art. IV da Lei de 15 de novembro de 1827 esta declarado:
“As escolas serao de ensino mutuo nas capitais das Provincias, e serao também nas
cidades, vilas e lugares populosos delas, em que for possivel estabelecer-se.”
(FARIA FILHO, 2007, p. 141). O método, também chamado de monitorial ou
lancasteriano, foi proposto e difundido por ingleses da seita dos Quakers, se
baseava em guindar os alunos mais adiantados como auxiliares do professor, de
classes numerosas, que “da extremidade da sala, sentado numa cadeira alta,
supervisionava toda a escola, especificamente os monitores” (VILELA apud
SAVIANI, 2005, p. 8).

Em resumo, o método implicava em:

[...] umsistema continuo de avaliagdo do aproveitamento e do
comportamento do aluno, erigindo a competicdo em principio ativo do
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funcionamento da escola. “Os antigos procedimentos didaticos com sua
sequéncia de silabar e soletrar” (MANACORDA, 1989, p. 259), permanecem
intocados. “Com excegdo da ‘voz baixinha’, nada mudou. Igualmente
mecanico é o ensino da aritmética e, naturalmente, toda a orientacao para o
comportamento das criangas” (Idem, p. 260). (Saviani 2005, p. 8).

Até 1840, ndo se ensinava a ler e a escrever de forma simultanea; até o fim
do século XIX, “[..] a leitura escolar basicamente resumia-se a repeticdo de textos
memorizados, aprendidos oralmente” (VIDAL, 2007, p. 504), marca do ensino
verbalista.

Na segunda metade do século XIX, com o enfraquecimento dos
conservadores e da monarquia, o avanco dos liberais, a sociedade brasileira sendo
impulsionada pela urbanizacao, as facilidades de comunicagéo e a disponibilizagao
de capitais, a duvida do que fazer com os filhos dos escravos, agora considerados
de condicdo livre com a promulgacdo da chamada Lei do Ventre Livre (1871), a
discusséo da representatividade eleitoral, que previa o voto do alfabetizado, cresceu
a necessidade e a demanda de instrugcdo. Ampliaram-se as discussdes sobre os
métodos pedagodgicos. Educadores passaram a valorizar inovacdes pedagdgicas
vindas dos Estados Unidos e da Europa, como o método intuitivo e as licbes das
coisas. O método de ensino mUtuo passou a ser visto como inadequado as novas
necessidades e puseram-se em foco as “[..] relacbes pedagodgicas de ensino e
aprendizagem”, passou-se a prestar mais atencado nos processos de aprendizagem
dos alunos (FARIA FILHO, 2007).

Tratava-se agora de valorizar a educacdo dos sentidos, dar importancia a
intuicdo, a observacdo das coisas, da natureza, dos fendbmenos — momentos
primeiros da aprendizagem humana. “Essa etapa da observagdo minuciosa e
organizada € condicdo para a progressiva passagem, pelos alunos, de um
conhecimento sensivel para uma elaboracdo mental superior, reflexiva dos
conhecimentos.” (FARIA FILHO, 2007, p. 143). Esse método, que aproximou 0S
campos da Pedagogia e da Psicologia, considera o aluno como sujeito no processo
de aprendizagem e o professor como mediador desse processo.

Paralelamente, ao longo do século XIX, a educagéo foi “[...] progressivamente,
assumindo as caracteristicas de uma luta do governo do estado contra o governo da
casa” (FARIA FILHO, 2007, p. 146). Foram-se criando espacos proprios e

adequados para a escola. Defesa feita também pelos higienistas, preocupados com
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0s males que as mas instalagbes causavam as criangas. As escolas foram invadidas
por quadros-negros, cadernos, livros, lousas individuais. Os primeiros grupos
escolares surgiram na ultima década do século XIX, com a organizacdo seriada das
classes e a utilizagéo racionalizada do tempo (FARIA FILHO, 2007).

No século XX, nos anos 1920 e 1930, ganhou forca o escolanovismo, no
rastro daquelas inovacdes pedagogicas que deram origem ao método intuitivo e na
voz dos Pioneiros da Escola Nova: um movimento pela renovacdo da escola
brasileira, com critica ao modelo tradicional, centrado na autoridade do professor. O
aluno é quem deveria estar no centro da aprendizagem. Deslocou-se o “ouvir” para o
“ver” e associou-se o “fazer”, o “experimentar’. Nao se admitia o ensino imposto,
gueria-se um aprendizado que respeitasse as leis de evolucdo do aluno e de seus
interesses correspondentes, de modo a realizar “o préprio aprendizado sob as vistas
amigas e ponderadas do mestre” (VIDAL, 2007, p. 510). Os escolanovistas, com
suas posi¢cbes antiautoritarias, buscavam construir relacdes democraticas numa
escola livre, criadora, espontanea.

Com a Escola Nova, a pedagogia do dialogo ganhou importancia como ideia
central da Pedagogia no Brasil, desmitificando a superioridade natural do mestre e a
ideia de superioridade moral de alguns homens sobre os outros ou porque ocupam
funcdes superiores a outros ou porgue sao mais competentes (GADOTTI, 1998).

No entanto, sua acdo educadora foi vista como acdo neutra. Paulo Freire é
guem deu dimenséo politica ao didlogo, superando os escolanovistas. O dialogo é

para trazer a consciéncia critica, como esclarece Gadotti:

Em Paulo Freire o didlogo ndo é sé um encontro de dois sujeitos que
buscam o significado das coisas — o saber — mas um encontro que se
realiza na préxis — acao + reflexdo —, no engajamento, no compromisso com
a transformacédo social. Dialogar ndo é trocar ideias. O didlogo que nao leva
acao transformadora € puro verbalismo (GADOTTI, 1998, p. 21).

Paiva também afirma que Freire ultrapassou o escolanovismo:

Este podia atender bem aos objetivos da democratizacdo do ensino, da
introducdo de métodos pedagdgicos ativos, da exigéncia de adequacéo do
sistema educacional & formacdo da forca de trabalho qualificada para o
desenvolvimento nacional. Mas, certamente, ndo oferecia instrumentos
adequados a educacdo da consciéncia, a sua conducdo de uma forma
“ingénua” a uma forma “critica” (PAIVA, 1980 p. 19).

Para Freire, “[...] a problematizacdo dialégica supera o velho magister dixit,

em que pretendem esconder-se os que se julgam “proprietarios”, “administradores”
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ou “portadores” do saber” (FREIRE, 2011a, p. 71). O professor, quando apenas
estende a informacéo ao aluno, € um “extensionista”, que vai até o outro para tentar
forma-lo mais ou menos semelhante ao seu mundo. Esse tipo de educacdo néo
propicia o conhecimento auténtico, o aluno apenas da-se conta das coisas, nédo as
conhece, ndo as desvela realmente, portanto ndo h& um carater libertador,
desafiador, e sim domesticador (FREIRE, 2011b).

Paulo Freire concebia a educacdo como pratica de formacdo do humano,
esse ser inconcluso e inacabado. Buscava uma acdo progressista, que incentiva a
curiosidade, o pensar critico e jamais pode “castrar a altivez do educando, sua
capacidade de opor-se e impor-lhe um quietismo negador do ser” (FREIRE, 2000, p.
33). Ele sonhava com uma escola que gerasse a consciéncia do educando para si e
para o mundo, de modo que ndo apenas se adaptasse ao mundo, mas também o
transformasse. Ele ndo aceitava a escola reduzida a treinamento técnico-cientifico
nem com tonica preponderantemente narrativa e dissertativa. Queria a educagéo
para denunciar realidades imorais, injustas e anunciar um pais diferente, um mundo
melhor, mais ético, mais humano. Indignava-se com a opressdao, com O
silenciamento do outro, com o derrotismo fatalista, que vé o problema como
inexoravel. Mesmo reconhecendo os “contra-sonhos” as artimanhas do poder, os
interesses de grupos e classes, as ideologias, mantinha sua utopia, reconhecia a
forca do homem e da educacdao (FREIRE, 2000). Suas ideias foram vistas pelos
militares como subversivas, 0 que lhe rendeu o exilio de 1964, ano do golpe, até
1980.

E foram os militares, com um modelo econ6mico desenvolvimentista
associado com o capital internacional, a articular oficialmente uma concepcéao
pedagogica produtivista,

[...] assumida como orientacdo oficial do grupo de militares e tecnocratas
gue passou a constituir o nucleo do poder a partir do golpe de 1964. As
linhas basicas da nova orientagdo ja se manifestaram no Férum
denominado “A educagido que nos convém”, realizado em 1968 no Rio de
Janeiro com a colaboracdo da PUC-Rio e organizacdo do Instituto de
Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), verdadeiro partido ideol6gico dos
empresarios (IPES, 1969 e SOUZA, 1981). (SAVIANI, 2005, p.18).

No entanto, desde Getulio Vargas, politicas educacionais adotadas pelos
governos privilegiavam a formagéo para o trabalho, como mostra estudo de Fonseca

(2009). No Estado Novo, pretendia-se “[...] formag¢do de um homem dtil e disciplinado
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para um Estado que se queria moderno, industrial e nacionalista (Brasil/Camara
Legislativa, 1937)" (FONSECA, 2009, p. 157). No governo de Kubitschek (1956-
1961), com influéncias da Teoria do Capital Humano®, “..] a educacéo foi
incorporada ao programa com O proposito de preparar pessoal técnico para a
implantagéo das industrias de base.” (FONSECA, 2009, p. 157).

Essa vinculagdo entre economia e educacgdo tornou-se recomendacgao das
Organizacbes dos Estados Americanos (OEA) no final da década de 1950. O
governo americano patrocinou um programa de cooperacao técnica e econdémica
denominado “Alianga para o progresso” — anunciado pelo presidente John F.
Kennedy em marco de 1961 —, que, além do aspecto doutrinario, estabelecia metas
decenais para os paises da América Latina (FONSECA, 2009). Os EUA queriam
conter o avanco do comunismo no Brasil — no Nordeste, multiplicavam-se as Ligas
Camponesas e a chamada “Frente”, que reunia comunistas, socialistas, catélicos de
esquerda e faccOes de esquerda do PTB e do PSD. Esta havia vencido as elei¢cdes

no Recife e em Natal.

[...] os Estados Unidos viam a regido como um problema de seguranca
internacional e a assisténcia econbémica como uma arma contra uma
ameaca que o Brasil ndo reconhecia unanimemente [...] queriam derrotar a
ameaga comunista (RIORDAN apud PAIVA, 1980, p. 22).

Paiva (1980) relata que os EUA abriram um escritério da USAID — Agéncia
Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional — para apoiar um candidato
que poderia controlar impulsos da radicalizacdo e representava uma politica de
incentivo a industrializacdo, ao desenvolvimentismo. Feito o pacto e interessados
numa campanha de alfabetizacdo que pudesse aumentar o eleitorado sob controle
populista, Paulo Freire, com seu método de alfabetizar em poucas horas e a baixo
custo, foi financiado pela USAID para realizar uma experiéncia em grande escala no

Rio Grande do Norte. Inicialmente a imprensa anunciou como grande

%% A Teoria do Capital Humano foi formulada pelo americano Theodore W. Schultz em meados dos
anos 50, periodo dominado pela economia keynesiana e pela politica do Estado do Bem-Estar.
Originalmente a teoria vinculava a escola ao preparo de mao de obra para um mercado em
expansdo. Nos anos 70, com o encerramento da “era de ouro” do capitalismo, a Teoria do Capital
Humano tem seu significado modificado. Mantém-se a crenc¢a na contribuicdo da educacao para o
processo econémico-produtivo, mas o que o individuo podera esperar ndo sera 0 emprego, apenas a
empregabilidade - sua possibilidade de uma posicao no mercado de trabalho - que vai depender das
competéncias e habilidades adquiridas. (SAVIANI, 2005). Essa teoria “deslocou para o ambito
individual os problemas da insercdo social, do emprego e do desempenho profissional e fez da
educacéo um “valor econémico™ (MINTO, 2013).


http://pt.wikipedia.org/wiki/John_F._Kennedy
http://pt.wikipedia.org/wiki/John_F._Kennedy
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acontecimento, depois como processo de “comunizagado”. A USAID retirou o apoio

ao projeto:

[...] devido a “inadequagédo dos procedimentos didaticos” — como razéo
oficial -, mas na verdade porque passara a encara 0 método como uma
“fabrica de revolugdes”. Mas quando isso ocorreu Freire e seu método ja
estavam lancados no plano nacional (PAIVA, 1980, p. 25).

O estudo de Fonseca (2009) mostra que, paralelamente, nos governos de
Kubitschek e Goulart, educadores debatiam suas ideias em foruns nacionais,
contrapunham uma alternativa social ao enfoque econbmico, criticavam a
inadequacdo das metas internacionais a realidade dos paises. Para intelectuais do
ISEB, Instituto Superior de Estudos Brasileiros (que se originou do Instituto Brasileiro
de Filosofia, IBF, fundado pela Reitoria da USP em 1949), os quais, ao longo dos
anos 1950, dedicavam-se a formular solu¢des para os problemas brasileiros (PAIVA,
1980),

[...] a educacéo ndo deveria reduzir o saber exclusivamente a assuntos de
natureza técnica e a servico de um projeto de desenvolvimento. Deveria
abrir a percep¢édo do educando para compreender as condicdes politicas e
ideoldgicas com se defronta e prepara-lo para o empenho coletivo de
superacdo do estado do atraso do pais (BAIA HORTA apud FONSECA,
2009, p. 158).

Para Anisio Teixeira, entdo membro do Conselho Federal de Educacéo,

[...] 2 educacdo ndo é um bem acessoério, mas uma condi¢cao sine qua non
para que o brasileiro se torne cidadao, possa exercer seus direitos politicos,
seu poder econdémico e viver decente e dignamente (BRASIL/MEC apud
FONSECA, 2009, p. 159).

Apesar de todos os esfor¢cos e embates, a concepcgédo produtivista foi-se
tornando dominante nos anos 1970, e a educacao idealizada pelos Pioneiros e pelos
intelectuais do ISEB foi ficando distante. O governo militar deflagrou, no Ministério da
Educacgdo, uma mudanca, iniciada com a Reforma n°® 666.296/70, com as principais

caracteristicas:

Enfase aos aspectos organizacionais (meios) e ndo a aspectos substantivos
ou finalisticos da educacao; organizagdo das acdes por projetos prioritarios
e campanhas de carater transitério [...] participacdo das empresas privadas
e governamentais de consultoria (nacionais e estrangeiras), no processo de
modernizacdo administrativa, entre elas a Agéncia Norte-Americana para o
Desenvolvimento Internacional (USAID) que ja cooperava com o Ministério
desde a década de 1960 [...] Posteriormente fizeram-se presentes outras
agéncias de cooperacéo técnica e financiamento — o Banco Interamericano
de Desenvolvimento (BID) e o Banco Mundial (BIRD) (FONSECA, 2009, p.
159).
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A nova orientacdo pedagogica — subordinando estreitamente o sistema de
ensino ao desenvolvimento econémico — ficou explicita na Lei n° 5.692/71 (SAVIANI,
2005). Gestada por um pequeno grupo de trabalho, sem participacdo da sociedade
civil e com tramitacdo rapida no Congresso, essa norma impos a profissionalizacéao
universal e compulsoéria para o publico e o privado, no agora chamado segundo grau
(CURY, 1997).

Para Arroyo (2000, p. 77), essa lei “[...] definiu com rigidez as cercas, gradeou
0 conhecimento e legitimou uma imagem estreita da docéncia’. O docente foi
(de)formado, licenciado para cumprir papel de ensinante apenas, e ndo de
educador. Caberia a ele dar prioridade aos conteddos e competéncias que o0
mercado valoriza, fazer uma selecéo fina desde as primeiras séries, desde a infancia
(ARROYO, 2000).

Ao longo da década de 1980, concepcgbes de tendéncia critica travaram
embates contra esse modelo produtivista, gerando avancos, conquistas, movimentos
de resisténcia. A tensdo entre uma e outra concepcao, o global e o local, 0 novo e o
velho, o longo prazo e o curto prazo, o corporativismo e a democratizacdo sempre se
deu num processo dialético.

Em 1982, a Lei n°® 7.044 acabou com “[..] a obrigatoriedade do ensino
profissionalizante” (CURY, 1997, p. 22), que passou a ser opcional. Na transi¢céo do
governo militar ao civil, surgiram novas demandas, que foram fortalecidas pela
criacdo de féruns cientificos: Associacdo Nacional de Pesquisa em Educacao
(ANPED) e Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC). Nos anos
1980, se, por um lado, o neoliberalismo emergiu com uma dimenséo tecnicista e
produtivista nos paises europeus e anglo-saxdnicos, 0 que afetou o Brasil, este, por
outro lado, apresentou um “amortecedor”. a nova Constituicdo — elaborada pela
Assembleia Nacional Constituinte de 1988, com a participacdo de educadores,

associacdes, especialistas nas comissdes tematicas e subtematicas:

A Constituicdo de 88 esta na antipoda do neoliberalismo, ela se abre
proclamando os direitos da cidadania e coloca o Estado a servigco dos
direitos da cidadania. A Constituicdo de 88 da uma virada e lanca os direitos
sociais com muita forga, num momento que os direitos sociais estdo sendo
guestionados (CURY, 2012)21.

! Aula do professor Dr.Carlos Roberto Jamil Cury proferida na Pontificia Universidade Catdlica de
Minas Gerais em 11 de maio de 2012.
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No Preambulo da Constituicao esta posto:

NOs, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembléia Nacional
Constituinte para instituir um Estado Democrético, destinado a assegurar o
exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-
estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de
uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia
social e comprometida, na ordem interna e internacional, com a solucao
pacifica das controvérsias, promulgamos, sob a protecdo de Deus, a
seguinte CONSTITUICAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL.
(BRASIL, 1988).

Nos anos 1990, com a crise fiscal que fez explodir a inflacdo, ampliou-se o
campo para a entrada das teses neoliberais no Brasil. No governo Collor (1990-
1995), o estudo de Fonseca (2009) revela a participacdo em debates de renomados
educadores brasileiros, administradores de diversos sistemas de ensino,
representantes do empresariado defendendo objetivos educacionais que pudessem
ser quantitativamente aferidos. O apogeu desse ciclo ocorreu em um simpdésio
nacional, no qual foi debatido o tema “Qualidade, eficiéncia e equidade na educacgéo
basica”. Um documento sintese encaminhado ao Ministério da Educacdo (MEC)

conceitua qualidade da seguinte forma:

Na definicdo da pauta minima, deve o Ministério atuar com base em
definicdes consensuais de necessidades basicas de aprendizagem. Essas
ndo podem mais ser referenciadas com categorias dificeis de serem
identificadas e aferidas — como, por exemplo, a formacéo do espirito critico
—, mas por aspectos concretos que permitam o salto para a racionalidade
tecnolégica, que determinou mudangas nas ilhas da modernidade (p.9),
(FONSECA, 2009, p. 166).

Fonseca esclarece:

A alusdo a modernidade dizia respeito a inten¢cdo de modelar a educacéo
segundo a nova estrutura de Estado que se instalava no Brasil e que
afirmava a hegemonia politica do neoliberalismo, com suas estratégias de
Estado minimo, controlado por sistemas nacionais de avaliacdo e de
fiscalizagdo, além da desideologizacdo do debate educacional (FONSECA,
2009, p. 165 e 167).

O Governo Itamar Franco (1992-1994) se viu as voltas com a exigéncia da
Organizacgao das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
de elaborar um plano educacional para a década. A referéncia foi a Declaracdo
Mundial sobre Educacdo para Todos — Satisfacdo das Necessidades Basicas de
Aprendizagem, resultado da Conferéncia Internacional de Jomtien, na Tailandia
(1990), convocada pela UNESCO, UNICEF, PNUD e o Banco Mundial. Trata-se de

uma proposta ampla, desenvolvida em dez artigos.
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Diante do quadro da educacao brasileira naquele momento e do compromisso
assumido internacionalmente, o MEC coordenou a elaboragao do Plano Decenal de
Educacao para Todos (1993-2003), um conjunto de diretrizes politicas que inclui “a
constante avaliacdo dos sistemas escolares, visando ao seu continuo
aprimoramento” (Brasil, 1997). Este pacto foi resultado de uma pressdo nascida
basicamente da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educacao (CNTE) e
gue reuniu as secretarias estaduais de educacéo.

No Governo Fernando Henrigue Cardoso (1995-2002), o neoliberalismo
continuou dando vigor ao modelo produtivista e sendo instrumento de ajuste da
educacdo as demandas do mercado numa economia globalizada (SAVIANI, 2005).
A administracdo publica burocrética foi substituida por uma administracdo gerencial,
e a escola basica passou a ser amplamente avaliada por meio do Sistema de
Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB), criado em 1990. “Os resultados foram
utilizados como medida de desempenho da escola e do aluno e, portanto,
constituiram a principal referéncia para a qualidade educacional” (FONSECA, 2009,
p. 169).

Em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional
— LDBEN —, Lei n°® 9.394/96, que conceitua a avaliagcdo como um processo continuo:

TITULO IV

Da Organizagdo da Educac¢do Nacional
(...)

Art. 9°. A Unido incumbir-se-a de:

(.

VI - assegurar processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no
ensino fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de
ensino, objetivando a definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino;

CAPITULO Il

Da Educacédo Basica

Secéao |

Das Disposi¢cbes Gerais

(..

Art. 24°. A educacdo basica, nos niveis fundamental e médio, sera
organizada de acordo com as seguintes regras comuns:

V - a verificagdo do rendimento escolar observara os seguintes critérios:
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a) avaliagcdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.
(BRASIL, 1996).

A Lei n® 9.394/96 foi a primeira nhorma de educacao gestada no Legislativo, e
ndo no Executivo, capitaneada por um partido a direita, o Partido Democrético Social
- PDS, e de carater conservador. Cury (1997) mostra a polifonia das vozes na lei. O
projeto da Camara, com forte participacdo da sociedade civil organizada, ndo obteve
apoio do Executivo federal, de secretarios estaduais de educacédo e dos segmentos
ligados ao setor privado, por ser considerado corporativista, com excesso de
regulamentacgéo e interferéncia na autonomia dos estados. J& o projeto apresentado
pelo Senado encontrou “[..] um clima advindo dos rumos atuais da economia
moderna, da globalizacdo e que prevé a privatizacdo, a desregulamentacdo, a
descentralizagdo e a diminuicdo dos direitos sociais” (CURY, 1997, p. 26). Entre a
Camara e o Senado, estabeleceu-se um jogo. De um lado, os defensores da
democratizacdo; do outro, os defensores da modernidade. Estes venceram.
Conforme Cury indaga, “sera que tem de haver uma contradicdo insuperavel, um
fosso tdo profundo, entre as exigéncias da modernidade e as da democracia?”
(CURY, 1997, p. 27).

Em meio ao conservadorismo, a Lei n°® 9.394/96 apresentou avangos que
merecem ser destacados. A partir dela, toda escola dispbe da prerrogativa de
elaborar e executar seu Projeto Politico-Pedagdgico, fato que, para Fonseca (2009,
p.170), “traduz a aspiragdo de educadores comprometidos com uma educagao de
qualidade, como ac¢do mediadora do didlogo entre escola, o campo cientifico e as
instancias de decisao politica”.

Art. 12

[...] Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do
seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:

| - elaborar e executar sua proposta pedagégica (BRASIL, 1996).

Também na Lei n® 9.394/96, ha um reconhecimento oficial de que a escola
deve extrapolar sua funcao intelectual e compactuar-se com outras instituicdes na
construcdo de um projeto realmente civilizatorio.

Art. 2° - Dos Principios e Fins da Educacéo Nacional
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A educacao, 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 qualificagdo para o trabalho.

E, no Capitulo Il, na Secéo IV, que trata do ensino médio, |é-se:

Art. 35 —(...)

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico. (BRASIL, 1996).

Na busca por uma educacao de qualidade, os debates, os embates, as

conquistas vao-se seguindo. O Parecer CNE/CEB n° 7/2010 definiu as Diretrizes

Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica, que concebem a avaliacao

como uma das dimensdes do projeto politico-pedagodgico da escola, determinando

que:

Art. 46. A avaliacdo no ambiente educacional compreende 3 (trés)
dimensdes basicas:

| - avaliacdo da aprendizagem;

Il - avaliacdo institucional interna e externa;

Il - avaliacdo de redes de Educacao Basica.

Secéo |
Avaliacédo da aprendizagem

Art. 47. A avaliacdo da aprendizagem baseia-se na concepcéo de educacgédo
gue norteia a relacdo professor-estudante-conhecimento-vida em
movimento, devendo ser um ato reflexo de reconstrucdo da pratica
pedagédgica avaliativa, premissa basica e fundamental para se questionar o
educar, transformando a mudanga em ato, acima de tudo, politico.

§ 1° A validade da avaliagdo, na sua funcdo diagnoéstica, liga-se a
aprendizagem, possibilitando o aprendiz a recriar, refazer o que aprendeu,
criar, propor e, nesse contexto, aponta para uma avaliacdo global, que vai
além do aspecto quantitativo, porque identifica o desenvolvimento da
autonomia do estudante, que ¢é indissociavelmente ético, social, intelectual.

§ 2° Em nivel operacional, a avaliagdo da aprendizagem tem, como
referéncia, o conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e
emocdes que 0s sujeitos do processo educativo projetam para si de modo
integrado e articulado com aqueles principios definidos para a Educacgdo
Bésica, redimensionados para cada uma de suas etapas, bem assim no
projeto politico-pedagdgico da escola.

§ 4° A avaliacdo da aprendizagem no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, de carater formativo predominando sobre o quantitativo e
classificatdrio, adota uma estratégia de progresso individual e continuo que
favorece o crescimento do educando, preservando a qualidade necessaria
para a sua formacéo escolar, sendo organizada de acordo com regras
comuns a essas duas etapas. (BRASIL, 2010).

Com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), as perspectivas se

alargam, mostra Arroyo (2002). Os PCNs nao sdo uma lista de contetdos para o
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docente transmitir e o aluno aprender, eles traduzem concepc¢des sobre a funcao
social e cultural da escola. A cada area do conhecimento, sdo incorporadas muitas
dimensdes necessarias ao desenvolvimento das pessoas e das sociedades:
cidadania, participacdo social e politica, valores, atitudes, capacidade de analise
critica, respeito as diversidades, autoconfianca, capacidade de utilizagcdo das
diversas linguagens (verbal, gréfica, musical, corporal, etc.), desenvolvimento da
capacidade cognitiva, afetiva, fisica, ética estética, etc. Os PCNs do ensino médio
abrangem novas exigéncias e demandas dos adolescentes para integrar-se ao
mundo contemporéneo nas dimensfes fundamentais da cidadania e do trabalho.
Ambos exigem um perfil de docente que tem a ver com a formacao integral do
educando. Deve dar, ao mesmo tempo, lugar as subjetividades e contribuir para as
aprendizagens. Nos PCNs para o ensino médio, na secao “Reforma Curricular e a

Organizagéo do Ensino Médio”, esta explicita a amplitude da nova proposta:

O curriculo, enquanto instrumentacdo da cidadania democrética, deve
contemplar contelddos e estratégias de aprendizagem que capacitem o ser
humano para a realizacdo de atividades nos trés dominios da acdo humana:
a vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva,
visando a integracdo de homens e mulheres no triplice universo das
relagBes politicas, do trabalho e da simbolizagédo subjetiva (BRASIL, 2000,
p. 15).

Nos PCNs, no capitulo “O Novo Ensino Médio”, também esta posto que “a
educacado deve ser estruturada em quatro alicerces: aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a viver e aprender a ser” (BRASIL, 2000, p. 14), em conformidade
com o Relatério da Comisséo Internacional sobre Educacéo para o Século XXI, da
UNESCO. H& o reconhecimento de que a escola deve extrapolar a funcéo
intelectual e compactuar-se com outras instituicbes para a transformacdo do homem
no humano e assim oferecer uma educacao integral. “Ha, portanto, necessidade de
se romper com modelos tradicionais, para que se alcancem 0s objetivos propostos
para o Ensino Médio [...] Prioriza-se a formacdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico”. (BRASIL, 2000, p. 13).

No governo Lula (2003-2010), “a justica social foi adotada como marco
doutrinario” [..] “‘comparativamente ao viés economicista do governo anterior’
“buscava-se corrigir a historica desigualdade” (FONSECA, 2009, p. 171). Para
Frigotto (2011), houve continuidade e descontinuidade em relacdo ao governo de

Fernando Henrique Cardoso. Houve continuidade da politica macroecondémica que
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preserva os interesses da classe que detém o capital. Nao houve confronto das
relacbes sociais dominantes, tampouco foram antagonicas ao capitalismo
dependente, num movimento em que “o circuito das estruturas que produzem a
desigualdade nao foi rompido” (FRIGOTTO, 2011, p. 241). Foi um projeto
desenvolvimentista, que ndo alterou o tecido estrutural da sociedade brasileira, de
grandes desigualdades, e manteve as forcas que historicamente o definiram, embora
tenham ocorrido mudancas estruturais significativas, tais como a ascensao de uma
nova classe média (FRIGOTTO, 2011).

Para Frigotto (2011, p. 241), o governo Lula “[..] ndo disputou um projeto
educacional antag6nico, no conteudo, no método e na forma”. Ocorreu a nao
apropriacdo ou apropriacdo marginal da producdo tedrica de carater critico
elaborada nas Conferéncias Brasileiras de Educacdo (CBES), no Férum Nacional
em Defesa da Escola Publica (FNDEP), nas Conferéncias Nacionais de Educacao
(CONEDS) e Foruns Mundiais de Educacédo (FMES). Segundo ele, houve abandono
por setores criticos organizados da disputa da direcdo das politicas educacionais.
Esse distanciamento e o foco na busca por solu¢cbes emergenciais para a massa
despolitizada resultaram na politica da melhoria mediante as parcerias do publico e
privado.

Ainda segundo Frigotto (2011), o pensamento educacional mercantil no seio
das escolas publicas é defendido ativamente por empresarios que se agruparam em
torno do Movimento Todos pela Educacédo e aderiram ao Plano de Desenvolvimento
da Educacao (PDE), que foi superposto ao Plano Nacional de Educacdo (PNE).
Saviani, citado por Frigotto, traduz a légica do PDE:

[...] uma espécie de “pedagogia de resultados”. Assim, 0 governo se equipa
com instrumentos de avaliagdo dos produtos forgando, com isso, que O
processo se ajuste a essa demanda. E, pois, uma légica do mercado que
se guia, nas atuais circunstancias, pelos mecanismos das chamadas
“pedagogia das competéncias e da qualidade total” (idem p. 3) (SAVIANI
apud FRIGOTTO, 2011, p. 243).

Diante da critica, vale ler as palavras de Francisco Aparecido Cordéao,
membro do Grupo de Trabalho da Cémara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educacéo (CNE)* e signatario do Movimento Todos pela Educacao,

2. 0 Conselho Nacional de Educacao exerce funcdes normativas, deliberativas e de assessoramento
ao Ministro de Estado da Educacdo, formula e avalia a politica nacional de educacao, zela pela
qualidade do ensino, pelo cumprimento da legislacdo educacional e assegura a participacdo da
sociedade no aprimoramento da educacao brasileira (NORONHA, 2012).
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para compreender razdes e origens de parceria entre o publico e o privado. Segundo
o conselheiro, 0 Movimento nasceu de debates entre educadores conduzidos pela
UNESCO no comeco do século XXI. A ideia inicial era a de formular um pacto por
uma nova educacéo, retomando os ideais dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932
e 1959. Uma proposta de pacto pela melhoria da educacao brasileira, para garantir
educacdo de qualidade para todos e cada um. Para tanto, era de fundamental

importancia envolver todo o mundo.

Educacdo é um trabalho de cidadania, que tem que envolver empresas,
governo, trabalhadores, associacbes e comunidade em geral. O proprio
CNE se envolveu bastante nesses debates, inclusive planejando quem
deveria ser convidado. Foi realizada, inicialmente, uma série de debates
para implantar as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas para a
Educacdo Basica. Fizemos diversas reunides com empresarios,
trabalhadores, jornalistas, politicos, executivos, sindicalistas, tanto de
sindicatos patronais quanto de trabalhadores, bem como com
pesquisadores e professores da educacado basica. Uma centena de pessoas
assinaram o manifesto de lancamento do Movimento, bem como uma
centena de empresas. Uma das primeiras regras estabelecidas foi a de que
0 movimento nao iria buscar verbas publicas e que o dinheiro s6 deveria vir
de pessoas juridicas. Para conseguir a adesao dos empresarios, foi utilizado
com o argumento que o empregado alfabetizado seria mais produtivo e que
a médio prazo toda a sociedade brasileira prazo sairia ganhando, se
contasse com uma populacdo mais educada e que o Brasil teria muito
pouco a comemorar, no aniversario dos duzentos anos de nossa
Independéncia, com os indices atuais de desempenho da educagéo
nacional . Foram enviados convites, inicialmente, para as cem maiores
empresas do Brasil, classificadas pela revista Exame, depois a outras cem,
e assim por diante, até se conseguir a adesdo minima de cem empresas. O
Movimento Todos pela Educacdo definiu, de inicio, cinco metas muito
simples e objetivas para serem defendidas até 2022 e anualmente publica o
resultado do acompanhamento do cumprimento dessas metas, buscando,
com isso, subsidiar os poderes publicos quanto ao cumprimento de suas
metas educacionais, objetivando garantir Educacdo de melhor qualidade
para todos e cada um dos cidad&os brasileiros. (CORDAO, 2013).

Continuando na andlise do governo Lula, Frigotto (2011) mostra também
descontinuidades das politicas da era Lula em relagcdo a de Fernando Henrigue
Cardoso no que tange a abrangéncia, financiamento e grupos sociais atendidos. Ele

destaca:

[...]criacGo de mais 14 novas universidades federais, abertura de
concursos publicos [...] intensa ampliacéo dos antigos CEFETs com criacé@o
de 214 mil escolas [...] énfase nas politicas voltadas para a educacao de
jovens e adultos, da populacdo indigena e afrodescendente [...] apoio ao
projeto pedagogico desenvolvido pelo MST [..] criacdo do FUNDEB que
incorporou a educacdo infanti e o ensino médio [...] fixacdo do piso
nacional para o magistério (FRIGOTTO, 2011, p. 244).
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No que se refere as avaliagbes, o governo Lula criou novas modalidades: a
Prova Brasil, aplicada a alunos do 5° e 9° anos do ensino fundamental; o indice de
Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb), para medir a qualidade de cada escola
e de cada rede de ensino; o Exame Nacional do Desempenho de Estudantes
(Enade), para aferir a qualidade dos cursos superiores.

Vé-se que a cultura da avaliacdo vem-se desenvolvendo. O problema € que

a avaliacao passou a ser o critério, e ndo um critério de qualidade, enfatiza Cury:

Ensino médio € treinamento para o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem), Ensino Fundamental a é treinamento para Sistema de Avaliacéo da
Educacdao Basica (Saeb) e ensino superior para o Exame Nacional de
Desempenho dos Estudantes (Enade). E se perdem dimensfGes mais
amplas do conhecimento, de envergadura maior. Testes tém impactos na
docéncia (CURY, 2012)%.

Hoje ha verdadeira obsessédo pelos resultados das avaliagdes como critério
de desempenho, quase exclusivo. Ninguém vai querer abandonar isso, mas
colocar isso como sendo nao o critério e sim um critério (CURY, 2012).

O CNE confirma que a ferramenta da avaliagdo tem sido utilizada de modo

deturpado, inadequado:

No Brasil ha quem defenda que ndo apenas as escolas sejam classificadas
em “rankings” a partir dos resultados das avaliagdes externas,
padronizadas, como, mais que isto, sejam literalmente “carimbadas” com os
resultados destas avaliagBes, afixando-se placas na frente de cada uma
delas, por exemplo, com o seu IDEB (indice de Desenvolvimento da
Educacao Bésica), calculado com base no SAEB (Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Basica). Para que serviria tal providéncia, sendo para
estigmatizar a escola, seus professores e alunos e a comunidade na qual

esta inserida? (NORONHA, 2012, p. 7).

O CNE, segundo Corddo (2012)**, considera a avaliacdo necessaria para
aferir a qualidade da educacéo e melhora-la, mas reconhece que ha um gap entre a
cultura da avaliacdo e as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica. Entre as
raz0es para esse gap, esta o fato de que as diretrizes das licenciaturas estéo
descoladas das diretrizes da educacdo bésica, pois a universidade privilegia o
bacharelado, ndo a licenciatura, com honrosas excec¢des. Cordao lembra que € o
professor quem deve implementar essas diretrizes, no entanto ele fica numa

situacdo muito delicada. As Diretrizes diferem das diretrizes da escola para a qual

2 Aula do professor Dr. Carlos Roberto Jamil Cury proferida na Pontificia Universidade Catélica de
Minas Gerais em 9 de novembro de 2012.

2% Aula do conselheiro José Aparecido Cordao proferida na Pontificia Universidade Cat6lica de Minas
Gerais em 26 de outubro de 2012.



111

trabalha. Por outro lado, o sistema orienta para treinar para o exame e o0 Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira (INEP) também avalia diferente. “As

avaliacbes tém que estar casadas. E necessario rediscutir todo o arcabouco da
licenciatura” (CORDAO, 2012).

Para o aperfeicoamento do sistema de avaliacdo da educacgdo bésica e o
avanco na construcao de uma educagéo publica de qualidade para todos, a Camara

de Educacdo Béasica do CNE constitui uma comissdo e iniciou um trabalho com

bY

vistas a elaboragdo das Diretrizes Conceituais e Operacionais da Avaliacdo na
Educacao Basica. Como parte do processo, foi realizado o Seminario Internacional
sobre Avaliacdo, em Brasilia, nos dias 25 e 26 de outubro de 2011. Noronha ressalta

algumas questdes debatidas:

a. O PISA deve mesmo ser o parametro mundial para os sistemas de
avaliacéo de cada pais?

b. As diversas formas de avaliagdo praticadas em nosso pais estdo dando
conta de responder a qualidade social da educacéo béasica?

c. De que forma, até que se concretize o regime de colaboracéo entre o0s
entes federados, podemos construir para vigéncia em todo o territorio
nacional — e ndo de forma fragmentada — diretrizes conceituais e
operacionais para a avaliacdo da educacdo basica? (NORONHA, p. 2,
2012).

Os participantes do Seminario apresentaram pontos comuns que merecem

ser ressaltados, entre eles:

Em primeiro lugar, a constatacdo de que os sistemas de avaliagdo, até
aqui, privilegiam, em lugar do trabalho coletivo, da reflexdo sobre a
pratica, da busca da formacdo integral para a cidadania
transformadora, a competicdo, a imposicdo de um processo educativo
que esteja de acordo com a dindmica dos testes padronizados uma tentativa
de impor um novo conjunto de valores e um novo comportamento moral,
mais perto de uma ética de negécios do que da identidade profissional
prépria dos professores, fundada no equilibrio entre o saber pedagoégico e a
apropriagdo das disciplinas. Deste modo se induz o professor a ser um
instrutor profissional em lugar de um professor educador.

Outra opinido comum entre 0s expositores € quanto ao efeito que os
sistemas de avaliagdo em vigor nos respectivos paises provoca sobre a
sociedade, em desfavor da escola publica (NORONHA, 2012, p. 4, grifo
Nosso).

Como visto, a educacédo, no mundo, tem privilegiado a instrucdo, e nédo a
formacdo cidada; tem-se estruturado apoiando-se em conceitos empresariais, em
solugcbes de mercado, em principios baseados na competicdo e resultados

mensuraveis/quantitativos, ferramentas que corroboram as analises de Saviani e
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Fonseca. Para Saviani (apud FRIGOTTO, 2011), o balanco das ultimas décadas
mostra que prevalece a “pedagogia de resultados”, em que o governo se equipa com
a logica do mercado — competéncias e qualidade total. A educacéo ficou subvertida
a uma concepgao produtivista e mercantilista, em que “[...] 0s processos pedagogicos
sdo desenvolvidos mediante a pedagogia das competéncias” (SAVIANI apud
FRIGOTTO, 2011, p. 245), dando énfase aos processos de avaliacdo de resultados.
Visédo que Fonseca (2009) compartilha; para ela, os resultados da avaliacdo externa
foram tomados como a principal referéncia para a qualidade da educacdo. A
qualidade “foi sendo legitimada pelo horizonte restrito da competitividade, cuja
medida é a boa colocacgéo no ranking das avaliagbes externas” (FONSECA, 2009, p.

173). E o proprio CNE confirma essa avaliacao:

Os processos avaliatérios externos que vém sendo implementados em
muitos paises, inclusive em diversos Estados e Municipios brasileiros
reproduzem métodos que privilegiam resultados como “eficiéncia”,
“produtividade”, “mérito” e “desempenho dos alunos”, em detrimento da
formacdo de cidaddos e cidadas conscientes e plenos de direitos
(NORONHA, 2012, p. 7).

E a educacio a servico do mercado. Esse modelo de ensino produtivista é
reflexo da expanséo desenfreada do capitalismo, que levou a autonomia de forcas
econbmicas e enfraqueceu antigas instituicdes politicas e sociais. Como ressalta
Touraine (2003, p. 21), “o lugar que antes era ocupado pelas instituicbes é
doravante pelas estratégias das grandes organizacbes financeiras, técnicas e
midiaticas”. A expansdo capitalista desenvolveu a tecnologia, promoveu a
globalizacéo e a privatizacdo. E a economia transnacional sem patria faz tudo para
acelerar, cada vez mais, o movimento, a circulacdo dos capitais, dos bens, dos
servigos e das informacgdes, “[...] dando a impresséao que promove a igualdade, que o
mundo € um so6, que vivemos em uma sociedade global” (RIBEIRO, 2013). Por isso
ha menos interesse na formacédo do cidaddo e mais interesse na formacédo do
consumidor. Importa principalmente a légica econdmica para tornar o mercado cada
vez mais global, mais dinamico, mais criativo para ofertar produtos para todos os
gostos. E, como alerta Ribeiro (2013), oferta-se para a maioria, que passa
dificuldades, muita bugiganga de R$1,99 — coépias de produtos consumidos pela
elite, 0 que da a ilusdo da igualdade, da felicidade. A globalizacdo trouxe uma
mudancga cultural brutal: “a populacdo quadruplicou e o PIB cresceu pelo menos

vinte vezes no ultimo século. Desde 1990, aproximadamente a cada seis anos 0
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comércio mundial duplica.” (MUJICA, 2013). Importa especialmente criar
mecanismos para promover 0 consumo incessante, em vez de uma sociedade
critica, politizada. A consequéncia é a derrota de processos ideoldgicos ou utépicos,
a substituicao de valores humanos pelo pragmatismo politico e econdémico.

Se esse cenario € sombrio, o CNE traz novas luzes, com a elaboracdo, em
andamento, das Diretrizes Conceituais e Operacionais para a Avaliagdo na
Educacdo Basica, mostrando esforcos para a “construgcdo de um sistema de
avaliacdo que responda as necessidades da educacdo” (NORONHA, 2012, p. 6). Em
reunido técnica realizada em maio de 2012, com a presenca de entidades nacionais
representativas dos diversos segmentos que atuam na educac¢do basica, assim
como entidades que possuem reconhecida contribuicdo na tematica da avaliacao,
discutiu-se a tematica da avaliacdo (NORONHA, 2012). O professor Luiz Carlos de
Freitas, da UNICAMP, a pedido da relatora Maria 1zabel Azevedo Noronha, reuniu

subsidios para o encaminhamento do trabalho. Em destaque, alguns:

3. Os processos de avaliacdo da educacgéo basica ndo podem associar-se a
prémios e puni¢des e deverdo constituir-se de avaliagdes de baixo impacto
(low-stakes) evitando-se a introducdo de avaliacdes de alto impacto (high-
stakes) associadas a consequéncias fortes, pelo potencial que estas Ultimas
apresentam de corromper os proprios indicadores da educacdo bésica e
gerar fraudes.

4. Ndo h& evidéncia empirica sdlida que permita a utilizacdo de resultados
de testes de desempenho de alunos como base para incentivo e para
calculo de pagamento de salario dos profissionais da educacgédo, devendo-se
desestimular em nivel nacional tal associacao.

5. A concepcéao geral de avaliagdo a ser adotada na educacéo béasica € de
carater diagndstico e formativo.

7. A educacdo bésica deve ter um indicador de progresso que nao se limite
a desempenho do aluno e fluxo, como atualmente no IDEB, devendo ser
expressdo tanto do desempenho dos estudantes como também das
condic¢des de funcionamento existentes nas redes de ensino, entre elas, das
condi¢des de infraestrutura, formacao do professor, nivel salarial, nUmero de
alunos em sala, entre outros. Deve-se, portanto, iniciar os estudos para a
elaboracéo de um novo IDEB.

8. Os processos de medi¢cdo do desempenho do aluno devem ser sempre
amostrais e nunca censitarios, de forma a evitar-se o ranqueamento das
escolas. Caso opte-se por manter-se censitario, deve-se incluir da mesma
forma a rede privada que hoje se beneficia da forma amostral, via SAEB,
enquanto a escola publica é rastreada censitariamente, via Prova Brasil.
Neste caso, para ambas, € obrigatério o anonimato de estudantes e de
escolas, devendo-se divulgar dados de monitoramento desagregados até o
nivel de rede de ensino.

9. O ENEM nao se destina a avaliar o ensino médio, portanto, na qualidade
de vestibular que é, ndo se inclui mais como um indicador de avaliagdo do
ensino basico — é selegdo e nado avaliagdo. Como tal, ndo deve ser
incorporado ao curriculo ou fazer parte das atividades curriculares do
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Ensino Médio. Tal medida converteria todo o ensino médio em um grande
cursinho preparatério para 0 exame com 0 consequente estreitamento
curricular nesta fase de formacao. (FREITAS, s/d).

Boas consideracbes do CNE para fazer frente ao enfoque utilitarista,
produtivista, mercantilista. Enfoque que se apoia mais fortemente sobre os pilares
da UNESCO aprender a conhecer e aprender a fazer, que ndo séo suficientes para
se construir um sistema de ensino de qualidade, tampouco para promover o
desenvolvimento humano e o sentido de cidadania. O Programa Mais Educacéo, do
MEC, é exemplo de uma proposta mais abrangente, cujas matrizes estdo ancoradas
em ideias e ideais humanistas e democraticos, que valorizam os pilares “aprender a
ser” e “aprender a viver juntos”. Vale conhecer um pouco.

3.3. Um passo adiante — Programa Mais Educacdo do MEC

O desafio da educacéo integral tem que ser entendido como tempo integral,
mas efetivamente como formacg&o humana (MOLL, 2013).

No governo Lula, deu-se um passo importante para oferecer uma educacao
de mais qualidade, mais integrada as necessidades das criancas e dos jovens da
escola publica, e ndo limitada a determinados conteados, como Portugués,
Matematica e Ciéncias, tdo cobrados nas avaliagdes. Destaco o Programa Mais
Educacao (Portaria Interministerial n°® 17/2007), que oferta educacdo basica em
tempo integral, ampliando tarefas sociais e culturais, tempos, espacos e
oportunidades educativas. Em continuidade no governo Dilma, o programa é
coordenado pela Secretaria de Educacédo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade
(SECAD/MEC), em parceria com a Secretaria de Educacédo Basica (SEB/MEC) e
com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo. O programa considera a
educacdo como uma pratica libertadora, que reconhece o aluno como ser
inacabado, com potencial a ser desenvolvido sempre, com possibilidade de aprender
com o outro, ser com 0 outro, exercer sua humanidade em plenitude. Com este
projeto, o governo federal propde-se induzir a efetivacdo da Educacdo Integral
enquanto politica publica, buscar a melhoraria da aprendizagem de criangas e
jovens e fomentar debates em torno de novas metodologias de trabalho, novos
olhares aos curriculos e a préatica pedagdgica. (BRASIL, 2013a, 2013b).

O Programa Mais Educacédo oferece um curriculo para as escolas urbanas e
outro para as escolas do campo, os quais, aléem de abrangerem as Linguagens, a

Matematica, as Ciéncias Naturais e as Ciéncias Sociais, contemplam
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especificidades. Essa proposta estd4 concretizada na ideia de macrocampos, nado
como uma escola de dois turnos, mas como um turno dilatado, estendido; a saber:

Escolas urbanas — macrocampos:

Acompanhamento pedagdgico (obrigatério)
Educacao ambiental e desenvolvimento sustentavel
Esporte e lazer

Educacao em direitos humanos

Cultura, artes e educacao patrimonial

Cultura digital

Promocéo da saude

Comunicacao e uso de midias

Investigacdo no campo e ciéncias da natureza

10 Educacao econdmica/economia criativa

©COoNOOA®ONE

Escolas do campo — macrocampos:

Acompanhamento pedagégico (obrigatério)
Agroecologia

Esporte e lazer

Educacédo em direitos humanos

Cultura, artes e educacéo patrimonial

Iniciacéo cientifica

Memoria e histéria das comunidades tradicionais®®

Nogokrwd B

Segundo Figueiredo®, trata-se de uma politica indutora, e ndo de uma politica
publica, de uma politica de Governo e ndo de Estado. Por isso é importante a
mobilizacdo dos prefeitos, dos profissionais das escolas, especialmente, dos
gestores e professores, para conhecerem a politica de educacédo integral e aderirem
ao Programa Mais Educacgdo. A expectativa € que va crescendo essa adesdo até
construir-se uma politica publica de educacdo integral. Para tanto, sdo enviados aos
“territérios” consultores para dar esclarecimentos e formacéo sobre os pressupostos
do Programa. O MEC disponibiliza recursos aos interessados para financiar as
atividades, mas cabe as escolas criar as condicbes de implementacdo. O projeto
iniciou-se em 2008, com a adesao de 1.380 escolas, nos 27 estados brasileiros para
beneficiar 386 mil estudantes. Em 2012, ja somavam 4.897.304 alunos, atendidos
em 32.074 escolas (BRASIL, 2012(3)).

Nos pressupostos conceituais do programa, estdo icones da educacao
brasileira, como Paulo Freire, Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro na perspectiva da

construgdo da escola republicana e democratica — uma escola de qualidade para

% Fonte: Arquivo da Secretaria de Educacéo Basica e Diretoria de Curriculo e Educacao Integral.
**Rogéria Freire de Figueiredo é consultora da Diretoria de Curriculo e Educacao Integral, diretoria
vinculada a Secretaria de Educacao Basica (SEB/MEC), e consultora da UNESCO. No Programa
Mais Educacgdo atua nos municipios em busca de adesfes e dando formagdo. Ela concedeu
entrevista em 16 de fevereiro de 2013.
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todos e que consolide direitos. Foram homens que mantiveram o interesse pela
educacado por toda uma vida, defenderam ou protegeram a educagao como direito
social, lutaram pela democratizacdo de um ensino de qualidade, renovaram
fundamentos da escola, tinham o compromisso de encontrar solucdes para o Pais;
ocupando cargos publicos, promoveram importantes avangos na educacdo. Anisio
Teixeira, como Secretdrio de Educacdo da Bahia, construiu o Centro Popular de
Educacdo Carneiro Ribeiro, popularmente denominado de Escola-Parque; Darcy
Ribeiro, como Secretario de Educacdo do Rio de Janeiro, criou os Centros
Integrados de Educacéo Publica — CIEPs; Freire criou um método de alfabetizagcéo
que foi lancado no plano nacional, sua pedagogia libertadora revolucionou a
educacdo. Teixeira, Freire e Ribeiro, homens que, por seus pensamentos, feitos,
lutas, deixaram profundas marcas e grandes contribuicdes para o Brasil e 0 mundo,
e, portanto, permanecem vivos na memoéria de educadores interessados em
promover uma educacédo de qualidade para todos.

O Programa Mais Educacéo dialoga com os quatro pilares da UNESCO para
a educacdo no século XXl e, recentemente, incluiu o pilar aprender a cuidar

inspirado no pensamento de Leonardo Boff.

Figura 1 — Politica de educacéo integral — dialogo com os quatro pilares

POLITICA DE EDUCACAO INTEGRAL:
didlogo com os quatro pilares da educacéo

Dindmica multidimeosional:

Estética/Etica f Reladonalf Social

Dindmica multidimensional:
Ambiental/C ognitiva/C omporal/C ultural

Fonte: Arquivo Secretaria de Educacao Basica e Diretoria de Curriculo e Educagéo Integral
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Figura 2 — Novo pilar: aprender a cuidar

POLITICA DE EDUCACAO INTEGRAL:
didlogo com os pilares da educacgao

A possibilidade do
desenvolvimento

APRENDER I spopenper [[FRERENCERTEABRENDER | APRENDER el &

) SoieaEaaia) despertada e
CONHECER A SER L AFA - A CUIDAR mediada pela

pratica pedagogica
diferenciada.

FONTE:
- Relatéria Delors /UNESCO
~ Loonardo Boff

Fonte - Arquivo Secretaria de Educacédo Basica e Diretoria de Curriculo e Educacéo Integral

Tal didlogo com os pilares justifica-se na medida em que o conjunto deles
pretende abarcar todas as dimensdes humanas, para possibilitar o pleno
desenvolvimento. Esses pilares valorizam a heranca cultural, o desenvolvimento do
intelecto, a formacdo civilizatoria e critica, o desenvolvimento do ser em relagéo ética
e solidaria com o mundo que o rodeia, 0 mapeamento e a mobilizagdo dos fazeres
que permitem ao homem construir a vida material. Os pilares dao sustentacdo a

alguns dos pressupostos definidos pela SEB, a saber:

Reconfiguragdo societdria e reconfiguracdo da politica educacional
brasileira; a escola como espaco de construgdo do sujeito; desenvolvimento
das mudltiplas dimensbes da identidade humana como uma das grandes
finalidades da escolarizacao bésica. (SEB, 2012).

O Programa Mais Educagédo confirma o movimento da historia. Esta-se
vivendo um processo gradativo de mudanca das estruturas, com experiéncias que
trazem novas perspectivas para a escola no Brasil, que néo se limitam a uma viséo
utilitarista da educacdo. No entanto, os interesses econdmicos e politicos se

projetam sobre a educacdo.

[...] o mercado parece um ente [...] minha preocupacédo é que os interesses
desses entes, do mercado que redinem varios entes da sociedade brasileira,
preponderem sobre os elementos das lutas histéricas que fizemos para
fazer da educacdo no Brasil a educacdo para todos, de qualidade, laica
(MOLL, 2013).
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Ha forgas contrarias, inclusive dentro do MEC, que almejam reduzir a escola a
formacéo para o mercado - como esclarece, vive e enfrenta o confronto a diretora de

Curriculo e Educacéo Integral da SEB:

H& uma luta surda, muda as vezes, mas violenta, cotidiana do Ministério
com uma visdo que tenta se impor [...] com a visdo de que a escola tem de
trabalhar para o mercado. Esta frase nos ultimos tempos eu tenho ouvido de
algumas figuras, outros diretores e coordenadores: “a escola tem que
preparar esses meninos para esse Brasil competitivo”. Essa visdo de que a
escola cabe instrugéo, ler escrever e contar, alguns ‘saberezinhos’ mais,
mas que permitam inserir o sujeito no mercado de trabalho [...] Vou morrer
me debatendo contra essa visdo. Evidentemente a escola ndo pode estar
de costas para [...] 0 mundo do trabalho, pois dentro do trabalho nos
constituimos como humanos, mas é muito mais que isso a tarefa da

escola[...] a tarefa € muito maior [...] evidentemente que a atividade
intelectual é central na escola, mas tem que estar ancorada no
desenvolvimento estético, ético, moral... (MOLL, 2013).

Tampouco o programa se contenta com os resultados das avaliagdes formais.
Conforme esclarece Figueiredo (2013), no Programa Mais Educacao, a avaliacdo é

apenas um critério:

E dito & escola que a avaliagdo n&o é tudo, é uma referéncia. E um dado,
ndo é o Unico. Foram criados alguns instrumentos, mas eles ndo podem
suprir nossas necessidades. E uma mudanca de mentalidade, e ndo se faz
com duas ac¢des, mas em longo prazo.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDBEN —, Lei n°® 9.394,
de 1996, no Capitulo Il, Da Educacéo Baésica, na Sec¢do |, Das Disposi¢cbes Gerais,
no art. 24, inciso V, enfatiza-se que o rendimento escolar deve ser observado com

critérios prevalentemente qualitativos:

a) avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais.
(BRASIL, 1996).

Ha outras questdes que impedem ou dificultam a implementacédo de acdes
renovadoras. Para Figueiredo (2013), é preciso que prefeitos e gestores de escolas
tenham conhecimento de gestdo publica. Por outro lado, aderir ao programa exige
um trabalho habilidoso de reflexdo, de organizacdo e, principalmente, de abertura
para acolher o novo. Pensando nessa mudanca de mentalidade e na disponibilidade,
inclui-se ainda a prestacdo de contas dos recursos recebidos, ou seja, h& critérios
para se executarem os recursos financeiros.

A consultora toca numa ferida, o processo de democratizacdo da educacéo
e da melhoria da qualidade do ensino implica em educar também para a gestao da
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educacdo — falha no curriculo dos cursos de Pedagogia. O MEC, com esse
programa, esta propondo o compartilhamento das funcdes com as escolas e as
prefeituras, a cogestdo e o aperfeicoamento da autogestéo, pois a responsabilidade
de melhoria da qualidade é de todos. O MEC reconhece que sozinho ndo pode
remediar os problemas do sistema de educacgédo e compartilha o poder para que a
propria escola aja sobre seu proprio destino.
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4. A ESCOLA

Neste capitulo a proposta é uma reflexdo sobre a natureza da relagdo entre o
professor e o aluno, sobre como se caracterizam as concepg¢des conservadoras e
progressistas de educacéo; de outro lado, traz as criticas e o reconhecimento de
valores da Escola Nova, assim como do método tradicional de ensino. Mostramos
também a multiplicidade e a complexidade dos fazeres e saberes que implicam o
oficio do professor. A visdo da docéncia numa perspectiva produtivista, voltada
principalmente para atender o mercado, ou huma Vvisdo progressista, implicada como
uma formacdo mais ampla, que abarca a proposta do MEC com os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) para a Educacao Basica. O oficio do aluno é também
problematizado para buscar compreender a amplitude deste conceito, principalmente

por ser 0 aluno adolescente um dos focos desta pesquisa.

4.1 A pedagogia, o professor e 0 aluno

E certo que é preciso fazer homens, antes de fazer instrumentos de
producédo. (O MANIFESTO (...), 2006, p.5).

A arte de ensinar e aprender envolve uma relagcéo entre o professor e o aluno.
A natureza dessa relacdo ndo é Unica ao longo da historia da humanidade: a forma e
0 método variam, assim como 0s objetivos. Ela pode-se dar de modo autoritario ou
de modo democratico. Pode ser uma relacdo para vencer, convencer ou para
conhecer e aprender juntos. Pode ser mera repeticdo de ideias, conceitos, fatos ou
pode propiciar o refinamento da curiosidade e a autonomia intelectual. O professor
pode ser alguém que foca o desenvolvimento da racionalidade acritica ou que
trabalha também para o desenvolvimento das sensibilidades do aluno por meio da
razao critica e autocritica. Pode ele ser reprodutor de discursos ideolégicos ou um
revolucionario convocando os alunos a investigar o que estd dado, a sair da
alienacao, a lutar pela mudanca da estrutura social.

O ensino e a aprendizagem, portanto, envolvem concepcdes conservadoras e
progressistas na escola, as quais, porém, ndo sdo estanques, compartimentadas,
inalteraveis. Em diferentes periodos historicos, em diferentes instituicdes e lugares,
h&4 a predominancia de determinada concep¢do que se enriquece, se quebra,

retroage, avanca com meétodos mais progressistas ou mais tradicionais. Uma
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concepcao pedagogica ndo vem depois da outra, numa sequéncia légica e linear;
ambas se encontram num redemoinho, divergem e convergem entre si.

Segundo Saviani (2005), as concepcfes de educacdo podem ser agrupadas
em duas grandes tendéncias: modalidades da pedagogia tradicional e modalidades
da pedagogia nova. A primeira predominou da Idade Média até o final do século XIX,

a outra tendéncia expande-se no século XX.

A primeira seria composta pelas concepg¢des pedagogicas que dariam
prioridade a teoria sobre a pratica [...] A segunda tendéncia, inversamente,
compde-se das concepgfes que subordinam a teoria a pratica (SAVIANI,
2005, p.1).

Na primeira tendéncia o problema fundamental se traduzia pela pergunta
“‘como ensinar” (...) ja na segunda tendéncia o problema fundamental se
traduz pela pergunta “como aprender” (SAVIANI, 2005, p.1).

O eixo do trabalho pedagoégico desloca-se, portanto, da compreensao
intelectual para a atividade pratica, do aspecto l6gico para o psicoldgico,
dos conteludos cognitivos para os métodos ou processos de aprendizagem,
do professor para o aluno, do esforco para o interesse, da disciplina para a
espontaneidade, da quantidade para a qualidade (SAVIANI, 2005, p. 3).

Segundo Morais (2004, p. 23), a Escola Nova, que tem John Dewey (1859-
1952) como seu grande expoente, ensinou “coisas intrigantes”, como “[...] ninguém
ensina ninguém, o aluno € que aprende vivenciando experiéncias, [...] 0 importante
nao € a disciplina, mas a criatividade do aluno”. Gerou-se um voluntarismo
espontaneista, perdeu-se o sentido de autoridade nas relacbes pedagdgicas
(MORAIS, 2004).

As criticas de Saviani (1996) convergem para Morais, pois, para ele houve
afrouxamento da disciplina, despreocupagéo com a transmisséo de conhecimentos,

aprimorou-se mais a qualidade do ensino destinado as elites.

Paradoxalmente em lugar de resolver o problema da marginalidade, a
‘Escola Nova’ o agravou, ela deslocou o eixo de preocupacdo do ambito
politico (relativo a sociedade em seu conjunto) para o ambito técnico-
pedagdgico (relativo ao interior da escola). (SAVIANI, 1996, p. 22).

Ja na pedagogia tradicional, priorizam-se os conteudos — a heranca cultural
da humanidade sistematizada logicamente, a qual deve ser socializada, transmitida
pelo professor e assimilada pelo aluno. Essa assimilagéo tende a se dar de modo

apassivado, sem o questionamento do mestre, que seria 0 Unico detentor do saber.
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Magister Dix, 0 mestre disse — ndo deve haver questionamentos. Nesse formato,
nao se estabelece uma relacéo dialdgica.

Surgem muitas criticas a escola tradicional, e o escolanovismo sera a
expressdo mais contundente desse movimento. No Brasil serdo os Pioneiros da
Educacdo Nova, nos anos 1920, a afirmar e adaptar para o Brasil esses idearios. No
Manifesto dos Pioneiros®’esté posto:

Essa nova concepcdo da escola, que € uma reacdo contra as tendéncias
exclusivamente passivas, intelectualistas e verbalistas da escola tradicional, a
atividade que esta na base de todos os seus trabalhos, é a atividade
espontanea, alegre e fecunda, dirigida a satisfacdo das necessidades do
proprio individuo (O MANIFESTO (...), 2006, p. 8).

A escola do passado, com seu esfor¢o indtil de abarcar a soma geral de
conhecimentos, descurou a propria formagéo do espirito e a fungcéo que lhe
cabia de conduzir o adolescente ao limiar das profissbes e da vida (O
MANIFESTO (...), 2006, p. 11).

Para Anisio Teixeira, expoente dos pioneiros, a pedagogia tradicional € um
modelo intelectualista, um programa de “matérias”, que nao ensina o aluno a viver
inteligentemente e a participar responsavelmente da sua sociedade (1957).

A UNESCO, na voz de Faure e outros, também é critica da escola tradicional:

O que domina na pedagogia tradicional é a no¢do de modelo, quer dizer, dum
tipo de homem que serve de referéncia. O elemento motor desta pedagogia
ndo é o desenvolvimento do individuo, o que implicaria ter como referéncia
continuada a sua liberdade, a sua responsabilidade, e ndo a aquisi¢do
maxima dos conhecimentos recebidos (COURCOUL apud FAURE et al 1977,
p. 137).

Para Paulo Freire (2011, p. 80), a pedagogia tradicional é uma das formas da
"educacao bancaria", em que prevalece a narrativa, “[...] em lugar de comunicar o
educador faz comunicados e depdsitos que os educandos, meras incidéncias,
recebem pacientemente, memorizam e repetem”.

Se a escola tradicional é rechacada, vista como método medieval e
ultrapassado, se ela se cristalizou como modelo mecéanico, repetitivo, desvinculado

das finalidades, Saviani contesta e esclarece a importancia dessa concepc¢ao:

Contetdos sdo fundamentais e, sem contetdos relevantes, conteddos
significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se transforma num

# O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova foi publicado em 1932, redigido por Fernando de
Azevedo, com 26 signatarios, entre eles Anibal Teixeira. Nasceu do embate ideolégico entre catolicos
e renovadores para propor um projeto pedagogico que guiaria o Brasil na superacdo de seus atrasos
histéricos. A obra tem como marco a defesa de uma escola, dos 7 aos 15 anos, Unica, gratuita,
obrigatoria e a presenca do fator psicobiolégico do interesse em todas as atividades. Mesmo nao
sendo um instrumento juridico, provocou avangos no direito a educagéo e a renovagdo de métodos
pedagogicos.
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arremedo, ela se transforma numa farsa. Parece-me, pois, fundamental que
se entenda isso e que no interior da escola, nés atuemos segundo essa
maxima: a prioridade de conteldos, que é a Unica forma de lutar contra a
farsa do ensino. O dominio dos contelidos s&o prioritarios porque o dominio
da cultura constitui instrumento indispensavel para a participacdo politica
das massas. Se os membros das camadas populares ndo dominam o0s
conteudos culturais, eles ndo podem fazer valer os seus interesses, porque
ficam desarmados contra os dominadores, que se servem exatamente
desses contelidos culturais para legitimar e consolidar a sua dominagéo [...]
0 dominado ndo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os
dominantes dominam” (SAVIANI, 1996, p. 66).

Para enfatizar o valor da pedagogia tradicional, Saviani mostra 0s cinco

passos do método expositivo, matriz tedrica dessa pedagogia:

Passo da preparacdo, o passo da apresentacdo, da comparagdo e
assimilacdo, da generalizacao e, por ultimo, da aplicagdo correspondem ao
esquema do método cientifico indutivo, tal como formulado por Bacon
(SAVIANI, 1996, p, 55).

Sintetizando, a preparacdo refere-se a recordacdo da licdo anterior; a
apresentacao, ao novo conhecimento para o aluno assimilar; a assimilacdo ocorre
na comparacdo do novo e do velho; a generalizacdo, apos a assimilagcdo do
conhecimento, quando o aluno € capaz de identificar todos os fenémenos
correspondentes ao conhecimento adquirido; por dltimo, a aplicagéo,
correspondente ao para casa (SAVIANI, 1996).

Se um professor consegue aplicar esse método, no senso comum diria-se
que ele tem boa didatica. E alguém que sabe partilhar seu saber. E importante
ressaltar que a “apresentacdo” do conhecimento ndo necessariamente se da de

modo antidialégico, como pensa Guimaraes em conversa com Freire:

E importante também para os alunos, em determinado momento, assistir ao
testemunho amoroso que um professor da do seu estudo sobre um
determinado tema. N&o é necessario que o dialogo se explicite na forma de
pergunta e resposta para que se tenha a possibilidade de intercambio (...)
isso ndo consiste em absoluto uma postura antidialégica ou bancaria por
parte dos professores ( GUIMARAES, 1985, p. 37).

O professor Pazzini, sujeito de estudo desta pesquisa, que, por vezes, na sala
de aula, fez um testemunho amoroso de seu pensamento ou de algum pensador,

explicita o valor do conhecimento e o partilhar desse:

Professor tem que mostrar que seu posicionamento tem raiz. Ndo € um

posicionamento dogmatico, ndo é por uma arrogancia intelectual, é uma
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fundamentacdo tedrica, baseada em alguma coisa, a partir de um
conhecimento. Histdria é para isso, mostrar que tem raiz (PAZZINI, 2012).%

Assim, reconhecendo o valor da pedagogia tradicional, mas também seus
limites, busco uma visdo mais fecunda, moderna, democratica, criativa, humana de
educacdo, em que o didlogo esteja presente. Afinal, como as sociedades estavam
fundadas sobre rigidos principios de autoridade, os mais velhos, 0s pais, 0S
professores, 0s religiosos, o0s politicos ndo podiam ser contestados. Educava-se com
moralismo, repressdo, para reproduzir modelos familiares e sociais, adestrar
comportamentos, anular vontades proprias. Qualquer questionamento era visto
como insubordinacdo, ou mesmo como subversdo. Hoje, a realidade é outra. Foi-se
o tempo do professor visto como um semideus “[.] dardejando ordens sobre
silenciosas cabecas adolescentes.” (MORAIS, 2004, p. 22).

Movimentos revolucionarios — como 0 movimento estudantil que explodiu na
Franca em maio de 1968 e expandiu-se por outros paises e o movimento de
contracultura — mudaram paradigmas. Ao mesmo tempo, 0s meios de comunicagao
aceleraram varias mudancas e, hoje, fazem a informacdo atravessar fronteiras,
facilitando o confronto entre o passado e o presente e culturas diferentes. Ditaduras
foram ao chdo. Assim, criangas e jovens ndo mais aceitam facilmente a palavra que
os silencia, oprime, amordaca, além de estarem avidos por novas experiéncias na
escola e na vida. E o que se pode comprovar quando os alunos do professor
Pazzini, na primeira aula do ano, respondem sobre suas expectativas nas aulas de

Filosofia:

Quadro 4 — Expectativas filoséficas

Julio — Refletir mais sobre algumas questdes mais pessoais.

Ana Clara — Discutir o certo e o errado.

Andrea — Entender melhor algumas coisas da vida que a gente ndo entende.

Rafael — Fazer a gente perguntar, dar uma viajada, aprender coisa diferente.

Igor — Aprender a perguntar mais, buscar respostas para tudo, ndo tudo, mas o essencial.
Gustavo — Aprender a argumentar melhor, ouvir a opinido dos outros.

Sonia — Refletir sobre muita coisa que a gente tem contato e ndo parou para pensar.
André — Pensar além do basico.

Pedro — Pensar coisas novas, fazer mais questionamentos e me conhecer melhor.

Denis — Rever conceitos, mudar minhas atitudes e meus pontos de vista. Se o que eu realmente

20 professor Mario Henrique Pazzini Couto concedeu entrevista em 16 novembro de 2012.
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acho, se eu realmente pratico.

Mateus — Que néo seja s6 uma disciplina, seja uma matéria para a vida. Nao encontrar respostas
prontas.

Rose — Compreender e ser compreendido.

Antbnio — Trocar ideia, parar pra pensar.

Marcelo — Aprender a se perguntar mais. Perguntar o que é essencial.
Clarisse — Uma base para questionar o que a sociedade ja definiu respostas.

Miguel — Aprender a questionar.

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa - aula do professor Mario
Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 16 de fevereiro de 2012

Aprendizagens que se potencializam quando ha dialogo na sala de aula.

Arroyo enfatiza:

Pedagogia com diadlogo sempre foi mais pedagogia. Em clima de mondlogo
tudo pode acontecer, menos pedagogia. Reaprender a ver e escutar o aluno
pode ser um novo tempo educativo. Abrir-nos aos alunos, criancas,
adolescentes, jovens ou adultos pode ser a melhor forma de abrir-nos aos
complexos e tensos processos de se constituirem humanos (ARROYO,
2007, p. 92).

Se o acumulo do saber é o alicerce principal de sustentacdo da pratica do
professor, sua acdo deve ir muito além da trasmissdo, em se tratando,
principalmente, de adolescentes. O professor deve ter os conteddos como um
cardapio para instigar o aluno a perguntar, a duvidar, a “espantar-se” com o mundo,
com o outro, consigo mesmo. E o que propde o professor Pazzini aos alunos desde

a primeira aula:

O questionamento amplia a possibilidade da verdade. Se eu néo tenho
pergunta, vou estudar o qué? Verdade é do individuo ou coletiva. Deve-se
perguntar: a argumentacdo me deixa proximo da verdade? Na filosofia
vamos pensar com os filésofos ou contra eles.”

Paulo Freire (2000, p. 80) alertava que nédo se pode estudar
descomprometidamente, alheio de si mesmo e do mundo: “Em favor de que estudo?
Em favor de quem? Contra que estudo? Contra quem estudo?”— sdo perguntas que
o educando deve sempre se fazer.

Morin (2006, p. 19), ao propor os sete saberes necessarios a educacao do
futuro, alerta que “a educagdo deve mostrar que ndo ha conhecimento que nado

esteja, em algum grau, ameacado pelo erro e pela ilusdo”, dai a importancia da

2 Aula do professor Mario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 16 de fevereiro de 2012.
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pergunta, da duavida. O conhecimento criado pelo homem sé&o
criacoes/reconstrucbes do que ele observa, sente, toca, sonha. Suas criagbes
envolvem inteligéncia e afetividade, o que pode gerar falsas concepc¢des. Por outro
lado, nenhuma teoria esta imune de ficar datada. Para evitar erros e cegueiras,
deve-se desenvolver a racionalidade critica, que deve permanecer aberta para ndo
se incorrer na racionalizagdo que “..] se nega a contestacdo de argumentos e a
verificagao empirica” (MORIN, 2006, p. 23).

Assim sendo, o educador tem papel fundamental de ndo conduzir o aluno
para memorizar mecanicamente as coisas, de nao encher o educando de
conteldos, tornando-os apenas som, e nao significacdo (Freire, 2004). A tarefa
maior € dar a ajuda necessaria para que “[...] o0 educando va sendo o artifice de sua
formacao” (FREIRE, 2004, p. 70).

4.2 Oficio de professor

[...] ser educador é ser mestre de obras do projeto arquitetado de sermos
humanos. (ARROYO, 2000, p. 41).

Educador, docente, professor, mestre, pedagogo. Os nomes sao diversos,
mas o oficio desse profissional ndo cabe numa imagem Unica, tampouco
simplificada, pois eles sdo multiplos e plurais, nos diz Arroyo (2000). Seus fazeres
mobilizam muitos saberes, métodos e sensibilidades para ensinar o aluno, a saber —
saber aprender, saber fazer, saber conviver, saber ser; para desenvolver no aluno
ndo apenas caracteristicas cognitivas, mas também éticas, afetivas e estéticas. O
educador lida, portanto, com a dimenséao inacabada do individuo.

Diante da complexidade do fazer do professor, Arroyo usa o termo oficio:

O termo oficio remete a artifice, remete a um fazer qualificado, profissional.
Os oficios se referem a um coletivo de trabalhadores qualificados, os
mestres de um oficio que s6 eles sabem fazer, que lhes pertence, porque
aprenderam seus segredos, seus saberes e suas artes (ARROYO, 2000,
p.18).

Arroyo (2000) demarca a profissdo do educador referindo-se aqueles que tém
um saber qualificado, com dominio das artes educativas cuja identidade é uma
construgdo social, histérica e cultural. Ndo se trata de referéncia aqueles que
dominam determinado saber e técnica e se lancam no mercado da educacgéo para

um biscate e acabam por vulgariza-lo.
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Os saberes do professor vém de outrora, sdo carregados de toda uma
histéria, de toda uma memdria. Os primeiros pedagogos surgiram na Grécia, por
volta de 600 a.C., quando se inventou a escola de primeiras letras para o menino
livre e nobre, em bairros ou em “lojas de ensinar’, no mercado. Além do mestre
escola, havia os escravos pedagogos que, além de conduzir as criangas para a

escola, conduziam para a vida.

Eles conviviam com a crianca e o adolescente e, mais do que os pais,
faziam a educacdo dos preceitos e das crencas da cultura da polis. O
pedagogo era o educador por cujas méos a crianca grega atravessava 0s
anos a caminho da escola, por caminhos da vida (BRANDAO, 1985, p. 43).

Foi assim, colada a uma tarefa social — educar criancas e jovens —, que
nasceu a figura do educador e da escola. Desde entdo, a sociedade deposita no
educador a tarefa de, junto com a familia, dar formagé&o a crianca e ao jovem; espera
que ele dé grande contribuicdo na conducdo do aluno para o mundo adulto,
civilizado.

Para comecar, pode-se pensar no oficio do professor numa visdo produtivista
ou progressista. Na primeira, essa preparacado deve-se direcionar para o mundo do
trabalho. Tem-se a escola-fabrica, como nomeia Tardiff (2002): o professor precisa
ser um especialista que oferece saberes-meios e saberes-instrumentos para
preparar o aluno para o mercado de trabalho. O professor deixa de atuar na
formacdo do aluno para atuar num mercado de consumidores, assim ele deve
satisfazer as vontades, as necessidades para operar na concorréncia.

Esse modelo de docéncia vem do pensamento utilitarista, tecnicista,
economicista, neoliberal. E uma visdo que fecha e empobrece o magistério em
saberes uteis, que “ndo estimula a pesquisa, nem a leitura e o embate [...] Reduzir o
professor e a professora a meros aulistas de saberes fechados é desqualificador”
(ARROYO, 2000, p. 74).

Numa dimensdo progressista, tdo defendida por Freire (2000/2004), a
educacdo envolve o direito de aprender a ser humano, ndo apenas 0 ensino de
conteudos. A docéncia nédo fica limitada a grades e curriculos, envolve a educacao
integral do aluno. Essa pratica pedagogica inclui capacidades “abertas”, como lista

Arroyo:

O convivio social, a ética, as identidades, os valores da cidade, do trabalho,
da cidadania, as relagdes sociais de producdo, os direitos, o carater, as
condutas, a integridade moral, a consciéncia politica, os papeis sociais, 0S
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conceitos e 0s preconceitos, o destino humano, as rela¢cdes entre os seres
humanos, entre os iguais e os diversos, o universo simbdlico... nossa
memodria coletiva e individual, o cultivo do raciocinio, o aprender a aprender,
aprender a sentir, a ser... (ARROYO, 2000, p.75).

A educacdo progressista desafia o educando a pensar criticamente a
realidade social, politica e histérica. O mestre, nessa perspectiva, trabalha para o
aluno emancipar, desenvolver a autonomia, a curiosidade, superar a visdo ingénua e

alcancar a criticidade. Nas palavras de Freire:

As criancas precisam crescer no exercicio dessa capacidade de pensar, de
indagar-se e de indagar, de duvidar, de experimentar hipéteses de acéo, de
programar e de ndo apenas seguir 0s programas a ela, mais do que
propostos, impostos (FREIRE, 2000, p. 58-59).

A didatica de Pazzini converge para esse pensamento:

Tento sempre provocar o aluno a pensar. Os alunos, na idade que trabalho,
tém muito o que dizer e muito pouco espaco para dizer das coisas. O
principal é isso, provocar a pensar, mostrar que é um sujeito pensante e que
pode pensar por ele mesmo. O aluno esta disposto a isso e vé que na aula
pode se posicionar. Sempre com respeito, entendendo que o0 outro pode
pensar diferente dele (PAZZINI, 2012).

Na Otica progressista, o oficio de mestre tem amplitude ética, estética, afetiva,
politica, portanto, ndo se restringe a dominar um corpo de saberes técnicos e
tedricos, ndo se reduz a ensinar, mas implica também numa dimensao formadora,
educadora, que deve ser permanente. Para tanto, o mestre deve buscar a sintonia
com o humano, com a vida (ARROYO, 2000). Para que consiga humanizar cada
vez mais o outro, ele devera tirar os olhos somente das matérias e deve aprender a
dirigir o olhar e a escuta para seu aluno e refletir sobre as significacées presentes na
sala de aula.

Além de trabalhar pela humanizacdo de seu aluno, o mestre deve também
voltar o olhar para si mesmo para estar sempre aperfeicoando sua humanidade,
reeducando as proprias sensibilidades. Deve fazer do seu oficio um dever-ser, ou,
no entendimento de Arroyo, um oficio que se interroga, se confronta com o proprio
dever ser do protétipo de ser humano possivel em cada um (ARROYO, 2000).

O que se observa, portanto, entre concepg¢des produtivistas e concepcoes
progressistas € o embate entre ensinar e educar. E a tensdo entre educacio e
instrucdo. E o delinear de um itinerario pedagdgico, académico e técnico, mais
restrito ao cognitivo, ou um itinerario ampliado, com objetivos que favorecem a

curiosidade, valorizam a duvida, interrogam a condicdo humana, que néo separa as
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Ciéncias Humanas das demais ciéncias e busca o desenvolvimento integral do
homem, a preparacéo para a vida, e ndo apenas para o trabalho.

Do ponto de vista da antropologia, cabe ao mestre aprender a respeitar a
diversidade, a alteridade. Ele deve valorizar igualmente todas as culturas,
alcancando a cultura local, a regional, a universal. Deve propiciar a interagéo, a troca
simbdlica entre as culturas que se encontram na sala de aula para que aprendam
umas com as outras, e assim os mundos se alarguem. Deve possibilitar a afirmacao
das diferencas sem que uma ou outra se coloque como superior ou inferior. Afinal, a
humanidade nao produziu “[...] um modo Unico de vida, ou mesmo maneiras de ser
muito semelhantes, geramos quase incontaveis formas de ser e de viver no interior
de intmeras variedades de tipos de culturas humanas” (BRANDAO, 2002, p. 23).

A educacdo em didlogo com a antropologia deve possibilitar a afirmacao da
identidade de cada aluno. A identidade é “[...] um movimento constitutivo de dupla
dimenséo: perceber-se semelhante aos outros — reconhecer e ser reconhecido — e,
ao mesmo tempo, afirmar a diferenca enquanto individuo ou coletividade.” (TOSTA,
2011, p. 427). Tal processo ha de ser muito valorizado, pois o individuo se diferencia
e encontra o seu lugar ndo isoladamente, mas em relagdes sociais “[...] determinadas
pela estrutura social” (OLIVEIRA apud TOSTA, 2011, p. 425). Deve oportunizar a
individualizagdo do sujeito para ele construir seu itinerario de vida, sentir-se parte de
uma comunidade.

O professor nessa dimenséo antropolégica deve ajudar o aluno a reconhecer
O outro que O atrai e o atemoriza, por ser desconhecido; a ver no outro a
possibilidade de um espelho que reflete sua imagem, e assim possa o aluno melhor
decifrar-se. Para tornar possivel a convivéncia na diversidade, é mister, portanto,
rever conceitos e referéncias: “a verdade é que a escola, em geral, ainda lida com
marcacdes culturais como se elas fossem Unicas e homogéneas ou até mesmo

inatas” (TOSTA, 2011, p. 418). E preciso compreender que

A diversidade cultural é a riqueza da humanidade. Para cumprir sua tarefa
humanista, a escola precisa mostrar aos alunos que existem outras culturas
além da sua. Por isso, a escola tem que ser local, como ponto de partida,
mas tem que ser internacional e intercultural, como ponto de chegada,
buscando dialogar com todas as culturas e concep¢des do mundo.
(GADOTTI, 1998, p. 282-283).

O professor com olhar antropoldgico deve ultrapassar o pensamento branco,

europeu, masculino e ocidental cristdo e efetivamente considerar os demais legados
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— o africano, o arabe, o oriental, o feminino... Essa é a educacéo capaz de propiciar
uma convivéncia humana democratica e harmoniosa, que, para além do
conhecimento das culturas, busca respeita-las e integra-las. Uma educacdo que
pode articular a diversidade cultural com acdes educativas que visem a equidade.
Uma educacdo que ensine a conviver, como procura fazer Pazzini: “Vamos suportar
pensamento diferente do nosso, de forma alguma temos de concordar com todo o

mundo”*°

, diz ele quando um aluno critica a opinido de um colega de forma
indelicada.

Morais (2004) levanta outra questdo que merece ser incluida no oficio do
professor: a autoridade. Esta ndo é imposta, difere do autoritarismo; é construida
como um contrato entre partes que se respeitam, 0} professor e o aluno; este,
portanto, ndo é tratado como inferior. O autor esclarece:

[...] a autoridade do professor nada tem a ver com policialismo; tem sim a
ver com a conquista de uma disciplina de vida que ndo se aprende em
manuais, mas na prépria escalada dos obstaculos naturais. Compete aquele
gue lidera seus educandos auxilia-los a ndo fazer uma imagem fantasiosa
da vida cotidiana, como se esta fosse apenas um grande brinquedo. Para

deixar nascer a disciplina ndo € nem nunca foi necessario sufocar o ludico
ou eliminar a alegria. (MORAIS, 2011, p. 27).

Disciplinar o individuo, segundo Kant (2004), é imprescindivel para
transformar a animalidade em humanidade, pois 0 homem vem ao mundo no seu
estado bruto, tendendo a seguir plenamente suas vontades e seus caprichos. Ele
nao tem a capacidade imediata de realizar por si mesmo o projeto de sua conduta,
de compreender se uma coisa lhe é prejudicial ou util, de suportar que sua liberdade
seja submetida ao constrangimento de outrem e das leis, portanto outros devem
fazé-lo por ele. Essa disciplina realiza-se com a arte da educacdo, a qual ir4
desenvolver no homem as disposi¢des para o bem, para a escolha dos bons fins —
aqueles que seriam aprovados por todos e poderiam ser os fins de cada um — e ira
fazé-lo moral.

A moralidade diz respeito ao carater [...] Se se quer formar um bom carater,
€ preciso antes domar as paixdes. No que toca as suas tendéncias, o
homem n&o deve deixa-las tornarem-se paixdes, antes deve aprender a
privar-se um pouco quando algo Ihe é negado. Sustine quer dizer: suporta e
acostuma a suportar! (KANT, 2004, p. 86).

% Aula do professor Mario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola dia 15 de margo de 2012.



131

Defende-se, portanto, que o educador pode e deve ajudar o aluno a dizer néo
a si mesmo, a limitar seus instintos, sua natureza, a controlar impulsos e paixdes a
fim de criar para si uma conduta moral. Deve e pode o educador ajudar o aluno a
compreender que proibicdes sdo necessarias, ndo com o0 proposito Unico de
controlar, mas também de proteger o préprio homem, organizar e harmonizar a
sociedade. Por outro lado, o educador precisa compreender que “a ideia do sujeito
ndo cresce em estufas muito bem protegidas. E planta selvagem!” (TOURAINE,
2003, p. 75). A transgressao fortalece e afirma a subjetividade, a paixao traz também
a marca da individualidade. Quando o individuo ultrapassa um limite, vé outros
horizontes, coloca em questdo seu ser, experimenta, desmonta a sisudez. Se
sempre limitado, perde a espontaneidade, a for¢a. Por vezes, ultrapassar um limite é
um meio de vencer a angustia, o medo, a dor; € um meio de expandir a si mesmo,
de ganhar contornos mais amplos. E um meio de impulsionar a vida. E no jogo entre
a satisfacdo e a privacdo dos desejos, na vazdo, na contencdo e na direcdo da
poténcia natural que se vai construindo a humanidade (Mosé, 2012). O professor
nao deve almejar fazer do aluno um autdmato, um robd.

Encorajar o autodidatismo € missédo ressaltada por Morin (2010) para
despertar e favorecer a autonomia do individuo. Cabe ao professor ensinar o aluno
a dominar os instrumentos que o levam a interrogar, conhecer e compreender o
mundo que o rodeia, formular juizos de valor; desenvolver aptiddes naturais de
colocar e resolver os problemas, separar e ligar os saberes, contextualizar e integrar
o conhecimento. Autodidatismo para transformar a informag¢do em conhecimento e o
conhecimento em sapiéncia, esta entendida como o saber viver. Outra missao
destacada por Morin (2010) é a educacdo cidadd, que, além de trabalhar pela
consciéncia nacional, trabalha pela consciéncia planetaria, pelo sentimento de
pertencimento a Terra e reconhecimento de uma identidade humana comum, apesar
das muitas diferencas culturais. A comunidade planetaria tem um Unico lar e por ele

deve desenvolver um sentimento de filiagao.

A progressdo e 0 enraizamento desta consciéncia de pertencer a nossa
patria terrena é que permitirdo o desenvolvimento, por multiplos canais e em
diversas regibes do globo, de um sentimento de religacdo e
intersolidariedade, imprescindivel para civilizar as relagdes humanas.
(MORIN, 2010, p. 73).
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Tardiff (2002) aponta outros aspectos da docéncia. O mestre ndo é apenas
aquele que se apropria e transmite “estoques” de informacao disponibilizados por
pesquisadores, € também produtor e legitimador de saberes. Com a prética, o
docente desenvolve “certezas experienciais”, avalia outros saberes e os retraduz, ou
seja, submete-os a questionamentos, ajusta-os, adapta-os ao seu trabalho,
eliminando o que parece “inutiimente abstrato ou sem relagdo com a realidade
vivida” (TARDIFF, 2002, p. 53) e conserva o que lhe parece ser utilizavel. Dessa
forma, ele faz uma retomada critica dos saberes anteriormente adquiridos e de seus
proprios saberes, para validar a sua pratica. Uma forma de transformar a relagédo de
exterioridade com os saberes em relacdes de interioridade.

O saber docente abarca também aspectos psicolégicos e psicossociolégicos,
ou seja, 0os conhecimentos que o professor tem de si mesmo — seus limites,
objetivos, valores — assim como o reconhecimento que ganha dos colegas de
trabalho, esclarece Tardiff (2002). Envolve também uma dimensao critica em
relacdo aos conhecimentos adquiridos na universidade, aos programas, livros
didaticos, diretivas, regras do estabelecimento. Um modo de buscar autonomia
profissional.

Assim, para Tardiff (2002), o saber docente é epistémico, existencial, social e
pragmatico. O professor € um sujeito epistémico, que processa informacdes por
meio do seu sistema cognitivo; um sujeito existencial, pois suas experiéncias
envolvem seu ser por completo; um sujeito social que busca saberes em instancias
diversas; um sujeito pragmatico, pois forma saberes a partir de suas relacées com o
trabalho e o trabalhador.

O oficio de mestre, como visto, é multifacetado, complexo e de grande
responsabilidade. Diante de tantas tarefas, de tanta complexidade, € preciso
reconhecer que o professor € o nucleo da acéo educativa, e ndo um apéndice, como
critica Arroyo (2000). A escola gira em torno dos professores, que inventam e
reinventam a educacao. Ela se torna boa com bons professores. E, para se tornarem
bons, capazes de uma intervencao educativa ampla, precisam de uma formacao
sélida, que envolva recursos afetivos, cognitivos e praticos, o dominio de

competéncias técnicas e humanas. Esse docente mais plural é a proposta dos
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Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)*! para a Educacdo Basica. Dar conta
dessa totalidade é possivel? Como preparar o docente para essa funcdo? Quem
esta realmente interessado nesse todo? Se os PCNs fossem realmente incorporados
nao apenas no projeto pedagogico da escola, mas também na pratica pedagogica,
poderia haver um significativo avan¢co num pais em que a formacao propedéutica e
conteudista é tradicdo e as omissfes relativas a formacdo dos professores séo
histéricas.

Mas néo é tarefa simples, pois, ao mesmo tempo em que os PCNs orientam o
trabalho do professor para a formagdo de cidaddos, enfatiza-se que ele também
deve preparar o jovem para o mercado de trabalho, marcado pela competicao e pela
exceléncia. Diante desse “tiroteio”, Arroyo defende que os professores “serdo
obrigados a optar por um lado, frequentemente pelo hegeménico, as exigéncias do
mercado, do concurso, do vestibular. Terdo de optar por determinados contetudos e
secundarizar outros. Possivelmente os abertos” (ARROYO, 2000, p. 99).

Pazzini reconhece as dificuldades de oferecer um curriculo mais aberto e as

pressfes que a escola enfrenta:

Hoje é relagcdo de consumo, se o aluno ndo passa no Enem, a culpa € da
escola, do professor [...] O Loyola olha o lado humano, de fazer os meninos
terem outras vivéncias. Enxergam o ser humano de outra maneira, mas
guerendo ou ndo, tem a cobranca dos pais. A escola se esforca para dar
outra dimensé@o do ser humano, perceber a diferenca do outro, aprender
com outro, mas ela ndo pode ficar muito tempo nisso, tem cobranca dos
pais, dos préprios alunos que querem passar no Enem (PAZZINI, 2012).

A resposta do aluno Antdnio, quando Pazzini indagou na sala de aula “qual a
diferenca da Filosofia de outra forma de saber”, ilustra a dificuldade de romper com
um modelo utilitarista, que estreita o pensamento: “A Filosofia ndo é essencial para

nosso futuro, para o vestibular ela ndo é cobrada”.®?

A criacdo dos PCNs foi posta no Plano Decenal Educacdo para Todos (1993-2003) em

consonancia com a ConstituicAo de 1988. Trata-se de um referencial de qualidade para a
organizagdo da educacdo em todo o pais. Ndo configuram um modelo curricular homogéneo e
impositivo. Eles ndo podem sobrepor-se a competéncia politico-executiva dos estados e municipios,
as diversidades culturais, regionais, étnicas, religiosas e politicas das diferentes regiées do pais ou a
autonomia de professores e equipes pedagdgicas. Com as proposicdes pretende-se que a educacao
atue decisivamente no processo de construcdo da cidadania, que depende do acesso ao conjunto
dos conhecimentos socialmente relevantes. BRASIL [...] 1997). Os PCNs da Educacao Fundamental
foram publicados em 1997 e 1998; os PCNs do Ensino Médio em 2000.

%2 Aula do professor Méario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 1° de margo de 2012.



134

Se os pais e os alunos muitas vezes nao estdo “abertos” ou interessados em
atividades humanizadoras, Arroyo reforca que “o mercado ndo € aberto, neutro,
inocente; tem preferéncia por determinados conhecimentos e competéncias,
fechados e uteis, ignora competéncias e conhecimentos mais abertos” (ARROYO,
2000, p. 99). Mas é preciso reverberar que 0 mercado valoriza também
caracteristicas comportamentais que interferem na dindmica dos negécios. Pesquisa
do BID (citada na introducdo desta dissertacdo) mostra que as empresas
entrevistadas estdo com dificuldade de encontrar jovens na América Latina que
tenham habilidades como “a empatia, a adaptabilidade, a cortesia, a
responsabilidade e o compromisso” e, portanto, recomendam “o desenvolvimento de
habilidades socio-emocionais relevantes para o desenvolvimento no trabalho e na
vida.” (AFE, 2012).

Quando mais professores no Brasil poderédo inspirar-se mais em outro modelo
de educacdo em que o tempo das vivéncias préprias da infancia, da adolescéncia e
da juventude sejam mais respeitadas e a educacdo ndo esteja tdo atrelada as
competéncias exigidas pelo mercado e a resultados quantificaveis? Quando o
magistério da educacdo basica ser4 uma profissdo prestigiada no Brasil e os
professores terdo o devido reconhecimento social e salarios coerentes com a
delicadeza e a grandeza de sua pratica?

Pensemos com Freire:

Os sonhos séo projetos pelos quais se luta. Sua realizagdo néo se verifica
facilmente, sem obstaculos. Implica, pelo contrario, avangos, recuos,
marchas as vezes demoradas. Implica luta. Na verdade a transformacéo do
mundo a que o sonho aspira € um ato politico e seria uma ingenuidade nédo
reconhecer que os sonhos tém seus contra-sonhos. (FREIRE, 2000, p. 54).

4.3 Oficio de aluno

Queremos ser os poetas de nossa prépria vida, e, primeiro, has menores
coisas. (NIETZSCHE apud MORIN, 2010, p.47).

7

No senso comum, o aluno é o estudante, aquele que vai para a escola
estudar, aprender conteudos e valores, cumprir as tarefas e as avaliacdes
determinadas pelo mestre e pela escola. Desse aprendiz espera-se que aprenda a
escrever, ler, contar, memorizar, resolver problemas, aceitar, obedecer... Aprenda

cbdigos, rotinas, atitudes, habitos, enfim, cumprir deveres e fazeres, determinadas
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posturas e comportamentos. Disciplinar-se. Penso, porém, que cabem mais
problematizacfes, esse conceito de aluno € insuficiente.

Ha quem entenda que etimologicamente a palavra aluno signifique aquele
sem luz, o prefixo “a” traz o sentido de negagdo. Quem teria a luz é o professor,
portanto € quem vai iluminar o aluno com seu saber, com sua razdo. Uma
interpretacdo nefasta, que n&o reconhece no aluno nenhum saber, que vé no
professor uma divindade. Opto por um entendimento mais generoso: “O vocabulo
aluno proveio do latim alumnus, antigo participio médio-passivo substantivado do
verbo alere “alimentar, nutrir’. No sentido semantico, a palavra “aluno” conota aquele
que precisa de alimento para nutrir-se e crescer.” (ALMEIDA, 2010, p. 28). Seu
alimento é a palavra, o olhar, o gesto afetivo ou assertivo, 0 conhecimento, a
experiéncia, a provocacgao, o outro. Alimentos que podem suscitar um permanente
desejo de se formar e de aprender (libido sciendi), transformar a crianca e o
adolescente num adulto, 0 homem, esse ser inacabado, num humano.

Na sala de aula, o aluno vai-se constituindo na relacdo com outros,
professores e colegas, que o fazem reconhecer-se pelo contraste, pela diferenca.
Cada um é um espelho que reflete o outro, e assim estabelece-se um sistema
reflexivo que possibilita a cada um ver a si préprio. “O plano da constituicdo da
humanidade de cada um s6 se realiza no ambito da intersubjetividade, ou seja, das
interacées” (ALMEIDA, 2010, p. 31).

Essa interacdo entre o aluno e o0s outros, professores e colegas,
especialmente na adolescéncia, grupo em foco neste trabalho, ndo se da de forma
passiva. A adolescéncia, esse intervalo entre a infancia e a vida adulta, esse
processo de transformacao biolégica e psiquica, € tempo de muita fragilidade e
conflitos, pois o “espelho esta vazio”, o adolescente esta a procura de uma

autoimagem, Calligaris esclarece:

[...] o adolescente vive a falta do olhar apaixonado que ele merecia quando

crianca e a falta de palavras que o admitam como par na sociedade dos
adultos. A inseguranca se torna assim o traco proprio da adolescente.
Grande parte das dificuldades relacionais dos adolescentes, tanto com os
adultos quanto com seus coetaneos, deriva dessa inseguranca. Tanto uma
timidez apagada quanto o estardalhaco maniaco manifestam as mesmas
guestbes, constantemente a flor da pele, de quem se sente ndo mais
adorado e ainda nao reconhecido: sera que sou amavel, desejavel, bonito,
agradavel, visivel, invisivel, oportuno, inadequado, etc? (CALLIGARIS,
2000, p. 25).
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O registro da aluna Soénia, numa avaliagao solicitada por Pazzini, mostra as
angustias tipicas de uma adolescente: “Tenho a impressédo de que vocé nao gosta
muito de mim. Porém, eu gosto das discuss@es que sdo feitas nas aulas”. Pazzini
nao ignora sua angustia, sabe que € um apelo. Da uma resposta que fortaleca a
autoestima, mas também pede mais seriedade. Escreve: “Impressdo errada!!! Eu
nao gosto de certas atitudes suas. Por exemplo, as conversas fora de hora”.

O aluno Julio também mostra seu desassossego quando Pazzini pede aos
alunos que pensem se “estamos préximos dos filésofos ou dos sofistas”*: “A gente
nao consegue olhar ao redor. Queremos aparecer mais. A obrigacdo de todo mundo
€ saber criticar a sociedade, comecar a ver em volta de nds mesmos. Precisamos
mostrar nossa opiniao”, responde o aluno.

Na sala de aula, o aluno vai mostrando seus condicionamentos sociais e
culturais, seus sentimentos, modos de ver o mundo, valores, preconceitos,
esperancas, medos, duvidas, enfim, apresenta sua subjetividade. No entanto, a
subjetividade ndo é necessariamente vista, considerada, respeitada, fortalecida, seja
porque professores nao tém determinados recursos afetivos e cognitivos para
percebé-la e compreendé-la, seja porque tenta-se apagar essas marcas, subtrair
essa condi¢do, com um uniforme, um silenciamento, um gesto opressor. Todavia, ha
aluno que néo obedece, ndo abaixa a cabeca, rebela-se no sentido freireano, nao
aceita limites que o oprimam.

Com rebeldia, o aluno fortalece sua identidade, utiliza a educacéo para dar-se
forma, criar seu estilo, autoconfigurar-se, libertar-se das amarras, desenvolver o
pensamento critico, deixar o pensamento ingénuo. Ele ndo pode estar na sala de
aula como um autdmato, absolutamente entregue, disponivel ao que escuta; afinal, o
professor ndo detém todas as verdades, e os fatos podem ser abordados por
diferentes perspectivas. E preciso que o “[..] educando va assumindo o papel de
sujeito da producao de sua inteligéncia do mundo e ndo apenas o de recebedor do

que Ihe seja transferido pelo professor” (FREIRE, 2004, p. 124). Na escola, ele deve

*Fazer um discurso para convencer é uma caracteristica sofista, mas se eu defendo alguma coisa
gue eu realmente acredito, € uma caracteristica filoséfica. Para o sofista, pouco importa falar a
verdade, ele quer persuadir, quer convencer considerando seu interesse — Explicacéo do professor
Mario Henrique Pazzini Couto ao seus alunos, no Colégio Loyola, dia 8 de marco de 2012.
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empenhar-se em construir a propria palavra; Pazzini defende e incentiva o

desenvolvimento desse pensar com autonomia.

Quando vocés ndo concordam comigo, vejo com bons olhos. Tomaram que
tenham argumentos melhores que o meu, eu trabalho para isso. Uma
geracao supera a outra, é assim. Se vocés ficarem s6 repetindo o que falo,
igual papagaio, ndo ha como superar. **

A condicdo de aluno envolve também fazer da escola ponte para outros
espacos, para proporcionar adesdo ao mundo, e ndo apenas estar no mundo. Como
diz Freire, “ninguém pode estar no mundo, com o mundo e com os outros de forma
neutra. Nao posso estar no mundo de luvas nha mao, constatando apenas.” (FREIRE,
2000, p. 80). Ele deve pretender formar-se para ser agente transformador da
sociedade, colaborar para forjar uma sociedade mais humana.

O oficio de aluno € o mergulho numa experiéncia total — politica, ideoldgica,
pedagogica, estética, ética. Para vir a ser humano, deve desejar experiéncias
intensas e multiplas, ndo se contentar com os contetdos gradeados, com os limites
do vestibular e das avalia¢cdes, do mercado de trabalho, da ordem econ6mica. Deve
compreender que “[..] aprender € uma aventura criadora[...]”, (FREIRE, 2004, p. 69).
Aprender é comparar, repetir, constatar, negar, duvidar, perguntar, ndo satisfazer-se
facilmente.

Portanto, oficio de aluno ndo se encerra no dever, no fazer, no senso
pragmatico nem no transformar-se em um membro Gtil & sociedade. O oficio de
aluno implica ndo apenas na aprendizagem de competéncias do saber-fazer que Ihe
traga um trabalho, de saberes instrumentais que atendam ao mercado, mas também
na construcdo de uma caixa de ferramentas para conformar o saber-ser. Para ser
bom aluno, ndo basta ter boas notas, ser estudioso, “passar de ano” e ser

disciplinado. Pazzini mostra uma visdo mais alargada:

Bom aluno é aquele que compreende que escola é lugar, por exceléncia, de
aprendizagem. Para qué? Para tornar-se uma pessoa melhor do que se é.
Estuda para ser melhor, para desenvolver suas capacidades intelectuais.
Bom aluno é o que pergunta, questiona e, quanto menos o professor souber a
resposta, melhor é. Bom aluno é o que investiga o conhecimento e nédo
paralisa naquilo que o professor afirma (PAZZINI, 2012).

Tudo que foi dito sobre o oficio de aluno pode ser pensado como uma

idealizacdo, uma utopia e poderia vincular-se ao “sucesso” ou ao “fracasso” da vida

% Aula do professor Méario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 19 de abril de 2012.
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escolar. No entanto, se o aluno em foco nesta dissertagdo é um adolescente, ndo se
pode esquecer de que a adolescéncia “[...] € um tempo de muita transformacao. O
COrpo quer uma coisa, a cabega outra, a sociedade exige outra. [..] € um turbilhdo de
energia, impulsdo, paixdo, hormoénios” (PAZZINI, 2012). Portanto, ndo se pode
esperar que a aula com adolescentes transcorra serenamente. O adolescente nao
tem a maturidade necessaria para cumprir esse oficio com plena desenvoltura e
muitas vezes esta mais interessado no prazer do que no estudo. E o que faz a
“turma de tras”, os habitantes das ultimas carteiras, que consideram a melhor hora
do colégio a hora da saida ou do recreio e levam para sala de aula a vida do recreio.
E a turma que gosta da bagunca, da conversa fiada, das diversdes, das
transgressdes intelectuais (BRANDAO, 2004). E preciso compreender que a
transgressdo pode ser a procura pela autoria da prépria histéria, a construcdo da
individuacéo, a negacado da participacao imitativa, a tentativa da libertacado de forcas
que oprimem, a resisténcia a massificagdo. “Aspectos da vida dos alunos se
manifestam pelo jogo, pela algazarra coletiva, pelo sonho acordado, pelo fracasso
escolar ou ainda pelo suicidio.” (TOURAINE, 2003, p. 330). A “turma de tras” nao
deve ser condenada moralmente. O proprio Branddo, antropélogo, educador,
escritor, era dessa turma.

Para se construir como aluno, o adolescente precisa de tempo. Mas a escola
tem pressa com o0s conteudos, o vestibular é a grande meta, a melhor propaganda é
o primeiro lugar do ranking do ENEM. Na escola, sdo muitos estimulos por dia, cada
contetdo que poderia marcar o aluno é sucedido por outro e por outro. A memoria
esvanece. Kehl (s/d) ajuda a compreender o fenbmeno. Na sociedade capitalista,
tempo € dinheiro, ndo ha tempo a perder se ndo correr, ndo € possivel pegar um
lugar no futuro. “O presente na modernidade € comprimido (...) cada hora guarda
muito pouco da hora anterior devido a tanta coisa que temos que encaixar na hora
seguinte”. Assim perde-se o valor da experiéncia. E cita Antonio Candido (apud
KEHL, s/d): “O tempo ¢é o tecido de nossas vidas.”

Entdo, é preciso permitir que o adolescente tenha tempo para tecer-se como
aluno, como ser-humano. Lembrando que essa tessitura ndo € linear, pois sao
complexas as trajetorias existenciais.

E quem séo os alunos desta pesquisa e como eles foram tecendo-se?
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4.4 Os alunos-atores da pesquisa

Quem sédo os alunos com quem convivi, interagi e observei ao longo da
pesquisa? Como eles foram tecendo seu oficio de aluno? Seguem alguns dados que
nos permitem uma aproximag¢ao maior desses meninos e meninas, a partir de um
desenho soécio, econdmico, cultural e educacional dos mesmos. Posteriormente, no
capitulo 6, Entre dados, fatos e surpresas, no item 6.2, Transformadoras vivéncias,
teremos mais respostas.

Esta pesquisa foi realizada com 33 alunos do 1° ano do ensino médio do
Colégio Loyola. Apliquei-lhes um questionario para conhecer suas caracteristicas
socioecondmicas; embora a participacdo fosse opcional, todos os envolvidos neste
trabalho concordaram em respondé-lo. Vamos aos dados:

A formacdao escolar dos pais

31 tém formacgdo superior; 1 tem ensino médio completo; 1 ndo sabe
responder; 3 sdo doutores. As profissdes: empreséario, médico, fiscal da Receita,
administrador, engenheiro, procurador, auditor, agente de viagem, advogado
urbanista, juiz, fotdgrafo, professor, piloto.

A formacdao escolar das méaes

30 tém formacao superior; 3 tém ensino médio completo; 1 € mestra e 2 sdo
doutoras. As profissdes: decoradora, bancaria, gerente, empresaria, psicéloga,
arquiteta, publicitaria, advogada, médica, assistente social, do lar, administradora,
auditora, analista educacional, engenheira quimica, funcionaria publica, fiscal de
renda, enfermeira.

A escola particular e a fidelidade ao Colégio Loyola

Todos os 33 alunos estudaram somente em escolas particulares; 19 deles
estudam ha mais de 8 anos no Colégio Loyola. Alunos recentes ha somente 4, e
estes iniciaram os estudos no Colégio em 2012.

A escolha pelo Colégio Loyola

As razbes pelas quais estudam no Colégio Loyola sdo as seguintes: 23 tém
pais que estudaram e/ou fizeram a escolha para o filho devido ao reconhecimento da
qualidade do ensino; 9 pais escolheram o Colégio Loyola pelo reconhecimento da
qualidade do ensino, mas nao estudaram 1a; apenas 1 aluno “seguiu colegas”.

Curso superior que os alunos pretendem fazer

Héa predominancia de interesse por Engenharia, Medicina e Direito.
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Aprendizado de linguas estrangeiras e outros cursos
32 alunos tém dominio da lingua inglesa; 1 aluno tem dominio da lingua inglesa e do
hebraico; 2 alunos tém dominio das linguas inglesa e francesa; 3 tém dominio das
linguas inglesa e espanhola; 1 aluno tém dominio das linguas inglesa, espanhola e
francesa; 22 alunos fazem curso extra de lingua inglesa. Sao citadas também
atividades extra-escolares: futebol, natacéo, volei, balé, muscula¢édo, academia, aula
de Fisica, de redacéao.

Viagem ao exterior
31 alunos ja viajaram para o exterior; 17 viajam todos os anos ou com frequéncia
para o exterior.

Frequéncia ao cinema
10 alunos vao ao cinema mais de uma vez por més; 15 vdo uma vez por més; 8 vao
raramente.

Frequéncia a shows

22 alunos raramente assistem a shows; 10 assistem a shows uma vez por
més; 1 assiste a shows mais de uma vez por més.

Navegacao nainternet durante a semana
11 alunos passam mais de quatro horas por dia na internet (jogos, redes sociais,
busca de informacao); 11 passam até quatro horas; 11 passam até duas horas.

Navegacao na internet durante o final de semana

13 alunos passam mais de seis horas por dia na internet (jogos, redes sociais,

busca de informacéo); 8 passam mais de quatro horas; 9 passam até quatro horas;
3 até duas horas.

Interpretando as vivéncias sociais, culturais e educacionais dos alunos, nota-
se que eles dispdem de capital econémico: as profissdes dos pais, a frequéncia de
escolas particulares, o fato de serem alunos do Colégio Loyola — uma escola jesuita
na regido nobre de Belo Horizonte, tradicionalmente reconhecida pela qualidade
académica e que atrai a elite belorizontina —, as viagens, 0 acesso a cursos extra-
escolares. No entanto, ndo é apenas a dimensédo econémica que esta evidente, a luz
do pensamento do socidlogo Bourdieu: os dados revelam que os alunos tém
também capital social e cultural.

O capital social diz respeito a rede de relagdes duraveis mantidas por um
individuo — amizade, lacos e parentesco, contatos profissionais, etc. Essas relacdes
podem trazer beneficios materiais ou simbdlicos. O volume desse capital seria

medido em funcéo da amplitude e da posi¢cao social desses contatos sociais.
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O capital cultural refere-se aos bens culturais valorizados pelas classes
dominantes. Os alunos consomem viagens, cursos de linguas estrangeiras,
programas artisticos; conforme observado nas aulas, sua expressao corporal é
refinada; eles tém dominio do padrdo culto da lingua portuguesa (tanto na
comunicacdo oral quanto na escrita), alguns tém desenvoltura na argumentagéo.
Todo esse conjunto de bens simbdlicos e de padrdes da cultura dominante é uma
forma de riqueza que ajuda a definir que eles fazem parte da classe social
dominante. S&o bens simbdlicos, que os distinguem de outros grupos e O0s
beneficiariam com uma série de vantagens sociais no mercado de trabalho, no
mercado do matrimonio, no sistema escolar, nas relagbes de amizade (NOGUEIRA;
NOGUEIRA, 2009).

O capital cultural do grupo apresenta-se na sala de aula, na modalidade
‘incorporado” e ‘“institucionalizado”. O primeiro “se refere a cultura legitima
internalizada pelo individuo, ou seja, habilidades linguisticas, postura corporal,
crencas, conhecimentos, preferéncias, habitos e comportamentos relacionados a
cultura dominante adquiridos e assumidos pelo sujeito” (BOURDIEU apud
NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 35); o outro “se refere, basicamente, a posse de
certificados escolares, que tendem a ser socialmente utilizados como atestados de
certa formagéo cultural.” (BOURDIEU apud NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009, p. 35).

Esses alunos dispéem de bens simbdlicos, de “moedas” caracterizadas como
superiores pela cultura dominante, o que constituiria uma base importante para sua
posicao hierarquica, assim como para manté-los nas posi¢cdes sociais mais altas da
estrutura social, tendo mais condi¢cdes de ser bem-sucedidos.

Tudo isso é incorporado como um habitus; a histéria se imprime nos corpos,
nos gestos, nas mentes; torna-se enraizada e resiste a mudangas; € um movimento
de interiorizacdo do exterior e de exteriorizacdo do interior. Seria uma espécie de
matriz que constitui a unidade e a continuidade do individuo, que orientaria e
estruturaria suas acdes de modo pré-consciente. O habitus cria a propensao para o
sujeito agir de determinada maneira, mas ndo € definitivo: pode ser restringido,
reformulado, modificado, transformado, rompido, decodificado a partir de diferentes
estratégias. Essas possibilidades tornam-se reais quando se conhece as regras do
jogo, quando se entende como o habitus foi estruturado. Essa dimenséao flexivel é

uma relacdo dialética, e ndo mecanica do habitus com a situacdo, ou seja, na
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mediacdo das dimensdes subjetivista e objetivista do mundo. Esta tende a
compreender que as estruturas objetivas externas aos individuos dirigem e limitam
mecanicamente as praticas; para a outra, 0S sujeitos sdo seres plenamente
conscientes do sentido de suas acdes (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009).

Reconhecendo a margem de liberdade do habitus, da acdo dos sujeitos,
Bourdieu os denomina de “agentes”. Pretende evidenciar que, apesar da influéncia
determinante das estruturas sociais, 0 sujeito tem alguma liberdade de acéo. Para
ele, os processos sociais ndo sdo meros reflexos das regras propostas pelas
estruturas sociais (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2009). O habitus ndo é decreto da
impossibilidade de transformacdo. H& a possibilidade de mudanca desde que se
tenha conhecimento das leis préprias da l6gica das reproducoes.

Portanto, se o habitus é transponivel, o professor também como um agente,
pode ajudar os alunos a pensar e ndo apenas do ponto de vista da classe dominante
ou de sua cultura, encaminhando para o necessario debate sobre as relagbes de
alteridade, imprescindiveis ao aprender a conviver numa sociedade marcada pela
diferenca e pela desigualdade social. Se podemos supor que tais alunos nao
abririam m&o do prestigio e poder econémico e social; por outro lado, as matrizes de
sua percepcao poderiam ser alteradas. Tal mudanca poderia gerar mais
compromisso politico desses estudantes com a sociedade; para além de fazer parte
do sistema e de seu “mundo”, eles poderiam transforma-lo no que concerne as
injusticas, as desigualdades brutais, a violéncia, as desmedidas dos homens.

Estes alunos ouvidos na pesquisa e respondentes dos questionarios almejam
profissbes como Medicina, Direito e Engenharia e, devido ao capital cultural,
econdbmico e social que possuem, tendem a realizar essas expectativas e alcancar
prestigio e poder. Nao posso deixar de ressaltar que cada uma dessas ciéncias e
profissbes exige muito mais que a aprendizagem de saberes técnicos e praticos. O
Direito, por exemplo, tem como propdsito maior garantir as pessoas a plena
cidadania, a consolidacéo dos direitos civis, sociais e politicos. A Medicina ndo pode
ser encarada como mera engenharia dos corpos: €, acima de tudo, saber cuidar das
pessoas. Todo projeto de Engenharia é muito mais que uma construcao: tem
impacto social, ambiental, econémico, requer um projeto de sustentabilidade a ser

considerado. Essas trés profissdes, que interferem na vida presente e futura das
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pessoas, que atingem a dignidade humana, nao podem ser exercidas
pragmaticamente, exigem conduta ética e humana.

O Colégio Loyola visa a educacao integral dos alunos abrangendo os quatro
pilares da UNESCO; a intencdo da educacéo inaciana (dos jesuitas) é contribuir
para formar pessoas mais responsaveis, competentes, criticas, compassivas,
benevolentes com a humanidade (Pe. CORD NETO, 2013). A formag&o humana
dialogica, politica e filosofica contribui para o alcance de tais objetivos? Contribui
para que se va além dos interesses mais proximos, para que os alunos possam
estar razoavelmente atentos ao que esta acontece a volta deles?

O professor Pazzini, coerente com a filosofia inaciana, proximo ao desfecho
das aulas que acompanhei, explicitou-me seu desejo de que seus alunos tivessem
maior engajamento politico: “Alunos conhecem o Louvre, mas ndo estdo no mundo”
(PAZZINI, 2012). Tal percepcdo nos remete a dimensdo politica da existéncia

humana tdo sobrepujante para Arendt, como nos mostra Francisco:

[...] todas as pessoas presentes em determinado momento neste mundo, e
em particular no mundo desafiador em que vive o homem do presente, sdo
chamadas a “reconhecer” esse mundo, isto €, a compreender o que vai nele
e a responder pelo que ocorrer nele (FRANCISCO, 2008, p. 31).

Teria Pazzini conseguido levar os alunos por um passeio filoséfico, ampliando
sua consciéncia? Para poder responder tal questdo, conhecamos primeiramente a
pedagogia dos jesuitas, adentremos a sala de aula do professor para, por ultimo,
fazer uma interpretacéo dos dados.
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5. O ENSINO DE FILOSOFIA NA ESCOLA E A FILOSOFIA DA ESCOLA

Neste capitulo discorremos sobre o que é a Filosofia e qual sua finalidade.
Analisamos as idas e vindas do ensino da Filosofia no Brasil, incluindo leis e razdes
de sua proibicdo. A Filosofia inaciana é contemplada — a construcéo e a atualizacao
do Ratio Studiorum, para atender as demandas do mundo contemporaneo e
propiciar uma formacéo que abarque todas as dimensdes humanas — assim como a
Proposta Pedagogica do Colégio Loyola, local da pesquisa de campo.

5.1 Filosofia, para qué?

O ser humano é um animal filosofante: sé pode renunciar a filosofia
renunciando a uma parte da sua humanidade (comte-sponville, 2002, p. 15).

A Filosofia é a arte de pensar; portanto, a arte da raz&o. E o exercicio da critica a
partir de uma posicéo tedrica, de um a priori. E a reflexdo sobre si mesmo e as
préprias experiéncias, sobre a sociedade, o mundo, apoiando-se em outros
pensamentos e conceitos para ampliar o entendimento e fundamentar a
argumentacéo. E o questionamento destinado a buscar a verdade, a compreens&o
da prépria histéria e da historia da humanidade. E a critica as ilusbes, aos
preconceitos, as ideologias para deslocar e transformar o pensamento, modificar
valores recebidos. E um meio de fazer avancar o pensamento, tornar-se diferente do
que se é. E o trabalho racional com a divida e com as incertezas. A Filosofia é
importante “para agir sabendo o que se faz e ndo somente fazer porque todo mundo
faz [...] ela proporciona a cada um de nés e a sociedade os meios para que nos
tornemos mais conscientes de nossas acgoes, almejando a liberdade e a felicidade.”
(PAZZINI, 2012b, p. 6-7). Ela é uma possibilidade de pensar cada vez mais longe,
mais profundamente, mais lucidamente, o que pode aproximar o homem da
sabedoria — a felicidade sem ilusbes ou mentiras.

Os alunos do professor Pazzini ajudam a pensar sobre as razdes da Filosofia

na escola:

Quadro 5 - Razbes da Filosofia

Pazzini — Qual a diferenca da Filosofia de outra forma de saber?

Andrea— Questiona o que a gente acredita.

Mateus — A Filosofia avanca o pensamento. Antes de julgar, a Filosofia nos ajuda a pensar.
Angela — Filosofia ndo tem resposta certa.

Fabio — A incerteza e a busca por respostas.
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Julio — A Filosofia busca o desenvolvimento em grupo, ja as outras aulas, individualmente.
Gustavo — Filosofia abre a cabeca das pessoas.

Sonia — A Filosofia nos prepara para o mundo adulto.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados da pesquisa — aula do professor Mario
Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 24 de maio 2012.

Nota-se que os alunos reconhecem a Filosofia como ferramenta para alargar
0 pensamento, superar ideias cristalizadas, prepara-los para lidar com o outro e o
futuro.

O filésofo é critico, mas n&o é cético. “Nao desespera da verdade, mas recusa
todas as certezas, considerando-as provisorias e sujeitas a serem relativizadas por
novos argumentos® (ROUANET, 1997, p. 320). Ele se permite o livre confronto das
ideias, das correntes para que se tornem visiveis aspectos que, se ndo debatidos,
nao seriam percebidos.

Comte-Sponville sintetiza:

Toda filosofia € um combate. Sua arma? A razdo. Seus inimigos? A
tolice, o fanatismo, o obscurantismo. Seus aliados? As ciéncias. Seu
objeto? O todo, com o homem dentro. Ou 0 homem, mas no todo.
Sua finalidade? A sabedoria: a felicidade, mas na verdade. (COMTE-
SPONVILLE, 2002, p. 14).

A aula de Filosofia pode significar um tempo para dar a palavra ao aluno se o
professor, ao buscar novas abordagens e praticas, ouvir inquietacdes dos discentes
sobre a vida, a sociedade, o mundo. Em outros termos, proporcionar o didlogo face a
face, convidar o aluno a dizer de si e escutar o outro, aquele que € diferente dele,
para estabelecerem vinculos. A aula de Filosofia pode incentivar o aluno a sair da
passividade, ndo ficar ensimesmado e ser mais participativo e implicado na relacéo
de aprendizagem. Pode ser um tempo para uma educacdo mais plena, ndo um
adestramento, uma repeticdo de ideias proferidas pelo professor. E uma
oportunidade para o aluno aprender a “[..] ter a autoridade do argumento” (DEMO,
2010), ou seja, saber fundamentar sem ser dono da verdade, criar com certa
modéstia, consolidar uma ideia, mas fazé-lo deixando-a aberta; ter o outro como
parceiro, e ndo como dominado (DEMO, 2010). Tudo isso sao desafios para o aluno

e o professor, 0os quais Pazzini abraga:

A gente tem que compreender e acreditar que o outro pode pensar
muito melhor que a gente, tomara que meu aluno pense mesmo, eu
trabalho pra isso. Cutucar o aluno pra pensar com a cabeca dele é
fundamental, sendo estariamos na caverna (PAZZINI, 2012).
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5.2 Idas e vindas da Filosofia no Brasil

A historia do ensino da Filosofia no Brasil esteve sempre num movimento de
ida e vinda, seguindo as determinacdes da correlacdo de forcas, sem conseguir
lugar estavel (SANTOS, 2003).

O ensino dessa disciplina no pais iniciou-se com o0s jesuitas, que aqui
chegaram em 1549. Ja em 1572 comecaram as aulas de Artes (Filosofia e Ciéncias)
no primeiro colégio secundario inaugurado no Brasil, em 1568, especificamente na
Bahia (PACHECO, 2007). Por mais de dois séculos, até serem expulsos pelo
Marqués de Pombal em 1759, privilegiaram a filosofia escolastica, “reduzindo o
ensino da disciplina ao exercicio da mera erudicdo retorica, intensa rigidez na
maneira de pensar e interpretar a realidade, enfim, a aquisicdo das teorias dos
grandes filésofos” (SANTOS, 2003, p. 37). Era uma filosofia destinada “as classes
mais abastadas, atendendo apenas a formacéo de letrados e eruditos, que visavam
a continuidade de seus estudos na Europa” (SANTOS, 2003, p. 159) e também tinha
carater propedéutico para a vida sacerdotal.

“Com a vinda de D. Joao VI, a filosofia passou a ser ensinada sob a forma de
aulas régias e, durante todo o Império, apareceu como disciplina obrigat6ria nos
estabelecimentos de ensino secundario, publico e particulares.” (SANTOS, 2003, p.
61).

Na Republica, com a influéncia do Positivismo, houve uma virada cientificista

comprometendo a presenca da Filosofia no ensino secundario.

Com o pretexto de incutir um carater mais préatico a formacdo dos
alunos, a filosofia deixou de ser um requisito para o ingresso ao
ensino superior, e perdeu seu espago ha organizacao curricular,
deixando de ser disciplina obrigatéria e passando a “curso facultativo”
ou “curso livre” sobre as principais escolas filoséficas (SANTOS,
2003, p. 160).

J4 em 1946, no Colégio Pedro Il — estabelecimento padrédo, localizado na
capital, Rio de Janeiro, o qual constituia modelo para as demais escolas do pais —, a

Filosofia avanca em relagéo a finalidade do conteudo:

Aparece como possibilidade de investigacdo e compreensdo da
experiéncia cotidiana, quando se propde a estudar nos cursos
classico ou colegial cientifico, questdes como: a vida politica, as leis,
a liberdade; ou mesmo sobre a situacdo real da filosofia, naquela
época, bem como o papel cultural de suas faculdades (SANTOS,
2003, p. 132).
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No entanto, com a Lei n° 4.024, de 1961, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, a Filosofia perdeu o carater de obrigatoriedade, passando a
disciplina complementar, por Sugestdo do Conselho Federal de Educacéo
(SANTOS, 2003, p. 146 e 147) e cabendo aos Conselhos Estaduais de Educacao
indica-la ou néo.

Nos anos 1960, o pais se industrializava, huma associa¢do original entre
capital nacional, capital internacional e capital estatal. Os militares consideram que o
modelo de escola vigente ndo estava adequado ao modelo de desenvolvimento
econdmico que se intensificava no pais. A Lei n° 4.024, de 1961, teria que ser
reformulada. Pretendia-se uma escola média profissionalizante e formadora de mao
de obra para o mercado de trabalho. Com a Lei 5.692, de 1971, houve a excluséo
de disciplinas que nao atendiam a esse modelo. “O processo de extingdo da filosofia
dos curriculos dos cursos secundarios enfrentou sua desintegracao total quando a
formacao basica profissionalizante incluiu disciplinas técnicas no curriculo do ensino
secundario” (SANTOS, 2003, p. 161).

Carminati (2004) esclarece outros motivos que levaram o regime militar a
retira-la das escolas brasileiras. Aos fildsofos foi atribuido papel subversivo e as
aulas de filosofia espacos importantes para veicular conteiidos com caréter critico, o
que poderia possibilitar a organizacdo de movimentos estudantis. Para diminuir a
possibilidade de qualquer contestacdo ao status quo, a Filosofia foi eliminada e
substituida por “um ensino de um moralismo reformista acritico, como ocorrem com
as disciplinas de Educacao Moral e Civica - EMC e Organiza¢éo Social e Politica do
Brasil — OSPB” (CARMINATI, 2004, p. 6). Além disso, para o projeto
desenvolvimento definido para o pais, a Filosofia ndo teria nenhuma ou pouca
“utilidade” aos olhos dos tecnocratas.

Com os militares no poder, todo o servico publico, incluindo o sistema
educacional, foi incorporado aos programas estratégicos, que eram “elaborados
segundo o enfoco da Administragdo por Objetivos (APO), concebida por Peter
Drucker para o campo empresarial”, (Decreto-Lei n® 200, de 1967), explica Fonseca
(2009). No Ministério da Educacdo, a Reforma n° 666.296, de 1970, também

determinou uma série de acdes, entre elas:

Enfase aos aspectos organizacionais (meios) e ndo a aspectos substantivos
ou finalisticos da educacdo; participagdo das empresas privadas e
governamentais de consultoria (nacionais e estrangeiras), no processo de
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modernizacdo administrativa, entre elas a Agéncia Norte-Americana para o
Desenvolvimento Internacional (USAID) que ja cooperava com o Ministério
desde a década de 1960 (FONSECA, 2009, p.159).

Dessa forma, a concepcdo de educacdo no Brasil passou a ter como

pressuposto a logica econdmica. O escritor Bartolomeu Queirds, em entrevista, fez a

seguinte critica a essa medida:

Na revolucdo de 64, Jarbas Passarinho oficializa a reforma da educacgéo e
comeca a dizer que a escola s6 pode ensinar aquilo que pode ser medido,
s6é o que é mensuravel. Tira-se todo ensino afetivo da escola, pois a
afetividade ndo é mensuravel (QUEIROS, 2011).

No periodo transitorio para o regime democratico, a disciplina Filosofia vai

sendo revalorizada. No artigo 36 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, foi

disposto, na Secao 1V, Do Ensino Médio:

Art. 36.

Inciso Il — dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania

Em seguida, em 1998, a Camara de Educacédo Basica do Conselho Nacional

de Educacdo, na Resolucdo CNE/CEB n° 3, instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (DCNEM). No Art. 10,

Art. 10.

§ 2° - As propostas pedagdégicas das escolas deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado para:

b) Conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessérios ao exercicio da
cidadania.

Em 2008, José Alencar, o presidente da Republica em exercicio, sancionou a

Lei n° 11.684, que alterou o art. 36 da Lei n® 9.394, revogando o inciso lll, para

incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias nos curriculos do

ensino médio:

O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secdo | deste Capitulo
e as seguintes diretrizes:

IV - serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias
em todas as séries do ensino médio.

§ 1° Os contetdos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

Il - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania.
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A nova legislagdo deu forca de lei ao Parecer n° 38/2006, do Conselho
Nacional de Educacéo (CNE). Esse parecer tem como historicos a “forte presséo de
entidades docentes” (GATTI, 2009, p. 79) e a proposta da Secretaria de Educacéo
Basica do MEC para alteracdo na Resolucdo CNE/CEB n° 3/98. Em 1° de fevereiro
de 2006, a Camara de Educacao Basica promoveu audiéncia com 20 pessoas, entre
socidlogos, professores de Filosofia e de Sociologia, representantes de entidades,
estudantes e outros profissionais para discussao do tema “Alteracdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio/inclusdo de componentes curriculares
obrigatérios de Filosofia e Sociologia.” (BRASIL, 2006).

Entre os argumentos favoraveis a que figurassem a Filosofia e a Sociologia

no curriculo do ensino médio, destacam-se:

Preliminarmente, reitera-se a importancia e o valor da Filosofia e da
Sociologia para um processo educacional consistente e de qualidade na
formacdo humanistica de jovens que se deseja sejam cidaddos éticos,
criticos, sujeitos e protagonistas. Essa relevancia é reconhecida ndo so pela
argumentacdo dos proponentes, como por pesquisadores e educadores em
geral, inclusive ndo filésofos ou n&o sociblogos;

O legislador, por seu lado, reconheceu essa importdncia ao destacar
nominalmente os conhecimentos de Filosofia e de Sociologia, dando-
Ihes valor essencial e n&o acidental com carater de finalidade do
processo educacional do Ensino Médio (artigo 36, § 1°, inciso lll, da Lei n°
9.394, de 1996) (BRASIL, 2006, grifo nosso).

Assim, o artigo 10 da Resolucdo CNE/CEB n° 3/98 passou a ter a seguinte
redacao:

§ 2° As propostas pedagdgicas de escolas que adotarem organizagéo
curricular flexivel, ndo estruturada por disciplinas, deverdo assegurar
tratamento interdisciplinar e contextualizado, visando ao dominio de
conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessérios ao exercicio da
cidadania.

§ 3° - No caso de escolas que adotarem organizagdo curricular estruturada
por disciplinas, deverao ser incluidas as de Filosofia e Sociologia (BRASIL,
2006).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino médio —
publicados em 2000, num trabalho conjunto do Ministério da Educacdo com
educadores de todo o pais — estdo organizados em trés areas, entre elas, Ciéncias
Humanas e Suas Tecnologias, evidéncia da revalorizagdo da Filosofia no curriculo

escolar:
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[...] desenvolver a traducdo do conhecimento das Ciéncias Humanas em
consciéncias criticas e criativas, capazes de gerar respostas adequadas a
problemas atuais e a situacdes novas. Dentre estes, destacam-se a
extensdo da cidadania, que implica o conhecimento, 0 uso e a producao
historica dos direitos e deveres do cidaddo e o desenvolvimento da
consciéncia civica e social, que implica a consideracdo do outro em cada
deciséo e atitude de natureza publica ou particular.

A aprendizagem nesta area deve desenvolver competéncias e habilidades
para que o aluno entenda a sociedade em que vive como uma construgéo
humana, que se reconstréi constantemente ao longo de geragbes, num
processo continuo e dotado de historicidade; para que compreenda o
espaco ocupado pelo homem, enquanto espago construido e consumido;
para que compreenda os processos de sociabilidade humana em ambito
coletivo, definindo espacos publicos e refletindo-se no &ambito da
constituicdo das individualidades; para que construa a si proprio como um
agente social que intervém na sociedade; para que avalie o sentido dos
processos sociais que orientam o constante fluxo social, bem como o
sentido de sua intervencdo nesse processo [...] (MEC, 2000, p. 21).

Os PCNs do ensino médio representam uma retomada da cultura humanista

aliada as necessidades da sociedade tecnologica, uma proposta para que as

Ciéncias Exatas e da Natureza e as Ciéncias Humanas sejam complementares, e

nao excludentes. Sejam conhecimentos oferecidos de maneira interdisciplinar;

agrupados e reagrupados a critério da escola, visando a superacao da fragmentacéo

disciplinar (GATTI, 2009). E como conceituar as humanidades? O que abarcaria a

cultura humanistica?

Proponho chamar de humanidades as disciplinas que contribuam para a
formacéo (Building) do homem, independentemente de qualquer finalidade
utilitaria imediata, isto €, que ndo tenham necessariamente como objetivo
transmitir um saber cientifico ou uma competéncia pratica, mas estruturar
uma personalidade segundo uma certa paidea, vale dizer, um ideal
civilizatério e uma normatividade inscrita na tradicdo, ou simplesmente
proporcionar um prazer lidico. (ROUANET,1990, p. 309).

Morin complementa:

A cultura humanistica € uma cultura genérica, que pela via da filosofia, do
ensaio, do romance, alimenta a inteligéncia geral, enfrenta as grandes
interrogacdes humanas, estimula a reflexdo sobre o saber e favorece a
integracé@o pessoal dos conhecimentos (MORIN, 2010, p. 17).

Como visto, reformas curriculares nos anos 1990 propuseram recuperar 0O

prestigio das humanidades na sociedade, na cultura escolar, em especial no ensino

médio. A Filosofia e outras disciplinas das Ciéncias Humanas “haviam perdido
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prestigio e espaco para as ciéncias duras durante o regime militar” (GATTI, 2009, p.
77), fato explicitado na Apresentacao dos PCNs:

Nas décadas de 60 e 70, considerando o nivel de desenvolvimento da
industrializacdo na América Latina, a politica educacional vigente priorizou,
como finalidade para o Ensino Médio, a formacgéo de especialistas capazes
de dominar a utiliza¢cdo de maquinarias ou de dirigir processos de produgdo.
Esta tendéncia levou o Brasil, na década de 70, a propor a
profissionalizagdo compulséria, estratégia que também visava a diminuir a
presséo da demanda sobre o Ensino Superior (MEC, 2000).

O término da Filosofia na escola foi danoso para a sociedade, inibiu bastante
a préatica da reflexdo questionadora, embotou o pensamento critico, fortaleceu o
regime autoritario. Com a redemocratizacdo e as reformas curriculares, ela foi
colocada novamente no centro das humanidades, pelo menos teoricamente. O
discurso da importancia da Filosofia e da formacéo critica esta posto. A escola tem-
se apropriado dessa ferramenta? Como? Tem utilizado a sala de aula como espaco
destinado a construcdo da palavra, da indagacédo, do didlogo? Como o Colégio
Loyola se apropria da Filosofia?

5.3 A Filosofia no Colégio Loyola e seus pilares

A busca da exceléncia académica € prépria de um colégio jesuita, mas
somente dentro do contexto amplo da exceléncia humana (EDICOES
LOYOLA, 1991, p. 108).

A Filosofia, como disciplina académica, é oferecida no 1°, 2° e 3° anos do
ensino médio no Colégio Loyola, em formato de seminarios, com carga horaria de 30
horas por ano. O seminario € um recurso didatico-pedagdgico que possibilita aos
alunos o debate de diferentes problemas, a exposicdo oral de ideias; € uma
oportunidade para construirem o conhecimento de maneira autbnoma e, a0 mesmo
tempo, coletiva. Por um lado, o estudante é chamado a participar, expor suas ideias;
por outro, tem a oportunidade de conhecer a perspectiva de autores e dos colegas.
Para garantir uma melhor participacdo, os alunos devem fazer a leitura prévia dos
textos indicados. Cabe ao professor levantar questdes visando a instigar a discussao
e esclarecer, previamente, alguns conceitos para facilitar a sua compreensao.

Os propésitos que justificam a unido de tal recurso didatico-pedagdgico a
Filosofia, introduzido no Colégio Loyola em 2008, estédo explicitados na sua Proposta

Pedagdgica, no item V — Composic¢ao do Curriculo:

Nos seminarios, os alunos sdo encorajados ao estudo aprofundado de
determinadas questdes de interesse universal e tém contato direto com as
ideias dos grandes pensadores. Além disso, os alunos s&o desafiados a
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expor e discutir essas ideias. Para cumprir tais exigéncias, os alunos tém a
oportunidade de desenvolver trés instancias do aprendizado: a leitura, a
escrita e a oralidade. Além disso, sdo expostos a questdes e tematicas
inerentes a condicdo humana e as criativas e intelectualmente sofisticadas
formas com as quais a humanidade lidou com essas questfes e tematicas.
Mais do que o interesse em solucionar tais questdes, o objetivo é que os
alunos habituem-se a refletir sobre questdes de interesse universal e
aprendam a lidar com diferentes visdes de mundo, ndo necessariamente
mais validas ou verdadeiras (COLEGIO LOYOLA, 2013).

Sintetizando, as aulas de a Filosofia visam ao aprofundamento e a reflexao
sobre questdes universais, 0 estudo das ideias de grandes pensadores, as quais
abrangem a condicdo humana, para que o aluno reconheca e respeite a diversidade;
visam também ao desenvolvimento da capacidade comunicativa, incluindo a
argumentacao. Essas aulas sao, de fato, meios utilizados pelo Colégio Loyola para

alcancar objetivos gerais, assim descritos na sua Proposta Pedagdgica:

IV — ORGANIZACAO PEDAGOGICA
IV.1.2. Objetivos Gerais da Educacgédo do Colégio Loyola

O Ensino Médio tem por objetivo formar alunos autbnomos, que tenham
consolidado conhecimentos e habilidades e internalizado valores que |Ihes
permitam prosseguir os estudos com competéncia, atuar de forma ativa na
vida social e cultural, respeitar os direitos e as liberdades fundamentais do
ser humano e os principios da convivéncia fraterna e democratica.
(COLEGIO LOYOLA, 2013, p. 13, 14)

E, mais ainda, a pratica da Filosofia vai ao encontro da “misséo” do Colégio:

Oferecer ao educando uma educacdo de exceléncia, traduzida em uma
formacdo que integra todos os aspectos do desenvolvimento humano,
contribuindo, assim, para a formacgao de pessoas competentes, conscientes,
compassivas e comprometidas com os valores cristdos. (COLEGIO

LOYOLA, 2013, p. 7).

Para consolida-la, opta-se por um curriculo humanista pautado pela
pedagogia inaciana e referenciado nos Quatro Pilares propostos pela UNESCO:

A Visdo do Colégio Loyola é de ser referéncia em uma educacédo de
gualidade académica pautada na concepc¢do cristd e inaciana de homem e
de mundo que opta por um curriculo humanista, centrado no
desenvolvimento integral e harmdnico de toda a pessoa humana do aluno,
preparando-o para aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a ser,
aprender a conviver (UNESCO, 1996), aprender a celebrar (COLEGIO
LOYOLA, 2013c).

Pe. Cord Neto, diretor do Colégio, esclarece a razdo de incluir, na Proposta

Pedagdgica, os Pilares no ano de 2013:
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Os Pilares da UNESCO, que sdo uma elaboracgéo intelectual sofisticada,
sempre foram muito afins com o todo das caracteristicas da Companhia de
Jesus. O modo como a UNESCO colocou os pilares encontrou
correspondéncia nas nossas concepcdes. E de uma clareza de
expressividade que, ao nosso modo de ver, ao coloca-los na proposta
pedagégica, nos ajudava a explicitar 0 que queriamos, 0S NOSSOS
propésitos. Acrescentamos o “aprender a celebrar”; o pressuposto € que a
partir da celebracdo de Deus na vida da humanidade, de Deus na vida da
comunidade, de Deus na vida da pessoa, se abre outra dimensdo do ser
humano, a dimensédo da relagdo com a transcendéncia, da vida espiritual,
da fé, da fé crista — aprender a celebrar ajuda na abertura da dimenséo do
humano (Pe CORD NETO, 2013).

Como dito, tanto os Pilares quanto a pedagogia inaciana sao estruturados
para proporcionar a formacédo integral do homem; nas palavras de Pe. Cord Neto
(2013), aquela que “forma a pessoa em todas as dimensfes — fisica, psiquica,
espiritual, intelectual, afetiva — com vistas a ter cidaddos responsaveis pela
sociedade e pelos outros”. E quais sado as caracteristicas dessa pedagogia e em
que medida estd em consonéncia com os alicerces “aprender a ser” e “aprender a
viver juntos”?

A pedagogia inaciana nasceu no século XVI e foi compilada no codigo
pedagdgico Ratio Studiorum para recurso da Companhia de Jesus na educacao de
criancas, jovens e gentios. A Ratio, que € um conjunto de normas objetivas, e ndo
um tratado de Pedagogia, foi elaborado por uma comisséo, formada por seis padres
versados nas ciéncias de diferentes provincias (circunscricdes geograficas em que
0s jesuitas se distribuem). O trabalho, realizado de dezembro de 1583 a agosto de
1584, foi enviado para andlise de todas as provincias. A avaliacdo durou de 1586 a
1591; as respostas, em 30 volumes, voltaram para a comissao, que, por seu turno,
elaborou novo texto experimental. Este foi enviado para as provincias a fim de ser
adotado nas instituicées de ensino. Trés anos depois, novas consideracdes foram
levadas a comisséo, que reduziu o texto de 400 para 208 paginas, de 837 regras
para 467, e editou a versao final em 1599. Foi um trabalho fruto da experiéncia e do
pensamento coletivo (PACHECO, 2007). Mas “o interesse pelo progresso
intelectual, espiritual e moral dos alunos era insistente na Ratio” (KLEIN, 1997, p.
39), que pode ser traduzido por “virtude e letras” ou “fé e ciéncia”.

A origem da Companhia de Jesus e dessa pedagogia esta em Inacio de
Loyola — um fidalgo basco que lutou na guerra, quis a fama, mas abandonou a vida

mundana para servir a Deus, peregrinou para servir ao outro, saiu “de si para ir em
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diregdo ao mundo todo” (PACHECO, 2007, p. 315), buscando promover a
humanidade a partir da acdo benevolente. Ele escreveu documentos que foram
fundadores da pedagogia inaciana, entre eles o Relato, os Exercicios Espirituais e
as Constituicoes. Neste, ele “procurou estabelecer as diretrizes de organizagédo dos
estudos, dos métodos adotados nas instituicbes de ensino da Companhia”
(PACHECO, 2007, p. 317), e eram textos “fruto de suas experiéncias pessoal e
académica, de suas observagdes e reflexdes” (GIL apud PACHECO, 2007, p. 317).
Ao longo do tempo, a Companhia de Jesus foi ganhando espaco na sociedade, e a
pedagogia inaciana foi-se estruturando, tendo a educacéao integral do aluno sempre
como um fim: “[..] a gléria de Deus é o homem vivo, o homem inteiro. Tornar o
homem mais homem €& o objetivo de toda a educacéao jesuitica” (FRANCA apud
PACHECO, 2007, p. 324). A prética educativa jesuita recebeu criticas, como ja visto
no capitulo Um olhar sobre a histéria da educacdo no Brasil, e no Brasil,
especialmente, pelo fato de estar “cimentada na unidade do professor, na unidade
do método, e na unidade das matérias” (OLIVEIRA; FREITAS, 2007, p. 441), por
seguir o modelo tradicional. Mas 0 que interessa abordar, daqui em diante, é a
releitura da pedagogia inaciana “de acordo com as exigéncias e possibilidades do
mundo cambiante em que vivemos” (KLEIN, 1997, p.15), a qual vem sendo feita de
modo intenso e ininterrupto desde os anos 1960, época da realizacdo do Concilio
Ecuménico Vaticano I1*°.

A frente da atualizacdo do trabalho educativo dos jesuitas, esteve Arrupe
desde que assumiu o cargo de Superior-Geral na 312 Congregacao Geral da Ordem
dos Jesuitas®® (1965-1966) — marco na renovacdo. Ele permanceu no cargo por 18
anos e foi considerado refundador dos colégios da Ordem pelo papel decisivo que
exerceu no que concerne a identidade e a direcdo dessas instituicbes. Alertou os
superiores sobre os perigos da inércia, do saudosismo, do apego a métodos outrora
bem-sucedidos; a importancia das reformas estruturais, da avaliagéo institucional e

de abrir-se as transformacdes sociais, psicoldgicas e culturais (KLEIN, 2007).

% Trata-se da XXI Assembleia dos bispos da Igreja Catdlica (...) Foi inaugurada em outubro de 1962
pelo Papa Jodo XXIIl e encerrada pelo Papa Paulo VI em dezembro de 1965 (KLEIN, 1997, p. 21).
Foi grande inspiracao para a missao da Igreja Catdlica, para a pratica dos educadores jesuitas.

% A Congregacdo Geral é a maxima instancia de governo da Companhia de Jesus e reline os
representantes eleitos por todas as provincias (circunscricdes geograficas em que 0s jesuitas se
distribuem) para eleger o Superior-Geral e/ou legislar sobre sua vida religiosa e a missdo apostoélica
(KLEIN, 2007, p. 22).
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Para ele, a meta do trabalho educativo deveria ser o aluno:

Embora o aluno busque o colégio pela qualidade académica que presta,
este deve saber responder as suas mais profundas aspiracfes, néao
frequentemente verbalizadas, oferecendo-lhe algo mais: um grande ideal de
vida que ultrapasse a formacao académica.

N&o basta oferecer aos alunos a formacdo meramente académica: humana
técnica e espiritual, por melhor que seja, pois esta deve também
desenvolver neles o sentido de iniciativa, de criatividade, de adaptacao,
para poderem posicionar-se adequadamente no mundo (ARRUPE apud
KLEIN, 1997, p. 55).

A educacéo integral era defendida por Arrupe, pois estava preocupado com o
processo de desumanizacdo — do homem com ele mesmo, 0s outros e as estruturas
sociais. Isso ocorre “quando o ser humano internaliza critérios de poder e riqueza
com que a sociedade o valoriza, e ndo o seu ser e saber” (KLEIN, 2007, p. 56). Para
Arrupe, os alunos deveriam ser formados para serem “homens e mulheres para 0s
demais” (KLEIN, 2007, p. 56), ou seja, sairem de si, darem-se, projetarem-se para o
outro: “Nao se € mais pessoa quanto mais se fecha sobre si mesmo, sendo quanto
mais se abre para os outros.” (ARRUPE apud KLEIN, 2007, p. 57).

Quanto ao papel do educador, Arrupe acreditava que incluia a escuta das
inquietacdes dos alunos sobre o sentido da vida e do mundo “porque € impossivel
educar mantendo excessivas distancias” (ARRUPE apud KLEIN, 2007, p. 60). Ao
educador caberia ndo apenas instruir, transmitir contetdos, mas também mostrar em
si mesmo os valores encarnados: “[...] educar € obra de ‘testemunhas’. Na educagao
a forgca do ‘testemunho’ é absolutamente insubstituivel” (ARRUPE apud KLEIN,
2007, p. 60).

Para Arrupe (2007), um dois sinais que deveriam distinguir o colégio jesuita é
a exceléncia, conceito que decorre de um conceito caro a Inacio de Loyola, o magis,

e Pe. Cord Neto o esclarece:

Magis é aquilo que é mais, elaborado a partir da nossa identidade catélica,
mas ndo quer dizer que estamos aqui para treinar catélicos, para doutrinar
pessoas, a intencdo da educacgdo inaciana € de contribuicdo para a
humanidade, de modo que nossos alunos saiam daqui mais responsaveis,
mais competentes, mais criticos, mais compassivos, para uma agdo
benévola para humanidade. (Pe. CORD NETO, 2013).

O sucessor de Arrupe foi Kolvenbach, que reafirmou ser a formacao
intelectual ndo o proposito maximo da educacédo jesuita, ndo o objetivo Unico,
embora fundamental. A competéncia académica, a instrucdo € que possibilitam o

entendimento, a reflexdo, a acdo consciente, a insercdo critica e criativa na
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sociedade, a identificacdo dos maleficios das injusticas e a eliminacdo de suas
raizes. Para ele, a formacao jesuitica deveria prevenir contra ideologias, modismos,
solucbes simplistas e momentaneas, e levar os alunos ao pensamento proprio, a
reflexdo sobre valores, a defesa de uma posi¢cao, a tomada de decisdo. Porque “a
critica racional se funda, assim, em critérios positivos, em verdades, assimiladas
vitalmente, fruto de experiéncias bem refletidas” (KOLVENBACH apud KLEIN, 1997,
p. 82). Ele reafirmou o valor de uma educagio integral “ndo no sentido da
multiplicidade ou variedade das disciplinas, mas no esforco de abarcar todas as
dimensbes da pessoa: entendimento, coracdo, espirito, vontade e corpo” (KLEIN,
2007, p. 82).

Kolvenbach retomou de Arrupe e aprofundou o tema da educacao em valores
como um antidoto contra a desumanizacédo. Ele observava como falsos valores séo
impostos pelos meios de comunicacdo e pelas estruturas da sociedade. Como a
publicidade constréi um circulo vicioso: “o supérfluo torna-se conveniente, o
conveniente torna-se necessario, € 0 necessario converte-se em indispensavel’
(KOLVENBACH apud KLEIN, 1997, p. 85). A educacao deveria conduzir a virtude,
dar-se num contexto moral, e, portanto, os educadores deveriam desafiar os alunos
a “refletir sobre as implicacbes que tém os valores em tudo que estudam...
[descubramos] os caminhos que possibilitem aos alunos formar habitos de reflexdo
para fixar valores” (KOLVENBACH apud KLEIN, 1990a: 151, 1997, p. 85). E, para a
eficacia da educacdo em valores, o educador deveria evitar “qualquer tragco de
doutrinamento, manipulacdo, imposi¢cdo ou inducdo de sua viséo, julgamentos e
solugdes” (KLEIN, 1997, p. 85), preservando, assim, o valor da liberdade e da
emancipacao.

O Superior também reforca a importancia de o professor — que devera ser
movido pelo magis, pelo compromisso de aperfeicoar-se — sintonizar-se com o jovem
por meio de uma convivéncia amistosa, afetiva, da comunicagdo pessoal e do

intercambio de experiéncias.

Os jovens necessitam de confianca para arrostar o futuro, necessitam de
forca para enfrentar suas proprias debilidades, de compreenséo e de amor
de seus educadores. Eles nutrem indagacfes existenciais e buscam
respostas e significados, em que pese, muitas vezes seu ar de
autosuficiencia. (1990b: 162). Por isso a caracteristica basica da pedagogia
jesuitica, e “uma das chaves de seu éxito” continua sendo a cura personalis,
ou seja, a consideracao, a atencéo, o afeto, o desvelo prioritario a pessoa
concreta, cujo desenvolvimento pleno € a meta fundamental e mais
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abrangente que apenas o aprimoramento intelectual. (KOLVENBACH apud
KLEIN, 1997, p. 89).

Tais orientacbes dos Superiores Arrupe e Kolvenbach e das congregacdes
gerais delinearam orientacdes, metas, horizontes, configuracées que culminaram na
atual reformulagcédo da pedagogia jesuitica. Em 1980, Arrupe convocou uma reunido
da Cdaria Geral dos Jesuitas, com coordenadores nacionais e regionais da educacao
jesuitica. Para aprofundar as reflexdes, dela derivou-se a Comissdo Internacional
para o Apostolado Educativo (CIAE), constituida por nove jesuitas e um leigo,
representando o trabalho educativo no ensino médio. Entre os problemas
mapeados, frutos das mudancas na sociedade, destaco: “o alunado
majoritariamente interessado mais no sucesso académico que na educacdo em
valores”; “a predominancia de disciplinas cientificas sobre os estudos humanisticos”
(KLEIN, 2007, p. 99). O processo de trabalho, com duragdo de quatro anos, foi
semelhante ao da elaboracédo da Ratio Studiorum: “reunides de trabalho; elaboracao
e envio de rascunho do texto a todos os colégios da Companhia para criticas;
recepcao das reagdes dos educadores e confecgcdo de novos textos” (KLEIN, 2007,
p. 100). Em 1986, sendo Pe. Kolvenbach o novo Supervisor-Geral, foi promulgado o
documento Caracteristicas da educacdo da Companhia de Jesus, que apresenta a
versao atualizada dos principios pedagdégicos, daquilo que deve ser caracteristico de
todo colégio jesuita. E diante da pergunta dos educadores de como operacionalizar
no cotidiano escolar tais principios, a comissdo produziu outro documento:
Pedagogia inaciana. Uma proposta préatica.

Destaco, a seguir, alguns trechos das 198 Caracteristicas, procurando

mapear as que convergem mais diretamente para os propésitos da UNESCO:

1.2 A formacdao integral de cada individuo dentro da comunidade

25. [...] O objetivo da educagéo jesuitica é ajudar o desenvolvimento mais
completo possivel de todos os elementos dados por Deus a cada individuo
como membro da comunidade humana.

26. Uma formulacao intelectual completa e profunda inclui o dominio das
disciplinas basicas, humanisticas e cientificas, através de um estudo
acurado e continuado, que se baseia num ensino de qualidade e bem
motivado. Esta formacao intelectual inclui uma capacidade cada vez maior
de raciocinar reflexiva, l6gica e criticamente.

[...] A educagdo jesuitica d& uma atencao particular ao desenvolvimento da
imaginacédo, da afetividade e da criatividade de cada estudante em todas as
matérias de estudo. Estas dimensdes enriquecem a aprendizagem e
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impedem que ela se torne meramente intelectual. (EDICOES LOYOLA,
1991, p. 24-25).

32[...] Uma vez que o verdadeiro humano se encontra unicamente em
relacdes com o proximo que se baseiam em atitudes de respeito, amor e
servico, a educacédo jesuitica enfatiza e ajuda a desenvolver o papel de
cada pessoa como membro da comunidade humana. Os alunos,
professores e demais membros da comunidade educativa séo incentivados
a construir uma solidariedade com os demais que transcende racas,
culturas ou religides. (EDICOES LOYOLA, 1991, p.27).

2.1 Atencao e interesse com cada pessoa individualmente

[...] Cada aluno pode se desenvolver e atingir objetivos num ritmo adequado
a sua capacidade individual e as caracteristicas de sua propria
personalidade. (EDICOES LOYOLA, 1991, p.31).

43 A relagéo pessoal entre estudante e professor favorece o crescimento no
uso responsavel da liberdade. [...] Respeitando a privacidade dos alunos,
estdo prontos a ouvir suas perguntas e peocupacoes [...] A atencdo pessoal
continua a ser uma caracteristica basica da educagéo jesuita. (EDICOES
LOYOLA, 1991, p.32).

2.2 A atividade dos alunos nos processos de aprendizagem

[...] A tarefa do professor consiste em ajudar cada estudante a aprender
com independéncia a assumir a responsabilidade de sua prépria educacéo.
(EDICOES LOYOLA, 1991, p.32).

2.3 Abertura para o crescimento permanente

[...] Aprender é importante, mas muito mais importante é aprender a
aprender e desejar continuar aprendendo, durante toda a vida. (EDICOES
LOYOLA, 1991, p.34).

3.3 Conhecimento realista do mundo

58 [...] A educacdo jesuita tenta desenvolver nos alunos a capacidade de
conhecer a realidade e avalia-la criticamente. (EDICOES LOYOLA, 1991,
p.38).

75 A promogéo da justica inclui, como um componente necessario, a acao
pela paz. Mais do que a auséncia de guerra, a busca da paz € a busca de
relacbes de amor e de confianca entre todos os homens e mulheres.
(EDICOES LOYOLA, 1991, p.46).

76. A meta da fé que promove a justica e trabalha pela paz € um novo tipo
de pessoa e de sociedade, na qual cada individuo tem a oportunidade de
ser plenamente humano e cada um aceitar a responsabilidade de promover
o desenvolvimento humano dos demais. (EDICOES LOYOLA, 1991, p.46).

79 2. As linhas de acéo e a vida escolar devem incentivar o respeito matuo
e devem promover a dignidade humana e os direitos humanos de toda
pessoa, adultos e jovens na comunidade educativa [...] (EDICOES LOYOLA,
1991, p.48).

7.1 Exceléncia na formacéao
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107 [...] A busca da exceléncia académica é prépria de um colégio jesuita,
mas somente dentro do contexto amplo da exceléncia humana. (EDICOES
LOYOLA, 1991, p.58).

163 3. Ndo é a quantidade de matéria tratada que € importante, mas antes
uma fprmagéo sélida, profunda e basica. (“Non mullta,sed multum?”).
(EDICOES LOYOLA, 1991, p. 80).

As Caracteristicas mostram, claramente, o objetivo dos jesuitas: ndo basta
dar ao aluno uma formacdo meramente académica, instrucional; almejam eles o
desenvolvimento pleno do sujeito. O aluno, nessa perspectiva, estd na escola para
também subjetivar-se, posicionar-se criticamente, ndo se coisificar, ganhar
autoconfianca, fortalecer a autoestima, descobrir e desenvolver suas
potencialidades, sua criatividade, sua afetividade, assim como aprender a respeitar
as diferencas e tornar-se responsavel em relacéo a si, ao outro, ao mundo. Tal como
a UNESCO, os jesuitas trabalham pela formacéo integral do aluno, querem torna-lo
mais humano; incluem em seus principios o trabalho pela solidariedade, pela paz,
pela defesa dos direitos humanos. Aprender a ser e aprender a viver juntos sao
propadsitos tecidos com outras caracteristicas da filosofia inaciana.

No entanto, a fratura entre a teoria e a pratica, entre o dito e o executado é
uma realidade que o Colégio Loyola reconhece e toma como desafio a recuperagao
da coeréncia:

[...] organizagbes educacionais catélicas perderam, pouco a pouco, sua
forca e seu valor. Pressionadas por diversos fatores que, mesmo vindo de
fora do espaco escolar, ndo sdo externos a ele, as escolas foram,
gradativamente, perdendo o senso de finalidade. O discurso de “formagao
integral”, presente na maioria dos documentos declarativos desse tipo de
instituicdo, é cada vez menos observavel nos curriculos das escolas. Em
muitas delas, o trabalho académico (meramente instrucional) sobrepde-se
as demais dimensdes da formacdo da pessoa, gerando um processo de
ensino centrado na transmissdo de contetudos desprovidos de significacéo e
valor. A ilusdo da quantidade que gera qualidade, fenbmeno acentuado nos
tempos atuais, também influencia a definicdo dos conteddos ministrados
nas diversas disciplinas, impondo ao trabalho docente um ritmo tal que o

espaco para o didlogo, para a reflexdo e para a vivéncia de valores na sala
de aula é cada vez mais restrito.

O caminho parece ser, tomando emprestado o termo utilizado pelo Pe.
Arrupe o da refundacao dos colégios.

Agregar o valor (aquele que faz a diferenca fundamental entre uma escola
com essas finalidades e outras com diferentes fins) € tarefa primeira dos
gestores das escolas (COLEGIO LOYOLA, 2013a, p. 4-5).
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As lacunas na formacao idealizada pela Companhia de Jesus nem sempre
sdo de responsabilidade direta da escola, devem-se também a complexidade de
fatores externos ao Colégio — sociais, culturais, econémicos, locais, globais,
politicos, ecoldgicos, além de questdes didaticas, pedagogicas e relacionadas aos
alunos e suas familias (Pe. CORD NETO, 2013). “A construcdo do senso de valor é
um processo complexo do qual a escola participa, mas ndo pode pretender abarca-lo
em sua totalidade.” (COLEGIO LOYOLA, 2013a. p. 5).

Pe. Cord Neto apresenta uma das razfes que trazem obstaculos a efetivacéo

da Proposta Pedagdgica:

[...] se a familia busca formacd&o integral, ela vai corresponder. Vai ajudar na
questao dos limites, na parte disciplinar, na questédo da cidadania, de tornar
a crianga mais aberta para o outro, o entorno.. .Por outro lado, pode haver
familia com relagdo estritamente mercantilista, no sentido de que busca um
servico e a escola deve presta-lo. Esse tipo de familia esté interessada que
o filho adquira certas habilidades académicas para ter bom resultado no
vestibular, ou nos sistemas de entrada no universidade. Elas buscam
prestacéo de servico eficiente, embora ndo seja esta a proposta da nossa
escola. Mas é muito importante ter alta qualidade académica, porque isso
ajuda a ter alunos competentes para ler o mundo, para avaliar o0 mundo,
mas queremos também pessoas responsaveis — que assumam seu modo
de agir, sua atuacgéo profissional como ag¢éo benévola para o outro, para a
sociedade, para o mundo (Pe CORD NETO, 2013).

Para essa formacéo integral se solidificar, esclarece Pe Cord Neto (2013),
toda a comunidade escolar — gestores, educadores, alunos, familias — precisa
engajar-se nesse propésito. A formacao integral ndo esta pronta, ela se da na
medida em que a comunidade escolar se convence de que tem uma missao,
anunciada pelo Colégio na Proposta Pedagdgica, e se apropria desse enunciado,
encarna essa intensdo, essa finalidade da escola, que é uma formacdo com

qgualidade académica, mas excelente na formacao humana, na formacao de valores.

Na medida em que esse enunciado da Miss&o se encarna nas praticas, nas
atividades, nas decisbes, ai sim, se da o processo de formacéo integral [...]
Esse é o movimento que a escola cultiva; o quanto mais desse movimento
a gente precisa cultivar a cada ano, vai se dando na medida que vamos
conhecendo nossas relacbes com alunos, educadores, a sociedade, a
familia [...] Um dos problemas de lidar com educacao integral sup6e que o
curriculo favoreca a formacéo integral e ndo um curriculo a servico de
outros interesses meramente académicos, mercadologicos, competitivos
(Pe CORD NETO, 2013).
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A gestdo de uma proposta tdo ampla ndo é tarefa facil, mas uma escola
privada, explica Pe. Cord Neto (2013), permite um gerenciamento mais agil de
recursos financeiros, materiais, humanos; ela pode mobilizar recursos, meios e
ideias em prol daquilo que acredita, orientando-se pela Lei n® 9.394, de 1996, mas
preservando particularidades, especificidades no modo de gerir escola, gerir a

educacéo, incluindo a capacitagéo de seus professores.

IV.1. Organizacao do Trabalho Escolar
IV.1.1. Principios e Fins da Educagao Nacional

O Colégio Loyola assume como proprios os principios e fins da Educagédo
Nacional, estabelecidos no art. 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional n°. 9394/96: “A Educacgéao, 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 qualificagdo para o trabalho. (COLEGIO
LOYOLA, 2013a).

E sendo “a sala de aula, o espaco escolar em que acontece a maior parte do
processo educativo” (COLEGIO LOYOLA, 2013, p. 5), do confronto de ideias entre
professor e alunos, entre alunos e alunos, das incalculaveis experiéncias, da pratica
da liberdade, da criatividade, do entrelacamento de sentimentos, do encontro com o
outro e culturas diversas, “...] um espaco privilegiado para a formagao em valores”
(COLEGIO LOYOLA, 2013a, p. 5), ela é essencialmente espaco para a formacdo
humana.

E preciso, entdo, adentrar esse espaco para olhar e “ad-mirar”.

No capitulo seguinte, vou abrir amplamente a sala do professor Pazzini e
convido vocé para essa experiéncia e reflexdo. Como é o oficio desse professor?
Como ele se relaciona com os alunos? Como ele os invoca, provoca, conduz? Como
constréi a relacdo dialégica? Seu discurso é coerente com sua pratica? Onde ha
fissuras? Como ele constréi e renova a atmosfera escolar? Como dinamiza a sala de
aula? Que homem estd por detras do professor? Quais educadores e pensadores
fundamentam seu trabalho, o inspiram? Ele contribui para o aprender a ser e 0
aprender a viver juntos? Como ele humaniza esse espac¢o?

Adentre!
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6. ENTRE FATOS, DADOS E SURPRESAS

Neste capitulo mostramos a préatica do professor Pazzini, sujeito de estudo
desta pesquisa, e seu perfil, analisados principalmente a luz do pensamento de
Paulo Freire. Buscamos compreender como o professor conduz e estrutura suas
aulas, a natureza dos dialogos com os alunos, como dé concretude aos pilares da
UNESCO aprender a ser e aprender a viver juntos, quais aprendizagens propicia aos
seus estudantes. Apresentamos também os resultados da pesquisa realizada com
os 33 alunos que responderam a um questionario.

6.1 Cenas de humana docéncia

Porque a vida é mutirdo de todos, por todos remexida e temperada. (ROSA,
1985, p. 430).

A verdade esté dentro de todo o mundo (PAZZINI, 2012).

Quadro 6 — Dialogo, o tempero da aula.

Pazzini: Como foi a semana, galera? Semana feliz?

Alfredo: T4 chata.

Pazzini: Por qué?

Alfredo: Tudo normal, nada de mais.

Pazzini: Vou dar uma noticia; ndo sei se vocé vai gostar, mas eu priorizo a verdade. A vida é arroz
com feijdo mesmo. De vez em quando, a gente come uma lagosta, um camardo, um rosbife. De
modo geral, a vida é arroz com feijdo mesmo, mas tem arroz com feijao temperado, mal temperado.
Tem arroz com feijdo que a gente tem vontade de comer, que a gente engole sem querer...

Julio: Tém uns que dao diarreia!

Pazzini: De modo geral, a gente quer um acontecimento extraordinario na vida, mas isso é de vez
em quando somente. Nosso arroz com feijdo € aula, por isso temos de fazer da aula o melhor
possivel!

Luiza: Podemos colocar um tempero melhor.

Pazzini: E o tempero da aula é o qué?

Helena: Debates.

Miguel: Discusséo.

Marcelo: Ideias.

Alfredo: O professor da o arroz com o feijéo, o aluno incremental

A turmari. O professor ri, vibra: Sensacional! Aula ndo precisa ser triste, pode ser alegre!

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa — aula do professor Mario Henrique
Pazzini Couto no Colégio Loyola em 19 de abril de 2012
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Esta ai descrita uma situacao de dialogo do professor com os alunos mediado
pelo mundo, e ndo do professor para os alunos, ou do professor sobre os alunos,
dando-se com “boniteza” e alegria.

Ouvi aquele dialogo entre Pazzini e os 33 alunos de uma turma do 1° ano do
ensino médio do Colégio Loyola. Acompanhei o professor durante 19 aulas de
Filosofia, com uma hora e quarenta minutos de duracdo cada, como meio de mostrar
praticas pedagogicas inovadoras, que valorizam a formacado humana dialdgica. Mais
do que o conteudo disciplinar ensinado por Pazzini, interessava-me 0 Seu processo
de trabalho, o0 como ensinava. Interessavam-me 0s conhecimentos que, acredito,
ensinam o individuo a ter uma postura filoséfica e politica, impulsionam o
desenvolvimento humano, podem ser guardados como preciosidades, ferramentas
para o exercicio de uma vida mais plena e feliz. Aquela sala de aula foi o local da
minha pesquisa de campo durante o primeiro semestre de 2012. Nesse espaco, eu
também pude observar a dindmica entre o professor e os alunos mediada pelos
conteudos da Filosofia; compreender o que esta, figurando pela primeira vez no
curriculo escolar, representaria na vida escolar daquele grupo. Por lei, a Filosofia é
obrigatéria somente no ensino medio.

Cheguei ao Colégio Loyola com grande expectativa e contentamento. Havia
obtido autorizagédo para desenvoler a pesquisa numa instituicdo para a qual sempre
olhei com curiosidade e admiracdo. Pessoas que la estudaram me impressionavam
pelo capital cultural e a capacidade critica. Estavam diante de mim um grande
desafio e uma grande oportunidade. Precisaria agucar meus sentidos para captar os
saberes e a sensibilidade de um mestre que tem uma pratica singular (eu tinha
conhecimento de que Pazzini era um profissional querido e respeitado pelos alunos,
por isso eu o0 escolhi como sujeito de pesquisa).

Com ampla determinacdo, acompanhei e registrei no meu caderno de campo
“tudo” que observei, “tudo” que continha uma significagdo imediata ou que pudesse
ter posteriormente (EZPELETA; ROCKWELL 1986). Nao foi permitida a gravacéo
das aulas, e o volume de informacbes e as falas inaudiveis contribuiram para a
impossibilidade de registrar “tudo”. Para fazer uma coleta rica, alarguei ao maximo a
minha visdo e a minha escuta. O conteudo das observacfes envolveu uma parte

descritiva e outra reflexiva do que ocorreu no campo. Na medida do possivel,
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reconstruia os diadlogos entre os alunos e o professor Pazzini. Descrevia as
atividades gerais, os temas dos debates, o comportamento dos alunos, conversas
com eles, assim como minhas atitudes, sentimentos, especulacfes, ideias,
impressdes, duvidas, surpresas, preconcepcbdes. E, como ficaram pontos nao
esclarecidos, relagbes a serem explicitadas, aspectos que eu gostaria de explorar,
realizei uma entrevista com o professor Pazzini.

Para construir uma visdo do oficio desse mestre, a analise constituiu um
trabalho de idas e vindas aos registros de campo associado ao esforco
compreensivo para superar “sentidos ‘evidentes’ das situagbes” (EZPELETA;
ROCKWELL, 1986, p. 17). Destacarei os “principais achados da pesquisa” (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 48) ndo necessariamente de modo cronolégico, mas buscando
aglutinar préticas, estratégias, acontecimentos rotineiros.

Pazzini, filosofo, psicélogo, tem em seu percurso de vida situacdes
semelhantes as vividas por muitos estudantes; quando adolescente, ndo se
entusiasmava com a escola. Foi expulso no ultimo ano do ginasio e parou de
estudar por um periodo. Trabalhou em uma banca de revistas e como office boy.
Dois anos depois, voltou aos bancos da escola, pois queria “ser mais” — a vocacao
ontolégica do homem, a humanizacdo, como enfatiza Freire, (2011b).

O professor narra seus embates:

Achava escola meio indtil, ndo via muito sentido na escola. Ndo entendia
por que tinha que estudar logaritmo, reproducdo de minhoca. Os
professores ndo me respondiam direito por que eu tinha que estudar as
coisas, e eu ficava indignado com isso. Mas hoje reconheco que é tudo que
a humanidade construiu enquanto conhecimento.

[...] Pensando com Aristételes, se a finalidade ndo esta na prépria aula, esta
fora da aula, como a aula pode ser boa? Uma coisa que tem finalidade em
si mesma é superior. Ter aula para passar no vestibular?! Eu fugi da escola
ndo foi & toa, d& vontade de sair correndo mesmo! (PAZZINI, 2012).

Seu gosto pela Filosofia brotou aos 15 anos, quando leu Filosofando, de
Maria Lucia de Arruda Aranha, da biblioteca da mae, professora e avida leitora, cujo
exemplo o marcou. Sonhava em ser fildsofo, mas com os desincentivos — “vocé vai
viver de qué?” — comecou com a Psicologia. No percurso, a competéncia de um
professor de Filosofia confirmou seu desejo e deu-lhe coragem. Seguiu com os dois
cursos. Apoiado em tais conhecimentos, compreendendo que, depois da familia, a
escola é o lugar por exceléncia da formac¢do do ser humano, que a educacdo pode

conduzir o homem para o bem, ajuda-lo a ser mais coerente com o proprio desejo,
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decidiu que seu lugar seria a sala de aula, para tentar mudar, de alguma forma, o
modelo escolar que vivenciou.

Cenas de um mestre...

Era inicio do ano letivo. Pazzini foi recebendo e cumprimentando os alunos.
As carteiras (cadeiras escolares com um brago) formavam um layout semicircular,
com dois us concéntricos. Aquele formato era novidade para os alunos. (E ndo
somente para eles: nas salas de aula, seja no Brasil, seja em outros cantos do
mundo — os filmes e as matérias jornalisticas o0 comprovam —, 0 comum €é 0s alunos
sentarem-se em carteiras enfileiradas, diante do professor.) Branddo chama a
atencéao:

Na cabeca de quase todo o mundo a sala de aulas admite espacialmente
uma unica oposicdo: a mesa do professor versus o lugar coletivo dos
alunos. Necessaria ou perversa, esta divisdo ancestral dos lugares de oficio
gue ocupa esses cumplices e rivais na sala de aula tem sido ultimamente
posta em questdo, seja para criticar o verticalismo autoritario que ela
anuncia, seja simplesmente para lembrar que chegou afinal o tempo de
inovacdes arquitetbnicas e pedagdgicas quanto ao assunto (BRANDAO,
2004, p. 105).

Paulo Freire foi um educador que renovou o0 espacgo escolar, apropriando-se
da proposta do circulo, utilizado a partir dos anos 1960, em trabalhos com
comunidades e de psicoterapia. Freire criou o circulo de cultura para promover uma
educacdo popular transformadora de pessoas e de sociedades, dissolvendo a
hierarquia do professor, permitindo interacbes pedagdgicas horizontais e
democratizando a palavra. As pessoas ficavam dispostas em roda, de modo que
ninguém ocupava lugar de destaque, e o professor atuava como um coordenador de

um dialogo no qual cada um ensinava e aprendia. Branddo da mais detalhes:

[...] Era ponto de partida a ideia de que apenas através de uma pedagogia
centrada na igualdade de participacdes livres e autbnomas seria possivel
formar sujeitos igualmente auténomos, criticos, criativos e consciente e
solidariamente dispostos a trés eixos de transformacfes: a de si-mesmo
como uma pessoa entre outras; a das relages interativas em e entre 0s
grupos de pessoas empenhadas em uma acdo social de cunho
emancipatoriamente politico; a das estruturas da vida social (BRANDAO,
2008, p.77).

Pazzini (2012) tem suas razfes para optar pelo formato de semicirculo:

1. Retirar o professor do lugar da verdade.

2.Demonstrar para 0 aluno que ali no debate somos iguais em
possibilidades e responsabilidades diante da aula e da verdade;

3. Permitir que os alunos aprendam uns com 0s outros, para eles se verem
e se escutarem melhor;
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4. Inserir o aluno na participa¢do da aula. A escola foi feita para o aluno, ele
€ o fim dltimo, portanto tem que ter papel principal.

Pazzini, como Freire (2004, 2011), ndo quer alunos apassivados, e sim
indagadores. Quer sua curiosidade ativa exatamente para abalar as certezas,
repensar os conceitos, colocar o assunto em pauta num angulo diferente, o que
exigira uma reflexdo mais critica de todos. Ele reconhece a importancia da
coparticipacdo de sujeitos no ato de pensar; a presenca do outro para o
conhecimento de si préprio e o fortalecimento das identidades. O discurso

autoritario, que esmaga o interlocutor, Pazzini rejeita:

A arrogancia da inteligéncia diz de fato: “abra os ouvidos e me escute, pois
eu conquistei o saber e vocé é um ignorante!” [...] Ha a inteligéncia que
convida o outro a caminhar junto. Ha a inteligéncia que separa, afasta, e
outra que aprende junto. (MORAIS, 2004, p.19).

Na sala de aula, Pazzini foi fazendo a chamada. Dizia um nome, procurava
pela voz que respondia e fazia um gesto de cumprimento. Estratégia simples,
basica, para identificar cada um e se aproximar. “Esforgo-me pra saber o nome do
aluno, assim ele presta mais atencdo em mim. Aluno quer ser tratado como sujeito.”
(PAZZINI, 2012).

Eu estava la, na roda, com os alunos, sentindo-me um pouco constrangida e
insegura quanto a receptividade da turma; tensdo natural para o pesquisador
quando entra em cena. Havia pedido ao professor que, assim que possivel, me
apresentasse. Nao demorou, um aluno perguntou quem era a mocga que ali estava.

Pazzini concedeu-me a palavra. Expliquei de forma sucinta:

Estou fazendo mestrado em Educacg&o na PUC e quero pesquisar como o
dialogo face a face, na sala de aula, pode contribuir para a formacéo
humana. N&o estou aqui para julgar ninguém, nem vocés, nem o professor,
nem a escola. Ficarei tomando notas, mas ndo se preocupem, respeitarei o
anonimato. Escolhi acompanhar o professor Pazzini porque sei que o

trabalho dele é precioso.

Pareceu-me que os alunos ficaram satisfeitos com a resposta, pois nao
langcaram nenhuma outra pergunta. Precisava transparecer minha ética, fazé-los
confiar em que as identidades seriam mantidas em sigilo, 0 que preservaria a
espontaneidade e facilitaria a nossa relagao.

Para introduzir a aula, Pazzini esclareceu:

Filosofia é lugar do questionamento. E reflexdo sobre a vida. E tentativa de
organizar pensamento para a gente ser feliz. A Filosofia vai buscar a
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verdade com a razdo, vai dizer d393 limites éticos [...] Na Filosofia, vamos
estudar com e contra os filésofos.

Enumerou as teorias epistemoldgicas que iriam estudar ao longo do
semestre: ceticismo, dogmatismo, racionalismo, empirismo, criticismo — amostra da
valorizag&o da histéria do pensamento humano e da “exceléncia académica” exigida
pelos jesuitas. Levando a seus alunos o legado das geracdes passadas, Pazzini
ajuda a preservar e a valorizar a tradicdo, as experiéncias e as conquistas
anteriores, demonstrando, assim, uma atitude de amor mundi, tarefa que cabe ao
educador, tal como compreendeu Hannah Arendt (FRANCISCO, 2008).

O professor distribuiu para a turma um livreto, produzido pelo Colégio Loyola,
de 66 paginas (nada de um volumoso livro), com trechos de grandes autores — René
Descartes, John Locke, Marilena Chaui, Fernando Savater — selecionados por ele.
Apos cada texto, havia um “espaco para anotacdes”, para que o aluno fizesse do
material um caderno de estudos. Os seminarios seriam sobre dois grandes temas:
“Verdade e argumentacdo” e “Etica: o agir humano”. A opcdo pelo formato de
seminério, como dito no capitulo anterior, € uma estratégia do Colégio Loyola para,
entre outros objetivos, desenvolver no aluno a oralidade, a argumentagéo, a critica.

N&o demorou, Pazzini pediu perguntas e enfatizou: “Nao existe pergunta tola.
Se a pergunta € 6bvia para vocé, para o outro ndo €”. Tal consideragao remete a

Freire:

Para um educador [...] ndo h& perguntas bobas nem respostas definitivas,
um educador que ndo castra a curiosidade do educando, que se insere no
movimento interno do ato de conhecer, jamais desrespeita pergunta alguma.
Porque mesmo quando a pergunta, para ele, possa parecer ingénua, mal
formulada, nem sempre o é para quem a fez. Em tal caso, o papel do
educador, longe de ser de ironizar o educando, é ajuda-lo a refazer a
pergunta, com o que o educando aprende, fazendo a melhor pergunta
(FREIRE, 1998, p. 48).

Para finalizar a primeira aula, Pazzini solicitou perguntas, impressoes e

expectativas.
Quadro 7 —AsalalL

Laura — Por que a aula em L?

Sbnia — Pra quebrar a aula. Em L, a gente aprende melhor.

" Aula do professor Méario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 16 de fevereiro de 2012.
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Fabiano — Acho que a gente vai discutir mais.

Pazzini — A ideia é que a gente nédo aprenda somente com o professor. Minha obrigacéo € ensinar
conceitos de filosofia. Mas eu vou querer aprender com vocés. Vamos debater para
aprender juntos.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa - aula do professor Mario Henrique
Pazzini Couto no Colégio Loyola em 16 de fevereiro de 2012

Com essa fala, Pazzini reconhece seu principal oficio: ensinar. Mas também
revela algo precioso para Freire: “[..] ele aprende com aquele a quem ensina, nao
apenas porque se prepara para ensinar, mas também porque revé o seu saber na
busca do saber que o estudante faz” (FREIRE, 1998, p. 44). Pazzini quer ouvir as
inquietacbes, as duvidas, as curiosidades dos estudantes, pois sabe que elas o
desafiam, e tais desafios aperfeicoam sua pratica, seu modo de olhar o mundo e a si
mesmo.

Um aluno surpreendeu Pazzini:

Quadro 8 — O professor esquisito

Marcelo — Vocé é esquisito!
Pazzini fez cara de que o adjetivo ndo lhe agradou — O que é esquisito?

Marcelo — Vocé é fora de padrdo. Tudo é fora do padrdo. Professor fala andando, anda pra la
e praca.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa - aula do professor Mario Henrique
Pazzini Couto no Colégio Loyola em 16 de fevereiro de 2012

Aquela linguagem corporal e aquele formato de aula estavam fora das
representacdes conhecidas pelo aluno. Esquisito € o que ndo se reconhece, 0 que
ndo se consegue interpretar. Ele conseguia compreender o explicito, o
comportamento fora de padrdo. E qual seria o sentido implicito? Naquele contexto,
esquisito era, portanto, um elogio, mesmo que Pazzini ndo tivesse gostado, e
mesmo que esse aluno ainda ndo pudesse imaginar o que estava por vir.

Aula encerrada senti-me presenteada: alguns alunos ja se mostraram
participativos e com boa capacidade reflexiva. E tudo indicava que a minha
presenca nao os constrangeu e, se assim foi de imediato, acreditei que assim

continuaria, pois saberia como respeitar aquele espaco.
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As aulas foram seguindo...

Quadro 9 — Posso entrar?
Clarisse chegou atrasada — Posso entrar?

Pazzini — Pergunta na coordenacdo. Pra mim, quanto mais cabecas pensantes na sala de aula,
melhor, mas respeito ordem da coordenacéo.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa - aula do professor Mario Henrique
Pazzini Couto no Colégio Loyola em 23 de fevereiro de 2012

Uma atitude clara de quem vé como dever e valor o respeito as regras, a
hierarquia. Para Pazzini, a autoridade deve ser exercida com ética, pois o professor
permissivo ensina o “jeitinho” brasileiro; ndo se pode se curvar as “sedugdes”, pois
assim se ensina a conseguir as coisas por esse caminho. “N&do tem teoria que
ensina conduta. Tem conduta que ensina conduta. Etica ndo é ensinavel
teoricamente” (PAZZINI, 2012). Para os jesuitas, é a forgca do “testemunho”; para
Freire (2004, p. 34), “as palavras a que falta a corporeidade do exemplo pouco ou
quase nada valem” Aprender a respeitar limites e regras € aprender a ser e a viver
juntos.

Dando continuidade, Pazzini pediu que, a partir do texto O que é a Filosofia?,
por ele escrito e leitura dada como para casa, 0s alunos fizessem perguntas,

consideracdes que extrapolassem suas ideias.

Quadro 10 — A razdo e a emogao

Julio — Sabedoria t4 ligada a razao, e a amizade a emocgéo.

Pazzini — Quem discorda ou concorda? Dois amigos podem ter valores muito opostos?

Burburinho na sala.

Pazzini - Na amizade ndo entra a razdo? A gente escolhe os amigos. Estou pensando junto com
voceés...

Beatriz — Amizade envolve razdo. Amizade tem conflito.

Pazzini — O que é ser amigo do outro? E concordar com tudo? Estou provocando seu intelecto,

e ndo vocé. Para que a gente precisa do outro?

Mariana — O outro pensa diferente da gente, pensa igual a gente.

Marcelo — Ha tendéncia de concordar com quem a gente gosta.

Carlos — A pessoa de que vocé gosta, vocé vai querer concordar com ela. E a pessoa de que vocé
nao gosta, vocé faz for¢a para ndo concordar.

Pazzini — Sentimento se sobrepondo a raz&o... problema do lider carismatico, isso é perigoso. A
gente tende a concordar com quem a gente gosta. Se eu quero mudar de opiniéo toda vez, eu ndo
tenho opinido.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa — aula do professor Mario Henrique
Pazzini Couto no Colégio Loyola em 15 de marc¢o de 2012
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Como dito, a proposta inicial era que os alunos ndo se prendessem aos
limites do texto, Pazzini ndo pediu perguntas burocréaticas porque nao queria receber
respostas burocraticas, ja expostas no texto. De fato, pratica a pedagogia da
pergunta. Faundez, em dialogo com Freire, chama a atencdo para a importancia do
ato de aprender a perguntar: “No ensino esqueceram-se das perguntas, tanto o
professor como 0 aluno esqueceram-nas, e no meu entender todo conhecimento
comeca pela pergunta. Comeca pelo que vocé chama de curiosidade.” (FAUNDEZ,
1998, p. 46).

Freire complementa: “A repressdo a pergunta € uma dimensdo apenas da
repressao maior — a repressao ao ser inteiro, a sua expressividade em suas relacdes
no mundo e com o mundo.” (FREIRE, 1998, p. 47).

Pazzini, ao pedir perguntas sobre um texto de sua autoria, da ao aluno o
direito de duvidar dele, liberdade para questiona-lo, incentivo a que construa e
expanda seu pensamento. Ele ndo quer uma leitura passiva, quer uma leitura critica.
Tal postura caracteriza o que Freire (2004) denomina de “educador democratico” ou
“educador progressista”. “A problematizagao dialdgica supera o velho magister dixit,
em que pretendem esconder-se 0s que se julgam ‘proprietarios’ ‘administradores’ ou
‘portadores’ do saber” (FREIRE, 2011a, p. 71). Se a visdo de educacéo de Pazzini
fosse bancaria (Freire, 2011b), seu saber seria mera doacéo, e ele esperaria dos
alunos apenas a memorizacdo mecanica das ideias, o acatamento ingénuo dos
conteudos. Nas entrelinhas, ele estava a dizer: vocés também sabem, tém muito a
dizer. Aprender a perguntar e a duvidar é aprender a ser.

E, a partir de questdes dos alunos, Pazzini versou sobre a condigdo humana,
sobre o homem que entrega sua liberdade de pensar e de agir, abre mao de ser ele
mesmo, aliena-se, permite ser domesticado; ndo controla sua emocéo e deixa-se
levar por um lider de modo acritico; ndo tem firmeza de opinido e, até por amizade,
rende-se ao outro sem ao menos indagar suas verdades. Trata-se de um ato
comunicativo que pertence ao dominio do emocional, que, como conta Urban, citado
por Freire (2011a, p. 92), “..] suscita um certo estado emocional no outro: medo,
alegria, 6dio, etc.” que enreda o sujeito. Aprender a ser é também aprender a ter
opinido, posicionar-se, fortalecer sua identidade, usar a razéo e a critica para néo se

deixar levar pela palavra sedutora, manipuladora.
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A pedagogia do risco...
Pazzini foi perguntando, aluno por aluno, quem fizera a atividade e anotou em
seu diério escolar. Aprender a ser verdadeiro, a assumir e se responsabilizar por

aquilo que nao faz € também exercitado.
Quadro 11 - A pedagogia do risco

Pazzini — Quem responde a pergunta numero um? O professor correu os olhos pela sala.
Ninguém se manifestou.
Pazzini — Pergunta namero dois, quem quer responder?

Novamente, ninguém.

Pazzini — Pergunta namero trés, quem quer responder? Siléncio. Como ninguém se manifestou,
esta encerrada a correcdo do para casa, e isso sera cobrado em prova.

Troca de olhares apreensivos. Uma aluna rompe o siléncio.
Cristina — Professor, por que vocé néo escolhe alguém?

Pazzini — Por que o professor tem sempre que apontar o deddo para o aluno? O aluno ndo pode
ter essa vontade interna de falar? Nessa idade de vocés, ndo é hora disso? Ter um minimo

de compreensédo da importancia de a gente participar da aula, falar, expor o que a gente pensa,
discutir... ndo é possivel que eu vou ter, até hoje, de dizer o que vocés tém de fazer, o que tém
de deixar de fazer... poderia até fazer isso, pra mim é muito mais facil... Isso € bom acontecer
porque para mim é aprendizado... Isso é pra gente aprender, sair desse lugar, nés estamos em
roda ndo é atoa.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa — aula do professor Mario Henrique
Pazzini Couto no Colégio Loyola em 8 de marco de 2012.

7

Que lugar é esse no qual Pazzini ndo quer ver os alunos? O lugar da
passividade, da omissao, da acomodacéao, da inseguranca, do medo de errar, de se

expor e ser criticado. Aprender a se arriscar € aprender a ser. Aprender a ver o

7

préprio erro é oportunidade para saber mais. Aprender a ver o erro do colega é
aprender a aprender, aprender a ouvir o erro do colega e nao critica-lo é aprender a

viver juntos. Freire nos fala da pedagogia do risco:

[...] justamente o equivocar-se que permite avancar no conhecimento. Deve
ousar-se ao risco, deve provocar-se 0 risco, como unica forma de avancar
no conhecimento, de aprender a ensinar verdadeiramente. Julgo importante
essa pedagogia do risco, que estéd ligada a pedagogia do erro. Se negamos
a negacdo que é o erro, essa nova negacao € que dara positividade ao
erro; essa passagem do erro ao ndo-erro € o conhecimento. A forgca do
negativo é fundamental diria Hegel. A for¢a do negativo no conhecimento é
parte essencial do conhecimento, chama-se a isso erro, risco, curiosidade,
pergunta, etc. (FREIRE, 1998, p. 52).

Pazzini ndo quer ficar o tempo inteiro conduzindo o grupo, ndo quer ser o

anico a tomar decisdes; quer contribuir para o processo de maturidade dos
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adolescentes, e isso implica, também, sair da posi¢do de mera reagéo para o lugar
da acao, da proposicao.

A busca pelo aperfeicoamento...

Num canto da sala, o professor estava apontando um lapis com estilete,
depois foi andando, balancando-o na palma da mé&o. O gesto aparentemente nao
significativo, mas raro, em tempos de informatica e lousas modernas, chamou a

atencao e se transformou em evidéncia de algo maior:

Quadro 12 - Lanca ou lapis?

Ricardo — Professor, lapis e estilete?

Pazzini — Galera, faco questdo de apontar meu lapis com estilete. Na Grécia Antiga, gregos
apontavam suas langas para enfiar no inimigo. Hoje, eu aponto meu instrumento de trabalho para
educar o ser humano. Isso mostra pra mim, toda aula, que educar vale a pena. Entre enfiar no
inimigo e educar o outro, € muito melhor educar o outro.

Fonte — Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa - aula do professor Mario Henrique
Pazzini Couto no Colégio Loyola em 15 de marc¢o de 2012

Como ser professor sem acreditar na educacédo? Como educar sem acreditar
no homem e na sua capacidade de evoluir, humanizar-se? Como ser professor com
uma ideologia fatalista, que olha para o futuro como algo dado? Como educar sem
sonhos e utopias? “A Histéria € tempo de possibilidade e ndo de determinismo, o
futuro é problematico e ndo inexoravel” (FREIRE, 2004, p. 19). E fato que, as vezes,
Pazzini mostrava-se chateado, frustrado e irritado, pois ha distancias entre o
desejado e o realizdvel — como em toda sala de aula, hd alunos atentos e
desatentos, uns responsaveis, outros ndo — mas ele mantém a conviccdo na
capacidade do individuo de se aperfeicoar. E gente, “gente formando-se, mudando,
crescendo, reorientando-se, melhorando, mas porque gente, capaz de negar 0s
valores, de distorcer-se, de recusar, de transgredir.” (FREIRE, 2004, p. 144). Sua
acao educativa projeta um humanista que almeja uma sociedade melhor, na qual a
solucdo dos conflitos se dé pelo didlogo, para coibir a violéncia. Suas palavras
revelam que a constru¢do de um mundo mais humano faz parte de seus sonhos e
gue acredita nos homens e na sua capacidade transformadora.

Apbés um més, sentia-me a vontade na sala, langcava uma pergunta para a
turma ou fazia alguma observacdo sobre algum assunto; eu e os alunos trocAvamos
cumprimentos cordiais, algumas palavras. Eu havia comecado a pesquisa como

espectadora e ia gradualmente me tornando participante. Alguns alunos me



173

surpreendiam com as boas intervencdes que faziam. Fui observando que o
professor e os alunos iam ficando mais proximos; as conversas informais e as
brincadeiras antes da aula iam acontecendo com mais frequéncia. Como prioriza o
trabalho pelo dialogo, Pazzini logo aprende os nomes, busca estratégias para se
aproximar dos alunos, pois percebe que, quando ha aproximagdo, os alunos
interagem mais, sentem-se mais a vontade para dialogar, contra-argumentar,

posicionar-se. Pazzini conta algumas de suas estratégias:

As vezes, conto caso da minha vida, converso em particular com alguém,
pergunto o que tem feito, do que o aluno gosta ou ndo gosta, o que faz da
vida; até quando um aluno muda o cabelo, eu falo. Pergunto o que pretende
fazer quando sair da escola, e ndo para qual curso vai prestar vestibular. O
cara pode querer ser barman! (PAZZINI, 2013).

Dogmatismo, um tema para instigar...

Quadro 13 - Dogmatismo

Pazzini — Dogmatismo vem da palavra dogma, é uma verdade que ndo se discute, ou aceita-se ou
ndo algo como verdade. O dogma n&o € necessariamente racional [...] Toda religido tem seus
dogmas, um deles é que Deus existe. Exemplo de dogma politico: a raca ariana € superior a

todas as outras [...] Tudo bem? Quanto mais dogmas uma sociedade tem, mais rigida ela é [...] A
gente acredita em muita coisa que falam pra gente, inclusive vocés acreditam no que eu falo. Vao
pesquisar, vao investigar! Vocés estao na idade de questionar para construir autonomia, serem
vocés mesmos! [...] O dogmatismo gera violéncia? Vou melhorar minha pergunta: Quanto mais
dogmatica uma sociedade, maior a possibilidade de violéncia? Quero ouvir vocés!®,

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa - aula do professor Mario Henrique
Pazzini Couto no Colégio Loyola em 22 de marco de 2012

Inicialmente, os alunos assistiram ao “testemunho amoroso que um professor
da do seu estudo sobre um determinado tema” (GADOTTI; FREIRE, GUIMARAES,
985, p. 37). Os testemunhos de Pazzini costumeiramente eram seguidos pela
pergunta “Tudo bem?”, com a intencdo de verificar se os alunos haviam
compreendido o que ele havia falado e se poderia prosseguir. Nota-se que Pazzini
ndao é um “extensionista” (FREIRE, 2011a), aquele que apenas estende o
conhecimento ao outro, aquele que simplesmente transfere a informacgao. “[...] No
termo extensdo, estd implicita a acdo de levar, de transferir, de entregar, de
depositar algo em alguém, ressalta, nele, uma conotacdo indiscutivelmente
mecanicista.” (FREIRE, 2011a, p. 26). Pazzini usa o conceito, o conhecimento para
confrontar o mundo e assim prop0e e espera que os alunos fagam. Nao se coloca

como senhor da verdade, quer que os alunos fagam o exercicio da duvida. Sua

% Aula do professor Méario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 22 de margo de 2012
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reflexdo ndo deixa nada intocavel: até em Deus, mesmo trabalhando num colégio
religioso, ele toca. Essa atitude nunca foi repreendida pelo Colégio Loyola: “Nunca
fui questionado ou repreendido por minhas consideracdes. Compreendi que, quem
tem fé n&o se abala; ai entendi o verdadeiro sentido da fé.” (PAZZINI, 2012).

Pazzini busca diante dos alunos o proprio aperfeicoamento quando refaz uma
pergunta para deixa-la mais clara, para melhorar a comunicacdo. Trata com
naturalidade um equivoco, uma imprecisdo, e a corrige. Também atua como um
educador democratico, que ndo nega “[..] o dever de, na sua pratica docente,
reforcar a capacidade critica do educando, sua curiosidade, sua insubmissio.”
(FREIRE, 2004, p. 26): “Quero ouvir opinides contrarias as minhas!” Aprender a ser
€ aprender a ndo se submeter a tudo, a ponderar quando € necessaria ou nao a
submissao, a contestar. Sua pratica é libertadora.

O comportamento provocador, Pazzini relata que aprendeu com um

professor:

Tive um professor na PUC de Psicologia Existencial que terminava a aula
dizendo: “Mas néo acreditem em mim”. Eu ficava indignado, depois entendi.
Ele estava provocando, querendo dizer: “Isso é 0 que eu penso, ndo precisa
acreditar em mim, acredita se quiser, pensa ai, se vocé acreditar em mim
6timo, se vocé ndo acreditar, vai buscar o conhecimento vocé mesmo”.

(PAZZINI, 2013)

Licenca para criticar...

Os alunos foram instruidos a fazer uma discussdo em grupos. Pedi licenca
para acompanhar os debates e ndo encontrei restricdes; a propoésito, foi estratégia
que utilizei outras vezes. Chamou-me a atencéo o fato de dois alunos pedirem ao
colega “argumentos” quando este dava opinides. Indaguei se tal postura seria
influéncia das aulas do professor Pazzini. Disseram-me que, no Colégio Loyola, os
professores, em geral, sempre pedem que argumentem quando querem alguma
coisa. Mérito da pedagogia inaciana. Para a aluna Regina, havia uma diferenca
substantiva: “Aqui a gente conversa mais profundo”. Aprender a viver juntos é
aprender a debater, aprender a ser € aprender a dizer sua palavra.

Mas o debate em pequenos grupos nao agradava a todos.

Quadro 14 - Algum comentério?

Pazzini — Alguém gostaria de falar alguma coisa? Reclamar? Elogiar? Discordar? Alguma questao
que andaram pensando? Avaliar € um principio inaciano, para manter o que esta bom e modificar o
que nao estd bom. Quando eu pergunto, estou disposto a ouvir a verdade. Algum comentario das
aulas?
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Um longo siléncio. Mas o professor insistiu.
Pazzini — Posso interpretar o siléncio como vergonha. Podem falar. Alguma reclamacéo?

Oscar — Quero aula mais dinamica.

Pazzini — O que é aula mais dinamica?

Oscar — Debate em pequenos grupos.

Pazzini — Galera, o debate em pequenos grupos tem funcionado?
Alguns fizeram coro para dizer — N&o!

Pazzini — Acho que o debate em pequenos grupos fortalece sim o intelecto.

Marcelo — Faz a gente mudar de conceito, muita coisa nova, muda o conceito da gente. Pega viséo
mais critica. Comeca a questionar coisas que antes achava que era verdade.

Pazzini provoca — N&o é melhor aceitar as coisas sem pensar? Da trabalho demais, ndo da ndo?
Marcelo — Para a mente preguicosa, € melhor repetir opinido.
Soraya — Se vocé nao criticar, acaba indo na opinido do outro. E isso e pronto.

Pazzini — E o formato da sala, o que estdo achando?

Miguel — Assim é melhor, d& pra interagir mais.

Inez — Sai do padrao e favorece a aula.

Beatriz — Da pra olhar pra pessoa que esta falando. Mas o ideal é o circulo. Quando debate, é
melhor olhar na dire¢do de quem fala.

Ricardo — Facilita escutar e compreender o colega.

André — E melhor para a propagaco do som.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa - aula do professor Mario
Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 19 de abril de 2012

‘O espago pedagogico é um texto para ser constantemente ‘lido’,
‘interpretado’, ‘escrito’ e ‘reescrito.” (FREIRE, 2004, p. 97). E preciso abrir-se para
criticas e sugestdes, colocar-se diante dos alunos com disposicdo para ouvi-los
sobre o fazer pedagdgico, dobrar o pensamento sobre o préprio trabalho para avalia-
lo e renovéa-lo, sempre que necessario.

Para realizar a atividade em grupo, Pazzini escolhia os alunos aleatoriamente,
mas de modo a separar “grupinhos” e reunir aqueles que comumente n&o
dialogavam. O principal objetivo da proposta € a preparacdo para um debate com
um grupo maior. Pazzini entende que a rejeicao a esse tipo de atividade deve-se ao

nao querer por a prova as proprias ideias, ao medo do olhar do outro e a preferéncia
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por estar com 0S amigos que representam mais seguranca (PAZZINI, 2012). Freire
fala da importancia do abrir-se para as experiéncias e as diferencas:

E na minha disponibilidade permanente a vida a que me entrego de corpo
inteiro, pensar critico, emocdo, curiosidade, desejo, que vou aprendendo a
ser eu mesmo em minha relagdo com o contrario de mim. E quanto mais me
dou a experiéncia de lidar sem medo, sem preconceito, com as diferengas,
tanto melhor me conheco e construo meu perfil. (FREIRE, 2004 p. 134).

Assim o professor, mesmo ouvindo as consideracfes, continuou a exigir
aguela atividade, assim como manteve, na maioria das aulas, o formato semicircular
por uma questao estrutural: a necessidade de usar o quadro para esclarecimentos.
Aprender a fazer critica servindo-se da polidez € aprender a ser e a viver juntos.
Aprender a ouvir a negativa do outro é aprender a ser e a viver juntos. Aprender a
lidar com as diferencas é aprender a ser e a viver juntos.

O seminério, a apresentacdo de textos priméarios (do préprio autor) por
pequenos grupos, era outro recurso pedagodgico utilizado por Pazzini. Sendo textos
densos, o professor costumava dar uma introducao conceitual. Para a apresentacéo,
os alunos eram orientados a escrever e a dizer as ideias principais, de preferéncia,
paragrafo por paragrafo. Uma das tarefas primordiais de um professor “é trabalhar
com os educandos a rigorosidade metddica com que devem se ‘aproximar dos
objetos cognosciveis.” (FREIRE, 2004, p. 26). A grande expectativa do professor
estava no esforco intelectual para a compreensdo do texto, na formulacdo de
perguntas, e ndo no entendimento pleno de determinado pensamento. Nessas
atividades, era nitida a diferenca de postura quando o professor estava com a

palavra e quando o colega estava. Pazzini, entdo, indagou:

Quadro 15 — SAcrates e 0s escravos

Pazzini — Parece que ha atencao maior quando estou falando. Verdade?

Siléncio.

Pazzini — Aqui a gente aprende com todo o mundo. Penso que a gente pode aprender com
qualquer um. Sécrates aprendia com 0s escravos.

Mariana — Temos preconceito com colega, a gente acha que colega ndo sabe tanto.

Pazzini — Preconceito € uma opinido generalizada sobre alguma coisa. Preconceito € atitude
dogmaética, uma vez que é generalizada.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa - aula do professor Mario Henrique
Pazzini Couto no Colégio Loyola em 12 de abril de 2012
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Pazzini, apropriando-se da histéria do pensamento humano, convoca cada
aluno a abrir-se para quem l|he parece nada ter a oferecer e pensar sobre seus
préprios preconceitos.

Na aula seguinte, pedi ao professor que retomasse o tema do preconceito.

Quadro 16 — O preconceito

Pazzini — Sera que os homens de modo geral tém preconceito? Preconceito € uma postura
dogmatica diante de alguma coisa. Todos nés, de alguma forma, temos algum preconceito?
Oscar — E natural ter preconceito sobre aquilo que ndo conhece.

Pazzini — O conhecimento pode quebrar o preconceito? O importante € assumir Nosso preconceito.

Se eu disser “o outro é preconceituoso”, eu ndo vejo meus preconceitos. Se eu nao 0s assumo,
como vou pensar neles?

Ana Clara — E questao cultural.

Regina — Nao tem como acabar, tem como diminuir.

Pazzini — [...] conflitos, atritos, diferencas, brigas entre amigos, vizinhos, seu professor, a direcéo,
entre povos... a briga entre Israel e palestinos... vocés acham que esses atritos acontecem por
causa de alguma forma de argumentacao colocada?

Walfredo — Sim, no caso dos judeus e palestinos, cada um tem sua verdade, tem verdades
diferentes, ndo consegue entender o outro, porque entender o outro € contrariar a verdade que ele
tem.

Pazzini — Excelente sua fala!

O professor tentou prosseguir com a discussao do tema, mas nenhum outro aluno se manifestou.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa - aula do professor Mario
Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 19 de abril de 2012

Aprender a reconhecer 0s préprios preconceitos € aprender a ser; aprender a
reduzir os preconceitos € aprender a ser e aprender a viver juntos; aprender a
reconhecer onde ha preconceito é ter oportunidade de melhor compreender os fatos,
ndo julgar apressadamente, ter uma visdo critica, e ndo se deixar levar por
argumentos falaciosos.

O tempo da adolescéncia...

Evidentemente, havia muitos momentos de brincadeira e dispersdo dos
alunos — nada atipico, considerando-se a adolescéncia: aluno ou aluna que
interrompia uma explicacdo conceitual para perguntar quando haveria prova,
desenhava durante a aula, lixava as unhas, ndo prestava atencdo numa explicagao
e perguntava de novo. Nao havia a “turma de tras”, devido a disposic&o das carteiras

em U, mas havia a “turma do cantdo”, formada por aqueles que gostavam de
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transgredir, conversar demais, tentar ficar mais longe da mira do professor,
aproveitar a parede para uma cochilada... Essas situagdes e outras, como alunos
mais agitados, testavam a paciéncia do professor. As vezes, Pazzini entrava na
brincadeira ou tentava, pelo diadlogo, acalmar os animos: “Espera galera, que
dificuldade de escutar!”; “Vocés estdo talhando meu sangue!” Referenciado em
Aristoteles (o todo € mais importante que a parte, a polis € mais importante que o
cidaddo), alertava que a coletividade deve ser soberana: “O ethos, o lugar comum,
exige da gente comportamentos e atitudes que levem em consideracdo a

coletividade”.

Se chegava ao limite da paciéncia, mandava o aluno para a
coordenagdo, ou agia com muito rigor: “Galera, se ndo entendem pela
argumentacao racional, vou instalar o absolutismo: eu mando, sou o senhor
absoluto, os suditos que conversarem sairdo da sala.” (PAZZINI, 2012).

Pazzini trata com absoluta naturalidade sua reacéo. “Eu sou humano, perco a
paciéncia mesmo. Tem hora que tem que apelar. Tem que mostrar limite. Com
tolerdncia demais, vocé esté aniquilado. Tolerar tudo é ignorancia, ndo € virtude.”
(PAZZINI, 2012). Pazzini demonstra que ndo abre méo de sua autoridade; se
entender que esta havendo licenciosidade, ruptura do equilibrio entre a autoridade e
a liberdade, age com mais veeméncia. “A aula ndo é minha, nem de um aluno, é
espaco da coletividade, € nossa. Tem hora que tem que intervir autoritariamente”
(Pazzini, 2012). Aprender a respeitar a liberdade dada é aprender a ser e aprender a
viver juntos. Ensinar que o desrespeito a liberdade tem consequéncia € aplicar a
pedagogia da autonomia; aprender a limitar-se € aprender a ser e a viver juntos.

Divergéncias, confrontos entre os adolescentes, evidentemente, aconteciam,

e Pazzini via como algo natural, positivo e ponderava:

Nao temos cabegas iguais nem histérias de vidas iguais. Vamos aprender a
lidar com as diferencas. S6 podemos melhorar o préprio pensamento se tem
alguém que contra-argumenta. A ditadura é facil, um manda e todos
obedecem. A democracia pressupde a diferenca de ideias®.

Vale lembrar que aprender a respeitar as diferencas, a escutar e a dialogar
com o diferente é oportunidade para o desenvolvimento das qualidades afetivas. “E
por treinos sistematicos que as pessoas aprendem a comunicar entre si e diminuir a
opacidade reciproca” (FAURE, 1972, p. 241).

% Aula do professor Méario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 19 de abril de 2012.
% Aula do professor Mario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 24 de maio de 2012.



179

Por vezes, os adolescentes também se provocavam, se ofendiam, e o
professor procurava entender o que estava ocorrendo para intervir da melhor

maneira possivel.

Quadro 17 — Pensando com 0s estoicos

Uma discusséo ndo amigavel entre dois alunos:
Pazzini — O que esta acontecendo?
Carlos — Ricardo esta me fazendo mal.

Pazzini — Ou vocé que deixa que ele te faca mal?

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa — aula do professor Mario
Henrigue Pazzini Coutro em 12 de abril de 2012

Aprender a fortalecer a autoestima para proteger-se da palavra ofensiva,
desestimuladora, preconceituosa do outro é aprender a ser, ndo permitir que o
julgamento inapropriado do outro o afete € aprender a ser. A argumentacdo de

Pazzini esta fundamentada nos estoicos, relatou-me ele, e leu um trecho de Epiteto:
Lembra-te que ndo € nem aquele que te diz injurias, nem aquele que te
bate, quem te ultraja; mas sim a opinido que tens deles, e que te faz olhéa-
los como gente por quem és ultrajado. Quando alguém te magoa ou te irrita,
saiba que ndo é aquele homem que te irrita, mas tua opinido. Esforga-te,
portanto, acima de tudo, para nao te deixar levar por tua imagina(;éo“.

O siléncio e a escuta...

O siléncio constante de dois alunos na sala de aula me intrigava. Qual a
razdo, o sentido daquele siléncio? Desinteresse? Dificuldade? Imaturidade?
Recusa? Por que tanto siléncio? Ndo me parecia que o professor os levava ao
silenciamento: pelo contrario, o esforco do professor era pela participacdo dos
alunos. Numa autoavaliacao escrita, eles me surpreenderam, e eu os entendi, assim
como confirmei que, no fazer cientifico, ndo cabe o julgamento antes da verificacao.
Eu deveria manter uma vigilancia permanente sobre o meu subjetivismo.

Fernando — A aula de filosofia € uma aula que nos ensina a dialogar e a nos
expressar, € uma aula interessante. Com as discussfes nds podemos
aprender a dialogar. A aula nos forca a reflexar (sic) sobre a sociedade e
sobre a vida, o que é bom, pois assim nds aprendemos a questionar a vida.

Gustavo — Acho a aula de filosofia interessante, pois faz com que nds
pensemos melhor sobre o que acreditamos. Criamos novas opinides e
refletimos sobre as coisas das quais jamais imaginamos.

“! Trecho de Epiteto, citado no livro A filosofia e a felicidade, de Philippe Van Der Bosch, citado pelo
professor Méario Henrique Pazzini Couto, em entrevista realizada no dia 5 de dezembro de 2012.
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E compreendi a dimensé&o que Freire da ao siléncio — s6 h4 comunicacao se o
outro silencia para verdadeiramente escutar:

A importancia do siléncio espaco da comunicacdo é fundamental. De um
lado, me proporciona que, ao escutar, como sujeito e ndo como objeto, a
fala comunicante de alguém, procure entrar no movimento interno do seu
pensamento, virando linguagem; de outro, torna possivel a quem fala,
realmente comprometido com comunicar e ndo com fazer puros
comunicados, escutar a indagacdo, a duvida, a criagdo de quem escutou.
Fora disso, fenece a comunicagéo (FREIRE, 2004, p 117).

Em busca de uma verdadeira comunicagdo com seus alunos, de aprimorar

sua escuta, Pazzini inspira-se na epoché:

E preciso entrar na sala de aula despido da sua verdade, na linguagem
filoséfica epoché, da fenomenologia, colocar entre parénteses suas
verdades para perceber, escutar, compreender a verdade do outro. E um
exercicio diario. Temos tendéncia de julgar antes de compreender, mas
devemos primeiro compreender, e, se formos capaz, julgar (PAZZINI, 2012).

Nas palavras de Bobbio, poder-se-ia dizer que é preciso aprender “a respeitar
as ideias dos Outros, de parar diante do segredo de toda a consciéncia, de
compreender antes de discutir, de discutir antes de condenar” (LAFER apud
BOBBIO 2004, p. VI).

Onde estao os negros?

A época, o Supremo Tribunal Federal (STF) havia votado a favor do sistema
de cotas raciais para ingresso de alunos afrodescendentes na universidade. Esta e
outras atualidades foram substrato para as discussdes na sala de aula, pois Pazzini
almeja que os alunos estudem para pensar e transformar o mundo; caso contrario,
os conhecimentos tornam-se vazios e sao esquecidos. “Conscientizacdo ou
apropriacdo critica da realidade impulsiona o sujeito a assumir o verdadeiro papel
gue lhe cabe: o de ser sujeito de transformacédo do mundo, com o qual se humaniza”
(FREIRE, 2011a, p. 43). Nesse debate, ele organizou uma grande roda para que 0s
alunos se pronunciassem contra ou a favor da deciséo e se justificassem. Informou
que, independente da sua posicao, faria intervencodes, faria o papel de “advogado do
diabo”. Ao longo do debate, como um maestro que busca a interacdo de todos, a
medida que ia ouvindo 0s argumentos, sintetizava-os e repetia-os para ter a certeza
de que os compreendeu e para o0 aluno se escutar. la buscando meios de fazer o
grupo interagir: “Concorda com ele? Por qué?”; “Quem gostaria de completar?”. A

grande maioria se posicionou contra a politica de cotas, principalmente porque
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entendiam que a lei tiraria vagas deles. O tema acabou trazendo a tona o
preconceito racial e o preconceito contra o aluno da escola publica. Para ampliar a
reflexdo, Pazzini narrou que, na década de 60, Jean Paul Sartre foi a USP para dar
uma conferéncia; ao ver somente brancos no auditério, ficou perplexo: “Onde estao
0s negros deste pais?!” (Naquela sala de aula, ndo havia sequer um negro). E
Pazzini se disp0s a dar sua opinido, caso quisessem; um aluno quis ouvi-la:

Sou a favor do sistema de cotas por uma questédo histérica, por questédo de

justica social e para possibilitar a selegza?lo dos melhores, mesmo com menos
oportunidades econémicas e culturais™.

O professor pde-se diante dos alunos revelando sua maneira de ser, de
pensar politicamente, o que revela “uma presenca em si politica. Enquanto presenca
NAo POSSO ser uma omissao, mas um sujeito de opc¢des. Devo revelar aos alunos a
minha capacidade de analisar, de comparar, de avaliar, de decidir, de optar, de
romper.” (FREIRE, 2004, p. 98).

Pazzini levou a questdo das cotas raciais para a sala de aula a fim de
qguestionar as estruturas sociais do Brasil construidas segundo uma politica elitista,
classista e racista. Sua fala, sua escolha por esse tema é por ele utilizado para
transmitir a prépria perplexidade, para Arendt (apud CORREIA, 2008, p. 53), “[...] 0
unico modo como o pensamento pode ser ensinado”.

As respostas e a postura dos alunos nos debates (eles ficaram exaltados,
muitos quiseram participar dos debates) mostrou a acéo orientada pelo habitus — a
histéria incorporada, a estrutura cognitiva herdada do processo de socializacdo de
seu grupo de origem (neste caso, a classe dominante, conforme sera visto no
préximo item), as quais influenciariam as acoes, as percepcoes, as apreciacoes.

[...] a subjetividade dos sujeitos é socialmente estruturada — no sentido de
estar configurado de acordo com a posicdo social especifica ocupada
originalmente pelo sujeito na estrutura social — e que suas percepc¢oes,
apreciacbes e acbes refletem essa estruturacdo interna, ou seja,
apresentam caracteristicas que indicam a vinculagdo com determinada
posicéo social. (BOURDIEU apud NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2004, p. 27).

No entanto, como é possivel o0 sujeito partir de uma matriz de compreensao e
ir para outra, como o habitus, embora duravel, é transponivel, reformulavel, Pazzini

propbés o debate. Com essa estratégia, estimulou os alunos a conhecer e a

2 Aula do professor Mario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 31 de maio de 2012.
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questionar as regras do jogo, os privilégios e as desigualdades, a fim de provocar
mudancgas na percepgao que eles tém do mundo, trazer mais consciéncia sobre o
todo, ultrapassar raciocinios cristalizados para, talvez, gerar transformacfes nos
alunos, as quais, por sua vez, poderiam desdobrar-se em engajamento politico.

Nesses e em outros tantos debates que presenciei, pude observar que,
inspirado na maiéutica de Socrates, Pazzini atua como um “parteiro”, buscando a
“parturicdo das ideias”, a consisténcia argumentativa dos alunos com analise critica.
Para alcancar tais propdsitos, utilizava varias estratégias. Quando um aluno fazia
uma afirmagao pouco clara, ele dizia: “VYamos melhorar o argumento?! Repita”. E o
aluno era levado a repensar a fala. Para ndo deturpar o argumento de um aluno, ele
sintetizava-o, conferia com o aluno se sua compreensao estava correta. Se ele nao
tinha clareza se concordava ou ndo com o aluno, dizia: “VYamos pensando, parece
uma colocacao pertinente”. Para enriquecer o debate, o professor oferecia “alguns
petiscos”, fazia inferéncias, algumas provocagdes. Quando queria aprofundar ainda
mais o debate, dizia: “Posso chutar a canela?”; “Fiz falta leve, ninguém reagiu, entéo
vou fazer falta grave”. Nas entrelinhas, estava dizendo: Vocés séo bons. Acredito em
VOCés, vocés podem mais. Quando estava com a palavra, ele ndo esperava pela
concordancia com suas idéias; pelo contrario, queria o confronto, a duvida: “Podem
duvidar, vao saber se o que digo € verdade!”; “quero ouvir vocés, ndo € o caso de
concordar ou néo!” Aprender a construir sua palavra, a indignar-se, a acreditar em Si
€ aprender a ser.

E, quando se entusiasmava com a participacdo dos alunos, valorizava a
resposta, a pergunta, a argumentacao: “Excelente resposta!”; “Pergunta boa, dificil
de responder”, “Legal sua fala”; “Beleza de ideia!” E demonstrava muita satisfacéo
com as conquistas dos alunos, quando assumiam uma postura critica, filosofica,

diante das argumentagoes.

Eu queria tecer um elogio. Na aula passada, alunos me procuraram para
dizer: “Professor, eu ndo concordei com vocé de jeito nenhum”. Eu fiquei
feliz, acho isso 6timo. Eu tenho falado com vocés que Filosofia é isso,
postura critica diante dos debates. Sinal que ha um pensamento critico
interno. Mas tem certas coisas que ndo ha como discutir, que sédo os
conceitos™®.

Diante de uma pergunta ou afirmacdo ingénua de um aluno, Pazzini

procurava valorizar a fala do aluno:

3 Aula do professor Méario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 19 de abril de 2012.
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Refletir como se fosse o outro, e ndo estar no lugar do outro. Estar no lugar
€ estar com as suas vivéncias no lugar do outro. E como se fosse o outro, €
estar carregando a vivéncia do outro. E um esforgo, uma tentativa. Quando
o aluno faz uma pergunta ingénua, vocé tem que estar no lugar dele. Ele
esta em processo de educacdo, é o que ele deu conta de falar naquele
momento da educacao, o que ele deu conta de pensar. Talvez ele nunca
tenha sido estimulado a pensar, somente reproduziu ideias. E o que ele
aprendeu, o outro s6 pode dar o que sabe. (PAZZINI, 2012).

O fato de Pazzini estar sempre aberto a outras verdades, valorizar
discordancias, entender que duas ou mais pessoas podem estar certas sobre
determina questdo, mesmo pensando de maneiras divergentes, ndo significa que é
alguém que relativiza tudo. Numa situacdo em que aceitou a argumentacao de dois
alunos sobre um mesmo problema, foi interrogado por um terceiro:

Quadro 18 — Sem democratismo

Carlos — Professor, quer dizer que toda opinido esta certa?

Pazzini — Nao! Tem opinido mal fundamentada, tem opinido com argumento sem sentido, com
argumento ilégico, bom, fraco. Tem opinido que eu nao respeito, que ndo deve ser respeitada.
Sendo tudo esta certo, a corrupgao, o estupro... Vivemos na era do democratismo.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa — aula do professor Mario
Henrique Pazzini Couto em 3 de maio de 2012

A razéo problematizadora...

A razéo é capacidade preciosa para Pazzini, pois ela pode levar o individuo a
ser sujeito da producao da propria inteligéncia, a refletir e transformar a informacéo
em conhecimento para desvelar a realidade. A educacado problematizadora, tal qual
ele propde, quer a emerséo das consciéncias, a libertacdo das tutelas, quer que o

aluno caminhe na dire¢éo de ser mestre de si mesmo, e isso se faz racionalmente.

Quadro 19 — Sirva-se da sua razao!

Pazzini — Vocé concorda com a resposta da colega?
Antonio — Sim.

Pazzini — Por qué?

Antonio — Porque t& no texto.

Pazzini — Uai! SO porque ta no texto vocé tem de concordar?! Vocé tem que concordar com qualquer
coisa porque a razdo o conduz a isso; ndo é porque ta no texto, sua mée falou, professor disse, nao!
Mas € porque sua razdo o conduz a isso. Beleza?

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa — aula do professor Mario
Henrique Pazzini Couto em 31 de maio 2012
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Outro didlogo entre o professor e uma aluna revela o que ele gostaria que

seus alunos alcangcassem com a razao e a Filosofia:

Quadro 20 — Filosofando

Clarisse — A Filosofia faz mais sentido aqui do que na minha casa. Vou ler um texto aqui, entendo,
Vou reler a mesma coisa em casa e penso outras coisas [...] Comecei a ficar confusa.

Pazzini — Vocé ficou confusa porque pensou outras coisas?

Clarisse — Pensei outras coisas que eu ndo tinha pensado. Uma coisa tinha um sentido, depois
passou a ter dois sentidos, e um anulava o outro sentido.

Pazzini — Isso é muito bom.

A aluna ficou surpresa.

Pazzini — Isso é pensar por si mesmo. Vocé ja viu um filme duas vezes? Vocé pensa outras coisas
quando vé o filme duas vezes? E a mesma coisa. Um texto de Filosofia é pra pensar, refletir. Isso é
Filosofia. Se vocé registrar o que esta pensando, se vocé escrever suas proprias ideias a partir de
algo que vocé leu, isso é Filosofia, € autonomia.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa — aula do professor Mério
Henrique Pazzini Couto em 14 de junho 2013

As perguntas ndo conceituais, Pazzini ndo respondia facil ou imediatamente:
costumava devolver ao aluno a questdo ou formular uma nova. Aprender a
argumentar, a perguntar € aprender a ser; aprender a participar de debates é
aprender a ser e a viver juntos. Aprender a convencer, a pensar é aprender a ser.

Aprender a debater é aprender a problematizar.
O que se pretende com o dialogo, em qualquer hipétese (seja em torno de
um conhecimento cientifico e técnico, seja de um conhecimento
“experiencial’) & a problematizagdo do proprio conhecimento em sua
indiscutivel reacdo com a realidade concreta na qual se gera e sobre a qual

incide, para melhor compreendé-la, explicad-la e transforma-la (FREIRE,
2011a, p. 65).

O para casa € recurso pedagégico que Pazzini valoriza e trabalha a fim de
gue o aluno enfrente o desafio de aprender a aprender. Na correcao coletiva, todos
eram convidados a responder as questdes. Se o aluno dizia “minha resposta esta
incompleta”, Pazzini retrucava: “Vamos aprender com o colega o que é uma
resposta incompleta — vocé mesmo completa”. Se o aluno tentava se esquivar com
“minha resposta esté errada”, ele ndo recuava: “Otimo, vocé mesmo |é e corrige”. Se
dissessem “minha pergunta esta longa”: “Otimo, temos tempo”. Se percebesse
pouco esforgo na realizagao das atividades, ele dizia: “Acho que vocés se satisfazem

com pouco, VOCcés merecem mais”; ou: “Vocés sao pessoas capazes e deveriam se
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exigir mais”**. Quando os sentimentos afloravam, Pazzini ndo se negava a dialogar.
A aluna Soénia dissera numa autoavaliacdo que achava que ele ndo gostava dela, e
a resposta foi sobre as atitudes que lhe desagradavam, ndo a pessoa dela (caso
narrado no item “oficio de aluno”, do capitulo 3). Ela voltou a manifestar seu

incobmodo, dessa vez na aula.

Quadro 21 — O homem além de sua acao

Adriana — Professor, semana que vem sera sua Ultima aula?

Pergunta estranha, ainda era més de maio, distante do término do semestre, mas Pazzini sabia o
porqué da pergunta.

Pazzini — Poderia ser, se eu pedisse demisséo; isso ndo vou fazer; se eu fosse demitido, espero
que isso ndo acontecga; se eu morrer, espero também que isso ndo va acontecer. Volto a dizer, eu
gosto de vocé, ndo gosto de certas atitudes, quando vocé conversa, quando vocé brinca. O ser
humano ndo se encerra na sua acéo, ele vale mais que a acdo dele. Esta respondido? Entao,
tomara que essa hdo seja nossa Ultima aula e que vocé goste mais de suas aulas.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados da pesquisa - aula do professor Mario Henrique
Pazzini Couto no Colégio Loyola em 10 de maio de 2012

Depois da aula, conversando sobre o fato, ele me disse: “O entendimento de
que o ser humano é maior do que sua acdo é o que da a possibilidade do perdao®”.
Um principio inaciano — “O que somos é mais forte do que o que fazemos ou
dizemos” — (ARRUPE apud KLEIN, 2007, p. 60). Essa compreensao de que o aluno
nao se encerra numa transgressao, num desrespeito € o que da ao professor a
possibilidade de nao “marca-lo”, estigmatiza-lo, e sim compreendé-lo, perdoa-lo.
Esse é o papel do professor libertador, e ndo opressor. Aprender a perdoar €
aprender a ser, é aprender a viver juntos. Quando nao ha perdao, a vinganca nao
cessa.

A correcao de provas é atividade que também chamou-me a atencao. “Néo é
momento de barganhar sofisticamente pontos. E pra ver se vocé pensou certo. N&o
€ s0 ligar o piloto automatico [...] prova facil € desrespeito com o aluno, € tratar como
idiota. Prova muito dificil também é desrespeito™®. Ele buscava a boa medida para

ser justo e coerente.

* Aula do professor Méario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 31 de maio de 2012.
> Aula do professor Méario Henrique Pazzini Couto, no Colégio Loyola em 19 de maio de 2012.
“ Aula do professor Mario Henrique Pazzini Couto, no Colégio Loyola em 24 de maio de 2012.
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E, como avaliava os alunos, também queria ser avaliado por eles: “Né&o é so
ligar o piloto automatico e seguir dando aula, preciso saber como esta minha
caminhada” (PAZZINI, 2012). Vale reproduzir uma das avaliagbes: “Registre aqui
suas observacfes sobre as aulas de filosofia: como esta sua participacdo, seu
aprendizado, a conduta da turma, o que fazer para melhorar as aulas, etc.” Nota-se
que ele entende que a aula é resultado de um coletivo de responsabilidades: do
professor em relacdo a si mesmo, a turma, do aluno em relacdo a si mesmo, ao
professor e aos colegas. E a pedagogia da autonomia, que “[..] tem de estar
centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, em
experiéncias respeitosas da liberdade” (FREIRE, 2004, p. 107). Aprender a
responsabilizar-se é aprender a ser e a viver juntos.

No final do semestre, Pazzini informou que os alunos deveriam fazer uma
autoavaliacado e se darem uma nota de 1 a 5. Prop0s e justificou: “Penso que vocés
tém poucas oportunidades para se avaliarem com notas. Agora € momento de estar
de frente & sua honestidade ou desonestidade™’. E foi perguntando, um por um,
qual nota merecia. Aprender a ser honesto é aprender sobre a moral, € aprender a
ser e a viver juntos.

O mundo dentro da sala de aula...

Pazzini encontrava brechas para socializar seu capital cultural e incluir
diversos assuntos aos conteldos obrigatérios definidos pela escola, mesmo que
fosse na forma de “aperitivos”, para despertar a curiosidade e até a consciéncia para
novos fatos e pensamentos. “Isso ndo é matéria nossa, mas, se ha interesse, eu
respondo™®. Nas suas aulas, podia-se ouvir e discutir sobre politica, fisica, bullying,
aborto anencefalico, Cédigo Penal, anomalias, palmatoéria, geocentrismo, Rio + 20,
ou ideias de Levi Strauss, Einstein, Sponville, Kant, Voltaire, etc. “Quem tem o que
dizer deve assumir o dever de motivar, de desafiar quem escuta, no sentido de que;
guem escuta diga, fale, responda. (FREIRE, 2004, p.116). E ndo mitificava seu
saber, deixava claro que aprender exige muito esforgo e dedicagao: “Quando leio, se
preciso for, leio 250 vezes”, disse a um aluno que manifestou dificuldade na
compreensio de um texto. As vezes, sugeria um filme, uma exposicdo, um livro. Ao

dar dicas culturais, reconhece que ha uma cidade educativa, que pode enriquecer,

" Aula do professor Mario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 14 de junho de 2013.
8 Aula do professor Mario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 17 de maio de 2012.
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multiplicar as experiéncias de aprendizagem, e quao estrutural e vital é a arte para o

homem:

A criacao artistica € o momento que nos tira da morbidez efémera e circular
do cotidiano, do consumo e da mesmice. E a possibilidade de nos
tornarmos humanidade, na transcendéncia do hoje e no apontamento para
o sempre [...] Arte para 0 homem se exteriorizar nela, construir um sentido
belo para a vida, encontrar-se consigo mesmo como reflexo de si. Espelho
do homem. Possibilidade de ir além dele mesmo, transcender-se, elevar-se.
(PAZZINI, 2012).

Do mundo em movimento, extraia fatos, informacgdes para transforma-los em

conhecimento, em questionamento, para o aluno pér-se diante da realidade e

pensar, inclusive sobre a moral:

Um ato legal ndo significa que seja moral. Se vocé for chamado a soprar o
bafémetro e ndo soprar, € legal, mas € moral? Os juristas estdo defendendo
gue é legal o ex-ministro Marcio Tomaz Bastos defender o Cachoeira, mas
com um dinheiro que a gente ndo sabe de onde vem — muito possivelmente
ndo é um dinheiro licito — é legal receber esse dinheiro?*°

E para aqueles que dizem néo ter tempo para extrapolar os contetdos, uma

reflexdo com Freire:

Poder-se-a dizer, uma vez mais, que tudo isso requer tempo. Que ndo ha
tempo a perder, visto que existe um programa que deve ser cumprido. E,
uma vez mais, em nome do tempo que ndo se deve perder, o que se faz é
perder tempo alienando-se a juventude com um tipo de pensamento
formalista, com narragcbes quase sempre verbalistas. Narracdes cujo
conteudo “dado” deve ser passivamente recebido e memorizado para
depois ser repetido (FREIRE, 2011a, p. 67).

Na ultima aula, Pazzini se prepara para se despedir dos alunos; fala de suas

limitacBes, de sua impoténcia diante da realidade, mas também dos sonhos de um

educador humanista:

Educar ndo é simples [...] A finalidade exata a gente nunca alcanca [...]
Entre 0 que se ensina e 0 que 0 outro apreende tem uma distancia [...]
Queria escutar sobre a aula de Filosofia: se fez sentido, se ndo fez, se é
mais uma matéria para encher curriculo [...] O estudo passou a ser técnico,
e ndo sabedoria [...] O médico hoje ndo discute o que é salde. A justica
ndo discute o que € o bem comum. Deveriamos nos fazer muitas perguntas.
Deveriamos ter aula de sabedoria [...] Quando estou com muita raiva, 0 que
faco com essa raiva? Se estou ansioso, o que fago? A razao pode domar a
paixdo? E, quando ndo posso, o que eu faco? [...] Um aluno me disse que o
professor ndo tem capacidade de ensinar isso. Eu disse 6timo, também
acho que ndo, mas nada me impede de discutir [...] Professor pode mostrar
motivos para respeitar o outro. O aluno vai decidir. Posso falar que é

9 Aula do professor Méario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 14 de junho de 2012.
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importante escutar o outro, mas o aluno decide se vai escutar ou néo [...]
V3o felizes, voltem felizes!™

Foram relatadas cenas em que o mestre Pazzini retraduz, recria Paulo Freire,
sem objetivamente ter tal propdsito. Por que h& tanto encontro entre a sua prética e
a de Freire? Paiva ajuda a pensar:

Freire abre seus trabalhos de 1959 e de 1965 com uma tentativa de analise
da “situagdo fundamental do homem” [...] Ele segue, deste modo, uma certa
tradicdo dentro dos meios pedagégicos, aquela que — conectando
indissoluvelmente pedagogia e filosofia — exige um esclarecimento filoséfico
prévio a respeito da esséncia humana para, a partir dele, poder desenvolver
alguma reflexdo sobre o processo educativo. Freire procura, por isso, indicar
0 que seria essencial ao homem em seu existir. (PAIVA, 1980, p. 79).

A confluéncia pode-se explicar, entre outras razdes, pelo interesse de ambos
na existéncia humana; querem forjar o homem e o cidaddo e tém o didlogo como
base de sua pedagogia. A educacao € para eles instrumento para o homem se
personalizar, se descobrir, pensar por si mesmo, ser consciente, optar e decidir
sobre as coisas |lhe dizem respeito, ndo aceitar a dominacao, ndo viver sob tutela,
fazer uso da razdo e da critica, rejeitar o autoritarismo, o fanatismo, praticar a
democracia. Freire teve forte influéncia de fildsofos como Mounier e Jaspers, como
revela Paiva (1980). Pazzini também se debrugou sobre a histéria do pensamento
humano e tem no pensamento grego, em especial nos estoicos e nos epicuristas,
forte inspiracao: “Devo depositar minha felicidade naquilo que me pertence, e o que
me pertence inexoravelmente sdo minhas agdes.” (PAZZNI, 2012).

Se, por um lado, Pazzini critica a escola, que cobra repeticdbes sem sentido,
nao tem ligacdo com a vida, com o mundo, e acaba por afastar-se do aluno, por
outro lado, ele se propde renovar esse espaco, realizando uma educacao
problematizadora com a intencdo de levar o aluno a pensar na totalidade da vida,
desvelar a realidade e atuar na coletividade de modo ético e transformador. Ele ndo
se rende ao imediatismo do mundo e procura dar pesos iguais a formacao intelectual
e humana, a instrucdo e a educacao, articular o direito ao conhecimento com o
direito ao desenvolvimento pleno, alcancando também os principios da pedagogia

inaciana — exceléncia académica, formacao ética, humana.

*% Aula do professor Mario Henrique Pazzini Couto no Colégio Loyola em 12 de julho de 2012.
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7

No discurso mecanicista da Histéria, a escola € reprodutora da ideologia
dominante, rende-se as forcas da economia, porém Pazzini compreende que 0
presente ndo tem apenas limitagcdes, mas também possibilidades e mostra que a
sala de aula pode ser espaco da contraideologia, embora enfrente obstaculos e néo
atue plenamente livre. “Se a educagao nao pode tudo, alguma coisa fundamental a
educacédo pode.” (FREIRE, 2004, p. 112).

Ha criticas de que a pedagogia do didlogo centra o problema da educacao na
relacdo professor-aluno, e ndo na relacdo da educagdo com a sociedade. “O
problema fundamental da educacdo continua sendo a vinculagdo entre o ato
educativo, o ato politico e o ato produtivo” (GADOTTI, 1998, p. 72). Todavia, a
pedagogia de Pazzini ndo é verbalista, ele da dimenséo politica ao debate. Pela
palavra, procura levar o aluno a estar atento ao que esta a sua volta, ndo ficar
centrado somente em si mesmo, nos proprios interesses. A natureza do dialogo
pode politizar a escola e ampliar o debate com a sociedade, propondo uma
educacao progressista, libertadora, problematizadora, e ndo produtivista, voltada
apenas para o mercado. A formacado integral, e ndo apenas conteudista, dara ao
mercado um profissional mais bem qualificado, apto a enfrentar os desafios. Esse é
um valor que toda a comunidade educativa — professores, alunos, coordenadores,
pais, funcionarios — precisa abracar. Pazzini, apesar de ciente dos Pilares da
UNESCO, nao os tinha como norteadores de seu trabalho, mesmo porque o Colégio
Loyola os introduziu na Proposta Pedagdgica em 2013, e esta pesquisa foi realizada
em 2012. No entanto, ele da concretude aos Pilares, especialmente ao aprender a
ser e aprender a viver juntos, pois sdo as bases de uma formag¢do humana. No que
concerne ao primeiro, sua pratica favorece o aperfeicoamento de muitas
potencialidades e habilidades de seus alunos: sensibilidade, responsabilidade,
autoestima, comunicacdo e expressdao, pensamento critico e autdbnomo,
curiosidade, escuta. Quanto ao segundo pilar, suas aulas contribuem para o respeito
e a descoberta do outro, na medida em que o professor incentiva o dialogo, a ética,
a tolerancia as diferengas e as divergéncias, a convivéncia democratica — valores
pronunciados e exemplificados na sua propria conduta.

No entanto, a comissao de Delors chama a atencéo para que a educacgao use
como via complementar do aprender a viver juntos “a participagdo em projetos

comuns, que parece ser um método eficaz para evitar ou resolver conflitos latentes”
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(DELORS et al, 2004, p. 97). Além disso, a comissao destaca que a educacao tem
por miss&o “transmitir conhecimentos sobre a diversidade da espécie humana e, por
outro, levar as pessoas a tomar consciéncia das semelhancas e da interdependéncia
entre todos os seres humanos do planeta” (DELORS et al, 2004, p. 97). A
diversidade cultural ndo foi tema nas aulas e o tema da interdependéncia foi
tangenciado pela questdo da soberania da coletividade. Quanto aos demais Pilares,
aprender a fazer e aprender a aprender, ndo foram foco desta pesquisa, embora a
didatica de Pazzini ilustre, em diversas situacdes, o ultimo.

Constata-se que seu perfil de docente ndo € de mero regente de turma, de
um aulista, € de um artifice, artista, artesédo que busca, insistentemente, lapidar seu
oficio. Une tradicdo e inovacdo. Conduz a aula com saberes, sentimentos e valores
para alcangar o que acredita ser a docéncia: “a possibilidade de transformar o ser
humano para melhor a partir principalmente da relacdo entre o professor e o aluno”
(PAZZINI, 2012). Incorpora a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) porque procura dar conta de uma totalidade de atribuicbes e dos saberes
abertos, como carater, direitos, condutas, preconceitos, relacbes entre seres
humanos, consciéncia politica, ética, cultura, identidade. E mestre que tem orgulho
de seu oficio, e assim afirma uma identidade individual e coletiva.

E um mestre que valoriza a razdo. O pensamento é bem precioso, pois, pela
racionalidade, ele e os alunos podem refletir, duvidar, argumentar, criticar, indagar,
concluir, enfim, dialogar. “E o confronto através do dialogo e da troca de argumentos
€ um dos instrumentos indispensaveis a educagao do século XXI” (DELORS, 2004,
p. 98). Todavia, referenciado na critica da razdo pura de Kant, ele tem a consciéncia
de que a razdo nao alcanca tudo, situacdo a qual se curva para respeitar os limites
daquilo que ndo se pode compreender. Sua razdo, porém, ndo esta destituida da
afetividade; é sabia, critica e autocritica, esta a servigo da formagcdo humana, e nao
do poder ou do desejo narcisista. Ele analisa o que escuta e vé, procurando colocar-
se no lugar do outro para entender, ou pelo menos respeitar, a angustia, a
inseguranca, a ingenuidade, a auséncia, a dificuldade, o desejo, 0 sonho.

Sua pratica € progressista, pois tem qualidades e virtudes como

[...] amorosidade, respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela
alegria, gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a mudanga,
persisténcia na luta, recusa aos fatalismos, identificacdo com a esperancga,
abertura a justica (FREIRE, 2004, p, 120).



191

Seu discurso pela liberdade, pela autonomia e pela democracia é coerente
com suas atitudes.

[...] ndo se pode educar para a autonomia através de praticas heterbnomas,
ndo se pode educar para a liberdade a partir de praticas autoritarias e nao
se pode educar para democracia a partir de praticas autocraticas (GENTILI,
2001, p. 75).

A postura de Pazzini na sala de aula €, ao mesmo tempo, filoséfica e politica.
Filoséfica porque, ao tocar em aspectos concernentes a realidade do aluno, seu
pensamento debruca-se sobre questbes de naturezas diversas — sociais,
econdmicas, existenciais, conceituais... — as quais acambarcam nocfes de moral, de
democracia, de educacao, de respeito a vida. Politica porque, ao instigar os alunos a
lidar com todas essas reflexes, estimula-os a construir uma acao consciente sobre
si mesmos e sobre o mundo que os rodeia. Sua sala de aula é sua pdlis, é parte de

sua cidade.
E o que efetivamente o oficio desse mestre alcangou, concretizou, utilizando

951

apenas as palavras O que seus alunos apreenderam? Quais aprendizagens

solidificaram? Aprimoraram o ser e o viver juntos? Qual importancia teve Pazzini
para seus alunos? Qual forma e dimensao esse educador humanista deu para seu

sonho? Antes de responder, retomo Faundez:

[...] Uma coisa é a ideia que dirige nossa a¢édo; outra coisa é resultado de
nossa agdo. E nem sempre a ideia coincide com o resultado. No fundo, o
resultado ndo é sendo uma expressdo da ideia junto a acdo humana: o
resultado mostra concretamente que o resultado ndo é necessariamente o
resultado da ideia, ou seja, o resultado da ideia absoluta. Este é sempre
diferente da ideia. H4 um elemento de diferenca fundamental entre a ideia e
o resultado da ideia através da acéo... 0 sonho possivel deve ser construido
com base no conhecimento do positivo e do negativo que existe nas
sociedades... A ideia de um sonho possivel deve nascer da unido da teoria

e da pratica. (FAUNDEZ, 1998, p. 73).

Entdo, lembrando que teoria e pratica possuem velocidades diferentes, é
chegado o momento de analisar o segundo questionario aplicado nos alunos para
saber em que a docéncia de Pazzini os ajudou e se eles avancaram no processo de
humanizacéo.

6.2 Transformadoras vivéncias

A vida devia de ser como na sala do teatro, cada um inteiro fazendo com
forte gosto seu papel, desempenho (ROSA, 1985, p. 228).

0 professor Pazzini, nas suas 19 aulas, fez da palavra sua principal ferramenta pedagdgica; ndo
fez uso de recursos tecnolégicos, a excecao de exibicdo do filme Descartes, de Roberto Rossellini.
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No capitulo 4, A Escola, no item 4.4, Os alunos-atores da pesquisa,
afirmamos que esses alunos tém alto capital econdmico, social e cultural. Pertencem
a uma camada social economicamente favorecida, portadora de um conjunto de
bens simbdlicos e de padrdes da cultura que evidenciam que eles fazem parte da
classe A, conforme classificacdo do IBGE. Por tais condi¢cbes, é provavel que se
mantenham em alta posi¢ado hierarquica, sejam bem-sucedidos, alcancem prestigio
e poder. Quais outros bens simbdlicos poderiam ter os alunos adquiridos e que
poderiam auxilia-los na vida?

E, portanto, de alguns desses alunos que transcrevemos as falas proferidas
no ultimo dia de aula, quando o professor Pazzini pediu-lhes uma avaliagdo das

aulas de Filosofia. Apenas metade da turma estava presente.

S6nia — As pessoas sairam diferentes do primeiro dia de aula. O jeito de
comportar, de perceber as coisas. No geral, a sala foi afetada pela aula. Eu
fiquei surpresa. Eu era totalmente alienada. Vocé ndo tem nocgdo que é
alienada até descobrir que é. Muita gente comecou a questionar. Pessoas
me disseram que nunca tinham parado para pensar em nada e comecaram
a pensar. Eu virei o mundo de cabeca pra baixo. Quase tudo é Filosofia
depois da aula. Ela ta 1& o tempo todo.

Julio — A Filosofia cumpriu a funcdo de pensar mais. Comecei a ter mais
davidas sobre as coisas, colocar meus proprios argumentos no jogo, pra ver
se 0 que eu realmente pensava antes, se faz sentido ou néo e porqué.
Queria debates com temas mais polémicos. Fiquei mais feliz porque
consegui pensar melhor. Nas outras aulas, a gente fica muito preso.

Tereza — Quando se comeca a estudar Filosofia aprende-se alguns
pensamentos, teorias. E isso te leva a refletir em coisas que ndo pensava
antes. Comeca a pensar 0 que vocé esta fazendo aqui, quem é vocé. As
coisas passaram a ter mais sentido.

Marina — A aula influenciou no jeito de falar. Todo mundo que faz Filosofia
aderiu palavras no vocabulario. Quando a pessoa quer te convencer de
alguma coisa, e pode ser sobre futebol, entra 0 logo o discurso sofista de
raciocinio. E o ‘cogito ergo sun’ é uma fala que todo o mundo fala, virou um
cédigo. Acho que todo o mundo mudou o vocabulario.

Nota-se que as aulas de Filosofia construiram novos sentidos na vida desses
alunos; sentiram-se impactados pelos contetdos e pelo formato das aulas,
ampliaram o olhar — a percepcdo, a compreensdo sobre o mundo. Houve
transformacdes internas. Vamos adiante.

O segundo questionario que apliquei pretendeu verificar o que a pratica do

professor Pazzini construiu, alcangou, aprimorou, transformou; como ela fortaleceu



193

os pilares da UNESCO aprender a ser e aprender a viver juntos. Apliquei-lhes um
questionario com 10 perguntas, e a participacdo também foi opcional — dos 33
alunos envolvidos na pesquisa 31 o responderam.

Pergunta 1: Dialogar em sala de aula colaborou para seu desenvolvimento
pessoal? Por qué? O que vocé aprendeu além do conhecimento?

Trinta alunos responderam positivamente a pergunta e afirmaram que a
pratica do diadlogo contribuiu para seu desenvolvimento pessoal mediante a
promocao das seguintes mudancas: aprimoramento do uso da linguagem, expansao
do conhecimento, fortalecimento da identidade, reconhecimento e respeito pelo
outro, desenvolvimento de uma postura filosdéfica. O “fortalecimento da identidade” e
“0 reconhecimento e respeito pelo outro” dizem respeito aos pilares aprender a ser e
aprender a viver juntos. Eis algumas das declara¢gbes dadas pelos estudantes: “dar
opinido sem medo de ser julgada”; “perdi a timidez e aprendi a defender minhas
ideias”; “lidar com opinides contrarias”; “respeitar e abrir a mente a opinido dos
outros”; “aprender outras maneiras de enxergar’.

O desenvolvimento de uma postura filosofica, igualmente, diz respeito aos
pilares aprender a ser e aprender a viver juntos. Afirmaram os alunos: “saber mais
sobre a sociedade”; “pensar e ver as coisas sob outras perspectivas”; “compreender
pensamentos préprios em relacdo ao mundo”.

Apenas um aluno respondeu a pergunta negativamente: “Nao, ja que nao
dialoguei muito e acredito que os didlogos ndo influenciaram em meu
desenvolvimento”.

Pergunta 2: Os didlogos em sala de aula ajudaram vocé a conhecer ou se
aproximar de colegas? Alteraram a imagem que vocé tinha de algum colega?
Explique-se.

Trinta e um questionarios foram respondidos; 15 alunos responderam
positivamente a pergunta e afirmaram que os didlogos em sala de aula contribuiram
para fomentar duas transformag¢fes: mudanca da imagem que tinha do colega e
mais respeito pelos colegas. “Me fez ver que ndao podemos julgar pela aparéncia”;
“comecei a ver que alguns colegas, apesar de mau (sic) comportados, tinham ideias
muito boas”; “passei a me relacionar com pessoas que imaginei serem chatas”;
“transformar a imagem ‘futil’ que temos sobre as pessoas nos levando a reconhecer

a pessoa como pensador”.
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Dezesseis alunos apresentaram respostas negativas, afirmando que o didlogo
NAo proporcionou novas aproximag¢des nem fez rever o conceito sobre o outro.

Pergunta 3: A autonomia diz da capacidade do aluno de pensar por si
préprio. Vocé desenvolveu mais essa capacidade nas aulas de Filosofia? Caso
positivo, descreva esse processo.

Vinte e dois alunos responderam positivamente a pergunta e declararam ter
sido estimulado o desenvolvimento da autoria do pensamento, da capacidade de
argumentacdo e de reflexdo sobre si e o mundo. Por outro lado, 8 alunos

bY

responderam negativamente a pergunta e 1 aluno se absteve de responder.
“‘Aprendi a elaborar as ideias na minha cabeca e depois falar’; “aulas de Filosofia te
fazem refletir para dar respostas, e nao repetir decoradas”; “desenvolvi dentro de
mim uma capacidade de questionar e refletir, e este € o primeiro passo para a
autonomia”; “professor Mario nos da muita liberdade, cabendo a cada um administra-
la”.

Construir o pensamento e explicita-lo; dizer com autoria, e ndo apenas repetir;
saber lidar com a liberdade sdo modos de aprender a ser e aprender e a viver juntos.

As respostas negativas limitaram-se a expressdes como “ndo muito”; “pouco”;
“creio que nao”.

Pergunta 4: O que lhe traz a experiéncia de se expressar, participar, debater
na sala de aula com o professor e os colegas?

Os estudantes afirmaram que tal experiéncia proporcionou-lhes mais
habilidade na argumentacdo, mais saber, melhor escuta, desenvolvimento da critica
e da autocritica. “Duvida, discordancia, reflexao”; “senso critico”; “questionar minhas
atitudes e 0 que eu pensava das outras pessoas”; “observar a opiniao dos outros
nos permite reformular a nossa prépria, podendo expandir a nossa visdo de mundo”;
“debate faz perder a vergonha de falar em publico e permite conhecer melhor o
professor”.

Pergunta 5: Vocé é uma pessoa habituada ao dialogo de ideias? Caso sim,
com quem? Com seus familiares? Amigos? Vocé debate ideias com quem néo é seu
amigo?

Dezesseis alunos afirmaram ter o habito de dialogar, mas restrito a familiares

e amigos; 11 afirmaram ter o habito de dialogar com familiares, amigos e
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desconhecidos; 2 responderam “quase nunca” ou “ndao muito”; 1 aluno deu uma
resposta evasiva; 1 nao respondeu a esta questao.
Pergunta 6: O que vocé aprendeu com o modelo de aula do professor

Pazzini? Mudou seu comportamento fora da escola? Como?

Todos os 31 alunos responderam a esta questdo e declararam haver
desenvolvido ndo apenas uma postura mais critica e autocritica, mas também mais
respeitosa em relacdo ao outro. “No meu cotidiano, ndo aceito mais verdades
absolutas, eu sempre as analiso primeiro”; “lidar mais com o ponto de vista das
pessoas”; “buscar mais respostas e, com as respostas, novas perguntas”; “abriu a
cabeca sobre assuntos que nunca tinha questionado antes, apenas aceitado”;
“refletir mais sobre as coisas importantes da minha vida”. Nessa questdo, ficou
evidente o valor que alguns alunos deram a disposi¢&o circular das carteiras durante
as aulas de Filosofia: “diferente e eficaz, pois todos podem ver e ouvir os outros”;
“ouvir antes de falar e a prestar mais atengdo nos meus colegas, pois neste formato
de sala olho para todos”

Pergunta 7: A escola ganhou algum sentido novo a partir das aulas do
professor Pazzini?

Vinte e um alunos responderam a esta questdo positivamente; 2 nao

responderam; 8 responderam negativamente, sendo que 5 limitaram-se a responder

As respostas positivas continham declaracdes sobre questionamento das
outras aulas; funcdo da escola para além do aprendizado de conteludos; local de
debate e reflexdo. “Com a capacidade de refletir, fui capaz de descobrir, para mim, o

",

proposito da escola”; “ndo aceito os conceitos sé porque foram ditos por alguém de
conhecimento maior que o meu”; “estou percebendo como a escola € importante”;
“‘ganhei incentivo para ir a aula, apesar de nao ser minha praia”; “raramente
tinhamos aulas dessa maneira tao interessante”.

Entre as respostas negativas, “a escola permaneceu a mesma”; “a escola
nao, porém alguns conceitos sim”.

Pergunta 8: Considerando o incentivo dado pelo Colégio Loyola para que
vocé desenvolva a capacidade de argumentar, existe diferenga entre argumentar na

aula do professor Pazzini e na de outros professores? Qual?
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Vinte e nove estudantes deram respostas positivas, em que afirmaram
sentimento de autovalorizagcédo; mais liberdade para questionar conceitos e o
préprio professor. “Ele nos da mais liberdade para opinar, questionar”; “aulas
permitindo a escolha de concordar ou ndo com a fala do professor’; “nossa
opinido tem mais valor e é mais bem ouvida”; “ele provoca cada vez mais
discussdes”; “podemos perguntar mais que o normal”; “aulas flexiveis, possuem a
base teodrica igual a outras aulas, entretanto a forma como sao interpretadas séo
completamente livres”; “a possibilidade do questionamento diferencia a aula das
outras, que negligenciam a capacidade do aluno de ver o mundo com
perspicacia”.

Dois alunos responderam “nao”; “acho que € a mesma coisa’.

Pergunta 9: Ensinar a dialogar, debater, ter opinido propria deve ser uma

funcéo da escola? Por qué?

Vinte e oito alunos responderam positivamente a pergunta, ressaltando o

reconhecimento do valor do dialogo como instrumento importante para a atuacdo do
homem no mundo; o reconhecimento da escola como espac¢o também de formacéao

humana. “Coisas indispensaveis para nosso futuro”; “escola deve formar além de um
aluno, um cidadao e um ser humano”; “isso forma melhores pessoas”; “escola deve
preparar para a vida”; “devemos aprender a dialogar para melhor conviver e
trabalhar em grupo”; “sendo continuaremos na ignorancia de so aceitar o proprio
argumento”.

Um aluno respondeu “Nao, a pessoa deve aprender consigo mesma, pois ela
levara isso para o resto da sua vida e usara sempre”.

Dois estudantes fizeram ressalvas: “Nao deve, mas pode, ha pessoas que
nao precisam de aulas especificas para isso”; “acho que o debate tem de ser
incentivado pela escola, mas ndo de maneira direta”.

Pergunta 10: Como vocé atua em conflitos e discussfes? Vocé se sente
educado pela familia para resolver conflitos por meio do dialogo?

Dezenove alunos afirmam diretamente que a familia os educa para o dialogo.
“‘Didlogo é a melhor forma de acalmar conflito”; “tento mostrar minha opinido de

forma a ndo desrespeitar ninguém”; “nunca reagir num momento de discusséao, e sim

parar para refletir”.
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Onze alunos nao explicitaram que sdo educados pela familia para o dialogo,
mas dizem que buscam o entendimento pelo dialogo; por outro lado, admitem que
tém dificuldade com conflitos. “Nem sempre permito que o outro se posicione”;
“apesar de me estressar facil, eu tento me conter e manter dialogos”; “admito que,
em alguns momentos, sou explosivo”.

Um aluno, que respondeu “ndo muito" com relagdo ao habito de dialogar,
complementou: “Em conflitos e discussodes, eu curto partir pra ignorancia e deslocar
muito nariz”.

Duvidar, discordar, refletir, criticar, questionar, dialogar, debater, reformular o
préprio pensamento, ganhar coragem para se expor em publico, expandir o olhar,
agucar a escuta, ampliar a percep¢ao e a compreensado sobre o mundo e sobre si
mesmo, sentir-se livre para questionar a palavra do professor e do colega, abrir-se
para 0 novo e para 0 outro, romper a alienacdo e preconceitos, desejar mais
desafios, aprender conceitos, aprimorar a expressdo verbal, saber defender as
préprias ideias e questiona-las, perder o medo de ser julgado, descobrir novos
temas, sentir-se valorizado e instigado pelo professor, desenvolver a sensibilidade,
nao aceitar verdades absolutas, respeitar e reconhecer o valor das ideias do outro,
dizer com autoria e ndo ser mero repetidor de ideias, ampliar vocabulério, fortalecer
a autoestima e a identidade, distinguir o pensamento filoséfico do sofista, aprender
a filosofar, aplicar o aprendido-apreendido em situacdes existenciais concretas,
encantar-se com o conhecimento, ressignificar a escola, ganhar consciéncia critica e
autocritica. Tais aprendizagens foram sendo lapidadas na relacdo educador-
educando mediadas simplesmente por palavras; no didlogo entre o professor Pazzini

e seus alunos.

[...] somos seres de palavras, o que nos salva e nos condena é a palavra
[...] aquilo que nos encaminha na direcdo da prépria consciéncia sao as
palavras (GOUVEIA, 2012).

Nas entrelinhas ou explicitamente, confirma-se o valor, a beleza, a
importancia, a possibilidade da escola e da sala de aula como espaco de formacgéo
humana dialdgica. Tocados por essa experiéncia, os alunos aperfeicoaram-se para
conduzir com mais consciéncia e confianca a préopria vida e atuar na sociedade com
mais discernimento e engajamento. Aprendendo a ser e a viver juntos, os alunos

deram passos na direcéo da propria humanizacao.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Sim, é possivel um mundo com uma humanidade melhor, mas talvez, hoje,
a primeira tarefa seja cuidar da vida. (MUJICA, 2013).

Escrever é bordar com palavras. Uma dissertacdo é um bordado. Bordei este
trabalho com palavras extraidas das experiéncias, do querer, da percepcao, do
inconformismo, das duvidas, dos sonhos, das reflexdes, do dialogo interno, do
entorno e de muitas ideias ja pensadas por outros. Pensar é, em Ultima
instancia, repensar.

O grao de ideia que me acuculou para iniciar este trabalho foi uma educagao
gue auxiliasse as criancas e 0s jovens no enfrentamento das vicissitudes da vida. A
adolescéncia e a infancia sdo percursos preciosos; devem ser valorizados como
tempo de construir e fortalecer alicerces para lidar com as escolhas e
responsabilizar-se por elas e pelos atos. Assim, engajei meu pensamento na tarefa
de compreender como seria possivel uma formacdo mais humana na educacao
basica. De um caminho eu suspeitava, por meio do dialogo. Mas qual didlogo? Em
torno de quais tematicas? Como poderia o professor ou a escola cumprir tal papel?

O desenvolvimento desta construcao néo se deu de modo linear, foram idas e
vindas num caminho ingreme para ir em direcdo a novas luzes; afinal venho do
campo da Comunicacao, e ndo da Educacao. Na minha caixa de ferramentas, o que
mais me atraiam eram ideias de Paulo Freire e os quatros pilares da UNESCO para
a educacao no século XXI: aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a ser e
aprender a viver juntos. Deles, extrai os dois ultimos, ndo intencionando minimizar a
importancia do conhecimento cientifico e do trabalho no processo formativo, mas
para buscar meios de traduzir em atos os pilares que parecem abstratos e sao
menos valorizados, porém imprescindiveis para a formacdo humana. Fui
pesquisando, escutando, confrontando, vencendo obstaculos, buscando pessoas
gue pudessem me abrir caminhos, ampliando a visdo, entrelacando ideias,
percebendo o movimento dialético dos fatos. Foi desafiador e belo.

Nos caminhos pela histéria da UNESCO, descobri uma organizagcao politica
de vocacdao internacional que empenha esforcos, estabelece acordos e tratados com
os Estados membros pela solidariedade planetaria, a paz, a defesa dos direitos
humanos. Uma organizagdo que n&o tem uma visdo unicamente economicista dos

problemas, esta em defesa tanto do desenvolvimento humano quanto do progresso
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material. O Relatorio Delors, que discorre sobre os quatro pilares, € um tesouro a
descobrir, tem valor intelectual, representa uma oportunidade para confrontar a
concepcao produtivista e mercadologica da educacgdo, traz ideias preciosas e
factiveis para buscar o equilibrio de todas as necessidades e dimensdes humanas.
Expressa um horizonte a ser alcancado e utopias para que sejamos artifices de uma
educacdo mais humana e um século mais pacifico.

Investigando a histéria da educacdo no mundo e no Brasil, constatei disputas
ideologicas, o ir e vir de concepcdes pedagogicas. Ha retrocessos e avancos ha
histéria da educacado brasileira, mas a concep¢cdo meramente produtivista vai-se
tornando dominante desde o final dos anos 1960, como ressalta Saviani. No entanto,
dentro do préprio MEC, ha noticias alvissareiras, acfes de quem ndo se curva a
limitar a escola ao enfoque utilitarista, a instrucdo que prepara para 0 mercado
competitivo. O Conselho Nacional de Educacéo, com o objetivo de aperfeicoar o
sistema de avaliagdo, constituiu uma comissdo para elaborar as Diretrizes
Conceituais e Operacionais da Avaliagdo na Educacdo Bésica; o Programa Mais
Educacado, do MEC, que dialoga com os quatro pilares da UNESCO, é destinado a
educacéao integral do aluno.

O estudo sobre o oficio do professor e do aluno revelou a multiplicidade e a
complexidade desses fazeres. A grande tarefa do educador que nédo se limita aos
contornos da concepcédo produtivista e atua hnuma perspectiva progressista, vai além
da instrucdo, dos saberes-instrumentos: € formar seres humanos, e ndo meros
produtores e consumidores. Para tanto, sua pratica pedagdgica deve estar
referenciada no respeito aos multiplos aspectos da personalidade. O professor
progressista ndo se contenta com alunos obedientes, apenas cumpridores de
deveres; encontrara brechas para levar uma palavra que provoque a reflexdo, a
consciéncia. Ira querer formar o aluno critico e autocritico, desafiard o estudante a
olhar o mundo ndo apenas como espetaculo, mas como convocagao, a assumir seu
processo de humanizagdo. O educador progressista encontrard meios de favorecer
o pleno desenvolvimento do estudante no desenrolar das aulas e fazer jus a
Constituicdo da Republica de 1988 e aos PCNs. Rica, tensa, instigante, desafiadora,
bela é a relacédo educador-educando.

Debrucando-me sobre a filosofia inaciana, deparei com a Ordem dos Jesuitas

preservando a tradicdo, mas também buscando renovar e aperfeicoar sua pratica
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pedagdgica tendo em vista as demandas do mundo contemporaneo. Nas trilhas da
Ordem, o Colégio Loyola tem como horizonte a formacgé&o plena dos alunos. A pratica
do professor Pazzini exemplifica o comprometimento do Colégio com a formacao
humana.

Pazzini, no primeiro ano do ensino médio, ia oferecendo palavras; palavras
potentes, instigantes, desafiadoras, filosoficas, provocativas, afetivas,
fundamentadas. Sua palavra era meio ndo apenas para transmitir conhecimento
cientifico, mas também para evocar a critica e a autocritica, convocar a postura
filoséfica e politica, tirar da passividade, libertar da alienacédo e do preconceito, levar
0 aluno a pensar sobre si mesmo, o outro e o0 mundo que o rodeia; palavras para
desenvolver mudltiplas faculdades humanas, como a sensibilidade, a escuta, a
capacidade de duvidar, refletir, ousar, para oferecer ferramentas que fortalecam a
autoestima, sirvam para o enfrentamento da vida. Na sala de aula, testemunhei a
traducdo em atos dos pilares aprender a ser e a viver juntos, presenciei vivéncias
transformadoras.

A pratica pedagdgica de Pazzini ilustra como um professor pode atuar contra
a banalidade do mal, contra a cultura carente de pensamento critico que pode levar
o individuo a agir sem considerar o outro. Ha banalizacdo da educacdo quando o
objetivo estd limitado a distincdo social, a preparacdo para as avaliacbes e o
mercado. A atividade do pensamento reflexivo, da racionalidade é dever e direito de
todo individuo para se situar no mundo como ser politico, atuante, para interrogar a
percepc¢ao condicionada por padrdes culturais e purgar preconceitos que impedem a
lucidez, a escuta, a solidariedade, o respeito.

Evidentemente que a atividade reflexiva ndo leva necessariamente ao bem,
pois o sujeito tem o livre-arbitrio, vai decidir guem deseja ser, com quem viver e em
qual mundo. Porém, mais consciente, ndo sera facilmente manipulado, ndo se
encantard cegamente com os lideres carismaticos, nao agird como um mero robd. A
falta de consciéncia pode ser devastadora. O que as escolas oferecem ao mercado
guando formam individuos destituidos do pensamento sobre o outro? Ha que se
pensar e se responsabilizar pelos atos, construir um caminho pelo desenvolvimento
gue ndo abandone a moral e a ética. O avanco da civilidade passa pela sala de aula.
Por isso a educacdo € uma questdo politica, h& estreita relagéo entre a sociedade e

a escola, pois esta tem poténcia para formar cidaddos mais conscientes, e um
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avanco ndo sera construido sem eles. Nao basta o conhecimento cientifico para
transformar o ser humano.

E preciso também fazer da sala de aula um espaco do dialogo, do debate,
pois no admiravel mundo moderno, sentar-se a mesa, olhar nos olhos, conversar
séo habitos que se diluiram. H& urgéncia em falar e impaciéncia de ouvir. No mundo
contemporaneo e virtual, cada um fica diante de uma tela, movel ou fixa, por horas a
fio, seja no espaco privado, seja no publico. Colhem-se muitos beneficios e
facilidades, porém nesse espaco pode-se facilmente fazer a escolha pelo simulacro.
As pessoas podem-se construir como se idealizam e n&o ir para 0 mundo real
enfrentar-se e apresentar-se como verdadeiramente sao.

Valorizemos o dialogo face a face. Dialogar € uma conta de matematica,
gquem fala subtrai algo de sua vida, quem escuta procura somar. A questdo é
participar dessa mateméatica equilibrando as duas operacfes: falar e escutar.
Dialogar é faculdade humana riquissima, desenvolve a criatividade porque exige a
resposta, o improviso, o humor, a critica. O dialogo é oportunidade para o individuo
conhecer-se, dar forma a si mesmo, integrar conhecimentos, sentimentos, desejos,
crencas, valores, sentidos existenciais profundos; traz a possibilidade da
compreensao, e esta pode evitar o ddio, o conflito, a exclusdo. Valorizemos a escola
como espaco do encontro, da palavra, do dialogo. Para muitos, ja ndo ha mais a
brincadeira na rua, que se tornou territério perigoso, as familias tém poucos
membros, o tempo com o0s pais estd reduzido. Os tempos e espacos escolares
acabam sendo oportunidades para suprir um pouco dessas faltas.

Quanto a possiveis criticas que virdo sobre a utopia da UNESCO, enfatizo
gue precisamos das utopias para avancar na direcdo da nossa humanidade. A
escola, ao buscar equilibrar os quatro pilares propostos pela organizacéo, sera mais
humana. O mundo utilitarista, que despreza as utopias, que nao pode perder tempo
com o sublime, o afeto, o diadlogo, a palavra, o outro, reduz nossa humanidade.

Criticas sobre a viabilidade de uma formac¢do humana dialégica que ndo na
pratica da Filosofia e da Sociologia ou de outras ciéncias humanas também rechaco.
De fato, a Filosofia favorece, pois ela em si € o exercicio do pensamento, mas todo
professor e de qualquer disciplina deve ter “formacéo filoséfica” para explorar sua
capacidade de pensar e encontrar brechas para se posicionar diante da realidade e

incentivar o aluno a fazer o mesmo, oferecer alguns petiscos que provoquem a
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reflexdo. Basta ler as noticias e observar que os fatos podem ser analisados,
problematizados sob a perspectiva da Matemética, da Biologia, da Fisica, de
qualquer area do conhecimento. Cabe a escola e ao professor buscar meios de
harmonizar objetivos instrutivos com objetivos formativos, objetivos educativos com
0S objetivos globais.

Para finalizar, este trabalho me fez reafirmar a importancia e o valor da funcao
social da docéncia, quéo transformadora ela pode ser e quéo necessario € que toda
a sociedade reconheca e efetivamente valorize o docente. Coloquemos, neste pais,
o docente no lugar que merece. E o professor que inventa e reinventa a educagao;
ele € o nucleo, o catalizador da acéo educativa.

Esta dissertacao foi como um mergulho em alto mar: olhei ao redor e vi uma
linda imensidéo impossivel de ser alcancada, porém aberta para ser explorada. Esta
dissertacdo simboliza minha palavra, minha reflexdo e acdo. Com este trabalho,
procurei chamar a atengcdo para a importancia das finalidades humanistas da
educacdo na tentativa de corroborar os riscos da desumanizacdo que as praticas
pragmaticas, utilitaristas geram. Apresento um caminho para experiéncias mais
humanas na escola, para dar concretude ao aprender a ser e aprender a viver
juntos, pela experiéncia de ensino de filosofia aqui apresentada, discutida e refletida
nesta dissertagao.

Com alegria e a certeza de ter dado passos na direcdo da minha humanidade,
encerro esta dissertacdo. Embora consciente de que este trabalho é inacabado,
outras contribuicbes e perguntas caberiam: como sensibilizar mais escolas e
educadores para a importancia da formacédo humana dialdgica, critica e autocritica?
O que fazer para mostrar o valor dos pilares da UNESCO? Por certo, essa
experiéncia numa escola publica traria outros resultados. Porém, foi o exercicio
possivel neste momento. E chegado o tempo de deixar estas ideias seguirem, na
expectativa de que multipliguem debates.

Obrigada a vocé que se interessou por minhas palavras.
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APENDICE A — QUESTIONARIO 1 APLICADO AOS ALUNOS

Caros alunos,

Gostaria de contar com sua colaboracdo respondendo a este questiondrio, que ir4
me auxiliar na compreenséo do perfil desta turma de 1° ano do ensino médio. Este
material ser4 de uso exclusivo meu, e nenhum nome serd citado no trabalho.

Muito obrigada,

Eliane Dantas
Mestranda em Educacédo — PUC-MG

Nome (opcional):

Questionario
1. Familia

Quantas pessoas moram em sua casa?

Formacéao escolar sua méae

Formacao escolar seu pai

Profissao seu pai

Profissdo sua mae

2. Seu percurso escolar

Ha quanto tempo vocé estuda no Loyola?

Passou por outra escola? Qual ou quais?

Por que escolheu o colégio Loyola?

Qual curso superior vocé ira fazer?

3. Seu percurso formativo

Frequenta outros cursos? Quais?

Tem dominio de outro idioma? Qual ou quais?




Jé& viajou para o exterior?

Com que frequéncia viaja para o exterior?

4. Sua relacdo com a midia

217

Quantas horas por dia, durante a semana, faz uso da internet para jogos, redes

sociais, busca de informacéo?
(...) Até duas horas
(...) Até quatro horas
(...) Mais de quatro horas

Quantas horas por dia, no final de semana, faz uso da internet para jogos, redes

sociais, busca de informacéo?
(...) Até duas horas
(...) Até quatro horas
(...) Mais de quatro
(...) Mais de seis horas
Vai ao cinema com qual frequéncia?
(...) Raramente
(...) Uma vez por més

(...) Mais de uma vez por més

Vai a shows com qual frequéncia?
(...) Raramente
(...) Uma vez por més

(...) Mais de uma vez por més

Vou precisar conversar pessoalmente com alguns alunos, caso queria participar,

favor deixar seus contatos que eu entrarei em contato para pedir autorizacdo aos

seus pais. Obrigada.

Nome:

Telefones:
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APENDICE B — QUESTIONARIO 2 APLICADO AOS ALUNOS

Caros alunos,

Gostaria de contar com sua colaboracdo respondendo a este questiondrio, que ir4
me auxiliar na compreenséo dos resultados do trabalho do professor Mario Pazzini,
com esta turma do 1° ano do ensino médio. Este material sera de uso exclusivo
meu, e nenhum nome sera citado no trabalho.

Muito obrigada,

Eliane Dantas
Mestranda em Educacéao — PUC-MG

1. Dialogar em sala de aula colaborou para seu desenvolvimento pessoal? Por
qué? O gué vocé aprendeu além do conhecimento?

2. Os didlogos em sala de aula ajudaram vocé a conhecer ou se aproximar de
colegas? Alteraram a imagem que voceé tinha de algum colega? Explique-se.

3. Autonomia diz da capacidade do aluno de pensar por si préprio. Vocé
desenvolveu mais essa capacidade nas aulas de Filosofia? Caso positivo,
descreva esse processo.

4. O que lhe traz a experiéncia de se expressar, participar, debater na sala de
aula com o professor e os colegas?

5. Vocé é uma pessoa habituada ao didlogo de ideias? Caso sim, com quem?
Com seus familiares? Amigos? Vocé debate ideias com quem nao € seu amigo?

6. O que vocé aprendeu com o modelo de aula do professor Pazzini? Mudou seu
comportamento fora da escola? Como?

7. A escola ganhou algum sentido novo a partir das aulas do professor Pazzini?
8. Considerando o incentivo dado pelo Colégio Loyola para que vocé desenvolva
a capacidade de argumentar, existe diferenca de argumentar na aula do

professor Pazzini e na de outros professores? Qual?

9. Ensinar a dialogar, debater, ter opinido prépria deve ser uma funcdo da
escola? Por qué?

10. Como vocé atua em conflitos e discussdes? Vocé se sente educado pela
familia para resolver conflitos por meio do dialogo?
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2  ANEXO 1 - AUTORIZAGAO DO COLEGIO LOYOLA

Autorizagao

Autorizo a citagao de meu nome e do Colégio Loyola, quantas vezes
necessarias, na dissertacdo “Aprender a ser e aprender a viver
juntos — pilares e didlogos necessarios a uma formag&o humana
dialdgica: um estudo sobre o ensino da Filosofia no Colegio Loyola -
Belo Horizonte — MG", de Eliane Maria Dantas Paulino, mestranda
em Educagdo da Pontificia Universidade Catdlica de Minas
Gerais, sob orientacdo da Dra. Sandra Pereira Tosta.

Belo Horizonte, 2 de outubro de 2013.

KUTHS 3S(675/12 SEEMG

EAS - Colégio Loyola
cl:&gJ 1721120200032 - & Isanio
Contomo, 7919 - BHMG
. Fose (30) 24027000
Fax (31} 2402-7100
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H.P: wivaloyola.gi2.of
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Autorizagao

Eu, Mario Henrique Pazzini Couto, CPF 811847356 20,
professor da Educacdc Bdasica, autorizo a citacdo de meu
nome, quantas vezes necessarias, na dissertacao "Aprender
a ser e aprender a viver juntos -pilares e dialogos
necessarios a uma formacdo humana dialégica: um estudo
sobre o ensino da Filosofia no Colégio Loyola - Belo
Horizonte -MG”",de Eliane Maria Dantas Paulino, mestranda
em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica de Minas
Gerais,sob orientacao da Dra. Sandra Pereira Tosta.

Sua pesquisa de campo foi realizada em minhas aulas de
filosofia, no 12 ano do Ensino Médio, no Colégio Loyola, no
10 semestre de 2012.

Belo Horizonte, 15 de setembro de 2013

Mario Henrique Pazzini Couto
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Autorizagao

Eu, Rogéna Freire de Figueiredo, CPF 624 691 186-20, autorizo a
citacdo de meu nome, quantas vezes necessarias, na dissertagdo
"Aprender a ser e aprender a viver juntos — pilares e dialogos
necessarios @ uma formagéo humana dialogica: um estudo sobre o
ensino da Filosofia no Colégio Loyola - Belo Horizonte — MG, de
Eliane Maria Dantas Paulino, mestranda em Educagéo da Pontificia
Universidade Catdlica de Minas Gerais, sob orientagdo da
Dra. Sandra Pereira Tosta.

Belo Horizonte, 15 de setembro de 2013
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Rogeéria Freire de Figueiredo



