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“Os filésofos sO interpretaram o0 mundo de
diferentes maneiras; do que se trata € de transforma-

lo”.

Karl Marx e Friedrich Engels
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como a obrigacdo de intervir nesta sociedade,
diminuindo o abismo entre o rico e 0 pobre, caso
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vitimas de nossa propria indiferenca para com a
sociedade que, aliada ao descaso dos governantes,
acaba por gerar a fome, a miséria e a
violéncia”.(OTET/2001)*

-Enfim eu queria convidar vocés a serem eternas
metarmofoses ambulantes, pois sinceramente eu
prefiro ser. (OTEM/2000)*

*Fragmentos extraidos dos discursos de formatura, proferidos pelos alunos oradores das turmas

de formandos do Ensino Técnico e Médio, ano 2001 e 2000, respectivamente.
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RESUMO

Este estudo trata da avaliacdo de um projeto politico-
pedagogico de uma escola particular e confessional, no municipio de
Pelotas — RS, tendo por objetivo perceber as possibilidades e limites da
concretizacdo de sua intencionalidade emancipatoria, que, pela acgao
coletiva, propbe-se a gerar significagcbes subjetivas e objetivas na
comunidade discente, através da producdo de conhecimentos,

fortalecimento de valores e atitudes cidadas.

Para tanto, a pesquisa apresenta-se como um estudo de caso
numa perspectiva histérico-ontolégica, de cunho qualitativo, levada a efeito
através de entrevistas semi-estruturadas, realizadas com estudantes e pais
da escola em tela, os quais respondem questbes que enfocam a sua
percepcéo acerca da organizagdo social, a compreenséo de cidadania e os

elementos para a criagdo de uma nova cultura.

Em termos de referencial tedrico, foram utilizadas as
contribuicbes de autores como Gramsci, Bourdieu, Freire, Andreola, Gadotti,
Gandin, Ghiggi, Marx, Veiga, Prado Junior, Kieling, Arroyo, Beninca e Kosik,
entre outros, a partir dos quais € possivel compreender a relagéo dialética
gue a escola desencadeia com seus estudantes (e meio), desde o ponto de
vista da reprodugcdo ou emancipacéo, através da execucdo de seu projeto

politico-pedagadgico.



A concluséo principal indica que os alunos estdao, em sua
maioria, construindo uma nova cultura, em um devenir historico, fortalecidos
por significacdes subjetivas e objetivas, pela producdo de conhecimentos e
pela tonificacdo de valores e atitudes cidadas, coincidentes com a inspiragao

basica do projeto em foco.

Palavras-chave: projeto politico-pedagdgico, reprodugcéo, emancipacao.
ABSTRACT

This surveying refers to the evaluation of a politic-pedagogical
project of a private and confessional school, in the city of Pelotas — RS,
aiming to perceive the limits and possibilities of the embodiment of its
emancipatory willfulness, that, through the collective action, propose itself to
generate subjective and objective meanings in the student community,
throughout the production of knowledge, values strengthening and citizen

attitudes.

So far, the research presents itself as a qualitative survey, in a
historic-ontological perspective, conceived throughout semi-structured
interviews, accomplished with students and parents of the focused school,
they answered questions focused on their perception about the social
organization, the citizenship comprehension and about the elements for the

development of a new culture.

About the teorical basis, were used the contributions of authors

such as Gramsci, Bourdieu, Freire, Andreola, Gadotti, Gandin, Ghiggi, Marx,



Veiga, Prado Junior, Kieling, Arroyo, Beninca, Kosik, among others, from
whom it is possible to understand the dialectical relation that the school
unchains with its students (and environment), since the reproduction or
emancipation point of view, throughout the accomplishment of its politic-

pedagogical project.

The main conclusion indicates that the students are, in its major
part, to construct a new culture, in a historical devenir, powered by subjective
and objective meanings, through the production of knowledge and by the
strengthening of values and citizen attitudes, coincident with the basic

inspiration of the project on focus.

Key words: politic-pedagogical project, reproduction, emancipation.



1. APRESENTACAO: CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA E O
PESQUISADOR

1.1. Contextualizando a pesquisa

Meu texto tem inicio com um esclarecimento. Ele é apresentado
no género masculino, exclusivamente para facilitar sua narrativa. Entendo
que a histéria tem uma longa divida com o universo feminino, por

estabelecer uma linguagem de seu silenciamento.

A probleméatica desse estudo vai ao encontro de uma intencgéo,
intima e inquietante, de colocar em avaliacdo as possibilidades e limites de
um projeto politico-pedagogico, pretendidamente emancipatorio. Esta
tentativa pode ser exitosa por meio da pesquisa, instrumento potencial de
descobertas que permitem a consolidacéo, revisao ou superacao de nossas
premissas. Tendo o desejo avaliativo por inspiracdo, esta pesquisa se divide

em cinco capitulos.

Neste capitulo inicial, situo as partes constitutivas desta
pesquisa, considerando-a em seus contextos, desde minhas motivacoes
pessoais, bem como 0 espaco institucional que abrigou sua execucao e as

razdes e 0s objetivos que Ihe deram eixo.

O capitulo dois revela, através da metodologia, a forma de
coleta dos dados, as questdes essenciais da pesquisa e 0s sujeitos que dela

participam.



A fundamentacéo tedrica, apresentada no capitulo trés, esta
composta por um texto sustentado em um dialogo que parte do pensamento
de autores como Gramsci, Bourdieu, Freire, Andreola, Gadotti, Gandin,
Ghiggi, Marx, Veiga, Prado Junior, Kieling, Arroyo, Beninca, Kosik, entre
outros, mesclado pela realidade concreta, historica e ativa do projeto
politico-pedagogico, em avaliacdo nesta pesquisa. Utilizo-me, para isso, de

duas categorias principais: a reprodu¢cédo e emancipacao.

No quarto capitulo apresento a analise dos dados pesquisados,
visitando a narrativa dos sujeitos da pesquisa a partir das trés questdes
principais que a compde, abarcando a percepcdo acerca da organizagao
social, a compreensado de cidadania e os elementos para a criagao de uma
nova cultura. Estas questbes sdo balizadas por roteiros de entrevistas e

questionarios, anexados a este trabalho.

O quinto capitulo esta composto por conclusfes, que apresento
como contribuicbes para novas reflexdes, novos dialogos, que espero,

anunciem novas pesquisas, mobilizando a outros investigadores.

1.2. Minha caminhada ante a construc&o deste trabalho

A (re)construcdo de um projeto, independentemente de sua
natureza, passa por inumeras fases, como também pela influéncia da

pratica social e das relagdes histéricas desenvolvidas por seus atores.



No caso especifico deste estudo, que é o projeto politico-
pedagogico do Colégio Anglicano Santa Margarida, Pelotas(RS), dentro da
perspectiva que hoje se encontra, teve sua génese na releitura de seu papel
e (re)construcdo em permanente constru¢cdo enquanto projeto, no inicio do
ano de 1993.

Porém, esta trajetéria de intencionalidades e de
questionamentos acerca do papel da escola junto ao meio no qual esti
inserida, tem origem na minha formacdo e que foi amadurecendo a medida
em que passei a trabalhar como professor de histéria, em diversas escolas,
cada uma com sua realidade especifica. Chamava-me a atengdo, comum
em todas as escolas, a ndo manifestacdo através de seu corpo docente,
direcdo e técnicos, enquanto educadores, do desejo ou ambicdo, de um
projeto  politico-pedagdégico que explicitasse e discutisse suas
intencionalidades coletivas, frente e junto a sua coletividade. A preocupacgéao
com o projeto educacional girava em torno da visdo particular de cada
docente. De forma coletiva, algumas escolas, nas quais atuei, centravam
suas preocupacdes nos contetdos, outras com a estatistica da aprovacao e,
Oou reprovagdo, no aspecto quantitativo e nado leitura diagnostica de

processo.

Para estabelecer um paralelo com minhas preocupacdes
docentes, meu referencial estava vinculado a minha experiéncia como
instrutor militar, atividade que desenvolvia antes da docéncia. No Exército, o
preparo de cada aula, ou instrucdo como era chamada, desenvolvia-se a
partir de um objetivo, o qual deveria ser bem claro e exposto no primeiro
momento de aula. Este era ponto de referéncia para avaliacdo no final da
instrucdo. Esta aula era preparada tendo como fonte um planejamento maior

(missdo — objetivo — de uma companhia dentro de um batalhdo), o qual



proporcionava uma visibilidade de onde se pretendia chegar ao final daquela
fase. A proposta era pragmatica, a preocupacdo era com o fazer, ou o
aprender a fazer, de forma a reproduzir sistematica e mecanicamente
agueles conhecimentos. Tanto que, quando um subordinado questionava
sobre o porque de determinada ordem, era costumeiro o uso da expressao:
“Militar (Soldado), sua missao é cumprir a determinacdo e nao pensar!”. Ou
seja, estava explicita a idéia da reproducao de atitudes e de fazeres, tendo

como veiculo uma hierarquia inquestionavel e também muito explicita.

Na escola, porém, entendia que a preocupacado e papel social,
nao deveriam centralizar-se no fazer pelo fazer, no reproduzir, mas no
pensar, no refletir, no conhecer, no fazer, no refazer, no construir, no
reconstruir, enfim, na acdo pensada a partir de sua realidade concreta e
refletida individual e coletivamente na perspectiva de construgcao de
cidadania com enfoque emancipatério. Tendo por base esses pressupostos,
estranhava o estado de flutuacédo, de falta de gravidade, de falta de um
proposito maior em relacdo ao fazer coletivo nas escolas em que havia

trabalhado até entao.

Nessas escolas, mesmo ndo havendo uma explicita
preocupacdo com a reproducdo, ndo conseguia perceber no coletivo uma
intencionalidade que exteriorizasse através do fazer pedagogico uma
educacao de carater emancipatoério. Ou seja, ndo penso que deveria haver
uma obrigacdo na perspectiva emancipatéria por ser uma instituicdo escolar,
mas por sé-la deveria cultivar a reflexdo acerca do seu fazer, permeada pelo
contexto que a envolvia, que a constituia e também gerava contribuicdes

para sua constituicao.



Iniciei minha trajetéria como educador, durante meu estagio, em
Pelotas. Mas foi na cidade de Londrina, Parana, onde comecei a defrontar-
me com a realidade que menciono acima. Foi 14, quando trabalhava na
Escola de Aplicacdo da Universidade Estadual de Londrina (UEL), que
encontrei eco para minhas inquietagfes através das preocupacdes que ja
eram pertinentes a essa Escola, e passaram a ser discutidas através de
uma equipe formada pela direcdo, técnicos e corpo docente, assessorada
por um grupo multidisciplinar da UEL. Logo ap0s as primeiras discussdes a
equipe recebeu um apoio muito especial da professora llma Passos Veiga
que, através de sua experiéncia e reflexdes, apontou diversos caminhos e
possibilidades de embasamento das duvidas e desejos. Ratificando essa
trajetéria, Veiga (1995), lancava uma de suas obras intitulada “Projeto
politico-pedagogico da escola; uma construcdo possivel”, que se tornou

referéncia para estudos dessa natureza.

Com a continuidade dessas discussfes, tornou-se possivel
construir, projetar uma direcdo coletiva de intencionalidades acerca do
nosso fazer, enquanto sujeitos educadores inseridos em um contexto social,
vislumbrando muitas possibilidades e muitas duvidas, cientes de que nesta
atitude, como nas palavras de Gadotti (1994, p. 579), “Projetar significa
tentar quebrar um estado confortavel para arriscar-se, atravessar um
periodo de instabilidade e buscar uma nova estabilidade em funcdo da

promessa que cada projeto contém de estado melhor do que o presente”.

Tive a oportunidade de participar dessa experiéncia ao longo de
um ano, 1992, periodo aparentemente curto, porém de um aproveitamento

de grande intensidade.



Simultaneamente ao exercicio da docéncia, realizei um curso de
Po6s-Graduacdo — Especializacdo em Filosofia, Histéria do Pensamento
Brasileiro, na Universidade Estadual de Londrina -PR - e, no ano de 1992,
realizei uma disciplina como aluno especial, na UNESP, Assis - SP, no
Mestrado de Historia. O contato com outras leituras permitiram o

alargamento de meu horizonte e o desejo de conhecer mais.

Envolvido por esse clima, surgiu a possibilidade de candidatar-
me a direcdo do Colégio Anglicano Santa Margarida, Pelotas, no segundo
semestre do mesmo ano de 1992. Fui eleito pela mantenedora e assumi em
janeiro de 1993, para um mandato de quatro anos. Fui reeleito para mais
dois mandatos. No final do més de abril, do ano de 2002, em acordo com a
mantenedora, solicitei meu desligamento com o objetivo de concluir este
mestrado. Minha decisdo também foi estimulada por compreender e ter a
expectativa da autonomia do projeto politico-pedagogico na praxis da

Escola.

1.3 - A Construcgéo Coletiva

Nesse mesmo ano de 1993, antes do inicio do ano letivo, tive a
oportunidade de, durante uma semana, momento denominado de 12
Semana Pedagdgica, reunir-me com todo corpo docente e marcar ali uma
posicdo que acompanharia minha gestdo como atitude cotidiana, como
forma de relacionamento institucional, a construcdo coletiva. Para isso,

uma vez mobilizados os docentes, desencadeamos a discussédo a partir de



dois questionamentos: 1°) qual e como era a realidade concreta e histérica
em que se desenvolvia o0 processo educacional, suas relacdes e mediacoes,
de forma coletiva ou ndo, e, tendo como pressuposto primeiro, para
embasar tais discussdes, o projeto de sociedade que tinhamos como
horizonte; 2° derivava diretamente das respostas do primeiro, ou seja, 0
processo propunha refletir se o que tinhamos de préxis era coerente com a
intencionalidade explicitada. Ou seja, como no dizer de Marx (2001 p.100),
provamos “a verdade, isto é, a realidade e a forca, a terrenalidade do seu
pensamento” e dessa forma nosso pensamento, nossa intencionalidade
constitui verdade objetiva e da coeréncia ao nosso fazer, ou simplesmente
“isolado da praxis sera pura escolastica”. Nao havendo coeréncia, qual seria
0 projeto de sociedade que estaria acompanhando essa intencionalidade e

de que forma reconstruiriamos e operacionalizariamos esse projeto?

A 1% Semana Pedagogica, como foi propositalmente
denominada, por ter um carater mais ampliado (segundo relato de
professores e técnicos gue viviam O processo em anos anteriores) das
outras reunides de inicio de ano, quando se reuniam, basicamente para
tomar ciéncia de questbes administrativas e para fazer o planejamento de
suas disciplinas. Para tal, tinham como referéncia e eixo de suas
preocupacOes a distribuicdo dos conteddos dentro dos bimestres, a
metodologia € o numero de avaliacbes. A partir daquela “Semana”,
queriamos também planejar, mas tendo como preocupacdo anterior a
releitura da praxis, o descobrimento do desejo coletivo de qual tipo de
sociedade a ser construida ou mantida; discutir que tipo de atencéao,
educacao, teriamos que construir com nosso aluno; que postura deveriam
os docentes assumir para alcancar suas intencionalidades; de que maneira
articular sua praxis vigente, sua realidade historica construida até entéo,

com a transicdo para a construcéo do projeto desejado; a preocupacao de



construir o novo sem invalidar o antigo, mas té-lo como grande referéncia;
enfim, perceber esta (des)construcdo de forma dialética, que, conforme
Kosik (1986, p. 32), “...ndo é um método de reducgédo: € o método da
reproducdo espiritual e intelectual da realidade, € o método do
desenvolvimento e da explicitagdo dos fendmenos culturais partindo da

atividade pratica objetiva do homem histérico”.

Considerar o real e concreto existente, passa a ser pressuposto
para a fundacdo do real e concreto que se quer. Portanto, utilizar-se da
percepcdo do senso comum estabelecido como ponto de partida, sem nega-
lo, mas como nos ensina Freire (1997 p. 35), criticizando-o e aproximando-o
“de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognoscivel, se

torna curiosidade epistemolégica. Muda de qualidade mas néo de esséncia’.

Evidenciar a necessidade de compreender a (re)constru¢do do
projeto  politico-pedagodgico, através da percepcdo  historica de
conhecimento, tendo como elemento principal o sujeito concreto, ser que
estabelece relacbes com o meio em que vive, a partir de uma ordem
historicamente produzida, condicionada mas néo determinada. Ou ainda,
como enfatiza Freire (1997, p. 59), “Gosto de ser gente porque, inacabado,
sei que sou um ser condicionado mas, consciente do inacabamento, sei que

pOSSo ir mais além dele”.

Importante perceber também que esse caminho investigativo
passa pela apreensdo sensivel da realidade concreta, captacdo do
fendmeno, para entdo mergulhar no intimo dessa realidade, decompondo-a,
indo ao detalhe ou, como sugere Kosik (1986 p. 12), “analisando suas

diferentes formas de desenvolvimento e descobrir a conexao intima entre



elas”, considerando sempre a totalidade das relagdes historicas constitutivas

desse processo, bem como entendendo seus limites.

Compreender essas relacbes do projeto politico-pedagogico
como transitorias e geradoras de novas realidades e de novas relagdes, sem
perder a nocdo de que a realidade em estudo € sempre parte de uma
realidade maior e em constante transformacédo, dentro de uma sociedade
historicamente em movimento através das relacdes de suas forcas
produtivas. Ou seja, compreender o projeto como constru¢cdo permanente,
inserido  em um contexto maior, em constante movimento. Este
conhecimento, uma vez construido, ndo tem fim em si mesmo, mas torna-se
um elemento dialético de possibilidades, de vir-a-ser, gerador de novos
conhecimentos, de ampliagdo e de transformacéo do proprio conhecimento

e das relacdes concretas constitutivas do entorno dessa realidade.

Portanto, ao empreender na constru¢cdo de um projeto politico-
pedagogico a partir de uma percepcgao historica e dialética é ter clareza de
sua provisoriedade; € entender que serd projeto enquanto constante
(re)construcdo e sera elemento inacabado e permanentemente permeado
por realidades distintas que influenciam e sofrem influéncia de seus agentes

e do meio onde estdo inseridos.

Mergulhados nessas discussdes, na busca da identificacdo de
posicdes, intencionalidades individuais e coletivas, critica e autocritica do
fazer pedagogico, fez com que essa denominada 12 Semana Pedagogica,
fosse extremamente produtiva, pela explicitacdo de posi¢cbes, inquietacdes,
desacomodacdes, interrogacdes, rupturas. De curiosidade para alguns
docentes, pois se perguntavam: “onde sera que ele quer chegar’? Afinal, era

um ilustre desconhecido que chegava, junto com Edina, minha esposa e



vice-diretora pedagodgica, propondo uma “desarrumacdo” ou uma

“desordenacao”.

A partir de entdo, direcdo, professores, técnicos e alunos (estes
altimos no decorrer do ano de 1993), passaram a constituir uma grande
equipe e desenvolver estudos inicialmente baseados em alguns textos de
Luckesi (1990), Saviani (1982), Veiga (1991), Freire (1979), Gadotti (1985) e
Gramsci (1989). Ao final da 12 Semana Pedagdgica, depois de muitas
discussdes, encontros e desencontros, o grupo de professores e técnicos,
de forma bastante geral, respondeu aos dois questionamentos, ja
mencionados, que originaram as primeiras discussfes, que retomo a seguir:
1°) qual e como era a realidade concreta e histdrica em que se desenvolvia
0 processo educacional da Escola, suas relacdes e mediagdes, de forma
coletiva ou nao, e, tendo como pressuposto, para embasar tais discussoes,
o projeto de sociedade que tinhamos como horizonte; 2°) derivava
diretamente das respostas do primeiro, ou seja, 0 processo propunha refletir
se 0 que tinhamos de praxis era coerente com a intencionalidade
explicitada. Nao havendo coeréncia, qual seria o projeto de sociedade que
estaria acompanhando essa intencionalidade e de que forma

reconstruiriamos e operacionalizariamos esse projeto?

Como respostas, para essas primeiras questdes provocativas,

tivemos dois momentos 0s quais 0s descrevo a seguir.

Primeiro, a proposta de educacédo existente era mais individual
do que coletiva e a praxis nao correspondia ao desejo ou a intencionalidade
do tipo de sociedade desejada. Havia, no coletivo, individualidades diversas
e dispersas. Faltava uma sintonia entre o pensar e o fazer pedagogico, em

aspectos como: encadeamento de conteddos sem um pressuposto ponto de



chegada quanto a significacao, utilidade visivel para o aluno, como elemento
estimulador e referencial para construgdo de novos conhecimentos; uma
avaliacdo que privilegiava mais a memorizagdo, com conteudos
fragmentados, ndo cumulativa, raramente diagndstica; na relagdo professor-
aluno, aluno-escola, um relacionamento confuso que, através dos
depoimentos do grupo, supunha, de forma historicista, a existéncia de uma
responsabilidade inata por parte do aluno e, portanto, o insuficiente exercicio
da autoridade escolar. Através da fala do grupo de professores, percebia-se
que a preocupacao, talvez excessiva, em serem democraticos e nao
autoritarios, gerava confusbes em suas praxis. Essa realidade também era
constatada através da relagdo aluno (adolescente) - escola, no
procedimento “licencioso”, como aponta Freire (1997, p.117), que, quando
nao temos resolvido a tensdo entre a autoridade e a liberdade, ficamos
“Inclinados a superar a tradicdo autoritaria, tdo presente entre nos ...e
descobrimos autoritarismo onde sO houve o exercicio legitimo da
autoridade”. Possivelmente essa confusdo conceitual justificava praticas
como a possibilidade de o aluno entrar e sair da Escola, sem a anuéncia
desta ou da familia, supondo que teria maturidade e responsabilidade
suficientes de somente ausentar-se em momentos de extrema necessidade;
ou, ainda, crendo a Escola, ser possivel cobrar-lhe um resultado

responsavel sem trabalhar este principio.

No dizer de Ghiggi (2002 p.32) “O autoritarismo e a licenciosidade,
condenados por Freire, sdo instancias opressivas quando permitem ao mais
forte agir livremente (outrora o professor; atualmente alunos?)”. Aqui Ghiggi,
se refere a questdo da escola rural, “onde poucos querem falar a qualquer
preco e muitos pagam para ndo falar", porém entendo que, mesmo em
espacos e circunstancias diferentes, a esséncia € a mesma e 0 prejuizo

também. Portanto, a Escola, abria mao de um direito e acima de tudo de um



dever, de fazer uso de sua autoridade educacional para dar a direcédo e
clarificar conceitos como liberdade, licenciosidade, democracia, autoridade e
autoritarismo. Fazia-se necessario refletir acerca dessas questbes, de
maneira a fomentar a possibilidade da constru¢do de uma outra histoéria, que
ndo a da licenciosidade nem a da represséo, que, de acordo com Ghiggi,
“cria lacunas politicas mutiladoras, mantendo pessoas reprimidas, afetando
a educacdo a liberdade e a responsabilidade”, sugerindo, assim, um

“direcionamento libertador para garantir propésitos comuns”.

Alguns professores, de forma isolada, conseguiam realizar um
trabalho mais reflexivo, questionador, critico, fazendo uso de sua autoridade
e realizando uma praxis democratica e responsavel com seus alunos, dando

direcdo ao processo.

O segundo, ponto gerador e definidor das ac¢des futuras, fora a
opc¢ao coletiva por trabalharmos pela construcdo de um projeto alternativo
de sociedade, mais justa, com mais equidade, que privilegiasse o sujeito,
como cidadéao, no sentido mais amplo do termo, como agente articulador e

transformador do meio no qual estivesse inserido.

Tendo o ponto de partida, definido coletivamente, coube dar
sequéncia as discussodes para que pudéssemos fazer o “détour” defendido
por Kosik (1986, p. 30): “Para que possa conhecer e compreender este todo,
possa torna-lo claro e explica-lo, o homem tem que fazer um ‘détour: o
concreto se torna compreensivel através da mediacdo do abstrato, o todo

através da mediacao da parte”.

Nesse contexto de encontro primeiro com o grupo docente, de

afloramento de posicoes e de desejos da (re)construgcdo da proposta



pedagdgica numa perspectiva progressista, vislumbravamos as inUmeras
possibilidades que emergiriam. Ao optarmos explicitamente por esta
perspectiva, passavamos a iluminar o caminho para superacao da educacgao
de tendéncia liberal. Necessariamente, mudaria muito mais do que o

simples enfoque, mudaria o fazer pedagogico e suas relagdes constituintes.

Ao mesmo tempo em que nos entusiasmavamos com o grande
leque de oportunidades que se espraiavam aos nossos horizontes,
defrontavamo-nos com um seério limite: a inseguranga do novo.
Necessitavamos de uma transicdo segura para nds educadores e para as

familias de nossa comunidade escolar.

Nés educadores haviamos tido esse tempo de estudo, reflexdo
e discussdo no grupo, fato que possibiltava o aumento de nossa
fundamentacdo, bem como o encorajamento para a mudanga coletiva e

explicitada como oficial.

A trajetoria historica da educacédo escolar da instituicdo em foco
e de sua relagdo com as familias ancorava-se em uma proposta que era
limitada e delimitada por um material apostilado, de forte tendéncia liberal
tradicional', que proporcionava um acompanhamento facil pelos pais, uma
vez que o mesmo, de forma geral, constituia-se de textos seguidos de
perguntas e respondidos de forma direta pelo aluno. Sem a necessidade de
reflexdo e interpretacdo mais abrangente no sentido de ser ponto primeiro

para construgcado de outros conhecimentos.

'Conforme aponta Luckesi (1990 p.56) o papel da escola tem como preocupagcao fundamental a preparacéo
intelectual e moral dos alunos para assumir seu papel na sociedade; os conteldos de ensino séo
repassados como verdades e separados da experiéncia do aluno e das realidades sociais e a aprendizagem
receptiva e mecanica.



A realidade econdbmica e social de nossos alunos e suas
familias, de modo geral, fazia com que comungassem de uma perspectiva
educacional ligada a tendéncia tradicional liberal, perseguindo para si e para
seus filhos, através da educacdo, a idéia individualista de sucesso e

vislumbrando sua ascensao social.

Os limites que a realidade histérica nos apresentava naquele
momento eram: de um lado as familias, com quem precisdvamos
estabelecer um primeiro contato e dar inicio a apresentacdo da proposta e
coloca-la em discussao e conseguir sua legitimidade; o outro dizia respeito
ao grupo docente, pois, apesar de discutirem e elegerem e (re)construirem o
projeto politico-pedagdgico, sabiamos que a transicdo poderia ser
traumatica, pois, além de repensarem cotidianamente seus fazeres, teriam
que ter a suficiéncia e a tranquilidade para dialogarem e sustentarem o
projeto, junto com os alunos e pais, enfrentando a presséo e a tentacdo de

voltar ao fazer anterior.

Diante desse quadro de realidade concreta, os estudos, as
discussdes e o0 desejo coletivo docente, nos apontavam a possibilidade de
optarmos pela tendéncia progressista libertadora, tendo como referéncias
principais, naquele momento, Gramsci, Freire e Gadotti. Porém, dado a
construcado histérica do fazer pedagdgico desenvolvido até entdo, as
relacbes estabelecidas com as familias e suas expectativas com aquela

educacdo, fez com que optdssemos por uma mudanca estratégica®. Ou

? Essa mudanca estratégica se fazia fundamental naquele momento, dada a realidade de instituicio
privada e a construgdo histérico-educacional de tendéncia liberal desenvolvida até entdo. Era
necessario tempo para que o grupo de educadores fundamentassem melhor o seu pensar e fazer.
Bem como tempo para inserir os pais e alunos nessa discusséo de redefinicdo paradigmatica do
projeto.

A geracdo de condigBes objetivas de trabalho e sustentabilidade na instituicdo privada esta
diretamente ligada ao niumero de alunos que a freqiientam. Nesse momento de transicdo da
direcdo e do paradigma educacional, o Unico risco que ndo poderiamos correr era o de perder a



seja, realizar a mudanca ao longo do processo, optando por um enfoque
que, de alguma maneira, ainda iluminava os conteddos, todavia tendo
clareza de sua transitoriedade e sua condicdo de ser apenas parte do
processo, ndo centro. Reforcavamos nossa intencionalidade na construgao
de uma sociedade com mais equidade social, através da formacéo cidada
dos alunos, sujeitos, permeados por suas realidades concretas e seus

universos relacionais.

Passavamos assim a repensar e (re)construir nosso fazer
baseados na “tendéncia progressista critico-social dos conteudos”, na qual o
papel da escola, segundo Luckesi (1990 p.69), € valorizar-se como
“instrumento de apropriacdo do saber”, como forma de “contribuir para
eliminar a seletividade social e torna-la democratica”. Para tal, tornava-se
necessario trabalhar com conteddos vivos, concretos, com significacdo, “que
tenham ressonancia na vida dos alunos”, relacdo com o meio e realidade
onde se encontra inserido. A partir dessa perspectiva, o autor entende que,
sendo a escola “parte integrante do todo social, agir dentro dela é também
agir no rumo da transformacéo da sociedade”. Partindo do principio que uma
pedagogia critica® é definida pela “consciéncia de seus condicionantes
histérico-sociais, a funcdo da ‘pedagogia dos conteudos’ € dar um passo a
frente no papel transformador da escola, mas a partir das condigdes
existentes”. Portanto, o eixo seria a selecdo de conteldos com significacdo
na vida dos alunos e que possibilitassem a compreenséo, apropriacéo e

construcao de novos conhecimentos, instrumentalizando-os historicamente,

confianca das familias, que na prética significava perder alunos e a impossibilidade de manutencéo
da instituicdo e por consequéncia de reconstrugdo do projeto politico-pedagdgico. Portanto,
precisavamos de um tempo de conhecimento matuo e de fortalecimento de lagos de confianca, a
fim de construir condi¢des para a transicdo. Ndo de forma impositiva e nem de rompimento radical
com a realidade até entdo vivida, mas processual e consensual com o coletivo (familias, alunos,
professores, funcionarios, dire¢do e técnicos).



permitindo um movimento dialético entre o ser e o vir-a-ser, na perspectiva
da transformacéo qualitativa da escola e do meio. Luckesi apontava a
tendéncia critico-social dos conteudos como avanco, de mesmo modo
também assim entendiamos, por ser o contelldo um elemento concreto, real
e presente na vida das pessoas, portanto serviria de instrumento para a

construcao de uma sociedade diferente.

Embora feita esta opcéo primeira, continudvamos estudando e
amadurecendo, no processo, a caminhada em direcdo a concepgao
libertadora da educacdo®, na perspectiva, como no dizer de Freire (1987 p.
62), de superar a pratica da “educacdo bancéaria” da “inconciliagdo

educador-educandos... do educador bancario...". Do educador superar
essas contradicdes. Nessa condicéo, “ja nédo faria depdsitos. Ja ndo tentaria
domesticar. J& nao prescreveria. (...) Ja ndo estaria a servico da
desumanizacdo. A servico da opressdo, mas a servico da libertacdo”. A
partir dessas percepcoes e conclusdes de intencionalidades, passamos a
estudar uma proposta de avaliacdo, inicialmente baseada em textos de
Vasconcellos (1992), Luckesi (1991), (1984), Zan (1990) e Depresbiteris
(1991). A preocupacdo com esse momento histérico de transicdo era nao

tirar o “chao” do coletivo (familias, professores, alunos, direcdo, funcionarios

® Luckesi (1990) e outros autores como situa Arroyo (2001 p. 36), localizava a pedagogia critica com a
conceituagdo dos anos 80 — “a funcdo da educacdo é levar consciéncia para os que ndo tém para que,
tendo consciéncia, participem politicamente (...) era para formar a cabeca, uma cabega critica...".

4 Naquele momento, na discussdo com o grupo de professores, também através do olhar de
Luckesi (1990), embora entendéssemos possivel para a transicdo a tendéncia critico-social dos
conteudos, ficAvamos fascinados pelas possibilidades da concepgéo libertadora de educacéo (na
perspectiva freireana), que seria ousar e ir além da critico-social dos contetdos defendida por
Luckesi, onde a significacdo dos contetdos ganharia uma amplitude maior, seriam “temas
geradores... extraidos da problematizacdo da préatica de vida dos educandos. (...) uma atividade
onde professores e alunos, mediatizados pela realidade que apreendem e da qual extraem o
contelido de aprendizagem, atingem um nivel de consciéncia dessa mesma realidade, a fim de nela
atuarem, num sentido de transformacao social”. Porém, o autor também apontava essa concepgao
como “uma atuacao ndo-formal (...) embora alguns educadores engajados no ensino escolar vém
adotando pressupostos dessa pedagogia”. Naquele momento estdvamos iniciando uma transicéo.
Entendiamos que seria prudente ndo acelerarmos, ndo nos sentiamos preparados para uma
ruptura mais radical. Precisdvamos estudar mais, amadurecer com 0 processo.



e técnicos), mas a partir dele reconstruir 0o processo politico-pedagdgico,
amadurecendo no processo e dialeticamente superando as limitagdes dessa

opcéao primeira e de todas as demais pertinentes ao processo educativo.

No momento em que se desencadeava um pensamento coletivo
acerca da praxis, em torno da sociedade que se queria construir e, por
consequéncia, do tipo de aluno e conhecimento de carater emancipatério,
multiplas eram as questfes e indagacbes que surgiam acerca do fazer
cotidiano do professor, educador e ser que vive inserido em uma sociedade
de contradicbes, que interfere em sua acéo, através de questdes objetivas e
subjetivas e, ao mesmo tempo, que |he possibilitam, através de seu fazer, a
construgao, juntamente com seus alunos e em seu meio, de novos valores e
conhecimentos de maneira a interferir nessa realidade.

Quando ocorre o estudo, debate e a legitima e conseqlente
opcdo, majoritaria, por uma proposta politico-pedagogica, o fazer
pedagogico passa por uma releitura, por uma intencionalidade discutida e,
portanto, potencialmente assumida de maneira coletiva. Assim sendo, para
cada ato pedagdgico, o educador tera a oportunidade de encadear sua agao
com o projeto politico-pedagdgico, possibilitando alongar o horizonte de seu

fazer e permitindo mais coeréncia e unidade na pratica educacional.

1.4 — Razbes e pretensdes com a presente investigacao

Para compreensdo das razdes e pretensfes deste estudo é
importante entender cidaddo numa perspectiva emancipatoria: homem,
mulher, sujeito construtor de sua historia, com direitos e deveres, capaz de

aperceber-se como inconcluso e, portanto, em constante busca e formagéao.




Sujeito que em relacdo com outros e com seu meio recebe e reflete
influéncias. Enquanto ser de relacdes histéricas, deve permeé-las por um
profundo comprometimento ético, testemunhado em seu cotidiano; capaz de
reconhecer que somos, como aponta Freire (1996, p.21), “...seres
condicionados mas néo determinados”, em condi¢cbes de reconhecer “...a
histéria como tempo de possibilidade e ndo de determinismo” e o futuro
como problematico e nao inexoravel; sujeito capaz de realizar a reflexdo
critica de sua pratica e da realidade em que esta inserido; de tornar esta
reflexdo praxis, permanecendo sensivel a esta dinamica, compreendendo-a
e efetivando-a dialeticamente; sujeito que ensina e aprende, que exercita o
ato pedagogico e, por conseguinte, percebe a néo existéncia da
neutralidade e que, conscientemente ou ndo, sua acao sera sempre politica,
de intervencdo no meio em que vive; sujeito com autonomia que podera
promover, juntamente com outros, a transformacao, a diferenca de forma

qualitativa no meio em que vive.

Quando se trabalha na (re)construcdo de um projeto politico-
pedagogico, normalmente, busca-se avaliar o processo, clarear a
intencionalidade, perceber o movimento dialético que o permeia, suas
possibilidades e limites. Porém, esta avaliacdo se da dentro de uma grande
dinamicidade, carregada de davidas e paixfes, de avancos e retrocessos,
de expectativas e frustracdes, enfim, de “idas” e “vindas”, diria, mais de
“idas” do que de “vindas”, embora as “vindas” sejam fundamentais para

retroalimentacao e alavancamento das “idas”.

Pelo exposto, este estudo justifica-se porque busca perceber as
possibilidades e limites, da concretizacdo da intencionalidade, de um
projeto politico-pedagdgico de carater emancipatorio. Este, pertencente

a uma instituicdo de ensino particular que, pela acdo coletiva, propde-se a



gerar significacBes subjetivas e objetivas® na comunidade discente, através
da producédo de conhecimentos, fortalecimento de valores e atitudes
cidadds, frente a uma sociedade capitalista. Sociedade esta que,
historicamente, reproduz sua estrutura, através da opressdo econdmica,
como a que vivemos hoje, um neoliberalismo globalizado, por mecanismos
como aponta Bourdieu (1992), que é a “inculcacdo” de um arbitrario cultural

e criagdo um “habitus” de alcance, se possivel, ilimitado.

O carater emancipatério que permeia este projeto politico-
pedagogico, direcionado a instrumentalizar o cidad&do, na perspectiva como
aponta Marx (1989 p. 407), de entender a historia de sua época, percebendo
a estrutura econdmica da sociedade como constituinte do fundamento real
“a partir do qual se deve, em Ultima instancia, ser esclarecida a supra-
estrutura das instituicbes juridicas e politicas, bem como os modos de
concepcéo religiosa, filosofica, etc, de cada uma de suas épocas historicas”.
Aqui e nos itens a) e b) que seguem, reforco a filosofia que sustenta o
projeto politico-pedagdgico e seu carater emancipatorio, com 0
aprofundamento da concepc¢éo de educacao e do fazer pedagdgico.

a) O projeto politico-pedagogico emancipatério, no sentido de
exercitar criticamente o papel social da educacéo, percebendo-se como uma
das instituicdes capazes de auxiliar na (re)construgdo do ser humano na
perspectiva cidada. Como no dizer de Arroyo (2001, p.36), ultrapassando a
concepcéo de luta pelos direitos de participacédo politica e de consciéncia
politica, que a escola aprendia com 0s movimentos sociais (greves de
professores e outras categorias), das décadas de 70/80, pleno regime
militar, portanto, refletia esse momento histérico. Esse papel social avanca e

vai ganhando novos contornos. A cidadania continua tendo a necessidade

® Tendo clareza, como afirma Prado JR (1960, p.15), que “a esfera objetiva, os fatos, e a esfera
subjetiva, o0 conhecimento, interferem constantemente uns nos outros, e nunca se podem isolar



desses fundamentos das décadas de 70/80, porém amplia-se e redefine-se
diante do novo momento historico, sem perder sua esséncia, “Hoje néo vejo
apenas professores e professoras, sindicalistas, lutando nas ruas por
salarios, por participacao politica. Hoje vejo gente lutando por emprego (...)
vejo a exclusdo social (Arroyo 2001, p.41). E o autor continua sua reflexado
dizendo que o tempo hoje é de luta pela inclusdo social, “pelos direitos
sociais mais elementares: viver, comer, dormir, casa, moradia, trabalho,
emprego”. Cidadania hoje é a luta dos “direitos sociais, dos direitos

humanos, dos direitos basicos do ser humano”.

b) Carater emancipatério, por servir-se desse aporte conceitual
de cidadania e de seu papel social, para ir além de conteddos, para deixar
de ser téo intelectualizado. Por priorizar a formacéo do intelectual, ndo a do
tradicional como define Gramsci (1982 p.13), “isto é, ligados a massa social
camponesa e pequeno burguesa das cidades (advogados, tabelides, etc)”,
que tem por finalidade a intermediacédo dessas, com o aparelho do Estado.
Porém, a formacéo do intelectual organico, aquele que com a “compreensao
critica de si mesmo... através de uma luta de ‘hegemonias’ politicas, de
direcBes contrastantes, primeiro no campo da ética, depois no da politica,
atingindo finalmente, uma elaboracédo superior da prépria concepcao do real”
(Gramsci 1982, p.21). Portanto, superando 0 senso comum passa ser um
agente com a “massa de simplorios”, da qual fazia parte, a servico da
(re)construcdo coletiva da cidadania e por consequéncia ampliando a

massa de intelectuais organicos.

Considerando que o objetivo da Escola tem sua centralidade na
formacdo para a cidadania autbnoma, pesquisei as possibilidades e

limites da concretizacdo dessa intencionalidade, através das

inteiramente entre si”.



significagbes e repercussbes manifestas no cotidiano de seus

estudantes, sujeitos principais desse processo.

Para pesquisar a manifestagdo da praxis dessa cidadania
autbnoma, analisei elementos subjetivos e elementos objetivos. Os
elementos subjetivos defino-os como pensamentos, concepcdes sobre
sociedade, trabalho, educacéo, ética, cidadania, capacidade de criticar a si
préprio e seu meio. Defino os elementos objetivos como acfes, atitudes
acerca de participacbes ou interferéncias sociais, politicas, de formacéo,
educacao, ocupacional, profissional, sobre o entorno e outras que possam

aflorar a partir do contato com os entrevistados.

A localizacdo desses elementos subjetivos ou objetivos que
foram qualificados pela acdo da Escola, no sentido de significacdo ou

ressignificacdo, da perfil ao objetivo deste estudo.

E importante enfatizar que a metodologia de anélise descrita
acima, estudou as repercussdes objetivas e subjetivas, refletidas na vida
dos estudantes a partir do projeto politico-pedagdgico, com a convic¢do de
que a esfera objetiva, os fatos, e a esfera subjetiva, o conhecimento,
sdo constituintes e constituidas mutuamente, com conexfes ndo passiveis

de isolamento.

O esquema a seguir expressa as varias relagdes constituintes e
constituidas, da leitura que faco do projeto politico-pedagodgico em foco em

sua fase inicial.



Realidade Concreta
U
Projeto politico-pedagoégico
ny
Cidadania autbnoma
(LY
Significacdes/Repercussdes
(Y
Subjetivas < Objetivas

(Y

Praxis

N2

A representacdo que segue expressa o movimento do projeto,
as varias relagdes constituintes e constituidas, através da conformacéao
histérico-ontolégica da realidade concreta e de seus sujeitos historicos,
permeados pelo movimento dialético com possibilidades de (re)construir seu
pensar, sua pratica e sua realidade. Analise historico-ontoldgica por ter sido
realizada a partir da vivéncia processual e concreta de seus sujeitos
historicos (alunos, pais e professores), de um projeto politico-pedagdgico.
Por serem 0s sujeitos constituintes desse projeto, seres histéricos fundantes
e fundados, dos e pelos fatos historicos que, atraves das relages dialéticas
estabelecidas entre si, com a Escola e com 0 meio em que vivem, realizam
a construcdo e reconstrucdo histérico-ontolégica do projeto politico-
pedagodgico em questdo. No dizer de Prado Jr. (In: Kieling 1996, p. 136),
“Essa visdo do fato econémico (ou educacional) € proporcionada pela
Histéria. ...A historia na perspectiva dos proprios participantes dela e seus

autores”. Nesse caminho, Kieling (1996, p. 135) analisando a contribuicado



de Prado Jr, aponta que “a posicdo epistemologica decorre dessa visao
ontolégica” pois, os fatos que constituem o objeto da economia e demais
ciéncias sociais sdo “fatos humanos e por conseguinte racionais. ...Fatos
resultantes da acdo pensada e consciente dos homens. ...O ‘pensamento’ a
considerar é a consciéncia adquirida pelos individuos na agéo e participagao
anterior deles nos fatos sociais”. O autor dando sequiéncia ao seu pensar
explicita ser esse movimento cognitivo “parte visceral desse fazer-se

ontolégico”.



REALIDADE CONCRETA - ESCOLA E SEU UNIVERSQ

el

PROJETO POLITI

PEDAGOGICO

S HISTORICOS,
CONCRETOS, COM POSSIBILIDADES E LIMITES

O desafio que se apresenta, na esséncia do diagrama acima, €

“a reflexdo permanente da pratica e revisdo constante da teoria, o que
presentifica 0 ja classico conceito de praxis”, como aponta Ghiggi (2002 p.
65). Conceito esse explicitado por Marx (2001 p.100), na Il tese sobre
Feuerbach onde escreve o seguinte: “A questdo de atribuir ao pensamento
humano uma verdade objetiva ndo € uma questdo tedrica, mas sim uma
guestdo pratica”. E complementa, seu dizer afirmando que é na praxis que
“o homem precisa provar a verdade, isto €, a realidade e a forca, a

terrenalidade de seu pensamento”.



Para contemplar as assertivas jA mencionadas, os dados do
levantamento proposto serdao analisados a partir das questdes principais, as

quais retomarei na metodologia.

1 - A Escola, através de um projeto politico-pedagégico de carater
emancipatorio, consegue (re)significar a acdo e o pensamento do aluno,

situado numa determinada realidade?

2 - Admitindo que a (re)significacdo paradigmatica acontece, de que forma

ela é processada e percebida pelo estudante?

3 - Esta formacdo de cunho emancipatério fornece elementos para a criagao

de uma nova cultura?



2 -METODOLOGIA

A partir do quadro de totalidade que envolve uma escola, seus
atores - alunos, familias, docentes, equipes diretivas, funcionarios e meio
social - sua intencionalidade esbocada através de seu projeto politico-
pedagogico e a operacionalizagdo desse no cotidiano intra e extra sala de
aula, surge a expectativa do alcance desse trabalho pedagdgico, motivando

esta pesquisa.

Entendi ser pertinente apoiar esta pesquisa em um campo
tedrico socio-educacional, tendo como referencial duas possibilidades
extremas no fazer pedagodgico: reproducdo e emancipag¢do. Sirvo-me do
olhar de Bourdieu, pensador que descreve de forma detalhada, a face
reprodutivista da educacdo. De outra banda, Gramsci, Freire, Marx, entre
outros, que abordam a perspectiva emancipatéria da educagéo. Percorro
para tal, o caminho da abordagem qualitativa e de carater etnogréfico,

através de um estudo de caso.

Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.11), a investigacdo

A 1]

qualitativa € definida como uma metodologia de investigacdo que

enfatiza a descri¢do, a indugdo, a teoria fundamentada e o estudo das
percepcdes pessoais”. Os autores (1994, p.47) destacam cinco
caracteristicas basicas que configuram a pesquisa qualitativa em educacéo:

1. Na investigacdo qualitativa a fonte directa de
dados é o0  ambiente natural, constituindo o
investigador o instrumento principal.(...) 2. A
investigacdo qualitativa € descritiva (...) 3. Os
investigadores qualitativos interessam-se mais
pelo processo do que simplesmente pelos
resultados ou produtos. (...) 4. Os investigadores



gualitativos tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva. (...) 5. O significado € de
importancia vital na abordagem qualitativa.

Quanto a abordagem etnografica entendo sua propriedade para

este estudo, baseado no que Trivinos (1987, p. 121) menciona como

premissas basicas:

A primeira é que existe um mundo cultural que precisa ser
conhecido, que se tem interesse em conhecer. Isto pode
significar, e de fato na Antropologia foi assim, que, pelo menos,
estamos em presenc¢a de duas realidades culturais: a que se
deseja conhecer e a que é propria do investigador. (...) A
etnografia baseia suas conclusdes nas descricbes do real
cultural que lhe interessa para tirar delas os significados que
tém para as pessoas que pertencem a essa realidade. (...) A
func@o do etndgrafo, assim, ‘ndo € tanto estudar a pessoa, e
sim aprender das pessoas.

Lidke e André 1986, p.14, no didlogo que estabelecem em sua

obra com Spradley, Wolcott, Firestone e Dawson e Wilson, definem a

etnografia como um sistema de significados culturais de um determinado

grupo. Destacam como critérios para utilizacdo da abordagem etnogréafica:

1. O problema é redescoberto no campo. Isto significa que o
etndgrafo evita a definicdo rigida e aprioristica de hip6teses. Em
lugar disso, ele procura mergulhar na situacéo e a partir dai vai
rever e aprimorar o problema inicial da pesquisa. (...) 2. O
pesquisador deve realizar a maior parte do trabalho de campo
pessoalmente. (...) 3. O trabalho de campo deve durar pelo
menos um ano escolar. (...) 4. O pesquisador deve ter tido uma
experiéncia com outros povos de outras culturas. (...) A
abordagem etnografica combina varios métodos de coleta. H&
dois métodos basicos utilizados pelos etnografos: a observacao
direta das atividades do grupo estudado e entrevistas com 0s
informantes para captar suas explicacdes e interpretagdes do
que ocorre nesse grupo. Mas esses métodos sdo geralmente
conjugados com outros, como levantamentos, histdria de vida
(...) 6. O relatério etnogréfico apresenta uma grande quantidade
de dados primarios (...) produtos que possam vir a ilustrar a
perspectiva dos participantes, isto €, a sua maneira de ver o
mundo e as suas préprias acgoes.

Finalmente, estudo de caso numa perspectiva histérico-ontoldgica,

como anuncio no titulo deste trabalho, em virtude de focar-se “sobre uma



organizacdo especifica, ao longo de um periodo determinado de tempo,
relatando o seu desenvolvimento”, como referendam Bogdan e Biklen (1994,
p. 90). Minha observacdo e a vivéncia do processo, ao longo de
aproximadamente dez anos, me proporciona elementos para andlise das
repercussbes do projeto politico-pedagogico da instituicdo em foco,
ampliado pelo dizer dos demais sujeitos desta pesquisa (alunos e pais) que
ajudaram a construir e viveram esse processo. Os depoimentos destes
sujeitos decorreram de suas observacdes e vivéncias histéricas, mediadas e

contextualizadas por suas diversas realidades de vida.

Os autores acima citados (1994, p. 90) ilustram sua
conceituacao citando, como exemplo, “o estudo de uma determinada ‘escola
aberta’, investigando como se deu seu aparecimento (...) que modificacdes

se operaram ao longo do tempo, como se encontra atualmente...”. Meu
proposito foi ir além da instituicdo: foi perceber, através dos alunos e dos
pais, sujeitos historicos de um processo de ensino, os efeitos em suas vidas

da intencionalidade dessa instituicdo, como unidade educacional.

Diante do ja exposto e a luz da problematizacdo do meu objeto
de pesquisa, que passo a detalhar no item 2.2 deste capitulo, considerando
gque o estudo € limitado a um determinado contexto de uma escola
especifica e a um projeto pedagodgico também especifico, com a
preocupacdo de descobrir e retratar essa realidade. Assim, este estudo
caracteriza uma singularidade. Portanto, realizei a abordagem qualitativa,

através de um estudo de caso etnografico.



2.1- Forma de coleta de dados

Visando reunir subsidios para desenvolvimento do estudo
proposto, realizei entrevistas semi-estruturadas e questionarios com
questbes abertas. Levei em consideracdo, também, minha observacao
acumulada ao longo de aproximadamente dez anos, exercendo a funcao de
diretor da instituicdo. A populacdo alvo € composta de estudantes das séries
terminais do ensino fundamental, médio e técnico, os quais, pelo seu carater
de terminalidade, potencialmente admitem uma analise de processo. Neste
grupo de entrevistados cerca de 70% n&o estavam mais na escola em foco
no momento da realizacao desta pesquisa. Todos os sujeitos (alunos) desta
pesquisa estavam cursando a 82 série do ensino fundamental ou 32 série do
ensino médio ou técnico (informética), no periodo compreendido do ano de
1999 ao ano de 2001. Atualmente, a maioria deste Ultimo grupo
entrevistado, cursa o ensino superior. Cabe ressaltar que pesquisei
estudantes adolescentes, e que, busco uma andlise sensivel a
transitoriedade, propria de suas faixas etérias. Entrevistei, ainda, a direcao

da Associagéo de Pais e Mestres.

Os critérios de escolha dos estudantes foram: representante de
turma e aluno mais antigo da Escola, nos respectivos anos do periodo acima
citado. Caso houvesse coincidéncia de antigtuidade entre os alunos, o
critério adotado seria o sorteio, porém ndo foi necessario. Para cada
segmento do universo de pesquisa, usei questdes comuns e um roteiro de

entrevista especifico.



A opcdo de trabalhar com alunos representantes® de turma
deveu-se ao fato de serem significativos diante de sua propria turma —
admitindo que isso representa lideranca, espirito de iniciativa etc - e de
participarem mais efetivamente dos foruns de discussdo do cotidiano
escolar, tendo papel definido institucional e potencialmente politico. O outro
grupo de estudantes foi entrevistado na perspectiva de abranger o universo
estudantil, nestas duas instancias, ou seja, estudantes com e sem a

representacao discente instituida.

A Associacdo de Pais e Mestres compds o0 universo de
pesquisa por permitir uma visdo representativa da familia acerca das

repercussdes do projeto politico-pedagdgico em questéo.

A listagem destes estudantes selecionados para a entrevista foi

obtida junto a secretaria da Escola, juntamente com seus respectivos

enderecos.

Com a preocupacdo de néo interferir, ou interferir o0 minimo
possivel, nas respostas dos entrevistados, adotei os seguintes critérios para
efetivar a pesquisa de campo:

a) alunos que ainda estudavam na Escola, em sua totalidade os que
concluiram a 8% série, no periodo pesquisado, convidei a Psicéloga da
Escola para aplicar os questionarios. Com estes fiz contato convidando-
0S a participar da pesquisa, explicitando meus propésitos, esclarecendo a
nao obrigatoriedade em participar e lembrando-os da liberdade em
responder procurando ser o mais fiel possivel as suas percepcoes,

independente do posicionamento e, também, do fato de eu, naquele

® Aluno representante de turma é o aluno eleito por seus pares no inicio de cada ano letivo. Tem
por funcdo representar sua turma nos féruns colegiados de forma sistemética e no



b)

momento, ndo mais ser o diretor da Instituicdo. Aqueles com menor
idade civil, solicitei que conversassem com seus pais acerca desta
situacéo e pedi por escrito a autorizagdo da familia para participarem da
pesquisa; a Psicologa realizou o encontro, propondo que respondessem
a um questionario com questbes abertas, sem identificacdo nominal,
com o objetivo de proporcionar maior liberdade e nao gerar
constrangimento ou intimidac&o;

os alunos que estavam na 3% série do ensino médio ou técnico: convidei
uma pedagoga, ndo participante do quadro funcional da Escola, para
contatar com os alunos e aplicar os questionarios, com questbes abertas
e entrevistas semi-estruturadas. Solicitei que apresentasse 0s propositos
da pesquisa, a ndo obrigatoriedade em participar, a necessidade de ser o
mais fiel possivel com o seu processo, independente de suas conclusdes
serem positivas ou negativas, ndo mencionando, em hipotese nenhuma,
a identidade do pesquisador responsavel, apenas informasse ser uma
pesquisa do Mestrado em Educacao da FaE/UFPel;

com a direcdo da Associagado de Pais e Mestres — A.P.M. - a Presidente
e Vice-Presidente, mostraram-se muito interessadas e disponiveis para
participar do trabalho, por entenderem ser de grande valia para a Escola
e para a propria Associacdo, uma vez que possibilitard analise,
dimensionamento de possibilidades e limites, fornecendo elementos para
revisdo e aprofundamento do projeto politico-pedagégico. Eu conduzi
estas entrevistas por considerar que: a A.P.M. é uma instituicdo
autbnoma dentro da Escola; eu ndo era mais o diretor naquele momento
e tanto a Presidente quanto a Vice-Presidente serem duas pessoas
adultas, Mestre em Educagdo e Contadora, respectivamente, e

usualmente explicitavam franca e livremente suas posi¢oes.

encaminhamento cotidiano de questdes afetas aos seus interesses.



A forma de registro das entrevistas dos sujeitos desta pesquisa,
elencados nos itens b e ¢, uma vez que todos concordaram, foi por

gravacdo. Caso nao fosse possivel, seria por anotacoes.

Apoés a conclusdo desta fase, fiz a transcricdo das falas das
pessoas entrevistadas e procedi a analise, conforme referencial ja

explicitado.

Para analise considerei como falas mais significantes aquelas
que apareceram em maior numero de vezes de forma coincidentes.
Também considerei significantes para analise, aquelas falas que
independente da quantidade de aparicbes coincidentes, expressavam

posicoes diferentes da maioria.

Por fim, devo esclarecer que mesmo entendendo que o0s
professores(as), funcionarios(as) e membros da equipe diretiva e
pedagdgica, foram e sdo sujeitos de todo e qualquer processo pedagdgico,
com clareza ou ndo de sua inser¢cdo, ndo os inclui como entrevistados
porque o objeto de meu estudo era identificar, a partir dos alunos e familias,
como reflete e/ou refletiu ou ndo a intencionalidade do projeto politico-

pedagdgico, da escola em foco, em suas vidas.

2.2 — Questdes de pesquisa

Aponto, como questdes principais, ja descritas anteriormente, aquelas
que, penso, me permitiram conhecer a realidade gerada pelo projeto

politico-pedagdgico da escola em foco.



1 - A Escola, através de um projeto politico-pedagdgico de carater
emancipatorio, consegue (re)significar a acdo e o pensamento do aluno,
situado numa determinada realidade, considerando que, como destaca
Gramsci (1989 p.12), “...pertencemos sempre a um determinado grupo,
precisamente o de todos os elementos sociais que partilham de um mesmo
modo de pensar e agir'? A questado considera, ainda, conforme Gramsci,
gue “somos conformistas de algum conformismo, somos sempre homens
massa ou homens coletivos”. Porém, na sequéncia destas afirmacdes, o
autor problematiza questionando: de que tipo histérico de conformismo e de
homem-massa fazemos parte? Gramsci direciona a resposta para a
concepcdo de mundo que temos. Se nao € critica e coerente, mas ocasional
e desagregada, entdo “pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade

b

de homens massa...”, com a personalidade carregada de elementos dos
homens de todas as épocas e “... preconceitos de todas as fases histéricas
passadas, grosseiramente localistas...”. Finaliza apontando que essa
concepcdo de mundo estara proporcionando “instituicbes de uma futura
filosofia que sera propria do género humano mundialmente unificado”. A

concepcdo critica de mundo tem inicio ao criticarmo-nos, tendo “a
consciéncia daquilo que somos realmente, isto €, um ‘conhece-te a fti
mesmo’ como produto do processo histérico até hoje desenvolvido, que
deixou em ti uma infinidade de tracos recebidos sem beneficio no
inventario”. Dessa forma, ao criticar a propria concepcdo de mundo, ao
realizar esse inventario, estara possibilitando a construcdo de uma
concepcao unitaria e coerente, elaborando a préopria concep¢do de mundo
de maneira critica e consciente, ndo aceitando do exterior, “passiva e

servilmente, a marca da propria personalidade”.

A problematica posta considera, ainda, o que expde Bourdieu

(1992 p.75), contrapondo-se a Gramsci, quando afirma que o sistema de



ensino “...produz e reproduz, pelos meios proprios da instituicdo, as
condicdes necessarias ao exercicio de sua funcéo interna de inculcacéo...”,
que sao as condi¢ces suficientes “da realizacdo de sua fungcédo externa de
reproducdo da cultura legitima e de sua contribuicdo correlativa a
reproducdo das relacdes de forca...” Ou seja, Bourdieu argumenta na
direcdo do nao cessamento da possibilidade de desconhecimento, por
determinada formacdo social, da dependéncia as relacbes de forcas

constitutivas de forma social, imposto por um sistema de ensino dominante.

Portanto, considerando a exposicao de Bourdieu e de Gramsci,
guestiona-se até que ponto a escola consegue romper 0 processo cultural
dominante, hoje neoliberal, e (re)significar a acdo de seus alunos em um

paradigma emancipatorio?

2 - Admitindo que a (re)significacdo paradigmatica acontece, de que forma

ela é processada e percebida pelo estudante?

Acerca dessa questdo, a ressignificacdo, em termos
gramscianos, passa pela leitura critica de si mesmo e de mundo, tendo
consciéncia de sua historicidade e do papel na elaboragcdo de um
pensamento superior ao senso comum e cientificamente coerente. No que
diz respeito ao processo de percep¢do ou apresentacdo paradigmatica,
Gramsci (1989, p. 20) aponta a possibilidade de duas consciéncias: ”...uma,
implicita na sua acéo, e que realmente o une a todos os seus colaboradores
na transformacgao pratica da realidade; e outra, superficialmente explicita ou
verbal, que ele herdou do passado e acolheu sem critica”, tendo, assim, a
possibilidade de a consciéncia teorica estar em consonancia historica com
seu agir, ou com a possibilidade de que a consciéncia tedrica esteja em

contradicdo com seu agir. Ou ainda, no dizer de Marx (2001 p. 100), “é na



praxis que o homem precisa provar a verdade, isto €, a realidade e a forca, a

terrenalidade do seu pensamento”.

Na otica de Bourdieu (1992, p.75), como o sistema educacional
esta organizado, ndo ha espaco para (re)significacdo, pois fecha-se em si
mesmo, ndo dando possibilidade sequer de questionamento, “porque, sé
pelo fato de que existe e subsiste como instituicdo, ele implica as condi¢cdes
institucionais do desconhecimento da violéncia simbodlica que exerce ...",
facultado por sua condicéo de instituicdo com relativa autonomia, “detentora
do monopodlio do exercicio legitimo da violéncia simbdlica”, propenso
portanto, “...a servir também, sob a aparéncia da neutralidade, os grupos ou
classes dos quais ele reproduz o arbitrario cultural (dependéncia pela

independéncia)”.

3 - Esta formacéo de cunho emancipatério fornece elementos para a criagao
de uma nova cultura? O questionamento considera que a nova cultura,
definida por Gramsci (1989 p. 13), “..ndo significa apenas fazer
individualmente descobertas ‘originais”, mas fazer com que elas sejam de
dominio publico e difundidas e absorvidas criticamente, uma vez “verdades
ja descobertas, ‘socializa-las’ por assim dizer; transforma-las, portanto, em
base de ac¢des vitais, em elemento de coordenacédo e de ordem intelectual e

moral”.

Nova cultura que forme o intelectual organico, sujeito capaz de
contaminar o coletivo com a possibilidade da critica e, dialeticamente, a
superacdo e possibilidade da formacdo de um novo senso comum,
assumindo esse movimento como esséncia do seu vir-a-ser. Possibilitando a
construcdo de um caminho emancipatorio. Como no dizer de Freire (1997),

na certeza do inacabamento, da inconclusao, transitar da leitura “ingénua”
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em “critica”, “virando epistemoldgica”. Conhecer para anunciar a novidade e
neste mesmo ato da construcdo do conhecimento, intervir no mundo,

“intervindo educo e me educo”.

Cultura que estabeleca a clareza do pensar e do agir através
da rigorosidade metddica do ensinar, defendida por Freire (1997 p.29), “ndo
se esgota no tratamento do objeto ou do contetdo (...) mas se alonga a
producdo das condi¢cdes em que aprender criticamente € possivel”. Dessa

forma os educandos “..vado se transformando em reais sujeitos da
construgcdo e reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador,

igualmente sujeito do processo”.

Que explicite e evidencie o fazer cidaddo, juntamente com
outros cidadaos, esse carater emancipatoério, de (re)conhecimento de sua
autonomia frente ao seu meio, da potencialidade de seus atos, da certeza
de sua inconclusao, portanto, ser em potencialidade de eterna
transformacéo e coletivamente, da transformacéo do meio, da sociedade em

que vive.



3- DIALOGANDO A PARTIR DA REALIDADE CONCRETA DOS
SUJEITOS DO TRABALHO PEDAGOGICO, TENSIONADOS PELA
REPRODUCAO E EMANCIPACAO.

3.1- O conhecimento sistematizado como possibilidade de
fundamentacao para o pensar e repensar da empiria e, em didlogo com

esta, o repensar e o refazer do conhecimento sistematizado

Chamo para o didlogo, juntamente como os sujeitos do trabalho
pedagdgico’, Bourdieu e Gramsci. Coloco-0s, aqui, como referéncias

principais, ndo unicas.

Busco em Bourdieu e Passeron, através de sua obra “A
Reproducgéo”, a possibilidade de explorar, através dessa lente, a constituicdo
e a légica reprodutiva que permeia o sistema de ensino. Os autores
enfatizam que este sistema realiza a reproducéo das relagdes sociais com a
anuéncia de seus sujeitos, sem terem a clareza de que estado anuindo para
tal situacdo. Aponta como instrumentos: a violéncia simbdlica, a inculcacao
de arbitrarios culturais, a acdo pedagodgica, a formacdo do “habitus”, a
autoridade escolar, o trabalho escolar e a organizacdo do sistema de

ensino.

! Qualifico para este estudo como sujeitos do trabalho pedagdgico os professores, os alunos, os
pais, os funcionarios e eu enquanto diretor e pesquisador (por fim somente pesquisador).



Em Gramsci, o diadlogo flui na perspectiva da superacdo da
reproducéo. Tendo como enfoque o senso comum, o intelectual organico e a

filosofia da praxis como elementos fomentadores de uma nova cultura.

No espaco escolar e em todas as esferas de acdo pedagogica,
formal ou informal, acontece o que Bourdieu qualifica como reproducéo,
realizada através do trabalho pedagdgico, constituindo, assim, um processo
irreversivel (1992, p. 53). Porém, nestes mesmos espacgos podera também
acontecer o desenvolvimento de um processo de transformacdo, de

emancipacao, conforme defende Gramsci (1968, p.137).

Entdo, para poder trabalhar a categoria “reproducdo” de
Bourdieu e Passeron, buscarei o seu contrario, em Gramsci, a categoria

“transformacao”.

Comeco caracterizando o processo de “reproducédo” e,

paralelamente, farei o contraponto com o processo de “transformacao”.

Segundo Bourdieu (1992, p.14), é através da funcdo social da
violéncia pedagdgica que se constitui a violéncia simbdlica, tendo como
resultante uma forma de violéncia social, que se fortalece no momento em
que o modo de imposicdo mais “autoritaria” enfraquece e ha uma "rendncia
as técnicas mais brutais de coercdo", introduzindo técnicas mais sutis,
proporcionando, assim, uma “fé otimista na moralizacdo da historia s6 pelas

virtudes do progresso técnico e do crescimento econémico”.

Para Bourdieu (1992, p.19), o principal instrumento de
veiculagcdo e manutencdo do processo de reproducdo da-se através da

violéncia simbdlica, “...isto é, todo poder que chega a impor significagcdes



e a impo6-las como legitimas, dissimulando as relacdes de forca que

estao na base de sua forca.." (grifo meu).

Essa violéncia simbdlica € imposta atraves da acao pedagogica,
a qual Bourdieu (1992, p. 20) atribuiu o carater duplamente arbitrario, pois
€ violéncia simbdlica enquanto imposicdo de um poder de arbitrio, para
inculcacdo de um arbitrario cultural. Este, por sua vez, ter4 sua viabilidade
garantida de forma mediata aos interesses objetivos dos grupos ou classes
dominantes, através da selecdo de significacbes definidoras da cultura
desses grupos constituindo um sistema simbolico. Assim, essa selecdo de

significacbes caracteriza-se como arbitraria, “...na medida em que a
estrutura e as funcdes dessa cultura ndo podem ser deduzidas de nenhum
principio universal, fisico, biolégico ou espiritual, ndo estando unidas por
nenhuma espécie de relacdo interna a ‘natureza das coisas’ ou uma

‘natureza humana™ (Bourdieu 1992, p.23).

A acdo pedagogica € exercida em todas as esferas das
relagcdes sociais, desde o grupo familiar até os exclusivamente convocados

para esse fim, no caso da educacéao institucionalizada.

Desde a familia, a acdo pedagogica exerce seu duplo sentido
de arbitrio: enquanto “violéncia simbdlica” que inculca significacbes
selecionadas, por ela ou por grupos da classe dominante e enquanto

“imposic¢ao®, caracterizando assim, objetivamente, a violéncia simbdlica.

O arbitrario cultural imposto através dessas agbes pedagogicas
irA exprimir os interesses objetivos, materiais e simbdlicos, dos grupos ou

classes dominantes.



Bourdieu (1992, p.26), enfocando a acédo pedagogica (AP)
destaca sua dependéncia da autoridade pedagogica (AuP), enfatizando que
“enquanto poder de violéncia simbodlica se exercendo numa relacdo de
comunicacdo que ndo pode produzir seu efeito proprio, isto €, propriamente
simbdlico”, de forma semelhante o poder arbitrario que possibilita a
iImposicdo “...ndo aparece jamais em sua verdade inteira, e enquanto
inculcacdo de um arbitrario cultural realizando-se numa relagdo de
comunicacdo pedagdgica que nao pode produzir seu efeito préprio, isto €é,
propriamente pedagdgico...". Para consecucdo desse fim, a AP necessita

como "...condi¢cdo social de exercicio a autoridade pedagdgica (AuP) e

a autonomia relativa da instancia encarregada de exercé-la” (grifo

meu).

A autoridade pedagdgica, detentora do poder arbitrario de
imposicéo, é reconhecida como autoridade legitima (uma vez recebida esta
delegacao de competéncia, de forma histdrica, a partir da instituicdo familia,
através de seu poder de aprovacdo ou reprovacgdo, tendo sua autoridade
reconhecida e seus atos socialmente aprovados). Essa acdo de inculcagao
de um arbitrario cultural, imposta pelo pai, pelo professor ou pelo dirigente
institucional, que dissimula relagdes de forca, para ndo ser contestada ou
questionada, detém o poder da imposicao legitima de valores, referendando
a acdo pedagdgica e ocultando seu poder arbitrario, assegurando, assim, a
perpetuacdo do dominio de um grupo ou de uma classe sobre outras. A
inquestionabilidade dessa autoridade decorre, também, do
desconhecimento do sentido objetivo da acdo pedagogica, enquanto espago

de inculcacéo, o que possibilita seu exercicio.



A acao pedagogica, dirigida pela autoridade pedagdgica, torna-
se também autorizada a impor a recepcdo e a controlar a inculcacdo por

sancdes socialmente aprovadas ou garantidas.

Estas sang¢des, materiais ou simbolicas, asseguram, reforcam e
dao durabilidade ao efeito de uma acédo pedagodgica. Na escola podem ser
caracterizadas pela aprovacdo (recompensa) e pela reprovagao (punicao),
sendo a punicdo maior, a ndo certificacdo social dos titulos escolares e, o

Seu contrario, a recompensa maior.

Para manutencdo da inculcacdo desse arbitrario cultural, bem
como sua constante reproducdo, Bourdieu (1992, p.44) destaca a
importancia do trabalho pedagdgico (TP): “como trabalho de inculcacéo que
deve durar o bastante para produzir uma formacdo duravel: isto é, um
habitus como produto da interiorizacdo dos principios de um arbitrario
cultural capaz de perpetuar-se apoés a cessacgao da AP...“, proporcionando,

portanto, condicbes para perpetuar nas praticas os principios do

arbitrario interiorizado”.

A produtividade do trabalho pedagdgico podera ser observada
pelo grau de inculcacdo e de durabilidade do habito (seu efeito de
reproducdo), aliado ao seu poder de transferibilidade no maior nimero de
campos diferentes e, de forma exaustiva, produzindo e reproduzindo com
sucesso a integragdo moral e intelectual do arbitrario cultural de um grupo
ou classe em nome dos quais ele exerce a aplicagdo do processo de

reproducédo de dominacao.

Acerca do exposto, Bourdieu (1992, p. 47) avanca e enfatiza

gue, uma vez consolidada a produtividade do trabalho pedagdgico, gerando



praticas “...conformes a esses principios fora de e para além de toda

regulamentacdo expressa e de todo apelo explicito a regra, o TP permite ao
grupo ou a classe que delegue a AP sua autoridade de produzir e de
reproduzir sua integracdo intelectual e moral sem recorrer a repressao

externa e, em particular, a coercao fisica”.

De modo mais poderoso que a repressao, que obteria apenas a
cessacdo de determinado habito e ndo teria garantia nenhuma de obtencéo
de éxito na inculcacdo de um novo habito, o trabalho pedagogico consegue
melhor determinar a legitimidade da cultura dominante, quanto mais
completamente consegue impor o desconhecimento do arbitrario dominante
como tal, tornando a ideologia dominante como Unica cultura auténtica. A
dissimulagéo e a imposicéo desse arbitrario, através do trabalho pedagadgico
de maneira prolongada e sistemética, oculta seu carater coercitivo e gera

um “habitus” que da identidade ao grupo.

O primeiro TP tem seu inicio na familia e, “secundariamente”,
na escola ou instituicdo em que vier esse individuo a fixar-se. Supondo um
espacamento entre o TP primario e o secundario e fosse o TP substituindo
em todas as situagdes, o modo de inculcacao tradicional pela transmissao
programada da cultura legitima, dessa forma estaria contrariando os
interesses pedagogicos dos grupos ou classes dominadas, hipotese esta
que corresponderia a democratizagdo do ensino pela racionalizacdo da

pedagogia.

Com a intencdo de justificar a impossibilidade do rompimento
desse circulo, Bourdieu (1992, p.63,64) acrescenta: “... € suficiente, para se
convencer do carater utopico de uma politica da educacdo baseada sobre

essa hipotese, observar que, sem mesmo falar da inércia propria a toda



instituicdo educativa, possa recorrer a um TP contrario aos interesses das
classes dominantes que lhe delegam sua AuP”. Lembra ainda que, para
empreender tal politica haveria a necessidade de identificar o “interesse
objetivo dessas classes com a soma dos interesses individuais de seus
membros (por exemplo, em matéria de mobilidade social ou de promocéao
cultural), o que conduz de novo ao esquecimento de que a mobilidade
controlada de um numero limitado de individuos pode servir a perpetuagao
da estrutura das relacdes de classe”. O autor prossegue sua argumentacao
lembrando ndo ser possivel generalizar esse acesso ao “conjunto da classe
de propriedades que n&do podem sociologicamente pertencer a certos
membros da classe sendo na medida em que elas permanecam reservadas

a alguns, e por conseguinte recusadas ao conjunto da classe enquanto tal”.

Finalmente, na proposicdo de grau 4, Ultima parte de seu livro
primeiro, em “Fundamentos de uma Teoria da Violéncia Simbdlica®,
Bourdieu passa a caracterizar as formas e os efeitos de uma AP que se

exerce no sistema de ensino institucionalizado (SE).

Esta intrinseco nas caracteristicas de funcionamento do SE, a
necessidade de produzir e reproduzir pelos préprios meios da instituicao “...
as condi¢fes institucionais cuja existéncia e persisténcia (auto-reproducao
da instituicdo) sdo necessarios tanto ao exercicio de sua funcao prépria de
inculcacdo quanto a realizacdo de sua funcdo de reproducéo...”, atraves de
um arbitrario cultural, “...do qual ele ndo é o produtor (reproducao cultural) e
cuja reproducdo contribui a reproducdo das relacdes entre 0s grupos ou as

classes (reproducdo social)”. (Bourdieu 1992, p.64)

Dessa forma, cabe ao SE a producéo, pelos meios proprios, de

condicdes de realizacdo de um TP, através da formacgado de um habitus, com



alcance se possivel ilimitado, homogéneo e de durabilidade também se
possivel ilimitada, objetivando alcancar, como destinatarios, inclusive os

reprodutores da instituicao.

Para que um SE possa cumprir sua fungdo externa de
reproducdo cultural e social, faz-se necessario produzir um “habitus”
adequado aos principios do arbitrario cultural que ele é destinado a
reproduzir, através de um TP e de sua propria reproducéo institucional. Para
a coincidéncia da funcdo de reprodugcdo em todas as instancias
pedagogicas, torna-se imprescindivel o recrutamento continuo e uma
formacdo “homogénea e dos instrumentos homogeneizados e
homogeneizantes que sdo a condi¢cdo do exercicio de um TP especifico e
regulamentado, isto é, de um trabalho escolar (TE)...” ( Bourdieu, 1992, p.
66).

Na mesma propor¢cdo em que se preocupa o SE em garantir as
condi¢cdes institucionais homogeneizantes e homogeneizadas, dentro da
mesma ortodoxia, busca também codificar, homogeneizar e sistematizar a

mensagem escolar, rotinizando assim a cultura escolar.

Cabe ainda a este SE produzir e reproduzir as condi¢cdes
institucionais de desconhecimento da violéncia simbdlica que exerce, dando

assim forma legitima a sua AP.

Na conclusdo exposta na obra citada, Bourdieu (1992, p.75)
destaca o porqué uma AP escolar reproduz a cultura dominante e pode
constituir, através de um SE dominante, o desconhecimento da dependéncia
relativa as relacdes de forcas constitutivas a que ele se submete: “(1) ele

produz e reproduz, pelos meios proprios da instituicdo, as condicdes



necessarias ao exercicio de sua fungéo interna de inculcagéo”, ao mesmo
tempo sé&o condicOes suficientes da realizacdo “de sua funcao externa de
reproducdo da cultura legitima e de sua contribuicdo correlativa a
reproducdo das relacdes de forca”; e por conseguinte “(2), s6 pelo fato de
que existe e subsiste como instituicdo, ele implica as condicbes
institucionais do desconhecimento da violéncia simbdlica que exerce”. Esse
desconhecimento advém das instituicbes, enquanto relativamente
autbnomas que detém o exercicio legitimo da violéncia simbdlica e estédo
predispostas “a servir também sob a aparéncia da neutralidade, os grupos
ou classes dos quais ele reproduz o arbitrario cultural (dependéncia pela

independéncia)”.

Portanto, a partir da exposicado de Bourdieu e Passeron acerca
do SE, percebe-se em seus escritos uma logica objetiva, preocupada com o
desvelamento das relacbes, implicitas e explicitas, entre o sistema de
ensino e a estrutura das relagdes entre as classes, culminando a priori num
grande circulo vicioso. Pois, o SE, porque existe e subsiste como instituicao,
possui 0 poder de exercicio legitimo da violéncia simbdlica através da
inculcagdo de um arbitrario cultural, constituindo uma forma de violéncia
social reproduzindo meios para manutencdo da propria instituicdo e para
realizacdo de sua funcdo de reproducdo da cultura dominante e das
relacbes de forca. Os autores ainda reforcam que o exercicio da reproducao
através da violéncia social ganha espaco e legitimidade no momento em que
h& um arrefecimento das técnicas mais brutais, mais autoritarias de coercao.
Viabilizando, assim, a manutencdo da transmissdo do poder e dos
privilégios, através da violéncia pedagdgica, manifesta na violéncia social,
de modo bem mais sutil que a coercitiva, porém de mesma intencionalidade

e intensidade.



Para dialogar e problematizar a “reproducdo” em Bourdieu,
passo a enfocar, como contraponto, o referencial emancipatério a partir da

visdo de Gramsci.

Gramsci entende que, assim como a escola pode ter um papel
ou funcao reprodutora, pode ser transformadora na medida em que possa
proporcionar, as classes subalternas, mecanismos de esclarecimento e de
conhecimento de seus direitos, deveres, limites e possibilidades. E certo que
a escola pode produzir o conformismo e a adesédo, mas, dentro de certas
condi¢cdes, que serdo desenvolvidas ao longo deste referencial, pode trazer

esclarecimentos que contribuam para a elevagao cultural das massas.

Da mesma forma que Bourdieu, Gramsci entende que ha uma
codificacdo de valores que geram uma concepcdo de mundo, através da
qual se origina a subordinacao intelectual e a dominacdo econdmica. Estes
dois conceitos encontram-se na obra de Gramsci ligados a duas categorias
maiores que sdo a “estrutura” e a “superestrutura’. Para Gramsci, com a
transformacdo da superestrutura transforma-se a estrutura. Assim,

passaremos a destacar algumas categorias constitutivas da superestrutura.

Para Gramsci (1989, p.52), “...0s homens tomam conhecimento
dos conflitos de estrutura no terreno das ideologias...”. Esta afirmacao deve
ser considerada como “de valor gnoseolégico e ndo puramente psicoldgico e
moral”. Por conseqUéncia o principio tedrico-pratico da hegemonia possui

também uma importancia gnoseologica.

Ainda acerca da superestrutura, o autor (1989, p.52) destaca
que: “a realizagdo de um aparato hegemodnico, enquanto cria um novo

terreno ideoldgico, determina uma reforma de consciéncias e dos métodos



de conhecimento, é um fato de conhecimento, um fato filoséfico”.
Complementa, acrescentando que esta percepc¢ao significa, em linguagem
croceana que: “quando se consegue introduzir uma nova moral
adequada a uma nova concepc¢ao do mundo, termina-se por introduzir
também esta concepcdo, isto é, determina-se uma forma filosofica
total”. (grifo meu)

A relacdo teoria e pratica como identidade € colocada por
Gramsci (1989, p. 51), no sentido de construir sobre uma determinada
pratica uma teoria, “a qual coincidindo e identificando-se como os elementos
decisivos da prépria pratica mais homogénea, coerente, eficiente em todos
0S seus elementos, isto €, elevando-a a maxima poténcia..". A identificagdo
entre teoria e préatica € um ato critico, na qual demonstra-se que a “pratica é

racional e necessaria ou que a teoria € realista e racional”.

Na sequéncia, Gramsci (1989, p.52) fala sobre a formacéo do
bloco historico: “A estrutura e as superestruturas formam um "bloco
historico”, isto €, o conjunto complexo - contraditorio e discordante - das

superestruturas é o reflexo do conjunto das rela¢des sociais de producao”.

Desta afirmacgédo, decorre que: “s6 um sistema totalitario de
ideologias reflete racionalmente a contradicdo da estrutura e representa a
existéncia das condicbes objetivas para a inversdo da praxis”.
Complementa esse raciocinio exemplificando: “Se se forma um grupo social
100% homogéneo ideologicamente, isto significa que existem em 100% as
premissas para esta inversao da praxis, isto €, que o ‘racional’ € real ativa e
atualmente”. O autor complementa que toma por base a reciprocidade entre

estrutura e superestrutura € “precisamente o processo dialético real”.



Da relacdo expressa entre estrutura e superestrutura, Gramsci
analisa e destaca a subordinacédo intelectual e dominacao ideolégica como
um dos pontos principais a serem transformados na busca da nova

sociedade.

O primeiro momento dessa dominacao é o econdmico, ou seja,
a relacéo do capital sobre o trabalho. Articula-se através da luta ideologica,
na busca constante da manutencdo da hegemonia, como forma de garantir
a dominacdo econdémica. Essa exploracdo é a base da luta de classes, que
tem como principal agéncia para garanti-la o Estado, guardido dos

interesses dos grupos ou classes dominantes.

Gramsci (1982, p.10) aponta dois grandes planos
superestruturais: “...0 que pode ser chamado de ‘sociedade civil’ (isto &, o
conjunto de organismos chamados comumente de ‘privados’) e o da

m

‘sociedade politica ou Estado™, estes grupos correspondem a funcdo de
hegemonia que o grupo dominante “exerce em toda a sociedade e aquela
de "dominio direto" ou de comando, que se expressa no Estado e no
governo "juridico”. Essas funcbes sao precisamente organizativas e

conectivas”.

Através da sociedade civil estabelece-se o dominio ideoldgico
pelo consenso "espontaneo”, imprimido pelo grupo dominante as classes
subalternas. Através do Estado garante-se o dominio politico pela aplicacao
da coergcdo, a qual assegura "legalmente" a disciplina aqueles que nao

consentem.

A dominacdo da-se basicamente pelo fato da classe subalterna

nao ter uma visdo de mundo coerente e homogénea, fato que tem como



consequéncia imediata a assimilacdo, como sua, da ideologia das classes
dominantes. Ligadas ainda ao senso comum, tais classes ndo chegaram a
construir uma visdo propria de mundo, subordinando-se, assim, a uma
concepcéao que lhes é estranha. Para Gramsci, a dominacao ideoldgica seria
a subordinacao intelectual e a base de sustentacdo da ideologia dominante

€ 0 senso comum.

Do senso comum, Gramsci (1989, p.143) lembra que “... é a
filosofia dos néo filésofos’, isto &, a concepcdo do mundo absorvida
acriticamente pelos varios ambientes sociais e culturais nos quais se
desenvolve a individualidade moral do homem meédio. Portanto, o senso
comum “ndo € uma concepc¢do Unica, idéntica no tempo e no espaco: € o
‘folclore’ da filosofia, como folclore, apresenta-se em inumeraveis formas.
Ressalta que sua caracteristica fundamental € o “de ser uma concepcéao
(inclusive  nos  cérebros individuais) desagregada, incoerente,
inconsequente, adequada a posi¢do social e cultural das multidées, das

quais ele é a filosofia”.

Porém, deste senso comum, Gramsci enfatiza a existéncia de
um ntcleo sadio que é o bom senso®, o qual pode ser desenvolvido e
transformado em algo unitario e coerente, tornando-se possivel gerar uma

nova concepc¢ao de mundo coerente e homogénea.

® Para Gramsci (1989, p.16) o bom senso é a superacdo do senso comum. Esta superacgdo
acontece quando, individualmente, um elemento de massa supera criticamente 0 senso comum.
Quando a partir dessa critica percebe que a idéia de filosofia que lhe é apresentada a partir do
senso comum, ndo é “um convite explicito a resignacdo e a paciéncia, mas parece-me 0 ponto mais
importante seja, ao contrario, o convite a reflexdo, a tomada de consciéncia de que aquilo que
acontece é, no fundo, racional e que assim dever ser enfrentado (...) o de superacéo das paixdes
bestiais e elementares por uma concepg¢éo da necessidade que fornece a propria acdo uma direcao
consciente. Este € nlcleo sadio do senso comum".



Para que ocorra a transformagdo do senso comum em bom
Senso, ou seja, a critica deste para emergir o nucleo sadio do senso comum,

"9 E um processo que

Gramsci apresenta como veiculo, a “filosofia da préaxis
se apresenta, em forma de atitude polémica e critica, como superacédo da
maneira de pensar precedente e do pensamento concreto existente.
Posteriormente, é a critica das filosofias dos intelectuais que deve ser
sustentada e atualizada no mesmo nivel em que foi realizada por Marx e
Engels (2001, p.20), sem permitir que a filosofia da praxis se banalize ou
vulgarize, fazendo que, através do “processo de atividade vital, a histéria
deixe de ser uma colecao de fatos sem vida, tal como é para os empiristas,
que sao eles proprios também abstratos, ou a acdo imaginaria de sujeitos

imaginarios, tal como € para os idealistas”.

Para Gramsci (1989, p.21), a ligacdo da filosofia da praxis com
a massa de simplérios, da-se atraves do intelectual organico, que € aquele
elemento que obtém a compreensao critica de si mesmo, “...através de uma
luta de ‘hegemonias’ politicas, de dire¢cdes contrastantes, primeiro no campo
da ética, depois no da politica, atingindo finalmente, uma elaboracéo
superior da propria concepcéo do real. Essa construcdo tera como primeira
fase “a consciéncia de fazer parte de uma forca hegemdnica (isto €, a
consciéncia politica) ... de uma ulterior e progressiva autoconsciéncia, na
qual teoria e prética finalmente se unificam. Dessa forma a unidade entre
teoria e pratica ndo é um fato mecanico, “ mas um devenir historico, que tem
a sua fase elementar e primitiva no senso de "distingao", de "separacéo” de
independéncia apenas instintiva, e progride até a possessao real e completa

de uma concepcéo de mundo coerente e unitaria”.

® Para Gramsci (1989, p. 114), filosofia da praxis “é uma filosofia libertada ou que busca libertar-se
de qualquer elemento ideolégico unilateral e fanatico, € a consciéncia plena das contradigdes. (...)
ndo s6 compreende as contradi¢cdes, mas coloca a si mesmo como elemento da contradigcéo, eleva
este elemento a principio de conhecimento e, conseqiientemente, de agdo”.



A construcao desse processo de transformacédo da sociedade
passa pela superagdo do senso comum através de sua critizacdo, tendo
como sintese o bom senso, utilizando-se como veiculo a filosofia da préxis
(que tem como preocupacdo levar os “simpldrios” a ultrapassarem sua
filosofia primitiva do senso comum, conduzindo-0s a uma concepc¢ao de vida
superior) que necessita de uma unidade entre teoria e pratica, sem
privilegiar ou subjugar nenhuma delas. Dessa forma corporifica e
desenvolve o conceito politico de hegemonia que representa, como observa
Gramsci (1989, p. 21), “...além do progresso politico-pratico — um grande
progresso filosofico, ja que implica e supde necessariamente uma unidade
intelectual e uma ética adequadas a uma concepcédo do real que superou o
senso comum...”, tornando-se critica, embora restrita a limites. Para
organizar esse processo, conduzi-lo e torna-lo independente, sera
necessario a criacdo e desenvolvimento de uma elite de intelectuais, os
intelectuais organicos, até mesmo para que 0 aspecto teodrico da ligagcao
teoria-pratica se distinga de estrato de especialistas na elaboracao

conceitual e filoséfica.

O processo de desenvolvimento dos intelectuais organicos esta
ligado a uma relacéo dialética intelectuais-massa, conforme aponta Gramsci
(1989, p.22): “...0 estrato dos intelectuais se desenvolve quantitativa e
qualitativamente, mas todo progresso para uma nova ‘amplitude’ e
complexidade do estrato dos intelectuais estd ligado a um movimento
analogo da massa dos simplérios”, que se eleva e se amplia a niveis
superiores de cultura, expandindo simultaneamente “o seu circulo de
influéncia, através de individuos, ou mesmo grupos mais ou menos
importantes, no estrato dos intelectuais especializados”. A separagdo ou

perda de contato entre a massa e 0s intelectuais, pode repetir-se durante o



processo, dando “a impressdo de ‘accessoério’, de complementar, de
subordinado.(...) apos se ter cindido, separado e ndo apenas distinguido os
dois elementos ... - significa que se esta atravessando uma fase historica
relativamente primitiva”, pois, oriunda de uma operacdo convencional,
mecanica, situada numa “fase ainda econdmico-corporativa, na qual se
transforma quantitativamente o quadro geral da ‘estrutura’ e a qualidade-
superestrutura adequada estd em vias de surgir, mas nao esta ainda

organicamente formada”.

Gramsci (1989, p.27) aponta algumas “necessidades para todo
movimento cultural que pretenda substituir senso comum e as velhas
concepcdes do mundo em geral” os intelectuais ndo devem cansar-se
jamais de repetir os proprios argumentos, insistindo na repeticdo que “é o
meio didatico mais eficaz para agir sobre a mentalidade popular”. A proposta
gramsciana enfatiza a necessidade de trabalhar de forma incessante para
elevar intelectualmente camadas populares, dar personalidade ao amorfo
elemento de massa, criando novas elites intelectuais que surjam da massa e
permanecam com ela para que possa dar-lhe sustentacdo. Satisfeita,
principalmente a ultima necessidade, Gramsci entende que sera suficiente

para alterar o panorama ideoldgico de uma época.

Este processo de luta estara ocorrendo na sociedade civil,
inicialmente na superestrutura. Sociedade civil esta que compreende as
instituicbes que regulamentam as atividades econdmicas e as relacbes

sociais e a vida cultural em geral.

O Estado em Gramsci € formado pela sociedade civil e pela
sociedade politica, isto é, hegemonia revestida de coercdo, onde se da a

luta pelo poder ideoldgico.



A reforma intelectual e moral, assim como a elevacgao cultural
das massas, tem seu inicio no momento da extracdo do bom senso do
senso comum e a formacgéo e a disseminacao do intelectual organico junto
as massas, ndo aguardando, portanto, as alteracbes de infra-estrutura,

agindo, sim, como elemento desagregador do bloco ético-burgués.

Alcancando a hegemonia na sociedade civil, obtendo o
consenso e a adesdo das classes subalternas, instituindo um bloco que
relne, numa harmonia historicamente provisoria, as diversas forcas sociais,
promovendo a unificacdo ideolégica e cultural da nacédo, estard formado o

bloco histérico.

Uma das formas apontadas por Gramsci para manutencédo do
bloco historico é fazer com que o estado assuma o papel de educador,
aliado a sua misséo de dialogar e educar na busca constante do consenso,

utilizando as associacdes politicas e sindicais.

Quanto ao estado ético, Gramsci afirma que este s6 o € quando
uma de suas fun¢des mais importantes que é a de elevar a grande massa
da populacdo a um determinado nivel cultural e moral, que corresponda as
necessidades de desenvolvimento das forgas produtivas e ao interesse das
classes dominantes. "Neste sentido, a escola como funcdo educativa
positiva e os tribunais, como fungdo repressiva negativa, sdo as atividades

mais importantes" (Gramsci,1976, p. 145).

A escola tem o papel na produ¢cdo do novo senso comum
Gramsci (1982, p.130), acerca da escola e de sua importancia, destaca

ainda: “A escola, mediante o que ensina, luta contra o folclore, contra todas



as sedimentacdes tradicionais de concepc¢des de mundo, a fim de difundir
uma concepcdo mais moderna...". A aprendizagem devera servir-se dos
elementos primitivos e fundamentais que “sédo dados pela aprendizagem da
existéncia de leis naturais como algo objetivo e rebelde, as quais é preciso
adaptar-se para domina-las, bem como de leis civis e estatais que sdo
produto de uma atividade humana estabelecidas pelo homem e podem ser
por ele modificadas visando a seu desenvolvimento coletivo...”. Essas leis,

organizam os homens “..do modo historicamente mais adequado a
dominacdo das leis da natureza, isto é, a tornar mais facil o seu trabalho,
que € a forma propria através da qual o homem participa ativamente na vida
da natureza, visando transforma-la e socializa-la cada vez mais profunda e

extensamente”.

Portanto, o caminho que Gramsci percorre aponta para a
transformacdo histérica da superestrutura, através da elevacgéo cultural das
massas € a cria¢cdo de um novo senso comum. A escola, através do Estado,
juntamente com o0s intelectuais organicos, constituem-se elementos
irradiadores de uma nova hegemonia e de uma nova moral, conquistando o
consenso geral das massas podendo tornar-se classe dirigente e

dominante.



3.2- O movimento do projeto politico-pedagdgico da escola

3.2.1- Percorrendo os caminhos da (re)construcao do projeto

Das inquietacdes, interrogacdes e afirmagdes do trabalho
pedagdgico, nesse primeiro momento, denominado de 1% Semana
Pedagogica (no ano de 1993), conforme lembrado anteriormente,
emergiram as reflexdes do grupo de professores, técnicos e dire¢do, que

possibilitou iniciar a (re)construcao do projeto politico-pedagdgico.

Ao longo do ano citado, buscamos aprofundar as discussdes
acerca da forma de operacionalizar as intencdes originais, coletivamente
produzidas, pois o fazer pedagdgico, até entdo, majoritariamente, era da

individualidade de procedimentos.

Tendo como preocupacgdo maior a constru¢cado de um projeto de
sociedade diferente da instituida e, por conseqiéncia, de um projeto de
formagéo de aluno cidadao, relembro aqui a compreensao desse cidadéo, ja
mencionado no item 1.4 deste trabalho e que a retomo aqui, nos trechos
gue julgo mais importantes: cidaddo €, entdo, homem, mulher, sujeito
construtor de sua historia, com direitos e deveres, capaz de aperceber-se
como inconcluso e, portanto em constante busca e formacéo.(...)
Reconhecer-se, como aponta Freire (1996), como “... seres condicionados
mas ndo determinados (...) tendo a histéria como tempo de possibilidade e
nao de determinismo” e o futuro como probleméatico e ndo inexoravel. Sujeito
capaz de realizar a reflexdo critica de sua pratica e da realidade em que

estd inserido e tornar esta reflexdo em praxis, permanecendo sensivel a



esta dinamica e compreendendo-a e efetivando-a dialeticamente.(...) Sujeito
com autonomia que poderd promover, juntamente com outros, a

transformacdo, a diferenca de forma qualitativa no meio em que vive.

A partir dessas reflexdes, a preocupacgao foi com a releitura da
pratica pedagdgica e com a redefinicAo de alguns pontos, como, por
exemplo, avaliacdo™ discente: o grupo entendeu que deveria ser
diagnéstica, diversificada, cumulativa em conteddos e somativa para
formagdo de resultados; que pudesse ser de processo e possibilitasse ao

aluno expressar-se criticamente.

A construgcdo, quase rotineira dos debates, preocupacoes,
criticas e acertos do processo de avaliacdo discente, mais aproximado dos
desejos, sintonizados com o perfil de cidadania para a autonomia, com o
projeto politico-pedagoégico desejado, foi um dos pontos mais exigentes de

sua (re)construcao.

Cabe citar a dissertacdo de Maria Luiza Menna de Oliveira,
produzida no curso de Pos-Graduacdo da FaE/UFPel, no ano de 2001, que
se intitula: Avaliacdo da Aprendizagem: uma discussdo em construcao.
A autora estudou, com especificidade, o processo avaliativo da mesma
Escola que desenvolvo esta pesquisa, buscando verificar se a concepcéao
que os professores tém a respeito do significado da avaliacdo, no processo
de aprendizagem do aluno, esta de acordo com a pratica pedagdgica e com
os procedimentos de avaliacdo que ele manifesta utilizar no cotidiano da

sala de aula.



Sua conclusdo principal, que expressa a processualidade da
avaliacdo, construida como veia principal do projeto politico-pedagdgico da
Instituicdo nesses anos, foi a percepcdo da adequacdo “por parte dos
professores, as quais manifestam-se, alguns, ja dentro de uma proposta
definida, outros ainda em processo, mas que validam seu comportamento

em torno de um ideal claro e definido” (Oliveira 2001, p. 69).

O processo de discussédo e construcao do perfil de avaliacéo
desejado, envolveu percebé-la como elemento propulsor da autonomia do
aluno e do professor frente a uma proposta educativa. Percebé-la dessa
forma implicou em discuti-la rotineiramente, avalia-la como sonho
(possibilidade) e derrota (limite naquele e para aquele momento histoérico),

como uma das grandes contradi¢des inerentes ao processo pedagogico.

As contradicdes que se manifestavam a partir do desejo da
realizacdo da construcao de um processo avaliativo diferente do instituido, a
partir da realidade concreta de seus atores, embora certos dos possiveis
limites, porém ndo desejosos de que se apresentassem tdo limitantes, ou
talvez tdo reais quanto se apresentavam. Essa percepc¢do histérica
caminhava com um misto de historicismo. Era a tenséo dialética entre o ser
e 0 vir-a-ser. Talvez isso possa se expressar como no dizer de Santos (2002
p. 58) quando fala sobre a transicdo do paradigma dominante para o
emergente, “esta inseguranca resulta ainda do facto de a nossa reflexao
epistemoldgica ser muito mais avancada e sofisticada que a nossa pratica
cientifica”. O autor sugere que “devemos exercer a inseguranca em vez de

a sofrer”.

1 pestaco a avaliagdo em primeiro plano, por entender que, principalmente ela, concentra e
explicita a alma do projeto politico-pedagdgico, bem como o fazer e o pensar de seus atores acerca



Este tema foi presenca nos foruns ja instituidos, recriados ou
criados no contexto escolar, como Conselho Técnico Administrativo
Pedagdgico (CTAP), reunides com Professores Conselheiros, Alunos
Representantes, com pais, reunides semanais da equipe técnica e diretiva,

Grémio Estudantil, Associacao de Pais e Mestres e Semanas Pedagogicas.

As principais alteracdes ocorridas na (re)construcdo da
avaliacdo, incidiu na diversificacdo. Vivemos na Escola um processo que
possibilitava provas com consulta ou em duplas, apresentacdo de
pesquisas, seminarios, atividades experimentais, interdisciplinadas, enfim,
todas as iniciativas criativas dos professores e sugestdes dos alunos eram
bem-vindas, no sentido de estimular ao maximo, através da diversificacéo,
aproximar a avaliacdo das expressodes proprias dos alunos, da riqueza de
um processo mais dindmico e inovador, que fosse essencialmente legitimo e
possibilitasse, uma vez sendo parte do processo ensino-aprendizagem, ser

mais um momento da construcao de conhecimentos.

Contraditoriamente, se excelentes projetos avaliativos se
instituiram, também surgiram criticas de que o aluno pouco responsavel ou
participativo era gratificado sem esforco (nas avaliacbes em dupla ou grupo),
comentarios por parte de alguns pais, alunos e professores de que este
processo era facilitador, que a valorizacdo mais sistematica sugeria
“trabalhinhos”, que o ensino estava ficando fraco, pois parecia que nao era
necessario estudar para passar. Essa critica dirigida pelos alunos e pais
poderia ser percebida como uma leitura parcial do processo e de quem tem
uma participacdo nao tado ativa e efetiva desse fazer pedagogico. Isto ndo
quer dizer que suas leituras ndo eram coerentes com suas realidades

concretas ou que ndo eram importante elemento de analise para o

do processo educativo, da sua visdo de cidadao, sociedade e mundo.



processo. Refletia a leitura do que Ihes era possivel perceber,
possivelmente, fruto de uma concepcéo de educacado, derivada do senso
comum e construida historicamente ao longo de varias geragdes. Estranho
e contraditorio era ser essa também, naquele momento, a andlise de alguns
professores, enquanto sujeitos ativos na construgcdo dessa metodologia
avaliativa. Busco em Gramsci (1989 p. 13) sua tese acerca da linguagem
gue parte do pressuposto que toda linguagem “contém os elementos de uma
concepcdo do mundo e de uma cultura, sera igualmente verdade que, a
partir da linguagem de cada um, (sera) possivel julgar da maior ou menor
complexidade de sua compreensao de mundo”. Diante desta concepcéo e
partindo ainda do senso comum que o possibilitaria a constru¢cdo de sua
compreensao de mundo, ainda segundo Gramsci, faz pensar que a
construcdo desse ato pedagogico, a avaliagdo, por esses professores, foi
construida de uma maneira desagregada e ocasional, sem ter consciéncia
critica desse fazer, absorvendo-a em seu cotidiano de maneira mecanica,
possivelmente, contagiado pelo restante do grupo. O seu contraditorio,
dessa forma foi a outra parte do grupo de professores, ter conseguido
superar 0 senso comum o que lhes possibilitava “criticar a propria

concepcéo de mundo, portanto, significa torna-la unitaria e coerente...".

Ainda, buscando interpretar esse movimento de retorno, situado
a partir da concepcao de senso comum de Gramsci, contextualizado na
nossa sociedade com seu modo capitalista de producdo, enfoco a
inculcacdo do arbitrario cultural, apontado por Bourdieu. Arbitrario gerador
de um “habitus” que se incorpora ao senso comum e legitima a permanéncia
desse modo de ser e pensar, oriundos do modo de producéo capitalista. Ou
ainda, no dizer de Marx (2001, p.18), essa é a ‘“ideologia”, enquanto
consciéncia falsa, equivocada da realidade, “a producédo das idéias, das

representacdes e da consciéncia estd, a principio, direta e intimamente



ligada a atividade material e ao comércio material dos homens; ela é a

linguagem da vida real”.

Nessa perspectiva, 0 senso comum assim como fator de
possibilidade, apresenta-se também como fator de limite. Como aponta
Beninc4 (2002 p.65), “0 senso comum resiste a transformacéo, por razdes
de seguranca e, por isso, procura sempre reificar as estruturas sociais”.
Complementa essa idéia enfocando a acao ideoldgica como instrumento de

alienacéo do “senso comum, mantendo-o, submisso e dependente”.

Porém, se esse “..habitus duravel e transferivel, e por
conseguinte capaz de gerar préaticas conformes a esses principios fora de e
para além de toda regulamentacdo expressa e de todo apelo explicito a
regra...", que expde Bourdieu (1992, p.47), seu contrario também passa ser
verdadeiro. Ou seja, existe possibilidade da construcdo de um novo
“habitus” ndo como produto de interiorizacdo de principios de um arbitrario
cultural, mas como produto de critica e exteriorizagdo das contradi¢cdes de

seu meio e de seu fazer.

Como um caminho para essa construcdo, parece-me de
extrema importancia o que Ghiggi (2002, p.132) sugere: “E necessario
construir espacos ao distanciamento critico, condicdo de possibilidade nao
s6 para refletir o que se faz, mas de redirecionar a préatica. E a préaxis que se

instala e possibilita acdes éticas e instauracdo de competéncias”.

Com essas reflexbes, retorno a questdo avaliativa, colocada
naguele momento, por alguns professores, como um suposto instrumento
facilitador do avanco do estudante, tendo por pressuposto que a avaliacao

numa perspectiva mais ampliada e diversificada (fugindo dos parametros



mais tradicionais — unicamente prova escrita e individual), ndo possibilitaria
a verificacdo da construcdo dos conhecimentos atinentes aquele momento
do processo ensino-aprendizagem. Parece-me que, uma vez esse grupo de
professores ndo tendo alcancado a construcdo critica suficiente para
superacdo do senso comum, que construia sua visdo de mundo, ainda,
historicamente, agindo sobre eles uma acdo ideolégica que aliena seu
senso comum, torna-se, de alguma maneira, no minimo, tentador sair da
inseguranca da transicao para a seguranca do imutavel dominante. Bourdieu
(1992, p.75) reforca esse pressuposto de alienacdo do senso comum na
medida em que esta intrinseco nas caracteristicas de funcionamento do SE,
a necessidade de produzir e reproduzir pelos proprios meios da instituicao
“pelo fato de que existe e subsiste como instituicao, ele implica as condicbes
institucionais do desconhecimento da violéncia simbdlica que exerce...", este
apelo ao apego reprodutivo é tdo forte e legitimador de suas posicoes e
acOes frente a sociedade que pertencem, conforme, a seguir complementa
0 autor, pois seus membros colocam-se “(...)predispostos a servir também
sob a aparéncia da neutralidade, os grupos ou classes dos quais ele

reproduz o arbitrario cultural (dependéncia pela independéncia)”.

Por fim, a tendéncia desses professores era de querer retornar
ao velho padrao avaliativo, atraves da prova ou da comprovacao, da selecéao
dos bons e reprovacédo dos ruins. Pautando seu exercicio pedagdgico nessa
concepcéao julgavam estarem sendo justos e éticos, possivelmente, tendo
como parametro, para tal, a estrutura social e cultural ja internalizada do

modo de producéo e cultural dominante.

O que era possivel perceber, desses professores, € que
verbalizavam, mas ndo conseguiam praticar. A compreensao da caminhada

desse grupo, talvez fique mais facil de entender a partir de Gramsci (1989,



p.21), quando comenta a constituicdo do intelectual organico que, se da
através de uma luta de ‘hegemonias’ politicas, de direcdes contrastantes,
primeiro no campo da ética, depois no da politica, atingindo finalmente, uma
elaboracdo superior da préopria concepcdo do real. Na sequéncia dessa
argumentacédo, o autor conclui que a “unidade de teoria e pratica ndo é um
fato mecanico, mas um devenir histérico..", que tera sua fase primeira e
“primitiva no senso de "distin¢cdo", de "separacdo” de independéncia apenas
instintiva, e progride até a possessao real e completa de uma concepcéo de

mundo coerente e unitaria”.

Oliveira (2001 p.17), em sua dissertagcdo acerca do processo
avaliativo da Escola em foco, enfatiza que “com a nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, n® 9394/96 (...) no que tange a avaliacéo
pouco foi alterado em funcdo dos ditames da nova Lei, uma vez que 0s
principios basicos sobre este tema ja vinham sendo discutidos e aplicados

nesta Escola antes mesmo de 1996".

Da critica aos “trabalhinhos”, foi possivel analisar e rever todo o
processo pedagogico. Constatar que em alguns casos essa pratica era real,

distanciada da concepcéo de construcdo de conhecimento.

O espaco de autonomia das escolas e a aproximacao de
intencionalidades quanto a pontos nevralgicos, em especial a avaliacéo,
com os principios na nova Legislacdo, nos permitiram, a partir das criticas e
dos ganhos experimentados, novas adequacbes. A partir de 1997, os
projetos alternativos as provas convencionais continuariam a ser um
diferencial avaliativo, porém deveriam ter um status de maior
reconhecimento e importancia, deveriam ser discutidos com a equipe

técnica da Escola e ser apresentados como projeto aos alunos. Os alunos



também foram estimulados a propor alternativas, desde que convictos da
relevancia pedagogica para sua aprendizagem. Alargamos e aprofundamos
essa discussdo, na medida do possivel, nas reunibes pedagogicas

bimestrais com os pais.

Nesse contexto, excelentes atividades avaliativas ocorreram,
gerando projetos de pesquisa de reconhecimento, inclusive internacional.
Foram desenvolvidos projetos envolvendo pecas teatrais, producao de
livros, producdo de cd’s musicais, software pedagodgicos, pesquisas com
apresentacao de resultados no Brasil e no exterior, apresentacdes culturais

no ambito interno e externo da Escola e folders.

As construgcdes acima citadas sempre foram permeadas de
muito movimento, de avancos e retrocessos. Penso ser natural o retrocesso,
como ja destacado, porque o0 avanco qualitativo significa o constante
exercicio da inseguranca e porque nossa reflexdo epistemolégica é mais
avancada e sofisticada que nossa pratica cientifica. Talvez, pelo processo
possibilitar a visibilidade do novo ndo como definitivo mas apenas transitorio,

dialeticamente provisorio.

Nessa concepcao de avanco qualitativo, ou no dizer de Gramsci
(1989 p.18), que ao referir-se a “filosofia da praxis”, afirma que esta “sé pode
apresentar-se, inicialmente, em uma atitude polémica e critica, como
superacdo da maneira de pensar precedente e do pensamento concreto
existente (ou mundo cultural existente)”. Se € critica ao existente, é a critica
ao senso comum e a tentativa de sua superacdo. E a possibilidade de
rompimento, ndo no sentido de negacdo, mas de reelaboracdo do senso
comum, através de seu nucleo sadio, 0 bom senso e tendo como veiculo a

filosofia da préxis. Entendida como aponta Gramsci (1989 p. 114), a filosofia



da praxis como “uma filosofia libertada (ou que busca libertar-se) de
qualquer elemento ideoldgico unilateral e fanético, é a consciéncia plena das
contradicdes, (...) ndo sO compreende as contradicbes, mas coloca a si
mesmo como elemento da contradicdo”, elevando este elemento a principio

de conhecimento e, por consequéncia de acao.

As andlises acerca do exercicio da avaliacdo tornaram-se
novamente evidentes em 2001, por ocasiao da instituicdo, por parte do
MEC, de competéncias e habilidades como premissas de formacdo e
avaliacdo. A Escola novamente buscou félego em seu instituido processo de
estudos e discussbes, para localizar-se diante dessa reforma nacional,
alterando mais seu planejamento, do que movendo-se dos seus principios,

ja consolidados.

Cabe destacar que outro ponto de preocupagdo para a
consolidacdo do projeto foi o Conselho de Classe, férum regular e formal,
estabelecido para discutir bimestralmente o processo escolar. Da mesma
forma, seu carater ndo poderia ser apenas de constatacdo dos resultados
obtidos, mas deveria somar-se ao principio da avaliacdo discente, pois é o
momento de analise e (re)planejamento da escola, através dos resultados

guantitativos e qualitativos das turmas e do corpo docente.

Observava e inquietava-me o quanto o Conselho de Classe se
apresentava como um forum de desabafo e queixas do professor acerca
daqueles “alunos-problema”. Era a compreensdo que 0O Senso comum

instituia.

Como diregdo, tinha o dever de construir coletivamente a

superacao dessa compreensao instituida pelo senso comum. Precisdvamos



entender esse espago como mais um momento de avaliagdo, na mesma
compreensao da avaliacdo discente, porém de forma ampliada, pois nesse
momento deveriamos avaliar os sucessos e fracassos do nosso trabalho

pedagdgico, como Escola.

Essa (re)construcao, foi se consolidando no cruzamento com
outros estudos. Embora construgédo coletiva, era meu dever como dire¢ao,
deixar clara a posicédo de nosso papel enquanto Escola. Ou seja, a de somar
esfor¢cos no sentido de ensinar a todos, aos alunos ideais e aos reais (0s
gque chegam prontos e predispostos a aprender e, aqueles que carregam
consigo problemas das mais variadas matrizes, que interferem no seu
rendimento e normalmente no do grupo que O cerca), que era NOSSO
compromisso  construirmos  coletivamente  alternativas, para nos
desempenharmos profissionalmente frente aos desafios constatados, nao
na perspectiva redentora, mas como mediadora, de transicdo do que
éramos (possibilidades e limites) para o que desejavamos construir (novas

possibilidades e limites).

O grande desafio foi, no Conselho de Classe, legitimar junto aos
professores a avaliacdo do seu fazer, seja através da participacao direta ou
indireta do aluno nas sessdes do Conselho. Isso os tornava, na sua maioria,
vulneraveis e desagradados por serem “expostos” coletivamente. Esta
iniciativa foi sendo, pelas contradi¢cdes que gerou, lapidada cuidadosamente,
tornando-se um espago com objetivos claros, de cunho avaliativo do
trabalho da Escola, em especial quanto aos resultados da aprendizagem,
gque eram analisados graficamente, a partir do que se estabeleciam os

parametros pedagogicos para o bimestre seguinte.



Este salto de concepcdo acerca do Conselho de Classe como
espaco diagnodstico do fazer da Escola permitiu um produtivo forum,
incubador de outras iniciativas de dificil e polémica construcdo, como a
inclusdo do estudante com necessidade educacional especial em nossa
rotina. Cumpre salientar que esta experiéncia inclusiva se consolidou por
uma leitura pedagdgica nada extraordinaria, porém construida com avancos
e retrocessos, sem fugir do principio de participacdo coletiva e legitimada.
Esta experiéncia tem se consolidado fortemente como projeto da Instituicéo,
com a legitimidade™ e participacdo ativa dos docentes, técnicos e pais

envolvidos.

O interessante a observar € que essa leitura, que supera as
gueixas localizadas no aluno, para uma postura avaliativa do proprio
trabalho da Escola gerou uma relagcdo de melhor interagdo com os pais, em
especial daqueles com “filhos-problema”. Os professores dialogavam com
estes pais sob um novo olhar, o da busca conjunta de solucdes, o que foi
permitindo, vagarosamente, uma relacdo mais produtiva deste aluno na sala

de aula e uma participacdo mais segura das familias no cotidiano escolar.

O avanco qualitativo das discussfes e da préatica do conselho
de classe, ndo esgotou ou ndo superou de forma definitiva seus rancos
iniciais. E um forum de extrema laténcia e explicita sensibilidade, pois se
nao conseguimos romper de forma a superar a avaliacdo discente, na
perspectiva dominante, este pensar/fazer reflete na avaliacdo docente e

institucional.

™ Ao referir-me a legitimidade ou legitimo, esta implicito no termo a adoc&o coletiva de determinada
acado, a partir de um amplo didlogo com os envolvidos determinada ac¢do, a partir de um amplo
dialogo com os envolvidos.



Este olhar de pensar e repensar o fazer pedagogico
coletivamente, fortaleceu a discussao sobre disciplina escolar e a parceria
Escola e familias. A discussdo da necessaria disciplina escolar visava
superar a licenciosidade e compreendé-la como compromisso coletivo e ndo
mais um momento isolado, mas parte do processo ensino-aprendizagem,

como momento educativo e nao punitivo.

Havia algumas distor¢des que exigiam urgéncia na sua solucao,
como a possibilidade do aluno entrar e sair da instituicdo desmedidamente,
atuar de forma agressiva, descumprir os propdésitos e regras instituidos e

agir com descompromisso ético-social.

Ghiggi (2002 p.103) cita, como referéncia para compreender
esse fazer confuso, a leitura histérica que Freire faz da producdo de
concepcbes tanto autoritarias quanto licenciosas, apontando para nosso
passado autoritario a compreensdo do caminho oscilante entre a tirania da

liberdade e exacerbamento da autoridade.

Preocupava-nos em (re)construir uma disciplina com a busca de
alternativas para esse aluno, para essa realidade concreta e de maneira
coerente com nosso projeto politico-pedagdgico. Por principio e por fim
teriamos de ser dialégicos. Isto, inicialmente, gerava alguns espantos nos
proprios alunos, que afirmavam: “me chamaram s6 para conversar...“. O fato
do foco ndo ser a punicdo, gerava, no primeiro momento, um desgaste de
imagem frente aqueles professores, alunos ou pais que ainda esperavam

solugdes autoritarias e excludentes.

A grande saida estava em néo desconsiderar estes pedidos ou

expectativas, mas dar-lhes voz na discussao para que os atores envolvidos



no processo educativo construissem amparos e convicgdes frente a dificil
tarefa de fazer cumprir uma disciplina escolar forte, porém promotora de
cidadania. Essa construcdo instituiu-se através dos ja citados féruns
internos, porém, como ja destacado, fortaleceu-se singularmente na relagcao
com as familias, principalmente em trazé-las para perto, ouvir suas
angustias, compreender sua historicidade e com elas buscar aliancas
promotoras de desempenho nas diferentes aprendizagens a que seus filhos
tinham direito. Este trabalho foi muito bem sustentado, dia-a-dia, por
professores e auxiliares que atuavam no Setor de Disciplina, em conjunto
com as Coordenac¢des Pedagdgicas e Servico de Orientacdo Educacional
gue, cotidianamente, ouvindo o aluno e/ou professor e/ou familia, buscavam
gerar alternativas promotoras de bem-estar interno para o estudante,
proporcionando a reflexdo para reverem suas posicbes e amadurecerem.
Este aluno, geralmente, ao sentir-se amparado em seus conflitos, geradores

de suas atitudes, respondia sadiamente nas relacdes escolares.

Descubro, no dialogo com a obra de Ghiggi (2002, p.136), que
naguele momento, mesmo sem a clareza do conceito de amorosidade
freiriana, entendida por ele como um processo “...que vai progressivamente
substituindo verticais e tradicionais posturas, interferindo na organizacao da
aula e na formacdo de humanos em compulséria convivéncia, o que pode
tornar-se substancial ato de liberdade”, trabalhavamos ou intencionavamos

nossas agdes nessa senda.

As situagbes mais complexas envolviam também o Conselho
de Classe, e/ou Direcdo, e/ou Conselho Técnico Administrativo-Pedagogico
e, com estes, a tentativa se dava com a mesma diretriz, a de buscar, ao

maximo incluir produtivamente o aluno com dificuldades disciplinares (ou de



aprendizagem), zelando, porém, pelo adequado clima para aprendizagem a

gue a maioria tem direito.

Cabe destacar que em situacbes muito graves de indisciplina,
guando nado havia qualquer eco da familia ou a Escola ndo se sentia
suficiente para lidar ou superar com a extensao do conflito apresentado, era
procedimento normal contar com apoios essenciais de outras instituicoes.
Em especial com as Universidades locais, da Promotoria Publica ou ainda
de profissionais que prestavam assessoria, €, mesmo assim, em algumas
marcantes situacdes, a Escola se via incapaz frente ao aluno, o que nos
ensinava o quanto a escola é uma instituicdo incompleta, insuficiente frente
ao universo da problematica humana. Estes momentos nos empurravam
para a rediscussdo acerca de qual era o nosso papel, em especial como
escola confessional, com um projeto pedagdgico com 0s contornos ja
explicitados, o limite de nossas possibilidades, nossas responsabilidades
(com o aluno em crise e com todos os outros) e, principalmente, como lidar
e aprender com 0s nossos sentimentos de fracasso, gerados pelos nossos

limites.

Esses casos extremos, de solicitar a transferéncia do aluno por
problemas graves de indisciplina, traziam a tona, quase como consolo, 0s
velhos discursos de alguns professores: que iSso traria maior respeito ao
nosso trabalho, por parte das familias (que as vezes também pressionavam
pela exclusdo, mas tinham mais facilidade de rever seus discursos a partir
da reflexdo com a Escola), que os outros alunos também aprenderiam pelo
exemplo. Isto é fato, mas o futuro desta pessoa em outra(s) escola(s) ou
fora dela(s) sera sempre um prenuancio da limitacdo das instituicbes no

didlogo com as necessidades humanas.



Para o fortalecimento da relacdo da Escola com as familias e,
portanto, para melhor cumprirmos nossos objetivos, além da boa-vontade
para com os conflitos disciplinares de nossos alunos e suas familias, faltava-
nos a consisténcia, a sistematizacdo do debate e da critica para
consolidacdo de nosso projeto politico-pedagogico junto as familias de

Nnossos alunos.

Na busca dessa consolidacdo, tendo os professores, em
maioria, como pensadores e defensores convictos da proposta, optamos por
reunides regulares de retorno avaliativo as familias acerca dos resultados
gerais de aprovacao das turmas, dos objetivos trabalhados, das propostas
desenvolvidas e previstas. Mas, principalmente, instauramos, juntamente
com a A.P.M., espacos de estudos e debates acerca de questdes sugeridas
pelas familias. Estes espacos denominados de Seminarios de Pais: Vivendo
e Aprendendo, cresceram com vagar. Inicialmente a maioria dos pais ou
responsaveis sequer queriam ouvir acerca do trabalho desenvolvido com a
turma de seu filho, queriam apenas ter acesso rapido ao boletim de
rendimento. Os temas dos Seminarios giravam, basicamente, em torno de
adolescéncia, autoridade, drogadicdo, limites, relacionamento familiar e
sexualidade, os quais por serem de interesse da maioria, foram propulsores

de adesao crescente.

A medida que cresciam os espacos de dialogo, cresciam 0s
vinculos entre a Escola e seus familiares. A A.P.M. fortalecia-se como
instancia representativa dos pais a cada gestdo e, por conviver com 0
cotidiano escolar, participavam efetivamente do processo que se
sedimentava, ndo somente em interlocu¢cdes com o0s pais, mas com

professores e alunos, sendo parceira do projeto proposto, contribuindo com



avaliagBes preciosas ao longo dos anos. E interessante destacar que a
participacdo dos pais dava-se geralmente de forma individual junto a A.P.M.
ou a Escola, por vezes falavam em nome de um grupo de pais, mas
normalmente em seu préprio nome. Nesses aproximados dez anos de
processo, apenas em duas ocasides aconteceu a mobilizacdo coletiva (pais

de uma turma).

A A.P.M. e a Escola solidificaram a proposicao e ofertas de
atividades extra-classes que fortaleciam a aproximacdo e o sentimento de
pertencimento dos alunos a Escola, o que permitia uma ampliacdo e
aprofundamento das relagdes dentro da Instituicdo e uma maior visibilidade
e credibilidade desta no seu meio. Essas atividades eram esportivas e

culturais.

A Escola teve a oportunidade de desenvolver parcerias
tecnologicas, de formacgéo, de pesquisa e de intervencdo no entorno social,
algumas das quais realizadas em convénio com as Universidades locais,
Associacdo Comercial de Pelotas, Clube de Diretores Lojistas, empresas
privadas e Prefeitura Municipal, através da Coinpel. Com a Prefeitura, ja no
atual governo, foi possivel a participacdo dos alunos no processo de
modernizacdo administrativa, através de aulas de capacitacdo, a um namero
aproximado de 1000 funcionéarios. Além da capacitacdo, nossos alunos
participaram da polémica discussdo do Poder Legislativo com o Executivo,
na querela do processo de modernizacdo administrativa da Prefeitura
Municipal, condicdo primeira para aprovacdo de outros convénios de

ingresso de recursos para recuperacao do patrimonio histérico-arquitetonico.

O reativamento do Grémio Estudantil, como espaco de

exceléncia da expressdo do aluno, pretendidamente como exercicio



indispensavel de cidadania e como agente do processo que construiamos,
foi outro sujeito ativo do fortalecimento desta marca, a da construcéo

coletiva.

As gestdes do Grémio Estudantil foram alternadas por grupos
de diferentes posi¢cdes ideoldgicas e de diferentes formas de atuacdo. As
mais ativas chegaram a promover debates entre os candidatos a prefeito
municipal, discussdes sobre reforma agraria, participacdo em passeatas,
greves gerais, encontros municipais, estaduais e nacionais de estudantes e
discussdes sistematicas com a equipe pedagdgica e direcdo no sentido da

avaliacdo da Escola.

Outras gestdes atuavam mais no sentido de promocao de jogos

de integragéo escolar, campanhas filantrépicas e atividades culturais.

Outras tinham dificuldade em cumprir suas propostas de
campanha eleitoral, o que era cobrado pelos demais alunos e, obviamente,
problematizado, para a aprendizagem cidada. Em qualquer caso, a
presenca organizada dos estudantes na Escola, seja através do Grémio
Estudantii ou dos Representantes de Turma, acontecia em dialogo
sistemético, em especial com o SOE, trazia a tona as questdes, seja de

apreco ou critica ao trabalho que a Escola, como um todo, desenvolvia.

Ainda como outra forma de validacdo da acao cidada do aluno
dentro da Escola, refletindo uma avaliagdo permanente do processo
pedagogico em construcdo, tivemos nos alunos Representantes de Turma
um eixo fundamental. As turmas eram trabalhadas a cada inicio do ano pelo
SOE, discutindo a importancia tanto da responsavel escolha do Aluno

Representante como do Professor Conselheiro. Varias atividades eram



desenvolvidas para este processo eleitoral, desde tracarem o perfil
desejado, as expectativas frente ao trabalho a ser desenvolvido, até as
responsabilidades dos que eram eleitos e da turma frente aos escolhidos e
desses todos, frente a Escola. A acdo educativa e de assessoria do SOE a
esses grupos, culminando no Colegiado de Representantes ou nas
Reunides de Professores Conselheiros, permitia um trabalho pedagdgico
preventivo e uma formacéo politica e ética interessante, na qual confrontar
0s problemas era ndo s6 um direito, mas o Unico caminho para qualificacdo

da acéo pedagogica para todos.

Este trabalho, feito a partir dos principios da construcao
coletiva, de avaliar o processo no sentido de qualifica-lo, possibilitou uma
construcao interessante, pela voz ativa dos professores e alunos a respeito
do seu cotidiano. Os Professores Conselheiros, usualmente, traziam
valiosas contribuicdes ao Conselho de Classe, quanto a analise do trabalho
da Escola frente ao aluno, justamente pela acdo de ouvinte e porta-voz ativo

e cuidadoso das questdes da sala de aula.

A diferenca produtiva do projeto instalava-se cada vez mais
fortemente, a medida que ficava mais contornada a postura de que a
dindmica da Escola, seu planejamento, constru¢do, sucessos, fracassos,
regras, responsabilidades, enfim, seu “ethos” é obra coletiva, seja para sua

sustentac&o ou enfraquecimento.

A conquista desta posicao, identificada e instalada no interior da
Instituicéo, além de lenta ndo evitou ou superou todas as crises, até mesmo
porque sao proprias do processo, da cultura escolar ja instituida e sua

explicitagdo é o ponto primeiro para sua superacao.



Havia resisténcias ativas e passivas, seja por profissionais que
se sentem invadidos por um processo mais demaocratico, seja pela perda de
territdrio ou poder no ambito das decisdes, antes personalizadas. Ainda que
as construcdes coletivas séo, por si, atravessadas pelas diferencas, que nos

constituem como sujeitos de vontade.

O movimento do projeto ndo cessou e nem ficou limitado a
essas discussOes e suas temporarias definicdes. Foi se amparando em
concepcdes e principios cada vez mais solidos. O principal deles, como ja
destaquei, revela-se pelo cuidado em sua acao coletiva seguindo o curso de
sua construcdo e reconstrucdo (a0 menos até o momento em que conclui
esta pesquisa - 2002), tendo como base as definicbes primeiras, ja
mencionadas, acerca do desejo e da intencionalidade em torno do tipo de

sociedade e cidadao a serem construidos atraves do trabalho pedagogico.

A partir dessas intencionalidades e da revisdo da préaxis
instituida, foi desencadeada uma série de acbes de estudo e de
reconstrucdo do fazer pedagodgico (construgcdo do conhecimento e as
diversas relacbes que se estabelecem ou séo estabelecidas para sua
consecucdo). O critério de eleicAo dos temas ou assuntos a serem
estudados e revistos foi ditado pela preméncia, isto é, tudo era muito

necessario, mesmo que, em alguns casos, fosse apenas para ser ratificado.

Esses temas, e outros decorrentes da acdo pedagogica, foram
e sdo discutidos desde 1993, de forma sistematica, através de varios foruns:
Professores Conselheiros, Alunos Representantes de Turma, Conselho
Técnico-Administrativo-Pedagdgico (CTAP), Conselhos de Classe, grupos

de professores por cursos e/ou areas, reunides da equipe diretiva para



avaliacdo e planejamento, Grémio Escolar e Associacédo de Pais e Mestres,

etc.

3.2.2- O projeto hoje e suas perspectivas

O projeto politico-pedagogico em questdo, como ja afirmei,
centra sua intencionalidade de construgcdao do conhecimento escolar e de
dialogo das diversas relagbes que estabelece na perspectiva historica. Esta
perspectiva busca trazer a realidade concreta e histérica de forma dialética,
para que seja apropriada, estudada, analisada na sua totalidade e
reconstruida por seus sujeitos (discentes, docentes, direcdo, técnicos e

familias).

Este conhecimento, para possuir tais atributos,
necessariamente precisa ter validade, sentido emancipador, de formacgao
para a cidadania, na vida dos alunos e dos demais sujeitos constituintes
desse processo. Porém, antes de se transformar em contetdo programatico,
inclusive por forca de aspectos legais, este conhecimento devera estar
condensado em um plano de estudo, organizado a partir de exigéncias
burocraticas preestabelecidas. Apresenta-se, assim, um primeiro limite, a
principio simples de resolver: ao contemplar as exigéncias das instancias
legais (Conselho Nacional de Educacédo, Conselho Estadual de Educacéo,
Secretaria Estadual de Educacéo e Coordenadoria Regional de Educacéo),
O0rgaos competentes que aprovam ou nao 0S cursos regulares, a escola
volta a ter autonomia, para, através do modelo curricular aprovado,
inicialmente mais engessado, trabalhar de acordo com a sua realidade

histérica e exercer a sua intencionalidade.



Na perspectiva de carater emancipatério, do projeto politico-
pedagogico em foco, a funcdo da escola & também, de proporcionar a
comunidade, na qual ela esta inserida, possibilidades de informacao e
formagédo dentro da mesma perspectiva, que permita que o educando seja o
sujeito das relagdes historicas, construindo, assim, um suporte para
identificacdo e superacdo de seus limites, reconstruindo e produzindo
sistematicamente seu conhecimento. Conhecimento este ancorado no
pensamento historico de seus atores, enquanto apropriacdo da realidade

concreta passada e da possibilidade de vir-a-ser.

Toda essa intencionalidade, reforco, € a esséncia do projeto
politico-pedagogico e tem que se adequar as condicdes objetivas de sua
exequibilidade, certos que inameros limites acompanham o0 processo,

embora em construcdo ao longo de dez anos.

Na construcdo e reconstrucao do projeto, um outro limite que se
apresenta, além dos ajustes legais, € a transitoriedade dos docentes, bem
como as diferentes concepcdes historicas e ideoldgicas (algumas mais
fechadas em suas verdades e/ou como no dizer de Freire(1983), algumas
consciéncias intransitivas)'?, que se refletem na pratica escolar. Constituem
o cotidiano escolar e passam a fazer parte do projeto pedagogico, além dos
docentes, funcionarios, direcdo, técnicos, discentes, com suas familias,
preocupacdes, relagbes historicas e concepcdo de conhecimento e de
sociedade bastante diversas. A insercdo destas familias acontece atraves
das mais variadas formas, possiveis e imaginaveis, mas a escola tem que

ter a capacidade de absorvé-las em seu contexto e buscar uma alianga no



sentido de fortalecer o projeto pedagogico. Essa interacdo familia-escola e
vice-versa, na medida do possivel, desenvolve-se a partir da criacdo de
situacbes de informacdo, formagcéo e confianga, para ter na familia um
suporte do seu fazer junto aos filhos, promovendo espacos de discusséo da
funcdo da escola e, por consequiéncia, da educacdo na vida dessas pessoas
enquanto cidadas, que também exercem um papel pedagdgico na

construcao e reconstrucao historica de suas relagbes com seu entorno.

Da construgéo formal do curriculo, ao contetdo programatico de
cada disciplina, permeada pela intencionalidade do que se quer como
conhecimento, através de discussdes sistematicas com os professores,
chega-se a sala de aula, ao encontro do aluno, que, por sua vez, a exemplo
das familias, traz consigo uma “bagagem”, uma compreensao diversa de

conhecimento, uma realidade histérica concreta.

Posta esta realidade, cabe a escola e, em Ultima analise, ao
educador, junto com seus educandos, a partir do projeto politico-
pedagogico, analisar dialeticamente a realidade concreta que se apresenta
e estruturar ou reestruturar seu conteudo programatico face a realidade,
buscando entender e constantemente superar os limites e trabalhar na
construcdo do conhecimento na perspectiva do vir-a-ser, do transformar, de
dar suporte para que o educando entenda e tenha clareza da realidade
como um todo, formada por relagbes historicas e por forcas produtivas
preexistentes, e de seu papel enquanto cidaddo nesse contexto. Ou como
no dizer de Freire (1997), da transformacdo da curiosidade ingénua em

curiosidade epistemologica.

2 Freire (1983, p. 39) conceitua consciéncia intransitiva como resultado “de um estreitamento no
poder de captagdo da consciéncia. E uma escuriddo a ver ou ouvir os desafios que estdo mais além



E importante destacar que a partir de cada ato pedagogico
desenvolvido pela Escola, continuam a derivar uma série de situacdes
constituidas de possibilidades e limites, as quais ndo me deterei por ndo ser

este 0 objeto desta pesquisa.

Com a preocupacdo que menciono no paragrafo anterior
passarei a elencar, de forma geral, os assuntos mais significativos, que nao
se apresentam necessariamente em ordem cronoldgica ou de importancia e
que fazem parte da pauta de encontros de discussdo e estudo:
relacionamento professor-aluno (como fazer uso da autoridade sem ser
autoritario, ser afetivo sem ser licencioso, ser democratico sem deixar de dar
direcdo e limites), relacionamento professor-professor (ética e
aprimoramento do trabalho em equipe), avaliagdo (discente, docente e
institucional), pesquisa no processo educativo (como motivagéo, iniciacéo ao
estudo cientifico e producdo do conhecimento), informéatica e educacgéo
(informética, internet na area técnica e informética, internet como ferramenta
para enriguecimento do processo ensino-aprendizagem), disciplina escolar
(exercicios: autoridade e autoritarismo, liberdade e licenciosidade,
compromisso coletivo: alunos + professores + técnicos + dire¢do + familia +
funcionarios), motivacdo e auto-estima elevada (como possibilidade de
maior adesdo e qualidade da ac&do educativa), projetos educativos
interdisciplinares, rendimento frente a aprendizagem (qualitativo e
quantitativo, recuperacdo e planejamento), evasdo, analise e revisdo dos
curriculos e conteudos programéaticos (por area de conhecimento e
disciplina), inclusdo do aluno com necessidades educacionais especiais e
resgate dos diferenciados papeéis de complementacdo dos educadores
envolvidos com a formacédo ético-disciplinar. Esta experiéncia de inclusédo

resultou numa pesquisa de mestrado em Educacédo (FaE/UFPel/2002),

da 6rbita vegetativa do homem”. Porém, ndo € uma consciéncia fechada.



intitulada “A inclusdo do estudante com necessidade educacional especial
na escola regular em Pelotas (RS): limites e possibilidades”, desenvolvida
por Edina Vergara Fagundes, entdo Vice — Diretora Pedagogica da Escola

em foco.

O trato de cada uma destas situacdes elencadas, e de outras
constitutivas da pratica escolar, necessariamente devera encontrar suporte
para seu desenvolvimento no projeto politico-pedagdgico, que tem como

principio a concepcéo histérica de conhecimento.



4- ESTREITANDO O DIALOGO - ALUNOS E PAIS, SUJEITOS DO
PROCESSO, EMPRESTAM SEUS DEPOIMENTOS PARA RELEITURA DO
PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO.

4.1- O projeto politico-pedagdégico como elemento de possibilidade

para (re)significacédo do pensar e do agir do aluno

A primeira questdo de pesquisa indaga acerca da possibilidade
da Escola, através de um projeto politico-pedagogico de carater
emancipatorio, de (re)significar a acdo e o pensamento do aluno, situado
numa determinada realidade que nos “faz conformistas de algum
conformismo, somos sempre homens massa ou homens coletivos”
(Gramsci, 1989). Acdo e pensamento desse aluno, possivelmente
desenvolvido a partir do senso comum®®, normalmente, adequada a
condicdo sécio-econdmica e cultural de seus integrantes ou projetada por
eles e/ou através deles, a coletividade, como matriz dos valores para

convivéncia em sociedade.

Nessa mesma senda, Bourdieu (1992 p. 75) vai além da
possibilidade de condicionamento ratificando sua tese determinista do
sistema. Assim, afirma que o sistema de ensino “...produz e reproduz, pelos
meios proprios da instituicdo, as condi¢cdes necessarias ao exercicio de sua
funcdo interna de inculcacao...". Sendo estas as condicdes necessérias para

a reproducao da cultura legitima (dominante) e das relacdes de forca.

13 “Concepg¢do de mundo absorvida acriticamente pelos varios ambientes sociais e culturais nos
guais se desenvolve a individualidade moral do homem médio”. (Gramsci, 1989 p.143)



O desafio avanca na medida que retomamos a concepcéo
gramsciana de senso comum, como elemento limitador e a0 mesmo tempo
alavancador de transformacdo. Como ja fora citado, esta transformacéo,
como possibilidade, se da a partir da critica de né6s mesmos e do mundo em
que vivemos, construindo assim, “a consciéncia daquilo que somos
realmente, isto €, um ‘conhece-te a ti mesmo’ como produto do processo
histérico até hoje desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tracos

recebidos sem beneficio no inventario” (1989 p. 12).

Porém, desse senso comum, Gramsci enfatiza a existéncia de
um nucleo sadio que é o bom senso, o qual pode ser desenvolvido e
transformado em algo unitario e coerente, tornando-se possivel gerar uma

nova concepc¢ao de mundo coerente e homogénea.

Para que ocorra a transformagdo do senso comum em bom
Senso, ou seja, a critica deste para emergir o nucleo sadio do senso comum,
Gramsci apresenta, como veiculo, a “filosofia da préaxis”. E um processo que
se apresentara em forma de atitude polémica e critica, como superacao da
maneira de pensar precedente e do pensamento concreto existente.
Posteriormente, é a critica das filosofias dos intelectuais que deve ser
sustentada e atualizada no mesmo nivel em que foi realizada por Marx e
Engels (2001 p. 20), sem permitir que a filosofia da praxis se banalize ou
vulgarize, fazendo com que através do “processo de atividade vital, a
histéria deixe de ser uma cole¢do de fatos sem vida, tal como é para os
empiristas, que sdo eles proprios também abstratos, ou a agcdo imaginaria

de sujeitos imaginarios, tal como é para os idealistas”.

Tendo este projeto politico-pedagdgico como premissa principal

0 carater emancipatorio, cabe descobrir através das falas de seus sujeitos, a



consecucdo ou nao dessa intencionalidade. Captar através de seu
movimento e da concretude da realidade que se insere, as possibilidades e
limites. Com esse proposito destaquei dos questionarios e entrevistas, as
falas que considerei mais significantes para a compreensédo do objeto em

estudo nesta questao.

Os depoimentos que passo a destacar respondem ao
guestionamento situado no final do roteiro (sob o n° 7 para alunos que
concluiram a 82 série e n°® 10 para ensino médio/técnico), que indagava se a
Escola havia contribuido na forma de perceber e se relacionar com o seu
meio. A fim de contextualizar esta percepcao, indaguei também a todos, no
guestionamento de n° 1, acerca da compreensdo que possuem da

organizacao da sociedade.

Inicio com os alunos que concluiram a 82 série no periodo
pesquisado. Estes alunos estavam numa faixa etaria entre os 14 e 16 anos.
Estavam cursando nesse ano de 2002, respectivamente, 1°, 2° e 3° ano do
ensino médio e/ou técnico. Seguidos dos alunos do Ensino Médio/Técnico,
gue ja concluiram seus estudos nesta Escola nos anos de 1999, 2000 e
2001. Esses ultimos estavam numa faixa etaria entre 17 e 20 anos. Por fim,
mas ndo por ultimo, os depoimentos da Presidente e Vice-Presidente da
A.P.M..

Identifico-os em seus depoimentos com as siglas:
QAAF3 — Questionéario —_Aluno Antigo do Fundamental— questionamento n°
3.

QARF1- Questionario - Aluno Representante de turma do Fundamental —

questionamento n° 1.



QAAEMT1- Questionario Aluno Antigo do Ensino Médio/Técnico -
guestionamento n°® 1.

QAREMT2- Questionario Aluno Representante de turma do Ensino
Médio/Técnico — questionamento n® 2.

EAREMT1- Entrevista Aluno Representante de turma do Ensino
Médio/Técnico — questionamento n® 1.

EAAEMT2- Entrevista Aluno Antigo Ensino Médio/Técnico — questionamento
ne 2.

OTEM/2000 — QOrador da Turma de formandos do_Ensino Médio - Ano 2000
OTET/2001 — Orador da Turma de formandos do Ensino Técnico — Ano
2001

V.P. — Vice-Presidente da A.P.M.

P. — Presidente da A.P.M.

E. — Entrevistador(a)

4.1.1- Significacao da escola na acédo e pensamento do aluno

Possivelmente em razdo da diversidade de realidades de que
sdo oriundos os alunos, suas leituras apontam, também de forma diversa, a
forma e o grau de interferéncia da Escola em suas vidas e de suas vidas na
Escola, conforme poderemos observar a partir dos depoimentos que

seguem.

Para alguns a Escola coloca-se como elemento propulsor da
construgdo de seu pensar e fazer. Possivelmente, pela realidade socio-

econbmica em que vivemos hoje e que faz com que as familias ndo tenham



o tempo suficiente para dialogar com os filhos. Como destaca em sua fala
EAREMTS, "...a escola foi a maior educacao que eu tive, porque nem
sempre 0S meus pais estavam em casa por causa do trabalho deles,
entdo a maior parte das coisas relacionadas com as pessoas eu aprendi
na escola. QAAF3 destaca que: “A escola me ajudou muito a chegar a
todos estes pensamentos que aqui escrevi, e muitos outros que tenho
em mente”. Ou ainda, na fala do QAREMT6 que entende que “a escola é o
grande formador do carater de qualquer pessoa, seja no trabalho ou na
vida, e 0 Santa Margarida é um colégio que faz isso de maneira digha e
incomparavel’. QAREMT11, aponta a importancia da Escola “porque na
escola eu aprendi a conviver com 0S outros e a respeitar os espagos de

cadaum”.

Percebe-se, em outras falas, que a magnitude da compreensao
do processo de formacdo da-se em um contexto mais amplo e que se

articula com a Escola. A esse respeito, 0 QARF1 reflete: “...a0 meu ver,
com excecdo da familia, a Escola € a outra grande formadora de
carater e opinido na sociedade, e consequentemente, da cidadania,
pois foi na escola que cada um teve a oportunidade de conversar, e
‘aprender’ a se relacionar com os outros de seu meio social, sendo assim, a
escola é de vital importancia”. Ratifica esta postura QAREMT7: “Apesar de
que, para mim, a maior parte da educacao foi em casa, a escola teve um
papel importante em mostrar a sociedade e fazer criticas e sugestdes a
ela, através de projetos interdisciplinares e até interescolares, em
pequenas atitudes... pequenas acOes, mas de muito valor para o

exercicio da cidadania.



Na compreensdo da construcdo da cidadania mais ampliada,
gue nao inicia nem termina na Escola, busco Arroyo (2001, p.38) para o
didlogo, onde afirma: “dividimos os seres humanos em dois grupos — 0s que,
passando pela escola, estavam entre os eleitos da cidadania, e 0os que, nao
passando pela escola, ficaram sem condicbes de serem reconhecidos como
cidaddos.” Esta afirmacdo que Arroyo faz criticando a escola, que até os
anos 80, reduzia a cidadania “a consciéncia, a criticidade, ao conteudo, ao
intelecto... reforcando algo que ja fazia parte de nossa tradicdo pedagdgica:
uma escola demasiado intelectualizada, demasiado cognitivista’. E entendia
assim essa escola, ser a Unica detentora da possibilidade de formacdo para

cidadania.

Nessa percepcdo mais ampliada busco o depoimento do aluno
QAAEMT1, que afirma que a Escola acrescentou muito dessa criatividade,
porém, “a minha veio de casa e da escola, eu estudei todos os anos
escolares no Santa Margarida e nds tinhamos esse tipo de debate, nés
tinhamos debates abertos, nos levavam os candidatos a prefeitura pra
debater... tanto palestrantes, escritores, autores, entdo eu acho que dai
vem um pouco, acho que a escola contribuiu muito, era bastante agradavel
participar, de saber que tu tava inserido naquele contexto que tu néo
era um alienado que ninguém queria saber a tua opinido, eu acho que

veio sim”.

Estes ultimos depoimentos e o que segue, me remetem a Freire
(1997, p.46), quando anuncia que “uma das tarefas mais importantes da
pratica educativo-critica € propiciar as condicbes em que os educandos em
suas relacbes com o0s outros e todos com o professor ou a professora
ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se”. Esta assuncdo de sua

identidade cultural, como “ser social e histoérico, como ser pensante,



comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter
raiva porque capaz de amar”, parece-me ser 0 ato de construcdo ou resgate
de sua autonomia; de enxergar-se no mundo como sujeito historico, na

perspectiva da construcéo do intelectual organico.

No mesmo questionamento, € interessante destacar no
depoimento que segue, a capacidade de critica do senso comum,
superando-o através da critica e permitindo-o uma compreensao mais
profunda da realidade que o cerca. Assim o aluno EAREMT3 relata: “(a
Escola) Acrescentou pra caramba... eu estudava numa escola..., que eu
passava o dia inteiro fora, de manha e de tarde; la as relagdes eram bem
diferentes, tinha o pessoal... que... gostava de ser pedo e patrdo, aquela
relacdo que a gente bate o tempo inteiro e outro lado o pessoal que
tava alienado, ndo sabia o que fazer né, e a gente, eu ndo conseguia me
sentir contemplado la e quando eu fui pro Santa Margarida. No Santa, todo o
projeto que tinha a direcdo e o pessoal do SOE e tal, me possibilitou
guestionar isso, eu acho que o papel que o grémio teve la, por exemplo, foi
fornecido por esse pessoal, a propria questao da disciplina, por exemplo,
guando tu incomoda em aula de repente tu ndo ta incomodando porque tu
€ um idiota ndo sei o que, como possam conceituar, acho que talvez tu
possa... ta incomodando o professor porque tu ta te sentindo incomodado,
talvez tu ndo é respeitado, né, e la no Santa Margarida, era tratado bem
diferente. A disciplina nos chamava, nés iamos 14, jA nos recebiam
brincando, ndo nos recebiam, ah, senta, ai nos botavam em posicdes
diferentes assim, sabe, bem pra sectarizar mesmo, olha tu € o indisciplinado
e eu sou o disciplinador, ndo, as pessoas nos tratavam bem e conversavam
com a gente e acho que isso foi muito interessante, por exemplo, porque as
pessoas que azaravam, que eram repetentes e tal, elas conseguiam

qguestionar e voltar pra aula e produzir, €, teve muito professor que nao



conseguiu se encaixar nisso, teve muito professor que pediu disciplina dura
e nunca conseguiu dominar a turma, por exemplo, nunca conseguiu dominar
nao, estabelecer relacdes e acho que o Santa Margarida sempre deixou, por
exemplo, que eu tava te comentando a questéo da discussao do curriculo do
Santa, por exemplo, a gente sempre participou, o grémio levou debates
sobre questdes importantes, €, a direcdo sempre deu aval, acho que até na
propria questdo da gente ta fazendo protesto nesse dia da greve geral,
por exemplo, do Brasil foi um grande respeito, podiam simplesmente ter
podado, porque dentro da Escola tava o filho de um Prefeito... Assim, acho
que, eu por ter escolhido a faculdade de historia, pra me tornar um
educador, por exemplo, e falar em educador mesmo como a palavra se diz,
foi um grande fator do Santa... ndo adianta tu formar pessoas que repitam o
conhecimento, as pessoas tém que produzir, as pessoas tém que ta
guestionando e no Santa Margarida era questionado, entdo acho que tem

total importancia sim e ndo sé em mim como em muita gente”.

A partir do depoimento acima, parece-me que ocorre um
rompimento com a leitura de Bourdieu (1992, p. 75) acerca da reproducéo e
do seu nao cessamento no sistema de ensino, a0 menos da forma
generalizada, como defende o autor. A0 mesmo tempo, 0 seu contrario
também é verdadeiro, ou seja, o rompimento no caminho da transformacao
também nado é generalizado, mas contextualizado a realidade historica e a
capacidade de cada sujeito, e, como aponta Freire (2001 p. 09), da “relacdo
de organicidade que nos ponha imersos na nossa realidade e de que
emerjamos criticamente conscientes”. Coloca-nos a claro que no momento
gue conseguimos realizar a leitura critica de n6s mesmos e do Nosso
processo histérico, estamos criando possibilidades para a superacdo da
condicdo de reprodutores da cultura dominante. Essa leitura critica estara

permitindo romper com a subordinacao intelectual e possibilitando “...uma



concepcdo da necessidade que fornece a propria acdo uma direcao

consciente. Este é o nlcleo sadio do senso comum” (Gramsci 1989, p.16).

Nessa possibilidade de rompimento ou de manutencéo, Freire
(1997, p.110) afirma que a educacao € uma forma de intervencdo no mundo,
“implica tanto o esforco de reproducéao da ideologia dominante quanto o seu
desmascaramento. Dialética e contraditoria, ndo poderia ser a educacéo sé
uma ou so a outra dessas coisas”. Complementando esse pensamento, 0
autor ressalta que nem somos “seres simplesmente determinados nem
tampouco livres de condicionamentos genéticos, sociais, culturais,
historicos, de classe, de género”. Tendo o educador/escola, tal clareza, ndo
tem possibilidade de invocar a posi¢cao de neutralidade, mas de deciséo, de
tomada de posigcéo. Ai a ruptura com a reproducgéo torna-se concreta, pois o
educador mediado por um projeto politico-pedagogico de carater
emancipatorio, estara tomando partido em favor da mudanca, “sou professor
a favor da decéncia... a favor da liberdade contra o autoritarismo, da
autoridade contra a licenciosidade, da democracia contra a ditadura de
direita ou de esquerda(...) sou ... a favor da esperanca...". Assim,
educadores, alunos, escola e pais, de posse da construcao coletiva, que € o
projeto politico-pedagdgico, desenvolvem as condi¢cdes objetivas para a

critica e rompimento das relagdes de reproducéao.

Chamo a aluna QARF4 para somar sua fala que, da énfase ao
respeito e troca numa perspectiva de possibilidade concreta, ao enfocar que
“no Santa Margarida todo mundo se dava, desde diretoria, 0 pessoal da
disciplina, os professores, todo mundo se chamava pelo nome, néo tinha
nenhuma, como é que eu vou te dizer, nenhuma coisa que fizesse um
se sentir maior que o outro, ali tava todo mundo pra fazer umatroca e se

respeitar”.



Dessa forma o rompimento do paradigma da reproducdo do
sistema educacional, pode-se dar através da praxis de um projeto politico-
pedagdgico, juntamente com todos seus sujeitos, formando um novo senso
comum. Utilizando-se sim da autoridade pedagogica e da legitimidade,
porém sem o exercicio da inculcacdo de um arbitrario cultural, mas atraves
da critica a realidade historica e das diversas relacdes que a constitui,
servindo-se da filosofia da praxis e caminhando para a construcdo de uma
nova cultura. A escola, permeada por um projeto de carater emancipatério,
assume juntamente com outras instituicbes, o papel e o compromisso de

construtora de um cidadéao diferente, autbnomo, e néo reprodutor.

Percebe-se também que a clareza acima apontada néo abarca
a totalidade dos alunos, para alguns a Escola adquire o papel de “segunda
casa e de um jeito aprendemos a nos comportar’ (QAREMTS8); ou, ainda,
carregado de uma forca redentora: “é comecando e terminando com ela que
teremos um futuro melhor, € s6 a gente querer e aprender” (QAREMT9). Um
outro aluno vé a Escola como unico formador de cidadania, “A escola € um
atalho que liga um individuo inativo a sociedade, ao exercicio da cidadania.

E na escola onde comeg¢amos onde damos o ponto de partida”. (QARF2)

4.1.2 - Percepcao da organizacdo da sociedade

Busco, para fazer parte deste didlogo, Fernandes (Apud Matui,
2001, p.111), que chama a atencédo para a necessidade de perceber que
“pensar politicamente é alguma coisa que nado se aprende fora da pratica(...)
0 professor precisa se colocar na situacao de um cidaddo de uma sociedade

capitalista subdesenvolvida e com problemas especiais...", o autor finaliza



essa reflexdo afirmando que as potencialidades desse quadro apontado por
ele, somente “...poderdo ser dinamizadas se ele (professor, acrescento eu,
qualquer cidad&o) agir politicamente, se conjugar uma pratica pedagogica

eficiente a uma acao politica de mesma qualidade”.

Corrobora com o pensamento de Fernandes, acerca do pensar
politicamente estar intimamente ligado com a pratica, Freire (1997, p. 38)
quando afirma que: “Nao ha pensar certo fora de uma pratica testemunhal
que o re-diz em lugar de desdizé-lo”. Chamo esses dois autores para,
juntamente com Gramsci e outros, apontar referéncias para refletir acerca
da questdo que segue: a Escola, através de um projeto politico-pedagogico
de carater emancipatério consegue ressignificar a acdo e o pensamento do
aluno? Pelos depoimentos dos alunos e partindo de Fernandes e Freire
parece que sim, pois ha uma coeréncia da critica entre a intencionalidade
politica e o fazer; hd um afloramento da filosofia da praxis, no dizer de
Gramsci (1989, p.115), como “uma expressao das contradi¢cdes historicas..."
em que “o0 desenvolvimento historico se caracterizara, em determinado
ponto, pela passagem do reino da necessidade ao reino da liberdade” (id.
114).

Os depoimentos, enfocando a organizagdo da sociedade,
ratificam a posicéo levantada inicialmente sobre a contribuicdo da Escola na
forma dos alunos perceberem e relacionarem-se com o meio. Como parece
evidenciar uma coeréncia entre a intencionalidade politica do projeto
pedagogico com a acdo de seus sujeitos, ratificando o pensar certo de

Freire.

Quase em sua totalidade, os depoimentos versam sobre a

desigualdade social, pelo dominio econémico de poucos sobre muitos, pela



incompeténcia politica na resolucédo das questdes sociais. Os alunos fizeram
essa leitura de realidade, embora exista como aponta Gentili (2001), um
fator cultural, muito forte, que movimenta o neoliberalismo. Que esta tendo
éxito, ndo sé pela aplicacdo de receitas concretas..."mas também porque
transforma a cabeca das pessoas. (...) Este transformou-se no sentido
comum, a partir do qual a gente analisa a nossa vida, as nossas instituicoes,

a educacao dos nossos filhos...”.

Destaco a seguir, em bloco, alguns depoimentos que dao
contorno ao perfil de organizacao social, aos olhos dos alunos:
“Atualmente discriminatorio e mal organizada, pois vivemos em uma
sociedade onde o poder esta centralizado na méao de poucos, sendo assim
ditam as regras acima da lei. Ndo temos uma boa qualidade de vida, ndo
temos empregos, entre outros, assim se a competéncia e eficiéncia do
governo fosse organizado e responsavel eliminariamos varios problemas”
(QAAF1).

“A sociedade em que vivemos, por mais organiza¢do que tenha, é ainda
uma sociedade desigual, na politica, na economia, e em diversos outros
aspectos. E também uma sociedade, em que infelizmente, as oportunidades
nao sao para todos, mas que devemos acreditar que podemos, e devemos
muda-la; para que possamos deixar de lado estas caracteristicas negativas
politicamente, como injustica, abuso de poder, e todas essas desigualdades

econdmicas que assolam nossa sociedade” (QARF1).

“Nossa sociedade esta mal organizada no que diz respeito a distribuicdo de
renda, onde uma minoria detém grande parte do dinheiro, enquanto a

maioria da populacéo passa por necessidades como saneamento, saude e



educacdo. Onde também os servicos privados sdo oferecidos mas nem

sempre ao alcance da maioria”’(QAREMTL).

“ a organizacdo da sociedade td muito regida pela politica atual ... ela ta
inserida na educacéo, inserida na igreja, inserida em todos os ambitos e
também pelo poder econbémico, eu acredito que isso gire tudo em torno do
politico e do econdmico ... se tu ndo tiver dinheiro, tu ta, excluido de muitas

areas, inclusive de lazer, de saude..." (EAAEMT1).

"...a organizacdo da nossa sociedade eu vejo como um caos, primeiro
porque a gente passa por um momento de desigualdade social tremenda,
pra caramba né, e muito probleméatico assim, eu como estudante, como
pessoa, eu me vejo muito com medo do futuro, do que pode acontecer,
emprego, familia..., vejo a violéncia como fator de desigualdade social, vejo
falta de educacdo como desigualdade social, acho que a fome ta muito
grande aqui na cidade..."( EAREMT3)

A partir dessas falas e para dialogar com elas, busco Arroyo
(2001, p. 277) afirmando que “a melhor maneira de recolocar a escola no
campo educativo é coloca-la na totalidade da dinamica social, da excluséo e
da inclusdo, do trabalho e do néo trabalho”. Parece que os alunos
conseguem absorver e explicitar essa totalidade, esse movimento. Na
analise de outros alunos, a preocupacdo e a percepcdo com o quadro
brasileiro aparece de maneira mais localizada, desvinculando a relagao
politica da econbmica, “ha minha opinido, a sociedade até que esta bem
organizada politicamente. Economicamente ndo. A distribuicdo de renda no
Brasil é péssima, além da falta de oportunidades para o povo (educacéo,

emprego,... ), que também é péssima’ (QAREMT7).



Por outro lado, parecem coincidir estes depoimentos com a
percepcdo de Arroyo (2001, p. 278) quando diz que é possivel a escola
trabalhar na perspectiva da inclusdo social, da emancipacdo do sujeito,
dentro da realidade brutal que vivemos, mas “também das positividades
existentes na sociedade e na escola. Partir de cada educador, e o coletivo
de educadores... tentando construir e dar conta de uma relacdo humana,
digna, socializadora, educativa, respeitosa com 20, 30, até 40 criangas por
dia”. E conclui acentuando que “essa positividade merece nossa atencao,
porque € isso que esta acontecendo em muitos projetos politicos-

pedagogicos”.

4.1.3 — O olhar da A.P.M. acerca da formacéao oferecida

Como forma de complementar a questdo até entdo trabalhada,
acerca da possibilidade de uma escola com um projeto politico-pedagdgico
de carater emancipatorio, (re)significar a acdo e o pensamento do aluno,
busco a fala da direcdo da A.P.M. dando destaque para analise da
formacao oferecida pela escola e a relagéo, significacao e utilidade/validade

da educacao na perspectiva cidada.



A leitura que faz a V. P., aponta para uma formagéo
contextualizada, com possibilidades de estabelecerem relagdes criticas para
além do conteldo escolar ou para além da noticia veiculada na midia.

Conclui por perceber que *“...eles ttm uma formacdo muito esclarecida,
porque se a gente tomar por base o que eu assisto do meu filho, dos outros
colegas dele, aonde tudo é feito através da televiséo, do jornal, € tudo o que
eles apreciam nesse sistema ai, eles sempre tém aquela critica a fazer, ai
se percebe que sdo pessoas capacitadas pra discutir e que tém uma
formacdo muito grande, capazes de poder discutir”. Os conteudos
desenvolvidos articulam-se com a realidade maior e dialeticamente
retornam mais enriquecidos a casa e a escola, “eles sdo capazes de
discutir com qualquer outra pessoa ai fora, na parte da informética, muitos
deles aprendem aqui, outros ja tém algum conhecimento, eles tem
capacidade de resolver muitas coisas mesmo nao estando formados, mas
eles sabem; quanto a parte politica eles discutem com qualquer outro adulto,
porque o0s conhecimento deles sdo amplos nesse meio e uma série de
coisas, eu acho que essas criancas de hoje eles estdo com uma cabeca

muito avancada,capaz de saberem tudo mesmao”.

A leitura que a P. faz do processo € bastante semelhante ao

dos demais depoentes, “...perceber que eles podem transferir daqui pra
casa, daqui pra outros comentarios, inclusive o que eles Iéem, porque ele
consegue aplicar no meio o aprende aqui, a formacao aqui oferecida tem o
carater critico frente a realidade, seguramente tem, quando a Escola faz
aquelas promocoes de escrever textos, no ano passado teve muito texto...
algumas conseguiram botar pra fora alguma critica da realidade, eu sei que
agora estéo fazendo um trabalho com a questédo do lixo, a questédo da saude

entdo a critica a realidade e em alguns que vieram me convidar pra fazer



uma palestra para as pessoas assumirem a sua saude com

responsabilidade, entdo eu acho que esta sendo aplicado criticamente”.

A percepcéao dos alunos e agora da direcao da A.P.M., apontam
para a possibilidade de transicdo cultural, rompendo com o dominio
ideolégico imposto pelo consenso “espontaneo” que o grupo dominante
impOe as classes subalternas (Gramsci, 1982). Nesse momento em que se
supera o0 senso comum de visao de mundo, explicita-se suas contradi¢des,
inicia-se 0 caminho para a construcdo de uma nova visdao de mundo. Os
alunos passam a construir a possibilidade de elaborar a “prépria concepc¢ao
de mundo de uma maneira critica e consciente e, portanto, em ligagdo com
este trabalho do proprio cérebro (...) ser o guia de si mesmo e nao aceitar do
exterior, passiva e servilmente, a marca da propria personalidade” (id. p.12).
Essa elaboracdo critica do que somos realmente, produtos do processo
histérico, estara fundando a construcéo do intelectual organico. Funcéo essa
desempenhada até entdo pelos educadores constituintes do projeto politico-

pedagdgico.

Ambas as representantes falam com seguranca, porém a partir
das suas experiéncias como mées, muito mais do que da leitura do todo da
Instituicdo, o que relativiza a analise. Porém, ambas tém uma historia (V-P.
h& 10 anos e P. h4 6 anos) na Escola; desde entdo participam ativamente
de sua rotina; sdo maes com caracteristicas de parceiras da proposta que

se consolidou, culminando esta participacao na gestdao da A.P.M..

Uma visdo de que a Escola, através daquilo que ensina permite
o didlogo dos seus alunos com o meio, a capacidade de discussdo e o
conhecimento em diferentes campos sdo valorizados com relevancia,

através das analises.



Penso como Benincéa (2002, p. 63), acerca da questdo de ser o
senso comum um instrumento de reificacdo das representagfes sociais e
histéricas, transformando-as em objetos naturais. Porém, no momento que a
Escola se propde refletir e investigar seu fazer, através do dialogo
permanente, coloca em xeque essa naturalidade. Evidencia e explicita sua
esséncia e de seu fazer, que podera revelar como cita o autor “a fragilidade
das instituicdes e devolver-lhes seu carater de historicidade, desvendando-
lhes as contradi¢cdes inerentes aos fundamentos e a estrutura social dessas
instituicdes reificadas”. Possivelmente, tenha sido esse o viés, que permeou
a construcao e (re)construcéo do projeto politico-pedagogico em foco; como

também o que granjeou a adesédo da comunidade escolar.

4.2- A (re)significacdo paradigmaética

A segunda questdo de pesquisa dirige seu foco para perceber
como a (re)significacdo paradigmatica acontece, de que forma ela é
processada e percebida pelo estudante. Naturalmente, como questdo de
pesquisa era uma interrogacdo. Como ja contemplamos anteriormente esta
resposta, de modo afirmativo, cabe a seguir identificar como € construida e

percebida pelos alunos.



A ressignificacdo paradigméatica do pensar e agir dos alunos,
em termos Gramscianos, passa pela leitura critica de si mesmo e de mundo,
tendo consciéncia de sua historicidade e do papel na elaboracdo de um
pensamento superior ao senso comum e cientificamente coerente, o bom
senso. No que diz respeito ao processo de percepg¢do ou apresentacao
paradigmatica, Gramsci (1989, p. 20) aponta a possibilidade de duas
consciéncias: "...uma, implicita na sua acdo, e que realmente o une a todos
0S seus colaboradores na transformacdo préatica da realidade; e outra,
superficialmente explicita ou verbal, que ele herdou do passado e acolheu
sem critica”, podendo, assim, a consciéncia teorica estar em consonancia
historica com seu agir, ou ainda a possibilidade de que a consciéncia tedrica
esteja em contradicdo com seu agir. Ou ainda, no dizer de Marx (2001 p.
100), “é na praxis que o homem precisa provar a verdade, isto €, a

realidade e a forca, a terrenalidade do seu pensamento”.

Na otica de Bourdieu (1992, p.75), como o sistema educacional
esta organizado, ndo ha espaco para (re)significacdo, pois, fecha-se em si
mesmo, ndo dando possibilidade sequer de questionamento, “porque, sé
pelo fato de que existe e subsiste como instituicao, ele implica as condi¢cdes
institucionais do desconhecimento da violéncia simbdlica que exerce ...",
facultado por sua condicéo de instituicdo com relativa autonomia, “detentora
do monopdlio do exercicio legitimo da violéncia simbdlica”, portanto
propenso “...a servir sob a aparéncia da neutralidade, os grupos ou classes
dos quais ele reproduz o arbitrdrio cultural (dependéncia pela

independéncia)”.

4.2.1 — A compreensao da cidadania



Busco, para fundamentar esta questdo, o0s depoimentos
presentes nas entrevistas e questionarios dos alunos, sob os niumeros de 2
a 5. Respondendo a esses questionamentos, os alunos relatam sua
percepcdo e pratica acerca da cidadania, onde buscarei elementos para
compreender a ressignificacdo paradigmatica ja anunciada nos depoimentos

da questao anterior.

O aluno QAAF3, através de sua fala, descreve cidaddo como
“uma pessoa que participa e se preocupa com o lugar e com a sociedade
em que mora. (...) deve saber ouvir, e opinar também, deve participar na
politica dizendo certo e o errado. Um cidaddo tem que lutar e persistir no
que ele quer”. Demonstra a construgdo de sua percepcdo de cidadania
através da janela da historia, na percepcao de Kieling (2000, p.109), que
permite instigar “a desvelar o vir-a-ser sempre original dos processos
histéricos, apesar das aparéncias meramente reprodutivas”, potenciando a
capacidade “de ver a realidade e enfrentar com melhores probabilidades de

éxito os problemas histéricos que afetam a nés ou as

pessoas/grupos/classes de que participamos ou com quem nos aliamos

moral e politicamente”.

Outra percepcdo que aparece é da cidadania a partir da
participacdo ativa. Como no depoimento do aluno QARF2, “um cidadao é
um individuo ativo, uma pessoa participativa, que se preocupa com a
sociedade em que vive. O cidadao é aquela pessoa que exerce a cidadania,
onde com ética, sabe cumprir os seus deveres e lutar por seus direitos”. A
participacdo ativa proposta ultrapassa a concepcédo dos anos 80, que no
dizer de Arroyo (2001, p. 36), “cidadania, para nés, era 0 mesmo que

participar. Participacdo politica sobretudo. (...) A participacdo politica



definiamos pela consciéncia politica”. Esta definicdo, explica o autor, deve
ser compreendida em virtude do momento politico vivido naquela época.
Destaco essa conceituacdo de Arroyo, porque apesar de ela ser de vinte
anos atras, € muito atual e considerada avancada por muitos colegas

educadores.

O autor sugere uma concepcado de cidadania mais ampliada,
adequada a nossa realidade historica, ou seja: “a cidadania dos direitos
sociais, dos direitos humanos, dos direitos basicos do ser humano (...) 0 que
temos que fazer € superar o reducionismo racional da concepc¢do de

cidadania”.

Complementa essa idéia de participagcdo de forma ampliada o
aluno EAREMT3: “uma pessoa que participasse democraticamente das
decisbes da sociedade. Por exemplo, eu acho que ndo adianta ter saude,

educacao e tal se eu nao tenho uma participacao efetiva...", ou seja, tudo

iISso sim, porém, tem que ser fruto da conquista e ndo do assistencialismo.

O aluno EAREMT4, dentro dessa mesma conceituacdo de
cidadania ja apontada, prefere iniciar sua definicdo pelo que nao €, vejamos:
“eu sei 0 que pra mim ndo € um cidadao, uma pessoa que deixa 0S outros
na exclusao, que nao aceita alguém, que faz distingées por cor, por pobreza
ou por alguma coisa, eu acho que o cidaddo € uma pessoa que faz de tudo
pra que o mundo onde ele vive, onde as pessoas vivem, esteja melhor, que

pensa no outro...".

Dois depoimentos que seguem refletem o carater mais
idealizado de cidadania, ainda na percepcéo politica e moral, desarticulada

de uma praxis, pelo menos de forma evidente: “Uma pessoa que tenha



carater, que tenha solidariedade, principios, moral, que se importa perante a
sociedade e que exponha ideais” (QAREMT4). A fala que segue, da mais
énfase a critica, porém nao consegue articula-la: “Eu acho que a
constituicdo basica para um cidaddo € a critica, um cidaddo para poder
exercer o seu direito ele deve ser, ser critico, ele deve refletir, sobre o que
ele acha do contexto em que ele vive, 0 meio onde ele t4 inserido”.

(EAAEMTL).

Gramsci (1989, p.21), lembra que “a unidade entre teoria e
pratica ndo € um fato mecéanico, mas um devenir historico”, que inicia no
senso de “distingdo”, “separagdo”, de independéncia apenas instintiva, “e
progride até a possessdo real e completa de uma concep¢do do mundo

coerente e unitaria”.

Quanto a construgdo e ao exercicio da cidadania, percebe-se
que ha uma coeréncia entre ambas e estas com a conceituacdo de
cidadania. Passo a destacar trechos dos depoimentos para dar continuidade

ao dialogo.

Para o Aluno QAAF3 a construcdo da cidadania da-se “através
dos préprios cidaddos... e quando tentamos ajudar o mundo (fazé-lo
melhor), sempre lutando pelo que queremos”. E o exercicio da cidadania
através da participagcdo ativa na sociedade, na escola, no trabalho
“cumprindo deveres e exigindo 0s nossos direitos as maiores autoridades”.

Quanto a percepcdo mais ampliada na conceituacdo de
cidadania, ou seja, para além do carater critico e politico eleitoral, passo a
apontar alguns trechos. O Aluno QARF2 aponta como caminhos para a

participacdo o "meio educacional, ajudando, ensinando, criticando a escola



de modo construtivo. E com ela crescer junto. No trabalho o individuo
teria de decidir tanto nos modos de produc¢éo, como na divisdo total dos
lucros. Seria interessante expressarmos nossa cidadania eleitoral, nao
de 2 em 2 anos e sim aumentar a luta direta da massa contra essa

politicagem corrupta”.(grifo meu)

A cidadania para o aluno EAAEM1 “...deve se dar de uma
maneira critica, pra chegar a exercer de qualquer éarea, tanto da
educacao, quanto do trabalho ou de outros campos porque dali tu vai tirando
tudo que tu achas importante, tudo que tu vais necessitar na tua vida pra
uma, pra ter uma vida digna, justa...". Dentro dessa idéia com enfoque mais
direcionado o aluno EAREMT3, parte do principio que “exerco a minha
cidadania... como estudante universitario, € dando retorno a comunidade
gue sustenta o meu estudo l4... € tu participar das coisas € tu questionar as
coisas e tu dar retorno, acho que néo ser individualista, acho que isso &

exercer cidadania..."

No que tange especificamente suas percep¢gbes quanto a
construcao da cidadania, percebe-se que, de forma geral, a grande maioria
entende que n&do ha um unico local, especifico, onde a mesma se dé, mas
todos locais de seu contexto. Que a metodologia € a critica, em termos
gramscianos “um conhece-te a ti mesmo” como produto do processo
histérico e, por consequéncia, a critica desse contexto historico que o
constitui e a partir de entdo podera ser constituido por ele, de forma
diferente. E que completa essa metodologia é o didlogo, no sentido

socratico, investigativo, e também na perspectiva da critica, da dialética.

Passo a destacar alguns trechos do depoimento dos alunos que

dao sustentacdo ao paragrafo acima. Para o aluno QAAF1 “...ocorre de



varias formas, em casa, na escola, na rua, tudo que vier em forma de
aprendizado € uma forma de construcdo de cidadania”. O aluno QAAF2
além dos locais elencados, aponta também as igrejas. O aluno EAAEMT1
carrega énfase maior e mais detalhada quando se refere a escola: “que é o
meio onde a crianga comeca o convivio dela, que onde, eu acho que deveria
pelo menos ocorrer, a escola deveria puxar isso da crianca, deveria
incutir que deve conversar, que deve falar, que deve expor seus
pensamentos, fazer debates... quando se é crianca ndo se tem a
importancia, ndo se tem a nocao dos problemas todos que , tanto politicos,
sociais, mas tu vai, se tu crescer com esse habito tu consegue, crescer

como um cidadéao tu consegues partindo dai chegar la no ponto”.

No depoimento acima, percebe-se também a preocupacdo em
instituir um férum catalizador e irradiador do necesséario exercicio de
cidadania. E uma proposta explicita de exercicio da filosofia da praxis como
“filosofia libertada ou que busca libertar-se de qualquer elemento ideoldgico
unilateral e fanético, € a consciéncia plena das contradi¢des..." (Gramsci
1989, p.114). Onde este suijeito, filésofo, percebido individualmente ou como
grupo social, compreende as contradicbes e “coloca a si mesmo como
elemento da contradicdo, eleva este elemento a principio de conhecimento

e, consequentemente, de acao” (Id. p. 115).

O aluno EAREMT3 reforca essa fala de Gramsci, atribuindo na
responsabilidade, o ponto de partida a si mesmo e envolvendo todos. Assim,
afirma que “pode partir de mim sim, mas acho que ndo sé de mim, acho que
parte de todo mundo... acho que cidadania é construida com todo mundo,
por exemplo, se o sujeito tem as necessidades basicas contempladas e ele

tem direito a participar das decisdes, se ele é respeitado enquanto ser, se



ele pode dizer ndo a algumas coisas, as vezes ele pode dizer sim a algumas

coisas, eu acho que ele pode estar construindo a cidadania.”

Acrescento aqui, também na forma de depoimento, a
experiéncia de Freire (2001, p.15) frente a Divisdo de Educacao e Cultura e
a frente da Superintendéncia (Sesi), destacada como uma acao
democratica. Freire afirma “que o homem brasileiro tem que ganhar a
consciéncia de sua responsabilidade social e politica, existindo essa
responsabilidade. Vivendo... Participando. Atuando. Ganhando cada vez
mais ingeréncia nos destinos da escola de seu filho” enfim, participando em
todos os setores que compdem a sua vida. Exercendo e ampliando sua

cidadania.

Como na concepcdo de cidadania, aqui também aparecem dois
alunos que entendem que o principal veiculo é a politica eleitoral. Dessa
maneira priorizam 0 voto como ponto primeiro e condutor para a
contemplagdo de maior equidade social. Para o aluno QAREMTI11 a
construcao “comeca com o0 voto, pois quem manda no pais sdo os politicos
e se ndo votarmos bem ndo tem como construir nada no mundo”. De mesmo
modo para o aluno EAREML1, entende que esse processo tem seu inicio na
hora de votar, “tu decide quem vai ser o governante da tua cidade e a partir
do que eles fazem, pra te deixar ter condi¢cbes de vida..., de estudo, porque
o estudo € muito importante, porque se a pessoa nado sabe ler, ndo sabe
escrever, ela nao tem condicdao de votar (...) se a pessoa nado tem a
condicdo de estudar (...) ele € muito facil enganado pelo patréo, se € uma
empresa que guer enganar, ele é enganado, como com qualquer um, pelo
politico, por todo mundo ele vai ser sempre enganado porque ele ndo sabe

ler, ele vai assinar o nome dele ali, dizendo qualquer coisa e vai votar”.



Estes alunos, evidenciam a importancia do voto e o colocam
como centralidade na questdo da cidadania, na mesma condicdo a
importancia da alfabetizacdo. Este ultimo, a alfabetizagéo, é colocada como
elemento de construcdo da consciéncia politica e social. Percebe-se o
anseio em buscar justica, em construir uma sociedade diferente da
instituida, superando as relacdes sociais de exclusdo vigentes. No dizer de
Arroyo (2001, p. 36), suas elaboracdes de cidadania e de percepc¢éao de
“escola como aquela que prepara para participar politicamente (...) fazer com
que aquele menino, aquela menina, ...criangas, adolescentes, jovens, 0s
adultos ...tomassem consciéncia de seus direitos e lutassem por eles”. Sao
concepcbes aponta Arroyo, oriundas e construidas a luz do momento
histérico, de repressdo politica, da ditadura militar implantada em 64, que

ainda hoje se fazem presentes.

Portanto, os alunos explicitam a materialidade da leitura critica
do senso comum. Percebe-se através de seus depoimentos a nhao
unanimidade, no que diz respeito a um pensamento Unico, homogéneo.
Porém, é possivel ver de forma evidente a centralidade e esséncia na
direcdo da transformacdo. Por conseqiiéncia, o rompimento do circulo

vicioso da reproducédo apresentado por Bourdieu.

Da leitura critica que os alunos fazem de suas realidades
concretas, como ponto de partida da construcdo epistemoldgica de
superacdo do senso comum, a Escola passa a desenvolver papel
importante “para forma-lo culturalmente, para ajuda-lo a elaborar

criticamente o proprio pensamento..." (Gramsci, 1989, p. 148).

Em um dos questionamentos, propus aos alunos responderem

se, consideram-se cidadados e para realizarem uma auto-critica acerca de



seus fazeres. As respostas nos conduzem a acompanhar seus momentos
histéricos de construcéo, ligados as suas adolescéncias, as angustias, aos

desejos, compromissos e comprometimentos.

Comeco com o aluno QAAF10, pela forma objetiva, simples e
segura com que se posicionou, respondendo: “Claro. Pois eu tenho minha
participacdo nas escolhas, visando a melhora para mim e todos”. Alude
clareza na necessaria atitude de participar, de optar, de compromisso

coletivo.

O aluno QAAF3, que também considera-se um cidad&o, aponta
a pratica através do exercicio dos direitos e deveres e destaca que
“politicamente, também, pois este ano eu ja vou votar, 0 que me torna mais
importante na sociedade”. Compreendo esse “mais importante na
sociedade”, na perspectiva de ver ampliada a sua capacidade de exercicio

de suijeito historico.

Busco elencar a seguir trés depoimentos que demarcam
momentos semelhantes entre eles, gquando enfocam a angustia e a
insatisfacdo com o momento histérico de nossa sociedade. O aluno
QAREMT?2, responde que nao se considera, “porque nada do que eu penso
acontece”, ou seja, a ansiedade na resolucdo imediata de questbes que
percebe em seu meio, ndo se consolidam, pelo menos na velocidade que
deseja. Critica as relacdes sociais e diz: “se continuarmos nesse mundo
individualista ninguém se considerara cidaddo, pois tudo o que fazemos é
em prol do lucro e a cidadania s6 acontecera quando ajudarmos um ao outro

de forma concreta e nao através de obras assistencialistas”.



O aluno QAREMT4 demonstra seu limite gerador de impoténcia:
“porque tenho vontade de fazer muitas coisas que por causa do meio em
gue vivo ndo posso”. Porém, também da énfase as suas possibilidades,

afirmando considerar-se cidaddo “...porque tenho principios, respeito as

pessoas e luto por meus ideais”.

Percepcao de solidariedade e ao mesmo tempo de idealismo, é
0 que demonstra através de sua fala o aluno QAREMTL11, “eu tento ser até
onde eu posso, porgue eu ndo posso ajudar todo mundo, pois eu nao tenho
condicdes para isso, mas quando eu for mais velho eu pretendo ser um

cidadao exemplar”.

Realizar a autocritica através da negacdo dos direitos que
aumentam gradativamente, também foi o caminho escolhido pelo aluno
EAREMT3. Em sua andlise faz a conexdo da supressdo de seus direitos
com a realidade concreta maior, gerada pelo modo de producao capitalista,
gue refletem diretamente no seu cotidiano. Inicia falando sobre a questéao da
universidade (publica) “eu ja tenho que pagar tudo, né, o meu direito a
educacao, por exemplo, ja ta indo a zero” (...)Entrevistadora: “Tu estas na
Catdlica? Eu td6 na Universidade Federal de Pelotas, eu sinto que a
Universidade ta sendo privatizada, eu ja td6 pagando muita coisa, nao temos
condicbes de estudo, a saude, eu acho que eu ndo sou tratado como
cidaddo, porque se eu tiver que ir a saude publica eu vou ficar horas na fila,
€, ndo participo das decisbes mais gerais, macro, super (???) nado sei

como..."

Como forma a contrastar com o0 depoimento do aluno
EAREMTS3, destaco a fala de EAREMT4 que, aponta ainda para um fazer

mais limitado, apesar de explicitar que tem consciéncia e deveria fazer mais



pelos outros: “...me considerar uma cidada sim, eu até posso te dizer que eu
td6 em falta, ...eu vivo a minha vida, trabalho pra que o mundo na minha volta
gire, se eu posso ajudar alguém, ajudo, se, mas o0 que eu te digo, eu ndo
faco nada contra, ndo que eu esteja fazendo algo a mais que eu deveria...".
Este depoimento deixa transparecer que sua compreensao, hesse momento
histérico de sua vida, € intelectual, racional. E aqui literalmente retomo
Freire (2001, p. 15), quando ressalta: “se ha um saber que sO se incorpora
ao homem experimentalmente, existencialmente, este é o saber

democréatico”.

4.2.2- Diferencial da Escola na vida das pessoas

Retomo aqui os questionamentos de n° 6 e 7, respondidos pela
Vice-Presidente e Presidente da A.P.M., de modo a contemplar a segunda

guestao de pesquisa.

A anadlise feita pelas representantes da A.P.M., ainda que de
pontos referenciais diferentes, enfocam uma mesma perspectiva, como
sendo a Escola, diferencial na vida das pessoas. A V. P. assinala um
sentimento que vai da protecdo ao bom vinculo Escola-familia: “ ... porque a
gente (familia) sabe que aqui vao estar bem assistidos, vao ter uma boa
educacao, ele vai ter um bom relacionamento; e a gente percebe, isso é
uma das coisas que acontece diariamente aqui, estdo trazendo os filhos pra
ca devido o bom... vinculo, entende, que a escola mantém junto com o
pais e com os alunos". A qualidade deste vinculo deve-se aos pressupostos
filoséficos do projeto pedagogico instituido, que se fundamenta em uma

relacdo de interacdo, de dialogo pronto a escuta e avaliacdo do fazer da



Escola e, ao mesmo tempo profunda conviccdo do valor desses
pressupostos. Me parece que ocorre, parafraseando Freire, uma relagao de

organicidade entre essas familias e a contextura escolar.

A P. enfoca esta caracteristica com clareza, afirmando: “ O grande
diferencial daqui € o dialogo, ndo tenho davida... qualquer pessoa chega
aqui pode conversar e sera ouvida, pode até ouvir 0 que ndo quer ouvir,
mas sera respondida, isso eu tenho claro. Outro diferencial é que passa pela
guestdo de respeito a cidadania... Eu acho que as nossas A.P.M.(s) tém
feito também a diferenca da Escola,... nés procuramos participar do
curriculo, para onde nés vamos? do projeto pedagdgico, da discusséo da
semana pedagogica,com a participacdo da vida da escola deles... também
sai festa grande, mas sai festa pra mostrar o que a gente é capaz de fazer,

de ter talentos pra dancar, pra cantar, jogar bola, essa é a grande diferenca”.

Ressalta ainda o valor do espaco de participacdo da Associacao
no projeto pedagogico, percebendo-se nessa atitude, além de uma
preocupacdo de integracdo, mas em um papel politico, bem demarcado.
Parece estar o projeto politico-pedagdgico, como no dizer de Freire (2001,
p. 10), “em relacdo de organicidade com a contextura da sociedade que se

aplica”.

4.2.3 - Avaliando a formacdao oferecida

Quando arguidas acerca da avaliacdo que as familias fazem da
formacao oferecida pela Escola, a V.P. enfoca um carater da qualidade do

convivio, mais do que outros aspectos. “Procuram a escola devido haver



muita afinidade, entre escola, entra ai o caso geral , direcdo, professores e

alunos... E democratico, onde eles discutem abertamente tudo mesmo".

Ja a P. tem uma leitura que abarca 0s que aprovam a proposta
da Escola e aqueles que a rejeitam. Afirma: “Isso &€ bem contraditério,
algumas pessoas acham muito bom, quem gosta, gosta mesmo, quem néao,
acho que é porque ndo conhece, ainda ta naquela formacé&o antiga, que
decorar que era aprender, ai reclamam. Por exemplo uma mée se queixou
porque o filho ndo escreveu ... mas ndo € assim, as vezes escreve, outras
nao, foi embora pro outro colégio e este ano voltou, parece que o sair e
voltar tem sido comum em algumas vezes, porque 0S pais talvez néo
entendam ainda esse tipo de formacao que a escola vem oferecendo, ainda
ficam naquele tempo de que tem que decorar aprende pra prova tira nota, a
questado da construcdo da nota... entdo eu acho que depende muito mais
ainda do pai entender como é processo de avaliacdo, porque a avaliagao é
um processo, nao € a nota que o filho vem tirar no fim do semestre, que a

avaliacao é dia a dia..".

Neste depoimento fica evidente a necessidade de instituicbes
escolares dialogarem constantemente acerca de suas propostas com seus
atores, as familias e os préprios alunos. A intencionalidade e o exercicio dos
projetos sao insuficientes, se nao forem objeto da discusséo, interpretacao,
avaliacdo, critica e complementacdo daqueles que dele usufruem. Esta
distancia alimenta preconceitos e fragiliza a interpretacdo daquilo que é

construido.

Fica claro também a necessidade de trabalhar esse senso
comum instaurado acerca do fazer pedagdgico de cunho meramente

reprodutor, de “decorar” ligbes como no dizer da P.. Para que possamos



alcancar essas pessoas, faz-se importante, a escola agucar mais a
sensibilidade e ampliar a “relacdo de organicidade” com essas familias;
entendendo que ha um poder de resisténcia muito forte no senso comum
pedagogico, que alicerca o pensar de muitas pessoas. Dessa forma, é
também papel da escola levar as familias a reflexdo (particularmente
aguelas que nao convivem cotidianamente com a escola), gerando uma
possibilidade de juntos (familias, professores, alunos, técnicos, direcédo e
funcionarios) nos coloquemos imersos “...na nossa realidade e de que

emerjamos criticamente conscientes” (Freire, 2001, p. 09).

4.3- Elementos para criacdo de uma nova cultura

A terceira questdo desta pesquisa assim se apresenta: esta
formacdo de cunho emancipatério fornece elementos para a criacdo de uma
nova cultura? O questionamento considera que a nova cultura, definida por
Gramsci (1989 p. 13), “..ndo significa apenas fazer individualmente
descobertas ‘originais”, mas fazer com que elas sejam de dominio publico,
difundidas e absorvidas criticamente. Uma vez “verdades ja descobertas,
‘socializa-las’ por assim dizer; transforma-las, portanto, em base de acdes

vitais, em elemento de coordenacéo e de ordem intelectual e moral”.

Nova cultura que forme o intelectual organico, sujeito capaz de
contaminar o coletivo com o0 exercicio da critica e, dialeticamente, a
superacdo e possibilidade da formacdo de um novo senso comum,
assumindo esse movimento como esséncia do seu vir-a-ser. Possibilitando a
construcao de um caminho emancipatorio. Como no dizer de Freire (1997),

na certeza do inacabamento, da inconcluséo, transitar da leitura “ingénua”
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em “critica”, “virando epistemoldgica”. Conhecer para anunciar a novidade e
neste mesmo ato, da construcdo do conhecimento, intervir no mundo,

“intervindo educo e me educo”.

Cultura que estabeleca a clareza, do pensar, agir, através da
rigorosidade metodica do ensinar, defendida por Freire (1997 p. 29), “ndo se
esgota no tratamento do objeto ou do conteudo (...) mas se alonga a
producdo das condicbes em que aprender criticamente € possivel...,
situacdo em que os educandos ...vao se transformando em reais sujeitos da
construgcdo e reconstrucdo do saber ensinado, ao lado do educador,

igualmente sujeito do processo”.

Nova cultura que explicite e evidencie o fazer cidadao,
juntamente com outros cidaddos, esse carater emancipatorio, de
(re)conhecimento de sua autonomia frente ao seu meio, da potencialidade
de seus atos, da certeza de sua inconclusdo, portanto, ser em
potencialidade de eterna transformacéo e coletivamente, da transformacgéao

do meio, da sociedade em que vive.

Sirvo-me essencialmente do questionamento de n° 6 dos alunos
de 82 série e dos de n° 6 a 12, respondidos pelos alunos de 3° ano do
ensino meédio e técnico, excetuando-se, neste grupo, a de n° 10, utilizada
na primeira questdo desta pesquisa. Sirvo-me também dos demais
guestionamentos, na medida que contemplem e complementem esta

guestao.



4.3.1 — O exercicio da cidadania

Para dar sustentacdo ao elencado na questdo, passo a
trabalhar com as percepc¢des de exercicio de cidadania dos entrevistados, a
partir de suas relacfes cotidianas, em suas relacdes politicas-estudantis, em
suas relacbes de trabalho presentes e futuras e na ética como elemento
permeador, ou ndo, das diversas relacdes de seu contexto. Inicio a analise a

partir de suas relagdes cotidianas.

Os alunos concluintes do ensino fundamental apresentam em
suas respostas, nocbes de comprometimento e de possibilidade de
firmamento de suas posi¢cdes na perspectiva de uma busca constante da
construgcdo de seus direitos. A fala da aluna QAAF3 expressa 0 acima
afirmado: “Eu sou muito participativa, estou sempre ativa, falando o que
penso, e lutando pelo que eu quero, seja em qualquer meio da cidadania,
isso me diferencia bastante de muitas pessoas, por exemplo, agora estou na
escola (exercendo meu papel de cidada, construindo minha vida), enquanto
em varios lugares tem gente roubando, traficando, assaltando etc..." Reforca
esta idéia o aluno QAAF1 afirmando sua responsabilidade no cumprimento
de seu papel social em oposicédo aos que na sua Vvisdo hdo cumprem ou que
nao se comprometem, “sou responsavel e cumpro meu papel, vejo muitos
gue nao fazem nada e até se drogam ou coisas piores e ndo estdo nem ai

para a vida”.

O aluno QAAF10 explicita mais seu compromisso com seu
contexto “procuro sempre... arrumar uma maneira de ajudar a melhorar as
coisas. Vou atras das coisas, exponho minhas idéias para algumas pessoas

e vou atras da melhora. E por enquanto tem aqueles que ndo se importam



com nada, por elas qualquer coisa esta legal, pois elas ndo querem se
manifestar por causa que elas ndo querem se expor, para ndo correrem

“riscos”.

Mesmo a partir da negacdo, talvez Ilimitada por suas
personalidades mais inibidas, sua faixa etaria e/ou por estarem ainda, como
nos coloca Freire (2001, p. XXXIX), num processo de transicdo da
“intransitividade  relativa... para a transitividade, carregada de
potencialidades criticas, mas apenas de potencialidades”. Leio isto a partir
do aluno QAAF7, quando diz: "Eu acho que eu ndo sou cidadao, porque eu
nao contribuo para a cidadania”, complementado pelo aluno QAAF9: “Eu
tento expor minhas idéias, mas muitas vezes as pessoas ndo entendem ou
eu tenho vergonha de expor 0 que eu penso’”. Se chegam a estas

conclusdes € porgue, no minimo, teorizam sobre o ser cidadao.

A discussao desta questdo se amplia com os alunos do ensino
médio/técnico. Passa a ser percebida e exemplificada na sua relacdo e
compromisso com o meio. O aluno QAREMT2 demonstra em sua fala a
extensdo de sua compreensdo do exercicio da cidadania: “Participo de
movimentos sociais, tanto urbano quanto rural, tenho minha visdo critica
construtiva sobre a politica, tento na medida do possivel arrancar o mal

(sistema) pela raiz”.

Ja4 o aluno EAAEMT1 faz sua andlise a partir da nao
participacdo, porem demonstrando clareza no seu posicionamento e da
importancia de posicionar-se. Assim percebe: “Eu acho que sempre tem
alguém na tua volta que ndo, ndo age, talvez por omissdo ou por se sentir
incapaz, achar que aquilo ndo é importante, entdo tu sempre vé aquela

pessoa que ndo quer participar da sociedade... da discussao porque muitas



vezes tem até medo de expressar sua opinido... de pessoas que Sao
submissas a opinido dos outros em favor de estar bem, de nao criar caso,
ou da sua tranquilidade né... porque a cidadania comeca por ai, pra mim
pelo menos, através da discusséo, através da opinido formal, formada,
apesar de que muitas vezes a tua ndo € a do grupo como geral, mas tu tens
a tua opinido, entdo no momento em que tu omite aquilo ali em favor do
outro, ta deixando da tua cidadania”. Para contemplar esse depoimento,
busco em Freire (1983, p.41) duas das varias caracteristicas pontuadas por
ele acerca da consciéncia critica: “...é indagadora, investiga, for¢a, choca.
Ama o didlogo, nutre-se nele. Face ao novo, nao repele o velho por ser
velho, nem aceita 0 novo por ser novo, mas aceita-os na medida em que

sao validos”.

O movimento dialético da construcdo e reconstrucdo, penso
acontecer de forma coletiva. Porém, tendo seu ponto de partida no sujeito
que mergulhado em sua prética, buscara apreender a totalidade do coletivo
gue constitui e € constituido, para retornar a sua pratica, repensando-a e

refazendo-a.

Contudo essa é uma construcdo historica, na qual alguns
avangam mais e outros nem tanto, como veremos nos depoimentos que

seguem.

A andlise de contexto e a preocupacdo ética movimentam de
maneira inicial o depoimento do aluno EAREMT1, falando da percepcéo de
cidadania em si e nos outros: “E, & complicado, eu n&o julgo ninguém, ...n&o
tem como julgar ninguém porque tu, as vezes, nao consegue ver toda a
situacdo... € complicado julgar, qualquer um tem o seu motivo pra tudo

aquilo, ndo €, eu acho que nem todo o ser humano de todo ele € mau, ele



nasce mau, ele se torna por algumas coisas gue acontecem”.
Contraditoriamente a toda esperanca, a clara percepcao da interacdo do
sujeito com o0 meio e sua construcao historica, o aluno EAREMT1, passa a
uma leitura determinista, inexoravel do vir-a-ser desse suijeito, “...E, tudo tem
um contexto... E uma seqiiéncia de fatos vai gerando aquilo, claro eu
acho que chega um ponto que ta perdido, por isso que eu sou a favor da
pena de morte, chega um ponto eu acho que ta perdido, o cara nao
consegue voltar, ja tA na cabeca dele e a cabeca € uma coisa assim, a
pessoa daqui a pouco ta perdida ali dentro e ndo sabe mais pra que lado

vai...".

O aluno QAREMT9 ao enfocar a questdao das pessoas que
estdo excluidas do processo de cidadania, as imputa total responsabilidade
por sua condicdo, compreendendo-as como segue: “pessoas que estao
desacreditadas na vida e que se contentam com aquilo, se elas quisessem
se sentir melhor, lutariam por aquilo que elas realmente queriam, por
exemplo, um trabalho, um emprego melhor”. Esbo¢a assim uma leitura
ingénua no sentido freireano ou uma leitura a partir do senso comum dentro

de uma sociedade ideologizada no sentido marxiano.

O exercicio da cidadania a partir de suas relacdes politicas-
estudantis, sio momentos evidenciados em suas falas. Darei énfase a esse
processo de construcdo, chamando para o didlogo alunos que revelam™

seus momentos nessa caminhada.

O contraditério desta questdo é a posicdo dos que ndo revelam essa construcdo nos

depoimentos e no dia-a-dia do processo pedagdégico. A esses alunos era dispensada uma atencao
diferenciada em momentos de encontros e conversas ndo formais e formais, de maneira a evitar
ou, parafraseando Andreola, “ndo correr o perigo silenciar os j& silenciosos ou, pior, os excluidos”.
Os momentos informais aconteciam com alguns professores(as) e funcionarios(as), mas com
maior frequéncia através do intitulado setor de disciplina, j& abordado neste trabalho, no qual
descobriu-se um excelente canal de escuta e encaminhamento do aluno com seus problemas e/ou
preocupacdes. Procedimento este facilitado pela confianga e amizade desenvolvida a partir do



Apresentando um engajamento e visao de totalidade bastante
interessante, o aluno QAREMT2 diz: “Sim, sou filiado a um partido de
combate intenso ao imperialismo, participo de grupos de discussao, como

sobre a ALCA, o racismo, a desigualdade social”.

O aluno QAREMTS6, explicita a importancia dessa experiéncia
para sua vida, como segue: “quando participei aprendi coisas que carrego

comigo para exercer navida”.

O volume de responsabilidade e de envolvimento nas
discussdes de seu tempo de grémio é o destaque do aluno EAAEMTL:
“...participei de grémio estudantil e as confusGes eram tdo grandes porque 0
ambito ficava tdo grande, girava em torno de tantas discussdes e que
foram aumentando e as responsabilidades vdo aumentando conforme
0S anos vao se passando entéo eu resolvi optar em deixar isso de lado um
pouquinho, me limito a ir nas assembléias de curso, coisas do estilo, da
Universidade também, mas participacdo direta nos grémios estudantis
atualmente ndo tenho nenhuma”. Embora afirme n&o estar participando
diretamente, fica claro que entende a necessidade de acompanhar o
movimento politico do contexto maior que o cerca. Percebe-se também em
sua fala, que o envolvimento cresce e proporcional a ele o volume de

responsabilidades inerentes ao comprometimento com 0 processo.

Os proximos depoimentos, por coincidéncia falam de um

mesmo momento politico-estudantil. O primeiro fazendo uma critica a agao

encaminhamento e resolucéo de situacdes conflituosas por esse setor. De carater formal féruns
como Servico de Orientagdo Educacional, através do didlogo com as psicélogas e orientadora,
Coordenacdo Pedagdgica, Professores Conselheiros, reunides com Alunos Representantes de



do grémio, porém, parece-me que sua contrariedade ndo aponta para as
propostas, mas para a metodologia da acdo. Assim o aluno EAREMTL1
justifica o porqué de nado participar: “grémio, ndo sei até se tu vai me
contrariar, mas eu acho que esses grémios estudantis eles fazem muito
estardalhagco, ainda mais no Santa Margarida, o grémio estudantil fazia
muito estardalhaco... porque falavam muita bobagem e nunca fizeram nada,
0 maximo que eles faziam era umas carteirinhas assim, tinha la, o dltimo
Presidente achava que podia mudar o mundo, mas isso nunca foi o meu
estilo assim, eu acho que, ndo é a solugédo né, fazer todo esse escandalo,
claro que as vezes € importante, que o0 grémio va pra rua, que peca
mudanca, € importante, que sO isso, essa motivacdo, as vezes, popular

gue vai mudar isso, mas nao, eu nunca participei”.

Este segundo depoimento o aluno EAREMT3 € convicto em sua
posicado politica e da certeza da importancia de sua participacdo. Pelos
relatos percebe-se que este aluno fazia parte da diregcao do grémio ao que o
aluno anterior se reporta. Vejamos alguns trechos que ilustram o que
anuncio: "Participo e faco questdo de participar, desde o 2° grau ja no Santa
Margarida. Na outra escola eu participei do grémio estudantil, participei
dessa movimentacg&o.. hoje eu participo do DA, o diretério académico do
curso de histéria... acho que é provocar reflexdo, porque tem muita
gente ...que vai se tornar um educador popular, alguma coisa assim e nao
tem essa consciéncia critica da sociedade, por exemplo, talvez nunca
esteja se guestionado sobre a questdo da cidadania, por exemplo, tem
gente que acha que vai sair dali, vai entrar num cursinho, dar aula e sé
reproduzir, reproduzir conhecimento e deu e ganhar dinheiro e acho que

isso ta errado e acho que a participacdo no diretério académico é

Turma e do préprio Setor de Disciplina. E finalmente, o trabalho destes com as familias dos alunos
em foco.



justamente isso € questionar essas pessoas e se auto questionar...
qguestionar os valores... eu acho que é importantissimo a participacao
porque ai tu t4 exercendo a cidadania, a tal cidadania que tanto fala-se, é

nao so votando”.

Para contextualizar a fala do aluno EAREMT3, chamo para o
dialogo Caio Prado (1960, p.26), que afirma que: “o individuo pensante age
na base de sua experiéncia anterior traduzida para ele em concepcgoes,
teorias, normas que constituem sua consciéncia dos fatos precedentes em
que ele participou”. E € essa acdo que vai configurar um novo fato.
Prossegue o autor, “dos fatos brota a consciéncia dos individuos agentes
através da experiéncia que aqueles fatos lhes proporcionam”, e dessa

consciéncia resultam a acdo e os novos fatos.

O aluno EAREMT3 continua sua fala, instigado pela
entrevistadora, na perspectiva da importancia da lideranca e do reflexo da
acdo do grémio ou diretério no fazer coletivo. “Com certeza, o Santa
Margarida, por exemplo, o grémio la teve um grande comprometimento...
0 nosso colégio... era muito individualista, ai depois quando apareceram
duas chapas disputando o grémio e a nossa chapa colocando a importancia
de buscar uma consciéncia critica, a importancia da gente questionar os
nossos valores ali dentro daquele circulo... principalmente por ser colégio
particular acho que foi muito interessante que muitas pessoas mudaram.
Quando houve uma greve geral no Brasil, nés fomos a Unica escola
particular a parar... de colégio particular e que ja pagavam o ensino e as
pessoas gritavam, ah, vai, pelo ensino publico e tal, eu quero ter direito,
entdo acho que isso é interessante acho que nossa participacdo como
grémio estudantil foi muito importante, ...aquele colégio nunca mais foi o

mesmo”.



Com essa participacdo efetiva, explicitada por este aluno,
percebe-se a ampliacdo da leitura e da importancia de sua insercao no
processo educacional politico-pedagogico. O que antes talvez passasse
desapercebido ou até como alguma coisa que ndo Ihes dissesse respeito,
passaria entdo a constituir um desejo e um direito de conhecer e intervir no
processo. O aluno EAREMT3 na seqiéncia de sua fala explicita essa
percepcéo, “até a direcdo que exerceu o projeto pedagogico passou a
guestionar e passou a ver a importancia geral do grémio estudantil e
comecou a trabalhar junto, eles jA nos davam um grande apoio sim, mas
comecaram a trabalhar mais junto ainda, tanto que o0s projetos eram
discutidos com os alunos também, sempre houve essa discussdo. Tem
alguma mudanca pedagoégica no colégio, vamos chamar os alunos, eu

acho que la a gente foi bem respeitado”.

Retomo a fala de Caio Prado (id. p. 33), onde da sequéncia e
explicita o encadeamento do seu raciocinio e da logica argumentativa do
aluno acima. “Numa palavra, ndo sao simplesmente os fatos que
determinam os fatos subseqientes, como pretende a causalidade
mecanicista da Economia vulgar, e sim aqueles fatos pensados e teorizados
pelo agente”. A acdo desencadeadora de novas acdes, desenvolvidas pelos
alunos participantes das discussf@es politicas, pedagodgicas, sociais entre
outras, percebe-se que geraram reflexdes e a partir delas novas acoes
envolvendo mais pessoas e setores da escola, novas reflexbes, novas
acOes..., criando uma organicidade desse fazer e transformando-a em

filosofia da préxis™®.

15 “E uma filosofia libertada (ou que busca libertar-se) de qualquer elemento ideolégico unilateral e
fanético, é a consciéncia plena das contradi¢cdes “ (Gramsci 1989, p. 115). Expressa de forma mais
completa as contradicdes porque é consciente, 0o que significa que ela também esta ligada a
necessidade e ndo a liberdade que é um devenir.



O enfoque que tomo a seguir, intenciono colocar em evidéncia o
exercicio da cidadania no mundo do trabalho, por perceber esse campo
carregado de contradicbes, possibilidades e limites. Momento diferenciado
do exercicio de sua cidadania, até entdo trabalhada no mundo escolar e
familiar. Sobre esta questéo solicitei que abordassem o momento presente

e/ou projetos para o futuro.

Devo relembrar as suas idades, que giravam em torno dos 14
aos 20 anos, prematuras para o mundo do trabalho (dadas as suas
realidades sécio-econémicas); portanto, refletem em seus depoimentos essa
incipiéncia no que se refere ao exercicio. Quanto a compreensado de suas

acOes cidadas através dele (mundo do trabalho) me parecem definidas.

O aluno QAREMT2 aponta que ja trabalha “mas séo s6 servicos
técnicos. Minha participacdo social vem através do movimento estudantil
universitario”. Quanto ao projeto profissional, afirma pretender “ensinar as
pessoas, fazendo com que tenham um pensamento critico e que nao

engulam tudo o que Ihe é falado, principalmente o que a ‘TV”, diz.

O aluno QAREMT3 entende que mesmo através de um trabalho
ndo formal, deve colocar seu conhecimento em forma de trabalho a
disposicdo de quem precisa: “...sou voluntario e ensino criancas carentes a

mexer com o0 computador”.

O aluno EAREMT3 desenvolve um trabalho na condicdo de
bolsista da SECULT, Secretaria de Cultura, no Museu da Baronesa, como
destaca, tem a oportunidade de trabalhar “com as criangas a consciéncia

critica que a gente ta falando... € a questdo da Educacdo Patrimonial




mesmo, por exemplo, é a busca da identidade desse povo... o pessoal
critica muito oh, que so6 restou aqui em Pelotas, por exemplo, o patrimdnio
da burguesia e tal, mas € que s6 se guarda esse patriménio, ndo se tem
interesse de guardar o patriménio do oprimido, por exemplo, né, entéo...
porque a gente ndo tem vestimenta de escravo, nao tinha interesse também,
porque que se tirou em 1950 varios troncos ai de bater nos escravos, entao
acho que € buscar isso com esses, com essas pessoas, com as criangas a
partir desses objetos que sobraram da burguesia... uma identidade com
aquilo, tu tem que ta te sentindo representado por aquilo né, e questionar o
passado ndo soO pra construir o futuro acho que construir o presente, acho
gue esse discurso da histéria de que temos que construir o futuro ta muito

distante, acho que tem que construir o agora”.

Como ja explicitara em sua fala o aluno EAREMT3 reforca a
intencionalidade de seu projeto profissional: “ trabalhar com a educacéao, é
ser educador e acho que trabalhar um pouco esses conceitos de
cidadania, ética como tu tava me comentando e acho que trabalhar a
guestdo da consciéncia critica porque o educador € tdo desvalorizado
hoje, o educador recebe muito pouco, ndo queremos receber milhdes, mas
a gente quer viver né, a gente quer, por exemplo, ter dinheiro pra comprar
um livro, ndo se tem dinheiro” . Complementa seu pensamento fazendo a
articulacdo do seu fazer com a responsabilidade do coletivo que o cerca,
“acho que o meu trabalho profissional € isso, trabalhar com a educacéao €,
ter, se sentir profissionalmente realizado e pessoalmente realizado, sabendo
gue eu nao to trabalhando pelo capital simplesmente ou trabalhando pro
individualismo crescer cada vez mais, eu acho que eu quero coletividade,
entdo eu acho que, o meu desafio profissional é justamente isso, € ser

educador, eu acho que tu também né, mudar um pouco essa situagcao”.



O aluno EAREMT4 afirma que trabalha, porém sua atividade
por enguanto restringe-se a area técnica, “o que a gente faz é cuidar daqui
(copiadoras), administrar aqui e la embaixo, isso eu até aplico alguns dos
meus conhecimentos, que eu aprendi no colégio de informatica, e os que eu

t6 aprendendo na faculdade, por ai”.

Os alunos QAREMT6 e QAREMT7 no momento da entrevista
nado exerciam nenhuma atividade profissional, porém, esbocam suas
intencionalidades para quando exercerem. O primeiro, aponta o desejo de
colocar seu servico numa perspectiva de alteracdo de qualidade de vida do
coletivo: “Desejo me formar médico, fazer um mestrado ou doutorado e
poder ajudar as pessoas com o que me for ensinado, seja fazendo uma
consulta, seja dando aula, seja em uma simples conversa’. Ja o
segundo, converge 0 seu pensar para a constru¢cdo mais individualista ou no
ambito familiar, “pretendo tirar além do curso superior alguma(s)
especializacdo(s) na area. Pretendo trabalhar no setor de projetos e néao
tenho planos para ter um negécio préprio, para mim, tendo uma estabilidade
no emprego (e um bom salario) € tudo o que eu quero para ter uma casa e
uma oOtima familia”. Apresentam de coincidéncia € o desejo da formacéao
superior de da pos-graduacéo, este ultimo, seu desejo maior € construir uma

base econdmica minima para sua familia.

Do mesmo modo que os dois anteriores 0 aluno EAAEMT1 no
momento de sua entrevista também néo trabalhava, mas mostrava claro seu
projeto profissional, concluir a sua licenciatura na faculdade, “entrar pro
Mestrado, fazer especializagfes e tentar ser da melhor maneira possivel,
fazer com que o meu aluno receba isso que eu recebi um dia, ter essa

abertura pra trabalhar em conjunto com ele... ndo separado, o



excluindo da sua proépria aprendizagem do seu proprio meio... embora
tu tenhas a responsabilidade de ser professora, de passar alguma coisa,
nem que seja, tu tens a responsabilidade principalmente de construir com
ele, ndo & um soberano na frente de uma turma que tem, que dita a norma e

eles aceitam, eu acho que isso, eu acho que um conjunto”.

Demonstra também a clareza da continuidade da formacéo e de
forma bem definida a intencionalidade politica-pedagdgica na construgcéo do
conhecimento, dirigida por ele educador, mas necessariamente dialogada e

contextualizada a partir da realidade desse aluno.

4.3.2 — Atitudes cidadas derivadas do projeto politico-pedagdgico,

segundo a A.P.M.

A compreensdo das representantes da A.P.M. no que tange a
percepcdo se o projeto instituido deriva em atitudes cidadas, encontrei os
seguintes retornos, destacando primeiro o parecer da V.P.. “Eu posso
afirmar que sim, hoje tem um grupo de alunos que eu sei que estao se
preparando desde o inicio do ano para participar do grémio, que tao
formando chapa, eles querem fazer alguma coisa pela escola, eles querem
representa-la, eles querem fazer coisas pra que possam melhorar, estao
com muitas idéias, entdo eu acho que isso ai € uma formacéo pro cotidiano

deles, que eles querem partilhar isso”.

Esta percepcdo € acompanhada por alguns exemplos
apontados pela P. que d& os seguintes destaques:
P. “Sim acho que sim, a propria campanha pra continuidade da direcdo de

vocés conta como um papel de cidadao,... a prépria atividade de fim de ano



com 0s nossos talentos (...) foi um ato de cidadania, mesmo se fosse sO
para despertar o lado artistico do aluno, foi um ato de cidadania, quando
eles expunham (para as familias e comunidade com o Sete de Abril lotado)
0 que eram capazes de fazer e por outro lado estavam contribuindo com a

sociedade em que vivem” (a entrada era um quilo de alimento).

De posse destes exemplos questionei entdo até que ponto &
possivel fazer uma “separacdo”, até que ponto é possivel distinguir essa
construcdo, sendo reforgcada ou sendo iniciada pela Escola, diante do que a
P. destacou: “Olha eu nao sei, sinceramente eu nao sei como, nao sei se
ele inicia ou se ele continua, eu tenho certeza que ele (projeto pedagogico)
acentua a sequéncia da pratica do que os pais ja fazem, porque se a criangca
convive com 0s pais que ndo mentem, ela ja vem pra escola com esse
exemplo, que vai se aperfeicoar, ou continua sendo bem feito, com uma
questdo ética da verdade, do respeito ao préoximo, da cidadania,(...) na
sociedade que a gente vive hoje, as criangcas passam mais tempo na escola

do que na familia(...)".

Essa construcdo cidada forja-se através da familia, do contato
do sujeito com o mundo, como ja& mencionei através de Arroyo (2001).
Porém, como constru¢cdo e numa perspectiva dialética, em contato com a
escola pode ganhar novos contornos ou sedimentar aqueles existentes.
Quando, através de um projeto politico-pedagogico de carater
emancipatorio, sdo estabelecidas relagbes na perspectiva de assuncao de
sua identidade cultural, “de ser social e historico, como ser pensante,
comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter
raiva porque capaz de amar” como ensina Freire (1997, 46). Proporcionar a
condicdo para assumir-se é “uma das tarefas mais importantes da préatica

educativo-critica...” e nesse exercicio, possam “0os educandos em suas



relagbes uns com os outros e todos com o professor ou a professora
ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se”. Complemento, ainda com
Freire (1987, p. 78), quando afirma que “n&o é no siléncio que os homens se
fazem, mas na palavra, no trabalho, na acao-reflexao”. Nessa crenca, da
formagédo através do didlogo como préatica da liberdade e do fortalecimento
da cidadania, através da assun¢do de que somos sujeitos inconclusos e,
portanto, em eterna (re)construcdo; da assuncao de sujeitos histéricos que
sdo constituidos e constituem o meio, parece-me o fazer dos alunos,

explicitados por eles ou pela A.P.M., nada menos do que sua praxis.

4.3.3 - Etica: sua compreensdo e seu exercicio

Neste Ultimo questionamento busco elementos para
compreender o entendimento acerca da ética nas diversas relagbes que
estabelecem e que observam em seu meio, por ser este um elemento

fundante e consequente do exercicio da cidadania.

A leitura do aluno QAREMT2 é muito objetiva e esclarecedora.
Ele faz uma andlise estrutural a partir de nosso modo de producédo
capitalista. Diz “Deveria significar sinceridade. Numa sociedade onde as
acOes pessoais sdo todas relacionadas a “tirar vantagem do proximo”,
essa palavra fica meio escondida, ainda mais no meio politico. Nosso
sistema econdmico faz com que esquegcamos das relagdes pessoais,
s6 importando o dinheiro e o dinheiro ndo se ganha com ética e sim com

exploragéo”.



Neste questionamento, houve uma convergéncia muito grande
na conceituacdo, percepcado da existéncia e identificacdo quando da
inexisténcia da préatica ética. Também da importancia de seu exercicio na

vida em sociedade.

Passo a destacar o0s trechos mais significativos dos

depoimentos que contemplam o acima mencionado.

Para o aluno QAREMT3, “ética significa ndo ser sujo... é fazer
0 que € certo e ndo enganar 0s outros”. Aponta como preocupante, no
Brasil, “principalmente no trabalho e na politica onde tem uma grande
desonestidade e se tivesse um pouco de ética o Brasil, com certeza, seria
um pais melhor”. Ao aluno QAREMT4, ética € “cumprir com o dever sem
prejudicar e enganar outras pessoas, percebo (a pratica ética) em alguns
lugares como: na escola, em alguns dos lugares onde trabalhei”. Como
definicdo o aluno EAAEMT1, reitera a fala de seus colegas, reafirmando que
ser ético é ter “um compromisso, é ser verdadeiro com aquilo que tu ta
fazendo”. Quanto a ética permeando as mais diversas relacdes, aponta que
sempre € possivel perceber, “sempre tem aquele cidaddo, sempre tem
aguela pessoa que tem ética pra fazer, exercer o seu trabalho, a sua, e
tem aquele que nao tem”...sempre se percebe, uma pessoa, eu acho que
aguela pessoa que € ética tem, parece mais responsabilidade, mais...

compromisso com aquilo que faz”.

A conceituacdo do aluno EAREM4, parte do principio de uma
alteridade cidada. Ou seja, desenvolve a capacidade de transportar-se para
o lugar do outro e exercita esse olhar do outro para si e de si para o outro.

Assim, “...ética eu acho que é aguela mesma coisa do respeito, tu tem que



saber o que tu faz, pra eu nao te prejudicar, eu posso seguir as minhas
atividades normais, mas nada que te prejudique, ndo vou eu roubar uma
oportunidade de trabalho tua, sabendo que tu ndo vai conseguir fazer, sabe,
eu acho que é, t4 no respeito a ética, aonde acaba o de um, comec¢a o do
outro”. Quanto perceber a ética ou a falta desta nas relacées, afirma que “A
gente percebe, claro que se percebe assim, quando alguém faz algo de
bom, ou quando alguém faz alguma coisa, eu digo até, que pelas
costas dos outros... percebo que existe até pouca ética, porque imagino
eu, pessoas que desviam dinheiro da saude, uma pessoa que faz isso nao
tem o minimo de ética. Porque tu pensa, como é que tu vai tirar dinheiro se
as pessoas aqui ndo tem dinheiro nem pra pagar um médico, um remeédio,
ISSO ndo é ter ética, no governo ninguém tem ética, um é duma hora dum
partido, outra hora é de outro partido, uma hora ta falando mal dum, outra
hora j4 ndo t4, tudo € por conchavo, ndo por ideologia, ndo por uma

convicgao”.

Retomo Freire (1997, p. 17) para sustentar o entendimento da
ética e estabelecer um didlogo com a fala (depoimentos acima) dos alunos.
Apresento Freire (F) e os alunos (A.- em negrito) definindo ética
respectivamente. F. define ética como uma postura que “condena o

cinismo...", A. ética “...significa ndo ser sujo..."; F. “...prometer sabendo
que ndo cumprirda...", A.. ... € fazer o que é certo e ndo enganar 0s
outros..."; F."...a exploracdo da forca de trabalho do ser humano...", A.
...questdo da consciéncia critica porqgue o educador é tao

desvalorizado hoje..."; F. “...acusar por ouvir dizer (...)falar mal dos outros

pelo gosto de falar mal...", A. “...uma hora t4 falando mal dum, outra hora
jA& ndo ta, tudo é por conchavo..."; F. “.falsear a verdade...", A.
“...deveria significar sinceridade..."; F. “...iludir o incauto...", A. “...é ter

um compromisso, € ser verdadeiro com aquilo que tu ta fazendo...”; F.



“...golpear o fraco e indefeso...", A. “...“tirar vantagem do préximo..."; F.
“...soterrar o sonho e a utopia...", A. “...pessoas que desviam dinheiro (...)
como € que tu vai tirar dinheiro se as pessoas aqui ndo tém dinheiro
nem pra pagar um médico, um remédio..."; F. *“.testemunhar

mentirosamente...”, A. “...cumprir com o dever sem prejudicar e enganar

outras pessoas...”.

Percebo, através das falas até entdo desenvolvidas, de um lado
a acdo movida pelo senso comum em exercicio dialégico com a escola,
autocriticando-se e elaborando o bom senso. De outro, este dialogo
ampliando-se com o meio e fundando com ele e a partir dele, uma nova
teoria, um novo senso comum. Assim, “coincidindo, identificando-se como
0s elementos decisivos da propria pratica, acelere o processo historico em
ato, tornando a pratica mais homogénea, coerente e eficiente em todos os
seus elementos, isto €, elevando-a a maxima poténcia..".(Gramsci 1989,
p.51).

4.3.4. - Etica através da lente dos pais

A percepcao da V.P. acerca da qualidade ética estabelecida na
Escola destaca as relagdes mais horizontais, mais democraticas, como
sendo a expressado deste proposito. “Nao é dificil de perceber ndo, porque a
gente vé que a relacao deles com os professores que sdo pessoas acima
deles, mas que eles tém uma facilidade muito grande de se aproximar, de
esclarecer as duvidas, de debaterem com o0s colegas... ndo existe muita

diferenca de discutir com o professor ou discutir com o colega...".



A P. também aponta na direcdo da qualidade das relacdes,
infere ainda que a ética se sedimentou na Escola na medida em que o aluno
compreendeu o significado da disciplina, do respeito mutuo, da importancia

da verdade, possivel de ser dialogada.

“P. Tem e com muita propriedade, eu me lembro de anos atras
a disciplina, era um terror a disciplina, hoje em dia ndo se vé mais esse
comentario sobre a disciplina, porque eles ja compreenderam o carater que
tem a disciplina, a questdo da mentira da verdade, eu sempre vejo isso,
entdo eu acho que a formacdo passa por essa costura, depois 0s
professores daqui, ndo tem um carrasco... (setor de disciplina) é muito mais
pelo convencimento do que pela acédo coercitiva, isso eu acho
importantissimo e acho o que nos diferencia de outras escolas... 0 J. e 0
C.A. (professores responsaveis pela disciplina nos turnos da manha e tarde)

sao camaradas...”.

A questéo da disciplina por ser um ponto nevralgico, no sentido
de canalizador e exteriorizador de todas as tensdes das relagdes escolar,
torna-se um ponto interessante como fonte de informacdes para leitura do
processo. No momento que explicita relagdes horizontais e democraticas, a
preocupacdo ética e ndo moral com a questdo da mentira/verdade, a
utilizacdo do convencimento e ndo da coercao, da indicacdes significativas
do processo de construcéo de sujeitos éticos e transformadores a partir do

pensar certo freireano.

Ainda com Freire (1987, p.46), acerca da questdo educativa
afirma que “educar é substancialmente formar”. E o educador assumindo
posicdo diante de seus alunos e diante do mundo. E a “corporeificacdo das

palavras pelo exemplo”. Portanto, é formar para a transformacdo e



transformar pela acdo. E assumir o conflito ndo como caos, mas como
possibilidade de sua superacéo, novas construcdes e enriquecimento de sua

experiéncia historica, politica, cultural e social de vivéncia em sociedade.

4.3.5 — Consideragdes finais dos entrevistados

Como ultimo questionamento, deixei em aberto para que 0s
alunos comentassem o0 que quisessem e do assunto que elegessem. Para a
A.P.M. solicitei que sua fala conclusiva fosse a partir da participacdo dos
pais no cotidiano da Escola e fechando com a analise da intencionalidade e

pratica do projeto politico-pedagdgico.

O aluno EAREMTS3 serve-se de sua experiéncia de exercicio de
cidadania, no ensino médio, para contextualizar a analise de suas vivéncias
no ensino superior, e faz essa leitura a partir do que intitula de questdo e
relacdo pedagogica. Assim acrescenta: “acho a pesquisa (esta) € feita
dentro da questdo da pedagogia, eu acho que o colégio assim teve uma
grande importancia, por exemplo, eu dentro da faculdade eu nao tenho
essa relacdo pedagodgica, € uma dificuldade pra gente discutir o
curriculo do nosso curso, por exemplo, € os professores que sao
Doutores em alguns assuntos, ndo tem relagcdo pedagogica nenhuma com

a gente, por exemplo, nos desrespeitam”.

O desejo de continuar dialogando, refletindo, sobre cidadania

toma conta do aluno EAREMT4. Expressa neste Ultimo momento a



satisfacdo e ao mesmo tempo o0 questionamento que ndo lhe da sossego,
que |Ihe gera angustias e possivelmente indicacdes de caminhos. Assim

relata: “...cidadania... acho que é uma coisa que a gente fala muito, mas
pratica pouco... sei toda a teoria assim, do que deveria ser um cidadéao,
mas até eu fazer é muito longe, eu ajudo um vizinho meu que ndo tem um
livro, que ndo tem uma roupa, mas me dedicar 2 horas por semana, ir
ajudar, ndo sei se eu faco, ndo faco, eu acho que € isso assim, o que eu
mais assim, que pde, pra mim, pelo menos, a mim, que eu vejo que ai eu ja
me sinto mais até, ndo digo na obrigacdo, mas fico pensando que eu

deveria de fazer e ndo fago”.

O aluno QAREMTS3 reforca a posicdo do aluno EAREM4,
evidenciando o necessario exercicio da alteridade cidada, “fazer as coisas

sempre pensando que isso fosse para ti mesmo”.

O aluno QAREMT2 aproveita a oportunidade para exercitar o
seu papel de cidadao e de intelectual organico com a entrevistadora, quando
afirma e, ao final faz uma convocacdo: “o Unico jeito de ser feliz € com
igualdade social, ndo deixe a ganancia tomar conta de seu cérebro. S6 a
luta de classes fara mudar o mundo e isso sO ocorrera quando houver a
conscientizagdo das massas, procure vocé também a ajudar nesse

processo”.

Como ultima fala dos alunos que se posicionaram neste Ultimo
guestionamento, encerro com o aluno QAREMT®6, que percebe no dialogo
que estabeleceu um caminho para a construcdo da cidadania. Assim
finaliza: “Trabalhos como este podem ajudar no exercicio de uma boa

cidadania”.



Para concluir este didlogo com os alunos, trago Gramsci (1989,
p.21), apontando a ligacdo da filosofia da praxis com a massa de simplorios
através do intelectual organico, que é aquele elemento que obtém a
compreensao critica de si mesmo, “... através de uma luta de "hegemonias"
politicas, de dire¢Bes contrastantes, primeiro no campo da ética, depois no
da politica, atingindo finalmente, uma elaboracdo superior da prépria
concepcdo do real’. Neste estudo, busquei evidenciar o processo de
formacéo do intelectual organico, analisando a fala dos estudantes em seus
processos historicos, sensivel as transi¢cdes proprias do mundo juvenil para

um mundo adulto.

Chama-me atencdo a visdo de totalidade demonstrada por
muitos alunos. Kosik (1986, p.35) define totalidade: “realidade como um todo
estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classes de fatos,
conjuntos de fatos) pode vir a ser racionalmente compreendido”. Sirvo-me
desta fala de Kosik para coloca-lo em didlogo com o aluno EAREMTS3, que
dentro de seu momento histérico atual realiza um curso superior e faz a sua
critica. Kosik (id. p. 52) aponta como momentos de um processo indivisivel
da totalidade concreta, como concepc¢ao dialético-materialista os seguintes:
“1- destruicdo da pseudoconcreticidade, isto €, da fetichista e aparente
objetividade do fenbmeno, e o conhecimento da sua auténtica objetividade”;
aluno EAREMT3: “dentro da faculdade eu ndo tenho essa relagéao
pedagdgica, € uma dificuldade pra gente discutir o curriculo do nosso curso”;
Kosik: “2- 3 — conhecimento do carater histérico do fenébmeno e o
conhecimento do conteudo objetivo e do significado do fenbmeno, de sua
funcdo e do lugar historico que ele ocupa no seio do corpo social’; aluno
EAREMT3: “, € uma dificuldade pra gente discutir o curriculo do nosso
curso, por exemplo, é os professores que sao Doutores em alguns assuntos,

nao tem relacdo pedagogica nenhuma com a gente, por exemplo, nos



desrespeitam”. Ou seja, a partir de sua experiéncia historica, insere-se em
um novo meio, a universidade, que ainda dentro do senso comum
estabelece uma pseudoconcreticidade de universo inquestionavel do
saber/poder/conhecer. Desconstréi essa pseudoverdade; aprofunda seu
conhecimento sobre esse fendbmeno, compreende que as relagdes que as
constitui sdo também reais, concretas, humanas, carregadas de
imperfeicdes e, independente da instituicdo “universidade” ou da titulacdo do
“professor”, uma vez descoladas ou isoladas da praxis, “é puramente
escolastica” (Marx 2001, p.100) ou como no dizer de Freire (1987, p.24), “a
reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo
teoria/pratica, sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica,
ativismo”. E, finaliza protestando que nessa relagdo ndo é respeitado como

educando/cidadao.

A.P.M.- A participacédo efetiva dos pais no cotidiano da Escola
sustenta um indicador da qualidade do projeto, em avaliagdo nesta
pesquisa, portanto era fundamental perceber como se da esta participagao
aos olhos da sua propria representacao, a A.P.M.. O destaque dado pela
V.P. aponta que a desejada participacdo acontece, na propria A.P.M., muito
mais por busca de esclarecimentos relativos as atividades dos alunos e sua
relacdo com o desempenho escolar, conforme ilustra o exemplo a seguir, do
que por aspectos conceituais, de critica ou sugestdo ao projeto no qual seus
filhos sdo formados: “Olha eu que estou convivendo diariamente com 0s
pais, principalmente das criancas do curriculo, do fundamental (presto
expediente na A.P.M. no turno dessas séries/vespertino), até mesmo alunos
do segundo grau, a gente vé que os pais, antes de qualquer discussao,
tanto dos pequeninos até dos adolescentes, eles sempre procuram saber
da escola... principalmente se estas atividades (extraclasses) nao vai afetar

na parte dos estudos deles”.



A P. apresenta em seu relatos, em diferentes momentos, uma
auto-critica aos papeéis dos pais e da propria Associagdo, bem como da

dindmica do projeto pedagdgico: “...talvez o projeto devesse ter envolvido
mais 0s pais e 0s co-responsaveis... A propria A.P.M. também néao
consegue agradar os pais a gente ta preocupado como € que a gente vai
fazer a eleicdo... mas como vamos fazer? fazer propaganda? fazer
chamada? eu acho que a gente esta aqui e podia ter feito uma acéo
melhor.(...)os pais sdo (idealmente) sujeitos ativos nos procedimentos da
escola, eu acho que a questdo da participacdo pequena ndo é s6 dos pais
na escola, € nessa sociedade.(...) hoje esta cheio o auditério (quando dos
Seminarios de Pais), talvez pelo novo e agora eles vém empurrados pelos

filhos..".

Talvez seja esta uma das atitudes cidadas de relevancia que os
alunos passaram a exercer, ou seja, desejar, estimular para que seus pais
participem da sua Escola, do lugar de sua formacao, que com isto invistam

tempo neles, como filhos.

A A.P.M. analisando a intencionalidade e pratica do projeto:

aspectos positivos e negativos.

Este questionamento buscava informar a possibilidade de préaxis
do projeto, radiografando seus éxitos e limites, fazendo deles reconstrugao.
A V.P. ndo escondeu em sua expressao e texto, permitindo inferir sobre sua
cumplicidade, seu lugar afetivo e ativo neste contexto, afirmando: “Eu posso
responder da forma mais simples do mundo, porque eu acho que essa
intencdo desse projeto € uma coisa que realmente pegou o gosto, e ele é

feito ao pé da letra, € coisa que néo fugiu, até agora nao fugiu, tudo que a



escola prop6s dentro do projeto pedagdgico, ela vem aplicando diariamente

aos alunos na formacéao da escola”.

A P. permite-se uma avaliacdo mais definida, em suas criticas
acerca das naturais contradicdes dos processos institucionais. Da especial
destaque a fragilidade do envolvimento dos pais no projeto, analisando isto
como auto-critica, a partir de seu pertencimento ao mesmo. “Um dos
aspectos negativos, vou comecar pelo negativo é que a gente nao tenha
sabido passar isso aos pais, passar o projeto aos pais, nao tenha buscado a
participacdo, o entendimento do que € o projeto, que quando o pai entende
0 projeto da escola, ele participa,(...) € a gente nunca conseguiu um nimero
de pais pra discutir, iamos (para as reunides pertinentes ao projeto) eu e a

V.P. e mais meia duzia, outro aspecto negativo nao sei”.

Quanto aos aspectos positivos a P. destaca: “eu acho que é
essa questdao da gente ter um dialogo aberto, fraterno, as pessoas se
gostam, a gente percebe que as pessoas se gostam e iSso nao pode ser
generalizado (em outros espacos), a maioria das pessoas se tratam bem,
(...) eu vejo essas duas coisas, enquanto a gente conseguiu fazer, a gente
conseguiu marcar, pelo menos, posicoes de fazer, representativo mesmo,

participar dos projetos, discutir, mas muito esforco e pouca gente”.

Dificuldade em ampliar a presenca, de forma coletiva, dos pais
na escola, aparece como aspecto negativo mais marcante. Analisar essa
auséncia demandaria uma nova pesquisa. Porém, penso ser possivel a
partir de minha experiéncia, ao longo de nove anos e meio, fazer alguns
indicativos. Existia um mecanismo de comunicacdo constante atraves
documentos escritos. Neles versavam todos os movimentos do fazer

pedagogico e administrativo. Essa era a via escola-pais. A comunicagao



pais-escola, dava-se de forma direta e individual e as vezes em pequenos
grupos. Esta comunicacdo era marcada, como aponta a P. pelo “dialogo
aberto, fraterno”. Nao tinha data e/ou hora marcada para iniciar nem para
terminar. Nele havia, ndo uma explicacao institucional, mas uma troca no
sentido de receber as criticas, como possibilidades de fundamentar, refletir e
se necessario reconstruir nosso fazer, tendo como devolucao ou resultado o
firmamento de novos compromissos ou o0 reafirmamento de velhos
compromissos. Como também cita a P., a participacdo coletiva cresceu, no
que se refere aos féruns criados para formacdo dos pais (Seminarios de
Pais), em que no inicio tinhamos literalmente meia ddzia de pais e nos
altimos anos tinhamos nosso auditorio cheio. Penso que a liberdade
instaurada através do dialogo, como momento aberto, verdadeiro, de
possibilidades de releitura do projeto politico-pedagogico, tenha
proporcionado uma tranquilidade, uma confianca, talvez até desmobilizadora
do grande grupo, com o objetivo de fortalecimento mutuo para resolugdes ou

discussdes do processo.



5. CONCLUSOES PARA NOVAS REFLEXOES

Inseri-me nesta pesquisa com a curiosidade de quem quer
enxergar além das aparéncias, que ja percebia enquanto sujeito do
processo. Porém, ndo deixando de ser sujeito, mas com o foco do meu olhar
mais sensivel para o aluno e suas familias, mergulhei para compreender a
realidade concreta, provocada pela acdo de um projeto politico-pedagdgico
de carater emancipatorio. Relembrando que essa realidade concreta €,
como sugere Freire (In: Branddo 1982, p.35): “algo mais do que fatos ou
dados tomados mais ou menos em si mesmos. Ela é todos esses dados e
mais a percepcao que deles esteja tendo a populacdo envolvida”. Portanto,
conclui o autor “...a realidade concreta se da a mim na relagdo dialética

entre objetividade e subjetividade”.

Na extensdo e intencdo deste estudo, busquei, inicialmente,
através do dialogo com autores, alunos, pais e professores, acrescido da
minha observacdo, captar a dindmica do projeto politico-pedagdgico e
identificar sua praxis emancipatdria ou ndo. Na sequéncia, descobrir as
possibilidades e/ou limites que uma escola, através de um projeto dessa
natureza, tem para significar ou ressignificar a acdo e o pensamento de

seus alunos em suas realidades concretas.

Tive como ponto de partida dois pressupostos. O primeiro,
apontado por Gramsci (1989, p. 12), como possibilidade de nos

construirmos como sujeitos de nosso processo historico, a partir da critica



ao meio e da autocritica, construindo “...a consciéncia daquilo que somos
realmente, isto €, um ‘conhece-te a ti mesmo’ como produto do processo
histérico até hoje desenvolvido, que deixou em ti uma infinidade de tracos
recebidos sem beneficio no inventario”. Possibilitando a superacéo do senso
comum e a construcdo de uma concepcéo de mundo prépria, critica, unitaria
e coerente, ndo aceitando do exterior, “passiva e servilmente, a marca da

prépria personalidade”.

De outro lado, considerei, também, como elemento de
possibilidade, a leitura da educacdo como reprodutora das relacbes de
forcas que mantém a imobilidade da sociedade dominante, referenciado em
Bourdieu (1992).

Para encaminhamento das considera¢cfes das questdes desta
pesquisa, resgato o ja dito na p. 30 deste trabalho, acerca do conceito de
cidadania na perspectiva emancipatoria. Referéncia esta que utilizo para
analisar e compreender a significagdo ou a ressignificacdo do pensar e agir
do aluno. Me assento nesse paradigma com essa perspectiva, por
fundamentar o projeto politico-pedagégico em foco. Retomo literalmente o
conceito de cidadania: homem, mulher, sujeito construtor de sua histéria,
com direitos e deveres, capaz de aperceber-se como inconcluso e, portanto,
em constante busca e formacédo. Sujeito que em relagdo com outros e com
seu meio recebe e reflete influéncias. Enquanto ser de relagdes historicas,
deve permeé-las por um profundo comprometimento ético, testemunhado
em seu cotidiano; capaz de reconhecer que somos, como aponta Freire
(1996, p.21), “...seres condicionados mas ndo determinados”, em condicdes

de reconhecer “...a histéria como tempo de possibilidade e ndo de
determinismo” e o futuro como problematico e ndo inexoravel; sujeito capaz

de realizar a reflexdo critica de sua préatica e da realidade em que esta



inserido; de tornar esta reflexdo praxis, permanecendo sensivel a esta
dindmica, compreendendo-a e efetivando-a dialeticamente; sujeito que
ensina e aprende, que exercita o ato pedagdgico e, por conseguinte,
percebe a ndo existéncia da neutralidade e que, conscientemente ou nao,
sua acao sera sempre politica, de intervengdo no meio em que vive; sujeito
com autonomia que podera promover, juntamente com outros, a

transformacdo de si e a diferenca de forma qualitativa no seu entorno.

Perceber a possibilidade de uma escola com um projeto
politico-pedagogico, de carater emancipatorio, significar ou ressignificar a

acao e o pensamento de seus alunos, foi o ponto de partida desta pesquisa.

Ouvindo alunos e pais, ficou claro que, para a grande maioria, a
escola, juntamente com a familia, € uma instituicdo que influencia a
formagédo do sujeito critico, portanto, significando ou ressignificando suas
acoes. Vislumbram essa possibilidade a partir do livre acesso ao dialogar
com a escola e perceber nela, a capacidade mediatizadora do processo de
construcao da cidadania, colocando-os de forma questionadora, 0 universo

de suas realidades concretas.

Os sujeitos dessa pesquisa apontam para a compreensdo de
que, como menciona Arroyo (2001), o processo de cidadania nao inicia,
necessariamente, nem termina na escola, mas € um espaco rico para
fortalecimento desse processo. Contemplando, como sugere Freire (1997),
ter a pratica educativo-critica como tarefa mais importante “...propiciar as
condicbes em que os educandos em suas relagdes com 0s outros e todos
com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de
assumir-se”. Ao assumir-se, realiza a critica de si mesmo, do senso comum,

se reconhece como “ser social e histdrico, como ser pensante, comunicante,



transformador, criador, realizador de sonhos”, construindo sua autonomia.

Construindo-se como intelectual organico.

Percebem através da escola e para além da escola.
Desenvolvem o exercicio do olhar e do fazer critico, em detalhes que para
muitos, “apenas sao parte”, como a disciplina/indisciplina escolar. Como
aponta um aluno, orador na formatura de sua turma “aprendemos que
educacdo nao é sinbnimo de repressdo e sim de questionamento, de
reflexdo, de formagéo de cidadania” (OTEM/2000).

Apresentam em suas falas um significado muito forte e
constante de cidadania, refletidas no pensar e no agir. Explicitam, em sua
maioria, a superacéo do senso comum e o0 exercicio da construcéo de novos
olhares e de novos fazeres. Portanto, apontam para o rompimento do
paradigma da reproducdo do sistema educacional. Caracterizam assim, a
possibilidade da efetivacdo da praxis de um projeto politico-pedagodgico de
carater emancipatorio, através de seus sujeitos, formando um novo senso

comum.

A partir de suas andlises acerca da organizacdo da sociedade,
esbocam coeréncia entre a intencionalidade politica do projeto pedagdgico,

ratificando o pensar certo de Freire.

Deve ser destacado que o pensar e o reflexo desse pensar
coletivo, ndo & homogéneo e uniforme, porém apontam na direcdo da
superacdo do senso comum, da expectativa da construcdo da cidadania,
baseada na critica e autocritica de seus contextos e momentos histéricos

diferentes. Vejo a ndo uniformidade como positivo, ha perspectiva da



construgdo da autonomia e como momento de transicdo que estdo, da

adolescéncia para a fase adulta.

A fala da A.P.M., reforca o dito até aqui. Explicita essa
significacdo cidada na educacéo de seus filhos e a cumplicidade necessaria

entre familia e escola para a construcado de uma educacdo emancipatoria.

Através da segunda questdo desta pesquisa busquei identificar
de que forma é processada e percebida pelo estudante, essa significagdo ou

ressignificacdo paradigmatica, de carater emancipatorio.

Como ja apontei na conclusdo da questdo primeira, ha uma
significacdo e/ou ressignificagdo, portanto, exclui-se a possibilidade da
reproducédo de maneira geral e fechada em seu sistema, impossibilitando e

inviabilizando a sua ruptura.

Essa significacdo e/ou ressignificagdo € percebida pelos alunos
em momentos como da definicdo de cidadania como: “pessoa que se
preocupa com o lugar e com a sociedade em que mora... deve saber
dialogar... lutar e persistir... participar politicamente...que tem ética...
participa das decisbes de sua sociedade...que ndo exclui... que nao
discrimina...". Gramsci (1989, p. 21) nos lembra que “a unidade entre teoria
e pratica ndo € um fato mecéanico, mas um devenir histérico”, que progride

até a completa concepc¢édo de mundo coerente e unitaria.

Os alunos explicitam o exercicio da cidadania, através de suas
acOes e leitura critica sobre suas realidades concretas como: a escola, o
trabalho e suas relagcdes, o modo de producdo de nossa sociedade, a

universidade, a igreja, a si mesmos, a politica eleitoral, o voto, as diferencas



sociais, a preocupacdo com um mundo menos individualista e da gradativa
sonegacao de direitos por parte da sociedade e do Estado. Complementa
esta questdo, a fala da A.P.M. que percebe como importante para a
consolidacdo dessa significacdo e/ou ressignificacdo emancipatoria, no
fazer e/ou no pensar do aluno, a relacdo dialdgica estabelecida entre a
escola e sua comunidade. A P. destaca assim: “o grande diferencial aqui é o
didlogo (...) outro...passa pela questdo de respeito a cidadania...". Aqui
resgato em Freire (2001, p. 10), a compreensao que me parece sustentar
estas possibilidades apontadas, através do cotidiano do projeto politico-
pedagogico, colocar-se “em relacdo de organicidade com a contextura da
sociedade que se aplica”. Percebem, também, como elemento importante
para essa formacdo, o carater democratico das relacbes e decisdes e a

qgualidade do convivio coletivo.

Na terceira questdo desta pesquisa busquei perceber se esta
formacdo de cunho emancipatério fornece elementos para a criacdo de uma
nova cultura. Esta nova cultura que forme o intelectual orgéanico, sujeito
capaz de contaminar o coletivo com o exercicio da critica e, dialeticamente,
a superagdo e possibilidade da formagdo de um novo senso comum,
assumindo esse movimento como esséncia do seu vir-a-ser, possibilitando a
construcdo de um caminho emancipatorio. Como no dizer de Freire (1997),

”

na certeza do inacabamento, da inconcluséo, transitar da leitura “ingénua
em “critica”, “virando epistemoldgica”. Conhecer para anunciar a novidade e
neste mesmo ato, da construcdo do conhecimento, intervir no mundo,
“intervindo educo e me educo”. Que explicite e evidencie o fazer cidadao,
juntamente com outros cidaddos, esse carater emancipatério, de
(re)conhecimento de sua autonomia frente ao seu meio, da potencialidade

de seus atos, da certeza de sua inconclusdo, portanto, ser em



potencialidade de eterna transformacéo e coletivamente, da transformacgéao

do meio, da sociedade em que vive.

Como elementos formadores de uma nova cultura, apreendi e
aprendi de suas falas e de seus fazeres, indicadores que permitem
vislumbrar esta construcdo: sao nocgdes de comprometimento, de
firmamento de posi¢cdes na busca constante da construcéo de seus direitos,
da responsabilidade do cumprimento de seu papel social em uma melhor
qualidade de vida para o seu meio, participacdo ativa em movimentos
sociais, politicos, importancia de posicionar-se, de opinar, de dialogar,
exercicio da consciéncia critica, exercicio da cidadania, da clareza do
imperialismo econdémico internacional e nacional, participacdo na politica
estudantil, questionamento de valores, a importancia de néo reproduzir
conhecimentos, clareza da acdo critica como modificadora de condutas,
através do trabalho voluntario ou ndo como instrumento de emancipagao,
como educador, da construcao de uma ética permeada por sinceridade, que
coloque o sujeito acima do capital, ndo enganosa, comprometida com o
coletivo, respeitosa, leal. Indicadores estes, ganham amplitude, ao situar
estas acOes ndo mais localizadas somente no interior da escola, porque a
maioria destes alunos ja concluiram seus estudos e encontram-se no curso
superior e/ou mercado de trabalho. Assim, gerando em outros meios, com
outras pessoas, a possibilidade de ampliar seus horizontes e das pessoas
de seus convivios, levando sua bagagem cidada para novas construcoes.
Permite perceber, na fala de um dos alunos, o exercicio de sua capacidade
critica e de cidadania ao discutir, com clareza, sua relacdo pedagogica com

os professores de seu curso superior.

A A.P.M. corrobora estas alusdes com sua fala, enfatizando

que a ética vivida no processo educacional, através das relacdes horizontais



e democraticas, contribui para que o aluno vivencie e fundamente seu fazer
na escola e no seu meio. Assim, assumindo-se como sujeito de seus atos e

responsaveis pela construcdo de uma sociedade melhor.

Percebo, a luz dos dialogos até entdo estabelecidos, de que
uma escola com um projeto politico-pedagogico de carater emancipatorio,
tem possibilidade de, através de um exercicio dialégico, com data para
iniciar e sem data para terminar, superar o senso comum. Autocriticando-se
permanentemente, elaborando o bom senso como caminho fundante de
uma nova teoria, de um novo senso comum. Fazendo-os, como no dizer de
Gramsci (1989, p. 51), coincidir “identificando-se como o0s elementos
decisivos da propria pratica, acelere o processo historico em ato, tornando a
pratica mais homogénea, coerente e eficiente em todos os seus elementos,

isto é, elevando-a a maxima poténcia...".

Esta construcdo, a medida que avanca em Seu Pprocesso
historico, fundamenta o modo de ser do novo intelectual, aquele que é
organico de seu meio e constituido ativamente “na vida préatica, como
construtor, organizador, ‘persuasor permanente’, (...) da técnica-trabalho,
eleva-se a técnica-ciéncia e a concep¢cado humanista historica, sem a qual se
permanece ‘especialista’ e ndo se chega a ‘dirigente’ (especialista mais
politico” )(Gramsci 1982, p. 8). Esta constru¢do, como aponta o autor, néo é
mecanica, “mas um devenir histérico”. E esse aluno capaz de, a partir de
sua prética/pensar/prética, de sua observacao de outras praticas e da critica
a si mesmo e de seu meio, do construir e reconstruir novas
praticas/conceitos - em colaboracdo (constituindo e sendo constituido) de
outras pessoas e grupos — gerar novos olhares/fazeres que alterem
qualitativamente a vida das pessoas. Ou seja, acolhendo a filosofia da praxis

como pressuposto de seu fazer.



Portanto, entendo que através desse processo historico em
curso, os alunos pesquisados, intelectuais organicos, ja a partir de seus
fazeres, estdo, em sua maioria, construindo uma nova cultura, juntamente
com outras pessoas que, possivelmente, ja tenham sido ou serdo tocadas
pelo germe da critica e da transformacdo que movimenta esses intelectuais,

em um devenir histoérico.

Este projeto estudado, avaliado e construido coletivamente
deixou em nds, seus autores e protagonistas, a certeza freireana, de que

“aprendemos uns com o0s outros, mediatizados pelo mundo”.
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ANEXO 1

Universidade Federal de Pelotas

Faculdade de Educacéao

Curso de Mestrado em Educagéao

Mauricio César Vitéria Fagundes

Pesquisa: REPRODUQAO E EMANCIPAQAO - CATEGORIAS DE ANALISE
HISTORICO-ONTOLOGICA DE UM PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO:

dialogando com a realidade concreta de seus sujeitos.

Carta aos pais e, ou responsaveis, solicitando autorizagcdo para 0s

alunos menores participarem da pesquisa.

Pelotas, 14 de Maio de 2002.

Sr. Pai, Sra. M&e e, ou Responséavel.

Sirvo-me da presente, para solicitar-lhe que autorize o(a)

a participar da pesquisa que estou realizando, como parte integrante de

minha dissertacdo de Mestrado em Educacgéo.

Nesta pesquisa, analiso o0 projeto politico-pedagogico do
Colégio Anglicano Santa Margarida, objetivando perceber as possibilidades
e limitagbes da concretizacdo da intencionalidade desse projeto, como
também quais significacbes e repercussbes dessas intencionalidades,
encontram-se manifestas no cotidiano de seus estudantes, sujeitos

principais desse processo.



Sua participacdo € muito importante. Assim que concluir
este estudo, estarei efetuando novo contato para lhes informar os
resultados.

Sendo o0 que se apresentava para 0 momento, mais uma
vez agradeco sua prestimosa atencao.

Atenciosamente.

Mauricio César Vitéria Fagundes

Nome por extenso da pessoa que autoriza Assinatura



ANEXO 2

Universidade Federal de Pelotas

Faculdade de Educacéao

Curso de Mestrado em Educagéao

Mauricio César Vitéria Fagundes
Pesquisa: REPRODUCAO E EMANCIPACAO - CATEGORIAS DE ANALISE
HISTORICO-ONTOLOGICA DE UM PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO:

dialogando com a realidade concreta de seus sujeitos.

Roteiros de entrevistas e questionarios

Questdes para alunos de 82 série.

8-

Como percebes a organizacdo de nossa sociedade?

Como descreverias um cidadao?

Fale sobre o exercicio da cidadania no mundo da educacédo, do
trabalho e outros campos que julgues importante comentar.
Consideras-te um cidaddo? Faze uma autocritica.

Como acontece a construcdo da cidadania?

Que comportamento ou prética cotidiana tens que te diferencia de
alguém que, na tua o6tica, ndo exerce sua cidadania?

A Escola acrescentou alguma contribuicdo na forma de perceberes
e te relacionares com o teu meio? Comenta.

Desejas acrescentar algo mais?

Questdes para alunos de 3° ano.

1-
2-
3-

Como percebes a organizacdo de nossa sociedade?

Como descreverias um cidadao?

Fale de que maneira deve se dar o exercicio da cidadania no
mundo da educacéo, do trabalho e outros campos que julgues

importante comentar.



4- Consideras-te um cidaddo? Faz uma autocritica.

5- Como acontece a construcao da cidadania?

6- Que comportamento ou pratica cotidiana tens que te diferencia de
alguém que, na tua oOtica, nao exerce sua cidadania?

7- Tu participas de algum grémio, diretdrio estudantil ou alguma
organizacdo que provoque a reflexdo e acdo no meio em que tu
vives? Comenta.

8- Tu ja exerces alguma atividade de trabalho? As relacdes que se
dao nesse contexto vao além da execucgéo de atividades técnicas?
Criatividade, aplicacdo dos conhecimentos originados através da
escola, lideranca, participacao politico-sindical... Comenta.

9- Etica. O que esta palavra te suscita? Tu a percebes nas diversas
relacdes (pessoais, sociais, politicas, trabalho, educacionais...) que
se estabelecem em teu meio, em nosso pais? Comenta.

10- A Escola acrescentou alguma contribuicdo na forma de
perceberes e te relacionares com o teu meio, com as pessoas....?
Comenta.

11- Qual teu projeto profissional e como pretendes exercé-10?

12- Desejas acrescentar algo mais?

Questdes paraa A.P.M.
Gostaria que vocés, a partir do contato com diversos pais e alunos,
relatassem a percepc¢do destes quanto ao projeto politico-pedagogico da

Escola, tendo como referéncia:

1- Qual relagcédo que os alunos estabelecem com a Escola? E com seu
meio? Comenta.
2- A formacao oferecida tem um caréter critico frente a realidade?

Comenta.



3-

Os conteudos tém utilidade e significacdo? Tanto em relacdo ao

mundo do trabalho quanto ao exercicio da cidadania... Comenta.

4- A formagdo ética & percebida nos atos cotidianos da escola?

Comenta.

E possivel apontar algumas atitudes cidadas, derivadas da ag&o da
Escola?

Qual diferencial da escola na vida das pessoas?

Qual a avaliacdo mais comum que ocorre entre pais e estudantes
acerca da formacdao oferecida pela Escola?

Os pais séo sujeitos ativos no cotidiano da Escola? Se néo, o que
poderia,deveria ser feito? Como poderiam tornar-se sujeitos
ativos? Explicita.

Como oOrgdo representativo, quais destaques (positivos e
negativos) que a A.P.M. faz acerca da relagao entre as intencdes

e a pratica do projeto politico-pedagdgico, vivido na rotina escolar?



