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Prélogo

Juana M. Sancho Gil
Professora do Departamento de Didética e Organizacéo Educativa da Universidad de Barcelona

Conhecendo a vida profissional de Jaume Carbonell, ndo parece surpreendente que queira encerrar esta etapa de sua intensa
trajetoria vital oferecendo-nos umaimagem do conjunto do que denominou As pedagogias do seculo XXI. Esta obra represent
a um marco que teveinicio com a criagao, aproximadamente ha 40 anos, junto a Fabricio Caivano, darevista Cuadernos de P
edagogia.1l Foi um momento em que a Ley General de la Educacidn e o esperado final da ditadura espanhola foram aproveitados
pelos diferentes movimentos de renovacdo pedagdgica e por outras pessoas para propor e mostrar que formas aternativas de
conceber e concretizar a educagdo eram possiveis. A revista, em que Jaume trabalhou desde jovem e da qual foi diretor durante os
ultimos 16 anos, até se aposentar, no final de 2012, foi testemunha e promotora de novas perspectivas para a educagéo.

Quando areforma da Ley Orgénica General del Sistema Educativo (LOGSE)? promoveu, em sua etapainicial, pela primeirae
ultima vez na Espanha, a experimentacdo de formas de ensino centradas nos estudantes, na indagacao e resolucao de problemas, n
aliberacdo do jugo dos livros didaticos, entre outros, e se comegou a falar de inovacéo mais do que de renovacao pedagdgica,
ele também estava presente. Junto a Fernando Hernandez, Antoni Tort, Emilia SAnchez-Cortés e NUria Simo, e com a ajuda
do CIDE,3 realizamos um estudo de trés inovagdes na agdo, que nos permitiu dimensionar as possibilidades e as dificuldades de
colocar em prética principios pedagdgicos que questionassem as “normas da gramatica da escola’, assim denominadas por Tyack e
Tobin (SANCHO et a., 1998).

No momento de escrever este texto, chega-nos um presente de uma colega inglesa. E um postal com uma fotografia, na cor
sepia, do Instituto de Educagéo Froebel, de Londres, nos anos de 1900. A imagem nos mostra criangas em grupo falando, interagindo
com diferentes objetos, trabalhando em uma horta... Depois a relaciono com as Ultimas imagens coloridas que tenho de diversas
instituicbes de ensino: estudantes em filas diante do professor e do quadro, inclusive em uma escola de idiomas, com aunos com
pouca idade. Podem-se ver computadores, projetores, etc., no entanto, os ambientes se parecem mais com 0s que vivenciei como
estudante do que com os dessas fotos centenarias. Também vinculo tudo isso ao livro de Jaume, a configuragdo que ele nos apresenta
das diversas pedagogias como formas de entender a educagdo, a qual situa no comeco do século XXI. Essas trés conexdes me
provocam tantos questionamentos, que me levariam a estender o que se supde ser aintrodugdo deste livro a uma publicaco.

Compreendo que Jaume tenta situar as pedagogias alternativas que estdo marcando o rumo da inovagédo educativa atual mente.
Tendéncias ou iniciativas que, em geral, partem das ideias e dos projetos elaborados e postos em prética pelas pedagogias
progressistas, pela Escola Nova e pelos movimentos de renovagdo pedagdgica do século XX. A pergunta que agui me parece
relevante & por que é tdo dificil introduzir mudancas significativas na maneira de entender o que significa ensinar e aprender? Por
gue nos surpreenderia, e sem divida ndo aceitariamos, que um médico continuasse a embasar sua prética nos saberes do final do
século XIX einicio do século XX, mas que, entre nds, as vezes ainda perdure e se arraigue — dadas as contrarreformas impostas e
m alguns paises—aideia de que ensinar € dizer, aprender € escutar, e 0 conhecimento € o que o livro didatico apresentaeser
epete nas provas (CUBAN, 1993)?

O trabalho de Jaume nos oferece valiosas pistas ndo sei se para dar resposta a esse problema, mas para exploré-lo, dimension&-|
0 e compreendé-lo melhor. Porque somente assim estaremos em condicdes de enfrenta-1o sem ingenuidade e simplicidade. O que sub
jaz a cada uma das oito pedagogias consideradas neste livro, as oito formas de entender a educacdo, € uma concepcdo bastante difere
nte da que permeia a maioria das institui¢des educativas — inclusive algumas informais — sobre:

¢ Os sujeitos que ensinam e os que aprendem. Aos dois |hes reconhecem tanto a capacidade de ser como a de aprender; am
bos sdo concebidos como pessoas com autoria e responsaveis por seus proprios processos, agdes e omissdes — ndo totalm
ente subordinados ao que os outros dizem (* 0 que obedece nunca se equivoca’, isso nos diziam, quando eu era pequena).

¢ O conhecimento, que ndo é concebido como um conjunto de proposi¢des declarativas e conceituais, das quais o aluno te

m de se apropriar pela aquisicdo de determinados procedi mentos (competéncias), mas como um didlogo permanente de a
prendizes e professores, com seus proprios pensamentos socialmente construidos.



¢ A relacdo pedagodgica, em que o docente deixa de ser o0 ator principal de um mondlogo para ser um “diretor de obras ou ¢
enas’, em gue cada estudante possa se desenvolver e dar o melhor de si.

e A avaliacdo, que ndo busca medir até que ponto o estudante sabe responder as perguntas da prova, sendo regular a qualid
ade dos processos e resultados de aprendizagem al cangados e sua capaci dade de transferi-los a diferentes situagdes, além
de continuar aprendendo.

Teriamos de continuar os conceitos sobre asrelagdes de poder, os materiais e recur sos de ensino, o tempo e 0 espaco, a d
iminuicdo das barreiras entre o dentro e o fora da instituicéo, a relacéo entre os distintos componentes do sistema social, etc.
Afinal, ndo estamos falando da aplicacéo de uma série de principios, métodos ou materiais, estamos falando de uma concepca
o demundo, de formas de entender a educacdo que colocam 0s sujeitos no centro do processo e tentam nédo reproduzir, desde
oinicio, oideal da Republica de Platdo, uma sociedade composta por pessoas de ouro, de prata e de bronze.

Nesse sentido, o trabalho de Jaume nos oferece muitos e interessantes temas de estudo e reflexdo; sobretudo, ao estar ancorado
no presente e fundamentado em ideias precedentes, ajuda a entender o que vivemos, porque, como argumenta Sgren Kierkegaard, “a
vida apenas pode ser compreendida olhando-se paratras’. 1sso também nos prepara para a dificil e estimulante missdo de inventar, co
nstruir, sonhar o presente/futuro. Porém, como termina a frase do fil6sofo dinamarqués, “unicamente pode ser vivida olhando-se para
adiante”. Um adiante que continua gerando ideias, propostas, olhares, agdes, etc., que merecem gue continuemos prestando atencéo.
Como as referéncias a seguir:

CUBAN, L. How teachers taught: constancy and change in American classrooms, 1890-1990. New Y ork: Teachers College Press, 19
93.

SANCHO, J. M. et d. Aprendiendo de las innovaciones en los centros. Barcelona: Octaedro, 1998.

SANCHO GIL, J. M. Grupo de investigacion ESBRINA. Subjetividades, visualidades y entornos educativos contemporaneos (2
014SGR 632). Disponivel em: <http://esbrina.eu>. Acesso em: 01 mar. 2016.

REUNI+D. Red Universitaria de Investigacion e Innovacion Educativa. MINECO. EDU2010-12194. Disponivel em: <http://www.r
eunid.eu>. Acesso em: 01 mar. 2016.

INDAGA-T. Grupo de Innovacion Docente para favorecer la Indagacion de la Universidad de Barcelona (GIDCUB-13/087).
Disponivel em; <http://www.ub.edu/indagat>. Acesso em: 01 mar. 2016.

1 N. de R.: Revista mensal espanhola, surgida em 1975, que contempla a educagéo na forma de experiéncia, artigos de opini&o, entrevistas, legislaco,
entre outros.

2 N. deT.: NaEspanha, aLey Organica General del Sistema Educativo (LOGSE), publicada em 1990, estabel ece o famoso Projeto Curricular Bésico,
gue supde um programa de estudos bésicos aberto. Assim, o poder publico se encarrega somente da base curricular comum, sendo esta
complementada pelo projeto pedagdgico de cada instituicéo de ensino.

3 N. deT.: Centro de Pesquisa e Documentagdo Educativa do Ministério da Educagdo, Cultura e Esporte (MECD), da Espanha.



Apresentacao

No ano 2000, sendo diretor do Cuardenos de Pedagogia, foi publicado Pedagogias del siglo XX, no qual se condensava a memariap
edagdgica de um século por meio da obra de 11 autores, cujas ideias haviam influenciado o pensamento e a prética dos professores m
aisinovadores, tanto na Espanha quanto na Europa e na Ameérica Latina: Montessori, Ferrer i Guardia, Dewey, Giner de los Rios, Fre
inet, Neill, Makarenko, Piaget, Milani, Freire e Stenhouse. Onze maneiras diferentes de entender a melhoria, a mudanca e atransform
acao da escola. Onze histérias pessoais comprometidas com pequenas ou grandes utopias. Onze modos de pensar, construir e viver a
escola com mais plenitude, criatividade e justica. De alguma maneira, esses foram, junto aoutros, os “inventores’ ou “ descobridores”
da educacdo contemporanea. Sua projecao e reconhecimento universal, a vigéncia de seus textos e de suas propostas e as marcas ines
gueciveis que deixaram nas mentes e nos coragtes de inimeros educadores j& Ihes valeram 0 merecido reconhecimento de cléssicos.

Entretanto, ndo vamos nos apr ofundar aqui —e muito menos no livro que apresentamos — no grau de influéncia e valida
de que essas pedagogias continuam tendo hoje, com suas correspondentes releitur as, adaptacdes e aplicacdes nos diver sos e co
mplexos contextos educativos atuais. Porque a pergunta basica que meincitou a escrever estelivronéo é o querestadetudo a
quilo, mas o que ha de novo; quais séo 0s novos discur sos e pr aticas pedagdgicas que estdo emergindo e iluminando este novo
século e partir de onde se constroem. Uma tranquila indagacéo resultante de minha experiéncia profissional como jornalistae
viajante educativo, com visitas a diver sasinstituicdes de ensino e participagdes em congressos e encontr os profissionais, e que
me propor cionou uma das ideias para selecionar as pedagogias do século XX1: agora, as refer éncias, como no século anterior,
ja ndo sdo fundamentalmente os autor es antes citados, mas as r edes educativas que geram cumplicidades e compromissos. E e
vidente que, por tras dessasredes, ha nomes, mas as mar cas de identidade se associam a uma pedagogia, € 0 protagonismo mi
tico de uma pessoa se compartilha com outras e se dilui no coletivo. Assim, por exemplo, adquirem relevancia as pedagogias s
istémicas, criticas, lentas, inclusivas, ndo diretivas ou que serelacionam com as inteligéncias multiplas ou com os projetos det
rabalho. Todas e cada uma delas dispdem de redes de intercambio e colabor acéo, de espacos de encontro e de um bom punha
do de publicagcbes e materiais.

Pode-se falar de caracteristicas ou atributos comuns? Depende da lupa com a qual se olha: se a aproximacéo € muito ge
nérica e serealiza com o propdsito de destacar as coincidéncias, conver géncias e complementariedades ou, ao contrério, se se
quer captar os detalhes e matizes, e o foco se pbe sobretudo nas singularidades e nas diferencas. Em qualquer caso, como indi
ca o subtitulo, trata-se de “ bases para a inovagéo educativa’, em que se per cebe uma mesma musica de fundo — a insatisfacao
com ainstituicéo escolar tradicional e convencional e com os valores e contelidos dominantes, e a busca de novos horizontes e
de novos modos de ensinar e aprender —, mas com letras que sublinhem ou enfatizem deter minados topicos ou dimensdes edu
cativas. Em certos casos, pode ser ainclusdo escolar para a conquista equilibrada e bem-sucedida da igualdade/diversidade o
u acriacdo de recursos, cenarios e oportunidades de aprendizagem para ativar cotidianamente a inteligéncia, estreitando os|
acos indissociaveis entre razao e emocao. Em outros casos, pode ser a aposta decidida pelo conhecimento integrado e pelatra
nsdisciplinaridade, em que as per guntas, os questionamentos e as hipoteses desestabilizam a organizacéo curricular por maté
rias, ou pode ser o cuidado e carinho requeridos para favorecer relaces mais fluidas e préximas entre os diver sos atores da ¢
omunidade escolar que contribuam para a melhoria do bem-estar individual e coletivo. Contudo, todas essas alter nativas se o
cupam e se preocupam em melhorar as relagdes educativas e conseguir um ambiente escolar mais amavel; em fomentar uma
maior cooperacao, participacéo e democr atizacdo da gestdo escolar diaria; em estimular o protagonismo dos alunos e sua curi
osidade pelo conhecimento; em transformar a sala de aula em um espaco de pesquisa e didlogo; em aproximar a escoladarea
lidade e vice-ver sa, para que tudo aquilo que se ensine e aprenda na escola sgja estimulante e faca sentido para a formacéo de
uma futura cidadania maislivre, responsavel, criativa e critica, a fim de que se ative o desenvolvimento do pensamento edo ¢
onjunto de sentimentos e, finalmente, para que a escola sgfa mais educativa.

Essas pedagogias alternativas nutrem-se progressivamente — como ja acontecia no século passado — de outros campos do saber:
é amaneira de ampliar uma perspectiva educativa excessivamente recorrente e fechada em si mesma. Também é destacavel que, em
muitos casos, Ndo se circunscrevem unicamente a escola, porque cada dia ganham terreno a aprendizagem e aformacado foradela. As
evidéncias e experiéncias que as fundamentam sdo humerosas. Trata-se, sem dlvida, de uma das mudangas mais embleméticas desta



nova época: por isso lhe dedicamos o primeiro e mais extenso capitulo desta obra.

Fala-se de “ pedagogias do século X X", e ndo das pedagogias. uma precisao que ndo € insignificante, pelo fato de serem assim
consideradas todas as que estao nesse grupo, mas de nele ndo estarem todas as que sdo. Os critérios de selecdo — como costuma ocorr
er com frequéncia — respondem a uma complexa mistura de objetividade e subjetividade. Isso sim, como indicado no inicio desta obr
a, foi suprimido dos grandes relatos pedagdgicos do século XX — embora algumas referéncias e suas marcas sgjam perceptiveis— e da
gueles outros considerados menores ou que, por diversas circunstancias, ainda ndo tenham cristalizado em um discurso pedagdgico s
uficientemente estruturado e com uma certa influéncia entre os professores e as escolas da Espanha. Nesse sentido, ndo figura um cap
itulo especifico dedicado ao “construtivismo”, uma das expressdes que a cangou seu maximo auge durante a aplicacdo da LOGSE (a
reforma educacional socialista mais emblemética), apesar de suas marcas estarem presentes implicita ou explicitamente em vérias per
spectivas pedagdgicas. Muito menos existe um capitul o especifico sobre a neurociéncia e a educagéo, que, certamente, sera um doste
mas principais das publicagbes pedagdgicas dos prdximos anos.

Ha& escolas que se identificam em seu projeto educativo, — einclusive esta é sua razéo de ser —com uma pedagogia especi
fica. E o caso, por exemplo, das escolas livres ou ndo dir etivas ou das escolas Waldorf, estas tltimas mencionadas em dois capi
tulos deste livro. Em outras escolas, no entanto, o nivel de identificacdo é menor, e os seguidores de tal ou qual proposta peda
gobgica se circunscr evem a uma parte do cor po docente ou a alguns professor es individuais. E talvez o que sgfa mais comum se
jam as escolas que ndo se encaixam e ndo seidentificam com nenhuma etiqueta pedagogica e que tomam, de maneira mais ou
menos integrada, diver sos elementos das propostas pedagdgicas incluidas nesta obra. Sim, porque o professor inovador pesgu
isa e experimenta continuamente, guiando-se por uma per spectiva bastante pragmatica.

Como se elaborou este livro? A ideiainicial me ocorreu no momento de me aposentar e, a medida que os meses iam passando,
ia ganhando mais forga. Comegaram as notas dispersas, as hipoteses e alguns esquemas classificatérios que iam se modificando conti
nuamente. Em 2014, com um plano ja mais sistematizado, comegaram as consultas, leituras, releituras, navegacdes pela internet, con
versas com especialistas ou conhecedores das distintas pedagogias e visitas a umas quantas escolas. Recorri, com muita frequéncia, a
0s textos da revista Cuardenos de Pedagogia, porque fazem parte de minha meméria e de meu processo formativo desde seu primeir
0 ndmero (janeiro de 1975) até minha aposentadoria (novembro de 2012). Além disso, porque, de certo modo, como escreve Juana M
. Sancho Gil no Prélogo deste livro, este comegou a ser gerado desde que entrei naredagédo de Cuardernos.

A estrutura interna de cada capitulo — que corresponde a uma pedagogia — € sempre a mesma e consta de cinco partes.
Na primeira, inclui-se um ou varios brevesrelatos vivenciais expressamente recomendados ou r etirados de outr as publicactes
. Na segunda, sdo indicados, de modo bastante sintético, alguns dos antecedentes e r efer éncias mais emblematicos, com o obje
tivo de mostrar que todo paradigma educativo tem sua propria genealogia e nunca parte do zero. A terceira parte constitui o
nacleo central mais desenvolvido, em que serepresentam as mar cas comuns de identidade de cada tendéncia pedagogica com
os pertinentes matizes diferenciais, seguindo sempre um registro descritivo e dando énfase tanto as bases tedricas que as suste
ntam como a sua intervencao educativa e ao seu processo de ensino e aprendizagem. Na quarta parte, apresenta-se uma amos
trarepresentativa de experiéncias explicadas com quatro pinceladas. Primou-se pela diver sidade, dando espaco nao so a prati
cas delonga data e muito reconhecidas, mas também a iniciativas muito smples e modestas. I nclusive € possivel que algumad
essas experiéncias, em razao dos vaivéns e das dificuldades educativas, ja ndo existam quando vocé ler este livro, mas seu valo
r seguira sendo valido, porque constituem uma fiel expressao da pedagogia tratada. Cada capitulo contém suasreferéncias. A
quinta parte, chamada de “ Conclusdo: questBes para o debate”’, pouco comum nos ensaios pedagogicos, tem a fungao de sub
meter a critica e ao questionamento as oito pedagogias do livro, com o propdsito de promover o debate entre estudantes, doce
ntes ou profissionais e cidaddos inter essados pela educacédo, longe de reducionismos ou apriorismos maniqueistas. Portanto, é
um convite a leitura pessoal e critica de cada um.

Gostaria de agradecer, por Ultimo, atodas as escolas que abriram as portas para mim e as diversas pessoas que me ajudaram co
m algum tipo de informacéo. E, de modo especial, agradeco aquelas que leram previamente toda ou alguma parte desta obra, proporci
onando-me sugestdes para enriquecé-la.

Uma Ultima consideragdo. Este livro oscila entre 0 ensaio e 0 manual ndo convencional para estudantes nos diversos campos ed
ucativos. Sera o publico leitor que determinara seu valor e sua utilidade. Contudo, de qualquer forma, descobrira que aqui ndo sefala
unicamente de como poderiam ser as escolas onde se aplicam essas pedagogias, mas de como realmente sdo. Em outras palavras, ag
umas utopias j& estéo sendo aplicadas hoje em algumas instituigdes escolares e em outros espagos educativos. E, embora essas inovag
0es necessitem sempre ser renovadas, enrigueci das e consolidadas, servem de guia para muitos educadores que pensam e lutam, a cad
adia, paratransformar em sonho o desegjo de uma educagéo inovadora, socialmente igualitaria, culturalmente poderosa e totalmente li
vre. Enfim, aEDUCACAO com maitisculas.



Jaume Car bonell
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A rede de pedagogia sistémica
Maes e pais: uma malha de olhares, relagoes e acompanhamentos
Um caso de déficit de atengao: “Meu filho é minhas maos e meus pés”
A tabela periddica: cada aluno se identifica com um elemento

Gestao compartilhada, lideranca distribuida

Conclusao: questoes para o debate



Referéncias

Capitulo 7 - As pedagogias do conhecimento integrado: os projetos de
trabalho

Antecedentes e referéncias
A fragmentagao do saber e o dominio disciplinar
O longo e complexo caminho da interdisciplinaridade e do conhecimento integrado-globalizado

De que falamos quando falamos de projetos de trabalho? Da interdisciplinaridade a transdisciplinaridade

Marcas comuns de identidade
Uma nova visao da escola
Conversacao cultural
Compartilhar perguntas, questionamentos e hipoteses
Questionamento sobre os problemas reais
Aprendizagem situada
Inclusao e pluralidade de vozes
A aprendizagem relacional: uma viagem da informagao ao conhecimento
A narrativa como construcao da identidade
Sem desejo e paixao nao ha projeto

O lugar dos professores como criadores de circunstancias

Experiéncias
Velazquez tem dois “z”
De maos dadas com os Voadores Misteriosos
Relagoes entre saberes
Como vamos ser iguais?

E real a realidade?
Conclusao: questoes para o debate
Referéncias

Leituras sugeridas
Capitulo 8 - As pedagogias das diversas inteligéncias

Antecedentes e referéncias
A hegemonia da razao
Entre visoes reducionistas e integrais
As inteligéncias multiplas de Gardner

Novos movimentos que ampliam o conceito de inteligéncia

Marcas de identidade



A inteligéncia é multidimensional e se constroi sendo utilizada

As inteligéncias se relacionam com as diversas areas do curriculo

A inteligéncia emocional facilita o acesso a todo tipo de conhecimento

A inteligéncia social melhora a convivéncia e aprofunda a democracia

As dimensoes estratégica, intuitiva e pratico-executiva transformam o pensamento em agao

A inteligéncia ética da sentido e credibilidade as outras inteligéncias

Experiéncias
Escolas infantis de Reggio Emilia
Inteligéncias multiplas no Colégio Montserrat
Escolas Waldorf Micael: o caminho do corpo e da arte

Filosofia para criangas
Conclusao: questoes para o debate
Referéncias
Leituras sugeridas
Epilogo
Conhega também

Sobre o Grupo A



As pedagogias ndo institucionais: aprendizagem e educacg
do fora da escola

Passeio por Sevilha

Tarde ensolarada no final de fevereiro. Caminho a deriva pelas estreitas ruas do bairro La Macarena. Entro na igreja hom
6nima e contemplo por um bom tempo a beleza desta virgem, tao elegante, envolvida em seu manto vermelho e em seu banh
o de prata. Diante da porta de um hotel, uma mulher faz soar uma trombeta, enquanto grita desesperadamente; “ N&o esta ¢
erto; que paguem o que me devem” . S8o os gritos da solidao e da impoténcia. Um transeunte se detém e aplaude sua atitud
e. Depois de passar por diversas escolas de flamenco, cruzo as muralhas arabes e, na grande esplanada, meu olhar repousa
em um antigo quiosgue onde se vendem churros com chocol ate.

Minha andanga desemboca em La Alameda, o jardim mais antigo da cidade, um pulm&o muito popular dentro do seu centro
histérico, em outro tempo inundado pela proximidade do rio Guadalquivir e meio abandonado — hoje convertido em um dos
icones do encontro, da festa e da cultura organizada ou espontanea dos sevilhanos. Aqui se misturam todas as geracdes. ap
osentados tomando sol, familias inteiras com a merenda, grupos de adolescentes fazendo os deveres, jovens bebendo cervej
a e conversando, sempre presos a seus telefones celulares, criancgas confinadas no parque infantil ou correndo livremente.
Algumas estétuas inconfundiveis e um punhado de bonitas arvores déo vida a uma vida e a uma conversa que inunda todos
os lugares de La Alameda. No bar La Republica e em muitos outros. Na livraria Extravagante, com um espaco reservado pa
raaleiturainfantil. No Centro Civico Las Srenas. Em certos bares onde soa uma misica...

Na manha seguinte continuo o passeio, mas desta vez com um itinerario mais programado. No bairro San Lorenzo, salpi
cado por bonitos edificios e pracas e uma e outra igreja com sua pertinente Irmandade, € inevitavel uma visita a capela o
nde se guarda “ El Jests del Gran Poder”, uma metafora contundente do sofrimento e uma das imagens mais veneradas

da cidade. Apds caminhar um bom tempo, alcanco a praca Encarnacién, onde se levanta um dos projetos arquiteténicos

modernos mais singulares da cidade: Metropol Parasol, em cujo subsolo ha um museu sobre o passado romano e historic
o da cidade. No piso inferior, ha um mercado reformado e, no alto, construiram terracos panoramicos — as chamadas “ se
tas de Encarnacion” —nas quais se aprecia a brancura da cidade, matizada pel os tons avermelhados e amarelados e pelo

ocre das construcdes religiosas.

Sgo pelo centro urbano, e a retina se detém em um grande cartaz fixado em uma das agéncias bancarias de Cajasol: “ Caix
a, solucdo j&" . Ao lado acampa um grupo de membros da PAH (Plataforma de Afetados pela Hipoteca), que denuncia o esc
asso interesse do governo por sua causa. Recupero as forcas em La Campana, um estabel ecimento que mantém a beleza de
antigamente, antes de me dirigir para o Museu de Belas Artes, onde se concentram as joias do barroco sevilhano, com as vi
rgens de Murillo e os frades de Zurbaran.

Depois de um passeio pelas tabernas do bairro Triana — onde me entretenho lendo a placa que da fé de que ali, naquela c
asa, aconteceram alguns episodios de El Lazarillo de Tormes, de Cervantes —, a penultima etapa se da nas margens do G
uadalquivir, esse rio parcialmente navegavel, que a Exposicdo Universal de 19291 e, sobretudo, a Expo de 1992
aproximaram da cidade para o deleite de seus habitantes. A essa hora, convivem ali remadores, ciclistas, corredores,
pessoas que passeiam e alguns casais e grupos de jovens que acariciam um sol de fim de tarde.

A janta acontece em um antigo armazém, Antigua Abaceria de San Lorenzo, com meus amigos Nico, Rafa e Soraya, um
local hospitaleiro, que durante o dia também € padaria e onde nos servem o “ prato do avd justo” : croquetes arabes e um
vinho que desce muito bem, chamado “ as tetas da sacristd” . Estende-se um debate sobre 0 assistencialismo, a funcéo das
irmandades, a politica atual, a escola publica, as habituais piadas e algumas dicas cinéfilas e literarias.

O passeio noturno tem que terminar inevitavelmente em uma taverna. Escolhemos El Corral de Esquivel, um dos pontos de
encontro com os amigos de Rafa. Ele mesmo conta, enquanto cuidamos da Ultima taga, a lendaria histéria do roqueiro Silvi
0, um dos mitos sevilhanos, que morreu alcoolizado. Muitos dos bares da zona tém uma foto dele — como se fosse um sant
0 —, que mostra uma tacga cheia de conhaque. Depois de se casar com uma moga da nobreza inglesa, de se separar eter u
m filho que ndo chegou a conhecer e depois de muitas atribulagdes, o cara comegou a juntar as pegas com as poucas inf



ormagcdes que sua mée lhe havia dado, veio a Sevilha e descobriu quem era seu pai. E sefala de como Silvio comegou a c
onhecer 0s amigos e os musicos de seu pai, de como, sem saber espanhol, aprendeu as cancdes de seu pai e as cantava co
m seu grupo de rock; de como hoje € um novo mito (o filho de Silvio), que periodicamente vem com sua banda ao local ¢
hamado A Caixa Negra, em La Alameda, de como as pessoas vao escuta-1o, porque canta e bebe igual a seu pai e parece
a reencarnacao viva daquele mito que morreu alcoolizado.

Jaume Car bonell, marco de 2014

ANTECEDENTES E REFERENCIAS

McL uhan ja previu, em meados do século XX, o0 que hoje € uma realidade exponencialmente aumentada, devido ao enorme impacto
das tecnologias da informagéo e comunicagdo, mais utilizadas pelainfancia e juventude nas ruas e nos lares do que nas salas de aula:

Hoje em nossas cidades, a maior parte do ensino acontece fora da escola. A quantidade de informagao comunicada pelos jo
rnais, revistas, filmes, canais de televisio e radios excedem em grande medida a quantidade de informacg&o comunicada pel
ainstrucdo e por textos na escola. Este desafio destruiu o monopdlio do livro como ajuda para o ensino e derrubou os prop
rios muros das escolas de um modo t&o repentino, que estamos confusos, desconcertados. (McLUHAN, 1986).

A educacéo informal, e a ndo formal —a do menino que brinca na rua e em outros lugares e a do filho que cresce em um
a familia —, sempre foram tanto ou mais influentes que a educacéo formal escolar no processo de socializagdo. No transcur so
das Ultimas décadas, a oferta de educacao extraescolar contempor anea foi se diversificando e gener alizando como complemen
to ou substituicdo de algumas funcdes que a escola ndo cumpre, ou as cumpr e de maneira insuficiente ou deficiente, com o obj
etivo de atender a novas necessidades e a coletivos historicamente excluidos no ambito do trabalho, do lazer, da culturaedap
répriainfancia e juventude, mediante uma ampla oferta de atividades extracurricular es or ganizadas por associacdes de pais,
empresas, ONGs, entidades culturais e instituicfes oficiais que se desenvolvem na escola ou fora dela.

John Dewey sustenta que a educagdo assistemdtica e extraescolar, que a crianca adquire na familia, narua ou em outras instanc
ias socializadoras do contexto maisimediato, € mais vital, profunda e real; e que a educagdo formal, ou escolar, é mais abstrata e supe
rficial, menos influente, mas também mais ampla, completa e sdlida. Além disso, o desafio consiste em articular adequadamente as q
ualidades positivas de ambas modalidades educativas, integrando a aprendizagem formal as vivéncias cotidianas do meio.

Além disso, cabe destacar que historicamente diversas experiéncias pedagdgicas inovadoras foram assentadas na periferia da es
cola e muito se enrigueceram com as contribui¢des de outros campos do saber.

Da natureza para a cidade

Para Rousseau, a natureza € o meio e a esséncia da crianca, 0 melhor educador que garante seu crescimento; em consequénci

a, deve-se permitir que ela se deixe influenciar pelos beneficios de seu habitat natural, sem intervencao nem interferéncias das
pessoas adultas e das instituicdes, que lhesimpdem modelos artificiais que alteram sua ordem natural. A ingénua confianga n
a espontaneidade da crianca e o culto mitico da natureza levam o pensador genebrino a desprezar qualquer contato infantil ¢
om a sociedade e a estruturar o processo educativo em torno do individualismo e da subjetividade da crianca. A contribuicéo

de Rousseau e sua aposta pelo paidocentrismo2 sup8e uma mudancga de perspectiva, uma auténtica revolucdo copernicana, pois
rompe com a concepcio dominante tradicional do trivium e do quadrivium® na transmiss3o do saber.

O discurso de Rousseau, com diferentes matizes, esta presente nas origens da Escola Nova. Assim, um dos 30 aspectos d
a escola ativa definidos por Adolphe Ferriére é que a escola esteja situada no campo, por que este constitui o meio natural dac
rianca, embor a se acr escente que sgja interessante a sua proximidade da cidade, para o desenvolvimento da cultura intelectua
| eartistica. Ha propostas que preconizam um total isolamento dos alunos na natureza, a fim de protegé-los dasinfluéncias“ p
erigosas’, “maléficas’ e pouco saudavels da cidade — como € o caso da escola lasnaia Poliana,4 de Tolstoi. Mais adiante,
surgem, entre outras, as escolas plein air, na Franca, as open air schools, na Inglaterra, e as escolas municipais ao ar livre em
Barcelona — que escolarizam a infancia com problemas respiratdrios. Se bem que a maioria combina as vantagens do meio natural
com o conhecimento do meio urbano. Além disso, ndo faltam as experiéncias que tratam de reproduzir em seu interior afilosofia da
cidade, como se fosse uma republica ou comuna.

A relagdo da escola com avida é uma das premissas de todos os projetos inovadores. Para Dewey, a escola ndo € um lugar de
preparacdo para a vida, mas um espaco de vida, onde os aunos possam desenvolver suas experiéncias escolares adquiridas,



reconstruindo-as continuamente e desenvolvendo outras novas. Freinet critica o divorcio entre a escola e a vida e, para supera-lo,
transforma radicalmente a organizag&o da sala de aula e dos modos de ensinar e aprender. Ademais, desde a Instituicdo Livre de
Ensino (ILE),” insiste-se na tese de que a escola deve estar em meio avida, e esta, por sua vez, entrar inteiramente na escola: “N&o ha
nada deprecidvel na educagéo; a vida toda deve ser uma completa aprendizagem, e todo 0 mundo ndo apenas pode como deve ser
professor” (CARBONELL, 1985). Para isso, a ILE organiza saidas de campo e viagens a diferentes Comunidades Auténomas da
Espanha, para estudar aspectos arqueol gicos, geograficos, agricolas, botanicos ou industriais, ou realiza cursos completos de Arte
em museus.

Também na Escola M oderna de Francisco Ferrer y Guardia, sdo frequentes as saidas a cidade, para se informar sobre
distintos acontecimentos civicos ou para conhecer o funcionamento e as condicdes de trabalho nas fabricas. Por detras do estu
do do meio maisimediato, apr ecia-se uma metodologia que rompe com os esguemas baseados puramente na memorizagao da
pedagogia tradicional, como expressa Marti Alpera (2008), diretor do Grupo Escolar Pere Vila (Barcelona), duranteall Rep
ublica:

Nao é uma geografia de nomes, de palavras e de cifras, mas de imagens, de visdes objetivas, das percepcdes claras dasrela

¢des do homem com o meio. Procuramos uma simplificacdo da doutrina, ja que ndo se trata de ensinar muita doutrina, sen
o de ensina-la bem. (MARTI ALPERA, 2008).

O ultimo movimento de relagdo da escola com a cidade acontece no inicio dos anos de 1970, com a formula da cidade educativ
aou educadora, retirada do renomado relatério da UNESCO, “Aprenda a ser: la educacion del futuro”, coordenado por Edgar Faure (
1973). Abordaremos essa proposta mais adiante.

N&o podemos deixar de mencionar 0 impulso que ocorreu na Espanha, sobretudo no primeiro tergco do século XX, da extenséo
universitéria, da educacéo popular, no seio das associagdes de operdrios, de sedes do Partido Socialista Operério Espanhol (PSOE) e
de outras entidades e das missdes pedagdgicas, auténticas escolas ambulantes, pelas quais estudantes e outros voluntarios levavam a
musica, 0 cinema, a arte, o teatro e os livros até as aldeias mais reconditas e abandonadas.

Por Gltimo, no campo da educagéo organizada ou do tempo livre, cabe destacar o trabalho desenvolvido pelas colbnias escolare
sdeférias desde o fina do século XIX, em consonancia com o projeto da Escola Nova e com as campanhas sanitarias que enfrentava
m as doengas das criangas nas cidades, devido as suas penosas e insal ubres condi¢des de vida.

A vida compartilhada por um grande nimero de criancas exerce sobre cada uma delas uma influéncia benéfica: mostram-s
e mais despertas, mais alegres, o que afeta satisfatoriamente a sua sadde. [...] As vantagens sdo notaveis para a educacéo d
0 espirito e para a do corpo. (CARBONELL, 1985).

A outrainiciativatem a ver com o Movimento Escoteiro ou Scout, fundado por Baden Powell, em principios do século X
X nalnglaterra, com grande aceitacdo em varios paises, destinando-se a infancia e a juventude. Trata-se deum movimentore
generacionista,6 de orientacdo militar no comeco e pacifista depois, que reivindicava a vida ao ar livre — 0 meio natural € o lugar
pedagogico por exceléncia—, a épicada aventura, do companheirismo e do espirito de trabalho.

Da desescolarizacao as tramas da aprendizagem

Na década de 1970, em um movimento de florescimento das utopias sociais, a publicacéo de La sociedad desescolarizada, de Ivan
[llich (1974), e de La escuela ha muerto, de Everett Reimer (1973), agita 0 mundo da educago. Seu argumento radical contra a
escola e, mais especificamente, contra sua obrigatoriedade e seu processo de institucionalizagdo ndo se dirige contra um modelo
escolar determinado, mas contra a esséncia e a propria funcdo da escola, sgja esta publica ou privada, ativa ou tradicional, grande ou
peguena, elitista ou igualitaria, fascista, democratica ou comunista.

A escola é uma instituicdo construida sobre o axioma de que a aprendizagem € o resultado do ensino. E a sabedoria
institucional continua aceitando esse axioma, apesar das provas angustiantes em sentido contrério. Todos aprendemos a
maior parte do que sabemos fora da escola. Os alunos constituem a maior parte de sua aprendizagem sem seus professores
e, com frequéncia, mesmo com estes. (ILLICH, 1974).

Para Illich, a escola perdeu sua legitimidade e credibilidade, porque esta desconectada da realidade; porgue confunde ensino
com saber e competéncia com titulagdo; porque a instrugéo segmentada em materiais como “tijolos pré-fabricados’ afoga o horizonte
imaginativo; porque € incapaz de ensinar habilidades devido ao engessamento curricular; porque esconde um curriculo oculto, para
conseguir a doutrina e a domesticacdo de consumidor es doceis e manipulaveis, porque nao promove a aprendizagem individual
nem diminui a desigualdade social; porque sua excessiva burocracia a torna ineficaz e por que supde um desper dicio econémi
co e um crescente custo impossivel de ser assumido. Reimer insiste queaorigem do “mal” esta na institucionalizacao do saber



: “O curriculo por niveis é a pedra angular detodo o sistema, ja que € o que determina a institucionalizacdo da infancia, do e
nsino e dafrequéncia escolar” (ILLICH, 1973).

Essa andlise contundente leva esses autores a uma solucdo igualmente radical: se a escola atual néo serve, ndo ha que seincom
odar para muda-la. Deve-se suprimi-la. Mas ambos ndo ficam na critica, mas oferecem uma aternativa para este mundo sem escolas:
as tramas, ou redes, de aprendizagem. A alternativa mais radical para a escola seria uma rede ou um servico que desse a cadaindivid
uo a mesma oportunidade de compartilhar seus interesses atuais com outros, os quais seriam movidos pelas mesmas questes. A dese
scolarizacdo significatirar parafora das salas de aula a relacdo entre as pessoas, terminar com o monopdlio do ensino nas méaos de pr
ofessores que dispdem de umatitulagdo especial e fomentar o direito de cada um de compartilhar seus conhecimentos com outros.

Em La sociedad desescolarizada, I1lich descreve quatro categorias de tramas:

a. Servicos de referéncia sobre objetos educativos, que permitem 0 acesso a coisas ou processos usados para a aprendizagem f
ormal e que se encontram em lugares muito diversos: bibliotecas, agéncias de aluguel, laboratérios, museus, fabricas, aerop
ortos...

Em uma cidade aberta ao povo, os materiais de ensino que agora sdo guardados em laboratérios ou lugares fechados poderiam ser dissemin
ados em depdsitos abertos na rua e administrados de maneira independente, de modo que os adultos e as criancas pudessem visitar sem peri

go de serem atropelados. Ou as comunidades poderiam proporcionar bdnus ou direitos limitados, conforme as idades, o que lhes daria acess
0 especial a certos materiais custosos e escassos, deixando por outro lado os materiais mais simples a disposic¢do de todos.

b. Mercado de habilidades, em que as pessoas possam fazer uma lista com suas habilidades e ender ecos, bem como as co

ndicles para que possam servir de modelos a outras que queiram aprendé-las. Estes seriam centros de habilidades li
vres e abertos ao publico, inclusive propor cionando uma moeda para a troca comer cial de servicos.

¢. Servigo de busca de parceiros, que seria concebido como uma rede de comunicagfes, possibilitando que as pessoas descubr
am a atividade de aprendizagem que desejam para si, com a esperanca de encontrarem um parceiro para esta busca.

d. Servico de referéncia sobre educadores independentes, que pode figurar em um caté ogo que indique os enderecos e as des
cri¢Bes profissionais, semiprofissionais e independentes, com as condi¢es de acesso a seu servico. “O fato de desescolariza
r a educacdo deveria aumentar mais, e ndo afogar, a busca de individuos de sabedoria prética que estivessem dispostos a ap
oiar o recém-chegado em sua aventura educativa’ (1974).

Mais adiante, veremos as razdes por que essa alternativa gerou seguidores apaixonados e criticos radicais e como, apesar de qu
e ndo se tem noticia da morte da escola, existem algumas alternativas a esta, como a escola em casa (home schools) e o grande desen
volvimento das tramas e redes de aprendizagem na sociedade da informagéo e do conhecimento.

MARCAS COMUNS DE IDENTIDADE

No século XXI, as pedagogias ndo ingtitucionais enriquecem seu discurso tedrico, sustentado por solidas préticas educativas, sobre a
crescente competicdo enfrentada pela escola nos lares, nas cidades e na sociedade em rede, com uma crescente e diversificada oferta
de educagdo ndo formal e um maior impacto da educacdo informal, a medida que vai cristalizando um curriculo aternativo, muito ma
is poderoso e atrativo que o do curriculo escolar oficial.

Da difusao vertical a comunicacao horizontal

A citacéo inicial de M cL uhan neste capitulo aconteceu em um momento em que os meios de difusdo comandavam a passagem
da sociedade industrial para a sociedade da informac&o e do conhecimento. Neste momento, no entanto, a mudanga mais nov
a e substancial é que a quantidade de informacéo, conhecimentos, dispositivos e oportunidades for mativas se multiplicam for
adainstituicdo escolar. E o que é ainda maisimportante: tudo isso ndo se limita a difusdo controlada e hierar quizada de outr
ora, mas se abrem e se democratizam 0 acesso a comunicacao, o intercambio, a construcédo e a intervencao da informacéo e d
0 conhecimento. 1sso tudo provoca ainda mais o questionamento sobre o lugar da escola na transmisséo do saber e no process
o de ensino e aprendizagem. Essa mudanca de paradigma é bastante sintetizada gr aficamente pelo socidlogo M anuel Castells
(2006):

O sistema de comunicacéo da sociedade industrial, centrado no mass media7 e caracterizado por uma distribuicéo
unidirecional (um para muitos), esta sendo substituido, na sociedade em rede, por uma estrutura web global e horizontal de
comunicacdo, que inclui o intercambio multimodal de mensagens interativas de muitos para muitos, sincrénica e



assincronicamente,

Neste novo contexto comunicativo, com ainternet e a Web 2.0, como icones mais embleméticos, diluem-se as fronteiras entre
ensino e aprendizagem, entre producéo e consumo. Todos somos professores e aprendizes ao mesmo tempo, e se descanoniza o papel
protagonista do especialista. Como diz Burke (2013), as pessoas comuns sdo liberadas do monopdlio do conhecimento dos
especialistas e passa a ser possivel uma espécie de enfoque autodidético. Assim, enfatizam-se a funcéo, o sentido, o lugar e a
importancia da sociedade-rede e da escol a-rede, conectados como infraestruturas, experiéncias e artefatos de educacéo permanente.

Este novo cenario foi definido como um centro comercial educativo ou como uma escola de servico total, ja que esté aberta 24
horas e conta com uma rede de informagéo que nunca dorme, com servico de internet, bibliotecas, laboratorios, academias ou pétios a
disposicéo de toda a comunidade.

Tudo isso significa que a escola tal como a concebemos até agora esta em retrocesso? Mais adiante — na se¢do final de cada
capitulo —, iremos nos referir a essa questdo, mas o que esta de fato sendo valorizado é a existéncia de novas modalidades mais
flexiveis de atencdo a primeirainfancia, seguindo a tendéncia dos paises nordicos e indo mais além da escolainfantil. Na educacao p
rimaria, a homeschooling8 esta ha muito tempo desenvolvida nos Estados Unidos, mas sua insercdo na cultura da Espanha é ainda
bastante lenta e minoritéria. Na educacdo secundaria € onde menos alternativas sdo vislumbradas com vistas a uma educagdo formal.
Ao contrario, estdo no auge as ofertas de aprendizagem ndo institucionais, em estudos mais avangados, como 0s cursos on-line
abertos, como os Massive Open On-line Courses (MOOCs), alguns deles inclusive com certificagdo (digital badgets) (FERNANDEZ
ENGUITA, 2012; BURKE, 2013; VAZQUEZ CANO; LOPEZ MENESES; SARASOLA, 2013).

As novas conexdes entre as pessoas e os artefatos

Segundo Sacristan (2013),

[...] achegada da internet criou um mundo interconectado, onde as fontes de informacdo e de conhecimento estdo sem
hierarquia em boa medida, j& que qualquer pessoa conectada pode incluir suas préprias informagdes no ciberespaco,
guando e como queira, 0 que da lugar a processos multiplicadores de um enorme potencial comunicativo. E cada
computador tem a capacidade técnica de copiar e modificar as informacgdes, com reproducgdes até agora desconhecidas
para asindustrias culturais.

Essa estrutura horizontal e democrética, concretizada pela Wikipédia, pela blogosfera e pelo conjunto da internet, incrementa as
possibilidades na hora de produzir e compartilhar conhecimento, facilitando multiplas interconexdes entre as pessoas devido a
abundancia de informagao, a sua velocidade de difusdo, a sua onipresenca e as véarias plataformas colaborativas que facilitam, entre
outras coisas, a diversidade da arte de ler e escrever: mais formal ou coloquial, mais sintético ou extenso, mais simples ou complexo,
mais padrdo ou criativo. Contudo, embora essas multiplas interconexdes facilitem a oportunidade de se manter informado, nem se
mpr e gar antem a capacidade de se estar informado — e essa realidade ndo é insignificante —, algo que supde uma atitude consc
iente e ativa por parte dos cidadaos.

No entanto, o ambiente digital ndo apenas facilita a conexdo entre as pessoas, mas também entre diferentes artefatos culturais, e
ntre tecnologias e linguagens. A culturaremix, por exemplo, permite adaptar, combinar e fusionar véarios conhecimentos com o objeti
vo de compreender a realidade e produzir novos produtos criativos. Para Pedro Jiménez (2012), se somos capazes de remixar o conhe
cimento, € porque somos capazes de “ dominé|0”. Paraele, o remix € uma forma de comunicagcdo e uma novaformade vida.

O conectivismo: uma nova teoria da aprendizagem

Para Dolors Reig, o conectivismo é uma teoria da aprendizagem superadora do behaviorismo e do construtivismo, que incorpora ele
mentos das teorias dos sistemas, da complexidade, do caos, das redes e da neurobiologia. Essa teoria parte da suposi¢éo de que as org
anizacOes e as pessoas sa0 organismos que aprendem e gue as ferramentas que utilizamos na web definem e moldam nosso pensamen
to. Porque

[...] j&néo nos serve o velho model o, baseado na aceitacdo passiva dos contelidos produzidos por meritocracias e industria
s da publicacéo fechadas ao mundo. Os novos model os apostam na abertura, no fim dos espacos fechados dentro e fora da
web. As redes sociais e de contetidos distribuidos e centralizados em ambientes autoconstruidos sdo elementos essenciais de
ste futuro. [...] O aumento do interesse pela gestédo do conhecimento em contextos dinamicos e complexos mostra a necessid
ade de uma teoria que trate de explicar a relacdo entre a aprendizagem individual e a organizacional. (REIG, 2012).

Na prética, 0 conectivismo exige conhecimento e muita conversagdo, colaboragdo e participacéo social ativa, horizontalidade e



dimensionalidade, aprendizagem autbnoma e continua, inteligéncia col etiva, ambientes ndo estruturados nem regul ados e, finalmente,
empoderamento e formag&o para a cidadania digital. (Vejatambém o desenvolvimento do conectivismo definido por George Siemens
, 0 inventor dos MOOCs, na secdo “Experiéncias’.) Milhdes de usuérios passam a ser consumidores e produtores, de modo que exer
cem o chamado jornalismo cidadao.

Né&o obstante, como destacar emos mais adiante, esse empoderamento individual e coletivo gera sérias duvidas e matizac
0es em outros discursos, ao relativizar o valor critico e a fidedignidade do conhecimento gerado narede (BUCKINGHAM, 20
13); ao mostrar o paradoxo de que a sociedade do conhecimento gera desinformacéo e ignorancia (INNERARITY, 2011); ou
aoindicar que, muitas vezes, o mito da agora, como elemento de dinamismo e coesdo social comunitéria, é reduzido a uma me
ra presenca de uma massa acritica e manipulavel (ZAFRA, 2013).

As aprendizagens s80 visiveis ou invisiveis e vém formadas por um conjunto de microdiscursos que ndo acontecem continuaei
nconscientemente em qual quer intervencdo educativa e que transformam o corpo e a mente dos sujeitos envolvidos (ACASO, 2012).
Essa mesma autora prop&e como desafio arEDUvolution, que parte, entre outras premissas, de que 0 que ensinamos ndo é 0 que 0s e
studantes aprendem:

A meta que persigo é sair da (des)aprendizagem para a aprendizagem e criar alternativas aos model os hegeménicos de exe
rcicio da pedagogia, construindo dindmicas que operem como microrrevolugdes e debilitem o sistema, mediante a organiza
¢ao de cidadaos que gerem seu préprio corpo de conhecimentos. (ACASO, 2013).

O conhecimento do meio urbano, ou a cidade como curriculo

Um dos eixos estratégicos de intervencao das pedagogias inovadoras foi o impulso do didlogo entre a escola e acomunidade, afimd
e se construirem pontes permanentes entre o conhecimento que é produzido dentro e fora dessa instituicdo e de conseguir, com o tem
po, atransferéncia e o uso da cultura escolar na vida cotidiana e aincorporacéo da experiéncia de vida e extraescolar a educacédo form
al. Dentro dessa perspectiva, afloraram diversas aproximacdes sobre o conhecimento e a pesquisa sobre 0 ambiente urbano, porque a

cultura se encontra no territério. Para Frabboni (1980), o primeiro alfabeto é o lugar; para outros autores, a cidade em seu conjunto ou
aguns de seus espacos mais embleméticos no transcurso da historia constituem os melhores livros didaticos: a praga, a catedral, arua
, 0 parque, o shopping, etc. (FRABBONI; GALLETTI; SAVORELLI, 1980; MARTINEZ BONAFE, 2014; CARBONELL, 2008).

Na verdade, a cidade € um livro aberto em que se condensam um passado e um presente forjados pelas transformagoes |
entas ou rapidas, em todos os @mbitos da vida laboral, familiar e social, em que se mostram diver sas formas de distribuir, ocu
par, substituir e apropriar-se de um espaco ativa ou passivamente.

O objetivo das pedagogias inovadoras, escolares e ndo institucionais € o de educar o olhar, as inteligéncias multiplas e as divers
as linguagens comunicativas, para descobrir, explorar, perceber e sentir o que acontece na cidade de maneira explicita e oculta. O nov
0 modelo urbano dominante é o das grandes superficies comerciais, das novas &goras, ou lugares de encontro, onde se vai conforman
do um estilo de vida uniforme, impessoal e globalizado, que significa o progressivo e definitivo desaparecimento do mundo artesanal.
José Saramago tratou desse fendmeno literariamente em A Caverna, e Marc Augé, a partir de uma perspectiva sociol dgica, ao se refer
ir tanto aos shoppings quanto as autoestradas, aos hotéis e caixas automaticos, os quais define como ndo lugares ou lugares anénimos.
S&o “[...] espacos de anonimato, lugares mondétonos e frios, aos quais ndo |hes corresponde nem identidade nem meméria e que ndo t
ém nada a ver com contextos especiais, culturalmente identificados ou identificaveis’ (AUGE, 1994). No entanto, dentro da cidade ¢
onvivem diversas cidades e submundos, com niveis, formas de vida e expectativas muito diferentes, todos submetidos a tensdes, cont
radi¢des e mutagfes. Além disso, ha fachadas e asfaltos, em que sdo penduradas memaérias com uma forte carga simbdlica.

Em toda cidade, misturam-se as ambivaléncias e dicotomias: 0s sonhos e as esper angas com as frustr agdes e abandonos;
0 espaco privado das relagdes mais intimas e familiares com o espaco comunitario dos vizinhos e das associacdes; 0 ordinario
com o extraordinario; a cidade que integra e a que marginaliza; o conformismo e a subordinagdo com o poder, a insubordina
cao e a contestacao; a crescente especulacao e privatizacdo com a recuper acéo do espaco publico; a soliddo mais absoluta com
os multiplos encontros; o lazer e a cultura fechada com a festa e a cultura nasruas, a competicdo, o autoritarismo, a desigual
dade e a exclusdo social com o didlogo, a solidariedade, o respeito, a participacdo democr atica e a coesao social; as periferias
urbanas abandonadas com os centr os cuidados e reinventados para o turismo; o dominio institucional com a apropriagdo soci
al; o previsivel com oimprevisivel; o espago cheio de vida com aquele de mero transito; os cenarios do prazer com os lugares
dador; asproibicfes e barreiras visiveis com aquelas escondidas ou invisiveis; as cidades inacabadas com as cidades ameacad
as.

A cidade é uma fusdo de identidades culturais e sociais. Umabifurcacdo de caminhos e histérias. Uma sinfonia de sons e lingua
gens (orais, escritos, corporais, imagéticos, simbdlicos, de costumes, de geometrias, etc.) que se modificam no transcurso do dia e da



noite.

A cidade, em sintese, constitui um livro aberto, uma espécie de Wikipédia, em que todo sujeito pode contribuir livremente, ace
ssar, relacionar, contextualizar, reelaborar, compartilhar, sistematizar, sintetizar e se questionar continuamente em torno de um amplo
eincalculavel capital de conhecimentos.

Outra cidade, e com mais ofertas educativas

Este é o duplo desafio que enfrentam as pedagogias ndo institucionais: promover uma oferta de iniciativas culturais organizadas para
todos os publicos, em um ambiente urbano, na medida do possivel mais verde, ecolégico e sustentével. Porque esta comprovado que
as cidades pensadas e adaptadas as pessoas menos favorecidas também sdo altamente saudaveis e proveitosas para as outras pessoas.
No entanto, o crescimento urbano das Ultimas décadas tem ocorrido em uma diregdo oposta, com a consequente perda dos espagos na
turais dainfancia, cuja recuperacéo é reivindicada.

O desinteresse social impossibilita, quando sdo criangas, de ir para as ruas e pracas acolhedoras, porque geralmente estas

ndo existem. O interesse social as substitui por espagos especializados e cercados e pelas visitas escolares berm-intencionad
as. Desapareceu a aventura, a iniciativa individual ou do grupo, o choque com as pessoas e as normas, conhecer as proibic
Oes e a transgresséo, avancar em direcéo ao desconhecido e descobrir novos territérios e personagens. (BORJA, 1990).

Neste texto sintetiza-se uma perda: a do lugar natural e espontaneo da brincadeira infantil como espaco de realizacéo d
e experiéncias em liberdade; e uma obsessdo: a da vigilancia, do controle e da seguranca por parte das pessoas adultas, que ¢
hegam a enclausurar ainfancia em playgrounds, todos clones, cer cados, de superficies planas e isentos de lugar es para o escon
de-esconde, para a aventura e o minimo risco para fazer voar aimaginacao. O espaco exterior da brincadeira vivencial e com
partilhada foi sequestrado e substituido pelo reflgio tecnoldgico do jogo artificial eindividual.

A publicacdo de La ciudad de los nifios, do psicologo italiano Francesco Tonucci (1996), especializado no pensamento e no co
mportamento infantil, contribuiu para mudar o olhar adulto sobre a cidade, a partir do ato de dar a palavra a crianga, coletando suas p
erguntas, seus olhares e suas propostas (ver secéo “ Experiéncias’).

Em relagdo as iniciativas culturais, promovidas para se conhecer a cidade — bem como para descobrir e se familiarizar com o a
mbiente natural —, estas se polarizam em vaérias direcdes, tratando de combinar e complementar as ofertas para o publico em geral co
m aguel as destinadas especificamente para ainfancia. 1sso ocorre com as atividades relacionadas ao cinema, ao teatro, amusicae aar
te — em muitos museus existem departamentos pedagdgicos ou oficinas infantis —, com as bibliotecas e adifusdo daleitura (clubes de
leitura, de contar histérias e outras atividades recreativas destinadas a leitura, as férias, as bibliotecas itinerantes, as piscinas ou outros
lugares). A presencainfantil esta menos frequente nas rotas diurnas e noturnas da cidade — as vezes teatralizadas ou em bicicletas— e
nas rotas literérias, histéricas, gastrondmicas, para se conhecer o patriménio artistico e arquitetdnico, ou narota da pobreza, organiza
da pelos proprios desfavorecidos. Também existem espagos para se trocar ideias e boas préticas que deem apoio ou questionem as pol
fticas culturais locais ou para se debater sobre a gestdo cultural do pais. E ndo se pode esquecer da contribuico de alguns cafés, bares
e tabernas, onde se contam e escutam histdrias apaixonantes. Eduardo Galeano corroboraisso: “Cursel um ano de ensino médio e dei
xel aescola; aprendi anarrar escutando histérias de contrabando” (GALEANO, 2002). (Veja“A cidade educativa ou educadora’, na
secdo “Experiéncias’.)

A educacao expandida: entre o nao formal e o informal

A educacéo nao formal responde as necessidades mutantes da sociedade em cada momento historico e oferece um amplo conj
unto de atividades, promovidas por diferentesinstancias e meios, que vao desde o fomento da leitura e da formacéo cultural p
aratoda a populacéo até as atividades extr aescolares e de lazer. Algumas dessas iniciativas j& foram citadas anteriormente, m
as ha muitas outras que formam uma trama complexa e difusa, na qual se juntam a educacéo nao formal com ainformal: af
amilia, as escolas de idiomas e outras, as atividades de lazer e esporte, a televisio, os videogames, a internet e todos 0s recur so
s e estimulos presentes no processo de socializacdo da infancia e da juventude (TRILLA, 1993).

Recentemente, o coletivo Zemos989 (2012) cunhou 0 termo “educacdo expandida’, para significar a importancia da
“educomunicagdo”, aguela educacdo unida indissociavelmente & comunicacdo e que tece redes com outros conceitos, como o do
audiovisual, artistico e experimental, e que é gerada fora das instituigdes educativas'® e dos processos educativos formais. Embora se
trate de desenvolver, estender e difundir novas formas de producéo, comunicacdo e aquisi¢aéo do conhecimento, que se relacionam a
teoria do conectivismo e da aprendizagem socia — esta que acabou de ser comentada —, a questdo central da educagdo expandida ndo
€ tanto o0 que se aprende, mas sim como, onde, quando e com quem se aprende, ou Sgja, 0S NOVOS esPagos, Pessoas e redes com o0s



guais se compartilha o saber (ZEMOS98, 2012). Um discurso que se enlaga com as teses illichistas da “ sociedade desescolarizada”,
gue voltam a emergir depois de um longo periodo de hibernacdo, ao ressignificarem a educacéo e tirala dos espacos formais e
regrados.

O contrato intergeracional

Antes da escolarizagdo da infancia, o processo de socializagdo natural transcorria em uma continua relagdo de proximidade no
trabalho e navida cotidiana. A escola supds uma conguista e um espago de protecdo dainfancia, mas também um espaco de perda de
contato e distanciamento entre as criancas, os jovens, os adultos e osidosos. A pesguisa demonstrou que ariqueza da socializag
ao infantil cresce, a medida que crescem a quantidade, a diversidade e a qualidade das inter agdes de meninos e meninas com
osjovens, adultos e idosos; dai a conveniéncia de serecuperar espacos comuns de encontro e vivéncias, de experiéncias e pr o]
etos compartilhados. Algo quetem aver com a recuperagao do espaco publico ndo especializado e fechado e que € destinado a
infancia.

Em La carta de las ciudades educadoras, ndo apenas se recomenda o didlogo entr e as ger acées como for mula de convivén
cia pacifica, mas também como forma de se buscar projetos comuns e compartilhados entre grupos de pessoas de distintasida
des. Em Fano, Italia, “A cidade das criancas’,11 promovida por Tonucci, uma crianca propés. “Os idosos estdo sozinhos; se
estivessem com as criangas e 0s jovens, 0s pais estariam mais tranquilos, e os velhos acompanhados’. Trata-se, prossegue Tonucci,
“[...] de oferecer aos idosos a possibilidade de presentear as crian¢as com um pouco de seu tempo ou, se se preferir, de presentear as
criangas com a companhia e ariquezados idosos’ (TONUCCI, 2002).

EXPERIENCIAS

A cidade educativa ou educadora

A cidade educativa ou educadora é uma das mais belas utopias que se prop8e a converter a cidade em uma enorme fonte de estimulos
e recursos educativos, que estdo a servico da formagdo integral de todos os cidadéos. Para isso, mobiliza-se o conjunto do capital
social e cultural da comunidade (atores, equipamentos, servigos publicos, espagos, associaches, grémios, sindicatos, etc.), a fim de
integré-los dentro de um projeto comum. Aprende-se com a cidade e, a0 mesmo tempo, aprende-se sobre a cidade, a qual se
transforma em uma agéncia educativa e de formag&o, em um espago de aprendizagens multiplas e de educacéo continua, onde asd
iver sas linguagens expressivas, o ludico e o conhecimento tratam de dar unidade e globalidade a vida infantil. Tudo isso se ass
enta no triangulo infor macao/for macgao/par ticipacao.

A cidade educadora € um desenvolvimento e uma criagdo do diadlogo entre a escola e a comunidade escolar. Nesse sentido, aci
dade é uma excel ente oportunidade para romper atradicional [6gica disciplinar e experimentar as propostas interdisciplinares e global
izadoras (CARBONELL, 1995; TRILL, 1999).

A experiéncia pioneira aconteceu na cidade italiana de Turim, entre os anos de 1975 e 1985, com o objetivo de incidir tanto na
mudanca escolar quanto ha mudanca social e administrativa do municipio. Em 1990, com a celebracdo do Primeiro Congresso Intern
acional de Cidades Educadoras, este modelo € inserido e sistematizado. Na ocasido, ocorreu a aprovagdo da cartainicial, em que sed
efinem os objetivos béasicos para o impul so educativo da cidade e a criagdo da Associacdo Internacional de Cidades Educadoras (AIC
E). Essa associacao se encarrega de ir atualizando seus principios a luz dos novos desafios e novas necessidades sociais dentro dos el
X0s mais estratégicos (qualidade de vida, igualdade, diversidade, equilibrio com o0 meio natural, entre outros), além de difundir as boa
s préticas e de promover um congresso a cada dois anos.

A rede de cidades educadoras € hoje extensa. Contudo, suas experiéncias sao bastante descontinuas e parciais. Na verdade, resu
Ita muito complicado articular o potencial educativo de uma cidade em um projeto unitério.

A deriva urbana

Charles Baudelaire e Walter Benjamin fazem refer éncia ao passante sem rumo, que experimenta a cidade sem nenhuma outr
aintencdo que a de vagar ou caminhar de um modo incondicional. Jaume Martinez Bonafé resgata esta imagem, por que nos
permite pensar o curriculo flaneur12 “[...] como a experiéncia particular em que o sujeito constr i e desconstr 6i significados e
m sua relacio com a cidade” (MARTINEZ BONAFE, 2014).



Na realidade, a exploracéo ndo organizada do ambiente € uma ferramenta critica e uma pratica estética que permite descobrir z
onas da cidade escondidas, vazias e esguecidas, nomea-las e ressignifica-las. Esse aparente “perder o tempo”, perdendo-se pela cidad
e, é uma maneirade se deixar surpreender pelo imprevisivel que qualquer passante pode encontrar, cruzando o olhar com outra pesso
anarua, contemplando uma vitrine, entrando em um bar, escutando um som, tratando de decifrar um grafite em um muro parcialmen
te abandonado ou percebendo o lento ou acelerado discorrer da vida cotidiana. Um passeio que coloca a prova o carédter, a sensibilida
de, a capacidade de admirar, 0 espirito de aventura, 0 que, por conseguinte, recria e enriquece o processo de subjetividade do sujeito.
Sem divida, pressupde uma experiéncia de aprendizagem vivencia e racional, as vezes mais visivel, e outras, mais invisivel, mas mu
ito forte.

Essa deriva urbana foi proposta e praticada pelo movimento surrealista e, posteriormente, pelo situacionistal3 (muito
ativo no Movimento de Maio de 1968 na Franca), como uma forma de antiarte e de contestagdo ao sistema capitalista.

A deriva é uma atividade IGdica coletiva, que ndo apenas remete a definicdo das zonas inconscientes da cidade, mas que
também propde investigar, apoiando-se no conceito de “ psicogeografia’, nos efeitos psiquicos que o contexto urbano
produz nos individuos. A deriva € uma construcdo e uma experimentacdo de novos comportamentos na vida real, a
materializacdo de um modo alternativo de habitar a cidade, um estilo de vida que se situa fora e contra a sociedade
burguesa. (CARERI, 2013).

A aprendizagem-servico

Trata-se de uma filosofia e proposta educativa em crescente expansdo, que articula processos de aprendizagem e de servico com a co
munidade em um Unico projeto, em que os participantes (estudantes do ensino fundamental, médio e superior e de outros &mbitos edu
cativos e sociais) aprendem e ao mesmo tempo trabalham centrados nas necessidades reais de seu meio, em parceria com entidades s
ociais, afim de melhorélo. A aprendizagem melhora o servico que é oferecido a comunidade, e aquilo que se aprende pode ser transf
erido arealidade naforma de acdo. Este € um dos seus grandes méritos. comprovar que 0 que se estuda tem uma aplicagdo navidaco
tidiana.

A aprendizagem-servico sustenta-se em dois grandes pilares: a educacdo em valores, a partir de situacfes problematicas, enfren
tando desafios desde a experiéncia direta por meio das ferramentas que oferece a inteligéncia moral; e a educacgéo para a cidadania, b
aseada na participacdo ativa, responsavel, cooperativa e solidaria, para contribuir na melhoria da qualidade de vida da sociedade.

Essa proposta metodol 6gica pode ser definida de vérias formas. Um projeto educativo com potencialidade social; um método p
araaeducacdo formal e ndo formal, de caréter flexivel, mas que dispde de seus proprios espacos e tempos; um trabalho para se apren
der a colaborar em um marco de reciprocidade; um processo de aquisi¢ao de conhecimentos e competéncias para a vida; um método
de uma pedagogia ativa e reflexiva; uma estratégia para se avancar na diregdo da justica social; um trabalho em rede, em que converg
em as institui¢des educativas e as entidades sociais que intervém narealidade; e, claro, uma das atividades mais embleméticas da cida
de educadora, pois contribui parareforcar as politicas de coesdo socia e de fortalecimento da comunidade e de sua rede de associacd
es. Esta proposta segue esta sequéncia: aprendizagem + trabalho + projeto + participacdo + reflex&o.

Asiniciativas e experiéncias surgidas em institutos e univer sidades espanholas sdo muito variadas: bachilleresl4 que se
preparam para ensinar pessoas adultas que jamais utilizaram um computador; estudantes aspirantes a auxiliar de enfermagem
gue déo palestras a mulheresimigrantes que cuidam de idosos; um grupo de adolescentes que se capacitam para serem dina
mizador es de atividades r ecreativas e para oferecer aos jovens do bairro um programa alter nativo para as noites de fim de se
mana. Também ha aquelas iniciativas que tentam recuperar a memoria histérica, mediante o registro de testemunhos orais s
obre a ditadura franquista; promover os campos de trabalho para a recuperacéo de fontes e caminhos e para a preservacéo d
o patriménio natural; reabilitar terrasem zonas degradadas da cidade; realizar campanhas para o Banco de Alimentos; lutar
contra a mudanca climatica, etc.

A cidade das criancas

“O que aconteceria se as cidades fossem administradas, levando-se em conta as necessidades e as perspectivas infantis, bem como o
bem-estar e a seguranca das criangas? Ficariam mais habitaveis’ (TONUCCI, 1996; 2003). Esse € o ponto de partida da criagdo da pr
imeira cidade das criancas, no municipio italiano de Fano, onde se criou um espago publico para o estudo, projeto e experimentacdo d
e mudancas na cidade, tendo a crianga como parametro.

A esséncia dessa proposta, teorizada e impul sionada pelo psicologo Francesco Tonucci, € dar a palavra a crianga, para que prot
este, pergunte e sugira, o que, de certo modo, segue aideia de assembleia de Freinet, com o “critico, felicito e proponho”. Trata-se de



converter a cidade em um espaco de aprendizagem democrético, onde a crianca tem pleno direito de participar como cidaddo — e ndo
como futuro cidaddo —, projeto que esta em consonancia com a Convencao Internacional dos Direitos da Crianca.

Essa participagdo infantil ocorre pelo conselho das criangas, no qual elas se expressam e sdo ouvidas — “para mudar a cidade, n
8o para contenté-las’ (TONUCCI, 1996); e pelos projetos, mediante os quais elas planejam espacos e estruturas reais da cidade com a
colaboragdo de técnicos, tais como urbanistas, arquitetos e psicélogos. O éxito dessa proposta, que posteriormente se estendeu a outra
s cidades da Itdlia e do mundo, depende, sobretudo, da mudanca de olhar por parte das pessoas adultas e da sensibilidade dos governo
slocais.

Ha anos existem na Espanha alguns municipios comprometidos com esse projeto, mas €, em geral, de forma parcial ede
scontinua. Criaram o seu Conselho das Criancgas e promovem algumas atividades em torno da Agenda 21 Escolar e do “ cami
nho escolar”, ou sgja, a organizacdo de um caminho amigo e segur o, que per mita que as criangas vao a pé para a escola. Essa
€ uma forma de favorecer sua presenca nas ruas, com a colaboracdo dos comer ciantes e dos vizinhos, ao mesmo tempo em qu
e se estimulam a confianca e a autoestima dos menores. A rede espanhola “ A cidade das criancas’ € coordenada por um grup
o detrabalho da Associacéo Acdo Educativa.

As ofertas de educacdao nao formal para a infancia

A educacdo ndo formal se define como o conjunto de processos, atividades, meios e instituicfes especifica e diferencial mente projeta
dos em funcéo de objetivos explicitos de instrucdo ou formagdo e que ndo estéo diretamente relacionados com o sistema educativo re
grado (TRILLA, 1993). O universo da educagéo ndo escolar € amplo e se circunscreve aos ambitos do trabalho (cursos de capacitaca
o profissional, para 0 primeiro emprego, entre outros), do lazer e da cultura, dainclusdo socia e, em um sentido mais amplo, da educ
acdo continua, sobre aqual foram incluidos numerosos exempl os neste capitulo.

No campo especifico da escola cabe recordar que as atividades extraescol ares sdo praticas antigas e que, no transcurso do sécul
0 passado, & medida que se estendia a escolaridade, cresciatambém a demanda pela manutengdo desses servicos e atividades. Assim,
a gestéo destes ficava a cargo de entidades publicas ou privadas, das associacdes de pais e alunos das escolas ou se estabeleciam disti
ntas modalidades mistas de colaboragéo.

A lista é grande, mas se pode fazer uma distingdo entre as atividades respaldadas por um projeto educativo integral, co
mo o Escotismo ou os clubes, que funcionam o ano todo ou somente no ver &o (acampamentos, colénias de férias e clubes de ve
raneio), e aquelas outras que, geralmente, restringem-se ao ensino e a aprendizagem de uma area ou matéria especifica, como
danca, teatro, musica, idiomas, esportes, pintura, etc. Nos Ultimos anos, essas atividades aumentaram, sobretudo, asrelaciona
das com a musica — sdo muitas as criangas e 0s jovens que apr endem a tocar um instrumento ou que integram um coral; com
osidiomas, principalmente inglés, devido ao surgimento de escolas de idiomas de qualidade muito diversa; e com o esporte. A
os sabados, uma enor me quantidade de estudantes se desloca pelas cidades para competir em diferentes esportes e categorias.

Essas atividades extraescolares constituem, em aguns casos, um complemento ao que se faz e estuda na escola, e em outros, u
ma evidente substitui¢do.

O banco comum de conhecimentos (BCC) e o intercambio de saberes e habilidades

Esta é uma proposta de educagdo aberta e colaborativa, que rompe as tradicionais barreiras institucionais e disciplinares e da énfase a

ideia de que a educacéo pode acontecer em qualquer momento e lugar. Nasce no ano de 2006 como um laboratorio de educacdo mutu
aeintercambio cidaddo, como consequéncia da expansao do software livre, das redes sociais e dos sistemas de troca de arquivo. O B
CC tem como objetivo desenvolver, criar e proteger espagos de intercdmbio e transmisséo livre de conhecimentos, potencializar o sab
er como um bem comum gue permita seguir aprendendo e encontrar estratégias mais eficientes que conduzam a novas formas de com
unicagdo, formagao ou participacdo cidadd. Trata-se de um movimento global que aplica a filosofia e os métodos do software livre a

dinamicas coletivas de aprendizagem e de educacdo mutua. Criam-se ferramentas para transformar diferentes aspectos da vida, media
nte novas formas de participacdo, organizacdo e cooperagdo. Também se organizam oficinas e encontros: 0s mercados de intercdmbio
de conhecimentos livres.

Quantas vezes vocé sentiu que, se soubesse “algo”, esse conhecimento poderia mudar sua vida radicalmente? O que voc
€ gostaria de saber fazer e nunca encontrou alguém que lhe explicasse? Quantas coisas vocé poderia ensinar a seusamigos e q
ue poderiam ajuda-los? Conhece alguém que sabe fazer algo “valioso”, “curioso”, “ especial” ? Este post € uma cronica sobre a
primeira sessao do BCC, no Instituto de Educacdo Secundaria (IES)15 Antonio Dominguez Ortiz: “a arte de escutar, aprender e
compartilhar” (DIAZ, 2012).



Em 2009, desenvolveu-se nesse | ES uma oficina de banco comum de conhecimentos (BCC), com o abjetivo detrocar sab
eres, opinar e contribuir com ideias sobr e assuntos publicos, doar tempo e criar umarede local entre alunos, professores e viz
inhos. Depois de algumas sessdes infor mativas e for mativas, foram utilizados posts para expor conhecimentos: O que quero a
prender ?; posts verdes para ofertar saberes: O que posso ensinar?; e amar elos para propor ofertas de conhecimentos de pess
oas com as quais se tem algum vinculo. Em uma das sessfes, 0 BCC se expande para o bairro e, dentro de um mercadinho ha
bitual, éintroduzido o intercdmbio de conhecimentos como uma oferta a mais. Na Gltima sessdo, esse tipo de mercado seinsta
la nos distintos espacos da escola.

A experiéncia supde uma auténtica revolucdo nainstituicdo de ensino, ao se modificar o papel do professor e do aluno e questi
onar seu proprio funcionamento na maneira de organizar e transmitir o conhecimento.

Ha lugares onde existem redes de intercambio de conhecimentos e habilidades em processo ou ja muito consolidadas. Funciona
mais ou menos assim; Sara ensina Rosana a fazer uma massagem, que ensina Mohamed a fazer um curriculo, que ensinaelétricaa Jo
rdi, que ensina Clara afazer um video, que ensina os usos das plantas medicinais a John, que ensinainglés a Oriol, que ensina cataldo
aLili, que ensina Paco atocar viol&o, que ensina contabilidade a Julia, que ensina Miguel a bailar tango, que ensina Susana a cozinha
r, que ensina informética a Said, que ensina Rosa a jogar xadrez, que ensina agricultura ecol 6gica a Angeles, que ensina Gabriel apin
tar...

Essa rede é um sistema de intercAmbio de conhecimentos, habilidades e experiéncias aberto a todo mundo, sem fins lucrativos,
gue se baseia naideia de troca e no principio de reciprocidade; toda of erta supde uma demanda, e toda demanda vai acompanhada de
uma oferta. Quem aprende tem que ensinar, e quem ensina tem que aprender. E qualquer um sabe algo que pode interessar a outra pe
ssoa. Nunca se paga com dinheiro algum curso nem ensinamento: a moeda é o saber. Esses intercambios, ademais de gerar uma apre
ndizagem, costumam estabel ecer solidos vinculos e afetos pessoais e, a0 mesmo tempo, tem gerado diversas iniciativas de cooperaca
0 e projetos de economia social.

Essa rede tem grandes semelhancas com o banco comum de conhecimentos (BCC), mas se diferencia dele, porque ndo e
xiste umarelacdo direta com o uso de software livre. Também por que grande parte desses inter cAmbios acontece no domicilio
dos participantes ou em centr os coletivos, como centr os civicos, sociais e culturais ou escolas para adultos, mediante uma equi
pe de agentes ou colaborador es, que se encarregam de fazer os contatos. Além disso, por que essas trocas se associam diretame
nte com duas das tramas de aprendizagem definidas por Illich, no inicio deste capitulo: 0 mercado de habilidades e 0 servigo
de busca de parceiros.

Uma experiéncia similar € a chamada banco do tempo, segundo a qual, dentro dessa mesma filosofia de intercdmbio, trocam-se
Servigos por tempo.

Centros sociais e culturais institucionais

S30 todos aquel es espacos publicos ou a cargo de fundacfes empresariais, bancarias ou de outro tipo, embora a sua gestdo possa ser ¢
ompartilhada com outras entidades. Ha of ertas especificas para ainfancia e a juventude, mas ha muitas outras destinadas ao publico e
m geral. O leque de opc¢des é muito amplo, e somente apresentaremos sucintamente uma amostra das of ertas existentes hoje em dian
a Espanha, evidenciando essa diversidade. Dentro desta amostra, também se diferenciam em sua denominag&o e gestdo os centros ci
vicos. Trata-se de equipamentos publicos municipais dirigidos por técnicos contratados pelas prefeituras. Seu objetivo € adinamizaca
o0 cultural — organizam-se cursos, exposi¢des, conferéncias e outros tipos de atividades socioculturais — e a colaboracéo com entidade
s e associacOes. Por exemplo, sdo cedidos espagos a entidades ou grupos de vizinhos, de forma pontual ou frequente, embora a partici
pacdo dos vizinhos costume ser reduzida.

E como experiéncias mais especificas temos 0 Matader o, um Centro de Criacdo Contemporanea, que ocupa um dos esp
acos mais significativos da arquitetura industrial madrilena. Dependente da prefeitura de Madrid, € administrado por divers
as entidades relacionadas as artes cénicas e visuais, design, musica, danga, cinema, literatura, urbanismo, paisagismo e moda.
Esse centro promove a criagdo, em todas as suas for mas e experiéncias, especialmente as propostas transver sais nos trés eixo
s de atuacao: formacao, difusdo e criacdo. Um dos espacos mais emblematicos é a Casa do L eitor, que se ocupa da for macéo,
promocao e experimentacdo com a leitura. Outrainiciativa singular é o Centro de Cultura Contempor &nea de Barcelona, esp
aco criado pela prefeitura e pela assembleia legislativa da Comunidade de Catalunha, dedicado a pesquisa, transformacéo ei
novacao no &mbito da cultura em geral, com forte incidéncia na cultura urbana. Promove a inovacao, as relacdes entre ciénci
aecultura, osambientesvirtuais e ojornalismo de dados.16

Por Gltimo, selecionamos um equipamento do ambito privado: a Caixa Forum, espago de exposicdes e atividades culturais que



depende da Obra Social La Caixa.'’ Organizam-se, entre outras atividades, visitas familiares a exposicdes e oficinas interativas e
multimidias.

Centros sociais e culturais autogerenciados

Trata-se de espacos autogerenciados pelos proprios vizinhos, com uma forte participacdo social. Neles estd muito presente a cultura
aternativa e de carédter transformador. Entre muitos outros, cabe citar La Tabacalera, um centro comunitario situado na antiga
Fébrica de Tabaco de Lavapiés (Madrid). La se organiza desde a autogestéo e a autonomia — ndo ha qualquer tipo de dependéncia
administrativa e econdmica do poder publico — com estruturas horizontais de gestdo e cooperagdo na tomada de decisdes. Ha mUsica,
danca, poesia, pintura, conferéncias, reunides, arte audiovisual, oficinas, intervengdes no bairro... Fomenta-se a cultura alternativa,
critica, transformadora e livre: “aquilo que é produzido e reproduzido na Tabacalera deve estar sujeito alicencgas livres, ser acessivel
gratuitamente e ter como objetivo aampliagdo do dominio publico no &mbito do conhecimento e da cultura”.

Ademais, ha numerosos edificios ocupados e convertidos em associacdes e centros comunitarios. O movimento okupa é
muito diversificado em suas teorizagtes e préticas sociais. Uma delas foi converter 0 espaco ocupado ndo em moradia, mas sim em
centro comunitério e cultural — as vezes, ambas as fungdes se alternam —, aberto ao bairro, com a organizagéo de atividades diversas,
no mesmo estilo do que a Tabacal era oferece, e sempre mantendo os principios de autogest&o e de participacao direta, buscando
alternativas para a cultura oficial. Os problemas econémicos e administrativos — as vezes derivados também da propria organ
izacdo — dificultam a continuidade nor malizada desses tipos de centros.

E com caracteristicas similares, mas com alguma singularidade especifica, cabem mencionar as associacdes de vizinhos. Esses
espacos, conquistados depois de uma longa luta entre vizinhos em alguns bairros, esto entre os centros civicos — sao realizadas ativi
dades culturais e recreativas semel hantes — e os centros autogerenciados, pois sao administrados por coletivos e entidades do préprio
bairro. No entanto, também hé associagdes popul ares — e espagos com outras denominagdes e um carater claramente emancipador —; |
ugares onde se aprende a desfrutar, conviver, aprender e ensinar, pensar e viver de outra maneira; movimentos sociais que com frequ
éncia desconfiam do governo — a desconfianga costuma ser mitua — e tratam de recuperar espacos publicos para desenvolver suas pré
prias alternativas.

Universidades alternativas

Também aqui as ofertas sdo amplas e diversas. Nesta se¢do, sel ecionamos uma rede grande e totalmente consolidada e outra de ambit
0 muito mais reduzido e em processo de desenvolvimento. Entre as primeiras, cabem citar as univer sidades populares. Trata-se de u
m projeto de desenvolvimento cultural, cujo objetivo é promover a participacdo social e a educacédo continuada para melhorar a quali
dade de vida das pessoas e da comunidade. Essas institui¢cdes dependem em grande parte das prefeituras ou de outras instancias publi
cas e entidades sem fins lucrativos. Sua agéo trata de globalizar e integrar as dinamicas e recursos existentes dentro do municipio, em
bora essa missao, assim como o grau de participacdo social, dependa de cada universidade, hd umas que sdo mais administradas e reg
uladas pelo governo, ja outras sdo mais abertas e ativas em relagdo a participacéo social.

A maioria das ofertas é de oficinas e cursos de certa duragdo — alguns se estendem durante todo o ano letivo —, mas também se
organizam atividades culturais pontuais e of ertas especificas para determinadas associagles e coletivos.

Na pratica, as universidades popular es sdo a educacao de adultos no campo da educacdo nao formal, diferentemente da
stradicionais escolas para o publico adulto, que sdo regradas e preparam para a obtencédo de um certificado — o qual era sobr
etudo antes, na Espanha, dos estudos primarios; hoje, do ensino secundario obrigatdrio. A prova disso é que a Federacéo Esp
anhola de Univer sidades Populares (FEUP) esta integrada ao Conselho I nternacional de Educacéo de Adultos e € membro da
Associacao Europeia de Educacéo de Adultos.

Dessa forma, vejamos a programacao da Universidad Popular de Logrofio para destacar a amplitude e a diversidade de &reas te
maéticas: cultura geral, criagdo artistica e artesanal, cozinha e alimentagéo, massagem, humanidades, novas tecnologias e fotografia, m
undo sustentéavel, temas da regido espanhola de La Rioja e cultura popular, musica e teatro, crescimento pessoal, salide pessoal, danca
, idiomas e criacdo dos filhos. Além disso, como atividades culturais, organizam-se conferéncias, foruns, sessdes de cinema, exposicd
es, caminhadas e viagens culturais.

Além das universidades populares, existe uma grande oferta de cursos de extensdo universitéria para pessoas aposentadas ou m
aiores de 55 anos. Nas universidades de Madrid e em outras cidades espanholas, essas institui¢des séo denominadas “ universidades p
araaterceiraidade’ e oferecem diversos programas de ensino superior de certa profundidade — cursos ministrados pelos proprios pro
fessores universitérios, com uma duragdo de um atrés anos e sem avaliagdes —, ndo sendo necessario nenhum requisito académico pr



évio para seu acesso. Na Andaluzia estes cursos sdo chamados “aulas universitarias para aterceiraidade”; na Universidad de Barcelo
na, “Universidade da Experiéncia’. Em boa parte destas institui¢6es, além de cursos formativos, organizam-se jornadas, oficinas, con
feréncias e visitas culturais.

Outra modalidade destinada a esse grupo sdo as aulas para a terceira idade mais dependentes de prefeituras, centros de recreaca
0 e desenvolvimento comunitario, onde se realizam diferentes atividades, de maneira mais flexivel, menos intensa e sistematizada do
gue nas aulas universitérias, e que se destinam a prevencao e integracdo das pessoas nessa faixa etaria.

Universidad de la Tierra: a rede de formacao agroecolégica no estado espanhol

Essa incipienteiniciativa consiste em uma platafor ma de contato entre pessoas e or ganizacfes de todo o pais, a fim de propici
ar debates, sinergias e atuacdes que tém como objetivo o paradigma da soberania alimentar e a luta por um mundo mais just
0. O primeiro projeto da rede € a plataforma web, http://www.univer sidadesdelatierra.org, que pretende ser uma ferramenta
para compilar e divulgar os distintos cursos e opgdes formativas que organizam, presencial ou virtualmente, coletivos e instituicoes
gue tratam de temas agroecoldgicos de forma regular. Entre eles, encontra-se a Coordenadora de Organismos de Agricultores e
Criadores de Gado (COAG); Ecologistas em Acdo, o Instituto de Estudos sobre Desenvolvimento e Cooperagao | nternacional Hegoa
e diversas universidades.

Parte-se da critica do atual modelo agroindustrial, que defende uma producéo e distribuicdo em grande escala e de forma
globalizada, utilizando as monoculturas, as maquinas, os fertilizantes inorganicos e, muitas vezes, os organismos modificados
geneticamente (OMGs); e se aposta na soberania alimentar, conceito definido pela organizacdo mundial La Via Campesina e pelo
forum da ONG sobre esta questao:

A soberania alimentar é o direito dos paises e dos povos de definir suas proprias politicas agrérias, alimentares, de
emprego, pesca e terra, de forma que sejam ecoldgica, social, econdmica e culturalmente apropriadas para elas e suas
circunstancias unicas. Isso inclui o verdadeiro direito a alimentacéo e producéo de alimentos, isto €, todos os povos tém o
direito a uma alimentacéo saudavel, nutritiva e culturalmente apropriada e a capacidade de manter-se a S mesmos e as
suas sociedades.

(Aqui também podemos fazer referéncia a experiéncia de “Amayuelas’'® e as “ As pedagogias criticas’.) Outro projeto € o da
Universidade Transumante, que trataremos mais adiante.

A expansao do conhecimento aberto: os MOOCs

Os Massive Open On-line Courses (MOOCs), ou Cursos On-line Abertos e Massivos, séo uma modalidade de educacdo aberta, que o
ferece cursos gratuitos de todo tipo mediante plataformas educativas nainternet. Sdo a expresséo da evolucdo da educagdo aberta na
web e das maximas possibilidades do ensino e da aprendizagem fora da sala de aula.

A paternidade dessa iniciativa se atribui a Georges Siemens, que, junto a Stephen Downes, criou o primeiro MOOC: Conectivis
mand Connective Knowledge. A partir dai, a oferta de cursos aumentou de forma espetacular. Em 2012, langou sua plataforma de cur
S0S Massivos e, pouco depois, surgiu Miriada X, um projeto impulsionado pela Universia— rede de universidades de fala hispana e po
rtuguesa, promovida pelo Banco Santander e Telefénica— e que disponibiliza para as 1.232 universidades ibero-americanas que integ
ram essa rede uma plataforma para criar e compartilhar MOOCs sem custo algum. Milhfes de estudantes estéo presentes em distintas
plataformas e recebem cursos de todo tipo. Os MOOCs também funcionam como uma“loja’, naqual se podem comprar materiais (V
AZQUEZ CANO; LOPEZ MENESES; SARASOLA, 2013).

Existem diferentes tipos de MOOC em func&o dos objetivos, metodologias e resultados que se esperam. O primeiro modelo est
a baseado nos cursos universitarios tradicionais, tanto na aquisi¢éo de contelidos quanto na avaliag8o, mediante provas estandardizad
as.

O segundo modelo esta fundamentado nafilosofia do pioneiro George Siemens sobre a aprendizagem conectivista, naqual sea
prende por meio do intercAmbio de informagdo e dainteracdo intensa e facilitada pela tecnologia. Siemens estabel ece os seguintes pri
ncipios.

¢ aaprendizagem e o conhecimento se baseiam na diversidade de opinides;

¢ aaprendizagem é o processo de conectar nodos ou fontes de informagao;

¢ acapacidade de aumentar o conhecimento € mais importante que o que ja se sabe;

e énecessario nutrir emanter as conexdes para facilitar a aprendizagem continua;



¢ ahabilidade de ver as conexdes entre os campos, ideias e conceitos € primordial;
e épreciso informagado atualizada e precisa em todas as atividades do processo conectivista.

O terceiro modelo € uma mistura dos anteriores e enfatiza a resolucdo de tarefas por parte dos alunos.

As vantagens desses cursos sao evidentes pela facilidade de acesso a uma enorme quantidade de informagao e a contelidos atua
lizados e pelo acesso tedrico e massivo ao conhecimento, porgque na prética, como acontece com 0 uso de outros dispositivos tecnold
gicos, ndo existe uma efetiva igual dade de oportunidades, dadas as dificuldades econdmicas ou no uso do ambiente on-line. Entre as
dificuldades, cabe destacar que o contetido dos cursos é excessivamente homogéneo e ndo pode ser adaptado aos diferentes contextos
nem atender a diversidade dos estudantes. Por outra parte, nesses cursos existe um alto indice de abandono, ja que os estudantes ndo ¢
onhecem de antemao o tempo de estudo necessario, que resulta superior ao previsto. E a partir prestigiosas universidades norte-ameri
canas, langou-se um movimento ofensivo contra os MOOCs.

Wikipédia

Wikipédia é o lugar global da meméria: uma praca publica gigantesca, um lugar onde séo bem recebidas quaisquer pessoa
se, semdivida, o maior acampamento imaginavel. Um hub hospitaleiro de onde se pode pensar o que (nos) vem. (ORTEGA
: RODRIGUEZ, 2011).

Esses mesmos autores afirmam que, quando a Wikipédia acabava de fazer 10 anos, recebia a visita de 400 milhdes de usuarios,
buscando informagdo em algum dos 17 milhdes de artigos redigidos em alguma das cerca de 300 linguas em que esta escrita. Hoje, e
em um futuro ndo muito distante, essas cifras podem crescer de modo impressionante.

Esta enciclopédia monumental enterrou, ja faz alguns anos, as enciclopédias de papel. Asrazdes sao 6bvias: o baixo cust
0, 0 acesso livre e gratuito e a atualizacdo per manente, com novas perguntas, conhecimentos e revisdes. Na Wikipédia se rom
pe a divisdo hierarquica entre o especialista e 0 amador, entre o mundo académico e a cidadania. N&o se questiona a propried
ade ou autoridade em relacéo ao saber, mastodo mundo se sente proprietario e com direito de exer cer sua autoridade cultura
I. Na verdade, trata-se de escrever ereescrever continuamente uma obra coletiva com a sabedoria e a participacdo de muitas
pessoas. um processo de colaboracdo que supera também a distingdo entre produtores e consumidor es, de modo que alivreci
rculacdo da informacéo questiona as ideias estabelecidas sobre a propriedade privada.

A Wikipédia, da mesma forma gque acontece com os blogs ou as redes sociais, ndo é uma mera tecnologia, sendo um conceito e
uma filosofia sobre 0 modo de produzir, conversar e interagir, em que qualquer usuario pode contribuir com algo: introduzir, ampliar
ou matizar contelidos, convertendo-se em coeditor sem intermediarios, embora, como veremos mais adiante, sejam muitas as criticas
a esse artefato tecnol 6gico, pela sua qualidade e pelo controle de seus contetidos.

O movimento dos indignados do I5M19

A indignagdo e o protesto nas pragas ganharam forca em torno de um slogan de alto contelido politico e educativo: “N&o somos
mercadoria nas méos de politicos e banqueiros’, porque, a partir dele, gerou-se um intenso, massivo e prolongado debate. As pracas
converteram-se em uma auténtica agora, em uma minicidade alternativa, onde se conjugaram os verbos conversar, dialogar, respeitar,
compartilhar, cooperar, participar, refletir, como poucas vezes se havia feito. As assembleias, as reunides e o0s grupos de trabaho
significaram um exercicio de aprendizagem e empoderamento democrético, ao fortalecerem a autonomia e a criatividade individua e
coletiva. Além disso, avancaram em direcdo a criagdo de um imaginério comum, ao evitarem tanto a atual atomizacao e fragmenta
¢ao social quanto os grandesrelatos e dogmas ideol 6gicos muito fechados e ultrapassados.

As licles e aprendizagens do 15M estéo situadas em vé&rios planos: no da comunicacdo linguistica (a expressdo oral, o respeito
ante todas as opinides, a obtencdo de consensos apesar das votagdes, entre outros); no plano do conhecimento da realidade (economia
, politica, alimentacdo saudavel, qualidade de vida, ecologia, consumo responsavel, agricultura ecol égica, moradia, etc.); no plano do
civismo, com normas de convivéncia muito cuidadosas, com um amplo e espontaneo movimento de solidariedade e com estratégias d
e resisténcia passiva e pacifica; no plano da gestdo do espaco publico, com aresolucdo de mil problemas préticos de logistica organiz
acional e financeira cotidiana; e no plano do uso bastante efetivo e criativo das redes sociais de que tanto se fala e que chegaram ato
mar o lugar dos meios de comunicagéo convencionais.

E o que vem depois do 15M? Sem entrar em valoragfes politicas, o movimento dos indignados deixou uma marca para o futuro
: despertou a consciéncia de um amplo setor da cidadania e gerou um estado de opinido diante velhos e novos problemas; incomodou
eintroduziu a guns pesadel os na classe politica, embora esta tenha a pele muito dura para remover em excesso suas consciéncias; e, 0



gue é muito importante, alguns coletivos do 15M, sem abandonar o protesto, aderiram a alternativa. Entdo, se em maio de 1968 um d
os lemas era: “ Sejarealista, peca o impossivel”, agora este é substituido por outro: “ Sejaradical, pega o possivel”. Narealidade, entro
U-se no reino da possibilidade, sem esperar, como em outros tempos, revolucdes para fazer as mudancas estruturais necessarias, mes
Mo gque ndo se renuncie aisso. Assim, os col etivos de indignados, junto a outros movimentos sociais, tratam de formar cooperativasd
e consumo responsavel, de voltar aterra para cultiva-la como antes, em consonancia com a soberania alimentar, de buscar alternativa
s as grandes companhias el étricas ou aos grandes bancos, de desenvolver experiéncias de economia solidaria, de criar novos espacos

de aprendizagem critica ou de buscar solucgdes diante da perda de moradia por falta de pagamento da hipoteca. Quanta cultura e quant
a aprendizagem existem na luta da Plataforma de Afetados pela Hipoteca (PAH)!

CONCLUSAO: QUESTOES PARA O DEBATE

1. Illich e seu mundo sem escolas. O diagndstico sobre a salde e a funcéo da escola suscitou, depois da publicacdo de La
sociedad desescolarizada (1974), grandes cumplicidades — as mesmas que causaria hoje? —, mas sua proposta alter nat
iva foi amplamente contestada. Foi tachada de improvisada e pouco fundamentada, deiluminada, fantasiosa e ideali
sta, ao abstrair asleis da sociedade, os conflitos entre as diver sas classes e categorias sociais, as relacdes de poder eo
s processos de socializa¢do que regem o devir da histéria. E criticavam esta proposta por situar-se em uma sociedade
bucdlica, perfeita e harmoniosa, como se fosse um retorno a Arcadia feliz da mae natur eza.

Outro debate se polariza em torno da possibilidade de resisténcia — diante das teses também em voga dos reproducio
nistas?20 — e da mudanca da instituicio escolar. Todas as escolas sf0 iguais? E evidente que podem sé-lo em suas fungdes,
estrutura e gramética escolar basica, mas também, na prética, as fungdes, as relacdes que se estabelecem entre professor e
aluno e as formas de ensinar e aprender se matizam e se reorientam em diversas diregdes, tanto da 6tica de igualdade e
justica social — em relacdo a oferta publica e privada— quanto da 6tica mais pedagogica.

Por dltimo, — e esta talvez sgja a questdo principal dos ataques a proposta illichiana —, ha de se levar em conta que o
monopodlio escolar do saber pode ser substituido rapida e eficientemente por outro monopdlio que controle igualmente a
industria da formacéo fora da escola, concretizada nas denominadas redes e tramas de aprendizagem, mas com um dado
nada anedético: a ndo obrigatoriedade desse tipo de oferta pode deixar os filhos das familias mais pobres muito
desprotegidos e excluidos.

A proposta delllich ndo prosperou, mas acertou com aideia de que as tramas de apr endizagem tivessem no futuro u
m crescente peso fora da educacao formal e nas alter nativas da escola em casa. No entanto, diante esse vertiginoso cr
escimento eainércia eresisténcia a mudanca institucional, chegar & um dia em que se confirmara a morte da escola?

2. Tréscenarios para o futuro da escola. Como se mostrou ao longo deste capitulo, o modelo escolar atual serevela cada
vez mais obsoleto e em piores condicdes na hora de competir com a crescente e diver sificada oferta educativa produz
ida fora da escola e da educacgédo formal, da qual apresentamos uma amostra de experiéncias. |sso significa que, se es
se divorcio se acentuar, chegard um momento em que outros espacos educativos substituirdo a escola? Ha analistas
que, sem entrar em detalhes, contemplam este cenario, ao indicar “oincerto porvir de uma instituicéo exausta” (FE
RNANDEZ ENGUITA, 2012). Ndo obstante, qualquer outra alter nativa ndo podera deixar de cumprir afuncdo dec
ustédia, de socializagdo e, até certo ponto, de igualdade de oportunidades, apesar de suas evidentesrestricdes quanto
a equidade.

Ha um segundo cenério, o mais desgjavel da 6tica dajustica social e dainovagdo pedagdgica: o de uma decisiva e sdlida ab
ertura da escola ao exterior, com uma estreita coordenagdo/colaboracéo entre a educagéo forma e ndo formal. Trata-se de e
Xperiéncias e projetos que se relacionam com a transformagdo da escola, a participagdo democratica e 0 compromisso da co
munidade. Um conjunto de iniciativas apontadas neste e em outros capitulos do livro e que requerem uma maior consolidag
80 e generalizagdo dentro de um projeto de educagdo publica.

Naturalmente, existe um terceiro cendrio: a manutengdo do status quo, com rapidas alteragdes cosméticas e adaptacbes am
odernidade, seguindo-se a maxima lampedusiana de que algo tem que mudar para que tudo continue igual. A inérciainstitu
cional, o enraizamento das tradi¢des académicas e do corporativismo docente sdo muito poderosos; tanto como o medo da
mudancareal.

Hoje, na prética, convivem essestrés cenérios, e os movimentos de presente/futur o reforgam-nos da mesma forma. I's



so depende, sobretudo, se o foco estéd mais na per spectiva macro ou na realidade micro, das ideias preconcebidas co
m que se contempla a paisagem e do olhar mais parcial ou sistémico.

3. A denominada educacdo néo formal as vezes € muito formal. Existe o equivoco muito difundido de que toda atividade de a
prendizagem e/ou formativa, produzida fora da escola, tem um caréter mais flexivel, criativo e critico. Assim é em muitas o
casifes, mas nem sempre, pois seu interesse e qualidade sdo muito heterogéneos. As chamadas atividades extragscolares ou
alguns cursos para jovens e adultos reproduzem arigidez, a uniformidade e as misérias do curriculo académico e da institui
¢ao escolar, que, felizmente, também se rompe em mais de uma ocasido. O caso do esporte € um exemplo paradigmético: n
80 ha davidas de que este tem um carater saudavel e formativo, porém, torna-se dificil pratica-lo, se esta atividade ndo esta
centrada em um clube e em uma competicdo, onde as criangas, desde muito pequenas, sdo submetidas a uma forte pressdo e
sd0 avaliadas continuamente para serem selecionadas ou excluidas. E, vejamos, € preciso ser muito prudente na hora de ava
liar e mitificar a globalidade das ofertas da educacéo nédo formal, porque as vezes ha mais criatividade e riqueza no que sed
esenvolve dentro da escola.

4. Maisinformacao e mais especializacdo. Também mais inteligéncia e compreensdo? Diver sos autor es questionam essa |
deia. Este € 0 caso, por exemplo, de Daniel Innerarity (2011) que, paradoxalmente, define a sociedade da infor macéo
e do conhecimento como a sociedade da informacgéo e do desconhecimento. O autor atribui essa ignoréncia atrésfat
ores:

a O caréter ndo imediato de nossa experiéncia de mundo, tendo em vista que o contraste entre 0 que sabemos e 0 que se pode sa
ber € enorme, e porque “quanto mais complexo € um sistema, maisinevitavel resulta aceitar sem compreender”.

b. Asmediagdes tecnoldgicas pelas quais nos relacionamos com a realidade deixam-nos seres mais submissos. “Em umas
ociedade que é maisinteligente que cada um de nés, ha mais saber do que o que podemos saber”, onde o usuério cada
dia sabe utilizar mais artefatos e elementos que n&o entende.

¢. O excesso de informagdo, junto a crescente especializagdo e fragmentacédo do conhecimento, gera mais confusdo e dificultan
ossa compreensdo do mundo. Nesse mesmo diagnéstico coincide Peter Burke (2013): coletivamente sabemos muito mais, ma
sindividualmente nos custa cada vez mais. Porque, depois da divisdo do trabalho na sociedade industrial, sucedeu a divisdo d
o conhecimento na atualidade, acrescentada pelo fechamento corporativo e credenciaista, que amplia o divércio da sociedade
com o conhecimento comum.

5. Por que subsiste o abismo entre a escola e a comunidade escolar? Algumas razdes j& foram apontadas. Outras tém relagdo
com o fato de a escola ndo ter acabado de digerir sua crescente perda de hegemoniainformativa e formativa, ela continua er
rando e errando com as reformas — que ndo sdo educativas, este € um matiz importante —, nas quais se reforga o curriculo ac
ademicista, menosprezando outras modalidades e espagos de aprendizagem; com arigidez da organizagdo e dos horérios, q
ue impede de se fazer uso continuo e eficaz das miltiplas possibilidades e ofertas formativas da comunidade; com o carater
isolado de muitas de suas atividades, desligadas de qualquer projeto. Tudo isso converte o conhecimento do meio externo e
m algo epidérmico e parcial, como um parénteses dentro de uma programagao tradicional, porque, afinal, ndo se propde ro
mper os muros da escola. Muitas iniciativas sdo realizadas por mimetismo ou porque respondem a uma moda. Algo parecid
0 ocorre com algumas iniciativas do governo espanhol, seja do pais, da comunidades auténomas ou das cidades. Em muitos
casos, por exemplo, definir-se como cidade educadora € uma mera retdrica e declaragdo de principios e intencfes, com algu
ma atividade pontual envernizada com um slogan que se repete uma e outra vez, com leves adaptaces aos novos tempos. S
8o marcas que vendem, como as marcas de uma cidade, de uma empresa ou de um automével.

6. As praticas participativas necessitam de um longo e paciente treinamento democratico. A participacao é uma condicéo
necessaria, mas nédo suficiente para fortalecer os processos democr aticos de qualquer grupo ou de uma comunidade.
Requer-se muita aprendizagem e uma grande capacidade de autolideranga compartilhada, para conduzir os debates
, fazé-los progredir efacilitar atomada de decisdes. Nas assembleias sdo tao nefastos os autoritarismos e personalism
0s quanto as discussdes, motivo pelo qual é preciso respeitar ao maximo a livre expressao de todos os participantes, |
a que as discussoes se eternizam e nao levam a nenhuma parte. Ha debates estéreis que se eternizam — e ninguém diz
nada, porque se considera uma falta de respeito e uma atitude politicamente incorreta. Debates que, ao final, geram
cansaco, frustracdo e umas quantas deser ¢bes. Nao resulta facil conseguir o equilibrio dostempos do debate com os
da necesséria tomada de decisfes; a livre expressio de ideias e posi¢des com a brevidade as vezes necessaria; o debat
e nainternet com a discussao presencial; a articulacao das assembleias com outras instancias inter mediarias, igualm
ente participativas e transpar entes; e, por fim, a democracia com eficiéncia. Um conjunto de saberes que se aprende



m com a experiéncia nos distintos cenarios educativos.

7. Na Wikipédia, nem tudo que reluz é ouro. Assim diziamos na introducéo deste livro: raras vezes existem o branco e o
preto absolutos. Na educacéo, como em outros campos sociais, as coisas sdo bastante multicoloridas e dependem da c
or com que se olhe. Esta cheia de contradicgdes e paradoxos. | sso acontece também em relacdo a Wikipédia. Nas expe
riéncias aqui descritas, foram destacadas as contribuicles e as grandezas inquestionaveis desse artefato ou conceito t
ecnoldgico, que, obviamente, também € objeto de criticas igualmente bem fundamentadas. Por que a questao é dicotd
mica: todo mundo pode melhorar os contelldos da Wikipédia, mas também pode desqualifica-los. “ Na prética, os wi
kis funcionam; sua debilidade aparente é sua fortaleza” (GOMEZ | FONTANILLS, 2005). J& Richard Sennett seref
ere as normas de redacéo estabelecidas para fazer frente aos contelidos consider ados tendenciosos e err éneos, no ent
anto, seu discurso vai além, e ele coloca o dedo na ferida, em um dos debates de maior importancia:

Os profissionais enfrentam um dos problemas estruturais das classes sociais: como fazer coexistir a qualidade do conhecimento com
a possibilidade de se comunicar de maneira livre e igualitéria no seio da sociedade. (SENNETT, 2010).

8. E seainternet vem abaixo, o que acontecera?

Ainternet é uma maravilha, mas temos que pensar que nunca fomos téo dependentes de algo. Jamais. Se vocé pensar nisso, € bastante
irénico que o que nos atraiu até aqui nos possa levar de volta até a |dade da Pedra. (DAN DENNETT, 2014).

Esse fil6sof o sustenta que ndo € nada apocaliptico afirmar que é questdo de tempo a queda da web — também o preveem out
ros especialistas. E quando isso ocorrer, serd preciso ter por perto os botes salva-vidas, ou sgja, o tecido socia das instituicd
s que existiam antes da chegada da internet. Esta Ultima opini&o é discutivel, porque a fortaleza de muitas redes virtuais se

combina com sdlidas interagdes presenciais. Mas ndo podemos esquecer que o0 pensamento neoliberal tem um enorme pode
r e facilidade parainserir-se, controlar, privatizar e esvaziar de contelido as iniciativas e redes de educacéo ndo formal, com

0 conseguinte aumento da desigual dade.
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1 N. deT.: A Exposi¢éo Internacional de 1929 de Barcelona ocorreu de 20 de maio de 1929 a 15 de janeiro de 1930. Sevilha abrigou os paises latino-
americanos, além de Portugal e Estados Unidos. O evento gerou um grande desenvolvimento urbanistico nessas cidades.

2 N. deT.: Concepcao de educacdo em que tudo esta a servigo do aprendiz.

3 N. de R.T.: Disciplinas adotadas na Idade Média: trivium (gramatica, retérica e diaética) e quadrivium (aritmética, geometria, musica e
astronomia).

4 N. de T.: No final dos anos de 1850, Tolstoi abre sua prépria escola em sua propriedade lasnaia Poliana, na qual ele mesmo dava aulas para os
filhos de camponeses de uma formaliberal. A liberdade da crianga deveria ser total mente preservada, rejeitando-se interrogatérios e notas.

5 N. de T.: Grupo criado em 1876 por catedréticos afastados da Universidade Central de Madrid, que defendiam a liberdade e eram contra adequar
seus ensinos a dogmas religiosos, politicos ou morais. Foram inspirados pelafilosofia de Karl Christian Friedrich Krause.

6 N. de T.: Movimento intelectual espanhol, surgido no final do século X1X, que refletia sobre as causas da decadéncia da Espanha e a perda de suas
colnias de forma objetiva e documentada. Defendia a renovagéo da vida politica espanhola. Seu principa representante foi Joaguin Costa.

7 N. de R.T.: Meios de comunicagdo de massa.

8 N. de R.T.: Homeschooling, do inglés “educacdo domiciliar”. Forma de ensino que oferece aos pais a possibilidade de educar seus filhos em casa,
sem a necessidade de matricul&los em uma escola de ensino regular. No Brasil ndo ha amparo legal para a educacdo domiciliar com base nos
seguintes documentos: o artigo 6° da Lel de Diretrizes e Bases (LDB) que diz ser dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criangas
na educagdo basica, a partir dos 4 anos de idade; o artigo 129 do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) que impde aos pais 0u responsaveis
a obrigagéo de matricular seus filhos na rede regular de ensino; e o artigo 246 do Caodigo Pena que classifica casos semelhantes como crime de
abandono intelectual. Segundo a Associacdo Nacional de Educacdo Domiciliar (Aned), existe atualmente cerca de 2,5 mil familias brasileiras que
utilizam esta forma de ensino.

9 N. de T.: Coletivo que atua na &rea da cultura digital, audiovisual e na educagdo e comunicacdo. A Zemos98 organiza todo ano, em Sevilha, um
festival para agregar grupos e artistas que trabalham no mesmo sentido. Os trabalhos da Zemos podem ser vistos no site do coletivo (http:// www.z
emos98.0r g).

10 N. de R.T.: Referente ao pensador austriaco Ivan lllich, cujas ideias influenciaram aos que criticavam a escola e problematizavam a educagéo. Sua
obramais famosa é Sociedade Sem Escolas (1971) em que defende a desescol arizagéo da educagdo, autodidatismo e redes de aprendizagem.

11 N.deT.: “A Cidade das Criangas’ é umainiciativa que nasceu em 1991, na cidade italiana de Fano, e consiste em uma filosofia de governanga dos
muni cipios, tomando-se as criangas como parametro das necessidades de todos os cidadéos. Desse modo, €las sao ouvidas, e a cidade € projetada a
partir das suas opinides e ideias. O pedagogo Francesco Tonucci é o autor e promotor desse conceito.

12 N. de R.T.: Flaneur, termo francés que significa “ preguigoso”, “vadio”. Provém do verbo flaner que significa “para passear”. O curriculo flaneur,
na perspectiva do pesquisador espanhol Jaume Bonafé, significa que a ruatambém ensina e € preciso aprender aler as mensagens que ela emite. A
ruaé umaaula, umalousa, um lugar onde se escreve. Nao é apenas parte do caminho percorrido até 0 museu, o centro cultural ou a escola.

13 N. deT.: Internacional Situacionistafoi um movimento de cunho palitico e artistico, influenciado pelo dadaismo e pelo surrealismo. O movimento
se iniciou no dia 28 de julho de 1957, porém, sua fase mais ativa foi no final dos anos de 1960. Os mais famosos membros do grupo eram Raul
Vaneigem e Guy Debord, que tendiam a polarizar as opinides. No inicio, aideia eracriticar a arte, depois passaram a compreender que a superacéo
da arte sO viria pela transformacdo ininterrupta do meio urbano. Nao era construir cidades ideais, mas fazer do urbanismo e da arquitetura
ferramentas de uma revolugdo do cotidiano. Para explorar a relagdo das pessoas com 0s espagos fisicos, 0s situacionistas criaram o termo
“urbanismo unitério”, que seriaa visdo do espago como terreno fértil para a experimentacdo e o jogo. Um exemplo disso é a“psicogeografid’, que
€ o gprofundamento nas relagcBes emocionais e comportamentais de um individuo com os espagos urbanos. Relacionada a esse procedimento esta
também a prética da “ deriva’, ou sgja, apropriar-se da cidade a partir de um “andar sem rumo”.

14 N. de T.: O sistema de ensino espanhol se divide em escolainfantil (de 0 a 6 anos), educagéo primaria (de 6-7 /11-12 anos ), educacdo secundaria
obrigatoria (de 12-13/15-16 anos) e bachillerato (16-17/17-18 anos). Bachilleres sdo os estudantes que terminaram o bachillerato.

15 N. de T.: Sdo escolas de ensino secundério, com aulas do ciclo obrigatorio (ESO, idades entre 12 e 16 anos) e do ciclo opcional (bachillerato), bem
como de ensino profissional.

16 N. de T.: Jornalismo voltado a extracdo, formulagéo, filtragem, andlise e exposic¢ao de dados, para a produgdo de pautas relevantes.

17 N. de T.: Entidade social do banco espanhol La Caixa.

18 N. de T.: Povoado ecolégico de Palencia, Espanha, que articula iniciativas e projetos para um desenvolvimento rural integral, sustentével e
solidério.

19 N. de T.: Movimento apartidario e ndo sindicalista, que se organiza por meio de assembleias descentralizadas pelos bairros das cidades da
Espanha.

20 N. de T.: Alguns autores da teoria reproducionista séo Bourdieu e Passeron. Eles procuraram demonstrar que, contrariamente a ideia de que a
escola tem uma fungé@o democratizadora, esta exerce uma funcgdo reprodutora, ou seja, tende a reproduzir todo o sistema de poder, conduzindo a
manutencdo social. 1sso porque o desempenho escolar dos alunos € determinado pelas suas origens culturais e sociais. Assim, 0 sucesso escolar é
visto sob um ponto de vista determinista, exterior a propria escola.



As pedagogias criticas

Ramodn

Ramdn tinha 9 anos, quando eu era professor na escola publica de La Pobla de Vallbona, no final dos anos de 1970. Aquele
menino, de cabel os rebeldes e joelhos marcados pel os golpes do jogo e das aventuras na horta da escola, estava prematura
mente etiquetado como um desastre, um fracasso. Foi assim que meus colegas 0 apresentaram, assim certificava seu histéri
co escolar e assim parecia ser percebido pela familia e pelos vizinhos.

No entanto, rapidamente Ramédn comegou a ser uma crianca muito admirada por seus amiguinhos de aula e, sem dlvida, ta
mbém pelo seu professor. Todos esperavamos ansiosos, toda manhd, que se abrisse a porta da sala (claro, sempre com uns
minutos de atraso) e aparecesse Ramén. O figura tirava de sua surrada mochila um papel amassado, que geralmente adorn
ava com alguma mancha de 6leo, e subia ao tablado, que algum dia tinha sido territério exclusivo do professor, e se punha
aler. Entédo, saiam daquele papel as historias mais lindas, mais imaginativas e mais divertidas que vocés podem supor. Fic
avamos em siléncio, atentos e na expectativa, e aos poucos os ol hares de meninas e meninos se acendiam com aquelas histo
rias.

Eu aproveitava aqueles textos livres, aquelas criacOes literérias, para trabalhar outro curriculo, de outra maneira. Com

Ramon desenhavamos, mediamos, contavamos, discutiamos, escreviamos, pensavamos, viajavamos, liamos, cantavamos,

sentiamos, aprendiamos. Com os textos de Ramon recuperei a cultura popular, a experiéncia da vida cotidiana, os desgjo
sdas criancas, os projetos que Ihes davam ilusdo, os saberes que desegjavam, os territdrios e culturas que desgjavam explo
rar. Eu, entdo, comecava a ensaiar a pedagogia Freinet e tinha muito claro que a escola devia estar a servico do povo, e
nao ao contrario. Além disso, nunca esquecerei o terno e carinhoso reconhecimento do grupo para com este amiguinho,

ao qual se conferiu, dentro do territério livre da sala de aula, a autoridade de nos ajudar a crescer e a experimentar o ver
dadeiro sentido do viver. Com Ramon entrava na sala o sujeito, a biografia, a propria palavra, o desgjo.

Suponho que vocés se dao conta de que nao estou falando de didatica, mas de politica. De um modo de entender a escola, o

professor e o curriculo, nascido do desgjo de emancipagéo, da vontade de resistir as pressdes da escola reprodutora de desi
gualdades sociais e de buscar espagos para ensaiar pedagogias libertarias. Certamente foi esse desejo emancipatério que
me aproximou da intuicdo e da experiéncia de partir e precisamente reconhecer o que a escola oficial —a do sucesso de uns
e ndo de todos —, desprezava: o fracassado escolar.

Jaume M artinez Bonafé

ANTECEDENTES E REFERENCIAS

Os anos de 1960 e 1970 foram anos socia e politicamente agitados — lutas de liberac&o colonial e nacional, protestos estudantis e con
traa Guerra do Vietnam, etc. — que supdem o hascimento de movimentos sociais e contraculturais e a cristalizagdo de novas ideias, q
ue tratam de compreender melhor os envelhecidos e renovados mecanismos de reproducdo socia e inculcagéo ideol dgica do sistema
capitalista, a0 mesmo tempo em que se alimentam de sonhos e utopias para transforma-lo.

O campo da educacdo foi especialmente rico e prolixo na producédo de novos relatos. Basta recordar, por exemplo, a parte das o
bras que seréo mencionadas mais adiante, a publicacdo de |deologia y aparatos ideol 6gicos de Estado (ALTHUSSER, 1970); La rep
roduccion (BOURDIEU; PASSERON, 1970), que explica como se garante a reproducdo das distintas classes sociais por meio da cult
ura dominante; ou La escuela capitalista en Francia (BAUDELOT; ESTABLET, 1971), em que se aplica a tese dos autores recém-m
encionados ao contexto francés. Textos que tiveram um grande impacto, sobretudo nos circulos marxistas e progressistas.

Essa narrativa socioldgica dos chamados “ reproducionistas’ enfatizava a estreita correspondéncia entre a infraestrutur



a (aeconomia) e a superestrutura (ideologia), até o ponto de considerar que arealidade era, fundamentalmente, o produto da
s estruturas do sistema dominante. Esse deter minismo, como veremos em detalhe posterior mente, foi questionado radicalmen
te pelas pedagogias criticas, que atribuem um especial protagonismo ao sujeito como agente de mudanca e transfor macéo soci
al.

Do que falamos quando nos referimos a pedagogias criticas? A gama epistemol 6gica e conceitual € muito ampla, porque, até ce
rto ponto, em sua defini¢do se incluem todos os relatos que tém relacéo direta com a andlise e a mudancga social. Apesar disso, existe
um consenso em apontar dois nomes importantes entre suas referénciasiniciais: Paulo Freire e Jurgen Habermas. A maioria dos autor
€s que esta comprometida com a critica a escola e/ou com a escola critica é influenciada por eles em maior ou menor medida.

Paulo Freire ou o despertar das conscié€ncias criticas

Seu pensamento, distante de dogmas e verdades absolutas — mas ndo neutro — e aberto a quantas ideias |he permitem compreender et
ransformar a realidade a favor daigualdade e da promocgéo cultural dos desfavorecidos, estd em continua reconstrugéo e nunca se da
por acabado. Assim, sd0 perceptiveis as marcas kantianas e hegelianas, o personalismo de Mounier e Lacroix, o cristianismo radical (
vinculado ateologia da libertacdo), o marxismo — sobretudo, o cultural de Gramsci —, 0 “freudomarxismo” de Fromm e Marcuse, 0 es
truturalismo, o pensamento de tedricos das lutas coloniais e outras influéncias humanistas.

Seus livros, nos quais se misturam osregistr os cientifico e poético, figuram entre os maislidos e referenciados no mundo
educativo contempor aneo e conformam uma das propostas mais solidas e reconhecidas da educagdo popular elibertadora. N
eles se destaca a dialética entre sujeito e objeto (ou entre subjetividade e objetividade), entre consciéncia e natureza e entre te
oria e pratica. Trata-se de uma educacao que necessita tanto da for macao técnica cientifica e profissional quanto de sonhos e
utopias: “N&o ha mudanca sem sonho, da mesma for ma que néo ha sonho sem esperanca”’, costumava repetir com frequéncia
. Desgjos e utopias que o proprio Freire vé como possiveis. porgue a mutacdo das consciéncias magica, ingénua e ador mecida
pode conduzir a transformacao social. Sua obra foi escrita a luz da reflexdo que Ihe proporciona sua experiéncia como educa
dor e seu compromisso politico: foi militante do Partido dos Trabalhadores brasileir o e esteve alguns anos a frente da Secreta
ria de Educacéo de Séo Paulo.

No prético e tedrico La educacién como préctica de la libertad (1969), argumenta sobre a importancia de alguns conceitos-cha
ve: a conscientizagao, processo mediante o qual as pessoas, a partir de sua experiéncia cotidiana compartilhada, adquirem uma consci
éncia critica de s mesmas e da realidade, que transformam em a¢&0. Sua prética pedagdgica, antagbnica aos canones da educacdo tra
dicional e a algumas correntes renovadoras e construtivistas — que abstraem ou relativizam a centralidade do contexto socia — ndo s
e perde em receitas metodol égicas. Ao contrario, como prética politica, atinge o cerne da mudanca democréticaradical. 1sso € percebi
do, principalmente, na Pedagogia del oprimido (1970), em que se analisam as diferencas entre a educagdo bancaria ou domesticadora
, COMO instrumento de opressao, e a educacdo libertadora. A primeira se limita a depositar umainformagdo nas mentes passivas e acri
ticas dos educandos, mediante uma comunicacao unilateral, que exclui sua experiéncia e participacdo, afim de que eles se adaptem e
acomodem a ordem estabelecida.

A segunda, alibertadora, ao contrério, € uma educacdo problematizadora, em que o professor e 0 aluno criam de formadial6gic
a— outra das contribuic¢des genuinas de Freire —, um conhecimento do mundo que é resultado de uma investigagdo do universo viven
cia dos proprios educandos, que desperta suas consciéncias para lutar contra o sofrimento, ainjustica e aignorancia e pela transform
acdo social. Sim, porque, para Freire, as pessoas sdo seres humanos nascidos para a transformagéo, e ndo para a mera adaptacdo. Nest
e didlogo horizontal, visualiza-se o reconhecimento do outro que se enriquece com ainter-relacdo, o intercambio e a aprendizagem m
Utua a partir de outra premissa muito freiriana: ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre s,
mediados pelo mundo; porgue “ ninguém ignora tudo, ninguém sabe tudo”.

Por isso, a alfabetizac8o das pessoas adultas — um ato politico conscientizador — ndo pode acontecer de cima para baixo, mas de
dentro parafora, pelo proprio analfabeto e com a simples colaboragdo do educador. Uma alfabetizagdo que transcende o dominio mec
anico da lectoescrita:

Jamais aceitel que a pratica educativa deveria limitar-se apenas a leitura da palavra, a leitura do texto, mas que deveria i
ncluir a leitura do contexto, a leitura do mundo. Minha diferenca est4 sobretudo no otimismo critico e nada ingénuo, na
esperanca que me alenta e que ndo existe para os fatalistas. A questéo estd em como transformar as dificuldades em poss
ibilidades. Por isso, na luta por mudar, ndo podemos ser nem sd pacientes nem s impacientes, mas pacientemente impac
ientes. (FREIRE, 1970).

A sombra esperangadora de Freire € muito generosa e grande e, por ser um pensamento t&o aberto e polissémico, iluminou ere
criou grande quantidade de discursos e préticas pedagdgicas, que vai além da alfabetizacdo de pessoas adultas, de atividades dialégic



as ou de experiéncias de participacéo democratica horizontal, tanto na escola como em outros cenarios educativos.

Habermas ou a acio comunicativa

Embora a origem da escola de Frankfurt se remonta ao ano de 1922, o que aqui se destaca é a contribui¢ao mais genuinamente educat
iva e madura de Habermas, um de seus representantes mais significativos, com a obra Teoria de la accién comunicativa (1988). Seu
pensamento oscila entre a vinculagdo ao pensamento ilustrado da modernidade, tomando como principal referéncia a contribuicéo ka
ntiana sobre a relagéo entre subjetividade e racionalidade, e a dialética marxista, que Ihe serve para compreender as rel agdes de opres
s80 na sociedade pés-industrial, afim de revelar o contelido da razdo instrumental que, em nome da eficiéncia, oculta os interesses da
s classes dominantes e de propor sua propria visio do projeto emancipador.

Essa teoria da agcdo comunicativa contempla, simultaneamente, a sociedade como mundo de vida (as esferas da vida pri
vada e da opinido publica) e como sistema (0 econémico e o administrativo). Nesses quatr o &mbitos, produzem-se multiplasre
lacBes de inter cAmbio mediante o dinheiro e o poder. No entanto, dentro dessa rede sistémica — e ai temos um elemento centra
| dateoria de Haber mas — as estruturas ndo anulam a intervencéo do sujeito como protagonista. Ao contrério, pela acdo com
unicativa, e ndo atuando como ser individual, mas como ente coletivo, esse consegue fazer acor dos e coor denar agdes voltadas
atransformacéao social. A linguagem atua como um importante mediador para a conquista de acordos e entendimento. Neste
didlogo e cooperagdo intensa, que incorpora a pergunta, a reflexdo, a critica, o dissenso e 0 consenso, vao se trabalhando a co
mpeténcia comunicativa, a compreensao subjetiva do mundo e a consciéncia critica; condicdes necessarias para a emancipaca
oindividual e coletiva.

O desenvolvimento e a concretizacdo da teoria de Habermas no campo da educacdo estdo na obrade W. Carr e S. Kemmis, em
Teoria critica de la ensefianza (1988), em que sdo muitas as distingdes habermasianas entre a via relacionada aos saberes e interesses
técnicos, destinados a controlar e regular objetos mediante a pesquisa empirico-analitica; a via dos interesses préticos, em que se busc
a o0 entendimento humano mediante a pesquisa hermenéutico-interpretativa; e aterceiravia, teorizada por Habermas, em que se desco
brem a unidade e a superagdo das anteriores mediante a relagdo dial ética entre teoria e prética.

Carr e Kemmis consideram que os problemas da educacéo sdo basicamente préticos. Por isso, estabelecem um marco de atuaca
0 que lhes permite aborda-los: a pesguisa critica ou pesquisa-agao.

A pesquisa-acao (action research) &, simplesmente, uma forma de indagacéo autorreflexiva que empreendem os participant
es em situacdes sociais para melhorar a racionalidade e a justica de suas préprias praticas, seu entendimento delas e as sit
uacOes em que acontecem. (CARR; KEMMI S, 1988).

Uma pesquisa-acao propde-se a melhoria da prética e de sua situagdo, a uma maior compreensdo sobre elas. Esse modelo de pe
squisa-acao difere do teorizado e impulsionado por John Elliot, na medida em que o seu se situa na perspectiva pratica da merainterp
retacdo, eludindo explicacdes e teorizaches externas, 0 que para Carr e Kemmis € de suma importancia para captar a funcéo e os efeit
os estruturais das diversas dimensdes educativas que incidem na sala de aula e na escola; ou sgja, pararelacionar o micro com o macr
0 no horizonte da perspectiva critica e emancipadora.

Par a os pedagogos, da mesma for ma que para outr os autor es criticos, ndo existe a neutralidade em nenhum processo de
intervencao e pesquisa educativa: sempre estao carregados de valores. Nesse sentido, questionam as teorias da pesguisa positi
vista e empirica, que apenas reconhecem a medicéo quantificavel, e qualificam como pouco cientificas g, inclusive, irracionais
asteorias politicas ndo empiricas. Em contrapartida, indicam outros caminhos de pesquisa e conhecimento, de ordem qualita
tiva, de amplaimplantacéo e credibilidade, tanto na educagéo como em outras ciéncias sociais.

E preciso dizer que o modelo de pesquisa de Kemmise Carr teve certa reper cussio nos gr upos inovador es espanhois da
década de 1980, coincidindo com uma fase experimental da reforma que respeitava einclusive alimentava o debate e a aplicag
ao de diversos discursos e préticas criticas e alter nativas. Uma situacéo experimental que desapar eceu rapidamente ao seimp
or aLOGSEL (reformasocialista) e um Projeto Curricular Basico (o DCB, em espanhol), de inspiragdo construtivista psicol égica.

MARCAS COMUNS DE IDENTIDADE

Existe uma grande complexidade e confusdo no momento de delimitar a cartografia das pedagogias criticas, em funcdo das
classificagBes ou definigdes mais amplas ou restritivas. Antes de indicar 0s tragos comuns, seria necessario comentar algumas
singularidades e aspectos marcantes dos estudos de cinco autores selecionados. Aqui e em outros capitulos do livro, pode-se pensar



na seguinte frase: “ Sdo todos 0s que estdo, mas ndo estdo todos o0s que sao” . Ve amos.

Michael Apple, iniciamente influenciado por Habermas, continua na esteira do neomarxismo cultural gramsciano. Ele € um
socidlogo muito comprometido com a transformagdo educativa e social — esferas que para ele so inseparaveis. Apple foi um dos
pioneiros que denunciou o Reproducionismo, com sua pertinente resposta da resisténcia, e que analisa o fundo ideoldgico da relacdo
e dos modos dominantes do pensamento curricular (APPLE, 1986; 1996), com um amplo estudo sobre a producéo e a funcéo dos
livros didéticos: “Em todo o mundo, o conhecimento oficia se resume ao livro-texto; é a esséncia do curriculo, é onde se definem
quais conhecimentos sdo ensinados’ (APPLE, 1997; 1998). Em sua rica producéo, também denuncia o impacto na pratica educativa
das politicas mais reacionarias da nova direita, bem como a comer cializagao e a privatizacéo das escolas por parte do neolibera
lismo, que trata de reduzir a politica a economia, convertendo o mundo em um vasto supermercado. Michael também realizo
u um estudo sobre uma amostra de quatro instituigdes de ensino dos Estados Unidos, que Ihe permitiu caracterizar os compo
nentes de uma escola e de um curriculo democratico (participacdo da comunidade, inclusdo, cooperacao e busca do bem com
um), uma impor tante contribuicdo ao Movimento I nternacional das Escolas Democr éticas, que na Espanha resultou em algu
mas publicacdes (APPLE, 1997; FEITO; LOPEZ RUIZ, 2008).

Henry Giroux, ativistaintelectual e um dos fundadores da pedagogia critica nos Estados Unidos, nutre-se de uma ampla diversi
dade de tradicbes tedricas; Marx, Gramsci, a Escola de Frankfurt (Adorno, Marcuse, Horkheimer e Habermas), Freire, Willis, Gidden
s, Bauman, entre outros. Seu relato contempla as escolas como esferas publicas democréticas, com atarefa de educar os estudantes na
linguagem critica, a possibilidade e a democracia:

Devemos comecar a definirmos como cidadaos criticos, cujos saberes e agdes coletivas pressuponham algumas visdes espec
ificas da vida publica, a comunidade e a responsabilidade moral, e ndo como figuras secundarias, de vanguarda, profission
ais e académicos que atuam sozinhos. (GIROUX, 2005; 1993).

Nesse sentido, teoriza aimportancia de conscientizar e capacitar os educadores e profissionais de outros ambitos sociais e cultu
rais, para gque se convertam em intelectuais transformadores, abrindo vias de resisténcia e emancipagdo (GIROUX, 1990). Esse é um
dos eixos constantes de reflex&o. O outro esta relacionado aos estudos culturais, a politica cultural e ao impacto que os meios de com
unicacdo e outros artefatos extraescolares tém sobre a infancia e a juventude: o trabalho sobre a cultura popular na televisdo, no cine
ma e na musica servem para mostrar-lhe que os valores e significados sociais sdo produzidos tanto no curriculo escolar como no cam
po mais amplo da cultura. E como férreo defensor da democracia radical, opfe-se ao neoliberalismo, ao fundamentalismo religioso, a
0 militarismo, ao imperialismo e aoutros “ismos’ que penetram e se instalam nainstituicdo escolar.

Basil Berstein, socidlogo e sociolinguista anglo-saxao, com influéncias de Durkheim e alguns pontos de conexao com o e
struturalismo, também se dirige a critica da reproducéo, mas se interessa, sobretudo, pela analise do discur so pedagdgico: su
atese éde que osreproducionistas focam seu interesse no que setransmite — j& ele defende que o crucial esta no que suceded
urante o processo de transmissio e comunicacdo. Para isso, analisa 0os mecanismos de contr ole que operam no ensino transmi
Ssor e 0s mecanismos de poder que sancionam a classificagdo do saber: o que € legitimo ou ndo de se incluir no curriculo (BE
RSTEIN, 1988; 2001). Outra contribuicdo muito original e emblematica parte destas duas perguntas. como se aprendem as at
itudes de uma classe social? Como se traduzem em estruturas de consciéncia as configur acdes de uma classe social? E aqui en
tra o conceito de codigo:

O codigo é precisamente a gramatica da classe social. O cédigo € a gramatica implicita e diferencialmente adquirida pelas
pessoas das diferentes classes, uma gramatica que lhes permite distinguir entre os variados contextos, distinguir quais sdo
os significados relevantes em cada um e como expressé-los publicamente. (BERSTEIN, 2001).

Existem dois codigos: o elaborado, de caréter universal e alheio ao contexto; o préprio das classes dirigentes e médias, imposto
naescola, e o restrito, que depende do contexto e € usado pela classe trabalhadora. A discrepancia entre esses dois cédigos é apontada
como uma das causas do fracasso escolar (BERSTEIN, 1989). No interessante filme Entre os muros da escola, de Laurent Cantet, ha
uma longa e substanciosa sequéncia sobre o uso dos tempos verbais — na realidade, sobre o pretérito imperfeito do subjuntivo —, que
ilustra perfeitamente a distancia entre ambos os codigos.

A obra de Paul Willis, Aprendiendo a trabajar (1988), constitui um marco da sociologia e da pedagogia critica. Trata-se
de um trabalho etnogré&fico realizado na I nglaterra dos anos de 1980, quando ele acompanhou um grupo de jovens da classe 0
peraria, de uma escola de ensino médio em suas atividades escolares e laborais. Willis, também temer oso do determinismo ec
onbmico dasteorias reproducionistas, tratava de averiguar por que esses jovens se inclinavam voluntariamente pelos trabalh
0S manuais. Suspeitou que seus destinos estavam condicionados a um curriculo fortemente mediado por valores masculinos g
ue correspondiam aos da cultura trabalhadora da fabrica. Entretanto, também percebeu que essa predisposicéo nao se devia
a uma caréncia de capacidades por parte dos estudantes, mas sim ao seu desprezo pelo modelo escolar imposto, que obedecia



a codigos culturais que ndo geravam identificacdo alguma, por estarem muito distantes de seu contexto cotidiano e de seus de
sgjos. Essa pesquisa suscitou um amplo debate entre reproducionistas e criticos. Estes Gltimos apontaram que o que se eviden
ciava ndo era o fracasso dos alunos, sendo o da escola como instituicéo socialmente inclusiva. Ademais, argumentavam que ex
istem espacos de resisténcia e autonomia, em gue o0s jovens podem desenvolver seu potencial criativo para que atuem como ag
entes de promocéo e igualdade. Precisamente em Cultura viva (1998) e em outros trabalhos mais recentes, Willis apresenta no
vos elementos sobr e a capacidade dos jovens, quando estes se envolvem em experiéncias culturais ndo impostas a partir de ci
ma, que sao construidas pela autonomia, respondendo a seus proprios inter esses e codigos de identificacao.

Peter McLaren, freirista declarado, € um dos criticos mais ferozes, tanto na linguagem quanto no contetdo, do capitalismo e ne
oliberalismo global: por suas consequéncias para a construgdo da subjetividade e identidade, pela colonizagdo de todo 0 espago geogr
afico e social, pelacriacdo de novas divisdes e aumento da desigualdade social, pelo esvaziamento de toda aidentidade racia e étnica
, pelafragilidade democrética — apesar de sua extensdo universal — e pelo deslocamento e dissolugdo do sujeito como consequénciad
e sua condicdo poés-moderna. “Vivemos em um mundo regido por gangsteres de alta tecnologia, engenheiros genéticos e ladrées emp
resariais’ (McLAREN, 2008). Em seu Ultimo livro, Capitalistas y conquistadores. Una pedagogia contra €l Imperio (2012), recorda
asidelas essenciais sobre a pedagogia critica, as quais ndo se deve renunciar;

Prética de critica e critica da prética hegeménica; pedagogia das perguntas sobre quem e como se moldam as lentes capita
listas com que inter pretamos o mundo; pedagogia que humaniza as relacfes na sala de aula a partir do compromisso coma
justica social; essa pedagogia € uma pedagogia revolucionéria critica. (MARTINEZ BONAFE, 2013).

E o autor selamenta, profundamente, do que considera um esquecimento injustificavel: asrelacdes e a luta de classes —
afastando-a do sexismo e do racismo — por parte do pés-moder nismo, dos estudos culturais, das universidades g, inclusive, de
alguns setor es das pedagogias criticas.

V ejamos alguns dos atributos comuns a esses e a outros pedagogos criticos.

Da critica a transformacao

E importante acrescentar a esses dois conceitos nucleares os de hegemonia, resisténcia, possibilidade, esperanca, liberacéo, emancipa
¢ao, didlogo intersubjetivo, consciéncia e autoconsciéncia, empoderamento, contexto, participacdo, etc. A questdo-chave reside na co
mbinagdo equilibrada entre a linguagem da critica— que analisa as diversas e complexas rel agdes de poder, interesses, discursos, estr
uturas, tensdes e contradi¢fes que operam no interior dainstituicdo escolar, e que causam situagdes de sofrimento, opressdo, injustica
e desigualdade — e a linguagem da possibilidade, que traz confianga e favorece a mediacéo e a agdo humana para gerar experiéncias

culturais alternativas e espagos de transformagao e emancipagao social, sempre pensando nos grupos mais frageis e desfavorecidos. P
ortanto, ha um desprezo frontal aos mecanismos e valores que conformam o sistema educativo capitalista em sua expressao neoconse
rvadora e neoliberal (mercantilizag8o, individualismo, competitividade, privatizacdo, raz&o técnica instrumental, avaliagdes padroniz
adas, etc.). N&o obstante, também existe um desprezo ao determinismo econémico da ortodoxia marxista da reproducéo.

No caminho para a emancipacao transformadora estdo muito presentes, embora com diversas modul agdes, a proposta dial égica
de Freire e a agdo comunicativa de Habermas, que se expressam no reconhecimento da subjetividade do sujeito, no livre didogo entr
e estudantes e professores, na convivéncia e participacdo democrética ou na construgdo de um conhecimento ndo fragmentado e ndo a
Iheio a experiéncia dos alunos. Tudo isso ajuda a construir uma comunidade de aprendizagem critica.

Contra a neutralidade, o pensamento unico e a fragmentacao curricular

O que se ensina na escola? Por que se transmite um determinado conhecimento escolar? De quem € o conhecimento que tem mais val
or? E 6bvio que o conhecimento regulado nos livros didéticos e transmitido nas salas de aula n&o é neutro, mas sim obedece a uma po
derosa trama de interesses, relagdes e estruturas ideol égicas por parte de grupos que disputam o controle da escola. Uma aternativa p
araisso estaria, portanto, na selecéo e hierarquizagao dos diversos contelidos do curriculo: o que se considera basico ou secundério, g
ue matérias podem ser incluidas ou excluidas nas reformas educativas, que preferéncia e espaco tém, entre outros. Por parte das peda
gogias criticas existe abundante e substanciosa literatura sobre o diagndstico e a reflexao em torno do curriculo explicito e oculto —u
m acumul o de atitudes, comportamentos, normas, rituais, gestos e préticas corporais que condicionam extraordinariamente a socializa
¢d0 dos alunos —, em que se destacam as estreitas interconexdes entre poder, ideologia, conhecimento e ensino escolar.

Deformageral, um curriculo critico e emancipador se configura a partir destas premissas.

¢ Diante do caréter essenciaista e do pensamento Unico, propde-se um curriculo que respeite a mais ampla diversidade epis



temoldgica, socia e cultural, sobretudo das vozes mais marginalizadas e excluidas.

¢ Diante da sala de aula como espaco negado ao sujeito, defende-se a criagdo de espagos onde 0s estudantes construam seu
s proprios marcos de significagdo do conhecimento.

e Ante o carater ndo histérico e ndo contextual, propde-se um curriculo que reivindique a memaria, que se conecte com ae
xperiéncialocal dacomunidade escolar e se projete para um mundo mais justo e esperancoso.

e Ante 0 império daracionalidade que coloniza 0 espaco escolar de interesses e dispositivos técnicos, a prioridade deve rec
air sobre as consideracOes éticas.

¢ Diantedafragmentacdo curricular, que se opte pelaintegracdo de saberes.

¢ Diante da superioridade e a compartimentalizagdo das diversas dimensdes do ser humano, que se aposte firmemente pela

relacdo entre o sujeito e o conhecimento, entre arazéo e o sentimento, entre o conhecimento e a emogao, ou entre a estéti
caeaética

Multiculturalismo e feminismo: entre a diversidade e a igualdade

O focoinicial de andlise sobre a classe social foi sendo ampliado e, em alguns casos, deslocado para as manifestages dos grupos cult
urais e étnicos e para as rel acdes de género. As pedagogias criticas enfocam o estudo do multiculturalismo sem separé-lo das relactes
de poder que discriminam e inferiorizam, de maneira explicita ou sutil, diversos grupos de imigrantes — uns mais do que 0s outros — e
grupos étnicos, como 0 povo cigano. Seus posi cionamentos sao respeitosos, com o reconhecimento da diversidade cultural para evitar
0s processos de assimilagéo e aculturacdo. O curriculo critico questiona a construgdo social daraga e da etnia, bem como o enfoque e
ssencialista que sanciona o modelo académico dominante da cultura branca, masculina e heterossexual. Em contrapartida, propde um
a agenda educativa antirracista a partir do did ogo intercultural, que se fundamenta no respeito as identidades culturais, linguisticas e
de todo tipo, mas ndo as diferencas que geram ou reproduzem situagdes de desigualdade, porque os seres humanos sdo mais iguais do
que diferentes.

A partir de uma perspectiva similar, abordam-se diver sas questdes r elacionadas ao género e ao feminismo: a cristalizag
ao dos ester edtipos sexuais na vida escolar; a persisténcia do pensamento e do imaginario masculino como modelo dominante;
a construcdo ideoldgica da masculinidade e seu lugar no curriculo; as estreitas conexdes entre conhecimento, identidade de gé
nero epoder (TADEU DA SILVA, 2001); e a transformacao das praticas de diferenciacéo em criticas, depois de um processo
de conscientizacdo e empoder amento. Nesse sentido, mostram-se as possibilidades da escola de incorporar histérias esquecida
s, dereescrever narrativas e de modificar o curriculo oficial com a voz e a experiéncia das minorias silenciadas por razdes de
classe social, etnia ou género. Existe um per manente debate em torno das novas vias de avango — além do acesso da mulher at
odas as partes do sistema educacional e de outras conquistas sociais ndo menos significativas; sobre a genealogia feminina e se
u processo emancipador entre os diver sos feminismos da diferenca — que defende aspectos especificos da mulher, como a mat
ernidade, tipos de relacdes ou o fato de se nomear o mundo em feminino; e os feminismos da igualdade. Um debate que o pos-
moder nismo provocou a titulo de enfrentamento e que as pedagogias criticas encaram a partir de uma per spectiva dialégica.

O dialogo e a cultura cruzam os muros da sala de aula

Nao é apenas 0 que acontece nas escolas que define o processo de subjetivacdo. A cidade e as suas praticas econdmicas, so
ciais e culturais constituem um potente programa de educagao, que acaba conformando identidades e conhecimento pratico
. (MARTINEZ BONAFE, 2013).

O enorme e multifacetado capital de aprendizagem e formagao, que se desenvolve em outros cenarios nao escolares, sera ampla
mente comentado em outro capitulo (veja“As pedagogias ndo institucionais’).

A lente das pedagogias criticas se detém em trés ambitos de interesse:
a. A concepcdo do publico, e da escola publica em particular, que ndo é associada aideia do estatal nem do corporativo, mas s
im & comunidade. Assim, no processo de didogo e participacdo, estdo implicados os diversos agentes da comunidade educa

tivae social, além dos professores, mées, pais, alunos, outros familiares, profissionais de servigos sociais e culturais, de enti
dades locais ou associagdes de bairro.

b. A criagdo de um movimento educativo e social transformador, que articule demandas setoriais e globais em prol de uma soc
iedade mais justa, equitativa e democrética.

¢. Um aprofundamento nos estudos culturais, a partir da pesguisa etnogréfica e da interpretacéo textual, no curriculo escolar e



na agenda de outras instancias culturais e sociais, asssim como nas distintas criagdes da cultura popular e juvenil, conforme
os estudos de Giroux e Willis.

A cultura popular, com sua televisao, filmes, videogames, computadores, musica, dangas e outras manifestactes, desemp
enha um papel cada dia maisimportante na pesquisa critica sobre o poder e a dominacéo. Os estudos culturais, certamen
te, ocupam um lugar que nédo deixa de expandir-se nesse contexto, ja que examinam n&do soO a cultura popular, mas tamb
ém as regras tacitas que guiam a producéo cultural. (KINCHELOE, 2008).

O professor como transformador intelectual

Esta é, provavelmente, a melhor definicao de educador. Os professores ndo podem ser vistos como técnicos ou burocratas, sendo com
0 pessoas comprometidas nas atividades de critica e questionamento, a servico do processo de libertacdo e emancipacado. As pedagogi
as criticas desaprovam o papel docente de mero transmissor e executor das ideias de outros, em divida com o paradigma do profissio
nalismo da eficécia tecnocrética.

Também discordam da no¢do vulgar do intelectual fechado em seu mundo, sem aterrissar na realidade da prética. José Maria R
ozada introduz uma matizagdo gramsciana sobre a fungdo do intelectual que ndo é superficial: podemos dizer que todos os homens sa
o intelectuais, mas nem todos assumem essa fungdo na sociedade. “A ideia gramsciana de intelectual esté ligada ao reencontro do pap
el do superestrutural, das condicdes subjetivas, da luta ideol 6gica na transformacéo darealidade” (ROZADA, 1997).

Da mesma forma, compreende-se a figura do professor como um pesquisador critico ou prético reflexivo. E, acima de tudo, se
mpre aparece a palavra-chave que define 0 DNA dessas pedagogias. compromisso. Vocabulo que esta associado ao ativismo e a milit
ancia em muitos casos. Compromisso para desenvolver areflexao e a acao criticas; para dar voz aos estudantes e acompanhéa-los nal
uta para humanizar as relagdes sociais e superar todo tipo de injustica; compromisso para desprezar as formulas faceis, os clichés pre
estabel ecidos e os discursos que fogem da problematizagéo; e 0 compromisso para ensaiar novas formas de relagéo pedagogica e poli
tica, que sirvam de ensaio para a democraciaradical. Entai, aqui chegamos ao desafio crucial: conseguir que o pedagdgico seja mais
politico e o politico, mais pedagdgico.

Tornar o politico mais pedagdgico significa servir-se de formas pedagdgicas que encarnem interesses politicos de naturez
a libertadora; isto €, usar formas da pedagogia que tratem os estudantes como sujeitos criticos, problematizar o conhecim
ento, recorrer ao didlogo critico e positivo e apoiar a luta por um mundo qualitativamente melhor para todas as pessoas.
(GIROUX, 1990)

EXPERIENCIAS

Fedicaria: didatica critica

A Federacdo Icaria (Fedicaria), cuja origem remonta ao ano de 1991, é uma associacao independente formada por professores, grande
parte de histéria, geografia e ciéncias sociais, de diversos niveis educativos e Comunidades Autdnomas da Espanha. Trata-se de uma
plataforma de pensamento critico, com um alto nivel de pesquisa e debate, cujo objetivo geral é pensar e aplicar uma didética orienta
da para o estudo dos problemas sociais rel evantes de nosso tempo. As ideias-forca desse model o de didédtica critica sdo: problematiza
r o presente; pensar historicamente, tratando de compreender a constituicdo socio-histérica de nossos problemas e de desvelar as cont
radi¢des e injusticas de uma racionalidade distorcida; educar o desejo, mobilizando a pulsdo e o prazer pelo conhecimento; aprender
dialogando mediante uma relagcdo mais horizontal e comunicativa entre professores e alunos; e impugnar os codigos profissionais: as
regras mais comuns e rotineiras do comportamento docente. Essa critica ideol 6gica sobre o curriculo, que se assenta no método genea
[6gico foucaultiano, questiona alégica reprodutora da instituicdo escolar (CUESTA et al., 2005).

Suas atividades se centram em trés ambitos. pesquisa sobre projetos e materiais curriculares, problemas sociais e ambientais, co
nhecimento escolar e saber pedag6gico; inovagdo e transformagéo da escola e fundamentos de uma didatica critica e histria da educa
¢a0; semindrios e encontros anuais, bem como publicagdes. Todas essas atividades dispdem de vérios textos e de um meio de express
8o: “ConCiencia Socia”, anuério que € editado desde 1997 e que aspira a se converter em uma plataforma viva de difusdo, debate e ¢
ontraste de ideias sobre todos 0s aspectos que convergem e intervém na construgdo, ensino e distribuicdo do conhecimento social.

Hegoa: cooperacao, desenvolvimento e emancipacao



Hegoa (“O Sul”, em euskera) € o Instituto de Estudos sobre Desenvolvimento e Cooperacdo |nternacional, uma associagdo que nasce
u em 1987 e que, desde 1999, passou a ser um instituto da Universidade do Pais Basco (UPV/EHU), com a qual colabora frequentem
ente em projetos de pesquisa, programas de doutorado e estudos de pés-graduacdo, em que sdo oferecidas especializagdes sobre glob
alizacdo, desenvolvimento e cooperacdo. Seu objetivo é contribuir para gerar um pensamento critico, uma formagdo mais académica
e uma cidadania comprometida com ajustica social e aigualdade. Sua atividade se estrutura em quatro areas. pesquisa, educagdo par
a o0 desenvolvimento, formagéo e documentagdo, assessoria e apoio técnico. Hegoa concebe a educagdo para o desenvolvimento (ED)
como uma estratégia imprescindivel para a mudanga social, para a construgdo de uma cidadania global, critica e ativa, entendida com
0 0 sujeito politico transformador. Consideratambém que a ED deve responder a um enfoque feminista e intercultural como ponto ini
cial deleituradarealidade e de projegdo politica e educativa. Diante da hecessidade de constante andlise critica da realidade sociopoli
tica; do questionamento do conceito de desenvolvimento, junto a reflexdo sobre o papel dos movimentos sociais emancipadores; e de
pois de uma série de debates e analises sobre outros model os e projetos utopicos, decidiu-se substituir o conceito de desenvolvimento
, devido a suas conotacdes econdmicas e neoliberais, pelo de emancipacdo. Acredita-se que este se adapta melhor aos postulados da e
ducagdo popular freiriana e da pedagogia critica, com os desafios atuais da cidadania global no marco da crescente globalizagdo neoli
beral.

Coletivo Escola Aberta

E um movimento de renovacio pedagdgica — existem muitos outr os com car acter isticas similares — que foi criado no ano de 1
980 em Getafe (Madrid) e que € formado por pessoas vinculadas ao mundo da educacéo: docentes, alunos, maes, pais e outros
profissionais. Seu objetivo é a renovacao continuada de sua prética educativa na sala de aula, na escola e na comunidade, sem
pre com a per spectiva de avancar na direcdo de uma sociedade maislivre, justa, igualitaria e democrética. Em suas anélises e
r eflexdes, desde a cooperacéo e a relacdo horizontal, existe sempre o compromisso de articular o pedagdgico com o palitico, o

micro com o macro. Por isso, sdo muito criticos com as politicas e refor mas conservador as e neoliberais. Defendem um model

o de escola publica comunitaria, cientifica, laica, democrética, inclusiva e solidaria. Em torno desses principios, coordenam-se
outros movimentos da Comunidade de Madrid e do resto do pais, na Confederacéo de M ovimentos de Renovacéo Pedagdgica
(MRP).

Suas atividades mais habituais sdo: a reflexéo sobre sua prética educativa; o debate e a apresentacdo de propostas para avancar
no modelo de escola publica; o intercdmbio de experiéncias educativas que ajudam os envolvidos a desenvolver sua tarefa como pais,
professores e educadores, tanto nas instituicdes escolares como em outros cenarios formativos; a elaboragdo de materiais didaticos; o
trabalho em colaboracdo com outras organizagdes que atuam em projetos de progresso social, tais como as Plataformas pela Escola P
Ublica; e aorganizagdo de jornadas de formagdo, como a Escola de Verdo de Getafe. Em suas Ultimas edictes, os temas centrais de d

ebate foram: “Dialogar, inovar, reaprender”, “Educacdo em tempo de crise”, “ Escola publica e desenvolvimento local comunitério” e
“Educaco critica e criativa’.

Tertulias dialogicas

A primeira que se tem noticia na Espanha aconteceu em 1980, no centro de educagéo de adultos do bairro Verneda de Sant Marti, em
Barcelona, nas aulas de alfabetizagio e novos leitores. Nestas tertllias literarias semanais, sdo comentados romances e poemas de Joy
ce, Cervantes, Cortazar e Lorca, sdo compartilhadas vivéncias cotidianas e fragmentos biogréficos: de imigracéo, sofrimento, pobreza
, amizades, desgjos realizados ou insatisfeitos, exploracdo, lutas, desigual dades e discriminagdes de todo tipo, esperangas...

Essatertulia, no estilo da aprendizagem dialdgica, que seinspira na educacéo freiriana e na acdo comunicativa de Habe
rmas, converte-se em uma estratégia efetiva para superar a exclusao educativa, para converter as dificuldades em possibilida
des. Esta baseada em sete principios: didlogo igualitario, inteligéncia cultural, transformagdo, dimensdo instrumental, criacéo
de sentido, solidariedade e igualdade de diferenca (FLECHA, 1997). Embora as tertulias liter érias dial 6gicas tenham comeca
do em espacos de educacao para pessoas adultas, hoje acontecem também nos ensinos fundamental, médio e superior, bem co
mo em outr os espacos for mativos, as vezes com a confluéncia de diver sas ger acfes. Nessas atividades, sempr e se compartilha
m reflexdes, duvidas e opinides sobre aleitura de textos de alto valor cultural eliterario. A leitura da palavraleva aleiturado
mundo, favor ecendo um pensamento critico, plural e diver so, que enriquece todos 0s seus participantes.

Partindo dessas premissas, também se desenvolve uma sugestiva tertllia de literaturainfantil e juvenil, na Universidade Jaume
| (Castell6 de la Plana), dentro daformagdo inicial de professores, em que as leituras e did 0ogos se relacionam com o género, ainterc
ulturalidade, adiversidade e apaz (AGUILAR, 2013).



A educacao no Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra do Brasil (MST)

Trata-se de um dos movimentos sociais mais embleméticos da América-L atina, tanto pelo seu peso quantitativo quanto pela sua dime
nsdo qualitativa, que se nutre dos aromas marxistas e freirianos. Sua origem remonta aos anos de 1970, e entre seus objetivos esta al
uta pelaterra, areforma agraria e a construgdo de uma sociedade mais justa, sem explorados nem exploradores. Seus membros ocupa
m terras improdutivas, onde estabel ecem assentamentos com uma solida organizagdo comunitaria.

A educacéo adquire uma grande relevancia etem trés dimensdes. o resgate da dignidade para milhares de familias que
voltam ater raizes e projetos, o desenvolvimento de uma identidade coletiva e a construcgédo de um projeto educativo paraasd
iferentes geracdes de familias dos Sem Terra, que combina escolariza¢do com preocupagdes mais amplas de for macéo human
a e capacitacdo de militantes. “ Um desafio pedagdgico do M ST é ajudar as pessoas a fazer uma nova sintese cultural que com
bine seu passado, presente e futuro, em uma nova e arraigada identidade pessoal e coletiva” (SALETE, 2001). As pessoas se e
ducam, aprendendo a ser nas ac¢les que realizam e nas obras que produzem, aprendendo a conhecer pararesolver, produzind
o ereproduzindo cultura; e as pessoas se educam em coletividades: 0os Sem Terra aprendem com o grupo — este € o grande suj
eito da luta pelaterra e seu grande educador. O projeto educativo das escolas, gerenciado por educador es e educandos, conte
mpla as praticas formativas em diferentes tempos e espacos. classes dedicadas ao estudo, oficinas e trabalhos produtivos. Um
agranderelevancia é atribuida a sistematizagdo das praticas: “ Registrar erefletir acerca das préaticastambém é uma prética
gue ajuda a garantir a qualidade do processo pedagégico” (SALETE, 2001).

A Universidade Transumante

O projeto nasceu da Catedra de Sociologia da Educagdo, da Universidad Nacional de San Luis, Argentina, e do grupo “ Sendas parala
Educacion Popular”, do mesmo pais. Seu objetivo é repensar as préaticas sociais e politicas, suscitando a criagdo de diversos grupos o
u“nés’ que trabalham em rede, promovem o intercdmbio e, a0 mesmo tempo, geram diversos paradigmas e projetos alternativos, des
de aformagéo, comunicagéo e producdo de arte popular.

O transumante ndo busca as melhores terras para la se fixar, mas para extrair virtudes ainda ndo percebidas da propriaterra. Su
areferéncia a pedagogia popular, atradi¢do do circo crioulo e ao novo folclore dos artistas populares, com o qual chegam aos povoad
0s, dalugar auma disposicao cultural inédita para se convocar o trabalho de construcdo e conceitualizagdo de umafutura cidade. Nao
se trata de mudar o mundo, sendo de criar outro, outro pais paralelo (o oculto e 0 negado) como uma forma de contrapoder. Algo que
sevai conseguindo mediante uma viagem pelas cidadezinhas do interior do pais, que sdo percorridas a partir das possibilidades de ca
daum, e desde o0 que do outro e com o outro se aprende, bem como aideia freiriana de que ninguém educa ninguém, ninguém é educ
ado por outra pessoa, todos nos educamas juntos.

Nas oficinas, nas escolas rurais e nos encontros entre diver sas redes transumantes estdo muito presentes a pesquisa e all
eitura da realidade cotidiana, a escuta profunda, a pergunta permanente, o didlogo entre saber es e sentimentos, a r eflexdo pol
itica, a ética e a estética, a participacéo horizontal, o consenso democratico, a liberdade e autonomia, a eficiéncia—néo a eficié
ncia como conceito ligado a competitividade e produtividade do sistema capitalista — e o registro e a devolucéo do que se fala
e propfe. Ademais, nasfeiras transumantes mistura-se a danca, o teatro, a musica, o artesanato e a multimidia.

Os orcamentos participativos como processo educativo

Trata-se de um instrumento de participagdo popular e de democracia direta, que permite aos cidaddos intervir natomada de decisdes s
obre uma parte dos orgamentos municipais.

A primeira experiéncia aconteceu em 1988, na cidade brasileira de Porto Alegre, com a ascensdo politica do Partido dos Trabal
hadores. Nas diferentes zonas da cidade, constituem-se conselhos populares, e a democracia direta atua de contrapeso das vérias class
es sociais por meio das assembl eias publicas abertas. Nesses encontros, a situagdo do orgamento anterior € examinada, e as prioridade
s para o préximo ano sdo votadas. Uma das demandas mais solicitadas foi a criagdo de escolas infantis. Essa experiéncia, apesar de g
ue se tenha diluido depois da mudanca de governo em 2004, significou um marco historico na reinvencao e apropriacao do espaco pu
blico por parte dos cidad&os, assim como um processo de sdlida formagdo pedagdgica e politica. Prova disso € sua extensdo a outras
cidades latino-americanas e espanholas e também a pegquenos povoados, como é o caso de Figar6-Montmany, em Barcelona, onde o
processo participativo e a assembleiaforam sendo consolidados. Decide-se 0 que fazer com uma quantidade que oscila entre 5 e 10%
do orgamento — é preciso considerar que boa parte é gasta com salérios e gastos ordinarios.

Existem diversos mecanismos de participagéo: conselhos do povo, grupos de discusséo com diversas entidades, consulta popul



ar, audiéncia publica de devolutiva, processo de avaliagdo, entre outros. Um dos setores mais implicados é ainfancia: governos muni
cipais estabel ecem canais de comunicagdo com as familias por meio das criangas. Assim, o debate sobre como melhorar essas pequen
as cidades também é compartilhado e enriquece os lares.

CONCLUSAO: QUESTOES PARA O DEBATE

1. O queéhoje apedagogia critica? Onde comega e termina essa corrente de pensamento que se declara ndo dogmatica,
que se nutre de tradicdes diver sas e que esta — ou talvez esteve — em evolug&o continua? E oportuno recordar aquilo
quediziaMarx: “Eu n&o sou marxista’, o que maistarde foi cunhado por Freire: “Eu néo sou freirista”. Por isso, 0s
limites do que cabe e ndo cabe nas pedagogias criticas sdo imprecisos — igual ao que sucede com 0 mar xismo ou com
a proépria pedagogia como disciplina —, e provavelmente o leitor perceba algumas auséncias. Por acaso a genealogia
de Foucault, a contribuicdo socioconstr utivista de Vygotsky e o pensamento de Boaventura de Sousa hdo merecem u
m comentario? E possivel que merecam, mas, como foi comentado no pro6logo, o espaco n&o per mite estas e outrasm
atizacBes em uma obra deregistro informativo.

Além disso, ndo podemos esquecer que os significados dos conceitos sdo interpretagdes e construgdes subjetivas. Assim, é
mais pertinente falar de pedagogias criticas, no plural. Também é verdade que hoje tudo que esté relacionado ao pensament
0 critico — que ndo com a pedagogia — esta na moda, vende bem e é utilizado com a banalizagéo e depreciacéo de seu sentid
oorigina.

Umas perguntas finais envenenadas: O que ou quem € um professor critico? Que atributos o distinguem e o definem? Sdo n
ecessarios e suficientes 0 acompanhamento, a cumplicidade ou a vinculagéo a determinados discursos criticos, aos diversos
“ismos’ que foram mencionados? Depende e, com frequéncia, € um problema de coeréncia e compromisso transformador ¢
om as proprias préticas educativas. Quantos professores se dizem criticos e revolucionérios — e real mente podem ser em seu
pensamento e inclusive em suas manifestagdes contra a politica educativa—, mas, dentro da sala de aula, sdo manifestament
e tradicionais e conservadores? E evidente que ndo se pode prescindir das ideias e teorias; no entanto, também adquire gran
de relevancia a atitude (de inconformismo e revolta), o espirito, a acdo, a prética, a forma de trabahar, o compromisso, o m
odo de ser e se comportar.

Em uma inter essantissima conver sa sobre a pedagogia critica entre Julio Rogero, Martin Rodriguez Rojo e Jos¢é Ma
ria Rozada, este tltimo afirma:

Eu definiria a pedagogia critica mais como uma estrutura do que como um contetido. Nao a entendo como um conjunto de ideias procedente

s de fontes que concluem em um novo discurso chamado pedagogia critica e que deve se transmitir aos demais. Para mim é uma estrutura pa

ra pdr ordem em um processo, € uma forma de trabalho para se enfrentar a ja mencionada alienag&o de que padecemos, quando nos submet

emos a uma série de rotinas, de tradic¢fes que ndo nos atrevemos a questionar, que o aparato institucional nos impde e que foram cultivadas
ao longo da histéria da profissdo. (CASCANTE, 2003).

2. Suavigéncia atual nas escolas. Sempr e se sustentou que nessas pedagogias a relacao entre a teoria critica e a pratica
critica @ um bindmio indivisivel e uma de suas esséncias emblematicas. Nao obstante, cabe perguntar a s mesmo sea
pedagogia critica, ajulgar pela quantidade de livros e outr os tipos de textos publicados, ndo esta mais presente na lit
eratura educativa do que nas salas de aula. Provavelmenteisso ocor ra, devido ao abismo permanente entre a univers
idade e a escola, o qual, em muitos casos, cada vez € maior, embora também caiba destacar notaveis excegoes. Algum
as delas sdo apresentadas neste capitulo.

Também se destacou a presenca de fortes col etivos criticos nos diversos niveis educativos, mas até que ponto estes ndo sao

minoritarios, em seu nimero total e em sua composi¢ao interna, e podem ser anulados pelo discurso educativo dominante?

N&o obstante, ndo acontece também de esses col etivos viverem muito isolados uns dos outros, sem se coordenar einclusive

ignorando e subestimando uns aos outros? Nao permanecem sem trocar e compartilhar suas davidas e avancos? Essatrocan
8o |hes permitiria construir um discurso comum, respeitando a singularidade e a autonomia de cada um?

Outras explicagdes se relacionam ao pragmatismo ou ecletismo por parte de um setor docente inovador, que ndo gos
ta dereceber a etiqueta de nenhum “ismo” e que nao segue uma deter minada tendéncia e modelo: ha excelentes edu
cador es e equipes docentes que se nutrem de muitas pedagogias ao mesmo tempo — das citadas neste livro e de outra



s—, tomando um pouco daqui e dali: assim articulam seu projeto educativo e sua intervencdo na sala de aula. Igualm
ente, ocorre que muitos educador es sdo criticos por intuicdo — produto do que comentavamos na segdo anterior sobr
eaatitude e aforma de setrabalhar —, mesmo n&o possuindo nem se propondo a um discur so muito reflexivo e artic
ulado.

. Transformar as dificuldades em possibilidades. E evidente que estes ndo sio bons tempos para as pedagogias criticas ante a
crescente mercantilizago do saber, com um curriculo cada vez mais regulado e tecnocrético, devido aos novos artefatos de

controle avdiativo. Entdo surge uma das perguntas-chave que sempre esteve presente nas pedagogias criticas: Até que pont
0 aideologia dominante condiciona e determina as préticas escolares? Nao existem margens suficientes de autonomia, inici

ativa e hegemonia— ou possibilidades de imp6-las mediante um processo de empoderamento coletivo — para avangar nas pr
aticas e projetos transformadores, convertendo as dificuldades em possibilidades? Renunciar isso ndo supde aceitar o deter
minismo e fatalismo das teorias reproducionistas e se submeter a l6gica do poder dominante, que persuade a cidadania, para
gue seinstale no siléncio e na passividade e no pessimismo aideia de que as coisas sd0 assim e ndo ha nada a se fazer?

Até gque ponto os fatores condicionantes da administragdo educativa— arraigados e profundos, 16gico — pesam mais do que a
sinércias e rotinas dos professores e que sua resisténcia a todo tipo de mudanca, independentemente do que venha de cima

e do contetido de qualquer reforma? De onde surge a necessidade e a partir de que premissas grupos criticos nas institui coes
de ensino podem ser constituidos?

. Curriculo uniforme ou plural. Comentamos este tema ao nos referirmos a pesquisa-agao critica e as tentativas de apli
ca-lanas salas de aula, que desapar eceram com aimplantacéo do Projeto Curricular Basico (DCB, sigla em espanho
1), da LOGSE, por partedo Ministério da Educacédo da Espanha. Esse curriculo € muito fechado e excessivamente de
talhista, enfeitado por um construtivismo psicol6gico e tecnocr atico.

O que haveria ocorrido com a pesguisa-acado critica e com outras propostas inovadoras, sempre promovidas a partir de baix
0, se afase experimental da reforma espanhola houvesse tido continuidade, aceitando a diversidade de model os pedagogico
s e curriculares? A resposta é obviamente incerta, mas nos sugere outra questao. Nao foi um grande erro, por parte do gover
no, aimplantacdo do mencionado DCB, que estimaram necessario para se ordenar uma situacao que consideravam excessiv
amente cadtica e dificil de ser controlada, devido a diversidade e dispersio de propostas inovadoras experimentais? Nao teri
asido preferivel aguele “caos’, que despertava ilusdes e mobilizava ideias e experiéncias criativas, surgidas ao calor das aul
as e de amplos debates, do que o fiasco que supds a aplicagdo do DGB — nada a ver com outros aspectos progressistas da L
OGSE, relativos ao direito a educacdo ou a compreensao —, um artefato tecnicista e formal, totalmente distante da culturad
ocente e da realidade das salas de aula?

Certamente, vias intermediarias de consenso teriam sido encontradas se um amplo debate fosse mediado entre os diversos a
gentes educativos e 0 governo, mas isso — diferentemente do que ocorreu nos primeiros anos de 1980, quando o Partido Soc
ialista Operério Espanhol (PSOE) comegou a governar —, ja ndo estava em questéo: a participacao e o debate haviam mingu
ado consideravel mente.

. O quefazeoquedeveriafazer o poder publico? Esta € outra questao relevante: O governo nédo deveria limitar-se basi
camente a oferecer uma solida formagcao inicial e continuada aos professores e dotar as escolas dos recur sos e das co
ndicbes adequadas, para que se pudesse dar uma educacdo de qualidade atodos e deixar a orientacéo do curriculo —
transcendendo obj etivos minimos —, bem como o processo de ensino e aprendizagem, a avaliacdo e outras questfes n
as maos dos professor es? Nao acontece, na pratica, de gue uma das questdes nuclear es esteja no controle do curricul
o por parte do governo e na sua desconfianca e receio em relacéo ao real poder e autonomia dos professores? E para
controla-los melhor, ndo optaria por ofer ecer-lhes uma formacao inicial e continuada insuficiente e deficiente, apesa
r daretorica oficial que existe em torno dos docentes?

Entretanto, ha muitos professores que em outros tempos experimentaram inovagdes profundas e importantes. O contexto ed
ucativo e politico das comunidades auténomas espanholas em que trabal havam permitiaformar equipes, definir projetos esc
olares e gerar outras iniciativas; mas hoje, em um contexto que mudou para pior — as vezes radicalmente —, esses mesmos pr
ofessores tém medo e ndo se atrevem anadar contra a corrente. Tal realidade faz minguar os projetos coletivos e aumenta o
isolamento e a dispersdo. O que fazer para evitar isso? Como seguir mantendo projetos educativos ou como reinicié-1os?

. A recuperacdo do discurso utdpico em outros cendrios educativos. Durante os Ultimos anos da ditadura franquista ed
atransicao politica em muitos bairros operarios e populares, foram criadas escolas para a educacéo de adultos a ma



rgem da iniciativa oficial, o que coincidiu com uma época de efer vescéncia das associacdes de morador es e de outros

movimentos sociais e culturais, sempre criticos com o sistema. Foram espacos muito freirianos de dialogo, imaginaca
0, participacado e utopia. Mais adiante, os gover nos ficaram responsaveis por essa rede de escolas e sua ampliacdo. As
conquistas foram evidentes, tanto na erradicacdo do analfabetismo quanto na conclusdo da graduacéo, primeiro na

educacdo geral basica (EGB) e posteriormente no ensino secundario obrigatério (ESO). No entanto, também é precis
0 constatar as perdas expressivas em relacéo ao modelo pedagdgico anterior, mais apegado a realidade do aluno e co
m um claro horizonte transformador, porém, com um desvio rumo a mera aprendizagem instrumental e a progressi
va “secundarizacédo” do ensino —atendéncia academicista cada dia € mais chamativa.

Cabe perguntar-se em que medida as ideias e préticas das pedagogias criticas, que uma vez povoaram essas salas de aula co
m adultos, estdo se desenvolvendo em alguns dos multi plos espagos formativos extraescol ares que foram expostos neste cap
itulo sobre as pedagogias ndo institucionais.
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As pedagogias livres ndo diretivas:
alternativas para a escolarizacdo comum

Um dia em Summerhill

Os membros do comité encarregado de nos despertar nos avisam as 08h e se certificam de que ninguém continue dormindo
as 08h30. Depois vou tomar café da manha.

A partir das 09h comegcam as aulas. A primeira de hoje é de quimica: das 09h as 09h40. Gragas ao reduzido nimero de estu
dantes em cada sala, é muito facil entender exatamente o que vocé estd estudando. Em minha aula de quimica sb ha seis est
udantes.

Durante a aula houve uma pergunta que ninguém soube responder: “ O que é um conversor catalitico, e que fun¢do témosc
arros?” . A professora se apressou para nos ajudar, explicando no quadro “ Um conversor catalitico serve para minimizar a
poluicao que os carros produzem; esté instalado em todos os veiculos novos’ . Depois, queimamos leite em pd para ver as d
iferentes reagdes. Passados uns 10 minutos de levar o |eite ao fogo, a aula terminou.

Agora tenho informatica: duas aulas, das 09h40 as 11h. Aprendi como animar desenhos. Tive que desenhar muito. Pude bri
ncar um pouco, porgue no Photoshop vocé pode mover o desenho de qualquer personagem, ndo completamente, mas ajuda.

Das 11h as 11h20 é o descanso, quando tomamos cha e comemos biscoitos (tradicao inglesa). Normalmente, as aulas volta
m as 11h20, mas hoje ndo havia mais aula. Assim, decidi ir a cidade com Yusuke e Kensuke, dois amigos japoneses. Como é
um internato internacional, ha muita gente de outros paises. China, Espanha, Japdo, Franca, Alemanha, etc. Compramos u
mfilé de carne bovina para cozinhar depois, porque gostamos de comer proteinas de vez em quando.

Voltamos as 12:40, justo na hora de comer. (A comida € das 12h20 as 13h.) Acabamos de comer as 13:00, pois estivemos
discutindo sobre que pais produz mais CO2. Chegamos a conclusio de que ndo o sabiamos, mas a maioria pensava que e
ram os Estados Unidos.

Entéo, vimos que uns colegas estavam jogando “ a captura da bandeira” e decidimos brincar também. Neste jogo ha duas e
quipes: cada uma tem algo que representa uma bandeira, como um pedaco de pau longo e fosforescente. Os dois paus sdo e
scondidos, e a equipe que encontrar antes o da outra ganha. Brincamos até as 15h. Das 15h as 15h20 também h& um desca
nso com cha e bolachas.

As 15h20 comeca a assembleia. N&o é obrigatorio assistir, mas quase todo mundo participa, ent&o se juntaram entre 50 e 6
0 pessoas. Eu era o que coordenava a assembleia neste dia. Este € um trabalho muito dificil, porque vocé tem que estar aten
to a tudo e ndo pode opinar. Porém, acredito que fui bem. Como também tive que traduzir para um garoto espanhol, estive
bastante atarefado nesta assembleia. 1sso € o que lembro.

Meu amigo Yusuke nos apresentou este problema: “ As assembleias estdo sendo muito longas’ . A discussdo durou muito te
mpo (€ uma decisio importante para a escola). Leonardo disse: “ Deveriamos comega-las mais rapido para que ndo interfir
am em outras atividades’ . “ Ndo, mas entéo coincidirdo com algumas aulas’ , respondeu Juanma. E assim foi até que se vot
ou que o melhor seria haver trés assembleias em vez de duas.

O préximo caso foi sobre Juanma, que tinha insultado Phebe, o qual se resolveu répido. Era a primeira vez que o fazia, ent
ao lhe advertiram: “ A préxima vez que insulte, vamos te multar” .

A assembleia acabou por volta das 16:30. Fui ler meus e-mails e falar com uns amigos até 17h20, hora de jantar. Depois es
tive no dormitério dos mais velhos, jogando Monopdlio e fazendo crepes.

Assim, chegaram as 22: 30, o bedtime, hora de deitar. Temos 30 minutos para nos preparar a partir das 22h30, e logo apag
am as luzes, e vamos dormir (um trabalho do qual também se encarregam os alunos).

Tristdn Mayo, janeiro de 2014



ANTECEDENTES E REFERENCIAS

Summerhill: um mito que segue

Em 1970, dez anos depois de seu aparecimento, haviam vendido dois milhdes de copias da obrade A. S. Neill: Summerhill: un punto
de vista radical sobre la educacién de los nifios. Rapidamente se questiona o seguinte: A gue se deve a fascinagao por esse polémico
autor, que em 1921 fundou na aldeia de Leiston (Inglaterra), a escola e o internato de Summerhill, que ainda hoje mantém suas essén
cias originais sob a direcdo de sua filha Zoé Neill?

Existem diversasrazfes que se entrecruzam. A primeiratem aver com a crescente critica a escola publica oficial eao m
odelo de pedagogia tradicional: por seu autoritarismo, rigidez e uniformidade; pelo nonsensel de tantos exames e ensinamentos
em que se valoriza e avalia unicamente a dimensdo académica e instrutiva ou cognitivo-intelectual, e porque se reprime e anula a
liberdade dainfancia. Neill, embora siga boa parte dos principios da Escola Nova ou Ativa— ou Escolas Progressi stas — definidos por
Ferriére, radicaliza-o0s, ao entender que a Escola Nova exerce um sutil e persuasivo autoritarismo de natureza paternalista e constréi
sistemas, métodos e materiais didaticos incompativeis com a liberdade da crianca —, ele ndo se interessa pelos métodos didaticos. O
alvo de suas criticas se dirige, sobretudo, a Maria Montessori, a quem acusa de construir um método muito ordenado, rigido,
artificial, cientifico e didatico que mata ou, ao menos, condiciona a criatividade e a espontaneidade emocional da crianca.

A segunda razéo, de caréter social, deve ser buscada na sua identificacdio com os movimentos de contestagdo contra o poder
politico e a ordem burguesa e sua férrea defesa dos valores morais e religiosos — para Neill, areligi&o se converteu em uma atmosfera
de negacdo da vida— e contra a l6gica do utilitarismo econémico e da competitividade, que foram temas dos protestos universitarios
da Alemanha e dos Estados Unidos e, principalmente, do movimento francés Maio de 1968. Movimentos que, em boa parte, situam-
se na érbita do antiautoritarismo situacionista e anarquista, distantes dos postulados do marxismo ortodoxo. Nesse contexto, cabe
mencionar a grande acolhida que tém obras como O homem unidimensional, de Herbert Mar cuse; O medo a liberdade, de Eric
hFromm, ou as contribuicdes de Theodor Adorno e Wilhelm Reich sobre a critica a familia e a outrasinstituicdes de opressio
individual e controle social.

Ha umaterceirarazéo, derivada das anteriores. 0s nicleos progressi stas da classe média buscam novas formas de viver e educa
r os filhos completamente opostas as atuais e se ddo conta de que isso somente é possivel as margens do sistema: desde as escolas alt
ernativas até os discursos da desescolarizagdo (1. lllicht, L. Goodman, J. Holt, E. Reimer) e da educagdo em casa. N&o podemos esque
cer que Summerhill ndo é sd uma escola, mas sim uma forma de vida, uma microssociedade que se autogoverna mediante assembleia
s, que fixa suas préprias normas e onde cada pessoa, seja crianga ou adulto, € um voto. Os professores, portanto, sdo apenas membros
amais do coletivo e, por conseguinte, tém de renunciar a qualquer tipo de superioridade.

Na Espanha, adifusdo e o impacto da obra de Neill coincidem com os Ultimos anos do franquismo e com a transi¢ao democrati
ca. Este é um periodo com certo vazio legal, porque a velha ordem franquista entra em crise e ainda ndo se estabel eceu nem regulam
entou a nova legalidade democrética. Sao tempos em que, tanto na salide — no campo da salide mental ha projetos muito vanguardista
s nalinha da antipsiquiatria— quanto na educacdo, aparecem projetos autogestaveis para curar, educar e fazer crescer em liberdade.

No transcurso da histéria, sempre existiram tentativas de educar as criancas fora do sistema convencional de escolarizacdo, e S
ummerhill, nesse sentido, pode ser considerada a primeira experiéncia solida e continuada do século XX, em que seteorizae aplicao
respeito a liberdade da crianga, procurando satisfazer suas necessidades psiquicas, sem interferéncias nem a presenca de adultos. E pr
€ciso permitir & crianca viver de acordo com seus interesses naturais. “O medo, a hipocrisia e a hostilidade devem dar lugar a autono
mia, ao amor, aliberdade’; e, sobretudo, deve-se fazer que ela sgjafeliz, pois esta € a melhor forma de garantia para seu equilibrio e
bem-estar mental e emocional. Como? “ Abulam a autoridade. Deixem que a crianga seja ela mesma. N&o aincitem. Ndo a ensinem.
N&o Ihe deem serm&o. N&o a engrandecam. N&o a obriguem afazer nada” (NEILL, 1974).

Nesta comunidade escolar, a pergunta-chave néo é que trabalho o aluno tem de fazer e como tem que ser o aluno, masq
ueinteressetem, qual € seu desgjo. Somente érestringida a liber dade em dois casos. para os que ndo respeitam osdireitose a
liberdade dos outros e para os que pdem em risco a prépria seguranca.

O relato de Summerhill € muito conhecido: o aluno usufrui de absoluta liberdade para participar ou ndo da aula. Ao comegar ca
datrimestre, ele negocia com os professores que disciplinas quer cursar e em que horario. Assim, cada um elabora seu proprio plano
de estudos e avanca segundo seus interesses e capacidades.

Neill foi um visionario que teve varias intuicdes, expressas de forma muito direta e sugestiva, embora nem sempre com 0 neces
sario nivel de profundidade, sobretudo no que concerne ao estudo da psicologia infantil e as suas etapas de desenvolvimento. Dessa f



orma, foi um pioneiro na hora de definir o principio da ndo diretividade — antes que Carl Rogers e outros autores da chamada Pedago
gialnstitucional —, segundo o qual toda pessoa, desde ainfancia, dispde dos recursos suficientes para autorregular sua conduta e resol
ver seus proprios conflitos, de acordo com sua vontade e ndo em virtude de umaforca externa. Esta confianca nainfancialeva-o a afi
rmar que ndo ha criangas-problema, sendo criangas infelizes e uma familia e uma sociedade-problema.

Neill também foi o primeiro educador que, na época contemporanea, redescobriu e enfatizou o valor da educagdo emocional, a
go insdlito ha um século. Néo obstante e como efeito pendular, Neill relegou a um plano secundério o aspecto académico einstrutivo
e subestimou o desenvolvimento intelectual. O que em Ultima instancia € importante ndo é saber, mas sentir (“sentir é mais important
e do que saber”); uma desval orizagdo que as vezes chegou a depreciacdo: “A educacdo deveria relacionar-se com avida e ndo com a
aquisicdo de conhecimentos’ ou inclusive a caricatura: “Os livros sdo 0s menos importantes em uma escola’ (NEILL, 1974). Apesar

de que nem sempre se deve considerar Neill ao pé daletra, pois alguns de seus excessos verbais se suavizam na pratica.

EmocBes e sentimentos, jogo e prazer, auséncia de imposi¢des e castigos, liberdade individual acima da coletividade e respeito
e confianga na bondade natural da crianga séo conceitos que povoam a obra Summerhill.

No desenvolvimento do pensamento de Nelill e na or ganizac&o de sua escola-internato, percebe-se a marca de Homer La
ne (criador de uma comunidade autogestavel de jovens criminosos) e de Wilhelm Reich, que lhe da o substrato psicol6gico da
psicanalise e lhe mostra a importancia da r epressdo sexual — um tanto exagerada — na vida das pessoas. Também foi influenci
ado por Ellen Key e sua proposta e defesa escr upulosa dos direitos da infancia e pelo dramaturgo Henrik Ibsen, que em El ini
migo del pueblo (1883) faz uma defesa anar coindividualista sobre a liber dade pessoal como o supremo valor da vida.

ROUSSEAU E TOLSTOI

Existem dois percursores destacados na teoria das pedagogias livres ndo diretivas. Jean Jacques Rousseau e Ledn Tolstoi. Em Emilio,
ou Da Educacéo, assentam-se as bases do discurso rousseauniano: educar ndo € mais do que deixar emergir o estado natural da crian
¢a e o desenvolvimento de sua bondade. E, para acancar esse ideal, primeiro deve-se conhecer o que significa umainfancia que tem

sua prépria entidade e personalidade autbnoma— nada a ver com a concepcdo até entdo dominante da crianga como um homem peque
no e incompleto. Esse reconhecimento explicito da singularidade infantil supde uma revolugdo copernicana e abre as portas para a bi
ologia e psicologia moderna e para as futuras teorizagdes de Pestal 0zzi, Frébel, Claparéde e outros autores da Escola Nova ou Progre
ssiva,

Mas antes, também Ledn Tolstoi, em sua escola de Y asnaia Poliana, em que o educador se pde a servico dos ideais naturais e o
s serve sem dogmas nem imposi¢oes, segue a corrente da pedagogia livre ndo diretiva. Convém lembrar que esse grande escritor se 0
punha radicalmente ao caréter obrigatorio das escolas publicas, por sua orientacao retrograda e autoritéria, e que junto a célebres anar
quistas, como Kropotkin, Reclus e Grave, participou da redacdo de um manifesto intitulado A liberdade de ensino, no qual se denunci
ou aingtituicdo escolar e se propds uma escola sem disciplinas, programas nem regul amentos.

Marcas comuns de identidade

As pedagogias e escolas livres ndo dir etivas que, na maioria dos casos, foram criadas durante o ultimo terco do século XX en
0 seu transcur so, tém diver sas origens e seguem difer entes orientacdes, mas todas se fundamentam em um obj etivo comum: o

respeito ao processo do livre desenvolvimento da infancia, a confianca na possibilidade de ela se construir a s mesma e a nao

interferéncia por parte dos adultos nas escolhas e decisdes que as criancas forem tomando nessa trajetéria educativa. Em tod
as essas pedagogias esta muito presente 0 “ aovtog” grego: “por s mesmo”; “asi mesmo’; “de s mesmo”. Assim, fala-sede a
utonomia, autoconhecimento, autor regulacdo, autodidatismo, auto-or ganizacéo ou autogestao.

Escolas desse tipo, com freguéncia esquecidas e escassamente val orizadas, foram nomeadas e definidas de muitas maneiras; “r
adicais’, “alternativas’, “ abertas e sem paredes’, “diferentes’, “nao convencionais’, “livres’, “ndo escolas’, “antiautoritarias’, “libert
arias’, “amargem do sistema’, “demaocréticas’, etc. Algumas dessas denominagdes sio demasiado especificas e restritivas, outras so
excessivamente amplas e genéricas, como € o caso dos “projetos alternativos e democréticos’, nos quais também se deveriam incluir
as pedagogias e as escolas com outras propostas. No entanto, essas escolas sdo sempre alternativas a escolarizagdo comum e convenci
onal, pois, em geral, ndo costumam cumprir nem os requisitos legais da escola publica nem os da escola privada, situando-se nos frég
eis limites do sistema educativo. A seguir, apresentamos um decal ogo dos atributos ou principios destas pedagogias ou escolas livres
ndo diretivas.

Nas origens dessas escolas, ha frustragdes, criticas e buscas. Quando se argumenta o porqué de se construir este modelo de esco



la diferente, mergulha-se na vivéncia de experiéncias pessoais — familiares e escolares — autoritérias, frustrantes ou negativas. Ou mel
hor, parte-se de uma critica a ingtituicdo familiar e escolar, a de que estas sdo geradoras de medos, preconceitos, mentiras, castigos, ¢
onhecimentos inUteis ou outros valores e rituais que resultam na negacéo da vida e na formagdo de uma massa silenciada, silenciosa e
acritica. Por isso, buscam-se alternativas a margem da pedagogia tradicional e da escola publica oficial. Ou se exploram outras forma
sde vidaou de criagdo. O nascimento de uma crianca pode ser o detonador que mobiliza novos desgjos e novas buscas e aternativas.
Também ha luzes que se acendem a partir de umaleitura, do conhecimento de um autor ou da descoberta de outra experiéncia diferen
ciada

Desencanto ante o poder e a mudancga politica

No decorrer das Ultimas décadas, foram desvanecendo-se sonhos e relatos revol ucionarios de mudanca global e radical da sociedade.
O ceticismo em relagdo a emancipacdo socia e educativa por meio de uma nova organizacéo politica, sobretudo depois da experiénci
a traumatica das duas Guerras Mundiais e de outros conflitos bélicos e violentos, sempre gerou certa descrenga. Acredita-se que a pol
itica ndo salvara a humanidade, e por isso mesmo os proclames de emancipacdo individual e coletiva por meio da educagdo tiveram c
erto prestigio desde tempos remotos.

Hoje, com um capitalismo e neoliberalismo selvagem, que tudo uniformiza, com as limitagBes e misérias da democracia repres
entativa, com o eclipse dos modelos comunistas e as incertezas que pairam sobre o futuro, novos modelos comunitérios e formasder
elacdo, socialmente menos ambiciosos, sdo explorados. No entanto, tais model os estdo mais ligados a realidade cotidiana, além de ha
ver fortes vincul os entre os diversos atores na hora de compartilhar um projeto comum.

Educacao em liberdade

Este € 0 mantra, a marca de identidade mais emblemética. Liberdade que se associa a conguista do bem-estar e da felicidade; ao fato
de que cada um possa escolher seu proprio caminho, tomar suas proprias decisdes e constituir sua singularidade. 1sso requer um escru
puloso e solido cuidado, compreensdo, amor e respeito para com ainfancia por parte dos adultos. Uma liberdade que exige limites de
sentido comum — relacionados com a seguranca e a liberdade dos outros — e que ndo tem aver com alibertinagem, em que cada um f
az 0 que quer, sem nenhum tipo de norma. Além disso, esta relacionada com a responsabilidade:

[...] comquem uma crianca deve se entender primeiro é consigo mesma. E isso s6 é possivel quando se participa de um amb
iente em que cada um tem gque decidir o que fazer, e se assumam as consequéncias e a responsabilidade desta decisdo. (CO
NTRERAS, 2004).

O interesse e 0 desgjo s80 0 que regula aenergia vital nessa busca, por ser e ndo por ter mais.

Escolha do que se quer aprender

Aprender € um ato de liberdade, e, em func&o desse exercicio de responsabilidade, cada sujeito realiza suas aprendizagens quando e c
omo o decide, e com o ritmo e tempo que se autoimpde, atendendo a sua curiosidade e necessidade. Parte-se daideia de que o desgjo

de aprender é natural e que, ao forga-lo, corre-se o risco de mata-lo e de que se aprende melhor quando se confia nos alunos. As opcd
es de escolha variam: desde a possibilidade de se frequentar ou ndo as aulas até a assiduidade sempre obrigatdria— mais frequente —,

mas com a possibilidade de se escolher o préprio itinerério; em que trabalhar, em qual espaco, durante quanto tempo, de que modo, ¢
om quem, etc. Por isso, escolas desse tipo costumam dispor de um amplo repertorio de ambientes e recursos de aprendizagem.

Educacao multidimensional: além da razao

Escolas assim costumam ndo focar a aprendizagem na dimensdo cognitiva unidimensional ou prioritariamente — tal como faz a escola
tradicional. Os ambientes de aprendizagem naturais, sociais e culturais permitem gque, de uma maneira espontanea, o corpo e a mente

estejam abertos continuamente a captar, recriar-se e enriquecer-se com Varios tipos de sensacfes, emocdes, descobertas, relacdes, ava
ncos, nogdes concretas e abstratas, etc. Enfim, a estrutura escolar permite o desenvolvimento das inteligéncias mdltiplas (ver “As ped
agogias das diversasinteligéncias’).

Ambientes diversificados, ricos em materiais e cheios de oportunidades



A construcédo dessas escolas é radicalmente diferente da escola-quartel e das classicas e idénticas edificacdes escolares mais m
odernas. Ao contrario, assemelha-se a concepcao ar quiteténica da sala de aula sem paredes e ao aconchego e a familiaridade
da escola em casa (homeschooling). N&o existem salas de aula tradicionais, mas sim espacos polivalentes ou especificos, que se
convertem em oficinas ou ambientes para brincadeir as, conhecimento, pesquisa e experimentacao de diver sas areas e linguag
ens. Os espacos exteriores sdo tao importantes quanto os interiores — as vezes estdo inter conectados — e foram muito pensados
para que as criangas, que transitam continuamente entre umas e outras, possam viver experiéncias significativas. Nestas escol
as, 0 ambiente natural, com jardins, bosgues e até currais — nada de pétios asfaltados e pistas esportivas —, adquireumarelev
ancia prioritéria, ao favorecer aintensidade de jogos, a sensibilidade e criatividade de aprendizagens, o sentimento de liberda
de, 0 espaco pessoal e a capacidade de lidar com riscos.

As possibilidades de criacdo que oferecem os objetos naturais sdo infinitas, e as criangas as aproveitam: um pedaco de pau
pode ser utilizado como bastao, transformar-se em um cavalo ou em uma varinha magica. [...] E ndo se pode esquecer que
nossas vidas se alimentam da terra; nossa salde e bem-estar séo um reflexo da vitalidade do planeta e de todos os seres qu
e 0 habitam. (FREIRE, 2011).

Autogoverno

A comunidade educativa das escolas ndo diretivas cuida especialmente do sentido de pertencimento, mediante rituais solidos e singul
ares, 0 que exige o envolvimento de todos os seus membros. professores, alunos e familias. Esta comunidade se constitui como uma
microssociedade alternativa ao sistema capitalista e a democracia representativa, porque, nessas escolas, pratica-se a democracia diret
ae participativa, pois o poder reside na assembleia, em que tanto 0s pequenos quanto os grandes tém um voto. Este é o espago onde s
e tomam as decisdes, aplicam-se as normas e se autorregula a vida coletiva. O poder da assembleia varia em cada caso, dependendo d
0 ambito e alcance de suas decisdes, de sua convocatoria e frequéncia, podendo ser regular ou esponténea.

Os professores como mediadores

Em algumas dessas escolas, nao se gosta do uso de palavras como “maestro”,2 “professor” ou “docente”’. Em outras, utiliza-se a
palavra“colega’, parasignificar o tratamento de plenaigualdade. Em outras, matiza-se essa horizontalidade ou se estabelece a
Igum tipo de hierarquia. O que é, de fato, comum em todas as escolas € que serealca o papel docente de acompanhante, facilit
ador e mediador, em esséncia ndo dir etivo, com o objetivo de respeitar a liberdade da infancia e da adolescéncia e de ndo guia
r ou dificultar seu crescimento natural. No entanto, essa presenca adulta e sua intervencgao nos processos de desenvolvimento

da crianca podem ser mais ou menos previstos e mais ou menos intensos.

Agrupamentos entre niveis e flexiveis de ensino

N&o h& horérios nem disciplinas, e a jornada é diferente a cada dia como uma nova aventura. Quanto a distribui¢do dos alunos, toma-
se como referéncia 0 modelo da escola unitéria, onde se misturam alunos de diversas idades e niveis, e no da escola graduada, onde
se parte do critério de que todos aprendem e crescem igual e com amesmaidade. E, além disso, esses agrupamentos entre niveis sdo
diversos e mutantes:. as vezes a aprendizagem é personalizada; outras vezes se formam pares ou grupos, 0s quais se desfazem, e depoi
s de um tempo outras formacdes se constituem. Processo que faz parte do itinerério de livre escolha de cada aluno.

Escolas pequenas

Costumam comecar com criangas da educacdo infantil, e algumas ndo passam deste nivel. Outras foram incorporando o ensino funda
mental, e sdo poucas as que incluem no ensino médio O nimero de alunos ndo supera habitual mente mais de cem. Ha uma razéo ébvi

aparaisso: quer-se evitar amassificagdo da escolatradicional que tanto é criticada e assim garantir relagdes préximas, intensas e face
is em qualquer momento e em todos 0s espacos, em que também se organizam areas protegidas para a realizacao de atividades maist
ranquilas. Além disso, evita-se que a escola cresga muito e em pouco tempo, pois necessitam de equipes docentes e familias muito co
mprometidas, para manter a pureza e solidez de um projeto que, ao ndo ser cuidado com carinho, pode gerar mais de uma confusdo e

desvio.

Economia precaria e falta de reconhecimento



Como diziamos antes, esse tipo de institui¢do escolar, ao situar-se na periferia do sistema educativo, ndo encontra seu lugar nalei. E
m algumas legislacles, é contemplado como uma escola singular e experimental, que nesse caso pode receber algum tipo de ajuda ofi

cial. Mas, namaioria das vezes, sdo escolas em situacao ilegal: permite-se seu funcionamento, mas ndo sao reconhecidas. Na educaca
o infantil, o grau de permissividade é muito maior, ao passo que no ensino médio a toleréncia € menor, devido ao aumento das pressd
es e exigéncias académicas e administrativas. Portanto, sua economia costuma ser precaria: vivem das mensalidades pagas pelas fami
lias e de algumas gjudas que obtém de fundagdes privadas. Além disso, os sal&rios dos docentes, em geral, sdo mais baixos do que 0s

das escolas comuns.

EXPERIENCIAS

Em um dos documentérios mais vistos na web, La educacion prohibida, pode visualizar-se um amplo repertdrio de escolas livres ate
rnativas em todo o mundo, sobretudo na América Latina e Espanha, muitas das quais seguem uma abordagem nao diretiva— nesta ob
ra, as escolas Montessori ou Waldorf ndo fazem parte dessa denominacdo especifica de ndo diretividade. Nao existe, no entanto, uma

literatura recente que sistemati ze essas escolas. As consideracfes agui ndo sao feitas com essa intengdo, muito menos com um afé cla
ssificatorio. Trata-se, simplesmente, de destacar com quatro pinceladas impressionistas alguns tragos singulares de varias redes ou es
colas — as redes e experiéncias sdo numerosas e estdo no auge —, dando prioridade as que foram criadas na Espanha ou as estrangeiras
mais conhecidas entre nosso publico leitor.

Rede Internacional de Educacao Democratica

Trata-se de uma rede impulsionada por David Gribble, autor do livro Educacion auténtica. Variedades de la libertad (GRIBB
LE, 1998), que inclui 18 experiéncias mundiais com um denominador comum: em todas ha um respeito mituo genuino entre
adultos e criangas. A cada ano, promove congressos inter nacionais.

Uma das escolas mais representativas € Sudbury Valley School (Framingham, Massachusetts, Estados Unidos), criada em 1968
. Ocupa uma grande mansao de estilo vitoriano, com &reas de usos multiplos e zonas de usos especificos. informatica, arte, musica, ci
éncias, culinéria, biblioteca, etc. Ndo ha salas nem aulas tradicionais, mas as criangas podem dirigir-se a qual quer pessoa adulta da co
munidade, para lhe pedir informagéo ou conversar sobre um tema de seu interesse. A escola enfatiza sua neutralidade ideol dgica: defi
ne-se como apocaliptica e trata de ser respeitosa com todos os pontos de vista expressos na assembleia. Nesta, em que cada aluno e d
ocente tem seu voto, trata-se de todos 0s aspectos da gestdo escolar e se regulam os comportamentos. Existe uma comissdo judicial q
ue dita sentencas, por exemplo, por jogar lixo em lugar inapropriado, deve recolhé-lo durante toda ajornada.

A Escola da Nova Cultura La Cecilia (Monte Vera, Santa Fe, Argentina), fundada em 1991, é umainstituicdo publica de gestao
privada, autorizada pelo Ministério da Educacéo. Os alunos se agrupam por afinidades socioafetivas, escolhem as matérias que quere
m estudar e propdem oficinas autogestaveis, afim de propiciar outras aprendizagens que lhes interessam de forma especial. Também
nao se obriga ninguém a aprender nada que ndo queira. Critica-se 0 que se faz na maioria das escolas. transformar o direito de aprend
er das criangas na sua obrigacdo de aprender. “ Confunde-se o0 que é um direito com uma obrigagdo, e o pior € que se faz isso em nom
e dajustica e igualdade de oportunidades, o que é um disparate que encobre uma conduta autoritaria” (CASTILLO, 2010). Paraisso,
s80 estabelecidos “ os trés direitos do aprender”: o direito de aprender no seu tempo (cada aluno realiza uma trajetoria educativa prépr
ia, baseada em suas capacidades e interesses, sem submeter-se a comparacdo com um desenvolvimento padréo, “que o converteria e
m melhor ou pior, mais lento, mais rgpido, com toda a crueldade que isso implica’); o direito de aprender o que se quer aprender, par
amanter vivo o motor interno da pergunta, o questionamento, a curiosidade e a aprendizagem; e o direito de ndo aprender o quendo s
e quer aprender.

Rede de Educacao Livre (Xarxa d’Educacio6 Lliure, da Catalunha)

N&o se trata propriamente de uma rede de escolas, embora algumas tenham aderido, mas de um espaco de encontro e reflexdo pedagd
gicaentre projetos, pais e profissionais interessados na busca de novos paradigmas educativos. Junto & Rede de Escolas Alternativas
Livres, estarede definiu seu posicionamento educativo nestes 10 pontos:

1. O processo de desenvolvimento do ser humano parte do interior do individuo e se relaciona com o meio, e surge de uma cur
iosidade inata.

2. A educagdo é respeitosa com as necessidades, ritmos e intimidade das pessoas, em que o papel dos adultos € de escuta, obse



rvacao e facilitagdo de processos de desenvol vimento.

3. A autonomia permite ainfanciadirigir sua propria aprendizagem, aqual contempla a totalidade das dimensfes. psicomotriz
€s, emocionais, sociais e cognitivas.

A aprendizagem se articula por meio da convivéncia entre pessoas de qualquer procedéncia, cultura, género e capacidade.
Os limites da liberdade sdo determinados pel o respeito e pela responsabilidade em relacdo a convivéncia e seguranca.

Nos espacos hé diferentes ambientes e materiais & disposicéo dalivre exploragéo e manipulagdo por parte das criangas.

N o g &

N&o existem qualificagdes dos resultados do curriculo formal e ndo se avaliam 0s comportamentos, nem ha prémios e castig
0s.

8. A assembleia é o marco basico para o debate, os consensos e a mediacdo de conflitos. As criangas participam de acordo co
m sua idade e competéncia.

9. A inclusfo e participacdo das familias se convertem no principal elemento da criacdo e educacdo nainfancia

10. Garante-se um cuidadoso acompanhamento no processo de adaptacao e integracdo das criangas no espago.

Apresentamos duas experiéncias que fazem parte desta rede, na qual se destaca a intensa participagéo da familia na educacéo d
osfilhos.

La Caseta, em Barcelona, queinicia suatrajetoria no ano 2000, € um espaco que ofer ece atividades com criancas e famil
ias, para facilitar o suporte e acompanhamento da criacéo, gerando espacos de relacdo e brincadeira entre ambos. Desse mod
o, oferecem atividades de psicomotricidade para familias com filhos mais velhos. E existe um projeto especifico cotidiano par
acriancasde 2 a 6 anos, realizado por profissionais, mas que tem uma forte implicagdo familiar —embora nessasidades sua p
resenca na escola desapar eca, — em que se trabalham, sobretudo, as linguagens expressivas que per mitem conectar o mundo i
nterno e exter no, dando-se especial relevancia ao proprio olhar de cada individuo.

Antes de pensarmos em como deveria ser 0 mundo ideal, olhemos para dentro de nés mesmos. O gque nos separa de nés mes
mos €, portanto, dos outros? Que habitos construimos para nos dar seguranca e que nos impedem de viver plenamente? Qu
e heranca arrastamos de nossa histéria, de nossas vivéncias imaturas que nos impede fluir e confiar na vida? Na educagéo
livre decidimos. o melhor contexto para que uma crianca cresga € uma cultura formada por adultos que crescem.

Pere Juan.

El Roure, em Mediona, Catalunha, foi criado no ano de 2001 e pode ser definido como um espago de acompanhamento pedag
6gico entre familias, com filhos entre os 3 e os 16 anos, em que ha o intercambio de observactes e reflexdes entre as méaes e os pais,
para apoiar e enriquecer 0s processos e ambientes da criagdo infantil. Com o objetivo de aproximar a educagdo oferecida nafamiliae
adaescola, propde-se que sejam 0s proprios pais 0s responsaveis por esse acompanhamento, em vez de delegar essa funcdo a profiss
onais da educacdo, como costuma acontecer. A maior ou menor presenca daguel es na escola é decidida em funcéo das necessidades d
e cada crianga, e isso ndo ocorre apenas no periodo de adaptacdo, mas em qual quer momento.

Associacao pela Livre Educacao

Essa associacao agrupa familias que optam pela educacdo em casa. O homeschooling € um fenémeno que comecou a estender -
se nos Estados Unidos, na década de 1980, e contou com uma forte adesdo neste pais e, de forma menos intensa, em muitos ou
tros. Ha sistemas educacionais que reconhecem esta modalidade educativa, embora ndo sgja contemplada na Espanha, nalLe
y Organica de la Educacion (LOE) nem na Ley Organica de Mgora de la Calidad Educativa (LOM CE). Algumas familias fo
ram denunciadas por néo levar seus filhos a escola, contudo, nos poucos casos que chegaram aostribunais, aquelas foram abs
olvidas por néo terem sido encontrados indicios penais de negligéncia e abandono.

As razles da escolarizagdo em casa podem ser véarias: educativas, religiosas, ideoldgicas, etc. Além disso, ndo existe um anico
model o educativo. H& familias que seguem escrupul osamente o curriculo oficia. Outras — talvez a op¢do mais comum — optam por fo
rmulas intermediarias, com adaptagdes curriculares e outros tipos de atividade. E h& aquelas familias que seguem o model o das escol
aslivres, partindo do principio de qualquer crianga tem a capacidade intrinseca de aprender e de que aintegragdo social se da de form
amais natural foradas salas de aula, mediante a realizacdo das numerosas atividades que brinda a vida cotidiana.

Aqui estdo as razdes que sustentam alguns pais na escolha por esta educagado: “Ha um monte de coisas interessantes que se apre
ndem navida. Mas as criancas que estdo na escola estdo forada vidareal, ndo sabem o que ocorre durante o did”; “ As perguntasem c



asa gjudam areforcar a autonomia e a busca comum entre pais e filhos, enquanto na escola as perguntas servem para controlar, e s a
sfaz o professor, que é também quem sempre da as respostas’; “A crianga passa na escola demasiadas horas, e isso I|he impede de bri

ncar, algo fundamental, ja que durante os primeiros anos de vida a crianca aprende brincando e a partir dai adquire conhecimentos, fa
ntasias, etc.” (CARBONELL, 1997).

Trés experiéncias muito singulares

A Escola Livre Paideia, em Mérida, na Extremadura, criada em 1978, é a experiéncia mais claramente anar quista, tomando ¢
omo referéncias histéricas a Escola Moderna de Ferrer y Guardia e as coletividades agrarias autogestaveis durante a guerra

civil espanhola, recriadas natela por Ken Loach, em Terra e liberdade (1995). Seu ideério aposta pela liberdade do individuo,

levando em conta os outros e a responsabilidade de viver em grupo; pela autonomia diante das dependéncias hierarquicasea
ssumidas; pelo autoritarismo: ninguém manda em ninguém, e tudo é feito em razéo de compromissos aceitos e a partir da dec
isAo coletiva — a assembleia é feita em qualquer momento do dia e pode ser convocada por qualquer grupo ou pessoa da comu
nidade, e nela, entre outras coisas, as criancas escolhem o que e como querem estudar; pela coeducacdo de sexos e classes Soci
ais, e pela brincadeira como acesso ao saber. Na Paideia ndo se fala de professor es, de educador es, mas simplesmente de coleg
asdediferentesidades, poistodos estédo ensinando e aprendendo.

No entanto, talvez o trago que mais diferencie esta institui¢do de outras escolas livres e que tem certa tradi¢do anarquista— com
0 0 movimento representado por Ricardo Mella— é seu desprezo radical pela neutralidade, posicao que se justifica pelo fato de que a
crianca, se for educada com liberdade, ja tera critério para escolher seu proprio caminho. Ademais, ao contrério das outras escolas, ne
la se educa para que a crianga conhega o que se define como flagelos sociais: a origem da desigual dade e a exploragdo econdmica, a f
alsidade dasreligides aluz daciéncia, avioléncia estrutural do Estado, o militarismo, a escraviddo que supfe a submissio a autoridad
e e outros tipos de injustica e preconceito. E se educa na ética libertaria do apoio mutuo, na liberdade e naigualdade para avancar em
uma transformagao global da sociedade. Sempre a partir de um alto grau de compromisso politico por parte dos educadores.

E justo lembrar a sdlida contribuic&o de Josefa L uengo, falecida no ano de 2009, para a pedagogia libertaria, como fundadora e
amada Paideia, por seu compromisso com outras iniciativas col etivas e por Seus NUMEerosos escritos.

O Pelouro, em Caldelas de Tui, Galicia, foi criado em 1973, por Teresa Ubeira e Juan Rodriguez de Llauder, principais
animador es desta escola psicopedagdgica inovadora que, em muitos aspectos, € singular e diferente por sua complexidade ed
ensidade educativa. Desde o principio, acolheu criancas com transtor nos graves, mas sua visao nao € a da integr acéo escolar
mais comum: ndo se define como uma escola para integrar, sendo que integra a partir da aceitacdo radical da diferenca, o qu
e supde um olhar distinto para a infancia— as criancas que tém algum problema s&o vistas como seres humanos em desenvolv
imento e ndo como seres limitados — e um modo de estruturar a escola com espagos onde a interacdo permita o livre crescime
nto de cada crianca, de acordo com suas peculiaridades.

Os espacos, junto ao ritmo dos tempos, sdo uma das suas propostas mais inovadoras. Estes ndo se definem como assistenciais,
mas como existenciais e hodol 6gicos — do grego hodds, que significa “caminho”. Na verdade, os espagos foram pensados como cami
nhos que criam oportunidades. a escola humanista, lugar amplo que favorece o trabalho compartilhado; o clube, onde se educa o corp
0 com amusica, a danca e o teatro; outras oficinas; 0 jardim; o vinhedo e as casinhas para animais. E a biblioteca que esta em todas a
s partes. Espacos cédlidos com sentido, onde, neste territério da crianca, seja possivel crescer em varias diregdes mediante avivénciad
e experiéncias significativas.

N&o h& horérios, matérias nem grupos e atividades fixos. Um tema nunca surge de uma matéria, mas sim de uma inquietude, vi
véncia ou atividade. As diversas disciplinas escolares estdo a servico do afa por aprender, e ndo ao contrério. Os professores dessa es
cola sdo os mediadores entre as criangas e a experiéncia a partir de dois critérios: ir atras delas sem anteci par-se com qualquer interve
n¢ao a propria vivéncia e experimentacado infantil; e retirar-se atempo, quando a crianca pode construir sua propria experiéncia.

Javier Dosil, quando iniciou como professor, expressou muito bem qual era afilosofia dessa escola:

Uma das coisas que desconcertam € que nunca vao te dar uma resposta. O Pelouro é uma oportunidade de aprendizagem,

mas aprendizagem que da trabalho. N&o te dizem: “ Vocé tem que aprender este decalogo e coloca-lo em pratica” . Ndo. Te
deixam uma folha em branco. [...] Mas nemtudo vale. Ha poucos caminhos que sao verdadeiros, mas ninguém pode te dizer
quais sdo. (CONTRERAS, 2002).

A sede do Projeto Integral Ledn Dormido (PILD), no Equador, esta situada na montanha de mesmo nome, funciona des
de 2005 e é a continuidade transfor mada da escola Pestalozzi (1977) — conhecido como Pesta. E uma experiéncia alter nativa,
de caréater nao diretivo, criada por Rebeca e Mauricio Wild, que, na ocasiao do nascimento de seus dois filhos, repensaram a



educacado no mar co da escolaridade e da pedagogia convencional. Nessa escola, 0s processos de desenvolvimento da infancia s
do cuidados de uma maneira muito especial, de forma respeitosa, com suas auténticas necessidades, situando-se os limites da |
iberdade em relacéo a todos os agentes educativos. Para isso, a partir das contribuicfes de Piaget e M ontessori, entre outros,
criam-se ambientes de aprendizagem estruturados nos materiais adequados para cada etapa de desenvolvimento.

Este projeto, com altas doses de reflexdo e criatividade, surge a partir da crise do pais, que obrigou os pais dos alunos da escola
aampliar suajornada de trabalho e viver uma situacdo estressante, que ndo |hes permitia dedicar-se a educacdo de seus filhos e impli
car-se com o projeto Pesta, em cuja escola esse envolvimento das familias € uma pega fundamental. Essa situag&o os levou a pensar e
m outro contexto comunitario, onde a nova educagdo se vinculasse com uma hova forma de vida aternativa. O bem educar necessita
vade um bem viver. Assim, surgem outras propostas vinculadas a educag&o, salide e economia. Os ambientes preparados para as dife
rentes etapas agora sao chamados de “ centros para atividades autbnomas”’, onde os pais, em vez de mandar a escola, acompanham se
us filhos no transcurso do dia. Assim, todos experimentam os materiais e aprendem juntos, participando da elaboracdo de novos recur
sos e da melhoria das instalagBes, organizando novas estruturas ndo autoritérias de convivéncia e refletindo conjuntamente sobre os p
rocessos do desenvolvimento infantil. Esse trabalho comunitario representa uma organizacdo social a margem do sistema capitalistae
€ regido pelos principios da autossustentabilidade sanitaria e econdmica e pela soberania alimentar. Dispe de uma moeda prépria, ch
amada “sonhos’, e 0s pregos das coisas se chamam “aprecos’.

O casal Wild ministrou cursos em muitos lugares e dispde de uma producdo bibliogréfica em que sistematizou, de maneira mui
to rigorosa, afilosofia e a pratica dessas duas experiéncias educativas, imprescindiveis para se mergulhar na compreensao da pedago
gialivre ndo diretiva. Atuamente, eles ddo esses cursos em Ledn Dormido, e estéo abertos a docentes e familias de todo o mundo. N
aEspanhafoi criadaa Fundagdo Laura Luna, que da apoio as ideias dos Wild.

CONCLUSAO: QUESTOES PARA O DEBATE

Que criticas e que dilemas e questionamentos incitam as pedagogias livres? De maneira muito sucinta, como um epilogo para naverd
ade abrir o debate, ai vao alguns:

1. O nivel educativo. E discutido se o direito & educagio também supde sua obrigacio e, mais concretamente, a conquista de al
guns objetivos minimos padroni zados para todos os alunos. Nao os fixar supe respeitar o livre desenvolvimento infantil ou
, em muitos casos, diminuir-lhe as oportunidades? Liberdade versus igualdade, um debate permanente na histéria da educag
do. Mas a questao se complica, quando se trata de responder por que esses objetivos sao fixados para grupos de mesmaidad
e enivel, se os ritmos de aprendizagem so diversos; quem padroniza os niveis, com que critérios, e que aspectos sao valori
zados, priorizados ou esquecidos. Ha muita literatura internacional a respeito e um monte de provas estandardizadas, com s
eus correspondentes discursos e detratores; e uma obsessan, muitas vezes doentia, para se medir e avaliar tudo. E ha aspecto
s que dificilmente podem ser considerados ou apenas podem ser avaliados alongo prazo. Uma Ultima pergunta: as criangas
dessas escolas estdo capacitadas para acessar aos estudos superiores? Depende dos tipos de requisito exigidos: elas podem t
er adquirido capacidades muito desenvolvidas para assumir novos desafios de aprendizagem e podem também apresentar la
cunas importantes na aquisi¢ao de conhecimentos. Algo que as vezes se resolve com uma preparacao especifica e intensa pa
raasuperacdo das provas de acesso a universidade ou a outros estudos.

2. Participacdo igualitaria. A questé&o polémica radica no nivel de amadurecimento intelectual e social necessario, para que 0s
alunos, das diversas idades, possam participar e compartilhar com os adultos das decisdes propostas nas assembleias e que r
egulam avida da comunidade educativa. Até que ponto podem fazé-lo nas diferentes idades e ambitos de decisio individual
e coletiva?

3. Adaptacdo ao futuro. Uma questéo prévia: Todas as criancas se adaptam a esse tipo de escolaridade? E a sociedade d
o futuro? I nstituicdes desse tipo séo criticadas pelo fato de que constituem ilhas a margem da sociedade e que, porta
nto, ainclusdo nelas resultara em um choque traumatico. Entretanto, a questao também poderia ser proposta ao con
trario. As escolas convencionais no educam contra o mundo e de costas para a realidade? E a crianca que ndo se ad
apta a sociedade, ou € a sociedade que é incapaz de dar resposta as novas demandas e identidades infantis e juvenis?
Por tras desses dilemas, subjazem, de forma mais ou menos explicita, valor es, visdes e modelos sociais. Depende, por
conseguinte, de como se educa o olhar para o mundo e onde se pde o foco. Existem vérios testemunhos, de ex-alunos
dessas escolas, que contradizem a tese da inadaptacéo, mas também é certo que outros relatos, hipoteticamente nega
tivos, sdo menos difundidos. De qualquer forma, falta pesquisa de campo sobr e essa questéo, algo que va além das vi
véncias e experiéncias pessoais.



4. Bondade natural e neutralidade ideoldgica. Nas pedagogias néo diretivas — ndo em todas —, esta muito arraigada a concepg
80 rousseauniana sobre a bondade natural da crianga— 0 mito do bom selvagem exposto em Emilio —, em contraposi¢éo ao
aspecto artificial, malévolo e doentio do social. Muitas foram as a egacBes contra essa formagdo, ao qualifica-la como mani
gueista, ingénua e simplista, oferecendo-se dados e argumentagdes contra essa idealizagdo bondosa e sobre 0 egoismo e acr
ueldade infantil, ou sobre os progressos sociais da humanidade. No entanto, é considerada inconsistente e insustentavel aco
ncepcdo de neutralidade de qualquer ensino e aprendizagem, pois esta sempre conotada de val ores ideol 6gicos. Embora outr
a coisa bem diferente seja 0 doutrinamento, o dogmatismo e o sectarismo.

5. Elitismo e livre escolha. Algumas dessas escolas sio caras — e até carissimas —, por gue nao recebem verbas oficiais; a
pesar de que também existem as acessiveis, que conseguem dispor de outrostipos de ajuda externa e fixar sistemasd
e bolsas ou mensalidades reduzidas. Contudo, todas elas reivindicam como mar ca de identidade comum a livr e escol
ha de uma escola, para que as familias possam decidir livremente o melhor modo de educar seusfilhos. E esta é uma
das questdes que mais suscita controvérsia: A livre escolha ndo é um caminho para favorecer o processo de privatiza
¢ao em detrimento da escola publica? Toda a populacéo esta em condicdes de exercer seu poder de escolha ou setrat
adeuma prerrogativa reservada as classes médias e com certo status cultural e profissional? Também existem posiCi
onamentos que concebem um outro modelo de escola publica diferenciada da estatal, contemplando terceiras vias on
de caberiam essestipos de experiéncia, embora sejam sempre sob um certo controle democr atico e social.

6. Sobre sua necessidade e futuro, como conclusdo. Esses tipos de escola estdo em fase de expansao, retrocesso ou estanc
amento? No final do franquismo e durante a transicdo democr atica — como diziamos no outro capitulo —, aparecera
m diver sos ensaios de pedagogias livres, mas nem todos tiveram continuidade. L ogo veio um certo retr ocesso, devido
, M parte, as expectativas de mudanca pedagogica geradas pela escola publica. E atualmente? Tudo parece indicar
que esse tipo deiniciativa esta no auge, apesar de suas dificuldades anteriormente mencionadas, de permanecer na s
empreincerta periferia do sistema educacional.

Por que tem futuro? Porgue, na época da globalizacéo, do pensamento Unico e da crise de relatos sociais e politicos atraente
s, sempre hd um setor da populacéo — pelo efeito dos movimentos pendulares — que busca saidas pela diversidade e singular
idade; algo que explica muito detalhadamente Manuel Castells, em La era de la informacion (1997). No caso da educacéo,
buscam-se saidas para a uniformidade e arigidez excessiva da escola publica, apesar das valiosas inovagfes que tratam de g
uebré-la

SA0 necessarias essas escolas? Aqui ha duas razfes que costumam ser rebatidas. Em primeiro lugar, alguns desses pr
0j etos supdem um laboratorio de ensaio para a experimentagdo, o conhecimento, a inovacdo e a pesquisa educativa.
Em segundo lugar, algumas contribuicdes dessas pedagogias podem ser aplicadas — e de fato isso ja acontece com éxi
to—em escolas publicasinovadoras. Ou sgja, apesar das criticas apresentadas, também se pode aprender muito com
elas.
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As pedagogias da incluséo e da cooperacdo

Barbiana

A escola—menos a italiana — pretende, mais do que ensinar, medir a qualidade das criancas. impulsiona os melhoresed
espreza os mais fracos. Cada vez mais parece uma pista olimpica: os estudantes correm para alcancar a meta sob o olhar a
tento dos professores, que, investidos do papel de arbitros, tomam nota em sua caderneta de todas as falhas e quedas e regi
stram 0 home dos que sdo incapazes de seguir o ritmo da corrida. Mas a escola ndo é assim por casualidade, mas faz parte

da sociedade mercantilista, que ndo esta baseada na igualdade dos direitos de todos, sdos ou doentes, fortes ou fracos, lent
0s ou velozes, sendo no desejo Unico de destacar os mais fortes e capazes. Na verdade, a palavra fundamental do sistema m
ercantilista é “ eficacia’ , e esta se conquista mediante uma selecao disfarcada de competitividade, meritocracia, curriculo,

etc., para, deste modo, ocultar seu verdadeiro significado. Barbiana parte do principio oposto: o do direito.

Todo mundo tem o direito de saber, e a escola deve garanti-lo. Por isso, Barbiana ndo era umtribunal para julgar os dotes
das criangas, mas sim uma escola, cujo objetivo era fazé-las progredir. Uma escola que ensinava de verdade e que nao fica
va tranquila até que o Ultimo do grupo estivesse em condi¢des de saber. Por isso, ha escola de Barbiana, ndo havia notas n
em provas e se seguia um regime de tempo completo: ndo mais pela necessidade de se adquirir muitos conhecimentos, mas
porque recuperar todos exige muito tempo. Assim, Barbiana era uma escola “ solidaria” , onde o0 mais dotado dava uma ma
0 para quem era menos.

Francesco Gesualdi, ex-aluno da Barbiana (2000)

ANTECEDENTES E REFERENCIAS

A histériadainclusdo € o relato de como se acolhe, atende, nomeia, olha e conversa com o “diferente” ao longo do tempo. Um relato

gue se assemelha a um processo inacabado, com seus avancos e retrocessos, e recheado de dificuldades e contradi¢es. Mas sempre

aponta para um futuro em que todos os seres humanos possam viver e conviver, para um mundo onde sejam socialmente iguais, hum
anamente diferentes e totalmente livres. Este é o sonho, a grande esperanca.

Quatro discursos, quatro modelos

No desenvolvimento da humanidade, o caminho da segregacdo a inclusdo, sobretudo no que concerne aos alunos classificados como
deficientes, passa por quatro fases claramente diferenciadas:

1. Afase de abandono e marginalizagdo. S80 tempos remotos em que esse grupo era o grande esguecido e excluido da socieda
de. Os deficientes eram considerados seres desagradaveis, imperfeitos, inclusive inumanos, uma sobra social que tinha de se
r afastada de qualquer relacéo e participacdo social.

2. Afase de criacdo das escolas de educacao especial. O discurso assistencialista e caritativo adquire um certo protagonismo.
Pensa-se que é conveniente atender separadamente — a mistura continua sendo vista como inadequada, perigosa e pouco dec
orosa — as pessoas diferentes, por razdes fisicas, sensoriais, psiquicas e cognitivas, em escolas especificas de educacdo espe
cial.

3. Afasedaintegracdo diferenciada. A integracdo na escola comum €, com frequéncia, maisfisica do quereal, pois se of
erece um curriculo diferenciado aos “ alunos com necessidades educativas especiais’ — esta € a denominacao cunhada



nareformada Ley Organica dela Educacion (LOE) na Espanha —, com apoios e refor ¢os externos, retirando-osda s
ala de aula comum ou os classificando em grupos, segundo o nivel educativo de cada um. Esse modelo fundamenta-s
enateoria do déficit individual: nas deficiéncias das pessoas e ndo em suas necessidades — 0 que se deve compensar,
até onde sgja possivel, parainserir o individuo ao modelo social dominante, para torna-lo o mais “normal” —, deixan
do delado o respeito a propria singularidade e ignorando o potencial educativo das interagdes entre iguais e da colet
ividade.

4, Este modelo e, sobretudo, o da fase anterior esta associado ao discurso médico que enfatiza a dependéncia, respaldada os es
teredtipos de incapacidade que inspiram piedade, temor e atitudes condescendentes. Neste model o, a figura do especialista
— psicdlogo, orientador, etc. — é a que define a agenda e toma as decisdes importantes, ao passo que os professores se manté
m em um segundo plano ou em uma posi¢do de subordinaco.

5. Afase dainclusio escolar. Um estado ou processo sem fim, que parte da convicgdo de que alunos diferentes aprendendo ju
ntos, no marco de um sistema educacional unificado e ndo fragmentado, € a melhor forma de se avancar, ao longo do tempo
, em direcdo a diversidade e ajustica. Este modelo, que ocupa a centralidade deste capitulo e do qual falaremos extensamen
te, fundamenta-se na cooperacéo entre iguais e entre os agentes da comunidade educativa, bem como na transformacdo da e
scola.

A inclusdo ndo é possivel sem uma mudanca radical na cultura docente, nos modos de ensinar e aprender e no imaginério dos v
alores e concepgdes educativas. Neste caso, 0s docentes adquirem um maior protagonismo e trabalham lado alado e em pé de igualda
de com os distintos especialistas que intervém no processo educativo.

As contribuicoes das pedagogias inovadoras do século XX

Na filosofia centrada no aluno da Escola Nova e nos 30 principios definidos por Adolphe Ferriere, esta sempre muito presente
o respeito ao ritmo natural da infancia e as suas necessidades fisicas e psiquicas, assim como a preocupacgao em garantir quet
odas as criancas vivam sua infancia de forma feliz por meio da cooperacdo e da ajuda matua na instituicdo escolar. Fala-se da
importancia da comunidade democr atica e da coesdo social, mas ndo da escola para todos em ter mos de inclus&o.

Em geral, tudo comega com o diagndstico médico da deficiéncia, porém, chega-se ao estudo do desenvolvimento educativo da
crianga com o passar do tempo. Sem remontarmos aos estudos de Jean Itard, de principios do século XIX, auténtico pioneiro da educ
acdo especial, e aoutros estudiosos, cabe destacar, jano novo século, a obra da doutora Montessori, que parte da ideia de que 0 meno
r ndo deve ser considerado apenas como o ser fraco e indefeso, que somente tem necessidade de protecdo e ajuda. Por isso, pde em pr
dtica suaideia de aplicar nas criangas consideradas normais os métodos que os médicos e educadores franceses haviam empregado co
m deficientes. Tal processo também ocorre com o doutor Decroly, cuja experiéncia acumulada no ensino de criancas com deficiéncia,
gue aplica em todos os alunos na escola belga de I' Ermitage, fundada em 1907.

Célestin Freinet da um salto qualitativo ao propor ainclusao como acolhimento e valorizacao de todos os alunos, confia
ndo plenamente em suas possibilidades de avanco e progresso. “ Porque todo individuo quer ter sucesso. O fracasso €inibidor,
destruidor da coragem e do entusiasmo” (FREINET, 1978). Essa € uma educacdo inclusiva que apr esenta dois principios inse
paraveis. aigualdade (todostém os mesmos dir eitos, e a escola atua como corr etora das diferencas sociais) e a diversidade (ne
m todas as criancas devem ser tratadas da mesma maneira, e a escola deve se adaptar as suas necessidades). Na escola popula
r de Freinet, técnicas que possibilitam essa diver sidade séo aplicadas. Tal é o caso do plano detrabalho que permite que cada
aluno se organize, trabalhe no seu ritmo e desenvolva as tar efas, segundo a ordem que tanto ele quanto o professor considere
m mais conveniente; ou € o caso do fichario matematico autocorretivo,1 um meio muito eficiente para os alunos com mais
dificuldade nessa matéria. Estas e outras técnicas e atividades se fundamentam na cooperacéo, um dos eixos basicos da pedagogia
freinetiana.

A luta para se eliminar os guetos em que se confina o aluno com deficiéncia foi constante no movimento internacional F
reinet, mas a escolarizacdo desses alunos na escola comum foi sempre proposta a partir de uma transformacéo. De acordo co
m Imbernon (1981), a posicao do M ovimento de Cooper azione Educativa, por exemplo, € muito clara a esse respeito:

Integrar um menino ou uma menina com problemas ou um deficiente fisico a uma experiéncia normal ndo apenas represent
a a superacado de qualquer forma de marginalizacdo, sendo que também requer uma nova maneira de conceber e agir na es
cola. E necessario ter uma estrutura adequada e superar a concepcao classica da aprendizagem e da avaliagio, bem como
aplicar um novo enfoque na programacéo... O aluno com deficiéncia ndo necessariamente tem que chegar as minimas meta
sculturais, mas sim alcancar um maior grau de maturidade global. (IMBERNON, 1981).



S&o momentos de revolucdo ideol gica e cultural que coincidem com o Maio de 1968 e com outros movimentos sociais alterna
tivos, como o da antipsiquiatria— impulsionado sobretudo por Franco Basaglia—, que questiona a nogéo de doenca mental e as prétic
as psiquiatricas convencionais e promove o fechamento dos manicémios.

A criticaadiscriminacdo e a exclusao escolar esta também muito presente no mitico livro de L orenzo Milani, padre e pr
ofessor da pequena escola italiana de Bar biana, que escreveu Carta a uma professora em colaboracdo com seus alunos, um dis
curso radical contra a escola seletiva etradicional: “ A escola € um hospital que cura os que estao bem e despreza os doentes’
(MILANI, 1970). Uma escola que nada faz para recuperar os alunos que abandonam o sistema educacional. Milani propde-se
a enfrentar e eliminar os obstaculos de ordem econdémica e social que limitam a igualdade dos direitos cidad&os e impedem o
pleno desenvolvimento do ser humano. Para isso, recorre a duas estratégias: mais escolas para os alunos que foram expulsos
da instituicdo escolar publica e que tém menos possibilidades mediante a escola de tempo integral;2 e uma aprendizagem que
priorize a reflexdo e o uso critico da palavra, porque, sem o dominio desta, dificilmente se podera participar e ser um sujeito de
direitos.

Os especialistas consideram o apar ecimento do relatorio Warnock (REINO UNIDO, 1974) um passo significativo na def
esa daideia de que os alunos, com e sem deficiéncia, aprendem melhor e de forma mais enriquecedor a se estdo juntos e ndo se
parados—, como até entdo ocorria. Comega-se a utilizar a denominacéo “ alunos com necessidades educativas especiais’, quec
ontribui para modificar a énfase dada aos defeitos e déficits e desloca-la para a identificacdo das necessidades especificas de a
poio. Na Espanha, a Ley de Intergacién Social del Minusvalido (1982) e a LOGSE (1990), a reforma socialista mais emblemat
ica, movem-se nessa dir ecéo.

MARCAS COMUNS DE IDENTIDADE

Uma forma de vida

Susan Stainback (2001) define a educacéo inclusiva como o processo em que se oferece a todas as criangas, sem distingdo de capacid
ades, raca ou qualquer outra diferenca, a oportunidade de pertencer a uma sala de aula comum, onde aprendem com os colegas e junt
0 aeles, assim como com avida cotidiana da escola e da comunidade. A inclusdo garante a todos os alunos o direito de se escolarizar
em uma sala de aula e com um curriculo comum. Considera-se esta aforma mais eficaz de educar nos valores da liberdade, dajustica
, da solidariedade e da cooperagéo, dentro de uma sociedade que respeite tanto a dignidade quanto as diferencas de todos os individuo
s.

A inclusdo é um conceito filoséfico e umaforma de vida relacionada com o bem-viver e ndo uma mera proposta ou receita met
odoldgica. Segundo Pujolés (2004):

Uma forma de vida que tem relagdo com os valores da convivéncia (“ viver juntos’ ), com a aceitacéo das diferencas (“ a ac
olhida aos diferentes’ ), com a tolerancia (que ndo equivale a permissividade e ao vale tudo), com a cooperacéo, etc. (PUJ
OLAS, 2004).

Para Basil Bernstein e outros autores, € um direito humano fundamental e um requisito para a qualidade democrética.

A inclusio também é essencial para a qualidade educativa. Para Andy Har gr eaves (2005), os indicador es de qualidade s
e sustentam em diversos principiosinclusivos. € um valor basico que da as boas-vindas e atende a todas as criancas; os profes
sores devem se adaptar a crianca, e ndo esta ao programa educacional; a educacéo especial deve converter-se em um element
o da educacao geral, unificando-se os dois sistemas na tentativa de satisfazer as necessidades infantis; e as criancas com defici
éncia tém que ser participantes plenos e ativos na escola e na comunidade.

Quais foram os pontos de partida, as influéncias e as referéncias da educacéo inclusiva? Robert Slee (2012) apresenta este deca
logo: a educagdo especial tradicional e seus antecedentes em Medicina e Psicologia; ateoria critica e a nova sociologia da educacéo;
0s estudos da deficiéncia em geral e os relacionados a educagéo; o pés-estruturalismo, os estudos culturais e a teoria feminista; os est
udos pés-coloniais, os estudos do desenvolvimento e ateoria critica daraca; ateoria e a sociologia politicas; a pesquisa sobre o curric
ulo, a Pedagogia e a avaliacao (incluindo-se a pedagogia critica); a formacao dos professores; a geografia social; e os estudos sobre a
s metodol ogias da pesquisa

Por sua parte, L0pez Melero (2010) destaca a centralidade do enfoque histérico-cultural no avanco da inclusdo. Estas sa
0 algumas das razdes. o desenvolvimento ndo se produz de maneira natural, mas sim culturalmente; a crianca resolve qualqu
er questdo relacionada ao conhecimento com a ajuda dos demais, aludindo-se aqui a teoria vygotskyana da zona de desenvolv



imento proximal,3 aém da seguinte tese: “O coletivo € a fonte do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores e, em
particular, na crianga com retardo mental” (VY GOTSKY, 1995).

A Declaracdo de Salamanca, financiada pela UNESCO (1994), sup8e para muitos especialistas um antes e um depois na luta
das familias de deficientes por uma escola inclusiva, ao estabelecer um marco de agdo que defende que as escolas devem acol her
todas as criancas, independentemente de suas condicdes fisicas, intelectuais, emaocionais, linguisticas. Essas instituicfes tém de
encontrar a maneira de educar todos com éxito, inclusive aqueles com deficiéncias graves. | mpoe-se a pedagogia centrada na cria
nca—janao € esta quem tem de se adaptar a escola, sendo o contrario. Entende-se que esta € a orientacdo mais eficaz para co
mbater as atitudes discriminatérias, criar comunidades de acolhimento, construir uma sociedade integradora e conseguir a e
ducacdo paratodos. Nao obstante, ndo faltam as vozes criticas que afirmam que essa declar acéo ficou na metade do caminho,
ao ndo deixar explicitas as reformas e medidas necessarias para que a escola comum se faga maisinclusiva.

Os beneficios dainclusdo supdem um enriquecimento para todos os alunos e ndo apenas para aquel es considerados deficientes.
Isso ocorre porgque sao varios 0s aspectos que melhoram: as interagdes mediante a cooperacado e a ajuda mutua; a autoestima; a auton
omia; aresponsabilidade; o respeito; as expectativas de éxito; a superacdo das dificuldades e dos problemas; o envolvimento da comu
nidade com suas redes de apoio; e 0s recursos materiais € humanos, quando estes, que eram da educacdo especial, sio revertidos a ed
ucacdo geral. Segundo Parker (2014):

Sempre € menos custoso financiar equipes de refor¢o para todos do que construir escolas especiais para cada deficiéncia. P
orque nos paises que segregam as criancas deficientes, os recursos se dispersam; no entanto, nos paises com educacao incl
usiva, todos 0s recursos se concentram no mesmo sistema, e todos ganham. (PARKER, 2014).

Outra concepc¢ao educativa para transformar a escola

A educagdo inclusiva exige uma modificagdo substancial nas concepgdes educativas, nos modos de ensinar, aprender e avaliar, naorg
anizagdo da escola e na cultura docente. De acordo com Barton (1988):

Falar de educacdo inclusiva, a partir da cultura escolar, requer estarmos dispostos a mudar nossas praticas pedagdgicas,
para que sejam cada vez menos segregadoras e mais humanizadoras. | sso implica uma mudancga nha mentalidade dos doc
entes em relagdo as competéncias cognitivas e culturais dos individuos com deficiéncia intelectual; implica transformar o
s sistemas de ensino e aprendizagem e o modo de desenvolver o curriculo; representa que devem mudar a organizagao do
espaco e do tempo escolar; e mudar os sistemas de avaliacéo. Cabe mencionar, neste sentido, o projeto Responding to Div
ersity by Engaging with Students’ Voices: A Strategy for Teacher Development (AINSCOW; ECHEITA; MESSIOU, 201
4), com destacadas e atuais contribuigdes sobre praticas inovadoras, sobre o envolvimento de toda a escola e a formacéo

continuada, bem como sobre o desenvolvimento profissional dos professores, uma peca fundamental para responder com
justica a diversidade. A educacéo inclusiva néo é simplesmente colocar os alunos com deficiéncias na sala de aula com s
eus colegas também deficientes; ndo é manté-los em um sistema que permanega inalterado, ndo consiste em que o profes
sor especialista responda as necessidades dos alunos com handicaps4 na escola comum. A educacgdo inclusiva tem a ver
com como, onde, por que e com que consequéncias educamos todos os alunos. (BARTON, 1988).

Mel Ainscow, um dos icones da inclusdo, estima que esta € um processo interminavel e um projeto a longo prazo: “Néo
importa 0 quanto avancemos, sempre vamos querer fazer mais [...]. E, nesse sentido, todas as escolas ocupam algum lugar no
caminho; cada escola € inclusiva por uma parte e exclusiva por outra” (AINSCOW, 2004). Além disso, Ainscow (2004) afirma que
também é preciso ressaltar que esse processo demanda um novo discurso e compromisso educativo:

N&o se trata de conformar as criancas ao sistema educacional da maioria, mas sim de transformar a prépria escola.
Sgnifica o desenvolvimento de uma organizacdo e de uma pratica na sala de aula que tenha como objetivo aproximar-se de
todos os alunos, tentando eliminar as barreiras que impedem que alguns participem das aulas. Assim, a inclusdo na escola
designa e indica que uma nova forma de ensino comecou. (AINSCOW, 2004).

Todos os tedricos da inclusdo argumentam que a educacdo inclusiva ndo é educagdo especia e ndo deve ser tomada como
referéncia. Supbe uma superacdo do conceito de integracéo, mostra o melhor caminho para superar qualquer tipo de discriminacdo e
exclusdo, implicaum reconhecimento do direito a uma educacao democr atica e de qualidade, tem relacao com a reforma educa
tiva e com a transformacao escolar; portanto, exige mudancas fundamentais no pensamento educativo sobre os alunos, no cur
riculo, na pedagogia e na or ganizacao escolar.

Nesse sentido, Robert Slee (2012) fala da “ escola extraordindria’. “ E minha resposta para a pouco pensada e excessivamente ut
ilizada expressdo ‘ escolas comuns'”. Um modelo escolar que questiona a cultura dominante — algo que ndo segue a perspectiva integr

acionista— e que da énfase a uma melhor compreensdo dos mecanismos que geram o fracasso escolar e a exclusdo social e aos funda



mentos da divisdo entre a educagdo comum e a especial, apostando por um projeto de luta politica, ética e cultural, afavor de maise
melhor democracia na escola e de um mundo mais justo. Além disso, Slee (2012) destaca o valor da diferenca como fator de enriquec
imento para toda a comunidade educativa:

A diferenca ndo é apenas considerada natural, mas € promovida como valor educativo e social. Logo, os beneficiariosda in
clusdo ndo sdo so as pessoas gque tenhamos considerado dignas de ingressar na escola. A educagéo inclusiva, que despreza
a pena e a caridade, torna todos mais cultos socialmente e nos ensina que a injustica ndo € uma caracteristica dasleisda N
atureza. A injustica e a exclusdo se constroem e se sustentam pelas escolhas que fazem pessoas com poder. A educacéo incl
usiva nao €, consequentemente, uma formulacao de ideias sobre as necessidades educativas especiais, sendo uma teoria e u
ma tética da reforma educativa e social. (SLEE, 2012).

Os partidérios da educagdo inclusiva séo conscientes de que a linguagem é um instrumento de poder, que reafirma e reproduz a
etiquetagem, a classificag@o e a diferenca excludente, e de que é preciso introduzir outro vocabulario consoante com os direitos huma
nos, ajustica social e outros valores que fomos comentando aqui. Dai aimportancia de como conversamos e de como nos olhamos e
nos falamos.

Da diversidade excludente a diferenca inclusiva

Gimeno Sacristan (1999) refere o seguinte:

Propor o problema da diversidade e da diferenca na e ante a educacéo sup8e enfrentar desafios e ambitos de significacéo
muito polivalentes: a luta contra as desigualdades, o problema da escola interclassista, a crise dos valores e do conhecim
ento tidos como universais, as respostas ante a multiculturalidade e a integracéo de minorias, a educacéo frente ao racis
MO ou sexismo, as projecdes do nacionalismo nas escolas, a convivéncia entre as religioes e as linguas, a luta da escola p
ela autonomia dos individuos, os debates cientificos sobre o desenvolvimento psicol 6gico e suas projecdes na aprendizage
m, a polémica sobre a educacéo compreensiva, as possibilidades de se manter nas mesmas salas de aula estudantes comd
iferentes capacidades e ritmos de aprendizagem, ademais dos aspectos rigidos do atual sistema escolar e de suas praticas.
(GIMENO SACRISTAN, 1999).

Este sintético compéndio mostra as multiplas dimensdes da diferenca e da diversidade nos vérios ambitos educativos. Aqui so
mente nos ocupamos da inclusdo dos alunos deficientes, mas é evidente que a musica de fundo é coincidente em todas as situagdes de
scritas. Existem duas maneiras, embora com diversas variantes e matizes, de se atender a diversidade na escola comum: a excludente
eainclusiva.

A diversidade excludente parte da teoria do déficit individual antes exposta, e, paratratar de supera-lo ou ameniza-lom
inimamente, sdo criadas politicas e medidas de compensacao escolar mediante apoios e r efor cos exter nos, os quais frequente
mente se ddo fora da sala de aula e depois da jornada escolar e variam muito. V&o desde as aulas de educagao especial explicit
as ou implicitas, os agrupamentos “flexiveis’ por niveis de rendimento, as salas de “enlace” |5 as adaptaches curriculares, etc.
Tratarse de acOes que na teoria e na pratica legitimam um duplo curriculo: para 0s que se saem melhor e para os que tém
dificuldades, privando estes Ultimos de interagir com a turma toda — 0 que sO ocorre de vez em quando —, de modo que suas
possibilidades de aprendizagem, sua autoestima e seu sentido de pertencimento a uma col etividade ficam seriamente diminuidos.

Na diferenca inclusiva, todos os aunos compartilham o mesmo espaco durante a jornada escolar completa, em salas de aula
diversificadas ou heterogéneas — fiel reflexo da sociedade —, onde se combina de maneira equilibrada a diversidade com a igualda
de e, mais especificamente, com ajustica, porque os alunos, em funcéo de seus ritmos de aprendizagem, de suas necessidades
e interesses, requerem um tratamento diferente, a fim de serespeitar a mais ampla singularidade e diversidade. Todos tém os
mesmos dir eitos, sio membros de uma comunidade, e é preciso reconhecer seus esfor ¢os e contribuigdes de maneira conscient
e e constante. Embora se parta de um curriculo comum, isso ndo significa que tenha que ser uniforme, fechado, prescritivo ei
déntico paratodos. A diferenca, neste caso, ndo € uma dificuldade, mas uma oportunidade e o motor da aprendizagem. De ac
ordo com Mereo (2010):

Eu preferiria que meus filhos estivessem em uma escola em que se desegjassem as diferencas, em que se prestasse atencao a
elas e as celebrassem como boas naticias, como oportunidades de aprendizagem. As diferencas encerram grandes oportuni
dades de aprendizagem. (MEREO, 2010).

Grupos cooperativos e interativos

Cooperar, colaborar, interagir, participar, conversar, dialogar, escutar, acompanhar, contrastar, confrontar, aprender atrabalhar junto,



personalizar, formar grupos cooperativos e interativos, gudar-se mutuamente, compartilhar conhecimentos, comunicar-se intensamen
te, ser solidario, ser generoso, trabalhar em equipe, trabalhar em rede, em comunidade, promover um clima afetivo em salade aula, f
ormar equipes ou grupos reduzidos e heterogéneos, entre outros, sdo verbos e palavras que se conjugam e nomeiam frequentemente,

gquando se faz referéncia as esséncias da educacdo inclusiva, e que fazem parte de seu DNA.

As vezes se fala indistintamente de grupos cooper ativos ou inter ativos, e outr as vezes se estabelecem leves diferencase s
e enfatiza mais a cooperacdo ou a interatividade. Em um grupo cooper ativo, 0s alunos se ajudam uns aos outr os par a consegu
ir seus objetivos, individuais e comuns, e o que cada um faz reper cute nos demais, gerando-se uma inter dependéncia positiva.
Cada um progride no seu ritmo e chega até onde Ihe per mitem suas possibilidades, as quais se ampliam por meio da aprendiz
agem com o professor e, sobretudo, com os colegas. Aprendem os contelidos, mas aprender a cooperar se converte também e
m um conteddo. Dai a assertividade do titulo de um livro de Slavin et al. (1985): Cooperar para aprender y aprender a cooperar
. Osalunos mostram uma grande capacidade par a superar suas limitagdes, quando encontram um contexto acolhedor dessas
car acteristicas.

Quais sdo as vantagens da cooperagdo? A pesguisa educativa mais recente demonstrou que se conseguem melhorias em diferen
tes &mbitos: na aguisi¢cdo de conhecimentos e no rendimento académico, tanto pelos aunos com mais dificuldades quanto por aqueles
gue apresentam menos; nas relacdes, nas atitudes e nos valores que estas implicam; no respeito e na aceitacdo da diferenca; na organi
zagao dasala de aula; no reforgo do sentimento de pertencimento a um pequeno grupo e a uma comunidade mais ampla; e nainterven
¢ao docente e na presenca de outros profissionais dentro da sala de aula, que tanto pode ser outro professor quanto um assessor, psico
logo ou orientador.

Richard Sennett el ogia as oficinas como icone da cooperacdo constante. “A oficina artesanal se construiu como reprovagao da f
abrica, pois seu modo de operar era mais humano que o daquela” (SENNETT, 2012); distingdo que também poderia ser aplicada ao
mundo do ensino, onde as metéforas como escola-quartel, escola-templo e, principal mente, escola-empresa contrastam com a da esco
la-oficing, ligada avida e de carédter cooperativo, em que tanto as criangas quanto os adultos atuam como artesaos.

Osgruposinterativos dentro da sala de aula sdo igualmente reduzidos e heter ogéneos em relacdo a niveis e ritmos de ap
rendizagem, aptiddes e capacidades, graus de adaptacdo e socializacao, etc. O professor, que orienta o processo de ensino e ap
rendizagem e esclarece todo tipo de duvida, costuma ser auxiliado por pessoas voluntarias (pais ou maes, professor es aposent
ados, alunos maiores, entre outros), cada um dos quais é responsavel por coordenar e dinamizar um grupo. Sua funcéo é esti
mular a quantidade e a qualidade das inter acles e ajudas mutuas no grupo dos iguais, procurando fazer, por exemplo, que g
uem saiba mais de uma matéria ou de um assunto qualquer ensine os outros colegas. Para os alunos, a responsabilidade e o es
forco exigidos para explicar uma coisa a outra pessoa refor cam seu grau de compreensdo sobr e aquilo que ensinaram. Adema
is, esta comprovado que nesses processos comunicativos flui, entre ambas as partes, um maior sentimento de empatia, autoest
ima e cumplicidade. Flecha (2012) afirma que:

Uma das ideias que foram combatidas na Espanha é que, caso se mantenham juntos todos os alunos, os mais avancados té
m seu desenvolvimento atrasado. E mentira, porgue nos grupos inter ativos os mais avangados tém que explicar aos outros g
ue tém mais dificuldade, e com isso desenvolvem a inteligéncia muito mais do que quando el es somente entendem. (FLECH
A 2012).

EXPERIENCIAS

Programa Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar (CA/AC)

Esse programa é desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa para a Diversidade (GRAD, siglaem cataldo), da Universidad de Vic, em Bar
celona, pelos seus pesquisadores e professores, que combinam a pesquisa, a formagao e o assessoramento em uma rede de escolas de
ensino obrigatério infantil, fundamental e médio. Seu objetivo é promover a aprendizagem cooperativa— agui adquire especia releva
ncia a aprendizagem entre iguais — e ainclusdo dos alunos, transitando da | 6gica da homogeneidade para a | égica da heterogenei dade,
de uma estrutura da atividade individualista e competitiva para uma estrutura da atividade cooperativa. Entre seus referenciais, estéo
as teorias sobre 0 sentido e 0 processo de mudanga de Fullan (2002); o programa | QEA sobre a criagdo de condi¢fes para a melhoria
da atencdo a diversidade, que € divulgado na Espanha por Ainscow et a. (2001); e as referéncias principais do programa CA/AC sdo
David Johnson (1999) e Spencer Kagan (1999). Também se nutrem de muitas outras contribui¢des, como as de Robert Slee (2012) so
bre a escola extraordinaria.

A atuacgles do programa CA/AC sdo estruturadas em trés ambitos de intervencdo complementérios:



a. Coesdo de grupo, para criar as condi¢des favoravels para que o grupo esteja cada vez mais disposto a trabalhar desta maneir
a aprender em equipe e se gjudar a aprender.

b. Trabalho em equipe como recurso paraensinar, para utilizar, de forma cada vez mais generalizada, estruturas coop
erativas, ssimples e complexas: para aprender junto e se ajudar a aprender mais.

c. Trabalho em equipe como contelido a ser ensinado, para capacitar os alunos a trabalhar em equipe, a fim de superar os prob
lemas que forem surgindo (autorregular o funcionamento de sua equipe) e se organizar cada vez melhor como grupo.

Esse processo de formagdo e assessoramento consiste de trés etapas. introducdo, generalizagdo e consolidagdo. Depois da aplic
acdo prévia e parcia de alguma dindmica de grupo e de algumas estruturas cooperativas, planejadas e avaliadas com o apoio do coor
denador, o programa vai sendo sistematizado e estendido progressivamente até que o professor utilize uma estrutura cooperativa da at
ividade de forma habitual. Em todas ou na maioria de suas aulas, devem ser criadas estruturas organi zativas permanentes, em nivel co
letivo, e a aprendizagem cooperativa deve ser incorporada ao projeto pedagdgico da escola como um trago singular.

A fim de que a aprendizagem entre iguais seja efetiva, segue-se um cuidadoso processo de observacdo e estudo na hora de form
ar 0s agrupamentos cooperativos (as chamadas “ equipes de base”), com diversas combinagdes entre os que tém mais possibilidades e
0s que tém mais dificuldades. 1sso deve ocorrer para que 0 ensino se gjuste as caracteristicas pessoais de cada um dos estudantes, par
a que possam aprender de uma forma mais autbnoma possivel, para que a estruturagé@o de aprendizagem facilite as melhores gjudas m
Utuas e, definitivamente, para que cada aluno progrida até o maximo de suas possibilidades.

No Projeto PAC,6 o Programa CA/AC foi desenvolvido e avaliado, e atualmente se esta pesquisando até que ponto a

aprendizagem cooperativa torna mais viavel a inclusio de todos os alunos em uma sala de aula comum (PUJOLAS; LAGO;
NARANJO, 2013).

Comunidades de aprendizagem

Embora sob essa denominagdo estejam incluidas diversas propostas, agui nos referimos a definida e impul sionada pel o Centro Especi

al em Teorias e Préticas Superadoras de Desigualdades (CREA), da Universidad de Barcelona. Esta que foi umarede inicialmente m
uito arraigada no Pais Basco e que foi expandindo progressivamente para outras Comunidades Auténomas da Espanha e para alguns

paises latino-americanos. O objetivo deste modelo de educagdo inclusiva é a superagdo do fracasso escolar mediante uma educagéo d
e qualidade, que garanta 0 éxito para todos os alunos. Seus referenciais procedem das teorias dial 6gicas e da perspectiva critica, entre
elas cabe destacar as contribuicdes de Freire, para a educacdo, as de Vygotsky, para o enfoque mais sociocultural da Psicologia, e os

estudos de Habermas, para a perspectiva sociol dgica da agdo comunicativa.

Suas origens remontam ao ano de 1999, a uma escola de um bairro operario de Barcelona: a Escola de Pessoas AdultasdeLaV
erneda-Sant Marti (vgjaem “As pedagogias criticas’). Também se inspira em outras experiéncias de orientagdo dialégica no ambito i
nternacional: School Devel opment Program, Accelerated Schools e Success for All.

Esse model o educativo se posiciona criticamente frente as politicas de educacdo compensatorias, porque entende que ndo setra
ta de compensar o suposto déficit dos alunos com dificul dades escolares e/ou com desvantagem social, mas de incidir namelhoriado
ensino que recebem e natransformacdo da escola. Paraisso, apela-se a ativa participacéo dos agentes educativos da comunidade.

Todas as comunidades de aprendizagem, sgjam de educacao infantil ou ensinos fundamental e médio, devem passar por
quatro fases correlativas. A primeira é a fase da sensibilizacdo, em que ocorre uma intensa formagao na dir ecao escolar e se 0
rganizam diver sas sessfes de trabalho, informacdo e debate, das quais também participam as familias, voluntérios do bairro
e alunos, em espacos separados ou compartilhados, dependendo do caso, com o objetivo de promover o conhecimento e a fami
liarizacdo com o projeto e fazer um diagndstico da escola. A proxima fase € a do sonho, em que se propdem ideias de mudancg
a e secomeca atecer esforcos e cumplicidades, para plangjar uma escola de acordo com as inquietudes e os desgjos detoda a
comunidade educativa. A continuacéo, vem a fase da seleco de prioridades, em que se tomam decisdes sobr e as mudancas qu
e se quer promover. E esse processo termina com a fase de plang amento, em que se ativa e organiza o plano de transfor maca
0 mediante comissdes que trabalham com prioridades, com a participacao de difer entes agentes da comunidade.

Projeto INCLUD-ED (Strategies for Inclusion and Social Cohesion in Europe from Educa
tion)

Trata-se de uma ampla pesquisa sobre educacéo escolar feita pelo CREA, que faz parte dos principais programas de pesquisa europei



a. O objetivo é duplo: analisar ao longo de cinco anos as razdes, as politicas e as medidas que levam ao fracasso e abandono escolar n
a Europa e detectar as atuagtes bem-sucedidas que favorecem ainclusdo escolar e a coesdo social. Na lista ndo aparecem nem agrupa
mentos flexiveis, nem adaptactes curriculares, nem salas de aula de acolhimento. Ramon Flecha (2012), umadas figuras mais visivel
sdo CREA, ¢ bastante critico com a politica e as reformas educativas espanhol as quando afirma que:

Na realidade, dar atencdo a diversidade legitimou a desigual dade, desculpou-a. Fundamental mente se centrou em separar,
tirar da sala, colocar em grupos de niveis baixos, fazer adaptacdes individuais a margem do grande grupo [...]. Tudo isso f
oi nefasto. (FLECHA, 2012).

Quaisforam as praticas de éxito que aconteceram em diferenteslugares da Europa? Aqui apresentamos uma amostra o
rientadora: agrupamentos inclusivos que trabalham com grupos heter ogéneos e inter ativos, fomentando a aprendizagem inst
rumental e emocional; familiar es e outras pessoas adultas que entram na sala de aula para dinamizar pequenos grupos hetero
géneos, que realizam as atividades de aprendizagem mediante a interacéo dialégica; tertuliasliterarias e programas de escrit
a para melhorar a competéncia leitora; a extenséo do tempo de aprendizagem fora do horario escolar mediante as bibliotecas
com tutorias, os clubes detar efas, as aulas de leitura materna e outrasiniciativas, a fim de fortalecer a aprendizagem instrum
ental; a participacdo das familias nas tomadas de decisdo, na construcéo do curriculo e na avaliacdo dos resultados; e as com
unidades de aprendizagem que transformam ao mesmo tempo a escola e seu bairro.

O Projeto Roma

Estainiciativa surge na Itdlia e Espanha— o grupo inicial é formado por um grupo malaguenho de familias, mediadores e profissionai

sde distintos niveis educativos — e 10ogo se estende a outros paises | atino-americanos. Representa um avanco na cultura da diversidade
, Ndo sendo considerada um déficit, sendo um valor a ser trabalhado em uma escola publica sem exclusdes. Seus referenciais tedricos

(psicol égicos, pedagdgicos, epistemol dgicos, neurolgicos) sdo diversos. De Vygotsky, tomam o desenvolvimento mediado pela cult
ura historico-cultural, entre outras contribuicdes; de Luria, a neurologia dos processos |6gicos de pensamento; de Habermas, ateoria

da agdo comunicativa; de Kemmis, a pesquisa-acdo; e de Maturana, a biologia do amor. Tudo isso conflui em uma cultura escolar ma
is libertadora, humanizada e democrética, que despreza os postulados da segregacéo e da classificagdo dos alunos, bem como o mode
lo educativo e docente tecnocrético.

Nas experiéncias desenvolvidas por esse projeto, a sala de aula se organiza como uma comunidade de convivéncia e aprendizag
em, onde se propdem um curriculo e uma organizagao escolar alternativa, com aintervencao de diversos agentes educativos. A seguir
exponho alguns exemplos. Em uma escola, leva-se a cabo uma complexa pesquisa com grupos interativos, em que se definem desafio
s pessoai s que serdo trabalhados de formaindividua e em grupo. Uma aula se converte em um “cérebro” ficticio, estruturado em quat
ro zonas: zona de pensar, zona de comunicar, zona de desenvolver a afetividade e zona de fomentar a autonomia. Um jovem estudant
e de arte, com sindrome de Down, narra seu esforco pessoa e seus momentos dificeis em suatrajetéria escolar, e como a confiangad
e seus pais |he gjudou a superar os obstaculos (LOPEZ MELERO, 2005).

A escola Folch i Torres: um estudo de caso

Esta escola da cidade de Esplugues de L Iobregat, em Barcelona, foi objeto de um estudo de caso e da posterior publicacéo de

um livro, resultantes do trabalho de colabor acdo e assessoramento realizado por Teresa Huguet (2006) durante varios anos.

A autora seinteressou em mostrar, de maneira muito nitida, as entranhas de como se constr 6i uma pratica inclusiva, queda a
tencéo sobretudo a diver sidade e aos alunos com mais barreiras para a aprendizagem. O relato, baseado em uma pesquisa qu
alitativa, com observacéo e discussdo participativa, apresenta descricdo, analise e propostas e toma como r efer éncias os postu
lados mais embleméticos da inclusdo, da melhoria da escola e, especialmente, do enfoque sistémico, analisando globalmente a

instituicdo: escola, sala de aula, alunos, familias e outr os agentes educativos.

Para visualizar o grau de inclusdo como comunidade, estuda-se sua cultura, o sentido de pertencimento, a acolhida, ainclusdo d
e todos os aunos — expectativas, atitude ante a discriminacdo, eliminacdo de barreiras para a aprendizagem e a participacdo, etc. —, a
otimizacdo dos recursos da comunidade, o grau de colaboracdo com as familias, alideranca na gestéo da diregéo e os diversos niveis
de coordenacdo interna. Também se indaga a organizacéo da atencdo dada a diversidade na escola: comisséo de atencdo a diversidade
, papel do assessoramento, fungéo do tutor ou datutora e do docente de apoio; e se questionam as vantagens que implica a presencad
e dois professores em sala de aula, delimitando-se as situagdes em que isso ocorre e as diversas metodol ogias que sdo aplicadas. Ade
mais, ndo falta a andlise sobre a percepcdo das familias em relacdo a atencdo dada para adiversidade. Ao final, sdo elaboradas propos
tas paratornar as escolas maisinclusivas.



CONCLUSAO: QUESTOES PARA O DEBATE

1. Ainclusdo nao chega a todos os niveis educativos, nem as tecnologias da informagéo e comunicagéo (TICs) nem aou
tros ambitos educativos ndo escolar es. Sdo conhecidas as dificuldades, para que a inclusdo na educacédo infantil e no
ensino fundamental, concr etizada em muitas escolas —também em algumas se per cebe certo retrocesso —, tenha conti
nuidade nas etapas superiores da educacéo, situacéo que produz um retorno, na melhor das hipéteses, a educacdo es
pecial. |sso se deve a falta de recursos e, sobretudo, a fragmentagdo do sistema educacional com culturas e sensibilid
ades muito distintas em seus diver sos segmentos. Em relacdo as T1Cs, na World Summit on the Information Society
e em outros foruns, foram aprovados pronunciamentos contra a exclusdo de qualquer individuo, sobre as vantagens
que ofer ece a sociedade da informacé&o e a favor de que o uso das TICs esteja presente em todos os contextos for mati
vos. E em diver sas situagdes, obser vou-se o potencial inclusivo dos novos artefatos tecnol dgicos.

Entretanto — e também h& evidéncias disto —, quanto maisinclusiva é umaferramenta, maior é a exclusdo se vocé fica de for
a, e s80 muitas as pessoas deficientes, desfavorecidas e vulneravels que sofrem com essa situacdo. E a exclusdo digital e soc
ial aumenta, como mostram numerosos estudos, em consonancia com o aumento das desigual dades, tanto na maioria dos pa
ises do hemisfério norte como do sul. A formagdo ao longo de toda a vida se torna um mito. Basta apenas analisar o grau de
participacdo das pessoas deficientes em cada um dos cendrios descritos no capitulo sobre as pedagogias néo institucionais.

2. Em alguns casos, justifica-se a existéncia de escolas de educacéo especial? Ha opinides opostas a respeito disso. Ha qu
em pense queinclusdo é um direito e um compromisso irrenunciavel para todas as pessoas sem excecao e que se dem
onstrou viavel na prética. E ha quem néo ache ruim que, em alguns casos excepcionais, alguns alunos necessitem de
um tratamento que a escola comum nao pode ofer ecer; e que, portanto, essetipo de escola ndo pode ser desprezado r
adicalmente, por que a escolarizacéo temporal em grupos homogéneos pode ser conveniente do ponto de vista médico
, educativo e social.

Em relacéo a escolarizagdo comum, ha quem opine que esta pode ser uma experiéncia horrivel para muitos alunosc
om alguma deficiéncia, tanto pelo seu car ater segregador quanto por sua dindmica individualista e competitiva, por
seus métodos tradicionais e/ou pela falta de cuidado afetivo; e que, por conseguinte, para as criangas e jovens com de
ficiéncias graves ou multiplas, as escolas especiais podem ser a salvagéo, ja que dispdem de um espaco menor e mais
acolhedor e de uma equipe mais capacitada. Em outros casos, a educacdo especial se reproduz na escola comum de f
orma mais explicita ou implicita.

Contudo, nos Ultimos tempos, com a ascensdo das politicas neoliberais e mercantilistas, areducéo dos direitos sociais e o de
smantelamento dos servigos publicos bésicos, ainclusio se encontra seriamente ameagada, ao contrério do que vinha aconte
cendo, aumentam as escolas de educacéo especia privadas. Esse € um movimento que envolve o governo, com a politica de
reducdo de direitos que afeta os alunos mais vulneraveis, e que arrasta um setor de professores — os quais, diante dafaltade

todo tipo de recurso, desistem da causa— e também as familias, que ficam seduzidas pela seguranca e estabilidade que ofere
cem as escol as privadas de educagdo especial. Uma questdo de recursos ou de sensibilidade e vontade? O que pesa mais?

Em contrapartida, nem tudo deve ser deixado por conta das familias que dispdem de um capital cultural e educativo e que, d
epois de uma |uta titénica cotidiana, obtém algumas conquistas. O que ocorre com as outras familias que ndo possuem uma
preparacdo suficiente nem sabem mover-se pelas entranhas do governo, ndo conseguindo pressiona-lo eficientemente para o
bter alguns justos beneficios para seus filhos? O governo deve garantir um traba ho preventivo e condices justas para todas
as familias, independentemente de quem pressionamais ou menos.

3. Dificuldades, resisténcias e contradi¢des. Carlos Skliar (2014) escolheu um chamativo titulo para sua palestra: “Inclu
ir asdiferencas, uma realidade insuportavel”, em que destacava as exigéncias que isso sup8e, como a de colocar a dif
erenca no meio de nés, mas tirando todo o car ater pegorativo, ou afirmar que o diferente nédo existe, porque todos so
mos excegOes. conceitos, desg os e desafios que o mundo despreza. Na ver dade, como estamos distantes de deixar def
alar em educacdo especial, integracdo, necessidades educativas especiais, professor es de apoio fora da sala, adaptacd
escurriculares! Ja que, entre os que fazem algumas declar agdes, citam leis e normas, mais ou menos bem-intenciona
das, eo que se prescreve e se faz narealidade cotidiana das salas de aula, ainda existe um abismo.



As vezes, os alunos deficientes sfo bem-vindos, mas em outras s30 simplesmente tolerados. N&o podemos esquecer que fo
mos educados na negociagdo da diversidade e no pensamento Unico. Contudo, a crescente avalanche de avaliages — com pr
ovas de todo tipo, com seus efeitos explicitos ou implicitos na classificagdo ou ranking de escolas — aumenta as exigéncias s
obre os aunos para que subam sua média de resultados; e neste contexto, os alunos com deficiéncia se convertem em umai
ncdmoda ameaga.

Tudo possibilita que nas escolas convivam, ao mesmo tempo e de forma contraditéria, praticas de inclusdo e exclusio, vias
para a heterogeneidade e estancamentos na homogeneidade, avangos e retrocessos. Como mencionado anteriormente, a incl
usdo requer modificar as mentes e culturas de professores e de toda a cidadania; e também necessita de umatransformagao r
adical dos fins educativos, dos contelidos curriculares, das mediacdes didati cas e da organizacdo escolar.

. Olugar do professor e do especialista. No excelente filme Monseur Lazhar (2013), ha uma sequéncia muito significativ
a em um grupo de ensino infantil: a diregdo da escola, para enfrentar a dor depois do suicidio de sua professora, cha
ma uma psicologa; esta entrana sala de aula e diz ao atual professor substituto que saia, que nao Ilhe compete enfren
tar aquela situacdo. A mensagem € clara: os professor es ndo se ocupam desses assuntos. E este pode ser um exemplo
extremo, masreal — as circunstancias sdo diver sas — da segmentacdo de papéis e da distribuicdo hierarquica de statu
sepoder entre os distintos profissionais da educacao.

Em outras ocasifes, existe uma excessiva e aceita dependéncia do especialista por parte dos docentes, ao sentir-se po
uco preparados ou inseguros para enfrentar diversas situacfes. Nao faltam, é claro, como vimos anterior mente, exe
mplos de boas praéticas, em que professores e psicologo ou orientador es trabalham lado a lado, de forma colabor ativ
adentro da sala de aula e em uma diregéo inclusiva.

Porém, persistem vérias questdes: Qual é afuncao prioritaria desses especialistas? A orientacéo das familias e dos docentes,
para conseguirem a melhor escolarizag&o dos alunos deficientes ou diagnosticar seus transtornos e sindromes? Até onde vai
0 poder de deciso de uns e outros, quando ndo se trabal ha coordenadamente em equipe? Assim, como uma Ultima pergunta
: uma sblida formagao docente pode chegar a substituir o traba ho de apoio, na sala de aula, realizado por psicélogos ou orie
ntadores com quase a totalidade dos alunos — por exemplo, 90%?

. E conveniente a generalizacdo e institucionalizac&o das boas préaticas? Tomemos o caso das comunidades de aprendiza
gem antes descritas, embor a essa ideia também seria aplicavel a muitas outras, como é o caso da aprendizagem-ser vi
¢o, que éinserida como disciplina obrigatéria em uma das Comunidades Auténomas da Espanha (ver “ As pedagogia
sndo institucionais’).

Ja comentamos que o projeto de comunidades de aprendizagem comegou com éxito no Pais Basco, depois de um longo e sd
lido processo de assessoramento, formagéo e acompanhamento por parte do CREA, embora também tenham sido criados m
ais projetos em outras Comunidades Auténomas. No entanto, nos Ultimos anos, esses model os foram crescendo em muitos
outros lugares, sendo apoiados institucional mente tanto por governos progressistas quanto por conservadores. E ai surgem a
Igumas dividas: Essas comunidades podem funcionar da mesma forma, mantendo o mesmo caréter inovador e transformad
or, quando s&o apoiadas por governos ultraconservadores e neoliberais, em diferentes contextos sociais e educativos?

Entretanto, sem abandonar a filosofia proposta, ndo seria recomendavel flexibilizar em algumas situacdes, inserindo
novas variaveis metodolégicas e o esquema das quatr o fases: sensibilizacdo, sonho, selecdo de prioridades e plangja
mento? E pelo fato de que se insista muito mais nos resultados do que nos processos, sobretudo nas areas instrument
ais, apelando-se para as evidéncias da pesquisa internacional, sera que ndo estariam deixando de lado outr os aspecto
snao avaliaveisno relatério do Programa I nter nacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA) e em outras provas, que
estdo relacionados a area de educacdo artistica, e muitos outr os componentes das chamadas inteligéncias maltiplas?
Finalmente, n&o se pode esquecer que 0s processos, embora sejam muito complicados de medicao, séo tdo important
es quanto osresultados, sobretudo a partir do enfoque de uma pedagogia critica e libertador a.

. Perguntas finais sem uma Unica resposta. Talvez as perguntas finais poderiam ser as perguntasiniciais: existe a normalidad
€? Em caso afirmativo, quem a define e de acordo com que critérios? De que excluimos nossos alunos e em que incluimos?
A resposta a tudo isso sugere uma nova pergunta, a mais relevante: O que se deve aprender na escola e que model o de cidad
8o se quer formar?
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1 N. de T.: Séo fichas que propdem problemas e apresentam solucdes (em fichas separadas), permitindo que o estudante aprenda no seu proprio ritmo.
O fichério autocorretivo também possui uma colegdo de “fichas-teste”, que permitem avaliar o nivel de desenvolvimento dos alunos, e “fichas-
correcdo”, que ajudam os que esqueceram ou confundiram alguma nog&o ao fazerem a “ficha-teste”.

2 N. de T.: Tipo de escolainclusiva que se resume a algumas caracteristicas, como ensino por disciplinas, trabalho em grupo, curriculo adaptado aos
estudantes e seus contextos de vida, espacos e atividades para a pesquisa, aulas integradas, entre outras.

3 N. de R.T.: Conceito de Vygotsky referente a distancia entre o nivel de desenvolvimento mental real da crianga (o que consegue fazer por St mesma)
e o nivel de desenvolvimento potencia (o que consegue fazer com a mediaggo de outra pessoa).

4 N. de T.: Segundo Romeu Kazumi Sassaki, esse termo tem como tradugdo histérica a palavra “incapacidades’ e denota um estado negativo de
funcionamento do individuo, devido ao ambiente humano e fisico inadequado ou inacessivel, e ndo um tipo de condicdo. Exemplo: aincapacidade
de um deficiente visual para ler textos que ndo estejam em braile. Portanto, hd uma situagdo de “desvantagem” imposta as pessoas COM
deficiéncia por meio daqueles fatores ambientais. Dessa forma, a palavra “deficiéncia’ ndo pode ser confundida com a palavra “incapacidade”.
Disponivel em: <http://www.todosnos.unicamp.br:8080/Iab/links-uteis/acessibilidade-e-inclusao/textog/deficiencia-mental-ou-deficiencia-in
telectual/>. Acesso: 22 nov. 2015.

5 N. de T.: Na Espanha, estas sdo salas de apoio, dirigidas aos alunos de 2%3° ciclos da educagdo priméria (eguivaente ao ensino fundamental) e a
todos da educagdo secundéria (equivalente a0 ensino médio) obrigatdrio que apresentam uma defasagem curricular €/ou um grande
desconhecimento da lingua espanhola (p. ex., alunos estrangeiros). O periodo maximo de permanéncia nesse ambiente sd0 nove meses, depois o
aluno sereintegra a sala de aula comum.

6 N. de T.: Programa didético inclusivo, financiado pelo Ministério da Educagdo na Espanha, para atender na sala de aula aos alunos com
necessidades educativas diversas. Avaliou o Programa CA/AC, que trata da organizacdo cooperativa da atividade dos escolares em sda
Disponivel em: <http://www.mecd.gob.es/dms-static/77130c69-f6fe-43d7-bbed-89f08e920587/2011-vi-j or nadas-pdf.pdf>. Acesso: 24 nov.
2015.



A pedagogia lenta, serena e sustentdvel

A urgéncia de chegar

Nesta manha do ano de 2007, um violinista ofereceu um concerto em uma estacéo de metr6 da cidade de Washington.

Apoiado contra a parede, junto a uma lata de lixo, 0 mdsico, que mais parecia um jovem desses de bairro, tocou obras de S
chubert e outros cléssicos durante 45 minutos.

Mil e cem pessoas passaram sem deter seu apressado passo. Sete pararam durante um instante. Ninguém aplaudiu. Houve ¢
riangas que quiseram parar, mas foram arrastadas por suas maes.

Ninguém sabia que ele era Joshua Bell, um dos musi cos talentosos mais val orizados e admirados do mundo.

O jornal The Washington Post havia organizado este concerto. Foi sua maneira de perguntar: “ Vocé temtempo para a bele
za?" .

Galeano (2012)

Jornada em escola de ensino médio

Sua distribuicao do tempo € Alice no Pais das Maravilhas. vocé toma o cha na casa da Lebre de Marco e se encontra, se
m transicéo, jogando criguete com a Rainha de Copas. Uma jornada que acontece na coqueteleira de Lewis Carrall, priv
ada do maravilhoso, é toda uma ginastica. E para complementar, a coisa ganha ares de rigor. Uma completa bagunca su
primida como um jardim a francesa, pequeno bosque de 55 minutos, depois outro bosgue de 55 minutos. Somente a jorn
ada de um psicanalista e o salame do agougueiro podem ser cortados em rodelas téo iguais. E todas as manhas do ano!
O acaso sem a surpresa. E o cimulo!

Pennac (2000)

A anedota do mexicano tranquilo

Em um povoado da costa mexicana, um paisano se encontra meio dormido junto ao mar. Um turista norte-americano se apr
oxima, eles comegam uma conver sa, e em um determinado momento o forasteiro pergunta: “ E vocé, em que trabalha? O qu
efaz?" . “ Sou pescador” , responde o mexicano. “ Caramba, um trabalho muito duro”, replica o turista, que agrega: “ Supo
nho que trabalhe muitas horas todo dia, ndo?” . “ Sm, muitas. Bem, eu me dedico a pesca 2 ou 3 horas por dia”, replicao i

nterpelado. “ Duas horas? E o que vocé faz com o resto de seu tempo?” . “ Bem, me levanto tarde, pesco 2 horas, brinco um

pouco com meus filhos, durmo a sesta com minha mulher e, ao entardecer, saio com meus amigos para beber umas cervejas
" “Mas como vocé é assim?” , reage com raiva o turista norte-americano. “ O gque vocé quer dizer? Nao entendo sua pergu
nta” , responde o pescador. “ Por que vocé nao trabalha mais? Se trabalhasse, em dois anos teria um barco maior. Mais adi
ante, poderia abrir uma indUstria aqui no povoado. Com o passar do tempo, montaria um escritério no distrito federal. E a
nos depois abriria filiais nos Estados Unidos e na Europa. As ac¢fes de sua empresa, por fim, valorizariam na bolsa de valo
res, e vocé seria um homemimensamente rico.” “ E tudo isso para qué?” , questiona o mexicano. “ Bem—responde o turista

—, quando vocé fizer 65 ou 70 anos, podera se aposentar tranquilamente e vir morar aqui nesta cidadezinha, para se levanta
r tarde, pescar 2 horas, brincar um pouco com seus netos, dormir a sesta com sua mulher e sair ao anoitecer com os amigos
para beber umas cervejas...”

Taibo (2014)

ANTECEDENTES E REFERENCIAS



A constante tensao entre cronos e kairos

“Depressa, depressal”, cada vez mais e mais rapido, quantidade, data limite, “terminaja”, “ndo posso esperar!”, papéis e mais papéis
(e muitas mesas com computadores), acumulagdo, excesso, rendimento, utilidade, resultados sempre quantificavel's, eficiéncia obsess
va, pensamento Unico, rigidez, controle, aprendizagem memoristica, fragmentacdo, zapping, ndo parar, model o escolar empresarial-in
dustrial, superestimulo, abundancia, hiperproducéo, hiperconsumo, hiperprogramagao, hiperescolarizacdo, etc. Esses sdo o0s vocabulo
s e as expressdes que definem um modelo de sociedade mercantilista, competitiva e desumana, em que cada dia ganha terreno o impé
rio da velocidade e do cronos, o relégio que plangja, mede e limita o tempo para se realizar qualquer atividade.

Entretanto, entra em crise a filosofia de vida do kairds (0 tempo necessario para qual quer acontecimento), que agora tenta ser r
ecuperado pelos diversos movimentos da lentidao. Um modelo de vida que da valor a outros conceitos radicalmente opostos. pausa,
menos é mais, reflexdo, sossego mental, serenidade, sustentabilidade, meditacdo, imprevisibilidade, viver o presente, processo, camin
ho, qualidade, aprendizagem compreensiva, cotidiano, experiéncia, espontaneidade, imaginagéo, brincadeira, autonomia, criatividade
, flexibilidade, model o escolar da oficina artesanal, aprendizagem na diversidade, desaceleracéo, etc.

Essa tensdo entre o cronos e o kairds ndo é propria da sociedade da informacdo e da pés-modernidade, mas sempre foi visivel n
0s paises ocidentais desde a Grécia antiga. Ja Platéo advertia sobre o perigo de que o ensino derivasse em umainstrucdo compulsiva.
E Aristétel es deixou constancia em seus escritos de que um dos principais desafios humanos era a sabia gestéo do tempo livre. Em co
ntrapartida, € bem conhecidaa méximade Virgilio do “ensinar deleitando”, dando-se tempo ao tempo, 0 que se converteu em um dos
icones das pedagogias inovadoras.

A construcéo social do tempo foi modulando-se confor me a passagem da cultura oral para a difusio da cultura escrita e
, mais recentemente, para a cultura de massas audiovisual e digital; e, paralelamente, em funcdo da hegemonia que imperou e
m cada momento entre distintas dicotomias. entre a permanéncia e 0 movimento continuo; entre a ética do estar ea culturad
o fazer, com a ecloséo do calvinismo e 0 homo ludens; ou entre o ser e o ter, titulo deum livro de Erich Fromm, um discursor
adical contra a sociedade consumista, na mesma linha da obra de Herbert Mar cuse (2010), EI hombre unidimensional, em que
igualmente ataca o modelo de crescimento industrial capitalista e o modelo socialista-soviético. Ambos pensador es exer ceram
uma grande influéncia no M ovimento de Maio de 1968 e no nascimento posterior de alguns outr os movimentos sociais. Por de
tras de todos esses conceitos, existe uma filosofia sobre a vida, a felicidade, o bem comum e a sociedade, seja em termos de dia
gnéstico critico ou de um projeto utopico.

A contribuicao da Escola Nova

No terreno mais especifico da educacdo cabe citar, entre outras, a aposta de Montaigne por uma educagao lenta, doce, isolada, em co
ntato com a hatureza e com grande atencéo ao corpo. Contudo, quem mais extensamente teoriza a filosofia da lentiddo €, sem davida,
Jean Jacques Rousseau (1971):

Fazei com que vosso aluno dedique atencéo aos fendmenos da natureza e logo despertareis sua curiosidade, mas para alim
enta-la ndo tenhais pressa em satisfazé-la. Colocai a seu alcance as questfes e deixai que as resolva; que ndo saiba algo po
rque tenhais dito, sendo porque ele mesmo tenha compreendido; que invente a ciéncia e ndo a aprenda. [...] O grande dano
da precipitacdo é obrigar as criancas a falar antes de que estejam na idade de fazé-lo[...]. Reduz, pois, 0 méximo possivel
o vocabulario infantil. N&o Ihes convém ter mais palavras que ideias, nem que possam dizer mais coisas do que possam pen
sar. (ROUSSEAU, 1971).

Esse autor ataca aideia de encher a cabega das criangas com principios vazios e estéreis, assim como de antecipar precocement
e qualquer tipo de ensino que ndo resulte assimilavel e adequado as capacidades e ritmo de aprendizagem de cada crianga. Por isso, d
efine cinco grandes idades evolutivas, em fungdo das aquisi¢des que a crianga pode receber de forma progressiva — etapas que servira
0 posteriormente a diferentes epistemdlogos e psicélogos, como por exemplo Piaget, para se aprofundar no desenvolvimento e na apr
endizagem infantil.

O Movimento da Escola Nova retoma a tese rousseauniana da especificidade da infancia — a crianga néo € um adulto “i
nacabado” ; tem sua proépria maneira de ver e pensar —, e de que é preciso esperar com paciéncia que a natureza siga Seu curs
0, para que esse individuo possa viver feliz sua infancia, esta que é pensada em termos de presente e ndo de futur o. Nesse senti
do, nos 30 aspectos da Escola Nova, definidos por Ferriére, contemplam-se varios supostos que apontam par a essa mesma dir
€Cao: 0 ensino esta baseado na experiéncia, e a teoria esta atras da prética; nao convém sobrecarregar o plano de estudos—ca
da dia apenas se estuda uma ou duas matérias, e poucas no trimestre. E preciso respeitar a individualidade, a espontaneidade
e as etapas do desenvolvimento infantil e humano; nédo se deve pressionar o aluno, mas sim estimulé-lo, entre outros. E nesses



postulados subjaz a concepcéo sobre a finalidade da educacéo: para que sociedade se educa? Alguns autor es desse moviment
o, como John Dewey, tinham isso muito claro, ao denunciar a cultura pecuniaria e acusar a instituicdo escolar de lancar a cri
anca no mundo da competicao, em vez de ser um laboratério criador de cidadania.

Outra referéncia histérica e também emblemaética nesse tema é o da Instituicdo Livre de Ensino, em varios de seus posicioname
ntos e praticas pedagdgicas. Cabe destacar, por exemplo, sua ideia sobre as provas escolares, distinguindo-as claramente do saber ed
a aprendizagem, segundo Giner de los Rios (1905):

Todas as criticas se interessam por condenar 0 mecanismo hivelador da prova. Conforme seus resultados, pde-se na “ folha

de estudos’ do aluno uma etiqueta que, na realidade, ndo tem nada a ver com estudo nem com as atitudes do interessado, e
xceto com o fim de examinar. Saber ndo é o mesmo que ser avaliado em uma matéria. O objeto é téo distinto quanto as facu
|dades que exigem, respectivamente, um ou outro fim. (GINER DE LOS RIOS, 1905).

Slow, sustentabilidade e decrescimento

O inicio do movimento slow comega com o do slowfood, fundado por Carlo Petrini na Itélia em 1989. Nasce como uma reagéo
ao cada vez mais difundido fast food ereivindica o direito a uma alimentacdo saudavel e prazerosa, articulando o discur so eco
I6gico com a recuperacdo das antigas e sabias tradi¢des agricolas. Esse movimento é seguido por outros, como o slow sex, slow
school, slow people, ou o das citta slow, também de origem italiano, que promove ambientes mais habitaveis e humanizados m
ediante o controle demogr &fico — as cidades ndo devem ultrapassar os 60 mil habitantes—, a circulacéo lenta pelasruas, a gest
ao de recur sos e outr os compromissos ambientais. Com um propésito similar surgem astransitionstowns na Irlanda, que esta
0 em progressiva expansao no mundo anglo-saxdo e que dao énfase a reducéo de CO2 e da dependéncia das energias fosse's, d
efendendo a autossuficiéncia energética e o fortalecimento dos bens comuns desde a solidariedade local e o0 apoio mutuo, em ¢
onsonancia com a teoria do decr escimento.

Essa perspectiva da lentid&o esta também contemplada na estratégia global do desenvolvimento sustentavel e nateoria do decre
scimento, formulada por Serge Latouche, uma critica radical ao crescimento, a acumulagdo frenética de bens — néo bens de grande uti
lidade, mas bens de alta futilidade — e a0 consumismo excessivo que promove a cultura do usar e descartar e ainsoléncia programada
gue ameaga o futuro do planeta (LATOUCHE, 2012). Nao é proposto como um crescimento negativo, sendo, sobretudo, como o aban
dono dareligido e a obsessdo pelo crescimento. De acordo com Ridoux (2009):

O projeto de decrescimento considera que os val ores dominantes vigentes séo os de “ cada vez mais’ , “ cada vez mais répid

0", “ cada vez mais poderoso”, “ cada vez mais rentavel” (e, sem dlvida, “ cada vez mais superficial” ), os quais se tornara
m contraproducentes e nos levam a catastrofe (da que temos um bom exemplo na crise econdmica atual). (RIDOUX, 2009).

Tese compartilhada por muitos outros economistas, pensadores e fildsofos como Patrick Viveret (2013):

A crise esta relacionada com o exagero, com os excessos sem limites em nivel econdmico, financeiro e social. [...] Emsuav
ertente ambiental, depois de dois séculos de industrializacao e hiperproducao, vivemos uma ruptura na relacéo com a natur
eza. Porém, a crise financeira esta ligada com a economia especulativa em sua relagdo com a economia real.

Neste contexto mer cantilista, em quetudo sereduz a cifras e se transforma em bensintercambiaveis, os partidarios do d
€ecr escimento se questionam sobre a qualidade de nossas trajetorias vitais: “ Vivemos, sem dlvida alguma, por muito maistem
po (em média), mas sem nunca ter tido o tempo de viver” (LATOUCHE; HARPAGES, 2011). As propostas decr escentistas, d
e carater revolucionario e radicalmente anticapitalistas, vao além do paradigma da sustentabilidade e do movimento slow — e
m que cabem diver sas vozes que nem sempre impugnam a economia de mercado —, e lutam pela mudanca das atividades e po
r umadivisdo maisigualitaria dosrecursos. “ A solucdo ndo éreduzir a populacdo, massim repartir os recursos de maneirah
onesta ejusta’” (LATOUCHE, 2009). Ou como dizia Gandhi: “ Trata-se de viver de forma simples, para que smplesmente out
I os possam viver” .

MARCAS COMUNS DE IDENTIDADE

Tempo sequestrado, tempo liberado

O século X X1 se caracteriza pela negagdo do desfrute do tempo, entendido como kairés, diante da pressdo que exerce, jadesde aprim
eirainfancia, o consumo precoce e veloz de uma of erta sobrecarregada de estimulos, contelidos, oportunidades e bens de todo tipo. E



sse panorama polarizou o alvo das criticas dos movimentos da lentiddo, que tratam de liberar e devolver o tempo para as pessoas, a fi
m de que este se adapte aos distintos ritmos naturais e ndo ao contrario, com o objetivo de conseguir uma vida mais saudavel e feliz.

Dentro dessa tessitura convém citar alguns livros de Carl Honoré, que se tornaram icones desta filosofia: Elogio de la lentidud (
HONORE, 2006), um manifesto que questiona o culto & velocidade e que oferece diversas explicaces e propostas, para modificar no
ssarelagdo com o tempo e paralevarmos uma vida mais sossegada, que nos g ude a ser mais felizes; e Bajo presién, um tratado sobre
como educar nossos filhos em um mundo superexigente, com informagdes, evidéncias cientificas e engragadas historias sobre a hiper
atividade infantil, a hiperpaternidade e outras “hiper”, préprias de uma sociedade crescentemente acel erada e competitiva, que dificul
taas relagfes sociais e a conquista de um projeto de vida mais livre e emociona mente equilibrado.

Esse tempo cativo apresenta vérias dimensdes. Uma das mais embleméticas €, sem duvida, a urgéncia. A celeridadee a
pressa conduzem a precocidade: quanto antes melhor. Assim, recorta-se ainfancia, o direito de vivé-la plena e livremente. Ne
ill Postman (1990) teoriza sobre as causas que levaram ao desapar ecimento da infancia, destacando-se a onipresenca televisiv
a como um dos fator es deter minantes da per da de boa parte de sua curiosidade e inocéncia: as criancas foram privadas da br
incadeira espontanea e de outras atividades préprias da idade e chegaram prematuramente ao mundo adulto. Os @mbitos e a
rtefatos antes r eser vados aos jovens ou adultos sdo cada vez mais utilizados por meninos e meninas de pouca idade.

Paradoxalmente, o0 século XX — conhecido como o “século da crianga”, em que se experimentaram significativos avangos no se
u estudo e conhecimento — terminou com um processo paraelo de distanciamento e marginalizacdo, de perda da propriainfancia. Da
mesma forma que outros pensadores, Postman (1990) reivindica um maior cuidado e protegdo, para que ainfancia s§a mais infancia
e menos vida adulta.

Outra dimensdo do tempo cativo e veloz é a sobrecarga de tarefas infantis, aimagem e semelhanca da vida das pessoas adultas.
“ As vezes a sobrecarga é tanta, que sequer exercem seu direito de ser meninos e meninas’ (FREIRE, 2013). A poderosa inddstria do
entretenimento e do consumo repercute na crescente mercantilizacdo dainfancia. Parece que as criangas nasceram para comprar — Na
cidos para comprar: los nuevos consumidores infantiles (SHOR, 2006) € o titulo de um livro que oferece dados fartos e eloguentes; e
stéo saturadas de trabal hos e tarefas escolares, que, ndo em poucas ocasi Ges, acabam tendo que ser terminados pel 0s seus pais e Maes,
€ sugerido — ou melhor, indicam-lhes — um monte de atividades extraescolares que, narealidade, reproduzem com frequéncia os mes
mos rituais e exigéncias da educacdo formal, embora acontecam simplesmente em outros cenarios. Definitivamente, as criancas acab
am tendo a agenda t&o cheia como a de um executivo. A recomendacdo de que ndo se devem pular etapas, mas sSim respeitar uma cad
éncia de tempo que é diferente no mundo infantil ndo parece que sgja escutada. Para Carbonell e Tort (2006),

O tempo livre se tornou tempo escravo: ter tempo passou a ser ndo té-lo. A relacéo entre identidade privada e espaco publ
ico € um itiner&rio mutante, devido a novas formas de relaco e socializagdo. A onipresenca do consumo e do imediatism
0 em nossos modos de vida social afeta também os processos de crescimento das novas geragdes. O entretenimento da cri
anca € hoje um espaco publico de interacdes comerciais. A industria do espetaculo e 0 consumo se transformaram em pot
entissimas maquinas de criacéo de necessidades. (CARBONELL; TORT, 2006).

Por sua parte, Daniel Innerarity fala da tirania das possibilidades para sereferir ao excesso de tudo: estimulos, informa
¢Oes, conhecimentos, oportunidades, ofertas formativasiniciais e ao longo detoda a vida, algo que j& advertia Hanna Arendt,
quando sereferia as possibilidades que seriam abertas ao ser humano. De forma mais concr eta, | nnerarity (2013) diagnostica
uma nova doenca: o “masterismo”,1 fruto da obsessdo pelo credencialismo e pela competicdo de se chegar antes e o mais longe
possivel:

O “masterismo” : a abundancia de cursos de especializagdo ou mestrados para aprender a aprender, para saber o que é
gue tem que saber. Neles se ensina que nao se renovar € morrer; induz-se a ndo adaptacdo e preparacdo para qualquer
eventualidade, ou sgja, a ndo saber realmente de nada; o novo imperativo € chegar o quanto antes sem saber muito bem
aonde, mas, em qualquer caso, antes gque os chineses. (INNERARITY, 2013).

Por ultimo, cabe apontar outra das preocupacdes dos movimentos da lentiddo, para modificar o pensamento hegemdnico acerca
do que se legitima como Util e indtil, o que, obviamente, corresponde ao modelo econdmico de desenvolvimento dominante e seus
pertinentes valores. Um novo olhar, como o de Eugéne lonesco e Nuccio Ordine (2013), subverte o discurso sobre a utilidade do que
se consideraindtil.

O homem moderno, que ja ndo tem tempo para se deter nas coisas inlteis, esta condenado a converter-se em uma maguina
sem alma. Prisioneiro da necessidade, ja ndo esta em condigdes de entender que o Gtil pode transformar-se em um “ peso
indtil, angustiante” e que se “ ndo se compreende a utilidade do indtil, a inutilidade do Util, ndo se compreende a arte”.
Assim, 0 homem que ndo compreende a arte se torna um escravo ou robd, transforma-se em um ser sofredor, incapaz de
rir e sentir prazer. (ORDINE, 2013).



Neste contexto ndo é dificil entender, por exemplo, a redugdo do ensino de arte imposto pelas politicas educativas conservadora
s, assim como o beneplécito e a ascensdo da educagdo financeira no curriculo — e ndo econdémica —, promovida e financiada pelas gra
ndes entidades bancérias, tanto no momento de promover programas-piloto quanto no de implementar sua avaliagao.

Slow School

Seu inicio remonta ao ano de 2002, quando o professor emérito norte-americano Maurice Holt publica um manifesto por uma slowsc
hooling (“escolarizag8o lenta”), inspirado no movimento slow food. Nele se denuncia o armazenamento veloz e mnémico dos contel
dos, as provas estandardizadas e a uniformidade curricular. E como aternativa propde-se estudar um ritmo mais lento, aprofundar os
temas, estabelecer relagdes entre os conhecimentos e aprender a pensar e ndo a passar nos exames. “As escolas lentas possibilitam ai
nvencao e aresposta a mudancga cultural, ao passo que as escol as rapidas se limitam a sempre servir os mesmos hamburgueres’ (HOL
T, 2002).

Joan Domeénech (2009), em Elogio de la educacion lenta, uma das obras de consulta imprescindivel para se aprofundar na teori
a e préticadessa novafilosofia e olhar pedagégico, define e desenvolve estes 15 principios:
A educacdo € uma atividade lenta.
As atividades educativas devem definir o seu tempo necessario de realizacéo, e ndo ao contrario.
Na educagdo, menos é mais.
A educacéo é um processo qualitativo.
O tempo educativo é global e est4 inter-relacionado.
A construcdo de um processo educativo deve ser sustentével.
Cada crianga— e cada pessoa— necessita de um tempo especifico para aprender.

Cada aprendizagem ha de se realizar no momento oportuno.
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Para conseguir aproveitar mais o tempo é preciso priorizar.
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A educagdo necessita tempo sem tempo.
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. Tem que se devolver tempo ainfancia.
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Temos que repensar o tempo das relagdes entre adultos e criangas.
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Ha de se redefinir o tempo dos educadores.
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A escolatem que educar o tempo.

15. A educagdo lentafaz parte da renovacdo pedag6gica.

Convém insistir em um ponto: essa concep¢do do tempo ndo significa de forma alguma deixar os alunos estudar espontaneame
nte, ao livre arbitrio, sem nenhum tipo de exigéncia, nem impor um ritmo sossegado em todos os casos, mas sim fixar ritmos equilibr
ados e variados em funcéo de cada situacdo de aprendizagem e das necessidades comuns ou especificas dos estudantes, atendendo ao
paradigma da educacéo inclusiva e diversificada. Em alguns momentos € necessario imprimir um ritmo mais rapido, mas sem se deix
ar devorar pelo dominio do Cronos. A pedagoga e artista pléstica Novo (2010) diz que “[...] o importante em relagéo ao tempo néo ét
anto Se Corremaos ou Se paramos, sendo, Se temos critérios para saber quando se deve correr e quando se deve parar”, e recomenda co
mpassar NOSSO ritmo com a natureza, porque esta é muito sabia, e sua companhia e cumplicidade nos abrem muitas portas a lentidéo s
eletiva, que pode ajudar os estudantes a viver e trabalhar melhor.

Carl Honoré (2010) destaca, além disso, a necessidade de se contemplar distintos ritmos e espacos ha institui¢ao escolar.

E uma espécie de equilibrio. N&o estou advogando, de forma alguma, pelo laissez faire. As criancas necessitam de estimulo
s, pressao, competicao, estrutura. Mas so de vez em quando, ndo sempre. Também necessitam de um espago para explorar

o mundo da sua maneira, ao seu ritmo, para criar, inventar, inclusive para se entediar. Hoje nos da medo o tédio. Vivemos
emuma “ cultura do fazer” que ndo contempla a possibilidade de ir devagar, de parar, até mesmo de ndo fazer nada. (HON
ORE, 2010).

H& algumas posi¢des, como a de Penny Ritscher (2013), que ndo concordam com a énfase dada a qualificagdo “lenta” pa
raaescola slow — escola ser ena talvez fosse mais pertinente —, mas sim ao respeito escr upuloso dos diferentes ritmos de apren
dizagem das criancas, professor es e familias, que se enxer gam na pedagogia da continuidade: nariqueza e intensidade dos mo



mentos, nas r elacoes e experiéncias que vao sendo tecidas no dia a dia, com o propésito de superar a ansiedade da “produtivi
dade’. Maria Acaso (2013) também entra nessa rede relacional, em que o intelectual se funde com o emocional, no contexto d
e um modelo de escola artesanal, cujo valor jafoi destacado neste livro mais de uma vez:

A educacdo artesanal € uma forma de entender o0 ensino e a aprendizagem em clara oposicéo a educacéo industrial: € uma
educacéo slow em que somos capazes de dar tempo ao processo; € uma educacao que leva em conta as emogdes, enqueo ¢
onhecimento e os afetos séo concebidos como um todo, em que nao hé separagéo entre o intelectual e o emocional; é uma e
ducagao em que definitivamente se trabalha com poucos estudantes e varios docentes, que formam uma pequena comunidad
e, administravel e de escala humana; é uma educacéo que leva em conta o0 gosto e o ouvido, dois dos sentidos esquecidos na
sala de aula. (ACASO, 2013).

Héa um mantra que se repete continuamente na educacdo lenta: os resultados ndo podem ser o Unico objetivo da educacéo, e, co
mo contrapartida, postula-se aimportancia do processo — 0 caminho € tdo importante quanto o ponto de chegada —, considerando o ve
rso do poeta espanhol Antonio Machado, que diz que “o caminho se faz ao andar”, ou a metéfora datartaruga e do caracol (ZAVALL
ONI, 2011). Um processo em que se conjugam os verbos andar, olhar, observar, experimentar, saborear, julgar, deter-se, pesquisar, ¢
onversar, compartilhar, meditar, contrastar, deter-se de novo, etc. Um espago onde hgja lugar para as perguntas e ndo apenas para as r
espostas.

A aquisicdo do conhecimento, para que se consolide bem, de forma duradoura, necessita tempo e serenidade, da mesma forma
gue a chuvafina, que vai fertilizando o solo sem causar destruicéo. Ainda assim, convém provocar a curiosidade em relagdo ao conhe
cimento, outro dos tpicos emblematicos da inovacéo educativa. Nesta direcdo, L”Ecuyer (2013) realca em sua obra a transcendéncia
de educar no encantamento, algo incompativel com a hipereducacéo.

O desenvolvimento da inteligéncia requer lentidao definitivamente. A partir dessas pedagogias, argumenta-se que, segu
ndo as pesquisas neurolégicas, o desenvolvimento da inteligéncia necessita de tranquilidade emocional, lentidéo, tato e maisc
onfianca no potencial de cada pessoa; e cada vez se dispBe de mais evidéncias de que as criancas aprendem melhor, quando o
fazem em um ritmo lento, embora os processos e outr os aspectos educativos qualitativos ndo despertem a suficiente atencéo p
or parte das agéncias de avaliagcdo, muito obsessivas pelos resultados quantificaveis. Contudo, se analisarmos as avaliagdes do
PISA, constataremos que na Finlandia sdo obtidos os melhor es resultados em compreensao leitora e em outras competéncias,
onde os alunos ingressam na escola aos 7 anos e nao aprendem a ler até esse momento, e é o pais da Organizacao para a Coop
eracao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), em que os estudantes entre 7e 14 anos tém menos horas de aula. Essa ndo é a
Unica variavel, claro, que contribui para esse éxito, mas por s s resulta muito significativa (M ELGAREJO, 2013).

Também nas escolas Waldorf, criadas na Alemanha por Rudolf Steiner e hoje difundidas em todo 0 mundo e respaldadas por s
ua aprovada qualidade educativa, opdem-se a aprendizagem acelerada: os alunos ndo aprendem aler antes dos 7 anos; durante a prim
eira etapa escolar, a aprendizagem ocorre mediante brincadeiras; e o académico fica relegado a um segundo plano, desprezando-se 0s
horéarios rigidos e sobrecarregados. O contato com a tecnol ogia também é deixado para um ciclo posterior. E até certo ponto, é partid
aria de uma “ desconex@o digital”. Segundo Malagon (2013):

N&o somos contra os computadores, que sao Uteis em geral, mas pensamos que expor as criancas a tantas horas na frente d

astelas limita sua concepcao de mundo; eles esperam que a realidade seja um entretenimento continuo e que as coisas mud
em rapidamente, porque é o que veem pelo computador, da televisio e dos jogos de videogame. (MALAGON, 2013).

Por ultimo, gostaria de comentar um aspecto concr eto, mas muito relevante da educacao lenta ou serena e que pode ser
apreciado na escola bar celonense de EI Martinet (veja a segdo “ Experiéncias’ em “ A pedagogia sistémica’), uma escola recon
ciliada com o kairés, onde fluem cotidianamente um monte de vivénciasimprevisive's, esper as atentas e cumplicidades. Refiro
-me, na verdade, ao modo de organizar eviver as saidas frequentes da escola: ir ao rio, a praia ou ao bosque, andando ou de
bicicleta, que se convertem em auténticas aventuras, por que nunca se sabe de antemao o que vai ocorrer, e sempre acontecem
coisas emocionantes para serem explicadas. El Martinet (2014) refere o seguinte:

Passar cada dia da semana no mesmo lugar permite encadear as a¢fes ou as brincadeiras de um dia para o outro. Também
permite estar em um espaco que cada dia se torna mais conhecido e, portanto, faz-nos aproximar de uma descoberta real de
seus espagos, matizes e mistérios. (EL MARTINET, 2014).

Uma aprendizagem que vai sendo consolidada lentamente mediante pequenas e grandes descobertas, individuais e coletivas, e
que tanto contrasta com as habituais excursdes hiperprogramadas; em que ndo ha momento para a surpresa e a iniciativa dos alunos.

O tempo e o controle dos governos em relacao a educacao: horarios e avaliacoes



Os tempos dos dirigentes educativos e politicos costumam ser muito breves: é tanta a urgéncia, que ndo dispdem de tempo de reflexa
0, €, Se pensassem duas vezes, talvez se poupariam de algumas decisdes de consegquéncias drasticas. Mas 0 tempo da institui¢éo escol
ar e dos professores, sobretudo quando se pretende inserir mudangas para alterar a cultura escolar e as préticas pedagdgicas, € lento, s
umamente lento (GIMENO SACRISTAN, 2008). Ademais, existe um claro divorcio entre o tempo institucional, o tempo pedagdgico
€ 0 tempo subjetivo dos alunos, este que € frequentemente af ogado pela | dgica tecnocrética e empresarial, que dificulta as relacfes en
tre professores e estudantes. O tempo institucional deveria estar sempre a servigo de um climainstitucional que estimule a sincroniza
¢ao entre os tempos cronol 6gicos e tempos vivenciados (ASSMANN, 2002).

Larry Cuban descreve cinco rel6gios da reforma escolar: o rel6gio dos meios de comunicacdo; o relégio do pensador de politic
as educativas, que afeta mais a opinido publica do que a realidade da vida nas escolas e salas de aula; o rel6gio burocrético; o relégio
dos professores, mais lento, ja que se trata de um longo processo de anos e inclusive décadas; e o rel6gio da aprendizagem dos alunos
. De acordo com Cuban (1995):

Esterelogio € o mais dificil de seler, porque n&o éfacil separar a aprendizagem gque acontece em casa e outras aprendiza
gens que ocorrem fora da escola. Podem manifestar-se anos depois de que tenha acabado a escolarizagdo formal, ja que
a velocidade e o estilo de aprendizagem das criancgas variam. (CUBAN, 1995).

A l6gicado controle politico, com uma visdo muito a curto prazo e empresarial, € com uma estrutura organizativa burocrética,
€ percebida como uma ameaca contra a educacao lenta e qual quer outro movimento de caréter inovador. Em Carbonell (2001) encont
ra-Se 0 seguinte:

A obsessao legislativa e burocratica esta associada ao poder hierarquico e a incapacidade e medo dos governos de adaptar
a legalidade aos projetos e inovacdes bastante autbnomos e alter nativos, os quais ndo podem controlar; pois esta comprova
do que sua principal preocupacéo no exercicio do poder é manter a ordem e a paz escolar. E evitar o conflito, independente
mente do que sgja necessario. [ ...] Por isso, as equipes docentes e os coletivos inovadores devem tratar de abrir brechas, fo
rcando mudancas legislativas ou mediante a transgressdo até onde esta sgja possivel, para criar organizacdes mais ageis e

espacos mais flexivels, sempre em fungdo das novas finalidades educativas e ndo das velhas rotinas, herdadas e cristalizada
s pela confluéncia de interesses entre a razéo burocratica do Estado e a razio corporativista docente. (CARBONELL, 2001

)-

Trés dos instrumentos de que dispbe o Estado para exercer o controle sobre a instituicéo escolar e o processo educativo sdo o h
orério escolar, o curriculo e aavaliagdo. Dajornada escolar, denunciam-se a organizacdo fragmentaria do conhecimento e a concentra
¢30 excessiva de disciplinas, principalmente no ensino médio — mas ndo somente nessa etapa —, com aulas de 50 minutos sem pausa a
Iguma. Conforme Acaso (2013),

Os estudantes chegam correndo da aula anterior, demoram para sentar-se, para organizar-se. A professora comega a falar.
Aos 5 minutos, comecam a produzir-se a desconexao, o tédio, o cala a boca, a ndo aprendizagem. Os tempos que administr
amos nos ambi entes educativos estao doentes e produzem pessoas doentes, mas trabalhar o tempo na educacao (especialme
nte, na educacao formal) e transforméa-lo em slow educagdo é possivel, embora apenas contemos com 45 minutos de aula. (
ACASO, 2013).

Nesse sentido, Acaso alude a distintas pausas, a pequenos rituais e momentos de transicdo que interrompem essa corrid
aderitmo endiabrado que tanto desconcentra os alunos.

Por que a aula tem que durar 50 ou 55 minutos? A qual 16gica responde? Que sentido tem hoje manter essa distribuicZo horéria
do século X1X? Os governos responsaveis pela educacao, apesar da chuva de criticas, ndo deram uma resposta a esta questéo tdo ele
mentar e, depois de todas as reformas, de um erro depois do outro, continuam com elas. A partir da educacéo lenta e de outras corrent
es pedagbgicas inovadoras, propde-se reorganizar os horérios, com tempos mais prolongados e flexiveis, em fungéo de cadatipo de a
tividade. Assim, paratrabalhar por projetos, pararealizar uma pesquisa ou para abordar um tema sob distintas perspectivas conceituai
s e metodol dgicas, sdo hecessarias 2 ou 3 horas, inclusive umajornadainteira, ou alguns dias seguidos. Tudo depende, obviamente, d
e quais finalidades educativas estdo em jogo e de que verbos relativos ao processo — cuja lista mencionamos anteriormente — quer-se
conjugar, para que a aprendizagem seja solida e compreensivel.

Em relagdo ao curriculo, cabe dizer que a acumulagdo de contelidos, em que os objetivos ditos minimos se convertem em maxi
mos, é pedagogicamente insustentavel em Carbonell (2001):

A sobrecarga il6gica de contelidos € um grave erro pedagdgico e obriga os professores a realizarem uma corrida frenética
e obsessiva para terminar o programa. Entao, com pressa, nem se assimila nem se aprofunda no conhecimento e, em geral,
recorre-se unicamente ao livro didatico e a memorizacdo. O conhecimento requer tempo e diversas atividades atraentes par
a sua solida aprendizagem. Por isso, 0 armazenamento incontrolavel de contelidos € um dos piores inimigos da inovacao. (
CARBONELL, 2001).



Outras criticas e algumas propostas sdo desenvolvidas no capitulo sobre as pedagogias do conhecimento integrado.

Quanto as avaliacOes, criticam-se, entre outr os aspectos. a obstinacéo pelo excesso de provas; os resultados expressos e
m cifras—em que por centagem se situam estes ou aqueles alunos; as classificagtes; as compar acfes entr e escolas, estados e pa
ises, as comprovagdes de contelildos memorizados que sdo esquecidos de repente e as de certas competéncias, em papel e lapis,
das que ficam excluidas diver sas ar eas consider adas pouco Uteis para o desenvolvimento econdmico e acesso ao mer cado de tr
abalho. Além disso, as comprovacoes de diver sas habilidades relacionadas com o crescimento pessoal, a autonomia e 0 proces
so de socializacdo. Na educacéo lenta, duvida-se de que essas avaliacdes tenham realmente relacdo com a aprendizagem e com
o conhecimento, algo queja dizia com tanta clareza e contundéncia Francisco Giner delos Rios hd mais de um século, como p
ode ser verificado em sua citacéo, neste capitulo, sobre os antecedentes e refer éncias da educacao lenta.

Alguns partidarios da lentidéo confirmam ter perdido o medo dos resultados dos relatérios de avaliacéo e estabelecem indicado
res de qualidade mais conformes com suafilosofia.

N&o sdo os resultados académicos 0 que se deve avaliar, mas sim € preciso introduzir sistemas de estimulo desvinculados d
as ataduras de boletins e similares. Trata-se de estratégias de cooperacdo didatica ou de tutoria que possam fazer desapare
cer, por exemplo, o fendmeno da competicdo entre os alunos. Definitivamente, é uma questao de tirar da nossa cabeca o co
nceito de aproveitamento didéatico. Competicao, resultados, avaliagdo, monitoramento, padrdes académicos... sdo palavras

gue pertencem ao frenético, trepidante e eficiente mundo econdmico, e ndo ao escolar. O fundamental esta na trivialidade d
e perguntas e questdes que ja nos fizemos. Enfim, trata-se de fazermos algumas perguntas de fundo: Por que se deveir a esc
ola? Qual é o objetivo unico de aprender? (ZAVALLONI, 2008).

EXPERIENCIAS

Tempo para pensar, fazer e compartilhar

Na escola publica bar celonense Fructuds Gelabert, observa-se e se analisa 0 tempo sob outra perspectiva, tratando de dar res
posta ao tempo fragmentado com o curriculo globalizado; ao tempo acelerado com a lentidao, tratando de incidir sobrea pre
ss0 que sofrem os menores até a angustia dos alunos de 6° ano do ensino fundamental ao tempo quantitativo com o qualitativ
0; e ao tempo da colonizagdo administrativa com a autonomia e a apropriacéo do tempo por parte da comunidade educativa.

A atividade da escola se estrutura a partir destas duas premissas. tempo ndo compartimentado e mais aberto e curriculo que
evita a sobrecarga. A gestdo deste é de baixo para cima, a partir do que ocorre na sala de aula, e ndo da prescricao oficial ad
ministrativa. Em que se concr etiza tudo isso? Ve amos:

¢ horarios com periodos mais amplos e flexiveis: costumam ser trés na jornada, embora também se contemplem outros em
func&o de cada atividade;

e concede-se importancia a dimensdo relacional e a criacdo de vinculos emocionais, para conquistar a coesdo do grupo em
um espaco tranquilizador;

¢ dedicam-se tempos aleitura— na hora do conto participam avés voluntérias e ex-professoras;

e presta-se atencdo a expressdo oral, trabalhando o siléncio, o falar devagar e aescola ativa;

e conhecimento do préprio eu: como sou, de onde venho, como mudei, para onde vou (alunos ja no 6° ano), projeto em que
se pdem em jogo muitas estratégias e recursos;

e trabalho em torno do cor po, aspecto-chave que se desenvolve em toda a escolaridade: centrado na psicomotricida
de— naesteira de Aucouturier 2 — até o 3° ano do ensino fundamental;

e teatro Nos cursos superiores, com arepresentacdo de obras em que colaboram também as familias.

Na escola de Fructués Gelabert, comenta Joan Doménech (2009), seu diretor, “[...] aceitamos a diversidade de situacOes,
projetos, modalidades e iniciativas, com uma Unica condi¢do: que sejamos capazes de refletir e analisar como as resolvemos para
tentar melhoré-las’. E, sobretudo, se datempo para pensar nas aces. 0s alunos sabem o que sevai fazer, porque se plangja com
elesarealizacdo das atividades e, uma vez finalizadas, ou de forma periddica, per gunta-se o que fizeram, que interesse tem, o
que aprenderam, etc., independentemente de que se faga ou ndo uma avaliacdo. No desenvolvimento da atividade ndo apenas
serespeita o tempo de cada aluno, mas se leva em conta o tempo para conclui-la. “1sso é o que pode dar mais sentido ao que f
azemos’, conclui Domenech.



O tempo dos professores

Naescola Els Alocs, em Vilassar de Mar, Barcelona, desde seu inicio existe uma grande preocupacado pela gestéo do tempo da escola
, dos alunos e dos docentes, sempre com aideia de se dar tempo ao tempo e trabalhar em um ambiente sereno e tranquilo. Paraisso, p
romovem uma gestao organizativa flexivel, que vai modificando-se a cada ano em funcdo das necessidades e que responde a estes obj
etivos: evitar a ruptura entre as etapas educativas em uma mesma escola; fomentar o intercambio e a interacdo entre os professores; v
alorizar e considerar as diferentes potencialidades dos membros da equipe; facilitar a mobilidade dos docentes dentro da prépria escol
ae ndo deixa-los presos em Unico nivel, ciclo ou etapa; potencializar o professor generalista; fomentar a empatia e o entendimento en
tre os membros da equipe; criar o habito de se trabalhar com pessoas, estilos e formas de resolver as situagdes diferentes.

Em relacdo aos professores sdo estabel ecidas trés prioridades. A primeira é o acompanhamento dos docentes recém-chegados a
escola. No transcurso de seu primeiro curso, dispdem de um tutor de referéncia com o qual se encontram 1 hora por semana, ao meio-
dia, paraesclarecer todo tipo de divida e parair familiarizando-se com o projeto da escola e com tudo que esté relacionado aos ritmo
s da educacdo lenta. Determina-se essa prioridade, porque se percebeu que a grande quantidade de informagdo e documentacdo existe
nte no més de setembro tinha que ir sendo assimilada com tranquilidade ao longo de todo o curso.

A segunda prioridade € a organizacdo da equipe docente por tarefas. A escola quer romper com as estruturasrigidase
adequa-las aos tempos e necessidades. N&o se trabalha por ciclos, para superar a fragmentacao curricular e os reinos de taifa
s.3 A atividade da escola é preparada entre todos, e depois se repartem as tarefas, levando-se em conta as habilidades de cada um.
Falta-1hes tempo, mas se ganha em trabal ho, calma e participacao.

A terceira é areunido semana do colegiado: 2 horas por semana, das 17h as 19h, fora do horé&rio letivo. N&o h& lugar para as
informagbes enviadas por correio eletrénico, salvo aquelas que merecem ser explicadas e compartilhadas. Dedica-se a0 debate
pedagdgico, com temas escol hidos pel os proprios membros. Esse € um espaco para a reflexdo, valorizacéo e reelaboracdo, esta Ultima
gue se consideraimprescindivel.

Na escola Els Alocs, ndo se quer que a urgéncia afaste o importante, porque sua equipe é consciente de que ha coisas urgentes,
mas importantes, outras urgentes, mas ndo importantes e outras nem urgentes nem importantes. E também sabe, embora nem todo
mundo entenda, que esse tempo de reflexao docente € tdo importante para a aprendizagem dos alunos quanto o que se dedicaem sala
de aula. Seu desafio geral é o de como conciliar participacao e lentidéo, algo complicado, porque sempre Ihes falta tempo.

Alimentacao saudavel na escola

No colégio asturiano Mar cos del Torniello, nas salas dos alunos de 3 anos, dos ursos e dos esquilos, antes do recreio se come uma
fruta que é levada a escola, cada vez, por duas familias. Ha algumas cestas cheias de uvas, macas, peras e bananas. No inicio,
levavam duas frutas para cada aluno, mas agora ja sdo trés. “Cada dia comem mais e melhor. Alguns nem sabem. Ha familias que
nao acreditam, porque em suas casas resistem a provala’ (CARBONELL, 2010), comentam suas professoras Nieves Suérez e
Montserrat Fernandez, enquanto vao cortando e repartindo a fruta. Tratam de ir provando novos sabores, mas na educagdo infantil
estdo proibidos os bolos e guloseimas, inclusive nos aniversarios, e ninguém traz salgadinhos, um habito que ndo se mantém no
ensino fundamental. O ritual deste café da manha tdo saudavel dura quase meia hora e se converte em um momento de conversacéo
pausada e relaxada.

Situacfes t&o simples e cotidianas como esta vao r epr oduzindo-se em muitas escolas, com o objetivo de introduzir a alim
entacdo saudavel do slow food nas diver sas refeicBes do dia. SGo momentos cotidianos de uma grande riqueza em que Se come
nta de onde vém os alimentos e quais se cozinham e como — as vezes procedem da horta da prdpria escola, e as criancas ajuda
m na cozinha ou tém experiéncias com alimentos em uma oficina; em que atentamente se seguem os rituais do corte e da mist
ura, resultando em mais de uma surpresa; em que se descobrem novos gostos e sabores do bem comer, que fazem parte do be
m viver; e em que, em um clima descontraido, flui a conversa. E esse pequeno espaco de socializagdo é muito poder 0so, porqu
e, como dizia Plutarco: “Nés ndo nos sentamos a mesa para comer, mas para comer juntos’. Nas salas de aulas e cantinas esc
olarestambém € preciso cuidar a ecologia e a estética: nada de copos e talher es descartaveis.

Amayuelas: povo ecolégico

Sua origem remonta ao inicio dos anos de 1990, quando um grupo de pessoas, vinculadas ao movimento rural e cultural da comarcad
e Tierra de Campos, em Palencia, e comprometidas com a causa do mundo rural, decidem trabalhar nesse pequeno povoado paralhe



devolver suavida. Assim, geram pequenas atividades econdmicas, sociais e produtivas, aproveitando 0s recursos locais 0ciosos e, ao
mesmo tempo, respeitando o meio natural. No desenvolvimento do projeto ha dois importantes marcos. a construgdo, em 1999, dem
oradias bioclimaticas que facilitam aincorporacéo definitiva de novos habitantes e, em 2004, a criagdo da primeira Universidad Rural
Paulo Freire (URPF).

Hoje, em Tierra de Campos, existe o Centro de Informagdo e Formagdo em Atividades Econdmicas Sustentaveis (CIFAES) ea
URPF, onde se articulam projetos que apostam em um desenvolvimento rural integrado, sustentavel e solidario. Seus membros també
m pertencem ao Movimento Internacional LaVia Campesina, que na Espanha esta constituido por trabalhadores rurais sem terra e pe
guenos agricultores e que se opde as |eis impostas pela Organizagdo Mundial do Comércio (OMC).

Um de seus dirigentes, Jer onimo Aguado, diz que “ € preciso voltar ao campo para abracar aterra’. Por um lado, voltar
apratica“daagricultura de nossos antepassados, que nao € a agricultura ecolégica, nem sequer a agroecologia, € a agricultur
arural elocal”, para coloca-la a servigco das comunidades. 1sso indica “ o direito dos povos de serem sober anos alimentar ment
e, oferecendo alter nativas ao modelo neoliberal, que esta colocando-nos em uma situacao de suicidio coletivo”. Em Amayuelas
, avidatranscorre mais serenamente, de acordo com o ritmo da natureza: tudo € mais préximo, e se dispde de mais tempo de
lazer eformacéao.

A partir do CIFAES, foram criados servigos comunitarios inovadores; experimentaram-se outras formas de trabalhar aterra co
m o gado e com a producdo de alimentos saudaveis; e se abriram diferentes linhas de pesquisa: construgdo com terra, gestéo integral
dos recursos urbanos e o resgate de sementes e ragas locais, frente ao monopdlio e a privatizagéo da biodiversidade das transnacionai
s da agroalimentacao.

Com aUniversidad Rural Paulo Freire, um projeto politico — ndo partidario, mas ndo neutro — para a recuperacao da cultura rur
a eatransformacéo social, organiza-se um plano docente por meio destas trés catedras. agroecol ogia em sistemas de estepes; constru
¢ao com terra; e dinamizagdo rural em zonas desfavorecidas; com cursos monograficos, semindrios, pesquisas participativas e féruns
para o didlogo e a expressao de novas utopias. Uma experiéncia que mostra gue se pode viver mais de acordo com os ritmos da natur
eza, em que a proximidade garante um melhor aproveitamento do tempo de trabalho, lazer e formaco.

Slow people: tempo e solidariedade

As origens desta associacdo foram um grupo de amigos que, sob o lema “ Festina lente” (“apressa-te devagar”), mostravam-se preocu
pados com o ritmo acel erado que ia tomando suas vidas e com a vel ocidade dos impactos de uma parte da humanidade sobre a nature
za. Agorafoi crescendo e se abrindo, e se estrutura na forma de rede a partir de pequenos niicleos descentralizados em cada territério.
“N&o podemos afirmar que somos pessoas | entas — expressam —, mas Sim que Somos pessoas que querem ir mais lentas pelavidae qu
e desejam promover a desaceleragdo dos processos de produgdo e consumo em nossas sociedades.”

Esta rede se concebe como um grupo der eflexdo e apoio mutuo, no qual se compartilham conquistas, fracassos, ideias e
conselhos. Para fazer parte dela, tem que se comprometer em reduzir o consumo derecursos e a producao de lixo. Em sua pa
gina nainternet, ha noticias, apresentacgoes, videos, dossiés, poesias e leituras recomendadas. O livro dereferéncia éo de Mari
a Novo (2010), uma das fundador as e principais animador as da associacéo, Despacio, despacio... 20 razones para ir mas lentos
por lavida, uma incursao historica e atual pelos significados e usos do tempo e uma retomada de algumas propostas de uso alt
ernativo do tempo na per spectiva da lentiddo. Na obra citada, também se faz r efer éncia aos obj etivos da associagao:

Vocé quer saber o que buscamos na Sow People? Poais, em primeiro lugar, ndo fique muito apegado a palavra “ lentidéo” ,
mas lembre-se de que viver lentamente € viver o ritmo apropriado em cada caso. Procuramos ser mais pausados, mais cons
equentes com a forma em que utilizamos nosso tempo, contudo, isso ndo exclui que, em algum momento, tenhamos que pisa
r no acelerador. A questdo estda em saber o que domina e ndo deixar que a pressa se instaure como forma de vida em nosso
cotidiano. (NOVO, 2010).

CONCLUSAO: QUESTOES PARA O DEBATE

1. Dequetempo precisa a educacao que desgjamos? A pergunta encerra um grande nivel de complexidade e apela ao ne
cessario debate sobre as finalidades e os valor es educativos que se priorizam; sobre o conceito que setem de qualida
de educativa; a maneira de se organizar os conteldos ou a importancia que se da aos processos e resultados. Em con
trapartida, a medida e a per cepgéo do tempo sdo muito subjetivas. Quanto tempo é muito tempo? Qual éotempore
al da aprendizagem? Essas questdes dependem de outras muitas variaveis. ritmo e velocidade necessarios para se de



senvolver projetos eincorporar novasideias, tempo ativo ou passivo, aproveitamento, entre outras.

No entanto, ha duas premissas que, de maneira alguma, podem ser esquecidas. o tempo da infancia e o tempo dajuv
entude devem ser contemplados em suatotalidade, para além da jornada escolar (ver “ As pedagogias nao institucion
ais’); e o tempo ndo pode ser homogéneo para todos os alunos, pois depende de seus ritmos e necessidades e de seu ¢
ontexto sociocultural e familiar. Nesse sentido, t&o injusto pode ser fixar horarios diferentes para as escolas quanto

manter sempre uma jornada homogénea para todas (ver “As pedagogias da inclusdo e da cooperacdo”, a experiéncia
de Barbiana, uma escola de tempo integral). Além disso, cabe fazer uma Ultima questdo relacionada com a democrac
ia participativa na comunidade educativa: de quem € o tempo, de quem o estabelece e controla?

. Sobre a sobrecarga de contelidos e atividades. Neste momento, resulta paradoxal que, depois de tanta pesquisa e experiénci
aacumulada, ainda exista tanta charlatanice por parte de especidlistas, tertulianos e inclusive de alguns setores docentes, ao
defenderem aideia de que, para atenuar o fracasso escolar e a chamada queda do nivel educativo — afirmagao discutivel, qu
ando ndo falsa— seja preciso manter e até mesmo aumentar a carga curricular, algo que ocorre depois da aprovacéo de cada
nova reforma educativa. N&o existem suficientes evidéncias de que o certo € modificar os esquemas de andlises e deter o ol
har na selecéo dos contelidos basicos e relevantes e nos processos, para desenvolver as diversas inteligéncias?

Contudo, ha escolas que aderem atodo tipo de programa, projeto e iniciativa, resultantes da febre consumista e do ativismo

descontrolado. E possivel, nesses casos, cuidar devidamente dos processos de ensino e aprendizagem em todas as suas fases
, oM 0s necessarios periodos de acompanhamento, reflex&o e formagdo docente? Essa dindmica do “néo parar” néo afetaa

comunicagdo e as relactes entre os professores e inclusive seu bem-estar? Tem sentido, por exemplo, que as escolas continu
em organizando todas as festas do curso, as quais pouco mudam, entra ano sai ano, e gue consomem uma energia que poder
iaser usada em outras atividades? E por que héa escolas que seguem of erecendo a todos os alunos atividades que, forado am
bito escolar, so organizadas em melhores condi¢des? Priorizar: esta é a solugao.

. Orisco de escolarizar a educacao infantil. A LOGSE, a reforma educativa aprovada na Espanha em 1990, supds um
passo adiante para o nivel de ensino de 0-6 anos, ao reconhecé-lo como auténomo, com sua proépria filosofia, dinamic
a e caracteristicas, em contraste com a educacédo infantil da época anterior. Isso Ihe garantia um clima detrabalho s
ossegado e menos sujeito as pressoes, paraforcar o ritmo de aprendizagem eintroduzir precocemente deter minados
conteidos. Mas, ultimamente, sopram ventos adver sos, e 0 academicismo do ensino superior étransferido para o ens
ino fundamental e chega até o infantil. Ai estéo, por exemplo, as pressoes para antecipar a aprendizagem da lectoesc
rita e as escolas bilingues, que inserem o inglés no ensino aos 3 anos. Um modelo que é bem-sucedido em alguns caso
s, quando a aplicacdo reline uma série de requisitos, mas que gera muitas duvidas quando é difundido néo tanto por
razbes pedagogicas, sendo por critériosde prestigio para captar mais alunos.

N&o se deveria pensar a educaggo infantil como um espago de brincadeira, cuidado e socializag8o, da mesma forma que oco
rre em outros paises centro-europeus e nordicos? E ndo seria educativamente mais saudével que o bom trabalho da educaga
o infantil se estendesse aos niveis superiores, e ndo o contrario?

. Maislentos, maisrapidos. Ao longo deste capitulo, ja seinsistiu suficientemente que se deve adequar oritmo acada s
ituacdo. Tudo depende do caso e também das fases do processo de aprendizagem. Assim, € evidente que, para a cons
ulta de informacgéo, resolucéo de certos problemas ou inicio de um projeto, as TICs ofer ecem sistemas de busca r api
da que, portanto, ndo podem ser desperdicados. No entanto, em sucessivas fases da aprendizagem, em que € preciso

ativar faculdades psicolégicas de ordem superior e mais complexas, S0 necessarios espacos tranquilos e prolongados
deintercambio, conver sa, debate e reflexdo, onde conviria afastar-se das maquinas.

Algo similar ocorre com aleitura: ha noticias que podem ser lidas com extrema rapidez, e ha livros que requerem pa
usa, lentidao, concentragdo. Os exemplos s8o0 numer 0sos e quase 6bvios. O mesmo se d4 com 0s usos, vantagens e de
pendéncia das TICs: as vezes estas conectam grandesideias e refor camos col etivos, ao passo que em outr 0s casos con
ectam banalidades e soliddes.

. Emvoltas com a avaliacdo. Neste capitulo, ja se destacou o significado nem sempre coincidente — e as vezes totalmente se
m relacdo — entre aprendizagem e avaliagdo, a ndo ser que se apliquem modalidades de caréter qualitativo e formativo. Tam
bém se enfatizou a complexa necessidade de se avaliar o processo para além dos resultados, algo que é feito, muitas vezes,
amédio e alongo prazo.

E aqui mais trés consideracbes. Se na avaliagdo intervém componentes objetivos e subjetivos, € justo representa-la com um



a so cifraou com qualquer outra férmula mais moderna que vem a ser 0 mesmo? Porque o processo de aprendizagem se mo
ve em muitas diregdes e, mais do que uma fotografia fixa, € uma sequéncia cinematogréfica continua.

Em segundo lugar, a avaliag8o ndo deveria transformar-se em ranking de classificagdo de escolas para fomentar a competic
8o, como acontece em alguns lugares, mas sim tem que servir como um instrumento de conhecimento, correcéo e melhoria
de todos e de cada um dos componentes do sistema educacional .

E em terceiro lugar, a avaliagdo, para que sgjarigorosa e possa mostrar o que realmente sabem os alunos e qual é a qualidad
e da escola, ha de ter um carater holistico ou sistémico, o que supde analisar todas as pegas que conformam o sistema educa
ciona de maneira inter-relacionada: governo, escola, professores, familias, outros profissionais e agentes sociais, entre outr
0S.

6. A dificil conquista da desaceleracéo docente. M uitos professor es comprometidos ou sensiveis a educacéo lenta conseg
uem imprimir um ritmo sereno em suas aulas, por ém, resulta mais complicado de se livrarem dos biorritmos acelera
dos e de uma tensdo continua. 1sso é possivel nos docentes implicados cotidianamente com a inovacéo pedagdgica e a
transformacédo da escola e, mais ainda, quando tém que defender a escola publica dos cortes deinvestimento e de out
rostipos de ameaca? Ao contrario, conseguem instalar -se na desaceleracdo, sem se propor, aqueles professores que s
eguem asrotinas maistradicionais e sdo reacionarios a qualquer mudanca. Paradoxos da profissao.

7. A escola ndo deve seguir o ritmo da sociedade nem depender de suas multiplas demandas. Ha andlises que demonstram que
aingtituicdo escolar ficou paratras, ao mostrar-se muito contréria e resistente aos processos de mudanga e transformagéo. T
otalmente certo. Contudo, a0 mesmo tempo — e esta € uma de suas tantas contradicdes e paradoxos — a escola ndo pode estar
sujeita ao vaivém das muitas demandas e pressdes sociais, sobretudo porgue a aquisicéo de um conhecimento sélido e profu
ndo requer tempo; e porgue se trata de um espago com suas singularidades autdbnomas, em que se tem que cuidar e assegura
r o acompanhamento de alunos que estdo em processo de crescimento e que, acima de tudo, devem receber uma formagao i
ntegral (ver “As pedagogias das diversas inteligéncias’).
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A pedagogia sistémica

Seguindo um caminho...

Nao faz muito, em uma das conversas que costumo manter com grupos de familias, uma mée me comentou gque estava muito
preocupada, porque se dava conta de que cada vez limitava mais a autonomia de seu filho. Ao ver sua preocupacao, interes
sei-me pelo tema, sabendo que essa preocupacao tinha muito sentido para ela e que representava um inconveniente importa
nte para o desenvolvimento de seu filho.

O caso era 0 seguinte. Quando seu filho tinha apenas 2 anos — atualmente ja tinha feito 5 —, estavam com sua familia e uns
amigos na montanha, e, de repente, todos se deram conta de que el e tinha desaparecido. Buscaram-no pelos arredores, e nd
0 apareceu. Um dos amigos presentes decidiu ir busca-lo seguindo o caminho principal que adentrava no bosque. Caminho
u, caminhou e o encontrou alguns quilémetros mais adiante. Uma crianca de 2 anos percorrendo essa longa distancia, sem
deixar marcas... Incrivel!

Atonito, disse a mae: “ Seu filho seguiu realmente o caminho!” . Ela me olhou surpresa e me disse: “ Como vocé sabe?” , em
e contou: “ desde que comegou a falar, sua frase preferida, quando fica bravo comigo, & ‘maméae... me deixa fazer meu cam
inho!’” . A mée sempre pensou que essa frase ndo tinha sentido e ndo Ihe deu grande importancia.

A conversa gue continua é muito interessante, e a mae ndo deixa de estar surpresa: “ DéIhe de presente uma bussola!” , dig
0 espontaneamente, e ela comenta gue esse é um de seus brinquedos preferidos e que todo dia faz mapas de caminhos para i
r a escola, para se mover dentro de casa...

A medida que continua a conversa, tudo fica mais e mais interessante, até que digo uma frase que a impacta: “ Por acaso
algum de seus avds ou hisavds foi marinheiro?”. A mulher me olha, neste caso sem sair de seu assombro e um pouco irri
tada, e me diz “Mas, e vocé, como sabe disso? Meu bisavd foi para as Filipinas, e ha outros familiares que viajaram pelo
mundo!”.

O que faz — penso comigo — alguém que viaja durante dias e dias semter outra coisa para fazer? Visumbrar o horizonte, se
m gue nada se interponha entre seu olhar e o destino ao qual deseja desembarcar!

Proponho uma solucdo a mée: preparar para €le uma mochila de acordo com sua idade, com a bussola, uma luneta, um dia
rio de bordo, uns lapis, mapas, etc., tudo que necessita um explorador, e lhe dizer: “ Vocé vai ser um grande pesquisador, u
m explorador fantastico; aqui tem tudo o que necessita para se dedicar a isso, e, enquanto voceé for pequeno, simplesmente
vamos te acompanhar para gque possa desfrutar” . Assunto resolvido, o filho confirma que aquilo que o mohiliza é justo, que
Ihe ddo um valor, que seus pais aprovam e lhe apoiam, e que cuidam dele. Ele recupera a alegria, e desaparece a inquietag
8o dos pais.

Aonde quero chegar? Nada do que uma criancga diz e faz estd errado; apenas se trata de encontrar sentido. Somos nés adult
0s que temos que aprender a escutar, compreender, etc., 0 que elas trazem com suas histérias. Repetimos, sobretudo, o que
ja aconteceu em nosso sistema familiar, e podemos tornar isso uma carga ou que se converta em uma oportunidade, em um
talento...

Muito disso é tratado na pedagogia sistémica: construir narrativas sobre o que nos ocorre na vida: dar sentido, significado
e direcéo ao que nos culpa profundamente e, uma vez nessa tessitura, seguir nosso caminho de realizacdo e criatividade, to
mar a permissao que nos corresponde e nos abrir a multiplicidade de possibilidades que estdo a disposicao, desde 0 momen
to em que viemos a este mundo.

CarlesParellada Enrich

ANTECEDENTES E REFERENCIAS



Aromas e ressonancias na educacao contemporanea

Osnutrientes que impregnam aquilo que guarda alguma relacdo com a pedagogia sistémica, no transcur so da histéria da edu
cacdo, sAo numer 0sos e de diver sos valor es. Sem pretender ser exaustivos, vamos indicar alguns que tém relacdo com os conce
itos e atributos mais emblematicos da pedagogia da qual tratamos. Como refer éncia mais remota, € iniludivel a contribuicdo

de Stcr ates sobre a sala de aula como espaco de dialogo permanente: a conversa € o que me permite compreender o que o out
rotraz, ndo tanto o que eu trago. Também nao se pode deixar de comentar a intuicdo fundamental de Rousseau sobre a singu
laridade da infancia como periodo autébnomo diferenciado da vida adulta, que requer uma intervencao especifica e intensa: u
ma auténtica revolucéo, tal como foi comentada em outros capitulos (ver Caps. 3 e 5). Os esfor ¢cos de Pestalozzi foram represe
ntados em “Como Gertrudis ensina seusfilhos’ para encontrar os principios naturais que regem o funcionamento da mente h
umana e o processo de conhecimento.

A partir do movimento da Escola Nova, as primeiras institui¢des que cuidam dos interesses, das necessidades e dos processos d
e desenvolvimento dainfancia vao adquirindo mais consisténcia tedrica e cientifica, com propostas metodol gicas que, ainda hoje, co
m suas correspondentes adaptacdes, seguem vigentes. Este é o caso, por exemplo, de A. Ferriére e seus estudos e suas propostas sobr
e aconsciéncia coletiva e 0 sentido de pertencimento a uma coletividade; e sobre aimporténcia da hierarquia, da lideranca e da distri
buicao de tarefas na comunidade. E o caso de L. N. Tolstoi, para quem o elemento educativo central do processo de ensino radica no
amor do professor para com o aluno. De Montessori, que avanga no estudo cientifico da infancia com contribui¢des extraidas da psic
ologia, biologia e medicina; de Decroly, com o principio de globalizacdo do ensino; de Dewey, sobre o papel da linguagem e da com
unicacdo no momento de desenvolver uma inteligéncia comunitéria carregada de conhecimentos e emogdes; de Neill, com suavisdo r
adical daliberdade infantil (ver Cap. 3); de J. Korczac, cuja obra educativa, a servigo das criangas desfavorecidas, foi influenciada po
r uma profunda confianga, por um respeito e amor pelainfancia—no campo de concentragdo de Teblinka, onde morreu, encontra-se e
stainscricéo: “Janusz Korczac (Henryk Goldszmit) e suas criangas’; de Freire, que concebe a educagéo emancipadora como um ato d
e amor; e de C. Freinet, de quem cabe destacar, entre as técnicas de sua Escola Moderna, a assembleia, organizada a partir de criticas,
elogios e propostas.

Por ultimo, é o caso de C. Rogers, um dos representantes mais auténticos do ensino néo dir etivo centrado no estudante,
querecorre ao método terapéutico — o terapeuta ndo € o agente da mudancga, néo € quem a comanda, mas se limita a facilita-|
aeintroduz o conceito de disponibilidade na relacao pedagogica. Este é entendido como um acompanhamento e uma presenc
aintensa de escuta e empatia, que permite ao educador conectar-se com os pensamentos e afetos dos alunos, a quem demonst
rauma atitude de profundo respeito, sem impor limites a sua liberdade de expressao (PALACIOS, 1978).

Essa heranca pedagdgica, centrada sempre naliberdade e na atividade do aluno, em uma escola ligada a vida, em uma aprendiz
agem com sentido e em um escrupul 0so respeito aos direitos da infancia, é enriquecida com outra referéncia mais nova, que € reivind
icada pela pedagogia sistémica: o construtivismo. Seguindo-se 0s processos do desenvolvimento evolutivo de Piaget e do socioconstr
utivismo de Vygotsky, adquirindo uma dimensdo social, o desenvolvimento de cada crianga deve ser compreendido em seu contexto
social. A contribuicdo de Piaget significa um ponto de inflex&o no estudo cientifico dainfancia, pelarigorosa e detalhada compreensa
0 das estruturas cognitivas, sobretudo a partir da interacéo da crianga com o mundo exterior, embora uma de suas caréncias mais cha
mativas seja 0 esquecimento das vivéncias emaocionais.

O construtivismo da um passo a mais em relacdo ao movimento da Escola Nova e a outras propostas pedagégi cas anteriores ao
nao tratar mais do que se ensina, mas de como 0s alunos aprendem. Para isso, recorre as ideias ou conhecimentos prévios desses e as
nogdes de funcionalidade, significatividade e coeréncia interna, entre outras. O construtivismo piagetiano, bastante arraigado nas Ulti
mas décadas do século passado, teve diversas derivagdes — e mais de uma tecnocrética e instrumental. Entre as iniciativas mais bem-s
ucedidas, cabe citar o desaparecido coletivo cataldo Pedagogia Operatéria, liderado por Montserrat Moreno e Genoveva Sastre, e 0 gr
upo andaluz Investigacéo na Escola, liderado em seu inicio por Pedro Cafia e Rafael Porlan, do qual derivaram diversos subgrupos.
Ambos coletivos contam com uma solida produgéo tedrica— boa parte delafoi publicada—, com suas pertinentes aplicacdes nos diver
sos niveis educativos.

Ha& outras contribuicbes educativas atuais que mantém pontos de contato com a pedagogia sistémica. Indicaremos apen
as algumas delas par a finalizacdo desta parte. Podemos comecar com a Pedagogia da Diferenca Sexual, umateoria eumapra
tica que enfatizam o reconhecimento da mée como a primeira professora, a autoridade e a liberdade feminina, o desgjo, a esc
uta, a mediacdo, o intenso intercAmbio na hora de dar e receber. Também destacam-se asrelacbes — a partir de st mesmas —,
para se construir a propriaidentidade e subjetividade. Essa per spectiva feminista, que nasce do reconhecimento do saber das
mulheres, conta com diver sostextos publicados, como o precioso livro de Diotima (2002), El perfume de la maestra — ofertas fo
rmativas e espacos de debate. Além disso, cabe ressaltar o Programa Filosofia para Criancas, de M. Lipman, que hd alguns a



nos é experimentado em diver sas comunidades auténomas da Espanha e disp8e de materiais de leitura para criancas, desde a
educacdo infantil, estimulando-as a conver sar, a fazer perguntas e a pensar. Entre os muitos temas que trata, esta o da identi
dade: quem era e o que fazia parte dela — questdes que se referem a protagonista do romance Pimi, de 1990; e o que levamos
de nossa familia em nosso cor po, que constitui Nosso eu —, proposta que foi representada no filme Solo es € principio (2010), d
e Jean-Pierre Pozzi e Pierre Barougier, em que sereproduzem lindos e engracados dialogos, sem preconceito, com criancgas de
3e4anos.

As contribuicoes da ciéncia e de outras referéncias atuais

Se na se¢do anterior falAvamos de ressonancias ou pontos de contato, nesta nos centraremos diretamente nas influéncias e referentes ¢
onstitutivos do DNA da pedagogia sistémica. O mais emblematico deles é aneurociéncia. O estudo biol6gico do cérebro revoluciono
u aciéncia, superando velhas concepcdes deterministas e racionalistas, aproximando-a mais da vida cotidiana e de suas necessidades.
As multiplas e prolongadas pesquisas — a neurociéncia € um pogo sem fundo — tornam imprescindivel averiguar até onde chegaram as
descobertas sobre a compreensdo dos comportamentos e interacfes humanos. Uma das chaves foi compensar e integrar o estudo eac
entralidade do hemisfério cerebral esguerdo, relacionado com o mais concreto e racional, com a pesquisa sobre o0 hemisfério direito,
pelo qual se percebem imagens e abstracOes mais sutis, que se relaciona com o inconsciente e as emocdes, colocando-nos em contato
com realidades ndo visiveis.

Uma das pesquisas recentes, de maior importancia, € ade B. H. Lipton (2010), que chegou a conclusdo de que a partem
aisimportante da célula ndo € o nacleo, como se havia pensado até entdo, mas a membrana—o nicleo éretirado da célula, ee
sta continua vivendo durante um tempo; toca-se na membrana, e a célula morreimediatamente —, porque é a que permite ger
ar astrocas para a sobrevivéncia. Segundo Par ellada (2014):

Isso nos induz a trabalhar para gerar uma boa interacéo dentro da sala de aula e na escola, com o sistema familiar, com a
comunidade de professores. Agora estamos vendo como produzimos membranas gue permitem a comunicacao, e a relacao
gue acompanha as pessoas em seu desenvolvimento. (PARELLADA, 2014).

A partir de uma perspectiva complementar, cabe também destacar as contribui¢des da fisica quantica, que contempla os fendbm
enos do ponto de vista da conectividade e da totalidade. De acordo com McTaggart (2011):

Os fisicos de vanguarda tém provas de que as emissoes de particulas subatdmicas por parte dos seres vivos, incluidos os ser
es humanos, sdo altamente coerentes, 0 que sugere que nossa propria constituicao subatémica consiste em particulas que e
xistem apenas como col etividade, impossiveis de distinguir umas das outras. (McTAGGART, 2011).

Ademais, estudam o fluxo de energia que circula entre 0s seres vivos e seu meio, em uma constante transferéncia de informaca
0 que vibra simultaneamente através do corpo e do cérebro. Tudo se conecta em um tecido invisivel, tanto em nivel individual quanto
coletivo, de nosso pensamento e de nosso sentir.

Outra referéncia constitutiva da pedagogia sistémica é a teoria de sistemas, que teve diversas origens e derivacdes. Esta surge d
aBiologia— Bertalanffy aformaliza como ciéncia em 1986 — e se estende a outras areas. Na ecologia e no desenvolvimento sustentav
€, visualiza-se muito claramente a concepcdo holistica sob a qual se aborda ainter-relagdo de fendmenos para garantir um equilibrio.
Em todo sistema existe um conjunto de elementos que interagem dinamicamente entre eles; cada elemento pode ser estudado separad
amente, mas somente tém significado, a medida que fazem parte do conjunto. Ha trés leis que regulam o sistema:

¢ |el datotalidade: otodo é maior que a soma das partes;

e lei dacircularidade: ndo ha umarelacéo de causalefeito entre os membros de um sistema, sendo que causas e efeitos se da
0 de umaformamdiltipla;

¢ lei daequifinalidade: pode-se chegar a uma meta a partir de diferentes pontos de partida; isto €, que um mesmo efeito po
de ser o resultado de distintas causas.

Uma das contribuigdes mais rel evantes do pensamento sistémico € que — diferentemente do pensamento | 6gico-linear, baseado
no dualismo entre causa e efeito e no estudo focado em apenas uma parte, de onde se infere uma solugéo —, propde a abordagem de to
dos e cada um dos elementos em seu conjunto e em relacdo com o meio. Por sua vez, o cientista chileno Humberto Maturana (2003)
define os sistemas como unidades complexas que dispdem de uma organizacdo (relacdo entre os diferentes componentes) e uma estru
tura (conformagao especial destas unidades de ag&o conjunta). Maturana (2003) sustenta que os sistemas humanos sao autopoiticos:
podem se autorregular e, em caso de feridas ou transtornos, podem conseguir um novo equilibrio que sustente a organizagdo. Trata-se
de uma contribuicéo que ampliou o desenvolvimento da linguagem, sempre vinculado a conversagdo amorosa, que o estudioso deno



mina“linguagear”. Nas palavras de Parellada (2011):

A linguagem nos permitiu dar um salto quéntico no desenvolvimento da espécie. E 0 amor € o que nos fez to plasticos e cri
ativos, posto que, ao garantir a sobrevivéncia emocional, permitiu-nos explorar os mistérios do desconhecido. (PARELLAD
A, 2011).

Mais adiante, veremos exemplos dos efeitos e das consequéncias de ocorrer algo a um membro do sistema ou se produzir algu
m tipo de disfunc&o. Nateoria de sistemas, todos 0s agentes e as pecas devem encaixar. 1sso serve tanto para as realidades micro (asa
laou aescola) quanto para as macro (sistema educacional, politico ou econdmico). A literatura sobre as reformas educacionais explic
a que uma das razdes mais evidentes de seu fracasso é que as pegas do quebra-cabeca ndo encaixam, porgque algumas estdo oxidadas
ou porque outras estdo fora do jogo.

A per spectiva da complexidade, que, em parte, deriva de tudo que vem sendo exposto, também € levada em conta na pe
dagogia sistémica. Dela tomam-se trés principios estreitamente inter -relacionados:

a Diversidade. A descaoberta da funcéo estratégica e vital da membrana introduziu diversidade e complexidade em todos os &
mbitos vitais e institucionais. Para Parellada (2011),

Quando em uma sala de aula ndo se aceita o fato de que os alunos sejam diversos, segja em sua forma de agir, de se relacionar, de aprender,
€tc., isso vai ter consequéncias importantes, ja que as exclusies estaréo servidas em bandeja. (PARELLADA, 2011).

b. Auto-organizacéo. A autonomia para o desenvolvimento das pessoas, das organizacdes e dos projetos somente € possivel a
partir da existéncia de certas margens de liberdade.

¢. Cooperacdo. A condicdo de seres sociais abre uma ampla gama de possibilidades de solidariedade e cooperagéo, e para esta
s serem aproveitadas e otimizadas, é necessario vencer atrava do individualismo e da competicdo, que também estdo muito
arraigados, lamentavel mente. Um dos olhares mais | Gicidos sobre a complexidade atual nos foi presenteado por Edgar Morin
(2002), especialmente em Los siete saberes necesarios para la educacion del futuro (ver Cap. 8).

Outro componente proximo ao universo sistémico esta na teoria da comunicacdo da Escuela de Palo Alto, cujo representante m
aisilustre é Paul Watzlawick (1974). Trata-se de uma perspectivainterpretativa do simbdlico, com pontos de contato com ateoria de
sistemas, em que a comunicagdo, base de toda relacéo social, funciona como um conjunto de elementos em interacdo, em que a modif
icacdo de um deles afeta as rel acdes entre todos os elementos. Cabe ressaltar a distincéo que se estabel ece entre a comunicacao verbal
(limita-rse alinguagem das palavras, ao que se diz) e acomunicagdo digital (inclui tudo que se relaciona com alinguagem ndo verbal:
gestos, tons de voz, olhares, siléncios, etc.) sobre o que se quer dizer, algo que se conecta com a nogao de curriculo oculto.

Outra dimensdo que se incorpora € a procedente da psicanalise e, mais especificamente, da terapia familiar sistémica. O
freudismo teve o mérito de demonstrar que a razéo ndo € o Unico regulador da conduta humana e que néo € possivel deslinda
r os pensamentos dos sentimentos e desgj os inconscientes. No entanto, a psicanalise e a psicoter apia tradicional se ocupavam
de diagnosticar a origem de nossos males, sobretudo individuais.

A terapiafamiliar sistémica, definida por Bert Hellinger, o fundador e tedrico da pedagogia sistémica, da um passo triplo: abre-
se ao coletivo e ao contexto; trata de ordenar a complexa mistura de sensagfes inconscientes, vincul os ocultos e experiéncias internas
, para uma melhor compreensdo e para averiguar os porqués daquilo que nos ocorre; e brinda uma guda mediante uma conversa, em
gue se visualizam e se organizam informacdes, especialmente do &mbito familiar. Sdo desenvolvidas habilidades de empatia para co
m afamilia e os filhos; trabalham-se a escuta, o respeito e a aceitagdo do outro; e se reformulam e aceitam situaces desconhecidas o
U negadas, sempre com o objetivo de melhorar as capacidades de gjuda mitua, as relagdes e nossas vidas. Seguindo o discurso hellin
geriano, a maioria dos problemas se desenvolve |4 onde permanecemos atados ao amor que nasce do vinculo. E amaioria das solucte
s consiste em nos desprendermos das pessoas vinculadas a nos, de seu destino e daquilo que o0s outros tém de assumir como responsa
bilidade. “ A mesma &gua que nos sacia e nos afoga, sustenta-nos e nos sepulta’ (HELLINGER, 2001).

Dentro desta tessitura e como reagdo ao longo predominio da linguagem verbal e do pensamento |6gico-matemético, 0 universo
sistémico se aproxima também da teoria de Gardner e sua proposta das inteligéncias multiplas (ver Cap. 8), tendo uma relagdo especi
a com ainteligéncia emocional. Mas ndo é so isso. N&o se pode esquecer, por exemplo, atomada de consciéncia sobre o corpo, princ
ipalmente a partir da teoria e prética sobre a psicomotricidade de Aucouturier (1983), tanto em sua vertente preventiva quanto educati
va

Por ultimo, algumas anotacdes socioldgicas. Zigmund Bauman (2005) utiliza a metéfor a da sociedade liquida: “ Surfamo
s has ondas de uma sociedade sempre liquida, mutante eincerta”, para mostrar a precariedade e fragilidade dos vinculos hu
manos em uma sociedade mar cadamente individualista: a velocidade gera inseguranca e confusdo. Em contrapartida, Bauma
n (2003) sugere a formacgdo de identidades flexiveis e ver sateis, capazes de enfrentar as distintas mutagdes do sujeito ao longo



davida. Além disso, Richard Sennet pesquisa o desenvolvimento da autoestima em uma sociedade desigual e seu equilibrio no
sentimento para com os demais e como o respeito matuo pode gerar vinculos por cima das distancias e desigualdade. “Com a
falta de respeito ndo se insulta a pessoa, mas também néo se concede reconhecimento a ela; simplesmente néo € vista como u
m ser humano integral, cuja presencaimporta” (SENNET, 2003).

O eixo alemao-mexicano-cataldao-espanhol

A génese e 0 desenvolvimento da pedagogia sistémica tém lugar nestes trés paises e nesta mesma ordem: Alemanha, México e Espan
ha (Catalunha), com algumas ocorréncias em outros pontos do territério espanhol. A pessoa que inventa e da corpo tedrico a pedagog
iasistémica, a grande referéncia citada por todos os lados, é Bert Hellinger, pedagogo e terapeuta, com ampla formagdo psicanalitica,
filostfica e cientifica. Seu pensamento tem amplas e poderosas ressonancias nas vozes de seus seguidores, que sao apresentados a seg
uir.

No inicio dos anos 1980, Hellinger desenvolveu 0 método das constel agdes familiares, que, mais adiante, aplica no ambito edu
cativo, a partir de leis que atuam nos grupos humanos: as “ordens do amor”, que tratam de reduzir a desordem dos sistemas, para que
sgjam mais eficazes e funcionais. Estes, como outra de suas muiltiplas contribuicles, serdo comentados mais adiante. Diferentes profe
ssores, pedagogos e terapeutas aplicaram as “ ordens do amor” na educacédo alema, destacando-se o trabalho de Marianne Franke.

O segundo ato sistémico acontece no México, no ano de 1999, e é protagonizado pela pedagoga Angélica Olvera e por Alfonso
Malpica, que é responsavel pelo Centro Doctor Emilio Cardenas (CUDEC), também nesse pais, onde se cunha, pela primeiravez, ad
enominacdo “ pedagogia sistémica pelo enfoque de B. Hellinger”. Olvera e Malpica aplicam esse termo a essa instituicdo de longatra
dicdo inovadora, com cerca de 5 mil alunos em diversas etapas educativas. desde a educagéo infantil até a universidade, além de criar
um curso de aperfeicoamento e um mestrado em Pedagogia Sistémica.

O terceiro ato foi protagonizado em Madrid, no ano de 2005, quando Ampar o Pastor organizou o primeiro curso de ape
r feicoamento espanhol, por ém, pouco tempo depois, na Comunidade Auténoma da Catalunha, sob a lideranca de Carles Pare
[lada e Merce Traveset, foi sendo tecida uma sblida rede que se tornou a principal referéncia, embora também foi sendo impl
antada em outras comunidades autbnomas (TRAVESET, 2007).

MARCAS COMUNS DE IDENTIDADE

Os conceitos nucleares rel acionados a pedagogia sistémica e ao meio escolar e familiar sdo, a0 menos, 28: amor, autoconhecimento,
bem-estar, biografia, complexidade, comunidade, conectividade, confianga, contextos criativos, cooperagdo, o ato de dar, desordem,
emogcdes, geracoes, o holistico, identidade, inconsciente, lideranga, multidimensionalidade, ordem, pertencimento, raizes, relacoes, re
speito, sistema, valores, vida e vinculos. Adiante, tais conceitos seréo detalhados e situados.

Um novo olhar para compreender o que ocorre dentro da sala de aula e com as familias

Este é 0 objetivo basico desta pedagogia, que trata de dar resposta a questdes educativas que sempre nos preocuparam, introduzindo n
ovos elementos e marcos de interpretacdo que enfocam perguntas como estas. Como trabalhamos as raizes? Que tipo de vinculos — 0s
que sdo percebidos em seguida, porgue flutuam na superficie, e os que estdo ocultos, porque habitam nas profundezas — sdo estabelec
idos nas interagBes entre todos 0s agentes educativos? De que maneira emergem as emogdes e valores como a confianga, o respeito, o
acolhimento, o agradecimento e a admiragdo? Como conseguir que os aunos vao crescendo em todas as diregdes? Como administrar
as relagdes com as familias? Ou de que maneira a educacdo pensa, aproxima-se e aprende da vida? De acordo com Traveset (2014),

A realidade que vivemos, uma parte, esta baseada nas experiéncias vividas, mas a outra, boa parte, depende das imagens o
u representacdes que construimos. Portanto, é fundamental identificar nossas imagens, nossas representacdes de um fato, q
ue, com frequéncia, circulam pelo labirinto. (TRAVESET, 2014).

A pedagogia sistémica €, ao mesmo tempo, uma per spectiva tedrica e uma metodologia dos vinculos que atua em varias
direcBes e que permite aos professor es pensar a realidade como um todo, como um ecossistema vinculado a outros sistemas: f
amiliar, social, cultural, histérico, etc. E também uma pedagogia que d& tempo ao tempo, que se reconcilia com o kairés, para
gue asvivéncias fluam lenta e poder osamente.

Entretanto, a pedagogia sistémica é muito sensivel em relacdo a estes dois principios bésicos. ainclusdo — os sistémicos utiliza



m a metéfora da “ escola como a praca de todos’ — e a diversidade — a condi¢do mais val orizada para se garantir a paz naescolae nas
ociedade. Nessa viagem sistémica, em que se exploram as raizes, sempre esta muito presente a biografia: nas salas de aula, abrem-se

muitas janelas para que fluam o cotidiano e as histérias pessoais, as quais fazem nascer com palavras situacdes felizes ou tristes e des
entranham muitos porqués, favorecendo o autoconhecimento (quem sou, como sou, de onde sou, etc.). Histérias que se reconstroem e
se enriquecem com outras biografias compartilhadas na sala de aula, que gjudam alidar com as emogdes, a0 mesmo tempo em que se
val travando uma histéria comum. Trata-se, definitivamente, de uma mudanca de olhar — chega de encher as cabecas com mais e mai
sinformagdes, na perspectiva unidimensional darazéo! —, de que os professores fagam como os pesguisadores, que aprendem a ol har

além do evidente. Marcel Proust expressa essa ideia com especial precisdo: “A verdadeira viagem de descoberta ndo consiste em bus
car novas paisagens, mas em olhar com olhos novos’.

Multidimensionalidade e inteligéncia transgeracional

A visdo sintética e multidimensional, com especial atencdo para as raizes das pessoas, tem relagdo com tudo aquilo que Ihes pode gju
dar aalcarem voo — “sem raizes ndo ha asas’ € uma expressdo muito sistémica—, assim como “ter acesso ao vasto mundo dos conhec
imentos e das emocBes’. As raizes proporcionam “nutrientes’, forca e esperanca quanto a maneira como 0s antepassados resolveram
seus assuntos e também mostram os erros que eles cometeram para ndo repeti-los (PARELLADA; TRAVESET, 2014).

Cada geracdo guar da caracteristicas, potencialidades e fraquezas diferentes em funcéo de como se situou e viveu seu te
mpo histérico: a geracao sistémica nao € a que corresponde ao ano de nascimento, sendo a que se acrescenta mais 15 anos a es
sa data. Assim, fala-se da geracgdo dos quar enta, dos cinquenta, dos noventa e da maisrecente: a dos cem, correspondente aos
gue fazem 15 anos na segunda década do atual século. Dentro desse par adigma sistémico, oper am-se quatro dimensdes ou int
eligéncias transger acionais. a intrageracional, a nossa, entreiguais, a intergeracional, a anterior, pais e filhos; a transgeracio
nal, as geracdes anteriores; ea intrapsiquica, que apela aos sentimentos de cada um. O cultivo dessas inteligéncias, além de pr
opor cionar um conhecimento sobr e as afinidades ou discrepancias com outr as pessoas, oferece um contexto derelacdo mais a
mavel, sutil e eficaz. Asraizes estéo associadas aos vinculos. Sdo as artérias por onde circulam toda a infor macao, as emoctes
e as crencas, formando uma malha que nos sustenta, ajuda a situar-nos, propor ciona segur anca e confianca e que nos ajuda a
conectar -se com outros sistemas. Para Traveset (2007),

Os vinculos sd0 o tecido que une os membros de um sistema humano, e a matéria prima dos vinculos € o amor. O amor que
nasce do vinculo é uma forc¢a profunda que atua inconscientemente e que une todas as pessoas que fazem parte de um siste
ma relacional, tanto se estdo vivas quanto mortas; atua sempre, se as reconhecemos ou ndo, se gostamos delas ou ndo. (TR
AVESET, 2007).

O “amor” é outra palavra muito sistémica. Carles Parelllada gosta de repetir uma expressao de Maturana: “O amor é o reconhec
imento do outro como legitimo outro em relagcdo com alguém”. Além disso, os vinculos do amor, sejam familiares, afetivos ou cognit
ivos, impregnam todo tipo de relacdo que se estabel ece entre os diversos agentes da comunidade educativa.

As ordens do amor

Hellinger, quando analisa o que ocorr e nas dinamicas dos contextos em seu trabalho de terapia familiar, comeca a desenvolve
r o olhar sistémico nas constelactes familiar es, baseando-se na observagdo de leis que operam nos distintos sistemas humanos
e que ele denominou “ordens do amor” . Estas tratam de garantir o equilibrio e o bom funcionamento de qualquer organizaca
o ou instituicdo — e também a escolar. Para isso, € preciso que cada pessoa ocupe um lugar e cumpra a funcéo que lhe sgja atri
buida, atendendo a antiguidade, a hierarquia ou a outros critérios de capacidade e idoneidade: apenas dessa maneira sera pos
sivel evitar desordens e disfungdes que podem alterar, parcial ou totalmente, a dindmica do sistema. Estas sdo as trés ordens
do amor:

a Pertencimento. Trata-se de fazer com que todos os membros da comunidade educativa (alunos, professores e familia) sgjam
conscientes dos valores coletivos e sintam real mente que fazem parte de uma comunidade, mediante lacos e vincul os sdlido
s e duradouros, e ndo meramente ocasionais, em fungdo de um acontecimento pontual, e que reconhegcam que isso é importa
nte em suas vidas.

b. Dar etomar. Também aqui convém manter um saudavel equilibrio, evitando os excessos ativistas por parte dos docentes qu
e estdo instalados na filosofia do “dar e dar sem parar”, que alongo prazo pedem algo em troca, pois se geram conflitos que
, com frequéncia, sdo descobertos mais tarde. E preciso pausas e contrapartidas compensatorias para se estar disposto a rece



ber, para que emerjam os reconhecimentos e agradecimentos e para recuperar as sintonias entre todos os envolvidos. Quand
0 se ateram essas ordens, chega o mal-estar na forma de conflitos, desconfortos e frustragdes abertas e detectadas no mome
nto, ou na forma de conflitos, ruidos ou sensacdes subterraneas.

¢. Hierarquia e funcdo. As escolas tém de entender que existem hierarquias atendendo as distintas fungdes e responsabilidade
s, algo que ndo combina com algumas tradi¢des democréticas contrérias a ordem hierarquica e que sdo partidarias do compa
rtilhamento de todas as tarefas, a0 mesmo tempo ou em periodos diferentes. A pedagogia sistémicando defende a divisio fu
ncional por razdes de maior ou menor importancia, mas sim por critérios de responsabilidade e em raz&o de uma estruturad
e consecucdo de objetivos e tarefas.

A familia em primeiro plano

Primeiro estdo os pais, logo as criancas e depois os professores. Esta é a ordem sistémica, a partir da qual se organiza e se dig
nifica o sistema escolar . Esse reconhecimento especial as familias étriplo: porque sdo os principais educador es de seus filhos,
porque os educam da melhor forma que sabem, por que é preciso agradecer -lhes pela confianca que depositam na escola e por
gue propor cionam trabalho aos professores. Traveset (2011) refere que

Qualquer docente que se considere melhor que os pais ja perdeu. Uma crianca ama seus pais, independentemente de como f
orem, e ndo o professor. Primeiro gosta de seus pais, depois do professor, se este consegue apreciar e respeitar seus pais. (
TRAVESET, 2011).

Disso se deriva a prioridade educativa de se estabel ecer pontes de confianga com as familias, porque, entre outros motivos, tam
bém constitui um fator determinante do sucesso escolar do aluno.

A partir do paradigma sistémico, chegam-nos estas perguntas. Que tipo de membrana gera a escola para que se possa depositar
essa confianga? Que tipos de compromisso e atitude se devem desenvolver para que isso sgja possivel ? Os pais, em contrapartida, té
m de ocupar seu lugar e ser somente pais, € ndo amigos e colegas de seus filhos, com quem estabel ecem cumplicidades, contam todo
tipo de problema e, como consequéncia, transferem a eles angUistias, cargas e responsabilidades que ndo devem ser compartilhadas de
maneira alguma. Inversamente, também os filhos devem ocupar seu lugar hierarquico, pois ocorre que, muitas vezes, quando agem c
0omo pais, chegam a mandar nesses, tendo atitudes autoritarias e arrogantes que estdo proximas ou resultam em maus-tratos.

Com o objetivo demelhorar o clima de confianga das familias e seu sentido de pertencimento a escola, propdem-se diver
sas estratégias e recur sos: processos de acolhimento, acompanhamento e despedida; cuidados com mimo especial nos moment
os de entrada e saida do colégio — a porta ndo pode ser uma fronteira, mas sim uma membrana; diario de classe; espaco espec
ifico para as familias dentro da escola; colaboracéo nas salas de aula e na escola; entre outros. Ja os professor es tém de desen
volver uma série de atitudes e competéncias para criarem essas pontes de confiancga e respeito com as familias. Atitudes e com
peténcias que estao relacionadas, por exemplo, com o dominio da linguagem analdgica e a capacidade de escuta; o que implic
anao apenas o contelido das palavras, sendo os outr os elementosrelativos a intencionalidade da linguagem, como o tom de vo
Z, apostura corporal, os gestos e o olhar. Ou est&o relacionadas com a contextualizacdo — no contexto encontra-se a informag
ao relevante sobre o0 que acontece em uma situacdo. Tudo isso para conhecer os movimentos da familia (imigragdo, mudancas
de domicilio) e as histérias familiares (assuntos tragicos nao resolvidos ou outr os episddios que tenham deixado mar cas etern
as).

A escola como espaco total de comunicacao

Todos os membros da comunidade educativa (familia, alunos, professores, equipe ndo docente, outros profissionais, etc.) fazem parte
de um todo halistico ou sistémico, de uma rede de vinculos e relagfes, em que a agdo de um membro pode ser positiva ou negativa no
conjunto. Nesta complexa comunidade de aprendizagem, continuamente esto contextualizando situactes e ordenando informacdes d
ediversas origens, tratando de discriminar agquilo que € mais significativo. Parellada (2012) afirma que

Necessitamos estar vendo todo o tempo que o que os alunos nos mostram com sua forma de ser e agir em sala, quando se m
anifesta uma alteracao, € tdo somente a ponta de umiceberg da expressdo de um mal-estar, que € gerado em uma dimensao
diferente da qual costumamos identificar no sintoma. (PARELLADA, 2012).

Nesse sentido, os professores tém que dominar, como se dizia antes, os fundamentos da linguagem anal 6gica e do curriculo esc
olar oculto, bem como ser sensiveis para reconhecer as dinédmicas ocultas dos aunos, focando o olhar onde eles olham, quase sempre
de uma formainconsciente e amorosa.



Trata-se de encontrar maneiras, por exemplo, para que uma crianca possa expressar o que lhe passa ou o que sente, quand
0 Seu pai esta doente ou acaba de acontecer uma ruptura conjugal, com todos os sentimentos de infelicidade gerados e a fra
gilidade que isso resulta. (PARELLADA, 2014).

Ja quando enfrenta distintas situacGes rel acionadas a morte que suscitam emogdes muito intensas.

Quanto ao vinculo entre os alunos, ha de se levar em conta que todos sdo, ao mesmo tempo, diferentes e iguais. todos oc
upam um lugar na mesma escala hierarquica. Quando se rompe essa ordem funcional do amor, porque alguém se coloca em
uma posicao de poder superior, acontecem os abusos e as exclusdes, além de outr os conflitos e desordens. Por Ultimo, cabe ref
erir-se aos vinculos que se estabelecem entre os alunos e a aprendizagem dos diver sos contelidos. como se ativa a estrutura da
membrana, para promover interacfes que deem sentido a aprendizagem, par a estabelecer conexdes entre os diferentes sabere
sdeformatransversal einterdisciplinar e para que a aquisicdo do conhecimento implique uma disposi¢céo emocional.

A equipe docente: ‘“‘como nos olhamos e como nos falamos”

Ha escolas onde circula muita informagdo, mas existe escassa comunicagdo. Nessas institui¢des, devido a quantidade de projetos em
gue os profissionais estdo envolvidos, apenas dispdem de tempo para falar sobre como concretizam os contelidos e atividades desses
projetos, ademais de outras urgéncias cotidianas e organizativas. E um pouco mais.

A pedagogia sistémicatrata de corrigir essas caréncias e disfungdes, cuidando tanto dos contelidos quanto das relages. Nas reu
nides, tamhém se fala de como se sentem os docentes, falando e fazendo o que fazem. Uma vez mais, € preciso destacar o lugar do cu
rriculo oculto: tudo aquilo que circula por debaixo das mesas e ndo se percebe ou ndo se explicita. Como nos olhamos: fazemos com
bons olhos? Como nos falamos, temos tempo e disponibilidade para nos comunicar? Como estabel ecemos cumplicidades entre nds e
nos cuidamos? Halugar para os reconhecimentos, as parabenizagdes e os agradecimentos? Como se aborda um problema: damos volt
as e mais voltas e o deixamos maior ou, pelo contrario, buscamos solucdes que, além disso, em outros momentos foram bem-sucedid
as? O que nos fortalece e nos debilita?

Considera-se que o lider sistémico —tanto a diregdo quanto o professor sdo considerados lideres— deve estar compromet
ido em esclar ecer essas questfes e continuamente se fazer novas perguntas; deve ser capaz de ler os contextos em que se move
m os olhar es multidimensionais de seus colegas, alunos, pais e maes; deve saber estabelecer conexdes respeitosas e amor 0sas;
e deve proporcionar a ajuda e o acompanhamento adequado sem cair na super protecdo, além de ndo esquecer sua fungao den
tro da ordem hierérquica.

A autoridade docente, que se distingue de todo poder e autoritarismo, implica uma relago desigual e uma distancia hierérquica
com o aluno que ndo deve ser confundida com frieza ou distncia emocional; pode-se estar muito préximo do aluno, mas no lugar e n
afuncdo profissiona que Ihe corresponde. O que néo cabe nesse tipo de relagdo sdo as demonstracdes de coleguismo e aimagem do
professor amigo ou companheiro. Além disso, é claro, ele ndo pode assumir o papel dos pais, desautorizando seu papel educativo prio
ritario na educacéo de seus filhos; muito menos os pais podem invadir as competéncias e fungbes dos professores.

Um dos desafios das equipes docentes, para fortalecer sua coesdo e eficécia, é conseguir que a distribuicéo de tarefas serealize
de acordo com as caracteristicas, os atributos e as potencialidades outorgados a cada geragéo, o que j& se comentou ha abordagem da
inteligéncia transgeracional .

EXPERIENCIAS

A rede de pedagogia sistémica

No periodo 2005/06, iniciou no Instituto Gestalt de Barcel ona a formacdo em pedagogia sistémica, com as contribuicdes de Angélica

Olvera, do CUDEC do México, sob a coordenacdo de Merce Traveset e Carles Parellada, vinculados as equipes de formadores do Ins
titut de Ciéncies de I’ Educacié (ICE) da Universitat Autonoma de Barcelona (UAB). A criacdo inicial de uma equipe de pedagogia si

stémica dentro dessa institui¢do, com a participacdo de formadores e profissionais da educagdo que estavam experimentando a aplica
¢30 e extensdo desta pedagogia, cresceu de tal modo, que logo se sentiu a necessidade de amplié-la e diversificala. Dentro desse proc
ess0, hasceu Connexions (Projetos de Formagdo Sistémica), uma associagdo sem fins lucrativos, criada por Merce Traveset e Carles P
arellada, que, com a colaboracdo do ICE da UAB, permitiu que a rede aumentasse de forma continua. Essa associacéo compreende ci

nco &mbitos de formag&o:



a asdistintasformacdes. cursos deiniciacdo e aprofundamento, entre 15 e 30 horas, oficinas para familias, assessoram
ento a equipes profissionais e o0s cur sos de aperfeicoamento e mestrado nas univer sidades, entre 200 e 600 hor as, be
m como a formacado de dois anos no I nstituto Gestalt;

b. arede de escolas sistémicas, formada pelas equipes diretivas de institui¢des escolares que ja tenham recebido formagao, co
m reuni8es mensais para compartilhar projetos, davidas e reflexdes;

c. arede de grupos de trabalho interzonas, os quais se retinem periodicamente, sobretudo para comentar as experiéncias que es
t&0 realizando em suas escolas;

d. osencontros trimestrais para mostrar experiéncias da pedagogia sistémica em todas as etapas educativas: de 0 a3 anos até a
universidade, incluindo modulos profissionais, com a participacdo de pessoas ja formadas ou simplesmente interessadas em
conhecer essas aplicagdes préticas, e

e. aequipe de formagdo, composta por umas 60 pessoas, que se reline trimestralmente para dirigir as diferentes formagdes, ass
essorias e outros tipos de demandas.

Maes e pais: uma malha de olhares, relacoes e acompanhamentos

Na Escola El Martinet de Ripollet, em Barcelona, escola com vérios registros importantes e inovadores, segue-se 0 enfoque sistémico
narelacdo com as familias. Alicia, uma das maes, destaca a forca dos vinculos gerados. “N&o gosto de deixar minhafilha na porta. V
alorizo muito poder subir. A escola me acrescenta varias coisas: vir e falar, mesmo que tenha tido um dia ruim, me faz sentir muito b
em. Temos muito carinho um pelo outro. Outros pais me sorriem e me fazem sentir muito bem. Algumas familias sdo amigas. També
m temos muita confianga nos professores. Ha dias que ndo posso vir pelos gémeos, mas sinto falta de ndo vir todo dia’.

Essa mae, em poucas palavras, diz muito sobre os vinculos que se estabelecem entre as familias e o sentido de pertencim
ento amor 0so a uma comunidade; sobr e as vozes, olhar es, conver sas e expr essdes compartilhados em cada jornada escolar; so
bre as pontes que se constroem entre o “dentro” eo “fora”, entre o lar e a escola. Os contatos espontaneos que se produzem,
guando as familias entram na escola cada dia, permitem compartilhar detalhes e histérias da jornada escolar efacilitam um ¢
onhecimento mais proximo entre pais e professor es. Estes Ultimos conseguem saber de cada uma das criancas; e os pais comp
rovam que podem viver com tranquilidade e seguranca a estadia de seusfilhos na escola, podendo confiar nela.

Em El Martinet vivencia-se um processo de acompanhamento muito intenso e cuidadoso com as familias. Aqui apresento algun
s exemplos. Durante uma manh& do més de junho, as criangas de 3 anos do curso atual recebem os hovos colegas do curso seguinte;
brincam juntas por algumas horas, comem a fruta de costume, e as familias levam para casa um livro: De la ma (Da méao), escrito ap
artir das palavras das criancas de 5 anos e inspirado nas escolas infantis de Reggio Emilia, onde se explicam os espagos da comunida
de, as coisas que se podem fazer e se ddo alguns conselhos. Nos primeiros dias de curso, os pais acompanham o ingresso dos pequen
0s. em uma banqueta, observam o que seu filho faz e facilitam a comunicagdo com a professora: sua presenca e seus olhares déo segu
rancga as agoes das criancas diante dos materiais e do espago. E nas reunifes de pais, a fim de que entendam o que se faz e como apre
ndem seus filhos, e também para que sejam mais participativas que informativas, organizam-se visitas guiadas em horério escolar e s
e oferecem oficinas de matemética para os pais de alunos do ensino fundamental.

Um caso de déficit de atencao: ‘“Meu filho é minhas maos e meus pés”’

Aqui apresento um relato textual de umaintervencdo educativa por parte da psicopedagoga:

Este aluno, de 2° ano da ESO, que foi enviado pela tutora, apresenta alguns sintomas de hiperatividade, distragdo; como co
nsequéncia, apenas consegue ser aprovado em algumas matérias.

Quando Ihe pergunto por que esta tdo nervoso, fica em siléncio, quieto, seus olhos se umedecem, e ele me responde: “ Qu
ando estou aqui, sempre tenho medo de que algo aconteca com minha mae’. Conta que sua mae tem uma doenca (fibro
mialgia) e quase ndo pode andar. Com uns bonecos, peco-lhe que me mostre os membros de sua familia: seu pai, sua ma
€, seu irmao mais velho e ele. Com essa brincadeira, procuro ver onde se situa: “ Eu sempre com minha mée, por ela dari
aavida’, e se coloca ao seu lado, como se a rodeasse com o braco. Digo-lhe: “ Entendo que ndo possa estudar, isso lhep
esa demais’.

Na sequéncia, falo por telefone com a mée. E muito dificil para ela deslocar-se até a escola, dada sua doenca, mas lhe digo
que é importante que falemos de seu filho. Em seguida, pede que Ihe dé 1 hora e me confirma que vira, ja que seu marido na
0 pode porque trabalha até tarde.



Na entrevista com a méae, vejo uma mulher doente — quase ndo pode mover-se —mas com muita forca no olhar, edigoisso a
ela. Pergunto-lhe o que pensa sobre os problemas de seu filho com a aprendizagem, e me diz que esta muito preocupada. Sa
be que ele é muito esperto, mas que ndo se concentra, que sempre esta muito nervoso. Pego os bonequinhos e lhe mostro on
de se situa seu filho, e ela diz. “ Meu menino é muito bom, € minhas maos e meus pés’ . Digo gque isso, para uma crianca, éu
ma carga muito pesada; que assim ele ndo pode estudar e que necessita ser amparado. Ela se emociona, fica emsiléncio e
me responde: “ Ninguém nunca me tinha dito isto, obrigada. Quero o melhor para meu filho e farei o que precisar para que
ele ndo leve esta carga” .

Pergunto quem Ihe ajuda e se tem bastante ajuda em nivel material. Seu marido e seu filho mais velho fazem o que podem, e
ela também vai ao psicologo. Snto que ndo tenho nada mais para lhe dizer, porque entendeu perfeitamente de que carga est
ou falando e que precisa se organizar. Chamo o aluno, ele entra, e sua mée lhe d&4 um abraco. N6s todos nos olhamos e dig
0: “ Sua mae e eu conversamos sobre Vocé, e vi que ela esta doente, mas tem uma forca incrivel. Ela e seu pai amparam voc
€, deixe que elesresolvamisso, vao dar conta” . Ele sorri, suspira olhando sua mae.

Depois dessa intervencao, este aluno melhorou bastante nos estudos. Atualmente, cursa o 4° ano da ESO emum grupo dere
forco e, embora apresente um certo atraso, ele se esforca e trabalha. Com a mée, falo periodicamente pelo telefone sobre a
evolucdo de seu filho, e ela estd muito contente. (TRAVESET, 2006).

A tabela periodica: cada aluno se identifica com um elemento

Na aula de 3° ano da ESO, da Escola El Puig de Esparraguera, Barcelona, desenvolve-se um projeto em que se pretende relacionar o
espirito cientifico com o autoconhecimento e os valores pessoais, a partir dos elementos quimicos da tabela periddica. Seus professor
€s nos contam os objetivos e 0 processo dessa experiéncia: “Um dia, na aula de Ciéncias Naturais, lemos entre todos um poema cienti
fico de David Jou, chamado ‘ Tabela Periddica . Surpreendeu-nos o que estava escrito. Baseamo-nos nas propriedades de cada elemen
to, que, sem querer, relacionamos com algumas das caracteristicas de nossa personalidade. Dai surgiu aideia de nos identificar com o
s elementos da tabela periddica: para aprender de umamaneira mais divertida, dindmica e origina 0 comportamento e as propriedade
s gue tem cadaum deles’.

Em primeiro lugar, construimos cubos de papel&o com a finalidade de escrever o elemento de cada pessoa junto a suafoto. Log
0, classificamos os elementos de cada um de acordo com os distintos grupos da tabela periddica; assim, cada aluno foi escolhendo u
m elemento dos seguintes grupos: gases nobres, semimetais, metais de transi¢do, alcalinos, etc. As relagdes entre eles e os elementos
foram diferentes para cada pessoa. O vinculo surge da singularidade do nhome do aluno com o nome do elemento ou com seu simbolo
, de suas aplicagdes, caracteristicas fisicas ou quimicas, entre outros.

Apresento a guns exempl os sobre 0 que cada aluno escreveu, tentando explicar essas relagdes:

O elemento que eu escolhi é o Nitrogénio. Uma das coisas que temos em comum € que seu simbolo é aletra N, igual a prim
eiraletra de meu nome. (Nerea)

Escolhi o Berilio, porque seu nimero atdbmico € o 4, como meu niimero no futebol. Embora seja encontrado na forma solida
, geralmente é leve como eu. Do Berilio se extraem minerais preciosos; quando eu me proponho, fago coisas muito boas. (M
ax)

Uma propriedade que temos em comum com o Carbono € que este € capaz de se associar com ele mesmo e com uma ampla
variedade de outros elementos, e eu acho que, dentro de mim, existe uma grande diversidade de elementos que me fazem ser
uma pessoa interessada por uma grande pluralidade de coisas. (Cristina)

Eu escolhi o Nebnio, porque gosto muito de como se destacam as luzes na escuridao, seja em uma festa ou em qualquer
outro lugar. Também porque seu nomel atémico é 10, como a idade de meu irmao menor. (Claudia)

Mais adiante, fazem uma construcdo com os cubos, ordenando-os pelo nimero atbmico, do menor ao maior, da mesma maneira
gue os elementos da tabela periddica estéo organizados. “Finalmente, para entender melhor a formulago inorganica e o caréter
eletronegativo dos elementos da tabela periddica, fizemos combinagdes entre nés e formulamos, por exemplo, SO2 0 As2 S3”.

Gestao compartilhada, lideranca distribuida

Em seu inicio, a Escola Riera de Ribes, na cidade de Sant Pere de Ribes, Barcelona, foi estruturada de forma piramidal, com uma
visdo mais ampla sobre a gestdo compartilhada. Desde 2005, sdo incluidas pequenas intervencfes, como as teorias dos sistemas de
relagdes humanas, que enfatizam dar valor a todos os componentes do sistema para sua melhoria. E preciso buscar o principio da



diversidade: todos somos iguais em esséncia, mas somos diferentes na escola, porque temos distintas funcdes nela. As primeiras
tentativas de se materializar essaideia ocorreram com os aunos. No ano de 2007, desde a assembleia de delegados, produziu-se uma
mudanca em suas funcgdes. o objetivo é constituir uma equipe de pessoas que se converta em motor da melhoria e do bem-estar dos
alunos da escola, a partir do valor que cada delegado tem, pela sua idade, pelo que representa, pelo momento gque passa Seu grupo €,
a0 mesmo tempo, pelo valor que os outros tém para um individuo e para toda a escola. “Fazemos isso desde o surgimento do
documento Saber estar na escola e de diversas agdes de melhoria da instituicdo. A mudanca foi espetacular. Os alunos se sentem
importantes na escola, em sua gestdo; valorizam-na, e o sentimento de pertencimento a comunidade é altissimo. No ano de 2010, com
aincorporacdo da Unidad de Soporte a la Educacién Especial (USEE), para os alunos com transtornos mentais e comportamentais,

percebemos a necessidade de vaorizar o lugar que cada um ocupa no sistema’. Esse também foi 0 ano de substituicdo da equipe, de

um momento de fragilidade relacional com as familias e os pr ofessor es e da aprovacédo de um novo decreto de diregdo escolar.
A escola comega a atuar nestes dois ambitos: compartilhar aideia deinclusdo, partindo da melhoria do conhecimento das pes
soas sobr e as doengas mentais, e compartilhar o conceito de gestéo a partir da lideranca compartilhada, para a continuidade

do projeto de substituicdo da equipe dir etiva.

Depois de assessoramentos e debates, observa-se que o éxito em relacdo aos alunos com doengas mentais estava na manute
ncéo do equilibrio entre a intervencdo dos especialistas e tutores e o contexto de aprendizagem singular da escola. Avanca-
se na ideia do sistema como um todo, superando a ideia de participacéo em que todo mundo tem o mesmo papel: se ha muit
a participagao, o sistema entra em colapso, existem muitas dificuldades e se custa a tomar decisdes. E preciso ter confianca
em quem toma a decisao, desde o lugar e a responsabilidade que tem no sistema. Progride-se em diregdo a uma instituicdo

com a gestao da lideranca distribuida, dentro de uma estrutura em que todas as pessoas estao conectadas e sdo estimuladas
para que manifestem todas as suas competéncias, a fim de fazer crescer o projeto comum. (EQUIPE DOCENTE DA ESCOL
A RIERA DE RIBES, 2012).

CONCLUSAO: QUESTOES PARA O DEBATE

1. Origor cientifico: para além do empirismo racionalista. A partir dos paradigmas classicos e dominantes da ciéncia et
ambém de alguns setores da neurociéncia um tanto reducionistas, acusa-se a pedagogia sistémica de nao ter rigor cie
ntifico, porque Ihe faltam evidéncias e comprovacdes sobre seusresultados. Esta Gltima ideia esta certa, masa pergu
nta principal € se, atualmente, a medida que a propria neurociéncia e outras cor rentes cientificas iniciaram novos ca
minhos, incor porando outr os elementos e per spectivas, tudo tem que ser demonstravel e, com frequéncia, de modo e
xperimental e quantificavel, quando se sabe que ha dimensdes nem sempr e tangiveis e que ndo podem ser demonstra
das, mas que sdo certas, porquejaexistem indicios e algumas evidéncias clar as.

A contribuicdo de Lynne McTaggart (2011), por exemplo, que pesquisa, entre outras questdes, o efeito dos vinculos e
das conexdes na melhoria do bem-estar individual e coletivo, € uma amostra fidedigna disso. Contudo, nos sistemas
holisticos, em que se analisa o todo e ndo cada uma das partes separadamente, sempr e acaba sendo mais complexa a
avaliacéo de resultados. O mesmo ocor re no sistema educacional, de onde sb obtemos os resultados dos alunos e que
as vezes sao muito questionaveis.

2. O que é a pedagogia sistémica: uma ideologia, uma seita, uma familia ou simplesmente uma rede? Vamos por partes. E
certo que, no inicio, essa pedagogia —, COMo Ocor r e com outras propostas novas e nao associadas prioritariamente ao
pensamento racional, mas sim ao @mbito do sentir e dasrelages, com um universo conceitual e uma linguagem prop
rios e desconhecidos —, as vezes gera um pouco de estranheza e mistério e é per cebida como algo esotérico, que se ass
ocia ao funcionamento de uma seita. Uma sensacdo que se desvanece, a medida que se entra ou simplesmente se conh
ece esse novo par adigma pedagégico. Ademais, o que hoje se entende pejorativamente por “seita” nao tem relacdo co
m esse paradigma, porque nado setrata de uma religido nem se controla a entrada e saida das pessoas ferreamente, n
em selimita a liberdade de expressio. Outro aspecto atribuido é que dispde de um certo fundo espiritual —a propria
pedagogia sistémica o reconhece — e que existe um certo ar de familiaridade ou de grande familia entre os membros
darede. Isso é algo compreensivel se, como vimos, for fundamentado em uma trama de afetos amor osos, em que se s
enteum calor muito préximo.

Quanto ao fato de setratar ou ndo de uma ideologia, a questdo requer muitos matizes, mas € evidente que apresenta
um fundo ideoldgico, com algumas ideias tomadas de outr as ciéncias e par adigmas educativos, outras sao proprias e
originais—sobretudo, as de Bert Hellinger — que constituem sua estrutura e esséncia, e outras estdo em continua evol



ucdo. Até que ponto setrata de um pensamento muito fechado? Talvez sgja. Entretanto, se ndo fosse assim, até que p
onto seria recomendavel a sua abertura? Nao poderia acontecer, caso se abrisse muito, de diluir-se e se desnaturaliz
ar excessivamente? O mesmo poderia ocorrer, como comentamos ao nosreferir as pedagogias da inclusdo e da coope
racao, caso se desenvolvesse muito rapidamente, sem se ancorar bem nos processos for mativos e nas escolas, ou caso

seinstitucionalizasse. Enfim, um dos eter nos debates ideol 6gicos, em qualquer campo social, oscila sempre entre o fe
chamento ea abertura.

. Sempre devemos olhar com bons olhos? Essa express3o t3o sistémica, que € utilizada continuamente, provoca davidas. E ju
stificavel tratar com generosidade, amor e confianga todas as pessoas e em todas as situages? Onde estdo os limites? Ndo s
e trata de uma posi¢ao demasiado idealista, boa e ingénua, quando se produzem casos reprovaveis e manifestamente sancio
naveis? A condenacdo ndo € também uma nobre manifestacéo da ética derivada de um contrato social democrético? E, emr
elacdo aos professores, sabe-se, pelo enfoque sistémico, que um profissional ndo pode falar mal de outro. No entanto, isso n
80 convém de maneira alguma, mesmo que seja s dentro do colegiado ou de outro espaco exclusivamente docente? N&o se
reforca assim, ainda que ndo se pretenda, o t&o arraigado corporativismo docente? E que lugar existe para 0 hecessario exer
cicio dacritica e da avaliago docente? Embora essas reflexdes devam ser de caréter prioritariamente positivo, tratando sem
pre de buscar as melhorias, podem negligenciar algumas situagdes que requerem um expediente disciplinar? N&o podemos

esguecer que os professores séo predominantemente fruto da familia e da sociedade, sobretudo quando se trata de um docen
te e funcionério publico.

. Politica e pedagogia: uma relacdo conflituosa. Nao setrata deinsistir aqui ha natureza politica da educagéo, nem nos
estreitos vinculos existentes entre esse bindbmio, mas sim de constatar a dissociacéo ou distancia produzida entre asp
réticas politicas e as praticas pedagogicas. Por parte de muitos setores da inovacéo educativa, existe um descontenta
mento manifesto em relagdo asreformas na educagao, as politicas de cortes deinvestimento ou a outras medidasimp
opulares. Ndo obstante, também mostram um certo cansaco, ceticismo g, inclusive, renunciam a lutar para mudar es
sa situacdo. E tratando de contorné-la e administré-la como podem, centram-se naquilo que lhes interessa: a renova
cdo e a mudanca na escola — atitude esta que nao afeta, clar o, unicamente a pedagogia sistémica, mas também implic
a alguns de seus nucleos.

Além disso — e geralmente néo |hes falta razéo —, atacam diretamente os sindicatos do ensino, de modo discriminado ou indi
scriminado, porque, em suas reivindicagdes, se esquecem muito da renovagdo pedagdgica, e as vezes até assumem posicdes
gue sdo diretamente contrarias a ela. Este panorama, exposto necessariamente de forma esquemética, suscita uma questéo d
e enorme importancia: Como tomar consciéncia de que toda prética pedagdgica implica uma praxis politica para além das o
rgani zagOes especificamente politicas ou sindicais? E como administrar as discrepancias e contradicdes, afim de estruturar
um movimento educativo que articule as legitimas reivindicacdes sindicais e laborais com as necessérias medidas e avancos
nainovacdo educativa?

. Osvinculos geracionais. O discurso sobre as caracteristicas das geracfes sistémicas e sua influéncia na coesdo das equipes

€ sumamente original e sugestivo. Contudo, acarreta algumas duvidas. Existe suficiente trabalho de campo para definir os at
ributos proprios de cada geracdo? Esses tracos de identidade representam a tendéncia maioritéria ou, sobretudo, sua vanguar
da ou setores mais visiveis? Até que ponto sdo identificados os membros de cada geragdo com as caracteristicas que lhes s
0 atribuidas? N&o se estabel ecem identidades muito estéticas, justamente em tempos de grandes transformagdes e mutagtes

acel eradas, que geram identidades mais flexiveis, méveis e mutantes?

. O professor ha de ser apenas o professor. Essa afirmacéo, tao legitima do pensamento sistémico, que discrimina, deli
mita e situa a funcéo de cada agente educativo de acordo com o lugar que Ihe corresponde, sem substituir nem invad
ir oterreno de outros, € muito necessaria. Vivemos um momento em que cabe ao professor, por diversas circunstanc
ias, assumir uma quantidade de tarefas e funcbes que, em teoria, n&o Ihe correspondem. E, claro, é preciso ir esclare
cendo-as ainda mais, em funcéo dos novos tempos e demandas. No entanto, existe o perigo de que a especializacao pr
ogressiva — 0s sistemas educacionais geram novos especialistas e figuras a cada dia — enfraqueca o papel do professor
generalista e sua visdo global para encarar distintas situacfes, ou de que ndo exista suficiente coor denacéo entre os d
iver sos agentes, para conseguir que o trabalho das diferentes partes, em um processo de didlogo continuo, atinja o to
do.

. Por fim, naprética, lamentavelmente, devido as paliticas de reducdo de investimentos, a certos desmantelamentos dos servi
¢os publicos e a outras situagdes imprevisiveis, téo frequentes nas escolas, sera necessario que o professor assuma pontualm
ente o trabalho do orientador, do psicdlogo ou do assistente social. Sendo assim, até que ponto esse esclarecimento e disting



8o de funcbes ndo € um tanto rigida, muito mecanicista e determinista? Em que situaces excepcionais os professores deve
m assumir outras fungbes? Uma questdo complexa e controvertida, que é tdo bem ilustrada, por exemplo, com os papéiser
esponsabilidades que assume o diretor da escolainfantil de Hoy empieza todo, um filme de Bertrand Tavernier de 1999, bas
eado em uma experiénciareal.
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As pedagogias do conhecimento integrado:
os projetos de trabalho

Esterelato sintetizado e os didlogos fragmentados de uma sala de aula, de criangas com 4 anos, fazem parte da experién

cia “De maos dadas com os Voadores e as Voadoras Misteriosos’,1 que é apresentada neste capitulo, na secdo “Experiéncias’.
Por trés dessas vozes infantis, se esconde um longo e exigente processo de trabalho e um conhecimento que se vai contextualizando e
conectando a outros. Algo que, geralmente, ndo se visualiza, quando se contam com detalhes todas e cada uma das sequéncias do
projeto de trabalho. Convém dizer isso, para que se saiba que esses didl ogos ndo surgem por magica.

Um dialogo com a morte para entender a vida
Na tentativa de conseguir os 1.000 tsurus ou mais, saimos pelas ruas do povoado acompanhados pelo pais, maes e avis. Vamos

fixando cartazes pelas |ojas e outros espagos embleméticos. Nesse trénsito, a histéria ainda se faz maior. Enquanto a narramos, vamos
deixando-nos tocar pela suaintensidade, e parece que vamos dialogando com a morte para entender nossa vida.

Marc Valdeperas: Eu ndo gosto de morrer; ndo quero que meu esquel eto saia.

Marti: Quando vocé for um v6 vai poder morrer. Falta muito. Primeiro tem que ser um pai e depoisum vo.
Sergi Camps. Vocé vai se comportar bem muito antes de ser velho.

Marti: Agoratodo mundo quis paz no mundo.

Sergi Camps. Tem mais povoados da Catalunha, a gente podiair cheios de tsurus e dependurar eles.

Depois, quando vamos a casa geriétrica, esta nos impressiona como um lugar onde vemos refletidos alguns de nossos medos. O
s avls e as avls nos esperam sentados em circulo. Entramos na sala com a respiragéo contida e nos sentamos no meio. Sentimos uma
mistura de contengdo, medo e respeito, ao tentar nos comunicar com aquel as pessoas que nos olham silenciosas e atentas. Descobrim
0s 0 avd de Nuria Puig, que parece ndo reconhecé-la totalmente. Ela me diz baixinho: “O meu avé ndo tem memaria’. Ao voltar a sal
a, falamos de como nos sentimos, tentando convencer todo o povoado a nos gjudar. O que mais nos impressionou foi avisitaacasag
eriétrica. Telma nos disse que elatinha medo, ja Sergi Bigorda comentou que ele ndo tinha sentido medo, porque “apenas estavam en
rugados’. Entéo se instala uma pergunta: Mas o que é nao ter memoria?

Nuria Per és; Umavez conhece vocé e outra nao.

Sergi Camps. Quando vocé vé uma pessoa, € que Vocé vé, e quando ndo vé por muito tempo, a memaria ja ndo estd na pessoa
e escapa.

Aina: A vo Lolae o vd Pepe aindatém meméria, mas sdo velhinhos, mesmo que néo tanto.

Aitor: Se ndo tem memaria, o v6 de Ndria ndo pode fazer os tsurus.

Este Ultimo comentério nos leva a pensar o que faz nossa cabega para fazer os tsurus.

Janna: Ah, o meu pai sabe fazer tsurus sem olhar o video nem as instrugdes.

Magi: Tem afoto na cabecaejasai fazendo, parece quando vocé tem afoto das palavras e lé.

Marc Arranz: Quando achamos que escapam, as palavras se escondem em um lugar do cérebro para que vocé ndo fale.

Falando do cérebro e da memoéria. Marc Valdeperas volta a lembrar-nos o que sentiu em relagdo aos tsurus e sua conex



8o com avida eamorte: “Eu tenho medo porque ndo quero morrer! Quero ostsurus! Ostsurus mefazem dizer pra que ndo
morral”.

Anguita (2014)

ANTECEDENTES E REFERENCIAS

A fragmentacao do saber e o dominio disciplinar

O conhecimento escolar que foi sendo conformado pelas reformas educativas contemporaneas e pel os projetos curriculares de ensino,
em todos os paises, assenta-se na divisdo social do trabalho e em suas consequéncias, na diferenciacdo curricular e na tradicéo escola
stica e cartesiana. Salva alguma excegdo, caracteriza-se pela separagdo, fragmentagéo e isolamento. Segundo Morin (2001):

O enorme desenvolvimento que 0 conhecimento experimentou teve seu lugar no marco da especializacéo disciplinar ao long
o0 do século XX; mas esse desenvolvimento esta disperso, desunido, devido justamente a essa especializa¢do que geralmente
fragmenta contextos, globalidades e complexidades. Esta é a razdo pela qual foram acumulados grandes obstaculos, para i
mpedir o exercicio de um conhecimento no préprio seio de nossos sistemas de ensino. (MORIN, 2001).

Esse parcelamento do saber nos compartimentos estanques disciplinares, que dificulta uma compreensdo dos fenémenos natura
is e acontecimentos sociai's, que estdo cada vez mais interdependentes, repercute também na subestimag&o ou exclusdo, por parte do
model o disciplinar, de uma boa parte dos principais problemas cotidianos e globais — aqui se imp&e a hegemonia das partes— e de tod
0s 0s que tém relagdo com as emocdes, paixdes, desejos, sofrimentos e esperancas; de tudo aquilo demasiado complexo e que ndo ca
be na l6gica mecanica da quantificagdo e da medicdo. Por isso da separagdo entre arazdo e a emogao, entre 0 corpo e a mente, a teori
aeaprética(PEREZ GOMEZ, 2012).

A que corresponde esse acumulo de cisdes e desencontr os entr e os saber es legitimado pelo dominio das disciplinas cienti
ficas? As explicacBestém a ver com a epistemologia, com o poder e o controle do conhecimento cientifico e humanistico e com
as dinamicas socioecondmicas e reproducionistas. Vamos por partes. O principio epistemol égico fundamenta-se na concepcao
, do século XX, que identifica a estrutura légica das disciplinas com a mesma que rege a realidade objetiva (HERNANDEZ;
SANCHO, 1989). Essa correspondéncia justifica a classificagdo por matérias, convertendo-a em algo natural que arraiga e or
dena a gramética da instituicéo escolar, mediante uma série de sequéncias fechadas que sdo transmitidas pelos professor es co
m o apoio dos livr os didaticos.

Outro fator que contribuiu para essa classificagao e dissociacdo é a cléassica desunido entre a cultura humanistica e a cientifica;
esta primeira que luta continuamente para conseguir maiores cotas de reconhecimento social e para controlar os diversos espacos de p
oder académico e de influéncia na configuracdo do curriculo. Esta ndo comunicacdo entre ambas as culturas prejudica tanto uma qua
nto a outra. A polémica ciéncias’/humanidades gerou rios de tinta: ndo nos compete entrar nela, mas convém destacar que, nas Ultimas
reformas — digamos que falamos da L OM CE, da Espanha —, algumas areas humanisticas foram evidentemente relegadas.

Na perspectiva socioecondmica, ndo podem ser evitados os efeitos da divisdo social e técnica do trabalho, entre trabalho manua
| eintelectual, imposta pelo capitalismo e encarnada pelo management cientifico taylorista e pelas cadeias de montagem fordistas, em
gue a execucao de tarefas rotineiras e monétonas transforma os operérios em simples maguinas. Um processo que Chaplin denunciou
com suficiente fidelidade em Tempos Modernos, de 1936. A taylorizagdo refletiu-se no ensino, com o desenvolvimento dos postulado
s eficientistas, tecnocraticos e empresariais, em que se estabel ece a divisio entre o saber especializado de académicos e administrador
es da educacdo — que pensam, plangjam e elaboram o curriculo — e 0 saber prético dos professores, que se limitam a executa-lo, sem g
ue medeie sequer um processo de reflexdo (TORRES SANTOME, 1994).

Com asteorias da reproducéo, enfatizou-se a maneira que os estudantes de diferentes origens sociais recebem conhecim
entos diver sos, com o objetivo de garantir uma for ¢a laboral estratificada segundo aragca, o género e a classe social. Os estudo
sde Berstein e de outros muitos autor es apontam a correspondéncia entre poder, conhecimento, disciplinas cientificas e avali
acéo, conforme a origem social dos estudantes. Os historiadores do curriculo, como Ivor Goodson, mostram que a diferenciag
ao curricular entre conhecimentos e disciplinas superiores ou inferiores, fundamentais e secundarias, ou académicas e utilitar
ias, comegou ja a conformar-se na escola britanica secundaria do século XVII1.

A andlise histérica de Goodson revelou gque os reformadores do ensino desenvolveram uma teoria do conhecimento especifi
co de classe social, delineando os diferentes tipos de inteligéncia ou “ mentalidades’ para diferentes grupos sociais. Na ver



dade, a divisdo manual-mental do trabalho encontrou uma expresséo analoga no curriculo e na segregacao segundo os con
hecimentos. (KINCHELOE, 2000).

Por sua parte, Fernando Hernandez (2014) se refere a distingdo feita na LOMCE entre dois grupos de matérias; as instrumentai
s (inglés, matemética, ciéncias e linguas) e “as que distraem” (artes, humanidades e ciéncias sociais) (ver Cap. 8).

A organizacao do conhecimento em disciplinas foi contestada pelas pedagogias inovadoras, com maior ou menor contun
déncia e com argumentos de diferentes valor es. Podemos acr escentar as criticasja apresentadas ainda outras. Primeiro, que a
s mentes moldadas por um limitado cédigo disciplinar ndo evoluem ou per dem suas aptiddes natur ais par a contextualizar os s
aberes e captar o que esta relacionado. Segundo, a reducéo do conhecimento do todo ao conhecimento das partes supde fracio
nar os problemas ereduzir o complexo ao simples, impondo-se o paradigma artificioso do determinismo mecanicista. Terceir
0, a organizacao e transmissao do saber fragmentado dificulta as visdes holisticas e sistémicas que tanto ajudam a uma melho
r compreensdo do mundo. Quarto, o desenvolvimento disciplinar se baseia, principalmente, na acumulacdo e sobrecarga dein
formacao, que néo se estrutura nem se transforma em conhecimento, por que, como disse M ontaigne e foi repetido inUmerasv
ezes, € melhor uma mente bem ordenada do que outra muito cheia. Quinto, ha uma imposi¢cdo de um modelo cultural que n&o
atende aos inter esses, necessidades, problematicas, experiéncias e desgjos dos alunos e de seu mundo cotidiano; ha o excessivo
peso da abstracdo. Sexto, a hegemonia de um modelo pedagodgico tradicional de carater meramente instrutivo, em que os prof
essor es centralizam todo o protagonismo e os alunos sao os grandes ausentes. E, por Gltimo, existe o controle do curriculo —co
m tudo queisso implica deideias, visdes e valores — por parte do poder politico e da administragdo educativa, mediante a sele
cao dos contetdos curriculares, arelevancia e o tempo deter minados para cada matéria, a escolha dos livros didaticos — este g
ue é um dos grandes negoécios do ensino, se ndo 0 maior —, em processo de reconver sdo digital.

O longo e complexo caminho da interdisciplinaridade e do conhecimento integrado-glob
alizado

O enfoque do conhecimento interdisciplinar esta presente desde a Antiguidade. A primeira aposta pel o conhecimento integrado se de
u na Escola de Alexandria, um centro de pesguisa e ensino neoplatfnico, onde se misturavam aritmética, gramatica, medicina, geogra
fia, mUsica ou astronomia; e, no transcurso do tempo, esse paradigma foi retomado por diversos fil6sofos, como Bacon e Descartes, r
enascentistas e enciclopedistas do I1uminismo, apenas citando alguns exemplos, até chegar aos estruturalistas e ateoria geral dos siste
mas (TORRES SANTOME, 1994).

O relato integrador, assumido por algumas equipes e centros de pesquisa, estd fundamentado no cardter multidimensiona do se
r humano (biolégico, psiquico, social, afetivo e racional) e da sociedade, no qual interagem dial eticamente as dimensdes histdrica, so
cial, econdémica, politica, antropolégica, religiosa, entre outras. Dimensdes que mostram uma realidade diversa, contraditéria e mutan
te, que abarca o conflito e a solidariedade. Morin (2001) explica com nitidez o sentido dessa nova perspectiva, que, COmo veremos m
ais adiante, vai além dainterdisciplinaridade e se situa no transdisciplinar, onde a complexidade é uma de suas esséncias bésicas:

1

O conhecimento pertinente deve enfrentar a complexidade. A palavra “ complexus’ significa ‘“ o que esta tecido junto”; n
a realidade, ha complexidade quando sdo inseparaveis os distintos el ementos que constituem um todo (como o econdémico
, politico, socioldgico, psicoldgico, afetivo ou mitoldgico) e quando existe um tecido interdependente, interativo e inter-ret
roativo entre um objeto de conhecimento e seu contexto, entre as partes e o todo, o todo, o todo e as partes ou as partes. P
or isso, a complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade. (MORIN, 2001).

No campo especifico da educacdo escolar, também as referéncias historicas e mais atuais sdo numerosas. Rousseau, Pestal 0zzi,
Herbart, Frébel, Robin, Claparéde, Freinet, Piaget, Vygotsky, Freire, Ausubel, Novak, Berstein, Stenhouse, Bruner, etc. Muitos dos q
ue postulam ainterdisciplinaridade e a globalizagdo do conhecimento estdo implicados nos movimentos progressistas e de inovagéo e
ducativa, como a Escola Nova na Europa e a Associacéo de Educadores Progressista nos Estados Unidos. Para todos eles, essa propo
sta curricular se converte em um mantra, em um dos elementos constitutivos de seu DNA. Porém, é preciso dizer que, sob esse conce
ito, sdo acolhidas préticas educativas diversas quanto ao grau de relacéo estabel ecida apenas entre as disciplinas ou com outros sabere
s e experiéncias alheios ao curriculo oficial normativo, que sdo definidos como um método de ensino ou como uma filosofia educativ
&; ou se formulam teorias e se experimentam préticas que sdo fundamentadas em argumentacfes psicol ogi cas, epistemol 6gicas ou soc
ioldgicas, ou com todas juntas (TORRES SANTOME, 1994).

Em suas origens, o enfoque globalizador se associa ao sincretismo, entendido como a forma natura de se perceber as coisase a
realidade de uma maneira global e ndo fragmentada. Segundo Carbonell (2001):

Ademais, a globalizacao se vincula ao processo educativo, que parte desta visdo mais global e epidérmica para construir u



m conhecimento mais solido e uma compreensdo profunda da realidade, mediante a observacdo, associacéo, contraste e co
mparacao, analise, desenvolvimento do pensamento reflexivo [ ...]. (CARBONELL, 2001).

Outros principios e vantagens citados sao: a abertura da escola para a vida e aincorporagdo dos problemas reais, para que os co
nhecimentos sgjam mais rel evantes; o desenvolvimento da capaci dade de aprendizagem das criangas mediante a cooperaggo entre igu
ais; a superacdo do verbalismo, da decoreba e de outras deficiéncias da escola tradicional; a possibilidade de se estabel ecer relagtes
mais positivas; a possibilidade de que o aluno possa descobrir as dimensdes éticas e sociais do conhecimento, relegadas a um segund
o plano no curriculo organizado por matérias; ou a avaliagdo mais centrada nos processos do que nos resultados (MARTIN GARCIA,
2013).

No decorrer dos primeir os 30 anos do século XX, desenvolvem-se trés propostas globalizador as de notavel consisténciat
eorica, que primeiro sdo experimentadas em uma escola e logo sdo aplicadas em outras, total ou parcialmente. Essas proposta
s constituem referéncias histéricas de trés autor es que hoje merecem a categoria de classicos e que sdo conhecidos em muitos
paises. Decroly, Dewey e Freinet. A divulgacdo de suas obras na Espanha foi importante, sobretudo durantea |l Republica e
no inicio da transicao democr atica. Nao nos estender emos em sua apr esentacao, pois se trata de pedagogias do século XX, que
jaforam amplamente comentadas (AUTORIA COMPARTIDA, 2004). Aqui, apenas destacar emos aquilo que é mais significa
tivo em relacéo ao conhecimento integrado.

Por ordem cronolégica, cabe citar, em primeiro lugar, a Ovide Decroly e seu método das escolas de interesse, que experimento
u na escola belga L Ermitage, criada por ele sob o lema“Pelavida através davida’. A Decroly é atribuida a autoria do conceito de gl
obalizacdo no ensino. Sua concepcao psicopedagdgica assenta-se ha tese de que as criancas tém uma percepcao global do seu entorno
e que essa qualidade deve ser levada em conta por uma escola que queira respeitar as caracteristicas e osinteresses dainfancia. Parai
ss0, parte-se de um tema vinculado as necessidades bésicas dainfancia (moradia, alimentag&o, seguranca, entre outras) e do estudo so
bre 0 meio em que vive, ao qual se integram todas as matérias escolares mediante atividades de observagao, associagdo e expressao.
A proposta das escolas de interesse foi aplicada em algumas das escolas catal & mais renovadoras, como a Escola de Bosc de Montjui
€ (1914), por parte de Rosa Sensat — e depois da Guerra Civil espanhola, de uma maneira mais ortodoxa, nas proprias escolas Decroly
—, €, deformamais desigua e com diversas adaptacOes, em muitas outras institui gdes escolares.

Contudo, a contribuicéo do fildsofo e pedagogo John Dewey &, sem duvida, uma das de maior densidade e lucidez intele
ctual dentro do pensamento pedagdgico, e a que mais se conecta com a versao atual e transgressiva dos projetos de trabalho,
0 que ser& comentado mais adiante (veja a secdo “ Mar cas comuns de identidade”). Para Dewey, atento tanto as experiéncias
da infancia quanto aos temas sociais, 0 motor da aprendizagem se articula em torno deste triangulo: a acdo e a experiéncia —
caberelembrar sua célebre maxima “ Aprender fazendo”; areflexdo; e a problematizacdo de uma realidade complexa — 0 pen
samento sempr e tem em sua origem uma situacdo problematica, que tem que ser revelada eresolvida a partir da globalizacdo
. Suasideiasinspiraram o método de projetos de Kilpatrick e sua aplicacdo na escola: 0 conhecimento se organiza em projeto
squeincluem todos os aspectos do processo de aprendizagem, mediante a participacéo livre e ativa dos alunos nas atividades
e a educacdo democr ética no ambito escolar e comunitario. Diver sos autor es criticaram esse método ao considera-lo uma pro
posta muito fechada e engessada. De qualquer forma, o que perdura ainda hoje é o pensamento de Dewey, que se projeta em
sombr as diver sas e poder osas.

Por ultimo, € preciso mencionar o professor francés Célestin Freinet, que, por meio da livre expressdo e do tateio experimental,
consegue que as criangas cheguem a vivéncias e conhecimentos aprendidos de maneira natural com esse tateio. Sua escola se convert
e em um espaco contextualizado de pesquisa, onde se combina a atividade individual com a coletiva para gerar projetos e producdes.
Sua pedagogia teve um grande eco internacional e suscitou uma ampla rede de cooperativas com a Escola Moderna, onde se mantém
viva paraatroca de ideias, experiéncias e materiais. Na Espanha, a expressao organizativa dessa pedagogia é o Movimiento Cooperat
ivo de Escuela Popular (MCEP). Além disso, muitas escolas seguiram as ideias de Freinet: algumas mantendo a esséncia de sua peda
gogia popular natotalidade, outras resgatando apenas algumas de suas técnicas.

A pedagogia Freinet teve uma grande influéncia na Italia por meio do Movimento de Cooperacdo Educativa (M CE), cujas préti
cas e teorias enriqueceram e sistematizaram as diversas sequéncias do tateio experimental e da pesquisa educativa, a0 mesmo tempo
em que buscaram alternativas para uma escola mais democrética, criativa e popular. Esse movimento teve certa influéncia na Espanh
a, sobretudo durante os anos da transicéo democratica. Basta lembrar nomes, como os de Tonucci, Lodi, Rodari, Chiari, Alfieri, Petti
ni.

Também né&o podemos nos esquecer das contribuicdes de Paulo Freire em torno da leitura critica da realidade a partir
do dialogo e da alfabetizagdo com as palavras ger ador as — propostas substanciosas para o conhecimento integrado (ver Cap.
2); ou as contribuicBes de L orenzo Milani, em sua Escuela de Barbiana, onde a leitura do jornal e sua posterior discussao, con
trastando pontos de vista diferentes, facilita a relagdo de diver sos contelidos escolar es e extraescolar es, a fim de uma compree



nsdo global darealidade (ver Cap. 4).

As tradigdes e propostas em torno daintegrag@o e da globalizacdo do conhecimento tomaram diversas diregdes. Apenas darem
os conta de algumas que tiveram difusdo na Espanha, seja pela publicacdo de textos ou porgue foram tomadas como pontos de referé
ncia para a elaboragéo e aplicacdo de projetos, gerais ou especificos, de alguma &rea do conhecimento. Como exemplo inicial, podem
os citar o Humanities Curriculum Project, dirigido por Lawrence Stenhouse, projeto de desenvolvimento curricular que se constréi n
aacdo e se sustenta em cinco pilares:

¢ avisdo do conhecimento como algo problemético;

e acomparagdo como base da compreensao;

¢ 0 estudo darealidade concebida em seu conjunto e em suas diversidades,

e aorganizacgdo do conhecimento em espiral, que permite tratar das mesmas tematicas com um grau crescente de complexi

dade, com as necessdrias voltas para trés, para detectar que rel agdes se estabel ecem, quais faltam ou falham e paraonde s
e deve avancar;

e ametodologia da pesquisa-agao.

Alguns dos temas abordados sdo a guerra, afamilia, arelagdo entre 0s sexos, a pobreza, a vida nas cidades ou as relagdes raciai

O segundo projeto, dirigido por Jerome S. Bruner (1915), Man: a Course of Sudy (MACOS), consiste em um curso de ciéncias
sociais, em que se fazem trés questionamentos: O que é propriamente humano nas pessoas? Como empreenderam esse caminho? Co
mo podem chegar a desenvolver sua humanidade? Depois de diversas atividades de pesquisa, consulta de fontes e reflex&o, e com 0 a
poio de um bom conjunto de materiais curriculares, promovem-se certas habilidades dos aunos, para que sejam conscientes do poten
cial do ser humano, e também |hes sdo apresentados model os préticos para analisar 0 mundo em que vivem.

Segundo Pérez Gomez (2012), outros enfoques curricularesinterdisciplinares prop&em um curriculo baseado em proble
mas ou situacdes, mais dinamico e flexivel,

[...] que permita o aparecimento do “ curriculo emergente” ; aquele que facilita que cada aprendiz e cada grupo, em qualqu
er momento e apoiados em seus interesses e propositos, apresentem novas propostas de contelidos, problemas e focos de int
eresse. (PEREZ GOMEZ, 2012).

Esses curriculos devem contemplar as competéncias ou qualidades humanas basicas. conhecimentos, habilidades, emocdes, atit
udes e valores.

Ha autores que falam de unidades integradas, nas quais o principio de organizagdo mais poderoso € arelevancia, como Hargrea
veset al. (2001),

Os professores organizaram unidades de estudo que estabel eciam conexdes com assuntos reais das vidas de seus estudantes
€ com pessoas, ideias e aconteci mentos externos a sala de aula. Levaram até mesmo a comunidade a seus alunos, mediante
“viagens de campo” , ou se aventuraram imaginariamente dentro dela por meio de simulagdes ou jogos de RPG. Transporta
ram o mundo até as salas de aula, e as salas de aula ao mundo. (HARGREAVES et al., 2001).

O curriculo integrado se converte, portanto, em um veiculo para relacionar a escola com o individuo, afamilia, o futuro trabalh
0 eacondicdo politica e socia de cidadania. Por sua parte, Beane (2005) afirmaque “[...] o Unico curriculo integrado e auténtico € o
gue nasce dos interesses e preocupagdes dos alunos’. Esse mesmo autor, que estudou a fundo a evolucdo e as implicagdes do curricul
o0 integrado nos Estados Unidos e no restante da América, destaca aimportancia dos principios ou contextos organizadores, que abarc
am os problemas importantes que conectam o curriculo escolar com o mundo externo mais amplo. Beane distingue quatro tipos de en
foques: aintegracdo das experiéncias; aintegracdo social; aintegracdo dos conhecimentos; e aintegragdo como projeto curricular.

Jurjo Torres (1994) serefere a dificuldade, quanto ao tempo e a questdes econémicas, de elaborar projetos curriculares
integrados e apresenta propostas mais concr etas e delimitadas, como as unidades didaticasintegradas: “[...] uma proposta de
trabalho da qual participa um determinado nimer o de éreas de conhecimento ou disciplinas, destinadas a cobrir um periodo
temporal relativamente curto” (JURJO TORRES, 1994), que incluem conceitos, procedimentos e valores. Além disso, o autor
propde um plano depois da realizagdo de um diagnaéstico prévio: metas educativas, selecdo do topico de pesquisa, elaboracdo
de um plano de pesquisa, de recur sos e materiais adequados, agr upamento de alunos, defini¢céo das exigéncias or ganizativas,
COmo 0 espago e 0 tempo, e do papel do professor, avaliacdo, redacdo e apresentacdo das conclusdes do trabalho.

Também Antoni Zabala (1999) alude ao enfoque globalizador das unidades por areas e of erece diversos exemplos baseados nos
seguintes principios e fases (neste caso, correspondentes & area de conhecimento do meio e das ciéncias sociais): motivagdo, apresent



acdo do objeto de estudo em sua complexidade e processo de andlise (identificacdo e evidéncia das diferentes questdes que nascem d
o conhecimento e da intervencdo na realidade; delimitagcéo do objeto de estudo; identificagdo dos instrumentos conceituais e metodol
Agicos que podem nos ajudar a dar resposta aos problemas elencados; utilizac8o do saber disciplinar ou de saberes disciplinares para
chegar a um conhecimento que € parcial; integracao das diferentes contribuic¢des e reconstrucdo; visao global; e estratégias de memor

izagdo).

De que falamos quando falamos de projetos de trabalho?
Da interdisciplinaridade a transdisciplinaridade

Como vimos, aintegracdo do conhecimento € um conceito genérico — também as vezes muito amplo e confuso — que implica diverso
s graus de integracdo. Assim, fala-se de multidisciplinaridade (estado ou grau inferior), de interdisciplinaridade (estado ou grau médi

0) e da transdisciplinaridade (estado ou grau superior). Nainterdisciplinaridade, produz-se uma interacéo entre duas ou mais disciplin
as, ou o reconhecimento de outras identidades disciplinarias, com graus distintos de inter-relacdo, transferéncia e inter-relagdo, mas s
empre sob o predominio, quando néo a exclusividade, das disciplinas do curriculo. Matizago que ndo é insignificante, porque dentro

da perspectiva transdisciplinar, sem contar o maior nivel de interagao entre os distintos saberes, o peculiar e substancial € que se trans
cende o conhecimento disciplinar e se entra no pensamento complexo, um dos desafios mais embleméticos do século XX I, segundo

Hessel e Morin (2012):

Em toda parte, se reconhece a necessidade da interdisciplinaridade, esperando que se reconheca a importancia da transd
isciplinaridade, sgja por meio do estudo da salde, da velhice, da arquitetura e dos fendmenos urbanos, ou por meio da en
ergia, dos materiais de sintese e das formas de arte produzdas pelas novas tecnologias. Agora, bem, a transdisciplinarida
de apenas supde uma solucdo no ambito de um pensamento complexo. (HESSEL ; MORIN, 2012).

Hé uma versdo dos projetos de trabalho muito difundida — ha algum tempo € um dos atrativos que tém estado na moda— e que
ainda esta muito sujeita ao curriculo por matérias, sendo concebida como um método ou estratégia que, com algumas matizagles e ad
aptagles, segue estes passos. apresentacdo do problema, perguntas sobre o que os alunos sabem ou querem saber, busca de fontes de i
nformacao, elaboracdo de um indice e organizacdo do trabal ho, elaboracéo e sintese da informagéo, comunicacéo e avaliacdo do que
foi realizado. Trata-se de uma visao muito fechada e limitada que ndo evolui. Ao contrario, a denominada “ perspectiva educativa de p
rojetos de trabalho” — PEPT ou simplesmente “projetos de trabalho” — € uma concepgdo em constante transformagao, com distintas a
berturas e em clara sintonia com a transdisciplinaridade. Por isso, decidimos centrar-nos nesta perspectiva, tanto na hora de definirmo
s as marcas de identidade quanto na de escolhermos as experiéncias aqui apresentadas.

A perspectiva educativa dos projetos de trabalho comegou com o grupo Minerva e hoje esta vinculada ao grupo de Projetos de
Trabalho do ICE, da Universidad de Barcelona. Os membros mantém contato com colegas de outras comunidades auténomas e, a cad
adois anos, convocam jornadas. A PEPT ndo combina com nenhuma das tradi¢bes pedagdgicas expostas, mas sim valoriza e aprende
com as contribuicdes de Dewey, Stenhouse, Freire e das escolas infantis de Reggio Emilia. E, acima de tudo, ela aposta na transversa
lidade e complexidade antes descritas.

Além disso, a PEPT diferencia-se dos projetos de trabalho anteriormente apresentados, pois considera que estes ndo sdo hem u
m método, nem uma estratégia didética nem uma receita pedagogica que se aplica, seguindo uns passos e sequéncia previamente esta
belecidos. Segundo Hernandez e Ventura (2008),

Preocupa-nos que a concepcgdo educativa (e politica), presente nos projetos de trabalho, acabe convertida em uma receita
didatica ou em um enfoque pedagdgico. Com isso se reduziria o capital transgressor e criativo dos projetos de trabalho (p
ois enfrenta uma concepcgao do conhecimento nao fragmentado, propde um curriculo integrado a partir de temas e probl
emas emergentes, resgata o sujeito biografico, revaloriza a funcgao politica da instituicao escolar e o papel de intelectual p
Ublico do docente) a uma série de passos que acabam sendo um resgate das escolas de interesse — com outro nome —ou u
ma moder nizacéo das unidades didéaticas que mantinham uma visao fragmentada e hierarquica do curriculo, que se artic
ula em torno de disciplinas escolares. (HERNANDEZ; VENTURA, 2008).

Nesse sentido, a PEPT se distancia das outras versdes e concretizagbes do conhecimento integrado-globalizado-interdisciplinar,
impulsionadas pelo marco do plangjamento curricular da L OGSE, a reforma espanhola de 1990, ou pelo atual enfoque curricular da L
OE, areforma espanhola de 2006, que é baseado nas competéncias. N&o obstante, essa perspectivafoi evoluindo desde temas fechad
os e, de certaforma, pautados, para uma maior abertura, incorporando as visdes e 0s ingredientes educativos que so expostos a conti
nuagao.

MARCAS COMUNS DE IDENTIDADE



Dada a diversidade de propostas em torno do conhecimento integrado, como vimos, apenas nos centraremos na perspectiva educativa
dos projetos de trabalho (PEPT), j& que se trata da concepgdo mais inovadora e que melhor se gjusta aos desafios sociais e culturais d
a sociedade do século XXI.

Uma nova visao da escola

Até agora falamos, principalmente, sobre o que néo é a perspectiva educativa dos projetos de trabalho. Neste momento, destacaremos
sua esséncia e tracos constitutivos. Um dos textos mais esclarecedores neste sentido € o prélogo da segunda edicdo de La organizacié
n del curriculo por proyectos de trabajo, escrito por Fernando Hernéndez e Montserrat Ventura (2008). Nele se explicitam quatro co
ncepcdes inter-rel acionadas:

a Uma visdo poalitica vinculada a democracia radical, em que os cidadaos sdo protagonistas ativos na tomada de decisd
es sobr e assuntos que lhes sggam concer nentes. Da mesma forma, na escola 0s alunos expressam livremente sua voz e
aprendem atomar decisdes e a assumir responsabilidades.

b. Umavisdo educativa, que considera ainstitui¢éo escolar como parte de uma comunidade de aprendizagem aberta, em que 0
sindividuos aprendem com 0s outros e a pesquisa sobre temas emergentes tem um papel fundamental nesses intercambios.

¢. Umavisdo curricular baseada no curriculo integrado transdisciplinar, em que as decisfes sdo fruto de um didlogo continuo
com o conhecimento, com as diferentes realidades, as escolas e 0s sujeitos, e ndo o resultado de umaimposi¢do do governo,
moldada pelos livros didéticos ou condicionada pelo interesses profissionais dos docentes.

d. Uma perspectiva do conhecimento que estimula o desgjo continuo dos alunos de pesquisar e aprender, dentro e fora da esco
la, com a lupa posta na complexidade do conhecimento vinculado a uma maior compreensdo da realidade.

E evidente, portanto, que ndo setrata de um método, mas de uma nova concepgao integral da educacdo e de uma forma
diferente de pensar e estar na escola, que rompe com curriculos engessados e com a obsessédo pela programacao de atividades
e pela busca deresultados. Pelo contrario, a escola é concebida como um espaco cheio de experiéncias compartilhadas e reflet
idas, com distintasrotas de acesso ao conhecimento, que facilitam uma aprendizagem mais sdlida, critica e compreensiva. Util
izam-se diver sas metéforas — estas tém uma forte carga ssmbdlica e funcionam como pontes cognitivas entre o conhecidoeon
ovo; entre as expressdes usadas esta a da “ viagem”, entendida ndo como um pacote turistico pré-programado, mas sim como
uma aventura, como uma longa viagem, em que arota inicial vai sendo deixada para setomar outr os caminhos, com muitasi
das e voltas, caminhadas e paradas, sempre em funcédo do que se descobre einteressa e da intensidade da experiéncia. Por isso
, com frequéncia, fala-se de “ projeto de projetos’, de “rede deitinerarios’ ou de um “conjunto complexo de processos conect
ados erelacionados entre si”, para designar um processo dinAmico em que se aprende, desapr ende e reaprende constantemen
te (STOLL; FINK; EARL, 2004).

Os projetos de trabal ho constituem, definitivamente, o tecido de relagtes e saberes que se vai construindo na vida da sala de aul
a. Marisol Anguita (2014) ilustra essaideia com estaimagem tao gréfica:

Imaginemos uma sala cheia de olhos, vozes, histérias, desgjos, mistérios, medos [ ...] Presenteemo-nos uma sala de aula co
mo um espago simbdlico de expressao, de reinvencdo, onde podemos escutar o ruido da vida invadindo tudo, invadindo-nos

Conversacao cultural

O conhecimento € uma conversacdo com a cultura e com avida, que enriquece o olhar de seres em construcédo. De acordo com Herna
ndez e Ventura (2008),

Aprender esta relacionado com a elaboragdo de uma conversacdo cultural, em que se trata, sobretudo, de aprender a dar s
entido, conectando-se com as perguntas que deram origem aos problemas que abordamos e com as questdes que 0s sujeitos
levantam sobre si mesmos e 0 mundo, para poder, por fim, transferir tudo isso a outras situagdes. (HERNANDEZ; VENTUR
A, 2008).

Nesta conversa, pontes vao sendo estendidas entre os sentidos das aprendizagens que os alunos vivenciam com outros anterior
mente, com 0 meio, com as familias e outras pessoas da comunidade, de modo que o professor se situa como outro aprendiz junto aos
aunos. Afina de contas, as conversages valiosas para a aquisi¢ao de novos conhecimentos ocorrem com a realidade, com outras pes



soas e com alguém individualmente. Trata-se, como diz Pérez Gomez (2012), de uma abertura a diferentes campos do saber, a novos
model os de relagdes, a novos mapas interpretativos para entender as distintas variaveis e dimensdes dos fendmenos da vida contempo
rénea, tanto no territdrio natural quanto no social ou cultural.

Nesta viagem, os alunos sao sempre os que definem a direcdo dos dialogos que vao acontecendo, de forma dispersa ou m
aisrelacionada. A conexdo com o que se aprende tem uma dupla dimensdo: cognitiva e emacional. Carmen Diez (2006) fala d
eentrar no plano afetivo de seus alunos:

Ver como pensam, relacionam e compartilham sentimentos e vivéncias, quando ha um ambiente aberto que o propicie, quan
do se tem a sensacao clara e segura de que ha um grupo gue escuta o que alguém tem para dizer.

Ademais, a conversacdo se converte em um espago de didlogo, onde fluem atroca e a ajuda mitua e se aprende a olhar —néo a
penas aver — e aolhar-se, a escutar, a questionar-se e a pensar. Um espaco repleto de informagdes, conceitos, ideias, valores, simbolo
s, linguagens, opinides, argumentagdes, relatos, entre outros: porque tudo isso, bem conectado, € o que proporciona experiéncias sign
ificativas e conhecimentos rel evantes. Toda conversagdo cultural resulta em uma narrativa, em uma histéria para ser contada aos outr
0S.

Compartilhar perguntas, questionamentos e hipéteses

N&o é 0 mesmo propor um projeto sobre “os golfinhos’ com criangas do 1° ano do ensino fundamental — refiro-me ao classico estudo
sobre como sdo por dentro e por fora— do que trabalhar a partir da questéo de por que os golfinhos do mar Mediterraneo comem tant
os plasticos. O titulo do projeto, por si s6, ndo implica movimento, nem necessidade de percurso, nem desafios. No entanto, o questio
namento mobiliza o grupo para uma complexa busca de informac&o, esta que precisa ser contrastada a partir de diferentes pontos de v
ista dos &mbitos fisico, bioldgico, ecoldgico, econdmico ou socia. Geramente, € dificil questionar com as perguntas-chave que suste
ntam uma discussdo, mas quando emergem questdes, ou somos capazes de inferi-las, o projeto muda a pré-disposi¢do, de modo que s
e despertam no grupo desejos de conhecer as diferentes versdes de sua pergunta (VENTURA, 2013).

Aqui apresento um exemplo muito emblemético daradical transicdo que opera desde os projetos de trabalho com temas bastant
e rigidos e estéticos, até os projetos concebidos como questionamentos que abrem novas possibilidades de interpretagdo e problemati
zacdo darealidade. F. Hernandez (2010), referindo-se a mesma situagao, incorpora novos elementos de andlise:

Percebemos que a pergunta (por que 0s animais comem tantos plasticos) havia estado presente nas criancas, mas ndo a i
Nncorporavamos, pois ndo apenas reduziamos o marco de interpretacdo, como também o da acdo em sala de aula. Esse pr
ocesso implicou analisar, em profundidade, as conversacfes nas aulas e pesquisar nossa escuta como docentes. Uma tare
fa que nos permitiu compartilhar questionamentos (de alunos e professores) com muito mais intensidade; contemplar a p
ossibilidade de ndo encontrar respostas Unicas e, portanto, respeitar diferentes visdes; e buscar a informagao continua pa
ra poder interpretar as perguntas ou hipéteses. (HERNANDEZ, 2010).

As perguntas propdem desafios, e estes resultam em conflitos cognitivos que estimulam o desenvolvimento; gjudam a nos ques
tionar sobre nés mesmos, sobre o ser humano, a verdade e um monte de coisas que dao sentido a nossas vidas; despertam interesses e
curiosidades; ajudam a esclarecer conceitos, a questionar ideias, a estabel ecer relacdes e a ordenar saberes. E servem também paravis
ualizar o percurso feito e 0 momento em que se encontra o projeto: Onde estamos agora em relagéo a nossa rede de conexdes? Ou qu
e relagdes estamos encontrando entre os distintos itinerérios? Jorge Wagensberg (2012) destaca, em um dos seus livros, alguns aforis
mos que destacam o poder da pergunta: “Mudar de resposta € evolucdo, mudar de pergunta € revolugdo” ; e outro: “Toda resposta tem
direito amudar de pergunta’.

Questionamento sobre os problemas reais

No capitulo “As pedagogias ndo institucionais’, destacamos a enorme quantidade de conhecimento, aprendizagem e formagdo releva
ntes que € gerada, cada vez mais, fora da escola. Nos projetos de trabalho também se enfatizou o entorno sociocultural, ao se entende
r que € onde estdo os problemas reais atualmente, apesar da existéncia de um curriculo demasiado fechado e obsoleto. E conveniente
ter presente aideia de Dewey: 0 pensamento tem lugar, quando uma pessoa tem um problema para compreender algo. Ou a que suste
nta Stoll, Fink e Earl (2004): “Os humanos ndo apenas sdo capazes de encontrar problemas que devem resolver; parece que gostam d
efazer isso”.

Os projetos de trabalho sdo utilizados desde os conteldidos disciplinar es as chamadas alfabetizacdes emer gentes ou multi
plas, sgjam estas visuais, cientificas ou culturais—sem relagdo alguma com a concepcéo classica de aprendizagem da leitura e
escrita. O novo horizonte da economia, sociedade e cultura do século XXI requer que se aprenda a relacionar 0os meios de co



municacéo tradicionais com 0s emer gentes; a promover valorizaces criativas e de distintas formas, que circulam pelofiltrod
a subjetividade, e a comunicar-se usando formas de compreensdo sistémicas ou holisticas. Por isso, nas experiéncias de apren
dizagem que problematizam a realidade, e em suas correspondentes narrativas, usam-se diver sos textos e meios. escritos, visu
ais, artisticos, gestuais, multimidia, performances, entre outros. As oportunidades, os lugares e os tempos de aprendizagem sa
o ampliados e enriquecidos. Assim, pode-se aprender em qualquer lugar e situacdo, sem levar em conta asfolhas e datas do ca
lendario, porque o aprender esta em continua evolucédo, portanto, deve ser avaliado dentro desse processo.

Nessa tessitura, a sala de aula se converte em um espago aberto, onde penetram ideias, saberes, desgjos, linguagens e realidades
; onde se travam conversagdes e se geram vinculos; e onde, de maneiraindividual e coletiva, os alunos crescem em sua experiéncia d
e aprendizagem. Uma nova viagem que costuma iniciar com davidas, problemas ou desegjos que, de certa forma, estiveram presentes
— ou continuam estando — em outros itinerérios ou projetos. Uma viagem que entra e indaga nos lugares de interesse e nas situagdes i
mprevistas que favorecem uma experiéncia tranquila e intensa. Os significados que os alunos constroem s3o levados muito a sério, pe
rmitindo-se areflex@o e a metacognicao, captando-se o emergente, col etando-se dados e perspectivas da realidade parair enriquecend
o o tecido... Com afinalidade, como propde Carnell e Lodge (2002), de que os estudantes se convertam em especialistas da aprendiza
gem e possam dar sentido a suas experiéncias nesse ambito, em diferentes contextos e com diversos propdsitos. Ou, como diz Mariso
| Anguita (2014), “[...] para continuar pesguisando todo o mundo, sabendo que 0 mundo também somos noés’.

Aprendizagem situada

Diferentemente de outras visdes tradicionais da cognicéo, que consideram o sujeito individual como unidade basica de andlise
, Vygotsky teoriza com solidos dados e ar gumentacgdes que a apr endizagem humana depende do entorno social e cultural, alé
m da mente humana, e que as potencialidades dessa Ultima descansam na cultura desenvolvida historicamente e representada
em diver sos sistemas de signos e simbolos. Os projetos de trabalho se inspiram nessa per spectiva socioconstr utivista: “ A apre
ndizagem serealiza de maneira situada, isto é, o contexto em que uma pessoa aprende tem um papel fundamental naquilo qu
eaprende’” (HERNANDEZ; VENTURA, 2008). E o que dizia Freire com n&o héa texto sem contexto. Também Morin (2001) e
Xpressa essa ideia muito bem:

O conhecimento das informagdes ou dados isolados € insuficiente. E preciso situar a informag&o e os dados em seu contexto
para gque adquiram sentido. Para ter sentido, a palavra necessita do texto, que é seu proprio contexto, e o texto necessita do
contexto onde se enuncia. (MORIN, 2001).

A relacgo com o entorno se produz mediante a participagéo e ainterago social entre 0s seres humanos, com os materiais e 0s s
istemas de representacdo. Busca-se que na sala de aula haja atividades auténticas de aprendizagem, que se definem como “as préticas
comuns de uma cultura’ (BROWN et al., 1989) e que sdo similares as realizadas pel os pragmaticos de um campo de estudo ou de um
tema. Ademais, quanto mais contextualizado esta um conhecimento, melhor se aprende e se compreende.

Inclusdo e pluralidade de vozes

O conhecimento oficial que regula um curriculo bastante restritivo, e que os livros didéticos terminam restringindo ainda mais, confo
rma, com frequéncia, um relato muito uniforme, que reduz e simplifica uma realidade crescentemente complexa. H4 muitas vozes aus
entes ou silenciadas pela cultura hegemonica. O trabalho por projetos, na medida em que interroga o conhecimento, problematizaare
alidade e desconfia das fotografias e situagdes estaveis, mobiliza a curiosidade e as capacidades dos aprendizes, paratratar de desvela
r tudo que esta oculto em uma sociedade que se construiu — esta € a tese dominante — como algo natural, neutro, necessario e de senti

do comum: como a Unica alternativa possivel. As perguntas séo 6bvias. De onde se fala e se constréi o discurso? Que interesses favor
ece e qua determinada situag&o prejudica? Por que se selecionam alguns conhecimentos e se afastam outros?

A perspectiva inclusiva enfoca alguns dos problemas sociais mais graves e que tém relacdo com as diversasformasdein
justica, discriminacgdo e exclusdo, pela negacdo das diferencas em razéo da origem social, econdémica, étnica, religiosa ou de gé
nero. A escola, entendida como uma comunidade de aprendizagem democr atica, impulsiona a trama de questionamentos e ex
periéncias, em que os alunos expressam livremente os pontos de vista mais diver sos e em que cabem as distintas inter pretacte
s, visdes e opinides sobr e os temas pesquisados. Somente a partir da pluralidade de vozes é que se pode ir compreendendo a co
mplexidade dos fendbmenos atuais.

A aprendizagem relacional: uma viagem da informacao ao conhecimento



A informagao se converte em conhecimento, quando se estabelecem conexdes, contextualiza-se, detectam-se diferencas e similitudes,
organiza-se e se interpreta. Apenas assim adquire sentido e gjuda a compreender algo do mundo. O grande desafio €

[...] passar detransmitir e reproduzr informacéo — esta que € encontrada no Google — para se abrir a um processo de conh
ecimento, em que a informacao € questionada, contextualizada e posta em relacdo para, em um processo relacional, chegar
a constituir experiéncias de saber, nas quais quem aprende se sente envolvido com o que aprende. Porque tema ver com ele
ou ela e com sua necessidade de dar sentido ao mundo, a sua relagéo com os outros e consigo mesmo. Para isso, é preciso t
ransitar desde uma informacgao declarativa até processos de indagacéo em torno de problemas relacionados a situagdes da
vida real, que requerem conhecimentos disciplinares, mas também a experiéncia dos atores que intervém nos processos dos
quais nos aproximamos. (HERNANDEZ, 2013).

Nessa aprendizagem relacional emerge um tecido de desgjos e indagactes que desenvolvem uma variada e rica trama de relagd
€s com os saberes, com 0s sujeitos e com 0 mundo em que vivemos. Também entre o sujeito que aprende e a aprendizagem; entreo e
stabelecido e 0 emergente; entre os pensares, 0s sentires e as narrativas; entre o individual e o coletivo; entre o dentro e o fora; entre a
escola, afamilia e acomunidade; entre os que aprendem, aquilo sobre o que se indaga e os modos de se constituir em sujeito do saber

Trata-se de uma viagem de aventura, em que as vezes se transita por autoestradas e outras por atalhos, embora geralme
nte se prefira circular mais lento por estradas secundérias, mais cheias de vida e acontecimentos, onde o aluno possa estabele
cer pontes para um envolvimento pessoal, por que sempr e se constr éi 0 conhecimento em relacdo com a biogr afia. Acontecime
ntos e experiéncias que vao transfor mando as vidas de alunos e professor es e que vao mudando sua visdo de mundo.

Um movimento que implica também a criacéo de novos espacos de reflexdo, com novos per cursos geogr afico-espaciais, que
favorecem as formas de estar (aqui e em outros lugares), que contemplam os deslocamentos e as comunicagdes na proximid
ade ou na distancia. (VENTURA, 2013).

A trama de relagBes requer uma atencdo e um cuidado muito especial. Por isso, Marisol Anguita, citando o cantor Jorge Drexle
r, diz que é preciso amar atramamais que o desenlace.

A narrativa como construcio da identidade

“Por meio de nossas narragdes construimos uma versdo de nés mesmos no mundo, e por meio das narragdes, uma cultura oferece mo
delos de identidade e acdo a seus membros’ (BRUNER, 1998). Essa visdo vai ao encontro da maneira de pensar e contar histérias no
s projetos. Historias que concernem a todos os membros da comunidade de aprendizagem: alunos, professores, familias e outros mem
bros da comunidade que intervém em alguma fase do processo; e que versam sobre suas vivéncias e experiéncias, sobre algumas apre
ndizagens adquiridas, sobre algum problema que Ihes preocupa ou sobre qualquer outra questéo.

A narracao é aberta e continua e vai documentando a orientacdo dos dialogos; as atividades realizadas; as decisdes que
se tomam; os caminhos que se vao abrindo e conectando; asidas e voltas durante a viagem; o que se vai tecendo dentro efora
da escola; e, definitivamente, a trama que se vai construindo. Nesta viagem, recorre-se aos distintos for matos e linguagens da
alfabetizacdo antes expostos. Na primeirainfancia, por exemplo, adquirem uma grande relevancia, devido ao seu potencial ed
ucativo, as caixas de vida, que, com a ajuda das familias, vao enchendo-se de objetos, r ecor dagdes e desej os que sao compar til
hados na sala de aula: uma maneirade seir relacionando as diferentes subjetividades. E quando o projeto ou os projetos final
izam — mesmo que, de certa forma, sejam inacabados, porque a viagem continua — a narragdo toma a forma de performance,
de obra de arte, de exposicdo ou de producédo multimidia. 1 sso acontece quando as vozes individuais confluem para um discur
So coletivo.

Sem desejo e paixdao nao ha projeto

A curiosidade é um atributo inerente a condi¢cdo humana, que se manifesta desde a mais tenraidade. As criangas sentem curiosidade
pelo mundo que as rodeia. Ha um filme, E Buda desabou de vergonha (2007), que narra, de forma bela e minuciosa, os obstaculos qu
€ um menino tem que superar para satisfazer seu desgjo de frequentar a escola. Poderiamos citar muitos exemplos de professores que
seduzem, apaixonam e contagiam pelo seu amor ao conhecimento!

Como todo pai ou docente sabe, as criancas fazem perguntas continuamente e elaboram hipdteses, em sua tentativa de esta
belecer conexdes que as ajudardo a compreender 0 mundo ao seu redor. (STOLL; FINK; EARL, 2004).

Também é certo que ha modos de ensinar e aprender e de estar na escola que reprimem e matam esse desgjo. A curiosidade, o d



€sg0 e a paixao necessitam de determinados contextos, oportunidades e ingredientes educativos, para que possam ter espaco e cresce
r até limites impensaveis. Os projetos relinem, sem dlvida, esses requisitos, ao oferecerem uma viagem-aventura repl eta de pesquisas
, descobertas, dividas, compreensBes, multiplas linguagens e um monte de surpresas e situacdes imprevisiveis.

O lugar dos professores como criadores de circunstancias

Todas as pedagogias costumam construir defini¢des, imagens, metéforas e representacdes dos professores. No trabalho por projetos,

as vezes se recorre ao papel de intelectual critico, mas ultimamente se utiliza com frequéncia a expressdo de Ferdinand Deligny, que
define o educador como um “criador de circunstancias’. Neste caso, ele se refere ao vasto campo das indagacoes, relacdes e modos d
e se constituir como sujeito do saber.

Além disso, consider a que o professor, como ocorre com os alunos, € um aprendiz que aprende junto a eles, acompanha
ndo-os na viagem-aventura, que media nos didlogos e em outr os momentos da aprendizagem, compartilhando dividas e tamb
ém se envolvendo em sua biogr afia. Por isso, de vez em quando se fazem perguntas como estas: 0 que esta acontecendo comig
07? Os professor es ndo estao sozinhos em sua intervencéo educativa, em que mediam, de forma esporadica, masintensiva, pais
, maes ou responsaveis, membr os da comunidade e profissionais de diver sos campos do saber. Por tras da aventura dos proj et
os, ha intencionalidades e critérios educativos solidos, que vao sendo repensados em funcéo da préatica. Nao ha, portanto, imp
rovisacdo, mas sim muita reflex&o e incerteza. Em todo caso, este modelo de professor se distancia totalmente do de transmiss
or de contetdos, de executor do que dizem outros ou de especialista em estratégias de aprendizagem e competéncias basicas.

EXPERIENCIAS

Foram incluidas aqui cinco experiéncias, e se mostra a maneirade enfocar os projetos no decorrer dos Ultimos anos:. dois de educacéo
infantil e trés de ensino fundamental.

Velazquez tem dois “z”

Apresentamos a sintese de um dos projetos de trabalho de Mari Carmen Diez, do qual selecionamos algumas vozes da propria autora.

Para mim, como de costume, 0 que mais ficou e me emocionou no projeto “Asmeninas’ foi voltar a entrar na casa afeti
va de meusalunos. Ver como pensam, como se relacionam e compartilham sentimentos e vivéncias, quando ha um ambiente a
berto que propiciaisso, quando se tem a sensagdo clara e segura de que existe um grupo que escuta o que alguém tem a dizer.
Desde o inicio, viram-se os rodeios de aproximacao ao tema que Ihes era proposto, ao mais puro estilo do momento evolutivo.
Osalunos se situavam na cena que era para pesquisar, olhando a st mesmos, localizando diferencas e semelhangas com seus g
ostos e experiéncias, buscando identificagdes que os ajudassem a entender aquilo que estava sendo oferecido e apresentado. N
esta ocasiao, foi Miguel quem, ao ver a imagem de “As meninas’,2 estreou nestes misteres identificativos, dizendo com jdbilo:
“Veldzquez tem dois ‘Z'!". Comentario que refletia uma primeira conexao “pessoal” com o pintor, ja que Miguel é o “padrinho” da
letra“Zz" por té-la em seus dois sobrenomes. Pérez Pérez. A partir dai, surgem outras identificagdes. Uma das criangas se da conta da
presenca do cachorro na pintura, e elas comegam a falar deste e de outros animais, trancando brincalhonas conversas. Buscam
musicas, improvisam poemas, criam uma cangdo — a danga de “As meninas’ —, dangam... O didogo deriva para 0 que as meninas e
0s meninos da pintura “levam” em seu corpo. Também falam do tempo, do antes e do agora, dos anos transcorridos e da morte. “Eu
nao sel por que morriam os filhos se eram reis...”; “ Seria bom se ndo pudessem morrer as criangas, apenas 0s vovozinhos'; “Assim
nos ndo morriamos”.

Logo vem o tema do poder: o quanto o rei e arainha mandavam, e também o de Velazquez, sobre seu escravo, que ele libertou;
e aparecem os bobos da corte, que |hes causam graca e estranheza. Ha teatro, consultas ao dicionario e anotagbes. Finamente, ficam
sabendo que o quadro “As meninas’ tinha sido apunhalado e escrevem ao Museu do Prado: “Ol4. Queremos saber se € verdade ou
nao que alguém cravou um punhal no quadro ‘As meninas' . E, se é verdade, quem cravou? Por que cravou? [...]". N&o ha resposta,
mas se formulam diversas hipéteses. Ao longo das trés semanas que ocupamos no projeto, surgiram muitos sentimentos: admiracéo,
inveja, cilimes, raiva, pena, alegria, entre outros. Era como se seguissemos o fio de uma conversacéo, sempre aberta e interminavel.
Era como... Eracomo se o que se falava representasse o discurso grupal, como se houvesse uma “mudltipla’ voz que continha os ecos
das vozes de todos. Uma voz que nomeava os temas que faltavam ser descobertos, os que assustavam, os que atraiam.

Diez (2006), criancas de 4 anos



De maos dadas com os Voadores Misteriosos

A revista Cuader nos de Pedagogia (2014) fez uma encomenda especial: pediu que as criangas dessa turma e sua professora, Marisol
Anguita, da Escuela Serravella de Ullastret, Barcelona, relatassem o projeto que desenvolvem de encher seu povoado com milharesd
etsurus em origami e assim ter seus desej os realizados. Essa experiéncia, publicada em vérias paginas darevista nainternet, entre ma
r¢o e junho de 2014, guarda vérios did ogos sobre a vida e a morte (transcritos no relato inicial deste capitulo). Descobertas sobre os
nimeros e o infinito e o envolvimento de toda a comunidade para conseguir seu objetivo.

A experiéncia que vai contar gira emtorno de Sadako Sasaki, uma menina japonesa que, em 1953, teve leucemia por causa
dos efeitos radioativos da bomba de Hiroshima. Enquanto estava hospitalizada, Sadako decidiu confeccionar 1.000 tsurusd
e papel, porque, segundo uma antiga lenda no Jap&o, qualquer pessoa que elabore 1.000 tsurus pode fazer um pedido. Sada
ko conseguiu completar 644 tsurus antes de morrer, em 1955, e seus colegas de escola chegaram aos 1.000 um tempo depoi
S.

Lourdes Marti, jornalista e diretora de Cuadernos de Pedagogia

Em seguida, sdo extraidos alguns fragmentos do relato de Marisol Anguita:

Nossa aventura comega depois de decidir que 0 nome que nos representa durante este curso escolar, em nossa classe de crianga
sde 4 anos, serd o de “Voadores Misteriosos’. Este nome fala de nosso desegjo de voar, de nos propor desafios que nos levem ao limit
€ e nos permitam ser intérpretes ativos de nosso mundo. O relato de Sadako comove as criangas e lhes da asas, paradiaogar com a hi
stéria dos tsurus e fazer dela sua prépria historia. Propdem-se a encher a cidade de tsurus e colocam méos a obra, pedindo a colabora
¢3o de outras turmas e das familias. Uma coisa leva aoutra: a histéria de Sadako, a guerra, a morte, os desejos e a esperanca que desp
rende e 0 que significa. Tudo isso faz parte de suas vidas e as gjuda a fazer seus pedidos juntas.

No Carnaval se disfarcam de pessoas voador as, € na sala de aula misturam-se os desgjos com as indagacfes sobre os nu
mer 0s e seus mistérios. Chegam areunir 3 mil tsurus, trabalhando intensamente avls e avos, pais e maes, professores e até be
bés. Ascriancas decidem fazer trés pedidos: o de Sadako, da paz no mundo; o de todas e muito repetido de que acabem a esco
lanova; e oterceiro, que cada uma escolhe o seu. Os desgj os ndo terminam aqui. NUria concorda com seus colegas de que este
trabalho de desgjar é dificil e que deve seguir: “Devemos continuar desejando, desgjando, desgjando, para fazer mais pedidos

Anguita (2014)

Rela¢coes entre saberes

Este é o resumo da experiéncialevada a cabo e contada por Maite Sbert, com um grupo de alunos de 5° e 6° anos do ensino fundamen
tal, do Colégio Es Pont, em Palma de Mallorca, na Espanha.

Um de nossos objetivos foi explicitar, em um maximo de situagtes possivels, as relacfes existentes entre as partes do triangulo
formado pelas préticas escolares, os diferentes segmentos do conhecimento e os acontecimentos cotidianos, produzidos ou ndo na esc
ola. Esta experiéncia pretende que os aunos sgjam conscientes de tais conexdes e propde algumas atividades e sequéncias para tornar
iSSO possivel.

Em primeiro lugar, identifica-se o tema, algo necessario para se buscar os pontos de conexdo fundamentais, a partir dos
quais se estabelecem outras relacdes: Estdo propondo um sO tema ou S80 varios que se entr ecruzam, que se encontram latente
sno conjunto do enunciado? | sso se exemplifica com uma obra de arte (um fragmento de“ O Jardim das Delicias Terrenas’,3

de Hieronymus Bosch) e uma entrevista jornalistica (uma conversa com Jaume Sisa e Pau Riba). Logo, sdo incluidos exemplos de
como emergem e se trabalham as conexdes entre as diferentes areas da aprendizagem, como afilosofia e a linguagem. Descobrem-s

e as semelhancas entre ostextos de Lipman,4 do Projeto de Filosofia 6/18, e os projetos de trabal ho, abrindo-se um novo espago de
relacao.

Mais adiante, se conecta com a educacéo artistica, e com a matemética e a historia. Nas galerias de arte e nos museus, ativam-
Se mecanismos relacionais para perceber como o cognitivo e o emocional se retroalimentam.

A principio, os questionamentos surgem do professor, mas aos poucos os alunos vao apropriando-se deles, transformando-os,
elaborando outros novos. Falar sobre o papel do saber na vida leva a se compartilhar 0 gosto por aprender e, com o tempo, a se



entender que nem toda aprendizagem € sempre prazerosa, que as vias de acesso ap conhecimento ndo sdo sempre faceis. Apenas
alguns dias antes de acabar este artigo, ao sair de uma sessdo de educagdo artistica, repleta de dificuldades, Dani exclama: “Tudo o
gue é bonito é sempre dificil”.

Sbert (1994)

Como vamos ser iguais?

A narraco literal desse projeto tem sua origem no que a professora Carmina Alvarez relembrou a um aluno, de 6° ano do ensino
fundamental, da Escuela Bernat de Boil, em Barcelona, quando perguntou a classe que expectativas tinham sobre o curso que se
iniciava, e esse mesmo aluno disse: “Eu ndo espero nada porque sou um burro e so sei fazer idiotices’. Ao que elariu e acrescentou:
“Pois eu ja ndo sou um burro, agora sou uma girafa, um elefante... N8o! Passel de potro a cavalo (na cultura cigana, o cavalo é o
animal mais apreciado)”.

Esta resposta, junto a outras de mesmo nivel, foi o resultado do trabalho realizado durante todo um curso com sete alunos de
etnia cigana, um marroquino, trés catalanas de lingua espanhola, duas equatorianas e duas bolivianas. Um dos projetos realiz
ados se centrou nas perguntas que surgiram, em razao de seter lido um artigo de divulgacéo infantil sobre as pesquisas com r
atos, que demonstravam gue os seres humanos eram mais pr 0ximos geneticamente a esses animais do que aos primatas. As q
uestdes suscitadas foram:

José: Mas como vamos ser iguais aos ratos?

Dani: E impossivel que nés ciganos venhamos do macaco, e menos ainda dos ratos!
Sandra: 1sso do macaco trabal hamos no 4°.

Jose: Esses serdo voces, 0s payos,5 ou 0s marroquinos, nés néo!

Julia: Mas o profe de religido nos explicou que o homem foi criado por Deus.
Josué: E isso, o que vocé nos diz disso profe?

A discussdo resultou na necessidade de se buscar informagdo sobre “A origem do homem segundo as teorias darwinistas e a
criagdo segundo areligido catélica’. Buscamos a informacao nos livros didéticos que tinhamos na escola.

Em pleno processo de elaboragdo de textos sobre as duas posi¢bes — que poderiamos chamar metafisicas —, o trabalho nos
conduziu a outro tema, “A origem dos planetas’, de modo que necessitavamos centrar-nos na evolucdo do homem e lhes tinha
entusiasmado conhecer mais a fundo a origem da Terra. Afastamos o primeiro tema e seguimos com o segundo, para o qual
desenvolvemos um pequeno projeto com o seguinte roteiro de trabalho:

— O sistema planetério: planetas e caracteristicas.
— A Terra: formagao, caracteristicas, oceanos, continentes.
— Os primeiros habitantes, migracfes e assentamentos.

Finalmente, unimos os dois temas e chegamos a uma série de conclusfes. O tema podia ter dois enfoques. o religioso e o
cientifico; entendemos areligidio como uma questdo de fé e reconhecemos que o enfoque cientifico tinha cada vez mais sentido pa
ratodo o grupo. Algumas vozes de alunos expr essar am suas opinides.

Julia: Pois eu vejo como bom isso da evolucdo do homem.

Paco: Eu também.

José: Nao sei 0 que pensar. Nao acho engragado isso do macaco, mas do que trabalhamos eu gostei.
Dani: Néo entendo como podemos mudar tanto. Eu ndo parego com um macaco!

Souhir: O que eu mais gostei foi isso do big bang.

A participacdo foi massiva e, apesar dos diferentes niveis de aprendizagem, cada aluno pdde trabalhar segundo a compreensdo
gue ia adquirindo de cada tema. Levando-se em conta o nivel geral do grupo e a sua pouca experiéncia com trabalho por projetos, fiz
emos juntos, no quadro, a sintese de cada um dos tépicos estudados, permitindo assim a participagdo de toda aturma.

Alvarez (2004)



E real a realidade?

Uma mesma exposi¢do do fotégrafo Joan Fontcuberta dé& conta de dois itinerarios de pesquisa, em duas escolas distintas. No entanto,
as duas compartilham aintencéo de olhar arealidade e o conhecimento a partir de uma postura critica. As montagens do fotégrafo col
ocam os alunos do ensino fundamental na incerteza de forma permanente e os ensinam a ndo acreditar em tudo o que veem, a contras
tar eair aém do aparente. Essa experiéncia é escrita como uma conversa, em que os alunos também sdo acompanhados por outras pe
ssoas com quem vao dialogando. Aqui apresento al guns fragmentos sel ecionados da pesquisa: de onde vimos, a exposicéo fotogréfica
, avoltaaescolae o intercambio de opinides. Na sequéncia, concluimos o capitulo.

Merce de Febrer (MF) (Escola Cervantes): Vimos analisar diferentes olhares de trés artistas: Veldzquez, Picasso e Herndndez
Pijoan, e asinfluéncias de suas biografias sobre suas visdes de mundo.

Merce Ventura (MV) (Escola Isabel de Villena): O caminho comega ao finalizar um itinerario de pesquisa a partir dain
dagacdo: como os filmes fotogr aficos sédo feitos? [...] desde a exposicéo, podemos seguir trabalhando e questionando a realida
de que asimagens nos mostram e assim nos instalarmos na divida que nos provocam.

MF: Nossaintencdo € ver se asimagens que construiu sao reais ou falsas e que esta busca nos ajude a situar-nos em um olhar q
ue duvida, que interpreta criticamente qualquer informagdo que usamos.

MV Partimos daideia de que Fontcuberta quer manipular-nos. Assim, vamos a exposi ¢ao sabendo um pouco de sua proposta,
conscientes de que inventa histérias, que é simpatico, que é um pai de familia, que usa barba, que nos quer fazer duvidar.

MF: Ao voltar aescola, reconstruimos a histéria dos milagres. 1sso é o que mais nos chama a atencdo. Mas ndo o fazemos com
0 uma compilacéo, sendo como um processo de vinculo de cada pessoa com 0 que nos provoca e revela de nds mesmos o pensamento
de Fontcuberta, como uma forma de projecdo individual. 1sso significa que cada pessoa do grupo escolhe o milagre com o qual se sen
te mais identificada e estabel ece vinculos com suavida.

MV': Na escola recuperamos a informagao sobre Fontcuberta, o que faz e como se disfar¢a para criar suas personagens. Essain
dagacéo sobre sua obra e biografia nos desperta o desejo de pensar em um personagem e inventar uma histéria para acreditarmos nela
, tal como faz Fontcuberta.

L ogo os alunos entram em contato com o artista e dialogam com €ele e continuam pensando em suas descobertas. Finamente, e
stas duas professoras compartilham suas ideias e opinifes.

MV: Meinteressei pelo que vocé contou dos milagres, dessa ponte que leva para o envolvimento pessoal... Ajuda seu grupo ai
dentificar-se desde a questéo de quem sdo eles.

MF: Paramim, do seu relato, me pareceu transcendente o vinculo que vocé estabelece com o itinerério anterior, sobre os efeito
s especiais. Porque é certo, sempre em um processo de indagacdo, um novo percurso comecga com as dividas, os problemas, os dese)
0S gue gerou um caminho anterior ou um paralelo.

Ventura (2010)

CONCLUSAO: QUESTOES PARA O DEBATE

1. Por que ha professores que se envolvem nos projetos de trabalho? De onde nasce esse desejo? Que pensamentos e agdes fa
zem desse docente outro? Seu desejo nasce da faisca acendida durante uma atividade de formag@o? Da leitura de um livro o
u artigo? Davisita a outra escola? Da reflex@o de um assessor ou de qualquer outro profissional da educagéo? Responde ma
isauma convicgao socia e politica, a consciéncia sobre a necessaria mudanca da escola e 0 processo de ensino e aprendiza
gem ou responde a um forte compromisso e respeito ainfancia para dignifica-la? O que pesamais?

O desgjo de engajamento desses professores responde, talvez, a uma mostra de gratidéo para com a educacéo que recebera
m ou, pelo contrario, a vontade ou necessidade de dar as novas geracOes as oportunidades que Ihes foram negadas? Como s
e deu a histéria de sua formacéo e atuacédo docente? De onde seguem aprendendo? O que continua mantendo-os vivos: a so
ma das convicgdes mencionadas? O prazer que lhes da trabalhar dessa outra maneira e aideia defendida de que tém que seg
uir adiante, explorando novas aprendizagens? Quem entra nesses proj etos envolve-se por toda a vida?

Além disso, em relagdo aos estudantes e futuros docentes, que conselhos, que tipo de prética e de aprendizagem seria precis
o oferecer-lhes, para que se juntem a comunidade de “criadores de oportunidades’, que vao tecendo saberes e deveres? Os p
rofessores envolvidos nos projetos sdo uma minoria, sobretudo na perspectiva educativa que foi aqui sendo esclarecida. No



entanto, ndo se trata de uma “ espécie” em perigo de extingdo, mas sim de um coletivo em fase de lenta expanséo.

. Como se lida com a incerteza dos professores? Como se comprovou, a per spectiva dos projetos de trabalho esta muito
distante da programacao escolar prévia no modo “ pacote turistico”, em que tudo esta previsto com detalhes, embora
, ha escola, sempre surjam imprevistos. O fato de corresponder a uma aprendizagem ndo dirigida, em que fluem osi
tinerérios em funcéo dos inter esses e das perguntas dos alunos, requer um forte grau de concentracgao, escuta, conex
8o com arealidade e, principalmente, de incerteza. Apesar das satisfacdes dos projetos de trabalho, segundo sua for
ma de realizacdo, ndo chega a ser muito complicado e exaustivo, quando se juntam a eles outras incertezas da vida c
otidiana ou as hipotéticasincompr eensdes por parte do colegiado, da diregdo escolar e dasfamilias? Sim, porque ndo
s80 muitas as equipes docentes que incor porem esta per spectiva educativa em seu projeto. Portanto, a solidéo da sal
adeaula seunea solidéo da escola e outras.

Para enfrentar o isolamento, a solid&@o e aincerteza, sdo necessarias algumas ancoras e apoios. A relacdo com os alunos é u
m deles, e, junto aisso, a cumplicidade das familias, que, em muitas ocasides, S8 uma pega-chave para progredir e enrique
cer os projetos. Respeito ao colegiado e a direcdo da escola, e caso ndo se consiga sintonia pedagégica e colaboracdo, deve-
se evitar, a0 menos, gerar um clima de discordia e obstrugdo. E preciso buscar os apoios e recursos dentro da escola (colega
s colaboradores, espacos de formagdo e reflexdo, atividades conjuntas, em que convergem modos de ensinar e aprender dife
rentes, entre outros) e também fora (participacdo em jornadas ou seminarios; em grupos e redes para intercambio de ideias,
experiéncias e narrativas, colaboragdo de amigos criticos e assessores, que observam, escutam, propdem perguntas e gjuda
m a compreender o sentido do que se esta fazendo).

. Deonde vém asresisténcias a integracdo do conhecimento? Sem duvida, na educacdo infantil ha mais projetos: este se
gmento permite uma maior autonomia docente; ha um carater mais global e ndo especializado da aprendizagem; u
ma menor pressdo administrativa, familiar ou social com relagao ao curriculo e ao rendimento, entre outros. No ensi
no fundamental, a situacéo complica um pouco, mas ainda existe uma cultura pedagdgica sensivel a essas propostasi
novador as e uma suficiente mar gem de atuacgéo para concretiza-las. E no ensino médio, a resisténcia € muito maior,

devido a tradicional e férrea fundamentacdo no codigo disciplinar e na compartimentacao do saber. Aqui 0 professo
r & antes detudo, da sua disciplina (como de mateméatica, de linguas ou histéria), primando pelo enfoque maisinstru
tivo que educativo.

Existem muitos professores em suas disciplinas, mas, como indica J. A. Beane (2005), “[...] nem sequer podem imaginar qu
e sua querida disciplina ou atividade, de algum modo, possa estar relegada da integracéo do curriculo”. Asdisciplinas ndo s
e convertem em um meio, sendo no fim do ensino, e qualquer tentativa de se questionar seu status dominante — 0 que se per
cebe como amelhor garantia para conseguir a qualidade de ensino e o chamado nivel educativo — pode supor uma ameaga p
ara seu territorio particular, para suaidentidade profissional e para suaformade vida. Além disso, a aventura dos projetos d
esperta todo tipo de medo e inseguranca, ademais da perda de tradicdes e rotinas muito arraigadas. E uma pena, como diz B
erstein, que uma série de feitos, principios e destrezas, selecionados para serem incluidos em uma ou outra &rea curricular, n
80 possam ser todos utilizados de uma formainter-rel acionada, para atender a propésitos mais amplos davidareal.

. E 0 que ocorre nas faculdades de educacéo? A fragmentacéo do saber chega a sua maxima expressao nas faculdades
de educacéo, onde crescem as especialidades e subespecialidades, e a super especializacdo do saber se acentua com a
oferta dos cur sos de pés-graduacéo, mestrados ou doutor ados. As disciplinas e areas do conhecimento estdo cada vez
mais isoladas umas das outras, e 0s professor es univer sitarios cada dia sabem mais de um cor po reduzido de conheci
mentos e menos sobre o saber educativo geral.

A aplicacao do Plano Bolonha6 na Espanha ndo fez mais do que separar ainda mais as faculdades e os departamentos, que
lutam para alcangar novas cotas de poder no controle do curriculo. Neste sentido, como, onde e quem protagoniza o neces
sario debate sobre a funcéo social da educacéo? Ou como se administra a discussao e a criagao de um pensamento p
edagogico critico? E evidente que néo contribui paraisso a miséria das verbas publicas e as condicdes precérias — se
m falar da exploracao das novas ger acfes e das ndo tao novas — de professor es universitarios, mais pendentes, obvia
mente, a sua promocao e carreira docente para obter um minimo de estabilidade que outra coisa.

. Uma marca que vende. Ja comentamos, em mais de uma ocasi&o, que 0s projetos estédo na moda e que surgem substitutivas
e grosseiras imitagdes por todas as partes, reproduzindo mediante novos formatos a divisdo por disciplinas ou reduzindo-as
auma meraestratégia. As orientagdes do curriculo oficial e as atuais politicas de avaliagdo absolutamente ndo costumam pr



omover as versdes mais solidas e inovadoras dos projetos — na verdade, entram em flagrante contradicdo — e, com frequénci

a, tratam de ignoré-los, marginalizé-los ou isolé-los. Mas vejamos, também nao tém nenhuma vergonha nem escripulo de s
e apropriar damarca “projetos de trabalho”, esvazié-la de contelido, suaviza-la e considerar tudo isso inovagdo. Nesse proce
sso, também contribui o trabalho das editoras de livros didaticos e materiais curriculares, que, com o objetivo de se moderni

zar minimamente e abrir novos nichos de mercado entre os professores, tratam de langar outros produtos “ aternativos’ ou t
ransformam os livros didéaticos impressos ou digitais em “livros de texto globalizados” — com todos os detalhes possiveis e

necessarios —, sobretudo para os cursos inferiores.

6. E como fica a avaliacdo? Que resultados meu filho vai obter nas provas estandar dizadas — sejam internacionaisou n
acionais — e nos exames finais? O que acontecer & quando termine o ensino médio? E l6gico que trabalhar por projet
0S suscite surpresa, receio, incompreensao e nao aceitacao iniciais nas familias —também em outr os atores da comun
idade educativa —, porque, em geral, esta € uma forma muito distinta de aprendizagem daquela que conheceram em
sua escolaridade. No entanto, também é certo que, com o passar do tempo, as familias saibam descobrir e reconhece
r, por meio das sensacdes e vivéncias transmitidas pelos seus proprios filhos, o bem das a¢cdes de muitos professores
quetrabalham com rigor e entusiasmo, a partir desta ou de outras per spectivas educativasinovador as.

Em contrapartida, diversos estudos mostram evidéncias de que os alunos formados desta maneira obtém iguais ou melhores
resultados que a média estudantil nas provas de competéncias bésicas ou outras; e que acessam ao ensino médio com umab
oa bagagem.

7. Sim, ha alternativas, e ndo apenasindividuais. A critica as dificuldades de se contemplar um curriculo integrado, sob
retudo no ensino médio e universitario, obviamente tem relacdo com a corrente geral dos ventos dominantes. Entret
anto, nas escolas, também se podem abrir janelas, para que penetrem esses ventos e tomem outra dire¢do. Assim oco
rreu, ocorre e seguird ocor rendo, porque os espacos alter nativos e deresisténcia jamais podem ser silenciados e afog
ados totalmente. O que fazer ? Embora o inventario possa ser bastante extenso, aqui apresento uma amostra de algu
mas dessas praticasrelevantes que estao sendo realizadas na Espanha. Em algumas escolas, as matérias dos cursosd
0 ESO se concentram basicamente em trés docentes, que tratam de estabelecer conexdes entre essas disciplinas. Nos
créditos de sintese, ao final do ESO, ou no trabalho de pesguisa ao término do bachillerato,7 ha estudantes que
realizam trabalhos com um forte grau de conectividade entre os diferentes contelidos disciplinares e os problemas
emblematicos do seu entorno.

Nas faculdades de educacdo, ha professores que liberam um tempo de suas matérias para os alunos desenvolverem
conjuntamente projetos globalizadores (também se poderia chegar a um acordo para que uma porcentagem dos docentes da
faculdade se dedicasse a esse tipo de iniciativa). No periodo de estagio dos futuros pr ofessor es, pedagogos, educador es so
ciais e outros profissionais da educacao, sdo criados espacos para serefletir sobre a pratica, para se visualizar a com
plexa trama sistémica do sistema educacional e para se familiarizar com a filosofia dos pr oj etos de trabalho. Por Ulti
mo, existem professor es univer sitarios que enfocam em suas aulas uma per spectiva minimamente interdisciplinar ou
que desenvolvem projetos de pesquisa, em que mobilizam saber es de diver sos campos e uma sabia combinacéo delin
guagens e codigos; as vezes fazem isso, pesquisando com professor es ndo universitarios e juntos a estes.
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As pedagogias das diversas inteligéncias

Sinto muito, de coracéo

O dia em que voltel a aula, depois de meu irméo ter morrido, foi um dia muito espegial. Ao entrar, varias meninas vieram e
m bando me cumprimentar. Fui beijando todos, enquanto iam perguntando coisas. E verdade que seu irméao morreu? Quem
te contou? O que aconteceu? Vocé chorou? [ ...]

Sem mais espera, passel brevemente a lhes explicar que meu irméo tinha tido uminfarto, que tinha parado o seu coragdo. Q
uem nos contou foram os amigos que estavam com ele, porque quando aconteceu estava passeando com sua moto nova. Ta
mbém |hes disse que ndo podia acreditar até que o visse e 0 tocasse e que tinha estado muito triste e chorado muito, por iss
0 ndo tinha podido nemir trabalhar.

Iker me perguntou, se eu podia levar a classe fotos dele, e lhes mostrei umas quantas que tinha pego. Ent&o, comecaram a f
alar de todos o0s seus cachorros, gatos, peixes e hamsters gue haviam morrido. Nomearam-nos misturados aos aves, tios, bi
savls... Ndo era a primeira vez que falavam disso, este € um tema que costuma ser suscitado nestas idades iniciais, em que
as criangas comegam a intuir que isso de morrer pode ser verdade e pode afetar a todos.

— Minha tia morreu também, o coracdo parou como foi com seu irmao.

— Meu avé também morreu, estava com o coracao mal, ndo passava 0 sangue.

— Meu avd — vocé conhecia — ndo morreu assim. Ele se deitou e morreu dormindo.

— I'sso aconteceu porque tinha uma doenga muito grave.

— Sim, era cancer, por isso seu cabelo caiu e ndo podia nem ficar em pé, meu pai tinha que lhe dar a méo.
— Sinto muito.

— Pois a mae de um amigo de meu irméo também morreu, e ndo era velhinha.

— Quando morre alguém, sempre da pena, mas se for velho, parece que se compreende e se aceita melhor do que se for jove
m.

— Em minha familia todos est&o vivos.

—Ficofdiz

— Meu avb morreu. Estava no hospital, e as coisas ndo deram certo.

— Minha bisavé esta muito velhinha.

— Meu bisavd também.

—Sm, avida é assim. As pessoas nascem e morrem.

— Meu gato Gilbert morreu porque foi atropelado por umcarro.

— Os animais também morrem.

— Como meu peixe.

— E meu hamster.

— Meu cachorro morreu ontem mesmo, mas me sobra o outro, eu tinha dois.

— E sevocé sentir a falta dele, o que vai fazer?

— Tenho o outro, e também tenho uma foto dele. Vou olhar para ela.

— Eu me lembro do que faziam com meu gato, colocavam ele em cima da minha barriga para que eu me esquentasse.
— E bom selembrar de quem morreu e contar aos amigos, assim Vocé ndo se sente sozinho com a dor.
—Maseu serel cientista quando for maior e fabricarei outro gato igualzinho ao Gilbert.



— Isso ndo pode acontecer.

—Sm, eudigoquesmesim!

— Vocés perceberam que, hoje, os pais de vocés vinham e me diziam algo?
— Sm, te abragavam e te diziam algo bom.

—Meu pai te disse: “ Snto muito de coragao” . Escutei.

— Sim, as pessoas fazem essas coisas para consolar quem perdeu alguém. Alguns dizem assim: “ Meus pésames’; outros.
“Sinto muito”; ou “ Sinto de coracdo” . Outros apenas abracam. Tudo isso ajuda a ndo se sentir sozinho etriste.

Ent&o lhes contei sobre meu irméo Tono. De pequeno, eu o assustava com Tati, uma vespa que era “ minha amiga” , diziaq
ue ela o picaria, se ele ndo me desse atengdo... E ja maior, ele era téo alegre e bom esportista, que sabia escalar montanhas
, descer barrancos, surfar, andar de bicicleta, moto, canoa... Alina propde desenha-1o, olhando as fotos, e Aitana quer quec
oloquemos seu nome no “ Passapalavra” (colegao de palavras que damos muito valor). Eu lhes peco para deixa-lo na“ lista
dos irméos, mesmo que ndo viva mais’ . Todos concordam, mas gque ponha ao lado uma cruz ou um coracgao partido. Desen
ho os dois. Leio para eles um conto muito bonito que se chama “ Assm éa vida” , de Ana Luisa Ramirez, de onde sai 0 tema
do amor junto a outras frustragGes mais cotidianas. Eles me pedem para eu ler toda a semana.

A partir dai, as coisas empreendem um ritmo habitual. Pepe afirma que sabe fazer a conta de diminuicao e eu Ihe pego para
demonstrar. Ele vai até o quadro desenha um circulo com dois pirulitos dentro e diz

— Eu tinha dois pirulitos, veio Marvin e me tirou um. Assim me sobra apenas um. 1sso é diminuir.
— Sim, parabéns Pepe, e obrigada por explicar.

— Todo mundo comegou a fazer suposi¢des como a de Pepe, mas a seu modo.

—AdeCeciliaera:

Tenho sete unhas e me retiram duas, me sobram... cinco.

Euia distribuindo varias avalia¢des a todos os contabeis em meio ao alvorogo. Depois fiz um siléncio e resumi um pouco: o
u sgja, umdia veio Nico, disse que sabia somar e demonstrou; hoje Pepe disse que sabia diminuir e também demonstrou, de
modo que vocés sabem fazer duas coisas importantes. somar e diminuir.

Alina toma entéo a palavra e fala apaixonadamente de sua estadia em um hotel:

— Podiamos comer o que quiséssemos no café da manha, até tortinhas e arroz comleite. E tinha um menino francés coma p
ele escura e o cabelo muito preto. Estava cheio de piscinas...

— E onde ficava esse hotel tdo bom?
—Na&o sei, masisso ndo é importante. O mais importante € que tinha gel-xampu.
Momento preci0so.

Hoje nao vivemos um dia comum de escola. Foi mais bem um encontro entre pessoas de diferentes idades. Falamos da mort
e como realidade inexplicavel. Compartilhamos experiéncias, sentimentos e costumes. O tema interessava a todos. Ninguém
trivializava, nem se assustava.

Eu pude sorrir gracas a eles, ao gel-xampu e a teimosia animista de Pablo, que queria fazer um clone de seu gato. A vida so
ma momentos entranhaveis. Serd preciso acumulé-los para enfrentar as dores.

Mari Carmen Diez Navarro

ANTECEDENTES E REFERENCIAS

A hegemonia da razao

No inicio da civilizacgo — e ainda hoje em a gumas sociedades —, pensamentos e sentimentos aparecem estreitamente entrelacados e i
ntegrados. Além disso, na Grécia cléssica as fronteiras entre o social, filoséfico, conhecimento, emocdes e religido s8o muito impreci

sas, e todos esses componentes se relacionam entre si. A consonancia entre a vida cotidiana e a tragédia € um exemplo emblematico d
isso; como também sdo as diversas contribuicdes fil 0soficas que destacam as conexdes entre a aquisi¢cdo de conhecimentos e a sabedo
ria, com as virtudes morais para a conquista da felicidade, ou as conexdes entre os saberes cientifico, artistico e experimental. Entreta
nto, com o passar do tempo, essa visao integradora se rompe: valoriza-se 0 abstrato sobre o concreto, o intelectual sobre o prético; oc
orpo se converte no simbolo da emocéo e daimperfeicao; e todas as certezas e verdades se polarizam em torno dareligido e darazéo.

No Renascimento, cristaliza-se o dualismo entre a ciéncia e a vida, que transitam por caminhos diferentes. A conjuncao
do pensamento iluminista e do novo discurso politico que introduz a Revolucédo Francesa e a Revolucéo I ndustrial, cujos efeit



os perduram na maioria das sociedades ocidentais contempor aneas, conformam a hegemonia da razéo — da racionalidade car
tesiana e técnica —, bem como a divisdo entre a parte intelectual e a manual. Além disso, elas se separam, e serelega a importa
ncia de outras dimensdes da inteligéncia associadas a arte, as humanidades ou as emocdes. “Vemos apar ecer conceitos como o
s de sentimento e razao, coracdo e cérebro, que sdo tao fortemente enfrentados, como se um pertencesse a oposiGao e o outro,

ao partido do governo” (MORENO, 1998).

A maioria dasideias sobre inteligéncia, no decorrer do século XX e hoje em dia, tem tido seus correspondentes desenvolviment
0s ho campo da educagdo e das teorias da aprendizagem, embora preval eca uma concepcado tradicional muito limitada, descontextuali
zada e unidimensionalmente racional -intel ectual: aquela que conduz ao saber objetivo e quantificavel, do qual se excluem os sentime
ntos e que estabel ece hierarquias entre os distintos conhecimentos.

Pérez Gomez (2012) alerta sobre o obstaculo que isso supde na sociedade da informacdo e do conhecimento:

Desde a Revolugéo Industrial, primou-se pela ciéncia, pela légica e pelo reducionismo da intuicéo, das concepcdes holistic
as e da criatividade, impbs-se uma cultura académica que hierarquiza os campos do saber: primeiro a matematica, a lingua
gem e as ciéncias naturais; depois as ciéncias sociais e as humanidades; e por Ultimo as artes. Ndo obstante, na era digital
j& ndo tem sentido nem a dissociacdo nem a hierarquia disciplinar. Em uma era em que o mundo é confuso, misturado, mut
ante, inovador, interconectado, massificado e interdependente, a mistura de per spectivas cognitivas, de campos interdiscipli
nares, a relevancia do design, a inovagéo e a criatividade tornam obsol etos esses pressupostos modernistas.

Entre visGes reducionistas e integrais

O nascimento da psicologia como disciplina cientifica tem um valor significativo; os estudos de Alfred Binet, na Francga, no co
meco do século XX, para medir ainteligéncia intelectual, que logo se estendem a outr os paises eur opeus e aos Estados Unidos.
O icone dessa medicao (o coeficiente intelectual de cada pessoa) sdo ostestes de inteligéncia, que se convertem em provaincon
testavel de cientificidade e que rapidamente se popularizam, criando-se o grande império da “testologia”’. Se alguém quiser sa
ber qual éseu grau deinteligéncia, basta submeter-se a um teste. L ogo viriam as descobertas de I van Pavlov, que resultaram
no behaviorismo, baseado nos programas e atividades de estimulo, de ampla fundamentacéo nas propostas educativas mais e
mpiristas e tecnocr éticas.

As concepcles limitadas e deterministas dainteligéncia, que argumentam que esta depende da heranca genética e que se manté
m fixa, ou sgja, estével ao longo do tempo, sdo questionadas por fildsofos, cientistas, pedagogos, psicologos e educadores, que tratam
de mostrar que ainfluéncia e ainteragdo com o meio também sdo determinantes para ainteligéncia. Defendem que esta pode modific
ar-se com o tempo, em funcgdo das interagdes e da conjuncgdo de outros elementos que a ativem. A seguir, apresento alguns exemplos
gue funcionam como indicio dessa ideia. Baruch Spinoza foi um dos primeiros a romper a dicotomia até entdo vigente entre corpo e
mente. Herbert Spencer faz uma proposta articulada de educagdo intelectual, moral e fisica e elabora, como questdo central, como se
deve viver, como tratar o corpo e a mente; como utilizar a felicidade que a natureza oferece; como se comportar como cidad&o; ou co
mo aproveitar as faculdades em beneficio de si proprio e dos outros.

John Dewey considera que 0 “eu” ndo é uma mente separada que constroi conhecimento das coisas por sua conta e a margemd
arealidade, mostrando-se muito comprometido com um enfoque cooperativo de ensino, que o leva afalar de “inteligéncia cooperativ
a’ ou de“inteligéncia coletiva’ em distintos contextos. Maria Montessori pesguisa a fundo o comportamento da infancia e, entre outr
as descobertas, estabelece a estreita relacdo existente entre a atividade sensoria e o desenvolvimento da mente; algo que ela mesmac
omprova em Casa dei Bambini, em que cria um ambiente adequado para que as criangas experimentem diversos materiais sensoriais.
Albert Einstein sustenta que a mente intuitiva é um presente sagrado e a mente racional € umafiel empregada; e que o mistério éaco
isa mais bonita que podemos experimentar, assim como a fonte de toda a arte e ciéncia verdadeiras.

Adolphe Ferriére conta que o internato escolar no campo — modelo proposto pelo Movimiento Escuela Nueva — é um es
paco fisico e humano 6timo para a acdo total e global sobre a crianca: intelectual, moral — mediante a experiéncia, a atitude ¢
ritica e a liberdade —, coletiva, no seio da vida democr atica da republica escolar. Por altimo, Celéstin Freinet entende queain
teligéncia ndo é uma faculdade especifica que funciona como um cir cuito fechado, como o pensamento escolastico, independe
nte dos demais elementos vitais do individuo, que apenas cultiva uma for ma abstrata de inteligéncia (ou sgja, que selimitaar
eproduzir uma informacéao verbal memorizada) a margem darealidade.

Jean Piaget supde, sem duvida, um ponto de inflex&o dentro da psicologia cognitiva, ao elaborar uma das teorias mais amplas e
solidas sobre o desenvolvimento intelectual no Centro Internacional de Epistemologia Genética de Genebra, o qual dirigiu até suamo
rte. A diferenca basica entre ele, Binet e os outros psicologos € que sua proposta ndo € medir ainteligéncia, mas tentar explicar os me
canismos de seu funcionamento e sua construgdo, com um detalhado estudo das diversas etapas evolutivas. A revolugdo cognitivade



Piaget introduz novas perguntas, pontos de vista, conceitos, esquemas e interpretactes que enfrentam o behaviorismo. No entanto, da
origem a defini¢do e aplicagdo no processo de ensino e aprendizagem da perspectiva construtivista, que, com diversas adaptacdes e re
visdes, desfrutou de uma ampla presenca nas reformas curriculares — como é o caso da LOGSE na Espanha — e nas salas de aula, sen
do téo aplaudida quanto questionada.

Um de seus discipulos, Lawrence Kohlberg, prossegue os estudos sobre o0 juizo moral piagetiano e avanga na defini¢o dos esta
dos evolutivos morais. Sua obra tem uma grande repercusséo nas i nstitui ¢gdes educativas por suas contribui¢des em torno das pautas q
ue regulam uma escola democrética, a resolucéo de dilemas morais ou 0 exercicio argumentativo entre os direitos e as liberdades indi
viduais e coletivas, que frequentemente colidem. Uma de suas colaboradoras, C. Gilligan, introduz a perspectiva de género e sustenta
gue os meninos pensam diferente das meninas:. estas privilegiam os vinculos com os demais e as responsabilidades no cuidado maisd
0 que o cumprimento abstrato de deveres — ela € uma das percursoras da ética do cuidado. Piaget sempre é criticado por ndo ter se oc
upado das emogdes e porque em suas pesquisas se centrou em um sujeito individual, a margem de seu contexto social.

Vygotsky (1896-1934) incide precisamente na impor tancia fundamental do contexto para explicar o desenvolvimento do
s seres humanos. Outra de suas contribuicfes relevantes em relagdo a inteligéncia é o conceito de andaimel de aprendizagem
ou de zona de desenvolvimento proximal: a disténcia entre o nivel atual de desenvolvimento do auno (o que sabe por sua conta) e o
nivel de desenvolvimento possivel (0 que poderia chegar arealizar com a intervencdo e ajuda do professor ou de seus colegas). Um
conceito que posteriormente sera aperfeicoado por Jerome Bruner e outros psicélogos.

As inteligéncias multiplas de Gardner

Este € um dos movimentos que revoluciona o estudo da inteligéncia. Howard Gardner, depois de muitos anos de pesquisa sobre o
cérebro humano, com seus colaboradores na Harvard University, no marco do Projeto Zero, chega a questionar a identificacdo
exclusiva dainteligéncia com o raciocinio |6gico e amplia esse conceito a outros campos do comportamento humano. Assim, define a
inteligéncia como a capacidade de resolver problemas e gerar outros novos, de encontrar soluces, criar produtos e oferecer servigos
valiosos dentro do proprio ambito cultural.

Para a elaboracdo de sua teoria — com uma perspectiva pluridisciplinar que inclui a genética, a neurologia, a antropologia, a
psicologia e a educacéo —, mergulha na evolucdo da espécie humana ao longo de milhdes de anos e estuda tanto pessoas consideradas
prodigios, em distintos &mbitos, quanto pessoas com graves deficiéncias, para ver como Se organiza o cérebro e que partes so
responsaveis pelas diferentes ativaces e movimentos.

Meus estudos sobre criancas e adultos com lesdes cerebrais me convenceram de que a cogni¢ao humana é multifacetada e
que o melhor modo de considerar o intelecto humano é v&lo como um conjunto de faculdades relevantes auténomas.
(GARDNER, 1995).

Essas faculdades sdo chamadas de inteligéncias multiplas. Em seu livro Estructuras de la mente. Las inteligencias multiples
(GARDNER, 1983), um sucesso mundial de vendas, descreve-as com todos os detalhes, indicando em que zona do hemisfério d
ireito ou esquerdo se localizam, bem como suas car acter isticas e funges. | nicialmente sdo estas sete: linguistico-verbal, l6gico
-matematica, visoespacial, musical-ritmica, corporal-cinestésica, intrapessoal e interpessoal, as quais mais adiante incor pora
a naturalista (algumas destas ser &0 comentadas na secao seguinte).

Essa sistematizacéo leva Gardner a concluir o seguinte; todas as pessoas possuem oito inteligéncias; que a maioria pode desenv
olver cada competéncia até alcancar um nivel adequado; que, em geral, as inteligéncias funcionam juntas e de modo complexo; e que
existem muitas maneiras de ser inteligente em cada categoria. Gardner ilustra essa ideia com a seguinte metafora:

Todos nés temos uma série de distintos computadores em nossos cérebros [ ...] . Possuimos uma série de sistemas ou artefato
s pelos quais conhecemos 0 mundo, e penso, atualmente, que temos oito computadores, oito inteligéncias, temos oito, mas p
odemos dizer seguramente que h mais. (GARDNER, 2008).

Fala-se inclusive de uma nona, a existencial. Outros autores criticam o pesguisador pela reducéo das inteligéncias a esse nimer
0 e seus critérios para sel eciona-las, argumentando que existem evidéncias de que poderiam ser muitas mais.

Howard Gardner sempre mostrou um grande interesse para que sua teoria da inteligéncia se torne também uma teoria da aprend
izagem, relacionando-se com o desenvolvimento da compreensdo dos alunos, pois entende que esta pode melhorar, caso sejam oferec
idas vias de acesso adequadas: narrativas, atividades numeéricas, estéticas, interpessoais, entre outras, para além das tipicamente lingui
sticas e |6gicas. Sua aplicacdo nas salas de aula de diversos niveis educativos € possivel, sobretudo, porque a maioria das inteligéncia
s esta relacionada com as areas do curriculo e porque dispde de um amplo repertdrio de estratégias, técnicas e atividades, simples ou
mais complexas, de diversa duracdo (ver exemplo do Colégio Montserrat, na secéo “Experiéncias’).



Novos movimentos que ampliam o conceito de inteligéncia

Daniel Goleman coloca e populariza na agenda educativa o conceito de inteligéncia emocional, a partir da publicacéo de outr
o0 bestseller de enorme influéncia: Lainteligencia emocional (GOLEM AN, 1995) — mais tarde publicara uma segunda parte so
breainteligéncia social —, que se centra no conhecimento e na gest&o das préprias emocdes, dando mais consisténcia a inteligé
ncia intrapessoal definida por Gardner.

A partir da difusdo das inteligéncias mdltiplas, produzem-se muitas outras tipificagdes e classificagles, fruto de seus pertinente
s estudos. Assim, Robert Sternberg (1996) aborda ainteligéncia funcional, produzindo um compéndio articulado de outras trés intelig
éncias. a académica ou analitica, acriativae a prética. Art Costa e Bena Kallic (2008) especificam e esmilgam as inteligéncias anteri
ores em 16 habitos da mente: ser perseverante, administrar aimpulsividade, pensar de forma flexivel, questionar e propor problemas,
aplicar conhecimentos antigos em novas situagdes, criar, imaginar e inovar, assumir riscos, aplicar o sentido do humor, pensar de for
ma interdependente, entre outros. “ Seu objetivo é ir além da superficie da mente e identificar um nimero maior dagquel es instrumento
s psicol6gicos que fazem a orquestra dainteligénciafuncionar” (LUCAS; CLAXTON, 2014).

Aslistas, sistematizacOes e abordagens da inteligéncia séo numerosas e diversas. Bill Lucas e Guy Claxton (2014) formulam a
proposta dos “cinco R” — os termos em inglés comegam por esta letra:

¢ Inclinagdo por aprender, emociona mente e na pratica.

¢ Recursos adequados para saber como empregar distintas abordagens sobre a aprendizagem.

e Resiliéncia: ser capaz de lidar com adificuldade e se recuperar da frustracéo e do erro.

¢ Recordacdo: recuperacdo de diferentes estratégias de aprendizagem empregadas em outros contextos.
o Reflexividade: deter-se, estudar a situagéo e refletir sobre seu préprio pensamento.

Outro movimento dentro de um ambito diferente, mas que também ajuda a ampliar o campo teérico e pratico da intelig
éncia, consiste na publicacdo do chamado “Relatorio Delors’: La educacion encierra un tesoro (1996),2 no qual se afirmaque a
educacdo deve contribuir para o desenvolvimento global de cada pessoa: corpo e mente, sensibilidade, sentido estético, criatividade,
responsabilidade individual, espiritualidade, etc. Uma das conclusfes do relatério é que a educacdo, para enfrentar os desafios do
século XXI, devera sustentar-se no desenvolvimento desses quatro pilares basicos. aprender para conhecer, aprender para fazer,
aprender aviver junto e aprender a ser.

Entre as contribuicdes espanholas com certa originalidade e densidade, cabe citar a extensa obra, no estilo de ensaio
divulgador, de José Antonio Marina (1943). Em Teoria de la inteligencia creadora (1992), apresenta a tese que marcard sua trajetoria
futura, ao integrar as ciéncias cognitivas, a neurologia, ainteligéncia artificial, a psicolinguistica, a psicologia cognitiva e a filosofia.
O conceito de inteligéncia apoia-se na capacidade de cada um de dirigir o préprio comportamento, utilizando a informagéo que capta
e elabora, descobrindo possibilidades novas na realidade, selecionando metas e executando-as; portanto, a inteligéncia se dirige para
a acdo. Seus textos transitam da neurologia a ética, centrando-se, por Ultimo, no estudo da inteligéncia executiva, que se nutre da
cognicdo e daemocao, e nas ingtituicdes e organi zagdes.

As referéncias sdo inominaveis — e serdo mais no futuro —, porque a neurociéncia e outras disciplinas avangcam a um ritmo
acelerado, apresentando novos dados, matizes, perspectivas e interpretagdes que enriquecem as inteligéncias existentes ou outras
novas. Entdo, temos que falar de inteligéncia no singular (composta de muitas subdivisdes, componentes ou dimensdes) ou é mais
esclarecedor empregéla no plural? N&o entraremos neste debate, como também ndo discutiremos sobre qual é a melhor forma de
nomea-la: se é preferivel falar de “inteligéncias’, “ capacidades’, “talentos’, “habilidades’, “ competéncias’, “habitos’, “ disposicdes’,
“potencialidades’, entre outras, e quais sdo suas similitudes e diferencas. Neste livro, recorremos ao termo “inteligéncia’, mas somos
conscientes de que esses outros, em muitos casos, podem confundir-se ou identificar-se com alguns dos conceitos que acabamos de
apresentar.

MARCAS DE IDENTIDADE

As caracteristicas ou 0s atributos que se apresentam guardam relacgo com o que se explicou em outros capitul os, portanto, ha aspecto
s que simplesmente sdo mencionados. No entanto, o piblico |eitor sabera apreciar que 0s pontos expostos nem sempre geram consens
0, pois obviamente existem diversos pontos de vista sobre a escola e a educagdo, assim como multiplas vias para se ter acesso ao con
hecimento. De qual quer forma, todos eles apontam para o objetivo de favorecer ao maximo os diversos aspectos do desenvolvimento



infantil e juvenil; ou sgja, de criar espagos e tempos educativos para que a educacdo integral seja possivel.

A inteligéncia é multidimensional e se constréi sendo utilizada

Atualmente, nos ambitos considerados inovadores, ndo se defende, de maneira alguma, a visdo simples que reduz ainteligénciaaum

componente, como se fez no passado. Ela é composta. Robert Sternberg a compreende como a soma complexa de ingredientes. Outro
s autores a definem como uma complicada mistura de competéncias e habilidades muito diversas. Um dos elementos essenciaisdain
ovagdo educativa é, precisamente, evitar 0 isolamento e a separacdo das diversas capacidades e, em consequéncia, conseguir 0 maxim
0 de articulacdo entre elas. As metaforas do computador, da orquestra, do trabalho em equipe, ou de qualquer projeto individual e col

etivo, servem para exemplificar essaideia de inteligéncia. Além disso, as visdes sistémicas e holisticas, imprescindiveis para se enfre
ntar os desafios do presente-futuro, requerem essa convergéncia de dimensdes.

Também jando é aceitavel avisdo genética determinista, que entende a inteligéncia como um atributo fixo condicionante por t
odaavida. Lucas e Claxton (2004) empregam uma metafora muito visual para explica-la

O cérebro humano parece mais um muisculo em crescimento do que um frasco de determinada medida. E, portanto, pode ex
pandir-se. Basta vocé acreditar que pode ser maisinteligente, para que essa possibilidade se converta em uma realidade!

Na verdade, trata-se da disposicao e das expectativas dos proprios alunos, mas também das que sdo proj etadas sobre ele
spelainstituicao escolar, pelos professores e pela familia. Dar r6tulos aos estudantes, além de ser um processo nada cientifico
erigoroso, éabrir as portas ao fracasso e abandono.

Do contrério, suficientes evidéncias inclusivas tém sido mostradas, quando se confia nas possibilidades das criancas e dos jove
ns; e se lhes oferecem oportunidades, comegam a crescer e inclusive a“voar”. Também ficou estanque a polémica que dominou um d
os grandes debates do século passado em torno da influéncia da heranga e do meio. E existem suficientes evidéncias de que os alunos
aprendem e se desenvolvem melhor em contato com sua realidade e experiéncia cotidiana, com seus colegas e outras pessoas. Em res
umo, ainteligéncia se constréi sendo utilizada.

As inteligéncias se relacionam com as diversas areas do curriculo

Na proposta de Gardner e em muitas outras teorias da aprendizagem, sob uma denominagéo como “inteligéncias’, “competéncias’ ou
outras palavras, essa relacdo esta sempre muito presente. Assim, na inteligéncia linguistico-verbal, estédo em jogo as representactes d
0 pensamento pela viagem com as palavras. seus sons, seus significados, suas fungdes e suas trocas; os diversos usos da linguagem, ¢
omo coletar, selecionar, ordenar, contextualizar e analisar ainformag&o, que a transformam em conhecimento; e as préticas orais e es
critas paratecer conversacOes e narrativas. Na inteligéncia | 6gico-matematica, trabalham-se os model os, as relacbes | 6gicas e as figur
as geométricas e se entrano mundo mégico e real dos nimeros, com seus célculos e todo tipo de operagdo vinculada a vida cotidiana.
Nainteligéncia musical, captam-se sons, timbres e ritmos, estimulando-se a percepcao e as producdes. “ As notas representam paraai
nteligéncia emocional 0 mesmo que as palavras paraainteligéncialinguistica” (ANTUNES, 2011).

Na inteligéncia pictorica e artistica, exercita-se a sensibilidade para produzir movimento e beleza, desenhos, pinturas e
outras criagdes. Recentes pesquisas destacam o papel das artes como movimento interdisciplinar que estabelece pontes com o
utras matérias e habilidades do curriculo, porque o objetivo ndo é ensinar apenas artes, masensinar por meio delas; é o decri
ar produtos e também vidas (EI SNER, 2004). Além disso, destaca-se a projegdo social de diversos projetos artisticos que expli
citam “[...] os efeitos benéficos da integracdo das artes no desenvolvimento social e emocional, no pensamento critico e na apr
endizagem dos estudantes’ (HERNANDEZ, 2014). A inteligéncia visoespacial promove a capacidade de pensar em trés dimen
sfes, para formar na mente asimagens ou representacdes espaciais, e a de operar com essas dimensodes de diver sas formas. A
inteligéncia corporal-cinestésica libera o conjunto do potencial corporal (conhecimentos, ideias e sentimentos), para gerar pen
samento com as maos: tanto ao construir algo real quanto ao comunicar, por que 0s gestos enriquecem e assentam asideias. E
ainteligéncia naturalista estimula o conhecimento e a sensibilidade para com o entorno natural e a defesa dos valor es ecol6gic
0S.

Algumas consideracdes. A primeira é que muitas dessas inteligéncias ndo operam de maneiraisolada, mas interdependente — en
tre essas e entre outras que serdo comentadas posteriormente. H& algumas que sdo comuns a todas; este é o caso, por exemplo, dasint
eligéncias criativas e emocionais. A segunda € que se deve romper com aideia tradicionalmente tdo arraigada de que as inteligéncias
linguistica e matemética sejam de ordem superior e que figurem sempre no pedestal, fruto da diviséo social do trabalho e de umavisa
0 muito economicista, a0 passo que as outras sejam menos valorizadas — algumas inteligéncias e &reas mais do que outras— e sgjam r
elegadas a uma posicdo inferior.



Fernando Hernandez (2014) comenta que, na apresentacao da Ley Organica de Mg ora de la Calidad Educativa (LOMCE), na
Espanha, por parte do ministro José Ignacio Wert, em 2012. Ele dividiu o que se deve aprender na educagdo secundaria em dois grup
0s ou matérias, as instrumentais (inglés, matematica, ciéncias e linguas) e “as que distraem” (artes, humanidades e ciéncias sociais).
Uma divisdo que vem de longe e que também se da em outras reformas educacionais. As diversas provas estandardizadas, sejam inter
nacionais ou locais, com o PISA sendo a principal, ndo fizeram mais do que reforgar essa diferenca. N&o podemos esguecer que aava
liac8o do PISA depende da Organizacion parala Cooperacion y €l Desarrollo Econdmico (OCDE), e que, portanto, nas provas, se ref
orgam as matérias instrumentai s — aquel as consideradas Uteis para 0 desenvolvimento econémico e o mercado de trabalho; as outras ¢
onsideracGes educativas, como as matérias restantes, ocupam um segundo plano.

A inteligéncia emocional facilita o acesso a todo tipo de conhecimento

Os distintos registros e movimentos das emocdes permitem penetrar tanto em nossa propria subjetividade interior, quanto no vasto m
undo de conhecimentos e pensamentos inscritos no processo de ensino e aprendizagem. H. Gardner define esta inteligéncia; mas, co
mo dissemos, € D. Goleman quem cunha e desenvolve amplamente o conceito de inteligéncia emocional, que agrupa o conjunto de h
abilidades psicol 6gicas que permitem avaliar e expressar, de maneira equilibrada, nossas préprias emogdes, entender os demais e utili
zar essainformagcdo para guiar nossa forma de pensar e nosso comportamento.

Sua teoria condensa-se nestes pontos: conhecer as proprias emogoes, aprender alidar com elas, motivar-se e estabel ecer boas re
lacBes com os demais. H4 um mantra que se repete de vez em quando: “ conheca-se e queira-se’, metaconhecimento e autoestima. Co
nhecer-se asi mesmo, saber 0 que vocé sabe e 0 que ignora, suas possibilidades e debilidades; e conhecer seus desejos, 0 que vocé qu
er e ndo quer fazer, em que ponto vocé se encontra no caminho. Querer-se e valorizar-se, mas também exigir-se e propor-se novos de
safios. Neste &mbito, ndo se costuma falar propriamente de boas e mas emogdes, sendo de emogtes mais efetivas, Uteis e adaptativas.
Ha um componente emocional que cada dia adquire mais relevancia na educaco: aternura, que se associa a confianga; atencdo ao cu
idado, carinho e arelagdo amorosa. A experiéncia daternura é algo pessoal, que expressa o desgjo de manter vinculos e lagos, abrind
0 Novos espacos baseados no respeito:

Na experiéncia da ternura estao presentes os diversos sentimentos que a rodeiam: dogura, aproximacao e proximidade, me
do de perder o que se quer. Porém, ao mesmo tempo em gue nos faz sentir o maior e 0 mais bonito individuo, a dimensao e
mocional também é tdo quebradica, que Ihe outorga a ternura a condigéo de vulnerabilidade. (JOVER, 2012).

Outros dois conceitos inter conectados e de grande valor sdo os de surpresa e mistério. A surpresa € a chama que acende
acuriosidade e a disposicdo para com o conhecimento; € o que provoca a motivacao e é o ponto de partida para uma aprendiz
agem relevante e profunda, o que acompanha o ser humano na sua viagem interior para o exterior. Enquanto a surpresa enri
guece asrotinas e abre as portas para a novidade e o desconhecido, que sempre se apresenta com um certo fulgor e uma sensa
cao de mistério; porque, como dizia Einstein, a experiéncia mais bela e profunda que o homem pode ter € o sentido do mistéri
0. Assim noslembra Catherinel’ Ecuyer (2013) em Educar en e assombro:

As criangas assumem natural mente a existéncia do mistério, porgue € o gue mantém vivo o desegjo de aprender, de conhecer
. O que é o mistério? O mistério ndo é aquilo que ndo se entende. E o que nunca acabamos de conhecer. E o inesgotavel. Po
r isso, as criancas ficam fascinadas ante o mistério, porque veem nele uma oportunidade de conhecer infinitamente. E como
as criangas nascem na surpresa, e a surpresa é o desejo de conhecer, o mistério asfascina. (L’ ECUYER, 2013).

A pesquisa e a prética educativa cotidiana mostram quantidades de evidéncias em torno da estreita relago existente entre o ca
mpo das emogdes, sentimentos e desegjos com o ato de conhecimento e 0 processo de aprendizagem (conversagdes, analises, associag
Oes, resolucdo de problemas, decisdes, etc.).

A razao e a emogdo nao sao duas forgas que se enfrentam, convivem e trabalham geral mente unidas com o propdésito de con
seguir a sobrevivéncia mais satisfatoria. Abracamos ou desprezamos ideias, situacfes ou pessoas, em virtude das emocles
que nos despertam. (PEREZ GOMEZ, 2012).

Apesar disso, ainda ha escolas que subestimam sua importancia e inclusive as contém ou rechagcam, ao considerarem que sdo u
m estorvo ou uma distragd@o para a conquista dos objetivos coghitivos, que conformam o coraggo do curriculo; uma tendéncia que se
val acentuando progressivamente depois do periodo da educagdo infantil.

Nas escolas, sao aplicados programas especificos de treinamento e desenvol vimento emocional — existem vérios, de todos os g
ostos e qualidades. Ha salas de aula e escolas onde a dimensdo emocional faz parte do DNA de seu projeto educativo e do modo de e
nsinar e aprender, e esté fundida em um todo indivisivel com outras dimensdes da educago integral, tal como se pode apreciar nas te
orias e préaticas expostas em diversos capitul os deste livro.



A inteligéncia social melhora a convivéncia e aprofunda a democracia

Estas sdo algumas das palavras-chave: fraternidade, convivéncia, cooperacdo, empatia, ajuda mutua, respeito e didlogo. Estes sdo alg
uns dos verbos que colocam em ac&o esses conceitos: compartilhar problemas e solugdes, trocar com os demais, aprender a pensar pe
nsando nos outros. “ Somos cada um, porque estamos em relagdo com os outros. Sem sociabilidade ndo alcancariamos a condicdo de
cidadania’ (JOVER, 2012). Todas as culturas populares e tradi¢des da sabedoria revelam que a qualidade das relacbes € a base da co
nvivéncia. E, conforme se comentou em outras partes deste livro, a cooperacdo € o melhor meio para garantir ainclusdo escolar e soc
ial.

A inteligéncia social, muito unida a emocional, também foi estudada por Goleman, que fixou duas categorias. A primeiraéaco
nsciéncia social: a escuta atenta, a compreensdo dos pensamentos, sentimentos e interesses dos demais; e 0 conhecimento do funcion
amento dos grupos sociais. E a segunda compreende diversas habilidades sociais. Ndo obstante, o atributo basico deste tipo de intelig
éncia coletiva reside na dial ética individuo-sociedade e no modo em que se organizam, democraticamente, as instituices sociais, e e
ntre essas a escola. “ O individuo e a sociedade existem reciprocamente. A democracia permite a relacdo rica e complexa individuo-so
ciedade, em que ambos podem ajudar-se, desenvolver-se, regular-se e controlar-se mutuamente” (MORIN, 2001).

Participagéo de todos os agentes implicados; didogo aberto e permanente; e acompanhamento e controle democrético das resp
onsabilidades e compromissos adquiridos individual e coletivamente: sobre esse tridngulo, a comunidade escolar e os diversos projet
os formativos da educacdo ndo formal se constroem, fortalecem-se e enriquecem.

A inteligéncia distributiva, ou quando o bom uso das ferramentas inteligentes nos tornam mais inteligentes,

Os seres humanos evoluiram até ser unsincriveis criadores e buscadores de ferramentas, e de ser capazes de emprega-las
. Do mesmo modo que um computador se torna mais potente quando se conecta com diver sos dispositivos externos (disco
srigidos, modems, impressoras, cameras e outros), também ampliamos nossa inteligéncia mediante o uso competente de
uma ampla variedade de artefatos. Desde um telefone até um metrd, passando pelas regras de calculo, 6culos, gréficos o
u internet, ainteligéncia para o mundo real quase sempre depende do que David Perkins denominou como pessoa plus. (
LUCAS; CLAXTON, 2014).

Este texto apresenta trés ideias basicas sobre a inteligéncia distributiva ou em expansdo. A primeira concerne a exploragéo cont
inua do entorno fisico e mental por parte do ser humano, no transcurso da humanidade, para produzir as ferramentas necessarias que
melhorem a qualidade de vida, 0 acesso ainformagdo, 0s meios de comunicagdo e 0s sistemas de expressdo e representacdo simbolic
a A segundatem aver com o bom uso das novas aplicages, afim de desenvolver o pensamento e a criatividade e de melhorar as rel
acdes humanas e a convivéncia. Falta explicar —como ja se fez no capitulo sobre as pedagogias ndo institucionais —, que as potenciais
vantagens das tecnologias da informagéo, da comunicagdo e da aprendizagem podem transformar-se, em fun¢éo de um mau uso ou d
e um uso incontrolavel, em desinformagéo, ndo comunicacdo e “desaprendizagem”. E aterceiraideia alude a outra questdo que néo é
irrelevante: na verdade, estamos rodeados de novas ferramentas e tecnologias, mas nem sempre existe a possibilidade de utilizé-las, s
gja por razdes socioecondmicas e culturais — a desigualdade tem um forte impacto no uso e no modo de se mover dentro das TICs —,
ou por desconhecimento, medo e resisténcia a mudanca de habitos.

As dimensodes estratégica, intuitiva e pratico-executiva transformam o pensamento em a
cao

De que modo as pessoas podem ser mais inteligentes sendo mais explicitas com o que fazem? Essa € a grande pergunta que se
prop&e ainteligéncia ou o pensamento estratégico. Ser estratégico significa saber em que momento € preciso refletir, deixar-se
levar ou tomar decisdes e agir. E também a capacidade de controlar osimpulsos, detirar proveito da experiéncia para anteci
par aincerteza, de adquirir outras capacidades e, definitivamente, de ampliar sua capacidade de aprendizagem. L ucas e Clax
ton (2014) identificam quatro conceitos na inteligéncia estratégica: metacognicao, autorregulacao, reflexdo e transferéncia. Jo
hn Flavell (1979) se aprofunda na metacognic¢ao, distinguindo tr és elementos: conhecer-se a s mesmo, conhecer a tarefa e con
hecer as estratégias. A autorregulacdo compde quatro sequéncias: reflexdo; plang amento e ativacao; supervisdo, controleer
eacao; ereflexdo. “ Os alunos que se autorregulam vao se tornando, progressivamente, seus proprios professores’ (LUCAS; C
LAXTON, 2014).

A reflexdo estratégica se alimentou, em boa medida, dateoria de Donad Schén em torno da “reflexéo naacdo” e da“reflexdo s
obreaacdo”. A pratica profissional reflexiva, seguida de perto por setores espanhois inovadores, permite ao docente a construcéo de
conhecimentos por meio da solucéo de problemas da prética. 1sso implica desenvolver um tipo de conhecimento para as agdes, para f



azer escolhas e decidir mediante estratégias e metodol ogias de inovagéo. Por Ultimo, a transferéncia mostra as distintas vinculacfes e
ntre o que se est4 aprendendo com outras situagdes, contextos e areas do conhecimento. Outros autores relacionam essainteligénciac
om acriatividade (inteligéncia criativa), com a capacidade de ter ideias, de adotar outro olhar mais aberto e de utilizar aimaginagéo p
ara descobrir novas possibilidades. Um dos exemplos de inteligéncia estratégica € o projeto “Filosofia para criangas’ (ver se¢do “Exp
eriéncias’), em que se ensinam os alunos a pensar sobre as grandes questdes que ajudam a responsabilizar-se pela propria aprendizag
em.

A pesquisa educativa mostra que, para o desenvolvimento dainteligéncia estratégica e a transformagao do pensamento em acdo
, N80 basta 0 exercicio da mente abstrata, racional, explicita e consciente, é preciso também a capacidade de aprender habilidades co
mplexas e de resolver problemas de maneirainconsciente. Assim, fala-se de inteligéncia intuitiva, que complementa o esforco do pen
samento, da coleta de informac&o e da experimentagcdo. Em todo processo de aprendizagem, sempre surgem pressentimentos, simples
suposic¢des e leituras entre linhas, que algumas analises sobre o desenvolvimento humano qualificaram como revelagdes pré-conscien
tes. Ou sgja, afronteira entre o consciente e o inconsciente nem sempre € nitida.

Essas visdes sobre a inteligéncia, de carater mais pratico, tomam diversas direcfes e, atualmente, estdo tendo uma gran
deinfluéncia dentro das or ganizagdes. Uma delas é a executiva. José Antonio Marina (2012), um de seus principaistedricos, s
ustenta que essa inteligéncia é a que se encarrega de organizar os conhecimentos, sentimentos, desegjos, deveres e projetos. Ele
a associa a educacao do talento: a capacidade de escolher metas valiosas, aproveitar os conhecimentos adequados, mobilizar a
semogcoes criadoras, a energia, o valor e a tenacidade suficientes. Um talento individual que alimenta o coletivo —dai que fale
também de inteligéncia coletiva e compartilhada — e que per mite as pessoas aprender eficientemente ao longo de toda a vida.
“Aprender ndo é assimilar conceitos ou ideias, mas sim competéncias, capacidades, faculdades’ (MARINA, 2012). Tal éa con
viccao e aposta deste fildsofo por este movimento, que o leva a afirmar que, depois de uma primeira etapa de dominio da intel
igéncia cognitiva e de uma segunda fase de hegemonia da inteligéncia emocional, chegou a era da inteligéncia executiva, que o
rganiza e dirige asoutras.

A inteligéncia ética da sentido e credibilidade as outras inteligéncias

Utopia, justica, direitos humanos, igualdade, respeito a vida e a terra, solidariedade, generosidade, sensibilidade, acolhimento, alterid
ade, harmonia, rebeldia pacifica, esperanca, bem comum, bondade, divida, reflexao, felicidade, responsabilidade, amor, compaix&o,

0 bem viver e 0 bem comum. Aqui, temos uma lista de virtudes que se proclamam em diferentes ambitos e discussdes, e que a escola
tem a responsabilidade de ensinar. Em contrapartida, apresentamos outra lista dos contrérios, que reflete as imperfeicdes e misériasd
a condicdo humana: ambic¢ao, egoismo, corrupgdo, mentira, manipulacdo — com as palavras e 0s nimeros —, consumismo, individuali
smo, competitividade, relativismo e vazio moral, violéncia, crueldade, maus-tratos, utilitarismo, model o de sucesso que sacraliza o di
nheiro e afama, o ter e o ter acima do ser, comportamentos mafiosos, agressividade, intransigéncia, culto ao “deus mercado” e ao rei

da selva, dogmatismo, etc. Essas misérias sdo a cara e a cruz dos seres humanos, capazes do melhor, mas também do pior, embora o

mais frequente sgja uma combinagdo de ambas condutas em distintos graus.

Ao que se deve tudo isso? Existem, desde entdo, muitas explicagdes, mas, aqui, nos limitamos a apontar asquetém relac
ao com alguns abismos. Um deles € a crescente brecha gerada pela distribuicdo de bens e desigualdade econémica e social. Ha
um abismo que separ a o desenvolvimento cientifico do progresso humano, que tantos desastres e bar baries provocou, e outro
entre a ciéncia e a consciéncia; a ciéncia sem consciéncia é uma ruina da alma. “ Somos Homo sapiens do ponto de vista dos co
nhecimentos, per manecemos como Homo demens do ponto de vista de nossa qualidade relacional e consciéncia” (VIVERET,
2013). E um terceiro abismo, embora haja mais, € a falta de coeréncia e a distancia entre a retérica do discurso politicoeare
alidade das préticas e atuagdes politicas, ou entre osideais que se difundem e os meios que se utilizam. Como se pensae setra
balha todas essas questdes na escola?

Mas o que é ainteligéncia ética? A partir de distintas perspectivas ideol gicas e disciplinares, so estabel ecidos marcos morais
e normativos que regulam o comportamento, afim de prevenir e controlar o0 egoismo, a ambic¢do e outras chagas sociais. Estes sdo co
mo um compéndio de valores, virtudes e solugdes, para garantir o bem-estar individual e coletivo dentro da melhor convivéncia harm
Onica, como uma investigacéo do valioso e do que realmente importa, conforme expressdo de Wittgenstein, ou simplesmente como u
m solido salva-vidas. Para Lucas e Claxton (2014), €“[...] a capacidade de agir de forma gque agjudemos os demais, sendo atentos e co
mpassivos’.

O conceito de compaixao foi amplamente analisado por Joan Carles Mélich (2010), que recupera a memdria histérica ndo com
0 recordacdo, mas por sua carga simbdlica relacionada ao futuro, realcando o valor do testemunho e o exemplo educativo. Suatese so
bre a ética da compaix&o esta fundamentada, sobretudo, nos relatos de sobreviventes dos campos de concentracdo e exterminio nazist



as. Adela Cortina distingue claramente entre valores reativos e projetivos. E para Marina (2013), aética“[...] ndo é um conjunto den
ormas, € um projeto da inteligéncia humana para nos af astar da selva, para resolver nossos conflitos da melhor maneira possivel, para
vivermos umavida nobre”.

A escola ndo € neutra, e, portanto, os discursos éticos, as propostas morais, ou a escala de valores e virtudes, também estdo con
otados politica e ideologicamente. 1sso ndo impede que, acima de tudo, exista um patriménio ético comum que pode ser — e ai se diri
gem os ininterruptos esforgos — aceitavel e aceito desde a mais ampla pluralidade, que se cristaliza na Declaragéo Universal dos Direl
tos Humanos (1948) e na Convencdo dos Direitos da Crianca (1989).

Asvezes, ainteligéncia se relaciona diretamente com uma dimens3o espiritual ou existencial —ha quem também a defin
a como uma inteligéncia especifica — que propde as grandes quest8es existenciais sobre a identidade, o sentido da vida, a orige
m do mal ou o potencial davida interior paragerar atitudes solidarias, como refer e Boff (2012):

Ser espiritual é despertar a dimensdo mais profunda que ha em nés, que nos faz sensiveis a solidariedade, a justica para tod
0s, & cooperacao, a fraternidade universal, & admiracéo e ao amor incondicional. E controlar seus opostos. (BOFF, 2012).

Trata-se de um posicionamento que ndo tem relacdo com umareligido e a aceitacdo de seus dogmas. Essa dimensdo espiritual t
ambém se define em termos de revolug&o que afeta 0 model o de vida e de cidadania. Segundo Argullol (2014), é preciso

[...] educar o homem em um novo contrato existencial, com seus direitos e seus deveres, mesmo que a vida, longe de ser um
objeto de saque, fosse um sujeito de harmonia. Claro que isso implicaria fazer uma verdadeira revolugéo espiritual, algo m
ais delicado do que qualquer revolucéo de outro tipo. (ARGULLOL, 2014).

E o quefazer com a escola? Seguir com a tarefa de educar cada uma das inteligéncias dos alunos; impregnar de valores
evirtudes qualquer processo de ensino e aprendizagem; converter a escola e a comunidade em um projeto de forte compromi
sso ético. Além disso, conscientizar as futuras geracfes para que fagcam a sua reivindicagédo social contra um conjunto de maz
elas, o que Ulrich Beck define como a exigéncia do nunca mais: nunca mais as bombas de Hir oshima e Nagasaki, nunca mais
a Auschwitz e aos campos de concentracdo nazistas, nunca mais ao acidente nuclear de Chernobil, nunca mais a maré negra
provocada pelo navio Prestige3 na costa galega ou nunca mais aos tantos crimes contra a humanidade, dos quais muitos seguem
impunes.

EXPERIENCIAS

Escolas infantis de Reggio Emilia

A crianga tem cem linguagens; cem maos, cem pensamentos, cem modos de pensar, de brincar e defalar...; cem modos de e
scutar, de amar; cem alegrias para cantar e entender; cem modos de descobrir; cem modos de inventar, de sonhar. (HOYU
ELOS, 2004).

Estes sdo alguns fragmentos do texto que Loris Malaguzzi, criador e alma destas escolas, escreveu para a exposicaéo As cem lin
guagens das criancas, que percorreu meio mundo e na qual, mais do que respostas, propuseram-se cem perguntas, cem questionamen
tos, cem hipGteses e cem teses para os cem direitos da infancia (HOY UEL OS, 2004). Linguagens gue recriam uma aventura educativ
aque, desde os anos de 1960, tece experiéncias, pensamentos, debates, pesquisas tedricas e ideai s €ticos e sociais nesta cidade, no nor
tedaltélia

Parte-se da convicgéo profunda das potencialidades do ser humano, que, no caso das criangas, Malaguzzi sustenta que sdo ilimi
tadas; e se ha um limite, este se encontra na pessoa que olha a crianga, ndo nela. Para esse educador, as criangas sd0 uma graméticad
afantasia e da criatividade. Reggio esta cheia de belas metéforas para explicar o sentido dessa experiéncia vanguardista de educacéo i
nfantil: a crianga como exploradoraincansavel dos“campos’ da mente e da fantasia; a crianga como construtora ativa da realidade...
E “[...] ametafora das cem linguagens é o voo, com os pés naterra, em direcdo ao futuro humano do provéavel e do possivel, se a cult
ura e a escolarespeitam os direitos dainfancia’ (HOY UELOS, 2004).

A beleza é per cebida também no ambiente e nos espacos, que sdo pensados e or ganizados em colaboracao com as famili
as, com o objetivo de facilitar todo tipo derelacdo entre as criancas e entre estas e os adultos. Neste entorno acolhedor, em qu
e a ética sempre acompanha a estética, ocor rem as oficinas adequadas as formas de ver, ouvir, falar, representar, narrar e pr
oduzir dos pequenos. Ha lugar para os projetos de pesquisa, em que as criancas enfrentam situagdes problematicas, experime
ntam e se questionam, em busca de razdes e evidéncias para interpretar e compreender. Assim, por exemplo, luzes e sombras,
transparéncias e cor es convidam a explorar e inventar histériasem um espago ambiguo, entre a magia e a ciéncia; pesquisam



a cidade, conver sando com seus cidadéos; deduzem e langam hipéteses na cozinha, fabricam papel, dialogam com a luz por m
eio de diferentes técnicas, entre outros. Uma riqueza de experiéncias que mostra que a inteligéncia se desperta usando-a, e qu
e arazdo e a emocao se fundem continuamente.

Inteligéncias multiplas no Colégio Montserrat

Ha quase duas décadas, aplica-se ateoria das inteligéncias multiplas de Gardner nesta escola barcelonense, afim de melhorar a comp
reensdo dos alunos e para ajuda-los a ser mais competentes (DEL POZO, 2008). Como ponto de partida, consideremos a sua propria
definicdo de inteligéncia: “[...] capacidade de resolver problemas e/ou elaborar produtos que sgjam valiosos em uma ou mais culturas
" Trata-se de uma habilidade que € preciso adquirir, exercitar e desenvolver, facilitando oportunidades. Em seguida, sdo reproduzido
s alguns fragmentos, na forma de sintese, do texto “ Paisagens para a personaizagdo da aprendizagem”, elaborado por essa escola, em
gue se explicam os distintos passos para plangjar um ambiente escolar que favoreca a personalizacdo, desde a sua concepgao até o ac
ompanhamento.

Para que os alunos possam conduzir e administrar sua proépria aprendizagem, torna-se necessario o que poderiamos chama
r uma paisagem de aprendizagem, um entorno tanto fisico quanto virtual, cheio de todos os tipos de experiéncia de aprendiz
agem —muito mais do que cada um utilizara. Podemos planegjar uma “ paleta de atividades por inteligéncias miltiplas’, que
ajudem o aluno a compreender conceitos, ou podemos elaborar atividades a partir de uma “ tabela Gardner-Bloom” , que p
ermita uma diversidade ndo apenas quanto as inteligéncias, mas também quanto aos niveis de pensamento.

Quando se queira oferecer estetipo de personalizacdo em um ambiente, Nds Nos perguntamos. como conseguir o equilibr
io entre liberdade e estrutura? Como comunicar aos alunos as oportunidades que existem e lhes comunicar o que é opcio
nal? Como estabelecer com clareza as metas e os fatos intermediarios que assegurem o éxito? Quando ha multiplas opco
es e diversos itinerarios de aprendizagem, € preciso comunicar claramente aos alunos quais sao estas oportunidades. Ele
s devem saber que lhes oferecem diversas possibilidades e descobrir o que podem escolher. [...] E como cada aluno estara
seguindo uma aprendizagem personalizada, totalmente diferente umas das outras, € indispensavel um sistema de acompa
nhamento, para que tanto o professor quanto o préprio aluno saibam, em cada momento, onde este se encontra e quais s
80 0s proximos passos em seu itinerario.

As tecnologias facilitam a personalizaco, ja que cada aluno poderé chegar a compreensdo, a medida que desenvolve suasi
nteligéncias e se torna cada vez mais competente, quando |he ofereceremos oportunidades de aplicacdo contextualizada de
suas capacidades ou de resolugdo de problemas da vida real.

Escolas Waldorf Micael: o caminho do corpo e da arte

Esta escola, situada em Las Rozas, Madrid, é a primeira que surge na Espanha, em 1979, e abarca todos os niveis educativos. Faz part
e darede ja centenéria da Pedagogia Waldorf — a primeira escola criada na Alemanhafoi em 1919. Trata-se de uma das apostas mais
inovadoras a favor da educacéo integral e humanista, que impulsiona o desenvolvimento do ser humano em toda a sua globalidade: ¢
orpo e mente, ciéncia e arte, educacdo emocional e espiritual. Sempre se aprende fazendo, e o abstrato € vivenciado com o real. Osrit
uais de acolhimento adquirem uma grande relevancia, com o objetivo de se conhecer melhor os alunos, estreitar as relacfes e reforcar
0 sentido de pertencimento & comunidade. Rudolf Steiner, fundador e tedrico dessas escolas, hoje espalhadas por muitos paises, diz q
ue, navida, mais valioso que o saber € o caminho que se faz para adquiri-lo. A missdo do professor é a de retirar obstaculos do camin
ho dos alunos e favorecer o desenvolvimento de suas capacidades.

A escola Micael recorre também a esse caminho para o conhecimento e crescimento, sustentando-os em dois solidos pila
res: 0o movimento do corpo ea arte. Nosjardins Waldorf, cria-se um ambiente familiar para que as criangas dominem mais h
abilidades fisicas do que intelectuais, porque se parte do principio de que “ os dedos &geis formam mentes 4geis’. Nessa etapa,
a atividade principal é a brincadeira, na qual néo apenas se desenvolve a habilidade corporal, mas também a fantasia, que, m
aistarde, converte-se em iniciativa pessoal, em pensamento criativo. Além disso, com o movimento do cor po se aprendem pal
avras, nimer 0s e outr 0s muitos conceitos.

Uma das singularidades mais auténticas deste colégio € ainteligéncia artistica. O trabalho com a arte (pintura, escultur
a, desenho, escultura, musica, declamacédo e dramatizacdo) esta presente em todas asidades e serve para abordar qualquer di
sciplina. Por meio das praticas artisticas, os alunos submer gem no processo de pesquisa, testando, equivocando-se, corrigindo
e aperfeicoando, além de adquirirem disciplina no exer cicio da vontade e se experimentam o prazer e a beleza. Essa € uma for
ma também de desenvolver o potencial para a comunicacdo com os demais e par a que aflorem sentimentos e pensamentos. As



sim, descobr e-se como a escurid&o pictérica de Rembrandt se transforma em uma forca em s mesma; como a luz pode despe
rtar um sentimento de calor ou admiracdo; ou como, ao trabalhar com um material, a cavidade que se esculpe se associa ao v
azio espiritual ou existencial da adolescéncia. O conceito de vazio gera muitas brincadeiras e € também apreciado em obras d
e Antoni Tapies ou Eduardo Chillida,4 cujo processo artistico para o conhecimento adquire uma dimenséo espiritual.

Filosofia para criancas

Depois da leitura em voz alta de um texto sobre a questéo filosofica “ Quem sou eu?’, acontece este didlogo com os alunos de 7° ano
do ensino fundamental, do Colégio Pau Vila de Esparraguera, em Barcelona.

Mireia: Eu acredito que nosso corpo e nds ndo Somos 0 mesmo.

Joan: Nosso corpo € uma parte de nos, portanto nds ndo somos s6 um corpo.

Marc: Tem coisas de nds mesmos que nao podemaos tocar como tocamos Nosso corpo; por exemplo, ainteligéncia.
Maria: Isso também acontece com as recordages.

Mireia: E com os sentimentos.

Eva: Mas quando vocé esta triste e chora, pode tocar aslagrimas.

Claudia: Sim, é verdade, mas quando minha méae corta cebolatambém chora e ndo esta triste.

Daniel: Os gostos também sdo nossos, e ndo podemos tocar.

Quico: Eu acho que isso acontece porque o0 Eu é tua personalidade, e o corpo é teu aspecto fisico.

Ingrid: Por isso, se vocé tirado corpo o Eu, jando é o mesmo.

Professora: Agora estamos falando do Eu, mas o que vocés querem dizer quando utilizam a palavra®Eu”?
Daniel: O Eu quer dizer que se vocé morrer, ndo tem o Eu.

Mireia: Se mudar o Vocé, jando é o Eu.

Essa sequéncia educativa faz parte do programa conhecido na Catalunha por Filosofia 3-18 e se articula em torno do G
rupo | REF.5 Nas outras comunidades autbnomas, tem o nome de “Filosofia para criangas’ e € promovido em escolas homdnimas.
Essas ingtituicbes seguem a proposta de Matthew Lipman: Philosophy for Children, oferecendo formacéo, diversas atividades e
producdo de material. Trata-se de um programa gue ndo se relaciona com 0 ensino mais comum dessa disciplina. Em primeiro lugar,
porque sao os préprios alunos que fazem as aulas, e, em segundo, porque aflora um pensamento global, transdisciplinar, aberto e
complexo, que envolve as outras matérias e a comunidade educativa. Assim, os professores e alunos incursionam por um caminho
em que aprendem a se questionar, argumentar, desenvolver o juizo e compreender as multiplas relagfes existentes no conhecimento.
Os dunos de distintos niveis de ensino ndo superior aprendem a pensar filosoficamente e a desenvolver um pensamento critico e
criativo. Para isso, dispdem de narrativas romanceadas — traduzidas ou adaptadas pelo projeto Lipman —, em gue 0s protagonistas
suscitam discussdes | égicas, éticas, estéticas ou epistemol gicas que se relacionam com a bagagem experiencial dos alunos.

CONCLUSAO: QUESTOES PARA O DEBATE

1. O quefazer quando o justo ndo é o legal? Aqui temos um dos grandes dilemas éticos que percorreu e condicionou a histéri
a da humanidade. Ja em sua época, Kant formulou com nitidez a distin¢do entre legalidade e moralidade: “Aquilo que é leg
al ndo ha de ser necessariamente moral”. Um binémio que também poderia ser lido em termos de |legalidade e democracia.
Isso nos remete, 16gico, aos regimes politicos ditatoriais e autoritarios, mas também aos sistemas democraticos imperfeitos
ou precariamente demacréticos, porque em suas constituicdes e leis ndo se contemplam ou ndo se respeitam suficientement
e os direitos humanos e democréticos, a soberania popular e o bem comum. Essa discordéncia se manifesta também entre a
chamada I deal-Politik e a Real-Palitik; ou seja, entre os ideais contemplados nos textos legais e as politicas executadas na p
rética.

A pergunta que se faz é quase 6bvia. N&o é um direito cidaddo, inclusive um dever e exigéncia ética, em determinadas situa
¢oes, exercer certo grau de contestacdo, rebeldia e resisténcia pacifica: chame-o de objegdo, desobediéncia civil ou insubmi
ss80? Néo se pode esquecer que, historicamente, a maioria das leis aprovadas nos parlamentos, que representaram um avang



0 democrético e uma conquista social, foi fruto da pressao e das mobilizagdes sociais. No campo educativo ndo faltam exe
mpl os sobre essa necessi dade obj etiva de desobediéncia. Podemos citar aqui a LOMCE e umas quantas situagdes: na Espan
ha, de cada uma de suas comunidades auténomas e de qualquer outro pais. E o que fazer a partir da escola? Certas pedagogi

as, como as que descrevemos, que educam ainteligéncia socia e ética, que propdem problemas e dilemas focados narealid
ade, para compreender um pouco melhor 0 mundo, ndo podem evitar essas questdes. Além disso, ndo se pode esquecer que

as escolas, assim como qualquer outra instituicéo educativa, so espacos de aprendizagem democraticos, que criam suas pro
prias regras para garantir a convivéncia e a participagdo democrética.

. As boas teorias se transformam em boas préticas? Pudemos observar que, a partir das distintas visdes em torno da int
eligéncia, foram construidas teorias educativas e de aprendizagem de certa consisténcia e que tiveram resultados be
m-sucedidos nas salas de aula. As experiéncias selecionadas sdo apenas uma amostra. Contudo, muitas vezes, ocorre
justamente o contréario: dessas teorias saem copias que ndo tém nada a ver com o original. Gardner conta a histéria
de uma situacado que contemplou em um video, em que adolescentes engatinhavam, enquanto na tela apar ecia o titul
o “inteligéncia corporal-sinestésica’, diante do qual comentou horrorizado: “1sso ndo é mais do que um monte de ga
rotos engatinhando pelo chdo” (GARDNER, 1999).

Outras vezes, as inteligéncias multiplas — e isso serve também para outras propostas — se traduzem simplesmente em um no
vo contelido curricular, que deve ser aprendido e memorizado, seguindo-se as pautas didéticas tradicionais da fragmentaca
o do curriculo, dando-se as diferentes inteligéncias o mesmo tratamento disciplinar — que resiste as abordagens inter ou tran
sdisciplinares. Trata-se de aplicagdes mecanicas de uma técnicaisolada, carente de objetivos, contelido e contexto. 1sso oco
rre também com o mantra do “aprender a aprender”, quando muitas técnicas e estratégias usadas S80 meros trugques ou recei
tas que pouco contribuem para o desenvolvimento dainteligéncia.

Algo similar sucede com a maneira de se lidar com as longas listas de competéncias, embora sgja justo reconhecer que as v
ezes estas sd0 utilizadas com muito cuidado e eficiéncia, para aprender a pensar criticamente, para enfrentar e entender are
alidade ou para elaborar projetos individuais e coletivos. Por outro lado, insistimos ao longo do livro na necessidade — porq
ue assim impdem os desafios do presente-futuro — de tratar, de modo integrado e sistémico, os diferentes conhecimentos e d
e estabelecer continuas rel agdes entre todas as dimensdes da inteligéncia, seja no singular ou plural. Mas uma coisa € integr
ar e aoutra é simplesmente sobrepor, acrescentar e somar sem nenhum critério organizador.

. Muda o conceito ou simplesmente a linguagem? Ao referir-nos ao conceito de inteligéncia, ja comentamos que existe
m diferencas apreciaveis ou substantivas entre as diver sas visdes e componentes, mas frequentemente ha conceitos g
ue sdo sinbnimos, mesmo com nomenclatura diferente. No campo da pedagogia, como nao é facil inventar novasidei
as e projetos, inventam-se constantemente novas linguagens para nomear o que ja € velho e conhecido, fato que gera
certas cerimonias da confusdo. Basta nos apr ofundar mos um pouco na histéria da educacéo para constatar mos isso.

Ao que obedece esta explosdo de terminologia e tecnicismos educativos?

Arriscamos algumas hip6teses: como ndo se pode mudar a realidade, modifica-se a linguagem, seguindo a maxima de Lam
pedusa: “ Algo tem que mudar para que ndo mude nada”, que L. Visconti filmou magistraimente em Il Gattopardo, de 1963
— pode ser comprovado, por exemplo, analisando-se a linguagem das reformas educacionais. Uma segunda outra hipétese te
m relacdo com as modas que vém e vao como as marés, e que precisam de novos vocabul os para realgar a pedagogia davez
. Por fim, aterceira responde aos interesses académicos corporativos e as lutas de poder para converter em patriménio as dis
tintas &reas.

Em contrapartida, para compreender o que se esconde atrés de cada novo e velho conceito, convém discriminar a sua autori
a, 0 seu contexto de uso, 0s objetivos explicitados e os interesses ocultos com os quais se relacionam. Nesse sentido, pode v
ariar muito arelevancia na aplicacdo das inteligéncias mdltiplas, o sentido e o alcance da inteligéncia ética, o grau de relaca
0 estabelecido entre emocgdo e razdo ou o significado das competéncias basicas. Sobre estas questdes discorre o livro Educa
r por competencias, ¢qué hay de nuevo?, de Gimeno Sacristan, de 2008.

. Qual éequal deveria ser o lugar das administragdes educativas frente as inovagdes? Essas instancias conhecem realme
nte asinovacgdes ou estdo inter essadas em conhecé-las? Em caso negativo, quais sdo as razdes de seu desinter esse e/ou
ignorancia: atradicdo tdo arraigada daimobilidade e a resisténcia a mudanca; o fato de ndo as considerar rentaveis
nem prioritérias; afalta de sensibilidade; o medo, se as inovacdes cr escer em muito, tanto quantitativa como qualitat
ivamente, de ndo poder em controlé-las?; ou talvez a conjuncéo de todas essas razdes? Geralmente, 0s gover nos estao



mais preocupados com a estrutura macr o do sistema educacional (o envoltorio) do que com o que sefaz em salade a
ula (contetido substancial).

Se, pelo contrario, essas instancias conhecem e mostram certo grau de sensibilidade e reconhecimento pelas inovagdes, o qu
e aprendem com elas? Serve paraincorporé-las as suas paliticas educativas, afavor de uma melhoria da qualidade do ensin
0 e para experimentar outros model os de formagao inicial e continua dos professores mais inovadores? Como fomentam e
ncentivam essas inovagdes? Concedem aos professores algum tipo de recurso adicional ou Ihes organizam uma estrutura dis
tinta (criag8o e estabilidade de equipes docentes, flexibilidade no curriculo, na concepgao de espagos e na distribuicéo de ho
rérios, gestao escolar melhorada, etc.), para que as experiéncias inovadoras mais vanguardistas possam se consolidar? Tais|i
novagdes sdo objeto de supervisdo, pesquisa e posterior valorizagdo, que resultem em beneficio paratoda arede escolar e s
stema educacional ?

Esse status diferente ndo permite supor uma situacéo de privilégio para estas escolas, embora temos que ser cuidadosos co
m estes processos para nao ultrapassar certos limites. De qualquer forma, este € um debate do qual ndo podemos fugir, e ép
reciso sermos conscientes de que a bola ndo apenas esta no telhado do governo, mas que também compete aos sindicatos, g
ue seguem em posi ¢cBes engessadas e retrogradas — sobretudo os mais corporativos — em relagdo ainovacdo educativa.

5. Sempre ha esperanca. Dissemos e repetimos. apesar dos muitos obstaculos e da névoa que as vezes ndo per mitem olh
ar o horizonte com clareza, ha sempre lugar para a esperanca. | sso ocorre porque, em meio a um oceano de incertez
as, sempr e existem bar cos solidos para seguir adiante. Além disso, o fato de se comprovar, cotidianamente, o crescim
ento e os avangos das criancas e adolescentes produz enor mes recompensas. E também, contra o que geralmente sec
ostuma dizer, porque existe um reconhecimento social e uma atitude de confianca e gratidéo por parte das familias.
Porém, convém ndo se deixar levar por um otimismo ingénuo. Tem que ser consciente de que, para avancgar na inova
cao, é preciso saber 0 que se sabe, 0 que produziu éxitos e fracassos, de onde e com quem se aprendeu e se € possivel
seguir aprendendo. Além de saber que sdo necessarias muitas horas de r eflexdo, de inter cdmbio de davidas e experié
ncias, também precisa-se de grandes doses de paciéncia, per severanca e curiosidade pelo que acontece no mundo, pel
asvidas de seus proprios alunos e pelo conhecimento de si mesmo.
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Epilogo

“A memoria, quando se ativa, contém mais sementes de futuro do que restos do passado.” S&o palavras de Jaume Carbonell. Ele ases
creveu ha 15 anos e abriam o prélogo de um livro que, de certa maneira, pode ser considerado o prelGdio deste: Pedagogias do século
XX. Era o compéndio de 11 caderninhos que a revista Cuadernos de Pedagogia foi publicando durante um ano inteiro devido ao seu
25° aniversario. Cada caderninho centrou-se em um educador (10 homens e uma mulher): todos compartilhavam o fato de ter tentado
transformar a escola e, além disso, ter deixado um sdlido legado, para que outros continuassem no empenho. Nesse momento, a seleg
80 (n&o estdo todos os que sdo, mas s0 todos 0s que estao), ou sgja, o risco de deixar narua alguém imprescindivel foi umadas princ
ipais preocupagdes. Curiosamente, aoutrafoi o temor de que se apagasse “a chama da utopia’. Era o ano 2000, notava-se umaleve a
meaca a essa chama e se receava o idealismo da transicdo. Assomava o perigo de se cair em um debate meramente pragméatico e técni
co.

Que longe esta agora o desejo da transi¢do, mas também que distante esse ano 2000. Por isso, as palavras de Jaume Carbonell g
anham forca especia ao |1&-las hoje. E evidente que os temores desse momento eram fundamentados, mas é certo, a0 mesmo tempo, q
ue amemoria do passado pode fazer germinar a semente do futuro. A prova é este livro, que nasce daquele Pedagogias do século XX
e o faz com uma esséncia moderna.

Este é um livro de propdsito ambicioso, atrevido: E possivel definir em volume as pedagogias de um século que acabam
os de estrear ? Quantos livros mais poder do ter esse mesmo titulo no transcur so do século XX1? E quantas dessas pedagogias
nao avancar ao além da conclusdo de seu capitulo correspondente? Qui lo sa.1

O livro é atrevido, como € atrevido o autor. Para se lancar nesta ambiciosa aventura (a de perfilar um pouco de futuro em um
projeto como este), Jaume Carbonell contou com uma estrutura regular que constitui uma das principais garantias de seu texto:

o Antecedentes e referéncias: ameméria

e Marcas comuns de identidade: o discurso
e EXxperiéncias. o presente

e QuestBes para o debate: o futuro

Vou centrar-me nos dois Ultimos, porque os dois primeiros se referem a vozes mais cimentadas do que a minha. A secéo
“Experiéncias’ tem o estilo de uma cronica jornalistica. Cronica — ndo reportagem —, porque o autor impregna a descrigdo com sua
propria opinido. E uma opinido forjada ao longo de muito tempo e em muitos lugares. ndo em v&o, o autor percorreu a Espanha
inteira, caderno em maos. Este € um livro que certamente comegou a ser escrito ha 40 anos. A selecdo de experiéncias € pessod, e
isso se adverte no inicio: ndo esta tudo que existe, somente 0 que nos interessa.

Quanto deve o jornalismo a voz sossegada do cronistal A crise econdmica e a precariedade profissional desse oficio estdo
convertendo o cronista de passo lento em rara avis.” No entanto, uma sociedade livre e bem informada, o tipo de sociedade que todos
gueremos, precisa de um jornalismo com o qual possa sentir-se cimplice, que transmita emogao e empatia, que aude a compreender
melhor 0 mundo em que vivemos e que sgja capaz de estabelecer um vinculo profundo com seus desegjos. Olhem, observem e
compartilhem ainformag8o. Essa era a encomenda socia que recebeu o jornalismo; uma encomenda hoje corrompida pelos indices
de audiéncia, quando ndo pela manipulagdo. Por tudo isso, reivindico aimportancia das pequenas mostras de cronica fundamentada.

A outra secdo que me cativou é “ Questdes para o debate”, porque em cada uma delas, em cada um desses finais de capit
ulo, olivro alga voo.

As boas teorias se transformam sempre em boas préticas? Até que ponto pervertemos o discurso ou nos perverteram? |deologia
, pedagogia, ou talvez falamos de uma seita? Quem desenhou alinhado rigor cientifico? Sempre tem que se olhar com bons olhos? Q
ue tempo necessita a educacdo que queremos? Estamos dispostos a da-10? Estaremos sobrecarregando o sistema de atividades? Sao e
xperimentos? Qual é afuncdo do especidista e que lugar ocupa em relacédo ao papel do professor? Algumas préticas requerem um lon
go e paciente treinamento: estamos dispostos a concedé-10? E ouro tudo o que reluz? Sera que a educagio ndo formal esta cadadiam
ais formal e a pedagogia critica, cada vez menos critica? Estamos desenhando um modelo ao qual sb teréo acesso as elites? Que dific



uldades, resisténcias e contradicdes vive ainclusdo?

Digo que o livro al¢a voo em todas essas perguntas, porque has suas mUltiplas respostas tudo € ainda possivel. Essas questbes e
as reflexfes que as contextualizam sio as sombras de tudo que se vai narrando, s8o as ideias que questionam os modelos, mas també
m s30 as que apontam o futuro. E nesse “a¢car 0 voo”, nesse decolar, reconhego — e aplaudo! — o atrevimento do autor. Quem se néo J
aume Carbonell para cutucar a onga com vara curta?

Ano de 2015: resta muito tempo pela frente e nenhum de nds vera este século acabar. Porém, algo resultara de todos esses capit
ulos, fundamentos, discursos, marcas de identidade; das escolas visitadas e inclusive das questes para o debate: ndo podemos saber
0 que serd, mas o que for sera em rede. As tendéncias pedagdgicas que hoje estdo transformando a escola estéo baseadas na rede de
muitos nos e, sobretudo, na flexibilidade dos fios que a compdem. Ocorrem nos grandes projetos, na universidade e no conjunto da so
ciedade: as tendéncias bem-sucedidas, as que movem as pessoas estéo tecidas em forma de rede. Por isso, talvez, o indice deste livro
esta composto por grupos de pedagogias, hdo por nomes proprios. Sem davida, outro acerto do autor foi ter optado por esse agrupam
ento. O porvir esta anunciado, dizem, mas agora intuimos algo mais sobre as promessas que encerra.

LourdesMarti Soler
Jornalista. Diretora da revista Cuadernos de pedagogia

1 N. deR.T.: “Quem sabera?’
2 N. deR.T.: Derivado do latim, que significa “passaro raro”. No contexto refere-se a“ pessoa Unica’.
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carreiras que ainda nao tém nome. Universidades, escolas, hospitais e empresas das mais diferentes

areas. O Grupo A esta ao lado de cada um. E também esta nas suas maos. Nos seus conteudos
virtuais. E no lugar mais importante: nas suas mentes.

Acesse

0800 703 3444
sac@grupoa.com.br

Av. Jerébnimo de Ornelas, 670
Santana

CEP: 90040-340 * Porto Alegre / RS
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