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INTRODUCAO

“A turma estava agitada. Era uma quinta série do periodo da tarde e as criangas
tinham acabado de retornar do intervalo. A professora precisaria dar um jeito de
dar aula para as quintas séries A e B simultaneamente, porque a professora da
outra classe tinha faltade e ndo havia ninguém que pudesse substitui-la. Meio
perdida, a professora passou um exercicio para as criangas e pediu que eu ficasse
com elas enquanto ela prépria iria dar aula na outra classe — nesse sentido, acho
que ela realmente gostou de minha presenca na sala de qula... Ela solicitou que
eu anotasse os nomes das criangas que ‘fizessem bagunga’ para que pudessem ser
fomadas providéncias mais tarde. Além disso, um pouco antes de sair da classe
ela voltou-se para a turma e disse com convicgdo: ‘agora vocés podem ficar
quietos e fazer o exercicio. Ao final da aula eu vou recolher de todo mundo. E
saibam que é para nota.’ — essa ultima palavra foi muito bem pronunciada pela
professora...”

“A sétima série do noturno foi-nos apresentada como ‘refugo’: nas palavras do
diretor substituto (como ele se denominou), tudo o que havia de ruim em um
aluno estava naquela classe. Fomos conversar com o professor de Histéria desta
mesma sétima série o qual entre outras coisas, nos afirmou que o trabalho com a
furma era bastante complicado. Disse que era impossivel manter os alunos
quictos trabalhando, o que exigia que o professor passasse a relevar certos tipos
de atitudes — conversas, por exemplo — se quisesse realmenie desenvolver um
trabalho com essa turma. Para o professor de Histéria, um professor que
adotasse uma postura sistemdtica e tradicional dificilmente conseguiria trabalhar
com esses adolescentes, que néio temiam as puni¢des da escola...”

“Havia ocorrido, recentemente, um caso de desentendimento entre um professor e
alguns alunos da escola. O episédio foi parar na dire¢do. O vice-diretor havia
conversado separadamente com ambas as paries e ficara num impasse: 0s alunos
estavam certos, o professor estava errado.

Esse episddio ele (o vice-diretor) nos relatou, com grande serenidade, para nos
mostrar o quanto era complicado o trabalho na escola. Depois de nos descrever
com detalhes o acontecido, ele finalmente chegou onde queria: lamentou o fato de
ser obrigado, enquanto vice-diretor, a “distorcer um pouco os fatos, em algumas
ocasides, porque o aluno ndo podia saber que ele estava certo..’ Afinal, muitas
vezes ‘sabe-se que o professor agiu mal, mas o aluno tem de saber sua posicao,
tem de saber respeitar ¢ obedecer aqueles que estdo no comando e, entdo, como se
pode dizer para um aluno que ele esta com a razéo, € que 0 professor agiu mal??””

O que descrevemos aqui sdo apenas alguns dos episddios que presenciamos nas
escolas durante os nltimos anos, € acreditamos que atitudes como estas estejam presentes na

grande maioria das escolas brasileiras.



O interesse| para a realizagdo da presente pesquisa surgiu justamente diante da
realidade da educa¢fio em nosso pais. Para além da discussio sobre a qualidade do ensino
piablico, passamos e|1 questionar a respeito especificamente das relagdes interpessoais na escola
e de suas conseqiiéncias para o processo pedagdgico, para a formac#o dos nossos alunos e
alunas. Comet;amds a perceber a presenga freqiiente de atitudes autoritdrias e repressoras
como forma de confirmar ¢ exaltar a autoridade necessdria no desempenho das fungGes
pautadas na hierarquia.

A partir destas reflexdes, a relagdo professor-aluno passou a ser o foco de nossos
questionamentos. Afinal, a que objetivos se propde uma escola que permite — e incentiva —
que seus educadores ¢ educadoras mantenham uma postura autoritdria para com seus alunos e
alunas? Mesmo que esta educagio almeje a submisséo e a passividade do alunado, vemos que
os estudantes acabam encontrando outras formas de manifestagfio ¢ resisténcia as quais,
atualmente, estdo no rol das principais preocupagdes docentes: a violéncia, a indisciplina, a
apatia.

Partimos do pressuposto de que o objetivo central da educagfio deva ser o da
construgdo de personalidades morais autdnomas e criticas, da cidadania fundamentada nos
principios democraticos de justi¢a, igualdade, eqiiidade e solidariedade. Nesse sentido, para
atingir tais objetivos, & escola ndio cabe somente o papel de transmitir contetidos acumulados
historicamente e sim, também, de desenvolver um projeto pedagogico que contemple tais
valores e que considere a complexidade e a diversidade dos interesses da sociedade.

Serd que a escola atual, tal qual se encontra estruturada, vem contemplando estes
objetivos que destacamos acima? Serd que as relages autoritirias permitem que estas
propostas sejam alcangadas? Acreditamos que ndo.

E por estes motivos que vemos como alternativa a esta educagdo impositiva e
autoritaria, a proposta de democratizagfo da escola. A construgfio da escola democrdtica vem
sendo discutida, atualmente, por diversos autores, na busca pela compreensao da realidade
escolar e pela elaboragio de propostas e recursos que viabilizem intervengdes concretas no
sentido de levar, até a escola, principios, valores e praticas coerentes com 0S ideais de
democracia, justiga, cidadania, solidariedade e respeito.

No que diz respeito as relagdes interpessoais, faz parte deste processo de construgéo da
escola democratica a busca pela participagfo ativa dos alunos € alunas nas decisdes da vida
escolar. Um dos recursos que viabilizam esta participagdo € proposto por Josep Puig et al
(2000), e consiste na pratica sistematica das assembléias de classe. Segundo os autores, a

realizagio das assembléias permite aos alunos ¢ alunas tornarem-se co-responséaveis pela



organizagdo e pelas decisdes do cotidiano escolar, e contribui na formagdo moral dos
estudantes, na medllda em que os leva a vivenciar praticas como o didlogo coletivo, a busca
por decisdes justas e democraticas, a compreensfio ¢ convivéncia com a diversidade de
opinides e idéias.

Diante disso, pensamos que as assembléias de classe podem ser um importante recurso

na busca de alternativas as relagdes pautadas no autoritarismo e na repressdo. Vemos a

transformagfo das Erelat;:ﬁes interpessoais na escola — €, em nosso caso, a transformacdo da
relagiio professor-aluno — como sendo fundamental na construgéo da escola democratica.

Assim, o trabalho que apresentaremos a seguir buscou compreender de que forma a
pratica das assembléias de classe podem contribuir no sentido de obtermos uma relagdo
professor-aluno mais coerente com os principios da democracia, da justiga, da cooperago e
do respeito.

Para uma melhor compreensdo de nosso tema, discutiremos, nos proximos capitulos,
alguns aspectos relevantes na construgdo da escola democratica, bem como os pressupostos €
principios que fundamentam a realizagéo das assembléias de classe. Em seguida, abordaremos
as questdes relativas a democratizagdo da relagdo professor-aluno, para, por fim,
apresentarmos a pesquisa que realizamos ¢ as discussdes ¢ questionamentos suscitados a

partir dos resultados obtidos.



CAPITULO 1

A ESCOLA DEMOCRATICA

“Hemos visto en qué medida resulta imposible quedarse con una caracterizacion
idealizada de la escuela: la escuela no es una comunidad democrdtica perfecta.

Pero tampoco es correcto verla unicamente como un instrumento de reproduccion de
desigualdades, de creacion de prejuicios y de convivencia autorifaria:

la escuela no es una realidad de naturaleza perversa.

La escuela es um teatro de luchas y un espacio de compromiso en favor de la democracia.
El futuro de la escuela no estd escrito en ninguna esencia intrinseca

ni en ninguna ley social inexorable. El futuro dependerd del trabajo que

sobre ella lleven a cabo los implicados, desde la administracion,

a los alumnos y alumnas.”

(Puig, 2000, p.58-59)

A educacio moral

Puig et al (2000) iniciam o livro “Democracia e Participagio Escolar” afirmando que
a educacdo humana é o resultado da soma de processos de instrucdio e de processos de
formagéo.

Ao falarem em instrugio, os autores referem-se 4 educagfo intelectual, ou seja, séo os
saberes informativos — culturais, instrumentais e cientificos —, tais como a escrita, o célculo, a
anatomia dos seres vivos, a ecologia, a histdria etc., que sdo essenciais para a vida em um
mundo cultural ¢ profissional como 0 nosso.

Ja a formacfo, considerada como sindnimo de educagdo moral, refere-se a
aprendizagem de saberes normativos imprescindiveis para uma convivéncia democrética,
justa e solidaria com o mundo que nos cerca. A cooperagéo, a solidariedade, a auto-regulagdo,
a autonomia, a tolerfncia, o espirito de grupo, a criticidade sdo alguns exemplos destes
saberes normativos. Portanto, segundo Puig et al (ibid.) , “4 educagdo moral é (...) aprender
o significado das normas que definem a vida social, bem como construir novas formas
significativas de vida.” (p.18)

Tanto a formagio quanto a instrugfo sdo aprendizagens distintas, porém se
complementam no processo de construgio do ser humano, pois, “o intelecto também da forma
& vida civil e moral, e a moralidade néo fica a margem do intelecto nem da sua aplicagdo.”

(ibid., p.16)



Segundo Puig et al, existem trés diferentes formas com as quais a escola pode
trabalhar a educagfo moral: pela via pessoal, pela via curricular e pela via institucional. Estes
trés aspectos ndo podem ser vistos de maneira fragmentada, e devem ser trabalhados em
conjunto.

A via pessoal refere-se a relagfio estabelecida entre professores e alunos. Fazem parte
da via pessoal as atjitudes e comportamentos do/a educador/a, bem como a postura que adotam
com relagdo aos valores nos quais acreditam, ou seja, se considera melhor expressd-los ou
prefere permanecer neutro, € em quais circunstincias.

A via curricular é colocada pelos autores como sendo o planejamento e a execugéo de
atividades que objetivem especificamente a formagio moral dos alunos e alunas. Essas
atividades podem ser realizadas de forma transversal aos contelidos escolares ou podem ser
trabalhadas separadamente. Contudo, no é apenas através dos conteudos referentes a valores
que se trabalha a via curricular. Puig et al ressaltam que a maneira como se desenvolve e
organiza o trabalho escolar também deve ser vista como parte desta via de educagéio moral.

Por fim, a via institucional refere-se ao conjunto de atividades educativas realizadas
néio s6 dentro da sala de aula como também aquelas organizadas na escola como um todo, €
que tém como pressuposto basico a participagiio democratica de professores/as, alunos/as e da
comunidade.

Para Puig et al, uma escola preocupada ndo apenas com a educagdo intelectual, mas
também com a formagsio moral, deve tet a democracia como um dos seus principios basicos e

a participago escolar do alunado como um dos pilares da formag&o humana.

[

B . o r £t A
Pal‘a prepararmos 4] aluno para yviver €m uma SOC]edade democratlca € Iecessario que, |

desde cedo, as criangas tenham acesso a uma vida regida pela democracia. Sendo a escola,
juntamente com a familia, uma institui¢éo responsavel pela instrugéo e formagdo das criangas,
cabe a ela, inicialmente, proporcionar aos seus alunos e alunas um “viver democratico”, e é a

partir da participagdo escolar, do didlogo, da tomada de decisSes e de outras vivéncias

realizadas na escola que os/as alunos/as irfio adquirir experiéncias basicas para sua formagdo

moral.

. . . - . - -
Mas, como aliar o conceito de democracia & organizagio escolar? Qu, conforme

questionam Puig et al (ibid.): “Realmente foz sentido falar de uma escola democratica? E

possivel uma escola democrdtica?” (p.25). Vejamos a seguir.

i
1

J



Democracia e escoila

O que € democracia? Segundo o Dicionario de Aurélio Buarque de Holanda, a palavra

democracia ¢ definida da seguinte forma:

“1. Governo do povo, soberania popular. 2. Doutrina ou regime politico baseado nos

principios da soberania popular e da distribui¢do egiiitativa do poder, ou seja, regime
de governo que se caracteriza, em esséncia, pela liberdade do ato eleitoral, pela
divisdio dos poderes e pelo controle da autoridade, i.e., dos poderes de decisdo e de
execugdo...”

A origem do termo encontra-se na Grécia classica, quando era compreendido como
“governo do povo” ou “governo da maioria”. Surge da preocupagdo de se encontrar a melhor
forma de governo ou de encontrar a melhor forma para regular a convivéncia entre os
cidadios e a vida na polis (cidade).

Sera que esta mesma definigiio pode ser seguida a risca quando pensamos em
democracia na escola? Experiéncias que assim o fizeram apontam que, na escola, o “governo
da maioria” — representada pelo alunado — pode acarretar sérios riscos aocs objetivos
educacionais que aqui levantamos. Ou seja, conceder a liberdade total dos alunos e alunas
tende a permitir que a autoridade dos/as educadores/as dilua-se por completo, o que,
acreditamos, seria incoerente com a busca pela formagdo moral — ja apresentada
anterjormente — que a escola deve ter para com seus alunos e alunas. Assim, a este respeito,

Puig et al (2000) nos lembram que:

“Foi dito diversas vezes e parece que com boa parte de razdo que a democracia é um
conceito il para definir a organiza¢do politica da sociedade, no entanto, é
inadequado para caracterizar as institui¢des sociais como: familia, escola e hospitais.
Nessas instituigbes sociais est@o implicados agentes sociais que 1ém status e interesses
bem diferentes. FEssas instituigdes foram pensadas para satisfazer algumas
necessidades humanas que, de maneira inevildvel, implicam a agdo de sujeitos com
capacidades, papéis e responsabilidades muito diferentes. Sdo alheios a idéia de
participagdo igualitdria.” (p.25)

Contudo, apesar dos diferentes status e interesses, embora os agentes de instituigdes
como a familia, os hospitais € as escolas ndo desempenhem o mesmo papel e, portanto, ndo
sejam iguais, eles ndo podem ser destituidos de seus direitos enquanto cidaddos e cidadas,
pertencentes a uma sociedade democratica. E a partir deste contexto que Puig et al remetem-

se 4 necessidade do equilibrio entre a assimetria funcional e a simetria democradtica. A



7

assimetria funcion4l refere-se justamente a diferenca de status entre os agentes, proveniente
das diferentes funéé‘-cs que desempenham nas institui¢des. J4 a simetria democrética, diz
respeito a igualdade que deve existir entre todos os envolvidos, enquanto cidadéos e cidadés
de uma sociedade regida pela democracia.

Desta forma:, para os autores, ¢ imprescindivel que os agentes das instituigSes sociais —
como a familia, a! escola e os hospitais — estabelecam entre si relagdes que combinem
adequadamente a assimetria funcional e a simetria democrética. Ou seja, no caso especifico da
escola que busca a democracia, € preciso que ofa educador/a desempenhe a fungéio que lhe
cabe — o que provavelmente resultari em uma relagfo assimétrica entre este e os seus

educandos —, a0 meésmo tempo que respeita a igualdade e os direitos de todos.

“Neste sentido,” — concluem Puig et al (ibid.) “pensamos que é possivel continuar
qualificando as escolas como democrdticas, bem como as outras instituigdes que
acabamos de mencionar. Serdio democrdticas quando conseguirem um bom equilibrio
no jogo da assimetria funcional e da simetria democrdtica.” (p.26)

Esta mesma discussio a respeito da escola democrética também pode ser encontrada
em Araijo (2000). Ao pensar o conceito de democracia, o autor lembra que € preciso
considerar o principio da igualdade, mas também o da equidade, ou seja, reconhecer as

diferengas mesmo dentro da igualdade. Assim, afirma:

“Se pensarmos a democracia somente a partir do ideal de igualdade, acabamos por
destruir a liberdade. Se todos forem concebidos como iguais, como ficard o direito
democrdtico da diferenca, a possibilidade de pensar de maneira diferente, de ser
diferente?” (p.95 — grifos do autor)

E a partir desta anilise que o autor passa a encarar o contexto escolar. Assim, para\

Aratjo, os principios de igualdade e equidade ajudam a melhor compreender a democracia na "\

escola: a equidade permite que consideremos as diferengas e, conseqiientemente, a assimetria [~

existentes entre os papéis desempenhados por professores e alunos; ao mesmo tempo, a |

|

igualdade garante os direitos e deveres de todos, enquanto seres humanos e cidadéos. )

Espacos para a construgédo da escola democritica

Mas, afinal, como construir uma escola democratica?
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Puig et al (2000) levantam alguns pontos que devem ser levados em conta na busca

pela democratizagdo do espago escolar. Segundo os autores, uma escola democratica deve
basear-se em valores vinculados a liberdade, a autonomia, ao desenvolvimento do espirito
critico, da iniciativa e da responsabilidade, e também em valores como a cooperac¢do, a
solidariedade, o esf:u'rito de grupo ¢ a tolerancia. Paralelamente, a escola democratica també;'n
deve ser em vista os valores procedimentais, como o didlogo e a auto-regulagio.

Para Puig et al, além dos valores, também sfio necessdrias algumas praticas
pedagdgicas que contribuem para a construgio da escola democratica. Nesse sentido, como
base de tais praticas pedagégicas estd a busca pela participacfio, a qual deve ser guiada
inicialmente pelos/as educadores/as, uma vez que os alunos e alunas ndo sfo totalmente
autdnomos para conduzirem sozinhos seu processo de aprendizagem.

Para que a participagio leve o alunado 4 tomada de consciéncia da necessidade de
mudanga e da transformac&o em si, € preciso que ela fundamente-se na palavra, na reflexfo ¢

na agfo. Assim, segundo os autores (ibid.):

“4 tomada de consciéncia é (..) o resultado da palavra que facilita a reflexdo acerca
da vida escolar e, ao mesmo tempo, o resultado da agdo cooperativa que atua como
um catalisador que pde em destaque os sistemas de organizagdo, de funcionamento e
de poder da escola. Palavra e acdo ampliam a compreensdo da escola e realizam a
transformagdo.” (p.36)

Uma escola democratica, portanto, deve ter como um dos seus principios basicos a
educagfio moral pautada em valores e praticas pedagdgicas que, por meio do dialogo e da agéo
cooperativa, promovam processos de tomada de consciéncia da realidade didria da vida
escolar.

Sabemos, entretanto, que esta nfio € uma tarefa fécil. Contudo, se, de fato, desejamos a
construgiio desta escola democratica, devemos pensar em préticas pedagogicas que propiciem
aos alunos e alunas mecanismos de autogoverno e autonomia.

Com este objetivo, Puig et al descrevem quatro niveis de intervengdes pedagégicas
que podem ser realizadas nessa institui¢ao. S#o eles: sujeitos, pequenos grupos, grupo-classe e
escola. Cabera ao/a educador/a intervir, de maneira diferente, mas simultdnea, em cada um

destes niveis, visando a formacéo de sujeitos auténomos, criticos responsaveis e solidarios.



a. Imtervencdo centrada nos sujeitos
!

De acordo com os autores, esta intervenc¢fio, realizada pelo tutor ou tutora, tem a
intengdo de formar a personalidade moral de seus alunos. Mas, o que entendemos por
personalidade morql‘?

Segundo Puig et al (2000), a personalidade moral envolve auto-reconhecimento, na
medida em que o sujeito constrdi uma idéia de si mesmo; responsabilidade, que, de inicto, é
heterbnoma, mas aos poucos ¢ assumida como do préprio sujeito; inteligéncia moral, que
permite ao sujeito deliberar e atuar em situacdes sociais; e experiéncia biogrdfica singular,
que envolve elaboracdo dos proprios valores, a identidade e a maneira de ser. E por isso tudo
que os autores (ibid.) afirmam que “cada individuo acaba sendo de uma determinada maneira
que o distingue dos outros, que o faz unico e que o caracteriza.”(p.45)

Sendo a construgéo da personalidade moral uma das finalidades da escola, o docente
deverd propiciar, com sua atitude, a cada um de seus alunos e alunas, uma relagdo em que
prevaleca o respeitb e o afeto. Isso requer do docente algumas habilidades ou capacidades,
tais como: compreender, colocando-se no lugar do aluno sem emitir juizos valorativos;
questionar, estimulando os alunos a tomarem consciéncia de suas experi€éncias pessoais;

valorizar os progressos de seus alunos por menores que parecam; e, de suma importncia,

mostrar-se interessado por tudo o que acontece com seus alunos.
Um pouco mais adiante, os autores sugerem trés tipos de atividades, com o intuito de
ajudar o docente nesta tarefa de construgdio da personalidade moral de cada individuo. S&o

elas:

1. a utilizagfio da entrevista pessoal, que consiste em uma forma de conversa ¢ uma atitude
de dialogo com o objetivo de conhecer mais a fundo o educando e estabelecer com ele
pactos que o ajudem a progredir no dmbito de que mais necessite;

2. arealizagiio de atividades de autoconhecimento, para que o/a aluno/a tome consciéncia de
si mesmo/a, através dos didlogos espontaneos, da realizagdo de exercicios com fotografias
e de exercicios autobiograficos, que permitem &s criangas refletirem sobre si mesmas e
elaborarem algum produto que demonstre esta reflexo;

3. e, por fim, a realizacio dos exercicios de auto-regulag¢do, que trabalham a capacidade de
auto-condugdo, através do estabelecimento em conjunto docente-aluno de objetivos a
serem atingidos, seguido da execugfio do plano previsto, da avaliagio e do auto-reforgo,

visando principalmente que o educando atinja a plena autonomia.
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b. Intervenc@o centrada nos pequenos grupos

Trata-se do| segundo nivel de interven¢fio. De acordo com Puig et al (ibid.), entre a
individualidade e a coletividade do grupo-classe, existe uma realidade intermedidria em que
estdo 0s pequenos grupos, os quais se formam espontancamente ou podem ser fruto de uma
organizacao intenci:onal € consciente por parte do/a professor/a.

De qualquer maneira, estes grupos influenciam, de acordo com a sua qualidade, na
construgdo de nossa personalidade moral. Sendo assim, para os autores, as intervengdes feitas |
nestes pequenos grupos devem ter o objetivo de aproxima-los de niveis mais elaborados de }
uma vida moral coletiva, ou seja, espera-se que a vida no interior dos grupos seja mais ,:"'
cooperativa, ¢ que a atmosfera moral do mesmo repercuta positivamente na construgio da
personalidade moral de seus membros.

Puig et al afirmam que esta vida moral do grupo varia de acordo com a sua forma, a
cooperagdo grupal, ;0 sentido de grupo, o equilibrio entre coesfio e abertura as demais pessoas,

e 0 grau de influéncia do educador. Assim, os autores distinguem trés modalidades de grupos:

1. os grupos andémicos, nos quais nfo ha a existéncia de um projeto nem vontade de
cooperacgio, ¢ também nédo hé equilibrio entre coesfo e abertura as demais pessoas;

2. 0s grupos heterbnomos, que recebem grande influéncia dos educadores na configuragio ¢
no suporte de suas qualidades grupais, ndo havendo, assim, auténtica responsabilidade de
cada sujeito nas atividades;

3. e os grupos auténomos, que recebem pouca influéncia dos educadores, havendo grande
cooperagiio entre seus membros, ¢ bom equilibrio entre solidariedade e abertura aos
demais, mesmo que este seja instavel. Este ultimo ¢ considerado o nivel mais elaborado de

vida moral, e é ele que o educador deve ter em mente quando das intervengdes realizadas.

Assim, para que o/a educador/a leve um grupo a superar a fase da nfo-integragéo,
passando pela heteronomia para se chegar a autonomia, € necessdrio que ele conduza
democraticamente este grupo, promovendo reflexdes, questionando e tomando as decisdes em
conjunto com o0 mesmo. Isto, provavelmente, néo afetard o nivel de rendimento escolar de
cada um, mas, segundo Puig et al, ird favorecer um bom relacionamento entre os membros do
grupo: a organizagfio em grupos pequenos é muito util, jA que sfio uma referéncia para a
socializagfio e permitem, através das experiéncias de cooperagio ¢ ajuda mutua, a aquisi¢do

de habilidades e valores de sociabilidade.
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Para que Vilvenciem estas relagfes e experiéncias € necessario que o educador defina
tarefas signiﬁcativés para estes grupos. Tais atividades de aprendizagem devem se basear
fundamentalmente na cooperacéo, e ndo no individualismo e na competicdo, ja que tém a
intengéio de vincular os/as alunos/as entre si, fazendo com que cada um perceba-se enquanto
colaborador impresicindivel para o sucesso do grupo.

Puig et al descrevem ainda uma outra forma de intervencfio nos pequenos grupos: a
realizacéo dos exercicios socio-afetivos, ou seja, jogos, dindmicas e atividades dirigidas que
permitem que os membros do grupo se conhecam melhor, avaliem-se positivamente ¢
descubram o tipo de relagdio mantida entre eles.

Enfim, os autores pretendem que, através dos pequenos grupos, os individuos
vivenciem experiéncias que os ajudem a estabelecer relagdes de cooperagiio € de respeito
mituo, o que, como ja afirmamos, influencia na construgfio da personalidade moral de cada

urm.,

¢. Intervencio centrada no grupo-classe

De inicio, 0s autores afirmam que o grupo-classe serve de referéncia aos alunos e
alunas na maioria das questdes, pois exerce influéncia sobre os pequenos grupos e marca a
personalidade moral de cada um de seus membros.

Enquanto coletividade, este grupo-classe possui uma cultura moral, ou seja, um
conjunto de idéias e de normas de comportamento que regulam a maneira de conduzir-se
como grupo. De acordo com os autores, a cultura moral do grupo-classe possui alguns
componentes como a adogdo de normas coletivas, o reconhecimento do valor da coletividade
e a regulagio de projetos de grupo, que so se darfio e serdo respeitados se cada membro sentir-
se parte integrante do mesmo.

Assim, em relacfo a este grupo-classe, a tarefa do educador centra-se na organizagéo ¢ ‘
estruturaciio dos aspectos da vida cotidiana, o que possibilitard atingir mais facilmente os

objetivos que foram estabelecidos. No entanto, estes objetivos nfo podem ser simplesmente 1

. }
impostos pelo professor.

L r \
Como j4 afirmamos, a constru¢fio de uma escola democratica se da somente quando

cada um de seus alunos e alunas torna-se co-participante do processo educativo, ou seja, ele/a
participa do estabelecimento dos objetivos e do planejamento do futuro, sentindo-se assim
membro integrante do grupo. E uma das formas de participagfio ativa do grupo-classe em

conjunto é a assembléia de classe.

",

A
.
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Mais adianéfe, descreveremos detalhadamente o que sfio e como se déo, segundo Puig

et al (2000), as “4ssembléias de classe”. De qualquer maneira, podemos dizer, de forma

resumida, que, palj-a 0s autores, a assembléia é um momento em que todos, educador/a ¢ ...

alunos/as, podem :fazer uso da palavra, dialogar. Durante a assembléia, todos tém a
possibilidade de falar a respeito de qualquer assunto ou tema que faga parte do cotidiano da
turma, que necessite planejamento, organiza¢io ou defini¢fio coletiva de acordos. Além disso,
a assembléia cumpre papel informativo, na medida em que todos t&ém a oportunidade de
apresentar o que considera relevante; € uma reunido de analise de tudo o que jé se passou, e é
durante as assembléias que se decide e se organiza, em conjunto, o que se pretende fazer.

Além da assembléia, os autores colocam que outro momento de participagdo do grupo-
classe é quando do planejamento das atividades que serfio realizadas. Neste momento, o
educador deve estar atento para que o planejamento esteja de acordo com as decisdes da
escola e, a0 mesmo tempo, seja flexivel e aberto as contribuigdes dos alunos e alunas.

Para Puig et al, estas formas de intervengdo influenciam no clima moral do grupo.
Portanto, ao desenvolvé-las deve-se, acima de tudo, privilegiar e proporcionar o dialogo, o
respeito e a cooperagdo entre seus membros.

Além disso, para os autores, 0 que também influencia no clima de comunicagfio e
trabalho entre o grupo-classe € a maneira como a sala de aula estd organizada, as técnicas
pedagogicas utilizadas e as responsabilidades que o grupo-classe assume e que contribuirdo
para a formacéo de%valores.

Para melhor conhecer esta gama de inter-relagdes existentes no grupo-classe, o clima
moral nele estabelecido € os valores que 14 perpassam, os autores fazem referéncia ao
sociograma: trata-se de uma técnica utilizada com os alunos ¢ alunas que aponta informagGes
sobre a rede de inter-relagdes, de aceitagdo € de rejeigio que une ou separa os alunos.

Apbs a elaboragiio deste sociograma, sua aplicagfio e interpretagfo, ele pode ser
apresentado € explicado ao grupo como um instrumento de tomada de consciéncia do que

ocorre em sala e, talvez, de melhoria do clima entre o grupo-classe como um todo.

d. Intervenciio centrada na escola

4

Puig et al (ibid.) descrevem, entdo, o \ltimo nivel de intervengio, centrado na escola, ¢

que visa também a formagfo de individuos mais conscientes, participativos € justos, e de uma |

escola realmente democratica. Segundo os autores (ibid.),
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“d organizacdo institucional das escolas tem uma influéncia notdvel na formagdo
moral e socjal de cada um de seus educandos e nos processos de construgdo e coesdo
dos gruposl. As formas organizativas, as estruturas de poder, os canais de
participa¢do, as normas e as regulamentacfes instituidas num coletivo sdo elementos
que expressam opgoes morais.” (p.100)

Assim, para os autores, os principios e os critérios de valor que regulam o
funcionamento da escola ou as praticas e os habitos pedagdgicos la vigentes, exercem
influéncia educativa, tanto no sentido da formagfo de cada individuo quanto da coesdo entre o
grupo. Desta forma, com relagdo & organizagdo, os autores descrevem trés modelos de

institui¢do:

L. o pré-convencional ou total, baseado no principio “transgressdo-castigo” ¢ em sistemas de
recompensa aos alunos ¢ alunas que se comportem tal como a escola espera deles;

2. o convencional ou fechado, em que a coletividade € tida como um valor supremo; hé
disciplina e controle mas também outros meios educativos para atingir uma maior
adaptagéo e socializac@o;

3. e o pds-convencional ou democrdtico, que valoriza “a expressdo do desejo e os juizos
individuais como uma via fundamental de construgdo de uma comunidade democrdtica e

Justa” (ibid., p.103), e que se baseia em principios como autonomia, didlogo e justiga.

Em seguida, Puig et al afirmam que, da mesma forma que a organizac@io da escola
exerce influéncia educativa, os érgéos de gestdo também o fazem. Quanto mais democratica e
participativa a gestdo da escola, melhor o clima moral 14 estabelecido, ou seja, maior o
espirito de didlogo, o sentimento de coletividade e a atitude de compromisso e
responsabilidade com a dindmica da escola. Neste sentido, um dos érgéos de gestdo mais
importantes, segun&o Puig et al, € o conselho de representantes, formado por representantes
de classe, professores/as e dire¢fio da escola, para tratar de temas que ultrapassam o nivel da
sala de aula.

Outra forma de participag@io dos alunos e alunas na vida da institui¢do escolar pode ser
através da formagfio de comissGes, da organizacdo de atividades, de semanas culturais, festas
ou campanhas em que eles/as se envolvam e se responsabilizem numa tarefa comum.

Por fim, Puig et al defendem a auto-avaliag8o da escola também como um mecanismo

que pode melhorar a participagfio dos alunos/as e professores/as na vida escolar, através da



14

coleta de informag¥es, analise dos dados e, fundamentalmente, do estabelecimento de
|

estratégias de mudangas.

Tudo isso, [no entanto, somente se dara a partir do momento em que a escola
s

possibilitar e garantir espagos de participagio e didlogo aos seus alunos e alunas, :

1

considerando-o0s como sujeitos responsdveis € co-participantes do trabalho desenvolvido.
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CAPITULO 11

ASSEMBLEIAS NA ESCOLA — ALGUMAS EXPERIENCIAS

A partir do que vimos até o momento, € possivel localizar, segundo os pressupostos de
Puig et al (2000) a importéncia da realizacfio de assembléias de classe para a democratizacio
do espago escolar. Entretanto, como parece evidente, esta pratica, por si s6, ndo é suficiente
para a concretizacZo da escola democratica; basta retomarmos o levantamento feito por Puig
et al a respeito dos tipos de intervengdo possiveis e necessarios que viabilizam a participagio
escolar: centrada nos sujeitos, em pequenos grupos, no grupo-classe e na escola. E preciso
termos consciéncia de que a realizacfio de assembléias de classe € apenas um dos recursos que
devem ser implementados, e que se refere as intervengdes centradas no grupo-classe, na busca
por uma maior participag¢éio dos alunos e alunas nas decisdes do ambiente educativo.

Tendo em vista estas idéias, apresentaremos, a seguir, algumas experiéncias que,
almejando levar a democracia até a escola, utilizaram-se das assembléias com a participagio
ativa dos alunos e alunas. Podemos dizer que tais propostas de democratizacdo escolar ndo
surgem de maneira isolada, mas sdo o resultado de um processo histérico amplo, e
constituem-se a partir de um contexto tedrico diversificado que serviu de base para o
movimento denominado por Puig (2000, 2001b) de Pedagogias Antiautoritdrias. Vejamos

como isso se deu.
As Pedagogias Antiautoritarias

Sob o nome de “pedagogias antiautoritdrias” encontramos uma das vertentes
educacionais do século XX. Viérios sfio os autores que tém como base as idéias
antiautoritarias.

Como ja dito anteriormente, a educagdo humana pode ser considerada o resultado da
soma dos processos de instrug@o — conteidos culturais, instrumentais e cientificos essenciais
para a vida cultural e profissional — e de formagio — conteidos referentes a saberes
normativos imprescindiveis para uma convivéncia social democrética, justa e solidaria (Puig
et al, 2000). Dessa forma, podemos dizer que a tarefa da escola consiste em contemplar estas
duas esferas, preparando o/a aluno/a para atuar de maneira critica e consciente nfio apenas no

mundo da cultura, através da instrucdo, mas também no mundo social, através da formag&o.
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No entanto] sem desconsiderar o processo de instrugio intelectual, as pedagogias
antiautoritrias focalizam com maior atengfio o dmbito da formagfio, priorizando questdes
como a aprendizagem do convivio social ¢ do reconhecimento das normas e leis que regem
nfo apenas as relages humanas, como também a participagdo em instituigdes diversas. Estes

ideais de defesa da{participagfio, de ampliagiio dos espacos de liberdade, autonomia e de luta

contra a repressdo caracterizam, portanto, uma das vertentes pedagdgicas do século XX.

As Pedagogias Antiautoritarias, segundo Puig (2001b), nfo respondem, em sua base, a
uma teoria unificada. Na verdade, trata-se de uma vertente pedagégica que surge a partir de
um conjunto de teorias e valores, os quais propiciaram a organizacdo das idéias que
fundamentam o movimento. Por outro lado, o0 surgimento das Pedagogias Antiautoritarias estd
relacionado a uma série de acontecimentos sécio-politicos que impulsionaram e atribuiram
um sentido a reflex@o ¢ & a¢fo antiautoritaria.

Ao discorrer sobre as teorias € pontos de vista que estdo presentes no pensamento dos
autores antiautoritarios, Puig destaca como principais influéncias os ideais de Rousseau, as
idéias anarquistas e as teorias freud-marxistas.

As contribui¢des de Rousseau para a vertente pedagogica antiautoritaria apdiam-se no
principio da bondade natural do ser humano. Segundo o autor, a influéncia perniciosa da
ordem social, da ciéncia, das artes e de todos os bens criados pela sociedade corrompe a
bondade natural do homem e produz multiplas formas de desigualdade e egoismo. Desta
maneira, Rousseau defende uma educagio que tenha como objetivo prover ao educando um
ambiente natural no qual o individuo possa se desenvolver de maneira livre e espontanea.
Vemos, com isso, que a defesa da espontaneidade, da liberdade e da minima intervengéo do
educador no processo de desenvolvimento do educando € o principal aspecto da teoria de
Rousseau que veio influenciar as pedagogias antiautoritarias.

O mesmo principio de defesa da bondade natural humana, descrito por Rousseau,
também ¢ observado pela corrente anarquista. Segundo os autores deste movimento, 0s males
que atingem a sociedade s@io origindrios de uma organizagho politica e social baseada na
coergfio, a partir da qual sfo criadas formas de inculca¢io de idéias — que impedem o livre
exercicio da raziio — além de for¢as de repressdo da agdo livre do individuo, que acabam por
submeté-lo aos interesses das classes mais favorecidas.

Na tentativa de busca pela igualdade e por uma organizagfio social isenta de tais
formas de coergdio e repressdo, a pedagogia anarquista assume uma postura de profundo
respeito ao ritmo individual de desenvolvimento dos educandos. Além disso, objetiva a

substituicdo de todos os métodos baseados na coergdo fisica e moral por métodos que
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estimulem a cooperago, a participagio dos educandos, o trabalho em grupo ¢ a diversidade
de contetidos em fungio dos variados interesses e niveis de cada aluno/a. Na pedagogia

anarquista ndo hé espago para castigos, prémios, classificagSes ou exames.

A corrente: freud-marxista — resultado do cruzamento dos ideais de Freud com o
pensamento marxista também influenciou as pedagogias antiautoritrias. A principal
contribui¢do desta’ corrente estd relacionada a idéia de que é impossivel uma verdadeira
revolugfo social se esta ndo incluir, junto & liberagiio econdmica, uma liberagdo das relagdes
humanas: uma ampla liberagdio sexual. Com essa premissa, as idéias freud-marxistas pleiteiam
o dificil equilibrio entre liberagio e proibicao.

A partir do reconhecimento de que o ser humano niio é s6 bondade, amor e
criatividade — a destruigéio estd tdo presente na constituigio humana quanto o prazer — o
programa educativo de Freud defende tanto a necessaria satisfagio do prazer como a
inevitavel repressio de seus excessos.

Portanto, € a partir dos ideais do freud-marxismo que a liberagfo sexual, tomada como
o simbolo de todas as demais formas de liberacdo pessoal, converte-se em ideal das
pedagogias antiautoritarias. Dessa forma, uma das tarefas desta vertente pedagégica era a de
levar essas propostas antropolégico-culturais a educagfio e ver como aplicd-las ao processo
educativo.

Contudo, segundo Puig (ibid.), € a partir dos traumas ocasionados pela Segunda
Guerra Mundial, pela crueldade dos campos de concentragéo, ¢ pelos fracassos da revolugéio
soviética e das democracias ocidentais, que as pedagogias antiautoritérias experimentaram seu

auge, durante parte do século XX. Como nos mostra muito bem o autor (ibid.):

“La busqueda de explicacion y antidoto a la inmensa maldad gue hizo posible la
masiva destruccion humana de la guerra, los campos y el gulag hizo pensar en la
necessidad de una nueva cultura que permitiera la expresion de lo mejor del ser
humano que la civilizacion habia transmutado en barbarie. Por otra parte, la traicion
autoritaria y burocratica sufrida por la revolucion soviética abrié las puertas a la
bisqueda de formas de relacidn y organizacién social mds libres, mds flexibles y mds
abiertas a la creatividad. Por ultimo, las democracias occidentales usan los aparatos
del estado en beneficio de las classes que detentan el poder y los usan para engaiiar y
someter a las classes populares. Por tanto, tampoco se podia encontrar remedio a la
guerra y al estalinismo en las democracias convencionales porque ellas eran causa de
nuevos males.” (p.160}

Segundo Puig, ¢ este contexto sdcio-politico, de onde nada parece ser recuperavel, que

impulsiona a vertente pedagdgica antiautoritaria. A busca por uma explicacfio e solugéo
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contra a maldade ¢ destruigio provocada pela guerra e sistemas opressores, resultou em um
processo de reflex3o sobre a necessidade de uma nova cultura e para os ideais antiautoritarios
somente a utopia podia oferecer esperanc¢as de encontrar novas formas de vida, mais livres ¢
felizes.

As obras d(f)s autores que citaremos a seguir — ¢ que se forjaram neste contexto de
idéias e acontecimentos — procuraram, de alguma maneira, traduzir este estadoe de 4nimo para
o mundo da educagdo e encontrar meios pedagdgicos coerentes para expressar tais principios.
Desta forma, temos que a defesa da liberdade como primeira condigio da educagfio é um
ponto de convergéncia entre os autores antiautoritirios, na medida em que € vista como
finalidade — ja que:a funcdo da escola € a de formar pessoas livres para expressar os valores

positivos de sua natureza — e também método — pois a unica maneira de formar pessoas livres

é permitindo que convivam em um ambiente de liberdade.
John Dewey

e Um breve histérico sobre o autor

Um dos autores que pensou a educacfio, baseando-se em pressupostos democraticos,
com o objetivo de construir uma sociedade mais justa e humana foi o pedagogo e fildsofo
John Dewey (Burlington, Vermont, 1859 — Nova Yorque, 1952). |

Sua teoria educacional fez despertar as atengGes do mundo inteiro para a suas obras, j&
que se baseava em ideais de democracia e participagdo. Em 1896, Dewey consegue
materializar estes seus ideais, através da experiéncia da Escola Laboratério da Universidade
de Chicago, criando assim um novo modelo de educag@io que tinha como objetivo principal
iniciar o processo de reformulagfio da sociedade — ja que a escola, para o autor, € um dos
agentes sociais responsaveis por esta reconstrugéo.

Dewey niio sO esteve envolvido com a problemética educacional, como também
participou de manifestagSes socias, durante os anos de 1904 a 1906, a favor da igualdade de
direitos para aqueles que eram marginalizados pela sociedade, como a mulheres € os negros.
Portanto, Dewey demostrou, ao longo da vida, a sua insatisfagfio perante o modelo politico e
social da época, que conseqiientemente, influenciava a forma como a escola estava
estruturada, e por isso acabou apostando em uma nova forma de educagfio baseada na

democracia e na participa¢do de educandos e educadores.
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Em 1938, com quase oitenta anos, Dewey publica uma de suas mais importantes obras
em Filosofia e Educagfio: Logic y Experience and Education, praticamente sua ultima obra

sobre Educacio ¢ [considerada como o “testamento pedagdgico™ de Dewey. Este, ¢ outros

livros, serviram de¢ base para importantes reformas referentes a relagio professor-aluno. O
movimento chamado Escola Nova, por exemplo, que se propagou durante a primeira metade
do século XX por quase todos os paises, encontra suas raizes na filosofia da educagéo de
Dewey.

John Dewey morreu em junho de 1952 aos noventa anos em Nova York. Suas obras
foram traduzidas ‘pelo mundo inteiro, demonstrando, portanto, o grande significado
educacional, e consequentemente, social que representavam.

A seguir iremos demonstrar com mais precisdo as reflexdes realizadas por este
importante filosofo ¢ pedagogo do século XX e suas principais contribuicles para a

Educagio.
e O trabalho de John Dewey e suas repercussdes no dmbito educacional

Dewey acreditava que Filosofia ¢ Educagdo ndo podem ser analisadas separadamente.
Para ele, a Filosofia € um meio de ajuste social, um instrumento indispensavel para descobrir
g interpretar os conflitos sociais; ja a Educagéo ¢ um dos laboratérios de comprovagéo destas
descobertas realizadas pela Filosofia, ao refletir criticamente sobre os fatos e acgdes do
cotidiano.

Para este filosofo americano, uma crianga so se tornard um homem quando atribuir
significados as suas experiéncias. Estas experi€ncias sio os comportamentos humanos
determinados e produzidos mediante as intengdes individuais e coletivas de cada syujeito e do
grupo ao qual ele pertence, e sfo conduzidas pela inteligéncia humana.

A inteligéncia humana, para Dewey, nunca alcanga uma forma definitiva, ela sempre
estd em processo de desenvolvimento, e esta construgfio da-se através das interagdes sociais
estabelecidas nas comunicagdes entre os individuos. A inteligéncia humana, entdo, ¢ um
atributo social e ndo individual.

Estas reflexdes realizadas pelo autor trouxeram consegiiéncias sociceducativas muito
importantes, tais como: a educagfo como um processo inacabado, ji que a inteligéncia
humana estad em permanente construgfo e as atividades como um dos elementos centrais da

aprendizagem escolar, pois € nas relagSes interpessoais estabelecidas durante a execugio
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destas atividades e conseqiientemente o confronto de idéias e sentimentos que dela emanam,
que o syjeito atribui novos significados as suas experiéncias e/ou a0 grupo do qual faz parte.

A escola, para Dewey, exerce uma fungfo social, ja que € um espago de producio e
reflexdo de experi(“[zncias relevantes de vida social que permitem o desenvolvimento de uma
cidadania plena. Ela proporciona a convivéncia com o “outro”, com a diversidade de idéias e
sentimentos, € este confronto acaba acarretando a reflexio e muitas vezes a reformulagio das
experiéncias e dos comportamentos, tanto individuais, quanto coletivos. Por isso, a escola tem
um papel de agente social na reconstrugio da sociedade, j4 que exerce uma agfo politica ao
instruir e formar seus educandos.

Para que a sociedade seja reconstruida com bases democraticas € necesséario que a
escola, como um dos agentes sociais deste processo, inicie esta reformulagdo na prépria
instituicdo. Segundo Dewey, a construgdo de uma sociedade democratica, passa
necessariamente pela mudanga dos sistemas educacionais. S6 se atingira uma sociedade
igualitiria, democratica, baseada em ideais de solidariedade, justiga, tolerdncia, espirito de
grupo, através da educacio; portanto, é necessdrio que os sistemas educacionais sejam
democraticos para que uma nova sociedade mais justa apareca,

O autor entende democracia como um processo permanente de liberagfio da
inteligéncia, e uma forma de vida, e nfio um regime de governo. E sendo a escola um dos
espagos de preparagdio para a vida, cabe a ela iniciar esta reformulacéo através de sua praxis.

A escola, para Dewey, deve ser concebida como uma “agéncia democritica da
formagdo”. Ela ira orientar as experiéncias vivenciadas neste espaco e fortalecer aquelas que
sio consideradas valiosas e construtivas para o desenvolvimento e crescimento desta
sociedade desejada.

Mas a preparagfo para uma vida em uma sociedade democratica necessita, segundo o
autor, de um programa educativo baseado em tais ideais. Este programa devera,
primeiramente, tornar a escola um local de vivéncias construtivas ¢ exemplares de vida ¢ o
curriculo escolar devera ser totalmente reformulado, pois terd como uma das suas principais
fungdes a formagdo democratica dos individuos.

Qs contendos escolares, a partir deste novo programa educativo, deverdo partir das
experiéncias vivenciadas pelos educandos dentro ¢ fora da escola. Estas experi€ncias serdo
aprofundadas mediante os saberes informativos transmitidos e/ou construidos na relagéo
professor-aluno e aluno-aluno.

Porém, neste curriculo ndo deverdo prevalecer apenas as experiéncias vivenciadas pelo

sujeito dentro e fora do ambiente escolar, pois Dewey acreditava que se assim acontecesse
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somente 0s interes[ses e necessidades de alguns individuos e de pequenos grupos seriam
privilegiados. O que fundamenta este novo curriculo, portanto, nfio é o que representa a
tradicfio e a realidade social vigente, mas a critica a esta ordem, ¢ consequentemente, a
vivéncia destas exqeriéncias no ambiente escolar sobre um novo olhar: o da criticidade.

Para Deweﬂz, a escola deve erradicar a sua estrutura centralizadora e as relagbes de
dependéncia existf%,ntes em seu ambiente. Para ele, a educagio tem como um dos seus
objetivos formar a personalidade, ndo s6 de educandos, mas também de educadores, capazes
de se auto-dirigir ¢ atuar decisivamente ¢ com criticidade em situagdes conflitantes. Portanto,
uma escola democratica requer uma modificagiio completa em toda a sua estrutura.

Esta escola pensada por Dewey deve ser uma representagdo simplificada da
complexidade social. Para isso, deve organizar-se de maneira que ofereca aos alunocs a
oportunidade de vivenciar e dedicar-se, dentro do ambiente escolar, as atividades
experienciadas fora deste espago, de modo que, sentindo-se membros que contribuem e
participam de uma comunidade de vida cooperativa, possam utilizar dos conhecimentos e
habilidades proporcionados pela ciéncia, a histéria, a arte, ¢ também das capacidades
individuais e coletivas, e principalmente da responsabilidade social de cada um para resolver
os problemas e dificuldades que a vida lhes apresenta. Sendo assim, a escola utilizara os
conhecimentos prévios dos alunos, problematizados pelos préprios educandos, com o auxilio
dos conhecimentos cientificos transmitidos pela instituigéo,

As reflexdes realizadas por Dewey em suas produgdes pedagdgicas e filosoficas foram
colocadas em pratica em uma instituigfio escolar dirigida pela sua esposa, Alice Chipman. As
idéias de Dewey foram concretizadas através das experiéncias vivenciadas na Escola
Laboratério da Universidade de Chicago, mais conhecida como a Escola Dewey,

A Escola Laboratério abriu suas portas em 1896 com dezesseis alunos e dois
professores. Ela exemplificava os novos principios educativos pregados por Dewey ¢ toda a
sua crenga em uma escola como agéncia de reforma social e nédo de reprodugfo da ordem
vigente.

Para isso, esta escola fol estruturada, tanto fisicamente, quanto no que diz respeito a
distribui¢do do tempo e dos contetidos a serem trabalhados, de uma forma totalmente
diferente de tudo que existia naquela época.

Na Escola Laboratério os alunos eram divididos em onze grupos de acordo com a
faixa etaria. Cada grupo era responsavel pela execugdo de um projeto que centrava-se em
ocupacdes contemporineas ou histdricas. Todas as atividades executadas durante os projetos

tinham duas finalidades: primeiramente, a de exercer uma fungdo social, pois ensinavam as
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criangas a lidarem com diversos tipos de materiais, ¢ também davam a oportunidade para que
realizassem traballios manuais j4 vivenciados, ou nfo, pelos seus pais ou pela comunidade na
qual estavam inseridos, portanto, os alunos acabavam aprendendo um oficio. O outro objetivo
era de aproveitar estas atividades manuais ou as investiga¢Ses histéricas realizadas pelos
educandos para iniciar o processo de aprendizagem de conhecimentos cientificos, tais como,
aqueles relacionados 4 matemdtica, 4 geologia, 2 fisica, a biologia, & quimica, 2 leitura, 3 arte
e 4 musica.

Portanto, todos os saberes informativos partiam das atividades realizadas pelos alunos
para a execugdo dos projetos. Estas atividades, entdo, eram o nicleo do curriculo na Escola
Laboratdrio.

O grupo das criangas de cinco anos realizava atividades que partiam de vivéncias ja
experienciadas em seus lares, por isso trabalhavam com carpintaria, com trabalhos manuais na
cozinha e também com corte e costura.

J4 o grupo das criangas de seis anos construiam um modelo de granja, e ao mesmo
tempo cultivavam produtos que posteriormente seriam vendidos no mercado.

Todo o trabalho com os conceitos matematicos no primdrio, tais como, a adigfo, a
subtracdo, a multiplicagdo, a divisdo, o sistema de medidas e etc partiam destas atividades
manuais ¢ domésticas realizadas pelos alunos. A leitura ¢ a escrita eram trabalhadas
associadas a essas ocupagdes, ou seja, nas trocas entre as criancas no momento da realizacdo
da atividade, dos seus resultados e das problematizagdes levantadas a partir da sua execugio,
a leitura e a escrita eram desenvolvidas.

As criangas de sete anos estudavam a vida dos homens pré-historicos em cavernas, €
as de oito anos ocupavam-se de estudar as exploragdes maritimas. J4 o grupo de nove anos
trabalhava a geografia e a histdria local, e os de dez anos a histéria colonial.

Os alunos com mais de dez anos centravam-se em experimentos cientificos, anatomia,
eletromagnetismo, economia politica e fotografia. As criangas mais velhas, as de treze anos,
organizavam um clube de debate do qual participavam também os alunos menores. Esta
forma de integracgdio entre os alunos demonstrava que os projetos realizados em toda a escola
nfio eram especificos de cada grupo, e sim, eram projetos da comunidade escolar como um
todo, portanto, tanto os problemas, como os conhecimentos construidos deveriam ser
socializados.

Na Escola Laboratério era descartada a forma tradicional da avaliagfio dos alunos, isto
¢, ndo existiam provas, notas e pontuagdes, pois este tipo de avaliagho so prejudicaria a

relagdo educativa que se pretendia estabelecer entre professores ¢ alunos.
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As atividades vivenciadas pelas criangas no ambiente escolar nfio poderiam servir
como uma avaliagdo individual dos educandos, pois estas tarefas eram planejadas e
executadas coletivamente com o objetivo de criar um espago educacional cooperativo que
proporcionasse aos alunos experiéncias sociais democraticas. Havia, entfio, na Escola
Laboratério uma divisdo cooperativa de trabalho que acontecia de uma forma muito natural,
como a propria vida.

Segundo Dewey, para que a escola cumpra seu papel social no processo de
reconstrugdo da sociedade nfio basta apenas que se modifique a forma como estdo
estruturados os conteudos escolares no curriculo, & necessario também que a escola reformule
seu espaco fisico e a distribuicéo do tempo destinado as atividades.

A escola deve ser fisicamente uma pequena comunidade ja que € uma representacio da
sociedade, portanto, um local de vida e trabalho. Por isso, ¢ invidvel que os alunos
permanecam durante todo o periodo que ficam na escola sentados uns atras dos outros.

O tempo destinados as atividades também deve ser reformulado. Neste sistema
educacional pensado por Dewey e colocado em pratica através da Escola Laboratdrio nfo
existem horarios segmentados para abordar os contetidos escolares. Este tempo é distribuido
de uma maneira que as criangas possam usufrui-lo da melhor forma possivel, isto €,
aproveitando-o para realizar atividades que lhes fagam alcangar uma maior compreensio
sobre as relagdes humanas, sociais, econdmicas e etc.

O trabalho realizado pelos professores também deve ser diferenciado. Os educadores
devem ser mediadores do processo de aprendizagem e ndio meros transmissores de
conhecimentos. Também devem proporcionar a estas criangas condigfes para que a partir de
suas habilidades, seus conhecimentos e valores possam dirigir sua prdpria conduta com
responsabilidade social.

Para que o trabalho do professor seja respondido com éxito pelos educandos é
necessario que sua pratica seja pautada nos mesmos principios que guiam as atividades dos
projetos realizadas pelas criangas: a democracia, a cooperagio, a reflexdo ¢ a avaliagfo critica
¢ conjunta dos trabalhos e de seus resultados e a socializag8o dos conhecimentos adquiridos
através da pratica. Portanto, o ambiente cooperativo de trabalho nfio € apenas uma regra para
os educandos, mas também, para os educadores.

Sendo assim, a escola pensada por Dewey tinha como um dos seus pressupostos
basicos a democracia ¢ a cooperagdo. E todos os conhecimentos adquiridos pelos alunos,

sejam eles instrumentais ou néo, eram construidos a partir das relagées entre os educandos,
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mediadas pelos professores, durante as atividades cooperativas vivenciadas na escola, e estes

conhecimentos seriam imprescindiveis, segundo Dewey, para uma possivel reforma social.
Como vimos, este fildsofo e pedagogo americano realizou um importante trabalho

politico e de critica social sobre a problematica educativa, contribuindo assim, para que

surgisse uma nova forma de pensar e fazer educagio.
Alexander Sutherland Neill ¢ a escola de Summerhill

Alexander Sutherland Neill nasceu em 1883 na Escdcia. Pertencia a uma familia muito
numerosa — 13 filhos — de educacio estritamente calvinista.

Apesar d.e seu pai ser professor numa escola rural do municipio, isto ndo facilitou seus
estudos: durante a infincia Neill teve muitas dificuldades em sua trajetdria escolar, mudando
constantemente de escola, o que lhe permitiu conhecer bem o sistema educativo.

Em 1903, Neill opta por estudar em uma escola de formagéo de professores. A partir
dai passa a freqiientar o curso de licenciatura de inglés, a trabalhar como professor, chegando
até a diretor interino de uma escola em Gretna Green, onde comega a pdr em pratica algumas
de suas idéias pedagogicas.

Em 1917, conhece “Little Commonwealth”, uma comunidade para jovens
delingilentes dirigida por Homer Lane, cujo principio fundamental era o autogoverno. Lane
acreditava na bondade das criancas, ¢ acabou por influenciar Neill que passou a defender que
a maldade n#o era natural ¢ sim resultado da falta de amor.

Em 1919 Neill comegou a trabalhar em uma escola de autogovermo chamada King
Alfred School. No entanto, segundo e¢le, este tio defendido “autogoverno™ era mais aparente
do que real.

Em 1921, finalmente, Alexander Sutherland Neill fundou, entfo, a Summerhill.
Inicialmente, ela fazia parte de uma escola internacional, a Neue Schule, mas apds algumas
mudangas ela estabeleceu-se, em 1927, em Suffolk, na Inglaterra, a aproximadamente 100
quilémetros de Londres.

Neill dirigiu Summerhill com a ajuda de sua segunda esposa Ena até 1973, quando
faleceu. Ena continuou seus trabalhos na direcfio da escola até 1985 quando, entfio, sua filha
Z6e Readhead assumiu o cargo.

Durante todos estes anos os principios tdo defendidos por Neill foram mantidos. Sua

esposa e filha continuaram o trabalho iniciado por ele, ja que também acreditavam que
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somente através de uma educagdo baseada na liberdade e no autogoverno, ou seja, com uma
educagio ndo autoriltitéria, é que se atingiria a felicidade plena.

Durante todos os seus anos de estudos e dedicagfo, Neill escreveu algumas obras que
nos revelam os pressupostos que norteavam seu trabalho e que nos permitem ter uma viséo
melhor de como se'd4 a educacgiio em Summerhill.

Inicialmente, Neill destaca que suas principais influéncias foram Freud, Lane, Reich e
Cristo. De qualquer maneira, para que se possa entender Neill e seus principios, é necessario
que se tenha uma idéia geral de Homer Lane e Wilhelm Reich, jd que eles proporcionaram
elementos para a organizagdo de Summerhill e para justificar psicologicamente suas praticas
pedagdgicas.

Como j4 afirmamos, Homer Lane trabalhava numa comunidade para jovens
delingiientes, baseada num sistema de autogoverno em que cada integrante, inclusive os
adultos, tinha direito a um voto na assembléia da comunidade. Além disso, para Lane, o amor
exercia papel fundamental na relagéo educativa.

Ao tratar das influéncias recebidas de Lane, Neill (1976) afirma que, em educacéo, é

necessario:

“(..}) colocar-se ao lado das criancas, o que significa eliminar toda forma de castigo,
de temor e toda disciplina externa, quer dizer também ter confianga nas criangas, de
modo que cres¢cam G sua maneira sem receber pressdes exteriores, exceto a do
autogoverno da comunidade; significa igualmenie situar o conhecimento em seu
lugar, ou seja, no lugar inferior ao da vida. (...) Lane me demostrou que as emogdes
eram infinitamente mais poderosas e vitais que o intelecto.” (p.8)

Wilhelm Reich, por sua vez, defendia que os males da humanidade se deviam a
repressio sexual, ou seja, para ele, a luta pela liberagfio sexual era a chave para alcangar a
felicidade, a justi¢a ¢ a paz. Assim, Neill afirma que a educacéio deve ter como um de seus
principais critérios a liberagfio sexual.

Reich e Lane também exerceram influéncia ao afirmar que néo € possivel basear em
palavras uma educagiio da e para a liberdade. Sdo necessarias agdes educativas e néo meros
discursos para que se consiga atingir a liberdade, ¢ como conseqiiéncia a felicidade que se
pretende.,

Sendo assim, podemos dizer que bondade e felicidade séio os pilares da antropologia
de Neill. Ele tem plena convicgfo de que os seres humanos sfio bons e que a maldade néo ¢

natural e sim um resultado da falta de amor.
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Mas como !alcanqar a felicidade partindo da bondade dos humanos? Para Neill, a
formula € amor e liberdade. Alcanga-se a felicidade e superam-se os problemas com estes
dois remédios. Isto significa romper com aquela pedagogia baseada nos castigos, sermdes,
repressGes, e acolher os alunos com amor. Incidir sobre as emogdes torna-se imprescindivel,
quando se quer atingir a felicidade, j4 que a construgdo pessoal e¢ a aquisi¢do de
conhecimentos dependem de uma vida emocional equilibrada.

De acordo com Neill, Summerhili comegou como escola experimental, mas passou a
ser de demonstragio, a partir do momento que demonstrou que esta liberdade — que implica,
por um lado, em auséncia de ordens ¢ de adultos autoritarios, €, por outro, em possibilidade de
decidir quando se quer aprender, em reconhecimento da sexualidade e em possibilidade de
autodeterminar-se — funciona. Esta ¢ uma escola que da as criangas a liberdade de serem elas
mesmas, ja que professores e alunos t&ém os mesmos direitos.

Em Summerhill, inicialmente, havia aproximadamente 45 alunos (25 rapazes e 20
mogas) entre 5 e 16 anos divididos em 3 grupos etarios: dos 5 aos 7 anos, dos 8 aos 10 anos e
dos 11 aos 15 anos. Nenhum desses alunos era obrigado a freqiientar as aulas, no entanto,
quando um deles néo participava, os outros reclamavam, com toda a razfo, dizende que ele
estava atrasando o trabalho, e poderiam expulsé-lo por atrapalhar o progresso. Os professores
de Summerhill constataram que desta maneira os alunos tinham maior motivagiio, o que
gerava maior participag@o, rapidez e empenho na aprendizagem. Além disso, como a vida na
comunidade dependia das proprias iniciativas dos habitantes, percebia-se que o respeito entre
si mesmos ¢ os demais acabava sendo muito grande.

As aulas, com duragfio de quarenta minutos cada, eram dadas no periodo da manha. As
tardes eram inteiramente livres para todos. Durante o verfio eram geralmente ocupadas com
brincadeiras e jogos ao ar livre e banhos de piscina. No inverno, por sua vez, o interesse era
pela patinagdio no gelo. Por volta das 16:30h-17h tomava-se o banho. Apds este, retomavam-
se 0s grupos para outros tipos de atividades, como esportes, yoga, carpintaria, metalurgia,
oficinas de leitura, pintura ¢ cerdmica; outros ocupavam-se com motores ¢ radios; e outros
ainda ficavam na oficina consertando as bicicletas ou criando algo. A noite também havia
atividades: palestra sobre psicologia, cinema, danga, ensaio de pegas teatrais, etc.

Tudo isto ocorria em meio a muita alegria e descontra¢io, j que os jovens podiam
escolher o que mais desejavam fazer. Tudo dependia de op¢do: comparecia a crianga que
assim o desejasse.

Percebe-se que neste sistema de autogoverno, as criangas tém ampla margem de

liberdade de se conduzirem. Trata-se de um sistema em que os adultos tém limitada a sua
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autoridade moral e seu poder para decidir o que se deve fazer ¢ como se deve faze-lo. Como
resultado disso, os jovens tém maior disposicio de elaborar as leis que vio reger a
comunidade.

No entanto, para que todos possam definir juntos estas normas e leis de convivéncia,

necessitam de instdncias prdprias para debates e discussGes. Esta instituicfio vital em
I

Summerhill era a assembléia semanal.

“Summerhill governa-se pelo principio de autonomia, democrdtico em sua forma.
Tudo quanto se relacione com a sociedade, 0 grupo, a vida, inclusive as puni¢des
pelas transgressdes sociais, é resolvido por votagdio nas Assembléias Gerais da
Escola, nas noites de sabado.” (Neill, 1976, p.41)

A assembléia era uma reunifio onde todos os membros da comunidade discutiam sobre
qualquer aspecto da coletividade, e onde todas as regras escolares eram votadas pela escola
inteira, sendo que cada aluno e cada membro do corpo docente, inclusive o diretor, tinham o
direito de um voto com o mesmo valor.

Em cada assembléia havia um presidente, nomeado pelo presidente anterior. O
trabalho da secretaria, que tomava nota de todos os aspectos relevantes e dos acordos que se
alcangavam, por sua vez, era voluntario.

O sucesso da assembléia dependia muite da energia do presidente, ja que era dificil
manter a ordem entre 45 criangas vigorosas. De acordo com Neill, o corpo docente tomava
parte nas discussdes, no entanto, havia momentos em que ele permanecia neutro. Sua
participacfio era a mesma das criangas: tratava-se de dar o seu voto em relacdo a algum
acontecimento ou, também, apresentar alguma proposta.

As Assembléias iniciavam-se com a nomeagdo do presidente. Em seguida quem
tivesse um agravo, uma acusagiio ou uma sugestfio a fazer, poderia fazé-la e quem tivesse uma
nova lei a propor, apresentava-a. Seguia-se a discussfio € os debates. Ao final todos votavam.

Como ja dissemos anteriormente, os adultos ndo podiam de maneira nenhuma impor
suas opinides, 0 que possibilitava que as criancas discutissem com maior liberdade sobre
qualquer aspecto da coletividade. Assim, vemos que as assembléias semanais tornaram-se
importantes marcos para a democratizagio do espago escolar, uma vez que permitiam que
todos, adultos e criangas, expressassem livremente suas emogdes.

Em seu livro, Neill (1976) afirma se sentir maravilhado com o senso de justica que as
criangas possuem: o castigo geralmente tem alguma relagéo com a falta. Além disso, os que

séo culpados, jamais ddo sinais de hostilidade ou desafio contra a autoridade da comunidade.
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Os alunos aceitam suas puni¢des, sdo leais & sua propria democracia. Nio ha medo nem
ressentimento, pois Summerhill € uma escola em que a disciplina é imposta pelos alunos a si
préprios.

Em Summqrhill, além de se fazerem leis, também discutiam-se os fatos sociais da
comunidade. Ao in!icio de cada novo periodo escolar eram feitas as regras relativas a hora de
se recolher ao leito, as questdes de comportamento. Eram eleitas as comisstes de gsporte, as
de teatro, as de baife, os fiscais da hora de recolher etc.

Por outro lado, no entanto, hé aspectos da vida escolar, como arranjos dos dormitdrios,
defini¢do dos carddpios, pagamento de contas, e contratagio de professores, que ndo estavam
sob regime de autonomia. Isso era planejado e definido por Neill e sua esposa.

Vemos em Summerhill que a liberdade funciona. Trata-se de uma liberdade com
responsabilidade; as criangas, no contato com outras, e diante de novas situagSes, aprendem a
se auto-regularem. Mais do que isto, aprendem a se respeitar, ¢ a enfrentar 0 mundo como
individuo.

Para Neill, nfio € possivel a formag#o de seres humanos conscientes ¢ bons através da
disciplina imposta, da obediéncia, das recompensas e castigos. Estes levam aoc medo. E este
ultimo, por sua vez, gera 6dio.

O 1nico caminho para se atingir o bem-estar das criangas ¢ de toda a humanidade € o
amor. B por isto que, em Summerhill, todos demonstram fé e confianga nas criangas, de
maneira que elas sentem-se amadas € aprovadas. |

Percebe-se que, nesta escola, o alvo da educacio — que vem a ser o alvo da vida - €
trabalhar jubilosamente e encontrar a felicidade. Ter felicidade, para Neill, € estar interessado

na vida...

“Realmente, Neill ndo tenta educar criangas para se ajustarem bem a ordem existente
mas empenha-se em educar criancas que se fornardo seres humanos felizes, homens e
mulheres cuja nogdio de valores ndo seja a de ter muito mas a de ser.” (Neill, 1976,

Prefacio — p.XXII)

Por fim, como bem afirmou o autor, Summerhill € um lugar onde a infelicidade das

criangas ¢ curada ¢, 0 que é mais importante, as criangas sdo educadas para a felicidade.

O trabalho de Célestin Freinet

Célestin Freinet nasceu em 1896, na Franga. Ao longo dos anos 30 e 40, suas

propostas e praticas para uma educagfio inovadora passaram a se difundir néio sé pela Franga,
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mas também pelo resto do mundo. Responsavel por grandes inovagdes na educagio do século
XX, ao contrério do que se poderia imaginar, Freinet nio possuia grandes titulos
universitdrios, ¢ pode ser considerado como um “educador do povo”, o que nos permite
compreender melhor sua proposta pedagdgica, que se pretendeu moderna e popular, voltando-
se para a realidade escolar cotidiana, para uma educagfo pelo trabalho,

Analisando o contexto cultural e politico da Europa entre guerras, podemos
caracterizar os pressupostos da pedagogia de Freinet como sendo fortemente influenciados
por dois grandes movimentos: a corrente socialista, por um lado, e 0 movimento da Escola
Nova, por outro. O primeiro confere as propostas do educador francés um caréter social e
politico fundamentado em idéias marxistas, levantando criticas ao sistema capitalista ¢
propondo uma educagiio popular voltada para o trabalho. Quanto as contribui¢des da Escola
Nova, que influenciou Freinet desde o inicio de sua carreira como docente, podem ser
encontradas principalmente nos pressupostos da livre expressio do alunado, que
fundamentam as préticas e contribuem para o processo de ensino-aprendizagem proposto pelo
educador.

A pedagogia de Freinet propde uma transformagfio da estrutura curricular da escola e
do trabalho pedagdgico desenvolvido. Nesse sentido, o educador francés critica a educagdo
que busca a homogeneizag&o, que busca a imposi¢fio de um saber desvinculado dos interesses
do alunado. Em sua obra “Pedagogia do Bom Senso” (1996b), Freinet, a partir de idéias
simples, propde que o educador deixe de lado sua postura catedritica e aproxime-se mais de
seus alunos e alunas, que valorize o trabalho, os interesses e os conhecimentos dos estudantes.
Seriam estes, segundo o autor, alguns dos pressupostos para uma pedagogia moderna e

inovadora: a do bom senso. Assim afirma o autor, no prdlogo de sua obra (ibid.)

“Minha longa experiéncia dos homens simples, das criancas e dos animais persuadiu-
me de que as leis da vida s@o gerais, naturais e vdlidas para todos os seres. (...) Para
confirmar a nossa experiéncia, temos o exaltante exemplo das pessoas sensatas de
todos os tempos e de todas as ragas que vdo sempre muito mais longe na compreenséo
dindmica dos homens do que os mais sdbios autores de sistemas e de manuais
contempordneos. (..) Foram alguns desses caminhos e dessas forcas, foram algumas
dessas evidéncias essenciais, que tentei detectar. Na complexidade dos
temperamentos, no imbréglio de um meio em que se cruzam e se sobrepdem as pistas
mais caprichosas, tentei reencontrar algumas das regras simples e eternas da vida.”

(p.1-2)

Freinet propde o desenvolvimento de uma pritica pedagogica que valorize o

conhecimento e as vivéncias dos alunos e alunas, que esteja de acordo com suas necessidades
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e interesses, onde: a interagdo entre os estudantes é mais importante do que a simples

transmissdo de contetdos, Desta forma,

“Aplicar las técnicas Freinet significa dar la palabra al alumno, partir de ¢él, de sus
capacidades de comunicacion e de cooperacion. Todo ello supone considerarle no
como un miembro de un solo contexto, el escolar, sino como participe de diferentes
contextos. (...} Es enfonces cuando la escuela esta abierta a la vida. "(Vilaplana, 2000,
p-73)

Como vemos, a livre expressdo, a cooperagdo e a participacdo do alunado sdo tidas
como fundamentais no trabalho escolar, e devem estar presentes no trabalho em sala de aula,
através de atividades desenvolvidas ¢ organizadas pelos proprios alunos e alunas. Isto requer
uma nova organizagio do ambiente de sala de aula e do trabalho desenvolvido, na medida em
que o docente passa a ndo mais determinar um tempo tnico de trabalho € uma atividade Unica
a ser desenvolvida.

Uma das praticas importantes na pedagogia de Freinet ¢ que nos interessa
especialmente é a Assembléia de classe. O “jornal mural”, apresentado a seguir, € a base para
sua realiza¢fio, e é a partir deste material — que contém criticas, cumprimentos e solicitagdes
das criangas, levantados ao longo da semana — que surgem os temas a serem abordados ao

longo das assembléias. Vejamos o trecho abaixo:

“(..) passa-se & leitura do jornal mural, o que é uma oportunidade para uma espécie
de profundo exame da vida comunitdria da escola durante a semana que passou. Esse
jornal é uma folha (..} pregada segunda-feira de marnhd num canto especial da sala.
(..) A folha é dividida em irés grandes colunas, com os titulos respectivos de Nos
criticamos.., Nés cumprimentamos... Nos pedimos...

Nesse jornal, os alunos escrevem livremente durante a semana suas queixas, os erros
e as falhas que constatam, denunciam as insuficiéncias de determinados servigos ou
organizagdio. Escrevem na terceira coluna as propostas ou desejos relativos a vida da
classe. (..)

Muitas vezes, a hora de saida jd tocou hd muito tempo, mas ainda estamos ali, em
apaixonada camaradagem, para acertar a vida da classe, que se torna, assim, em
larga medida, algo pertencente a cada crianga. A escola se torna sua escola.”

(Freinet, 1996a, p.73-74, 76)

Este trecho refere-se a uma assembléia de classe descrita por Célestin Freinet, a partir
de suas experiéncias com escolas francesas da década de 1940.

A prética sistematizada das assembléias de classe visa abrir um espago de participagdo
dos alunos e alunas no trabalho escolar. E o momento onde todos podem discutir em busca de

solucionar problemas, de propor novas atividades, e discutir a respeito do trabalho
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desenvolvido. Além disso, para Freinet, ¢ um momento importante, no qual as criangas sfo
levadas a organizar seus conhecimentos e atividades, bem como cooperar e confiar uns nos
outros.

Para o educador francés, o exame comum da vida da classe é um momento de
verdadeiro desenvolvimento moral. Ndo ha espaco, durante a assembléia, para qualquer tipo
de caltnia ou méa iﬁtengz’io, uma vez que as condigdes coletivas em que € realizada desmascara
¢ ridiculariza qualquer atitude desta natureza. Referindo-se ao hédbito das assembléias de

classe, o autor {(ibid.) coloca que:

“Apos uma curta prdtica (...), as criangas ddo prova, nessa autocritica, de uma
lealdade e, sobretudo, de uma coragem surpreendentes. O préprio coleguismo s6 age
em pequena medida. Pode-se criticar e, apesar disso, continuar excelentes colegas, se
se for leal, sincero e bom.” (p.75, 76)

A experiéncia da Escola da Ponte em Portugal

“Autonomia, trabalho cooperativo, projeto inovador e amplamente partilhado

pela comunidade, equipe estdvel de professores fortemente motivados, lideranga clara e
persistente, competéncia e lucidez profissionais em doses elevadas transformaram,

nas duas ultima décadas, a Escola do 1° Ciclo do Ensino Bdsico da Ponte

(Vila das Aves) numa das mais extraordindrias referéncias de qualidade do

sistema educativo, em Portugal. Durante alguns anos olhada com desconfianca pelas
tfutelas (e objeto de vdrias tentativas de asfixia), a experiéncia de autonomia

da Escola da Ponte ¢ hoje, genericamente, apontada como

um exemplo e um paradigma de exceléncia.”
(Alves, 2001, p.118)

A pratica de assembléias como forma de participagfio dos alunos e alunas nas decisGes
e planejamentos do cotidiano escolar também pode ser encontrada como um dos recursos
utilizados pela Escola da Ponte, em Portugal, cujo trabalho ja4 vem sendo desenvolvido hé
cerca de 20 anos, objetivando a formagiio de cidaddos e cidadds mais participativos, justos e
solidérios.

A Escola da Ponte n.° 1, localizada em Vila das Aves (Concelho de Santo Tirso) na
cidade de Vila Nova de Famalicfio, em Portugal, ¢ uma escola singular. Ndo ha aulas como
conhecemos ou turmas definidas e divididas segundo critérios os quais estamos acostumados.
Também ndo se faz uso de sinais que anunciam momentos escolares especificos e nem fichas
ou provas claboradas pelos professores e professoras para avaliar o alunado. Segundo Rubem

Alves, que visitou pessoalmente a Escola da Ponte em maio de 2000, o ambiente de
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aprendizagem construido pela escola € de real solidariedade e democracia. Pelas
caracteristicas de {seu projeto pedagégico pode-se dizer que a Escola da Ponte é uma
comunidade educativa democratica e auto-regulada, pois todos os seus membros —
professores/as, alunos/as e funciondrios/as — trabalham no sentido de construir um saber
coletivo sem que e}lcistam barreiras hierdrquicas ou impedimentos curriculares,

Além dissoi, nesta escola as regras e normas que definem as relagdes interpessoais sdo
construidas segundo uma necessidade coletiva partilhada por todos. Nio existe, portanto,
imposigdo de regras. Na Escola da Ponte todas as criangas sdo participantes de um projeto que
visa a formagéo na cidadania. Este € um dos objetivos das assembléias, que ja acontecem na
Escola da Ponte ha cerca de 20 anos. Nas assembléias as criangas tém a oportunidade de
participar da organizagfo interna de sua escola, discutindo problemas junto aos professores/as,
¢ aprendem a definir e a respeitar regras, além de decidir o melhor para todos e a respeitar-se
mutuamente.

O livro “A escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse existir” (ibid.),
organizado por Rubem Alves a partir de sua visita a Escola da Ponte, nos traz uma série de
cronicas que nos descreve um pouco mais a respeito do dia-a-dia da escola, ¢ evidenciam
alguns aspectos bastante significativos dessa experiéncia, j4 que estamos pensando em uma
escola mais democratica, que incentiva e cria condigdes para a participagio de seus alunos e
alunas nas decisdes da comunidade educativa. A seguir, selecionamos alguns dos trechos que

nos trazem esses pontos de maneira evidente:

a solidariedade na comunidade educativa

“Notei (..) uma menina que escrevia e consultava um diciondrio. Agachei-me para
conversar com ela. ‘Vocé estd procurando no diciondrio uma palavra que vocé ndo
sabe?’, perguntel.

Ndo, eu sei o sentido da palavra. Mas estou a escrever um texto para os mitidos e
usei uma palavra que, penso, eles ndo conhecem. Como eles ainda ndo sabem a
ordem alfabética e néio podem consultar o diciondrio, estou a escrever um pequeno
diciondrio ao pé da pdgina do meu texto para que eles o compreendam.” (ibid.,
p43)

“Na outra parede encontrei dois quadros de avisos. Num deles estava afixada a

frase: ‘Tenho necessidade de ajuda em ...". E, no oulro, a frase: ‘Posso gjudar em...’
Qualgquer crianca que esteja tendo dificuldades em qualquer assunto coloca ali o
assunto em que estd tendo dificuldades e o seu nome. Um outro colega, vendo o
pedido, vai ajudd-la. E qualguer crianca que se ache em condigbes de ajudar em
algum assunto coloca ali o assunto em que se julga competente e o seu nome. Assim,
vai se formando uma rede de relagdes de ajuda. ” (ibid., p.43-44)
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a democracia e a autonomia

“4 menina que me guiava apontou para um computador num canto da sala imensa:
‘Ko comizmtador do ‘Acho bom’ e o computador do 'Acho mau’. Quando nos
sentimos c:onrem‘es com algo, escrevemos no ‘Acho bom’. Quando, ao contrdrio, nos
sentimos infelizes, escrevemos no ‘Acho mau’.” (ibid., p.45)

a assembléia como espaco de resolucio de conflitos

“Havia um grupo de alunos e professoras reunido a volta de uma mesa. ‘Estdo a
preparar a assembléia de hoje. Temos uma assembléia que se retine semanalmente
para tratar dos problemas da escola e para sugerir solugdes. Aquele é o presidente’,
ela me disse, apontando para um menino.” (ibid., p.46)

O que vemos aqui, de maneira resumida, é que o trabalho a que se propde a Escola da
Ponte vai além de um projeto politico-pedagédgico inspirado em ideais de democracia ¢
cidadania. Na Ponte, a inspiragdo ¢ a aspiragdio do vir a ser deu lugar & vivéncia de
experiéncias democrdticas que permitem a formagéio do futuro cidaddo e cidadd. O mais
importante, portanto, é o que Ademar Ferreira dos Santos (apud Alves, 2001) escreve logo nas

primeiras paginas do livro:

“Mais do gue um projeto de educa¢do para a cidadania, o que verdadeiramente
distingue a Escola da Ponte é uma prdaxis de educacdo na cidadania. Essa
clarificagdio é verdadeiramente fundamental para se poder entender o que se passa na
Ponte. O sentimento profundamente arraigado no individuo de pertenca a uma
comunidade e a consciéncia que dele decorre dos direitos e deveres que nos ligam aos
outros ndo se aprendem nas cartilhas ou nos manuais de civismo, mas na experiéncia
cotidiana de relacionamento e colaboragdo com os que estdo mais proximos de nos.”

(p.14-15)
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CAPITULO 111 |

PRESSJE)POSTOS E PROCEDIMENTOS PARA REALIZACAO
’ DAS ASSEMBLEIAS DE CLASSE

“Dicho con toda la pasién de un observador que ha perdido una parte de la distancia

gue se hqg de mantener con la realidad objeto de la investigacion:

después de haber visto assembleas durante un afio, para ser exacto durante muchos afios,

se me hace dificil imaginar un aula que no cuente con un instrumento de didlogo

que permita alumnos y profesores considerar la vida y el trabajo que realizan conjuntamente.
No puedo imaginar un proyecto de educacion em valores gue no piense

en la participacion del alumnado y del professorado

en la regulacion conjunta de tantos aspectos

de la vida escolar como sea posible.”

{Puig, 20014, p.46)

A partir de agora, exploraremos um pouco mais a respeito da realizagfo das
assembléias de classe, dos procedimentos e pressupostos que devem ser levados em conta,
Embora existam diversas experiéncias que se utilizaram deste importante recurso, conforme
mostrado no capitulo anterior, optamos por trabalhar com as idéias e procedimentos descritos
por Puig et al (200'0), por acreditarmos que esta proposta estd inserida em um contexto mais
amplo e coerente de busca pela formacfio de individuos autdnomos e criticos, e de uma escola
que almeja concretamente a participagfio escolar e a democratizagdo das relagdes.

Como ja afirmamos anteriormente, a assembléia de classe € defendida por Puig et al
(ibid.) como uma das melhores maneiras de promover a participagio de todos os alunos e
alunas na vida do grupo-classe. Desta forma, passemos agora a uma descri¢fio um pouco mais
detalhada a respeito dos pressupostos e do funcionamento dessas assembléias, segundo nos
trazem estes autores.

De acordo com Puig et al (ibid.), uma assembléia de classe € um momento em que o
docente ¢ o alunado ganham espa¢o para poderem dialogar a respeito de tudo o que seja
pertinente para a melhoria da convivéncia da turma e do desenvolvimento do trabalho escolar.

As assembléias devem ser encaradas como uma atividade habitual e necesséria ao
cotidiano da turma; para que isso ocorra, elas devem acontecer semanalmente, como um
espaco de didlogo para a solugdo de conflitos que podem surgir nas relagdes entre 0s membros
da classe, ¢ para a discussdo de todos os temas que sejam de interesse do grupo. Desta forma,

Puig et al colocam que, nos momentos de assembléia, os papéis de professor e aluno se
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transformam, para que a parficipacdo torne-se mais igualitaria, Evidentemente, ela nunca serd
idéntica, uma vezjque as responsabilidades do professorado e do alunado nunca serfio as
mesmas.

Para os autores, a prética das assembléias, enquanto espago de dialogo e participagdo
dos alunos ¢ alunas, contribui para a construgfio de uma disciplina reconhecida por todos, e
ndo mais imposta pelo/a professor/a. E este € um dos passos importantes para a construgiio de

relagBes democréticas; segundo Puig et al (ibid.):

“Planejar com a participagdio dos alunos e das alunas é considerar um tema que hoje

preocupa de maneira especial os educadores e as educadoras: a disciplina. (...) Esse é
também um dos motivos que justificam uma proposta democrdtica para a escola.
alcangar uma disciplina ndo-impositiva, uma disciplina sentida por todos como
resultante de acordos. Uma disciplina, portanto, aceita e resultante de um pacto, que
no fim seja reconhecida e querida por cada um. Pensemos que uma disciplina
entendida dessa maneira exige uma boa dose de participagdo e didlogo.” (p.24)

Ao mesmo tempo que as assembléias se transformam em um espago no qual o/a
professor/a ¢ seus alunos e alunas buscam melhorar a vida da classe, também devem ser
encaradas como um espago propicio para a formagdo de principios morais ¢ a aquisicdo de
atitudes e valores. Assim, por exemplo, a crianga ¢ levada constantemente a colocar-se no
lugar dos colegas, imaginando como deve se sentir, a expressar-se de maneira respeitosa e
compreender pontos de vista diferentes, a respeitar os acordos coletivos.

Para as criangas das séries iniciais do Ensino Fundamental, a imagem do que vem a ser
uma assembléia pode variar muito. Contudo, para Puig et al (ibid.), é importante que a
assembléia de classe seja vista pelos alunos ¢ alunas como: (1) um momento em que todos
possam falar sobre quaisquer aspectos referentes ao trabalho desenvolvido em classe ¢ 4
convivéncia do grupo; (2) um espago aberto para a discussdo e o levantamento de solugdes,
acordos ou regras como forma de resolugdo dos conflitos que podem vir a surgir. As primeiras
sessOes realizadas junto as criangas tém, portanto, um papel importante para que fique claro
aos alunos ¢ alunas o verdadeiro significado de uma assembléia.

Diante disto, quais os pontos que devem ser observados para a organizagio de uma
assembléia de classe? Que tipo de atitudes cabem ao professor e ao aluno para que esta pratica
obtenha éxito e alcance de fato os objetivos a que se propde? A seguir, apresentaremos, a
partir da proposta de Puig et al (ibid.), os principais pontos a serem observados para a

realizagfo das assembléias de classe.
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Os pressupostos para a realizacio das assembléias de classe

¢ O Dialogo

Puig et al (ibid.) aftrmam que: “Aprender a dialogar é uma das finalidades mais
importantes da aprendizagem da vida em comum e da educagdo moral.” (p.147). Desta
forma, podemos notar que o didlogo tem papel principal dentro dos objetivos das assembléias,
constituindo-se em um meio para outros fins, mas também um fim em si mesmo. Qu seja,
falar, dialogar, ja €, em si, uma agfio, uma maneira de “fazer”, de atuar.

Segundo os autores, o didlogo facilita a elaboragéio de acordos e regras, a compreensio
do entorno pessoal e social e, acima de tudo, é, por si s6, uma forma de compromisso com
relagdio a tudo o que é combinado a partir de uma discusséio coletiva, pois “Quem participa de
maneira ativa e livre das decisdes sente-se obrigado a cumprir o que foi combinado.” (ibid.,
p.147).

Desta forma, se atribuimos um papel tdo importante ao didlogo, convém, aqui, que nos
aproximemos um pouco mais dos elementos que o caracterizam, com o objetivo de
proporcionar ao docente melhores condi¢es para aprimorar o encaminhamento de uma
assembléia, possibilitando um didlogo de qualidade e incentivando as criangas a participagéo.

Em primeiro lugar, Puig et al consideram a atribuigdo da palavra, afirmando que, em
um didlogo democfético, todos devem ter igualmente a possibilidade de falar. Ou seja, trata-se
do equilibrio entre as interveng¢des do/a professor/a e de seus alunos e alunas. E preciso que o
docente esteja atento para que, de um lado, ndo monopolize a palavra e, de outro, ndo permita
que a assembléia seja conduzida de maneira desordenada ou injusta.

Em segundo lugar, os autores levantam o que denominam jfuncdo comunicativa da

intervencdo docente. Assim, quando o/a professor/a intervém em uma assembléia, ele/a o faz,

basicamente, com alguma destas intengdes:

Fungdio facilitadora ou de ajuda no dialogo: referente as intervengdes docentes que
tém o objetivo de conduzir corretamente a assembléia, atribuindo a palavra a algum
membro do grupo, resumindo uma discussfio, incentivando a participagdo ou
centrando o didlogo no tema em questéo.

Fun¢do reguladora ou de controle: relativo as intervengSes de adverténcia ou de
reconhecimento para com algum membro do grupo. Também inclui as regras, normas

e habitos da escola ou da classe que sdo lembrados pelo/a professor/a.
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Fung¢do informativa ou explicativa: refere-se a todo tipo de informagdes,

esclarecimento de alguma diuvida e exemplos dados pelo docente ao longo de uma

assembléial

Segundo os autores, néo se trata aqui de definir qual delas é a melhor. Ao contrério, ¢
importante que o/a professor/a tenha consciéncia destas possibilidades, para que, diante de
cada caso, sua intervengfo nas assembléias seja a mais adequada possivel.

Mesmo com as intervengdes do docente, o que deve ficar claro € que, se estamos
falando de criangas das primeiras séries do Ensino Fundamental, ndo podemos pensar que o
didlogo ocorrera de maneira tranqtiila, sem quaisquer problemas ou obstaculos. Segundo Puig
et al, existem algumas tendéncias quando pensamos nas dificuldades enfrentadas pelas
criangas ao dialogar sem ajuda adulta. Vejamos.

Primeiramente, presente principalmente nas criangas menores, esta a tendéncia em
afastar-se do tema em discuss@o. Essa dificuldade diz respeito as intervengdes feitas pelas
criangas sem qualquer relagiio com o tema em discuss@o: cada uma delas procura contar casos
e explicar situagdes pessoais ¢ o conteudo do debate acaba se afastando do objetivo inicial.

Quando os alunos ¢ alunas comecam a centrar-se mais no tema em discusséio, comega
a aparecer uma oufra tendéncia: as criangas tém dificuldade em apropriar-se dos raciocinios
de seus colegas. Segundo Puig et al (2000), “é-lhes dificil realizar trocas auténticas, o
reconhecimento de outra crianga e a contraposicdo de opinides.” (p.159)

Existe uma outra dificuldade, encontrada na tendéncia das criangas em falar sem ter
claro o objetivo a ser atingido. Quando isso acontece, as criangas consideram um tema
encerrado sem que se tenha chegado a algum acordo, regra ou solugéo para o problema.

Uma ultima dificuldade apontada pelos autores diz respeito ao comprometimento com
os acordos feitos pelo grupo. Estabelecer um acordo verbalmente é muito mais simples do que
cumpri-lo posteriormente.

Diante destas dificuldades, Puig et al sugerem algumas intervengdes, por parte do

professor, que podem ajudar no desenvolvimento do didlogo, a seguir:

Temas em discussdo: é mais certo de que as criangas discutirfo a respeito de um tema
quando este lhes é conhecido e de interesse. Este é um aspecto que deve ser observado

para incentivar o didlogo coletivo, principalmente nas séries iniciais.
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Objetivos da discussdo: levar o aluno a conhecer o porqué de cada um dos temas a ser
discutido auxilia muito no didlogo, pois orienta a intervengfio das criancas e permite-
lhes centran a atengfo.

Cumprimento das regras: facilitados mediante a adogio dos elementos e mecanismos

de autocontrole, destacados mais adiante,
o Atitudes do/a professor/a

A assembléia de classe constitui-se como um momento de didlogo entre iguais, no
qual as criangas t€ém a oportunidade de confrontar opinides, de colocar-se no lugar do outro,
de planejar atividades juntamente com o/a professor/a. Entretanto, ao falar em participagdo
democratica, é importante deixarmos claro que, em momento algum, o docente deve eximir-se
de suas responsabilidades enquanto educador. Ou seja, durante as assembléias, as atitudes e as
intervengBes do/a professor/a continuam sendo imprescindiveis: ele/a nio pode apenas
colocar-se na assembléia como sendo mais um do grupo.

Pensando nisso, Puig et al dedicam parte de sua obra para discorrer a respeito da
importancia das atitudes do/a professor/a no sentido de facilitar o didlogo entre as criangas ¢
incentivar a participagdo de todos os membros do grupo. Com relacdo as atitudes e
intervengbes do docente, existem algumas caracteristicas, segundo os autores, que sdo
extremamente importantes para que o didlogo nas assembléias ocorra da melhor maneira
possivel.

Em primeiro lugar, Puig et al centram-se nas qualidades pessoais do/a educador/a,
como a afetividade, o respeito, o incentivo a diversidade. O/A professor/a deve saber
incentivar os diferentes pontos de vista, respeitando e valorizando as opinides das criangas.
Esta atitude dd aos alunos e alunas uma maior confianga para poderem realmente expressar o
que sentem e pensam, na medida em que se percebem acolhidos pelo/a educador/a e pelo
grupo.

Um segundo aspecto que néo pode ser deixado de lado ¢ o que os autores denominam
atitude de exigéncia. De maneira ponderada, o/a professor/a deve saber exigir de seus alunos
¢ alunas a participago nas assembléias, o cumprimento dos acordos firmados. As criangas
precisam colaborar ¢ participar dos didlogos, devem expressar suas opinides a respeito dos
acordos, saber explicar seu comportamento diante de uma regra nfio cumprida. Existe uma
certa tendéncia, de alguns alunos e alunas, a utilizar 0 momento da assembléia como tribunal

para os colegas que ndo cumprem os acordos; diante disso, o/a professor/a deve saber exigir
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na medida certa a contribuigdo de cada membro da turma para que a assembléia nfio se
transforme em um julgamento, mas em um momento em que todos podem aprender através
do dialogo coletivo.

O dltimo aspecto abordado por Puig et al, com relagiio as atitudes docentes, diz
respeito ao comp}omisso com os valores universalmente desejdveis, como o respeito, a
democracia, a igualdade, a justiga. O/A educador/a precisa estar atento para se posicionar em
favor desses valores, sempre que as atitudes ou as falas das criangas estiver ferindo-os. Por
outro lado, quando a discussdo envolve um posicionamento sobre temas que nfo sejam
vinculados aos valores universalmente desejiveis — por exemplo, as crengas religiosas, os
modelos familiares —, o/a professor/a precisa tomar o cuidado de nio expressar sua opinido, €,

segundo a sugestio de Puig et al, permanecer neutro.

* Valores e atitudes

Logicamente, a assembléia nédo € apenas um espago de didlogo disponibilizado a esmo
dentro das atividades escolares. Na verdade, além dos conteudos que serdo trabalhados de
forma explicita ao longo das discussSes da assembléia — resolugfio de conflitos,
desenvolvimento do trabalho escolar, entre outros assuntos — ofa professor/a tem a
oportunidade de, implicitamente, atentar para a formagéo moral dos estudantes. Desta forma,
o/a educador/a deve estar ciente de que o didlogo nas assembléias também pode ser utilizado
como uma forma de ensinar e aprender valores ¢ procedimentos.

Com o momento da assembléia, os alunos e alunas t€m a oportunidade de exercitar sua
capacidade de colocar-se no lugar do outro, de aprender a expressar os proprios sentimentos e
opinides, de saber identificar os problemas e comprometer-se em sua solugfio. Além disso, a
solidariedade, o respeito, a igualdade, a amizade s8o valores que podem ser trabalhados a
partir das assembléias.

Segundo Puig et al (2000), os procedimentos — didlogo, empatia, auto-regulagio, entre
outros — e 0s valores - respeito, solidariedade, etc. — sfio contetidos que, implicitamente, sdo
sempre trabalhados nas assembléias, através das discusses. Contudo, se o/a educadot/a
mostrar aos seus alunos € alunas a importancia destes procedimentos e valores, é possivel que
os efeitos dessa formacfo moral sejam ampliados, levando as criangas a sua conscientizagfo.
O objetivo é auxiliar os alunos e alunas para que saibam ndo apenas utilizar esses
procedimentos e viver os valores, mas também possam falar a respeito deles, compreender seu

verdadeiro significado e importédncia.
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Como organizar as assembléias?

Um dos objetivos das assembléias de classe € tratar de temas que sejam de importancia
¢ interesse dos alunos ¢ alunas, relacionados ao trabalho escolar e & convivéncia do grupo.
Seria incoerente com a proposta se estes temas fossem propostos apenas pelo/a professor/a;
desta forma, ¢é extremamente importante que haja um espago em que os alunos ¢ alunas
possam levantar os assuntos que serfio discutidos durante uma assembléia. Este espaco
consiste em folhas de cartolina que devem ficar expostas na sala de aula onde todos os
membros do grupo tenham acesso a qualquer momento que desejarem. Assim, as proprias
criangas elaboram a pauta da proxima assembléia a partir de temas que vdo surgindo ao longo
da semana. Remetendo-se a sugestdio dada por Célestin Freinet, Puig et al propSem que as
folhas de cartolina que formam o quadro de temas sejam divididas em quatro espacos

distintos:

“Criticamos...”: relativo as queixas, aos erros e dentincias relacionados ao grupo ou
um de seus membros;

’

“Felicitamos...”: sdo destacadas as pessoas que, durante a semana, mereceram um
reconhecimento especial;

“Solicitamos... ”. refere-se as propostas, os desejos € os planos com relagfio ao grupo
ou a alguma atividade que esteja sendo desenvolvida;

“Fizemos...”: espago para a apresentacdo de alguma realizagdo ou sucesso obtido pelo

grupo ou alguns de seus membros.

O quadro de temas, que se transformard na pauta da assembléia, deve ser encarado
como um primeiro momento de participagdo do grupo. Convém, aqui, ressaltar sua

importéncia, na medida em que:

“Propor um tema ¢ acreditar que existe alguma questdo que qgfeta a turma e merece a
consideragdo de todos visando soluciond-la ou melhord-la. (...} Somos conscientes,
porém, de que ndio € algo facil de realizar. Por isso, devemos assumir com seriedade a
imporidncia deste primeiro momento de participa¢do da assembléia.” (Puig et al,
2000, p.126)
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Assim, o/a educador/a deve estar atento aos assuntos levantados pelas criangas, e nfo
pode simplesmente ignora-los, pois, se o assunto foi levantado pelas criangas, significa que,
de alguma forma, estd incomodando o grupo. Caso, ao longo de uma assembléia, ndo seja
possivel a discussdo de todos os temas, € preciso que seja combinado, junto aos alunos e
alunas, que 0s assuhtos restantes serfio passados para a semana seguinte.

Contudo, Puig et al colocam que nem todo o assunto € adequado para ser levado ao
espago da assembléia de classe. Sem desconsiderar as variagdes que podem existir de acordo
com as especificidades de cada grupo, os autores destacam algumas categorias de temas que

podem ser encontrados quando analisado o quadro de temas levantados pelas criangas:

Temas de trabalho escolar: relativos as atividades escolares de ensino-aprendizagem
Temas de organizagdo das atividades: relativos as propostas de planejamento de
diversas atividades desenvolvidas pelo grupo.

Temas de convivéncia: conjunto bastante amplo de questdes, relativas as dificuldades
presentes no cotidiano dos alunos em classe ou na escola, refletidos por conflitos
concretos ou até por discussfio de cumprimento das regras da escola.

Temas informativos: esse tipo de tema € estritamente informativo e nfo requer a
discuss@o sobre um acordo ou regra. Serve apenas para informar 4 turma qualquer

assunto relativo a quaisquer dos temas anteriores.

Em paralelo a estas categorias de temas, existem outras que, segundo Puig et al, ¢

preferivel que ndo sejam levadas as assembléias. Os autores destacam algumas delas:

Temas de cardter pessoal: para ndo se falar exclusivamente de uma pessoa em
pablico, Puig et al sugerem que este tipo de tema seja discutido individualmente.
Temas que surgem subitamente, cuja solu¢do ndo pode ser adiada até a assembléia:
Em casos que exijam providéncias imediatas a aula deve ser interrompida, e nio ¢
conveniente esperar o momento da assembléia. Existem questdes que precisam ser
discutidas apenas com as pessoas envolvidas. Segundo os autores, estes momentos
podem ser encarados como miniassembléias espontineas, que buscam uma maior
agilidade na solugfio de algum conflito.

Temas que devem ser tratados no conselho de representantes, ou em outras instdncias
da comunidade escolar: Existem questdes que fogem do 4mbito do grupo-classe e que

s6 devem ser levadas as assembléias depois de uma andlise da questéio, para que a
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busca pela solugfio de um conflito que vai além das possibilidades da classe ndo cause

frustragdo na turma.

Definidos as temas a serem discutidos, ¢ necessério que, no momento da realiza¢éio da
assembléia, a disposigdo dos participantes no espago permita que todos possam se ver.
Organizar a classe em um grande circulo, ou semi-circulo, contribui em muito para o didlogo
entre as criangas.

Para facilitar a dindmica da assembléia e possibilitar aos alunos e alunas um melhor
acompanhamento de sua realizagdio, ¢ interessante que os diferentes momentos que
constituem a sessdo sejam bem definidos, o que faz com que, mais facilmente, a pratica da
assembléia se transforme em uma atividade habitual e de conhecimento do grupo. Assim, para
as rotinas das assembléias, Puig et al (ibid.) sugerem a definicfio de quatro momentos
distintos.

No inicio, os temas que serdio tratados ao longo da assembléia séo apresentados a
todos. A leitura dos temas a serem tratados é uma das formas de, brevemente, alcangar este
objetivo. A revisdo da semana vem logo em seguida, como um espago em que sao
valorizados os fatos ocorridos ao longo da semana, os acordos que foram cumpridos, as
falhas, os pontos em que o grupo poderia melhorar e algumas alternativas para tanto. Em
seguida, chega 0 momento para a discussdo dos temas levantados previamente pelos alunos ¢
alunas. E, ao final da assembléia, € importante que se explicite um resumo dos acordos que
foram firmados ao longo da sessdo. Este ultimo momento é de grande valia para relembrar as

criangas dos compromissos assumidos, aumentando as chances de que eles se concretizem.

Antes...
a preparacio

E praticamente impossivel prever tudo o que pode acontecer ao longo de uma
assembléia. Entretanto, uma preparagio prévia da sessdo € sempre indispenséavel para seu bom
desenvolvimento e aproveitamento.

Em primeiro lugar, pensemos na coordenagio de uma assembléia. Puig et al sugerem
que esta seja delegada aos proprios alunos ¢ alunas, como uma forma de permitir-lhes exercer
responsabilidades concretas em sala de aula. Evidentemente, o grupo de alunos que

coordenara a assembléia deve mudar a cada semana, para que todos tenham a oportunidade de
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participar. Segundo os autores, este grupo pode ser formado por trés estudantes, cada um

responsavel por uma das seguintes fungdes:

Apresenta¢do da ordem do dia e anotag@o da lista de inscritos: como vimos

anteriormente, antes de dar inicio as discusses, € necessario que os temas levantados

pelas criangas — e que serfio abordados ao longo da assembléia — sejam apresentados a

todos. Um
turma logo

anotar na lo

Conducdio

dos coordenadores deve ficar responsavel por apresentar esses temas a
A0 iniciar a sessdo. Além disso, esta mesma crianga pode se encarregar de
usa a lista de alunos e alunas que solicitam a palavra.

das discussdes: um segundo coordenador pode ficar responsavel por

conduzir as discussdes da assembléia, concedendo a palavra aos alunos e alunas

inscritos, solicitando a atengdo da turma quando um dos membros estiver falando,

comunicando a classe a mudanga do tema em discussgo.

Caderneta de acordos: um dos membros do grupo deve ficar responsével por registrar,

em uma cademeta da turma, todos os temas, os acordos e as regras discutidos ao longo

de uma assembléia. Desta forma, esta caderneta, que funciona como uma ata da

assembléia,

contera a historia das discussdes da classe.

E importante deixar claro que, mesmo ao delegar aos alunos e alunas a coordenagdo de

uma assembléia, o

a professor/a nfio pode se eximir de suas responsabilidades, ou seja, cle/a

ndo pode se colocar apenas como mais um membro do grupo, mas ao contrério, segundo Puig

et al (ibid.),

(.) serd a

principal pessoa do grupo a impulsionar o desenvolvimento, a quem

correspondalz intervir gjudando, esclarecendo ou explicando, apresentando
procedimentos que déem agilidade ao didlogo. Para isso, necessitara ter uma certa
ﬂexibilidacfé para intervir nos momentos oportunos, sem necessidade de esperar sua

vez de fala

A7 (p.123)

Definidos os alunos e alunas que irio coordenar a assembléia, estes devem, junto do/a

professor/a, dedicar alguns minutos antes da sessdo para a preparacio da mesma. E preciso

que os temas a serem tratados sejam organizados previamente. O/A docente deve auxiliar

nessa organizagéo
prioridade a turm

objetivos da discu

| buscando, juntamente com os alunos, definir quais os temas de maior

quais os temas que podem ser agrupados em um Unico assunto € quais oS

ssio de cada um dos temas: se & apenas informar a turma, ou se exige a
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compromissos assumidos por cada um — e de que forma se darfio os mecanismos de
avaliagfo do cumprimento deste acordo — se por um grupo de alunos ou pelo proprio

professor.

Depois...
o cumprimento dos acordos

Se, ap6s algumas assembléias, a turma perceber que os acordos firmados a partir das
discussdes nfo estdo sendo, na maioria das vezes, cumpridos, € quase certo que uma sensagéo
de fracasso ¢ impoténcia tome conta do grupo. Nesse caso, a assembléia passara a ser
considerada como “perda de tempo™, como uma pratica que néo leva a nada...

Diante desta possibilidade, Puig et al (ibid.) levantam algumas consideragdes. Em
primeiro lugar, os autores colocam que a pratica das assembléias ja &, em si mesma, uma
atividade com muitas virtudes educativas, um meio de formag#o que se da no simples fato de
reunir o grupo para dialogar a respeito do cotidiano da classe.

E evidente que chegar a acordos verbais é muito mais simples do que colocé-los em
pratica. Mesmo assim, existem alguns pontos que devem ser observados para que
aumentemos as chances de que os acordos firmados pelo grupo sejam efetivamente
cumpridos. A falta de clareza, de objetividade e o simples esquecimento das regras séo alguns
dos fatores que podem dificultar a concretizagdio dos resultados obtidos em uma assemblé€ia.
Como forma de evitar essas dificuldades, Puig et al nos trazem alguns recursos que podem

ajudar no sentido de facilitar o cumprimento dos acordos feitos:

Recursos para memorizagdo: para que os alunos e alunas nfo se esquegam dos
acordos e regras, e, conseqiientemente, deixem de cumpri-los, os autores sugerem que
0s mesmos sejam registrados em um mural ou cartaz visivel em sala de aula. Uma
outra forma de evitar o esquecimento, é a anotag@o das tarefas, acordos, regras e
compromissos, que os alunos e alunas podem fazer em cadernetas individuais.
Recursos para mudanga de comportamento: referem-se aos acordos que envolvem a
aquisi¢fio de novos comportamentos por parte do grupo ou alguns de seus membros.
Consistem em alguns exercicios de auto-regulacio que os préprios autores apresentam
anteriormente nesta mesma obra.

Recursos para regulagdo imediata: estes recursos sdo utilizados quando surge algum

problema relacionado aos acordos e regras firmados e que necessita de uma solugéo
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imediata. Os autores sugerem que a aula seja interrompida para a discussdo do
problema, realizando-se na classe uma miniassembléia com as pessoas envolvidas.

Recursos para avaliagdo: € importante que o cumprimento dos acordos de uma
assembléia sejam avaliados ao longo da semana. Em cada assemblgia, deve haver um
momento em que todos possam analisar quais os acordos que estdio sendo cumpridos,

quais néo estdo, o que pode ser feito para que a turma possa melhorar, etc.
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. |
CAPITULO IV

A RELACAO PROFESSOR-ALUNO
A PARTIR DA PERSPECTIVA DA ESCOLA DEMOCRATICA

Até agora, discutimos a respeito dos principios da escola democritica, e vimos que a
pratica das assembléias de classe podem ser encaradas como um importante recurso na busca
por uma participacio ativa do alunado, 0 que possibilita aos estudantes uma vivéncia
democratica, contribuindo, assim, para uma educagéo moral pautada em principios vinculados
a justica, a0 respeito, a solidariedade.

Vamos, a partir de agora, discutir um pouco a respeito da relagfo professor-aluno, e de

sua importancia no processo de construgiio da escola democratica.
A relaciio professor-aluno ¢ os objetivos da educacgio

Para discutirmos a respeito de nossa tematica — a relagdio professor-aluno a partir da
perspectiva da escola democratica — partimos do principio que o trabalho docente, a tarefa de
educar, deve ser coerente com alguns valores vinculados ao respeito, a justica, a
solidariedade. Por este motivo, remetemo-nos inicialmente ao trabatho de Jilio Aquino
(2000a), que, ao dissertar sobre as possiveis causas da indisciplina em sala de aula, aponta
para a necessidade de adogio de algumas premissas éticas que devem nortear o trabalho do
educador.

Segundo o autor, o trabalho docente ¢ freqilentemente resumido como ensinar algo de
alguma forma. Isto é, existem duas grandes dimensdes em jogo: a primeira, diz respeito aos
conteudos (o que se ensina) e a segunda, aos métodos utilizados (como se ensina). Aquino
propde incrementar esta “férmula”, levando em conta um terceiro aspecto, o qual denomina
de dimensdio ética (para que se ensina). Assim, a equagfio anteriormente citada passa a ser
ensinar algo, de alguma forma, a alguém, com algum propdsito. Desta maneira, acreditamos
que o autor abre espago para que os dilemas e os fenémenos do cotidiano escolar passem a ser
discutidos e repensados a partir de um novo prisma: ndo apenas a partir dos contetidos e dos
métodos escolares, mas também a partir desta dimens#o ética, ou seja, “aquilo que delimiia o
valor humano e social do trabalho escolar, porgue sempre inserido em uma relagdo

concreta.” (ibid., p.119)
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Tendo em vista estas trés dimensfes, procurando contribuir com a otimizagio do

trabalho docente e com novas formas de enfrentamento dos problemas cotidianos, Aquino

aponta algumas “premissas pedagogicas fundamentais”, que devem permear a pratica do/a

educador/a, e que acreditamos ser coerentes com o0s pressupostos que norteiam nossa busca

pela escola democrtética. Sdo elas:

o conhecimento: para o autor, deve ser visto como o objeto da agfio docente e ao qual o
professor deve ater-se. E fundamental, segundo Aquino, que o educador saiba centrar sua
atuacfio, seu trabalho, essencialmente no &mbito pedagdgico e em suas regras particulares
de funcionamento.

a sala de aula: segundo Aquino, a sala de aula € o local onde a educagfio escolar acontece
concretamente. E um espago privilegiado para o trabalho e do qual, portanto, nenhum
aluno pode ser privado. Assim, o autor chama a aten¢fio para a urgente necessidade de se
abolirem as praticas, freqiientemente utilizadas, nas quais o aluno ¢ mandado para fora da
sala de aula.

o contrato pedagdgico: visto como o regulador da ag#io entre professores e alunos. Refere-
se, segundo o autor, a proposta de que as regras de convivéncia sejam conhecidas,
compartilhadas e negociadas por todos os envolvidos. Desta forma, a partir do momento
em que todos percebem sua parcela de responsabilidade com relagfo as regras e condutas,
¢ possivel obter — no ciue diz respeito ao trabalho pedagdgico — parceria, solidariedade, um
projeto conjunto e continuo, Abrimos, aqui, um parénteses, para nos remetermos a pratica
das assembléias de classe segundo Puig et al (2000). Afinal, a proposta destes autores €
justamente levar os alunos e alunas a participagdo, para que, através do didlogo,
professores/as e estudantes possam discutir e negociar regras de convivéncia para todo o
grupo, em um processo onde todos se sintam co-responsaveis pelo trabalho desenvolvido.
a relag@io professor-aluno. deve ser vista como o micleo do trabalho pedagégico. E
preciso que se tenha sempre em mente a diferenga existente entre os papéis
desempenhados pelo professor € pelo aluno, inseridos na instituiio escolar. De acordo
com Aquino (2000a), “Ndo se pode esquecer nunca que € dever do professor ensinar,
assim como é direito do aluno aprender. Isso nem sempre € claro para o aluno, (...} 0 que
ndo significa que 0 mesmo deva acontecer conosco.” (p.120)

Ao mesmo tempo — de acordo com nossos principios de democratizagio do ambiente

escolar —, complementamos as colocagdes de Aquino para afirmarmos que a relagfo
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professor-aluno deve pautar-se no didlogo, na justiga, no respeito e em outros principios
democraticos. |

A relagdo| professor-aluno é colocada por Aquino como uma das premissas
pedagdgicas ﬁmda}mentais, que deve ser observada para que seja desenvolvide um trabalho
ético. Desta formef, de acordo com as aftrmagfes do autor, podemos notar que a dimensdo
ética da tarefa de educar (para que se ensina) estd, em grande parte, fundamentada na relagfo
que o docente estabelece com seus alunos ¢ alunas. Em decorréncia disso, levantamos a
possibilidade de que a relagio professor-aluno, bem como as praticas e os valores sobre os
quais ela se constréi, estejam relacionados aos objetives a que se propdem a educagio e a
escola, Isto significa, em nossa opinifio, que existem algumas préticas e atitudes adotadas por
educadores/as, em sua relagio com o alunado, que em nada sdo coerentes com os valores €
principios democraticos que aqui propomos. De que forma se dé este processo?

Pensamos que um dos objetivos principais da escola € o de formar alunos e alunas
auténomos, para o exercicio critico e consciente da cidadania, para a convivéncia dialdgica e
democratica com as diferencas de crencas, idéias e valores. E, nesta perspectiva, acreditamos
que o professor tem um papel fundamental para que a escola de fato alcance tais objetivos.
Conforme discutido no primeiro capitulo, a escola que almeja a democracia deve pautar as
relagBes interpessoais no dificil equilibrio da assimetria funcional e da simetria democratica
entre os diferentes agentes da institui¢do (Puig et al, 2000). Diante disso, € preciso que o/a
professor/a saiba desempenhar a fung8o e as responsabilidades que lhes cabe ao mesmo tempo
que possa respeitar a igualdade e os direitos de seus alunos ¢ alunas.

Assim, retirar das maos do docente a autoridade que lhe cabe, deixando aos alunos ¢
alunas todas as decisdes e responsabilidades, ndo contempla as premissas da educag¢fio moral,
e nem condiz com os principios da escola democratica. Por outro lado, centralizar na figura do
professor todas as decisdes a serem tomadas, permitindo a construgdo de uma relagfo
fundamentada nas imposi¢des € no autoritarismo, também nfio pode ser vista como uma
alternativa coerente.

A partir destas consideragbes, podemos perceber que a relagdo professor-aluno € um
dos importantes aspectos que devem ser observados na busca pela escola democratica, pois,
de certa forma, remete-nos a valores e praticas que podem ou ndo ser coerentes com o0s
principios que regem a construgdio deste novo ambiente escolar. E por este motivo que
pensamos que a discussdo a respeito da relagio professor-aluno nos possibilita uma reflexdo

mais aprofundada a respeito dos objetivos a que se propdem a educagio € a escola.
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|
Com este intuito, vejamos um pouco mais de perto a realidade que encontramos
freqiientemente em nossas escolas, as relagBes autoritdrias que se constréem entre

professores/as e alunos/as, e a légica que rege a chamada “escola tradicional”.

Uma sala de aula...

“Séio 35 criangas na sala de aula de uma 1° série. Os ‘ruins’ ocupam as fileiras i
esquerda, mais distante da mesa da professora, que se encontra no canto a
direita. A professora comeca a escrever na lousa, em linha horizontal e letra
cursiva; ma me mi mo mu mfdo.

Pede para as criangas lerem e aponta a ultima silaba dizendo.

— Aqui vocés véo ler com @o.

As criangas ‘léem’.

A professora escreve uma segunda linha e pede para que as criangas leiam: na
ne ni no nu ndo.

As criangas repetem. A professora pede para as criangas copiarem cada linha no
caderno de classe e depois no de casa.

A professora escreve na lousa:

bo na ma
_ né __da _la
o ___dou __ca
___neca _pa _pa
(.)

e diz que ‘tem que complefar’.

De frente para a lousa e de costas para as criangas, a professora pergunta:

— Se eu puser isso (aponta bo) aqui (na frente do né), como é que fica?

Uma crianga fala: — boneca.

A professora pergunta, virando-se para as criangas:

— Quem falou boneca?

Ninguém responde.

A professora dirige-se ao primeiro aluno da primeira fila e pergunta:

— R, se eu colocar isso (aponta na) agui (aponta o trago a frente de da), o que

fica?

R. responde: — Nada.

A professora repete: — No de casa, vocés s6 copiem direitinho para fazer em casa.

Agora no de classe completa.

SI1 mexe em alguma coisa em cima da carteira, vira o caderno, arranca uma

Jolha

Prof. para S1: — Quedé, vocé ndo fez nada? Nem o cabegalho?

A professora passa pelas fileiras vendo os cadernos de carteira em carteira:

Prof. para S4: — Tem que fazer. Vocé ndo deixou espago. Olha ld. Eu deixei

espago Id.

Para 85: — Esse aqui é bo. Td errado, td errado. Olha bem ld! Ja copiou errado.

Para S6: — Agqui a senhora nem colocou. Fez tudo misturado. Ndo colocou nem
fez. Td tudo malfeito. Tem que fazer bem-feito.

Para S13: - Isso aqui td escrito na lousa?

Para S14 e §15: — Td indo, td indo.
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Para §16. —EFez muito perto o risco. Assim nédo dd.

Para S17: — Pra ndo fazer misturanga tem que copiar s6 o primeiro... Vocés

copiam tudo junto...

Para §8: — T4 feio! Feio, feio. Seu O parece um A. Tem que melhorar bem a letra.

Para S14: < Ai, ai. Quem falou que eu cologuei mamie! E boné.

Para S§15: — Aqui eu fiz ma com a e na com a. Olha o que vocé fez ai!

Para §18, 17, 23: - Ok

Para S28: — Assim eu ndo gosto. Tem que fazer certinho, sendo fica aquela

misturanca.

Para 826: — Ja fez as palavrinhas? ma com o, na com 0. Dd uma olhada na lousa
e vé se ta ignal. Vocé ndo percebe nada?

Para §20: — Parece que td tudo com maitiscula. Eu néio pus maitscula. Apaga e

faz de novo.

Para S25: — Aqui em cima devia ter o bo, o na e o ma. A senhora néo colocou.

Aqui ta bo, aqui td ca, aqui td la.”

(Smolka, 1988, p.33-34)

Ao procurar compreender a crianga na fase inicial da escrita — e, portanto, analisando o
processo de alfabetizag8io infantil — Smolka (1988) presenciou, em uma das escolas onde
realizou seu trabalho, o episodio que acaba de ser descrito. Nos fins da década de 80, era essa
a realidade que reinava na maioria das salas de aula. Contudo, a partir do contato que
mantivemos com algumas escolas durante os ultimos anos, podemos afirmar que este tipo de
relacdio que se estabelece entre o professor ou professora € as criangas em classe continua
ainda bastante presénte. O que caracteriza esta postura?

Um primeiro ponto importante de ser destacado, e que podemos notar ji na primeira
linha do texto escrito por Smolka, é a freqiiente separacio que se faz entre os alunos e alunas
“que aprendem” e aqueles “que ndo conseguem acompanhar”. E o que é pior: 0s “ruins”, os

diferentes, por nfio seguirem o mesmo ritmo do restante da classe, acabam sendo deixados de

lado:

“Conotados em geral como ‘alunos-problema’ (um predicado do qual deveriamos nos
afastar mais e mais), aqueles acometidos por algum tipo de afliciio ou tormento,
muitas vezes advindos de relagdes sociais ou familiares conturbadas ou de situagdes
trdgicas, nem sempre conseguem ver garantidos os espagos de pertencimento no
cendrio das trocas escolares. Além disso, a estigmatizacdo velada passa a ser um
fardo a mais, um dilema adicional a ser equacionado por esses alunos jd em
desvantagem.” (Aquino, 2000b, p.133)

O grande problema ¢ que esta estigmatizagdo pode acabar sendo incorporada pelo
proprio corpo discente: o trabalho individual, a competi¢do € o egocentrismo provavelmente

se constituirfio, aos poucos, como valores para essas criangas que convivem com uma postura
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i
que exclui os diferentes e seleciona os “bons”, e que, fatalmente, culmina em ideais

vinculados ao preconceito e ao individualismo.

Um segundo aspecto importante na andlise do episdédio anteriormente descrito é a
centralizagdo de todo o poder na figura da professora: € ela quem escreve, quem decide, quem
pergunta. Mais do que isso: € e€la quem possui o conhecimento do certo e do errado, da licio
bem feita e da ligio “que ela ndo gosta™ Assim, ela precisa que todas as criangas estejam
trabalhando um mesmo conteido em um mesmo instante, para que consiga mobilizar a
atencdo de todos em uma ¥nica explicacdo. Uma vez que a figura do professor é a fonte do
saber em sala de aula, ndo faz sentido que as criangas estejam realizando outras atividades
enquanto ela procura ensinar-lnes um conteudo importante, € as conduz pelo melhor
caminho'.

Diante desta postura, o que acaba restando aos alunos ¢ alunas? Eles copiam,
cumprem e obedecem ordens, submetem-se aos critérios padronizados da professora, enfim,
realizam atividades que por vezes sequer compreendem, € nas quais a participagéo e o didlogo
sdo deixados de lado. As criancas nfo sfo levadas a reflexfio, ao questionamento, ou mesmo a
compreensdo do significado daquilo que “aprendem™.

Neste contexto, a Unica logica que rege a conduta das criangas em sala de aula é a de
ndo contrariar a professora, copiando ficlmente o que ela passa a lousa e atendendo
prontamente ds suas orientagdes. Contudo, para que essa ordem se mantenha sio necessarias
estratégias que a garantam. Essa disciplina, essa obediéncia — muitas vezes confundida com o
respeito por exceléncia — s6 sfo conseguidas através de métodos coeicitivos, que impegam,
através do castigo e da puni¢fio, uma conversa paralela, uma distragdo momenténea, uma
tentativa de interrup¢do das aulas, ou mesmo uma tarefa executada de maneira nfo
satisfatoria. Neste caso, mesmo que exista uma relagfio de respeito, podemos dizer que ele 56
se mantém a partir do momento em que existe 0 medo da puniqﬁo.2

Assim, a crianca que subitamente arranca uma folha de seu caderno — por qualquer

motivo que seja — é publicamente advertida, uma vez que subverteu a ordem da classe.

! A imposigio de metas — em busca do progresso enquanto ideal, enquanto ponto de chegada — ¢ um aspecto
bastante discutido e questionado por Michael Lewis (1999), conforme demonstra o trecho a seguir: “4 idéia do
melhor caminho também ameaga deixar-nos insensiveis as diferengas individuais e nos leva a desenvolver
programas dnicos de intervengdo para todas as criangas — o curriculo padronizado do ensino ou as técnicas de

educagdo de criangas.” (p.112)

2 Segundo Aratijo (1999), existe uma diferenga entre a relagéo de respeito (unilateral} e a obediéncia. O primeiro
exige um minimo de afefo entre aquele que respeita e aquele que € respeitado. Essa questdio, mais adiante, serd
melhor abordada.
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Igualmente, ao infeliz que responde incorretamente a uma pergunta da professora, resta
apenas calar-se diante de sua expressdo ameagadora: “Quem falou boneca?”. Uma vez que o
siléncio toma conta da turma diante deste episddio, a professora prontamente mostra ao
|

fracassado — mesmo sem saber quem € — o seu devido lugar, e langa uma questdo ao melhor
aluno da classe (“primeiro aluno da primeira fila”), que, triunfante, acerta a resposta:
“Nada.”. Estes s@o apenas alguns exemplos utilizados em sala de aula para a manuten¢éo da
ordem e do respeito. Se formos um pouco mais além, podemos incluir, neste mesmo rol, a
avaliagio, a tdo temida nofa, utilizada pelos professores como uma forma de ameaga as
criangas.

Contudo, devemos lembrar que existe uma grande limitagdo nesse tipo de relacdo que
o docente estabelece com seus alunos ¢ alunas. Uma vez que um dos maiores pilares de sua
sustentacéo é o medo da punigio e dos castigos, podemos dizer que, se por algum motivo essa
coer¢io passa a ndo existir — ou se nfo € mais temida por parte de quem deve respeitar —,
conseqiientemente, estd dado o primeiro passo para a extingdo do respeito. Em outras
palavras, a crianca respeita o professor porque gosta minimamente dele, mas
fundamentalmente porque teme as punigdes. Caso esta estratégia se perca — ou sgja, caso a
crianca nfo tenha mais medo de reprovar, pois a progressiio continuada garante que ela va
para a proxima série; ou, caso o aluno néo tenha o menor receio que seus pais fiquem cientes
de que ele ndo faz as tarefas, porque eles certamente irfo defendé-lo e apoid-lo — perde-se,
também, o maior pilar que sustenta a autoridade do professor. Esta questfio sera melhor

discutida mais adiante,

Finalizando as considera¢Bes a respeito do relato de Smolka, € importante destacar,
ainda, um Gltimo aspecto: serd que aquelas criangas compreendem a verdadeira importéncia
do contetido que a professora tenta lhes ensinar? Serd que este contetido tdo importante — a
leitura e a escrita — deve mesmo ser trabalhado como um fim em si mesmo? Néo seria
necessario que a crianga compreendesse, também, a finalidade, o significado desse saber, ou
supde-se que ela j& o saiba? Smolka (1989) parece-nos conseguir sintetizar de maneira bem

clara alguns dos pontos que dizem respeito a esta questéio, quando afirma que:

“Neste contexto, a escrita apresentada para as criangas e ensinada como merd
habilidade motora prescinde absolutamente de sentido. Como ndo serve para coisa
alguma — ndo tem utilidade, ndo tem sentido, niio traz prazer — as criangas ensaiam
fazer e falar sobre outras coisas na escola. Mas isto subverte a ordem, descontrola o
sistema. Assim sendo, imobiliza-se e cala-se as criangas nos devidos lugares, e
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.f
prossegue-se a alfabetizacdo como se nada mais ocorresse. A professora, que sabe,
Jala. As criancas, que ndo sabem, ndo falam.” (p.44)

A partir do§ pontos que aqui levantamos, podemos perceber que a relagfio professor-
aluno fundamentada no autoritarismo e na centralizagio do poder, do conhecimento nas mios
do educador acaba por contribuir para uma educacfio que privilegia a competicio, o
individualismo, a exclusdo dos diferentes, a simples transmissdo de contetidos e a submisséo.
E evidente, portanto, que a escola que almejamos, pautada nos principios democraticos, fica
longe de ser alcangada a partir das relagdes autoritarias.

Assim, pensamos que a alternativa nfio pode ser esta. A relagdio professor-aluno
precisa pautar-se sobre outras bases, mais concretas (¢ democréticas) do que as estratégias de
medo e coergiio, deve contribuir com uma educagfio que leve ao respeito e & valorizagdo da
diversidade humana, que busque a formagéo de sujeitos autGnomos e criticos para o exercicio
da cidadania. De que forma isso € possivel?

A seguir, apresentamos alguns aspectos que consideramos importantes para a

construgiio de “uma outra sala de aula”.
Uma outra sala de aula...

“Na classe observada, da professora R., existia o que denominei de ‘ambiente
escolar cooperativo’, ou seja, um ambiente onde encontravam-se as condicdes
que engendravam a cooperagdo: o respeito mituo, as atividades grupais que
Sfavoreciam a reciprocidade, a auséncia de sang¢bes expiatdrias e de recompensas,
e onde os alunos tinham a possibilidade de fazer escolhas, tomar decisbes e
expressar-se livremente (...) a professora nunca alterava seu tom de voz com os
alunos (portanto, sem gritos} (..). Quando alguém descumpria as regras (e ¢
claro que as descumpriam, porque ninguém, em sd consciéncia, pode esperar que
numa sala todas as criangas cumpram todas as regras!), ficava claro que a agdo
ndio era contra a figura de autoridade da professora, mas contra o grupo que as
havia estabelecido, ou seja, os proprios colegas. Isso era refor¢ado pela
professora que, quando questionava este descumprimento, ndo o fazia em nome
pessoal, mas em nome do grupo. (...) todos os dias no final da aula, existiam dois
momentos de auto-avaliagdo: um feito individualmente, por escrito; e outro do
grupo, em que o respeito as regras era avaliado oralmente. Esses momentos de
auto-avaliagdo néo tinham o objetivo de puni¢do ou recompensa, e sim o infuito
de clarificar a importdncia do respeito as regras para organizar as relagdes
sociais e o funcionamento das atividades. Com isso, diariamente o
descumprimento das regras e suas consegiiéncias podiam se fornar observaveis
tanto pelo individuo quanto pelo grupo.” (Arajo, 1996a, p.111-113)
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Este ambiexilte, para muitos, pode parecer utépico. Contudo, foi observado por Ulisses
Araijo (ibid.) e tornou-se o foco de sua dissertagfio de mestrado (Aradjo, 1993). Podemos
perceber que a relagdo que se estabelece entre a professora € os alunos é uma relagfio de
respeito mutuo e reciprocidade: neste caso, a professora nfo toma apenas para si o direito de
dirigir a conduta de seus alunos e alunas e, muito menos, de estabelecer as regras da classe.
Ao contrario, as criang:as sfo chamadas a participagdo, & tomada de decisBes, ao trabalho em
grupo, a construgdo de regras — ¢, conseqlientemente, a0 cumprimento das mesmas.

Mas, qual seria a importincia de um ambiente cooperativo para o desenvolvimento

infantil?

“(..) as condicdes ideais para a crianga libertar-se do egocentrismo, da submissdo
cega e do respeito unilateral para com os mais velhos dependem de relagbes
democradticas baseadas na cooperacdo, no respeito mutuo e na reciprocidade que
estabelecem entre si criancas e adultos. Assim, se a crian¢a conviver num ‘ambiente
cooperativo’ e, portanto, democrdtico, que solicite trocas sociais por reciprocidade,
no qual seja respeitado pelo adulto e participe ativamente dos processos de tomada de
decisdes, por hipdtese, ela tenderd a desenvolver a autonomia moral e intelectual e,
conseqiientemente, poderd atingir niveis de moralidade mais auténomos.” (Aranjo,

1996b, p.111)

Assim, notamos que, falar em cooperagfio, implica necessariamente considerar o

sentimento de respeito. Segundo Piaget (1996):

“Para que as realidades morais se constituam é necessdrio uma disciplina normativa,
e para que essa disciplina se constitua é necessdrio que os individuos estabelecam
relagBes uns com os outros (...): sdo as relacbes que se constituem entre a crianga € 0
adulto ou entre ela e seus semelhantes que a levardo a tomar consciéncia do dever e a
colocar acima de seu eu essa realidade normativa na qual a moral consiste.” (p.3 —

grifos nossos)

Contudo, a partir das rela¢des estabelecidas entre os sujeitos pode emergir tanto um
sentimento de respeifo unilateral quanto um sentimento de respeifo miituo. Segundo Araijo
(1999), o respeito unilateral é aquele que permeia as relagdes dirigidas pelas estratégias de
coergo, e aparece de maneira bem clara na primeira sala de aula que apresentamos no item
anterior: quem deve respeitar é o aluno, enquanto ao professor cabe impor este respeito. Ja o
respeito miituo, como o Proprio termo sugere, € reciproco, ou sgja, € preciso que acontega de
maneira bidirecional: o aluno deve respeitar o professor, que, por sua vez, também deve

respeitar o aluno. E importante que fique claro que o respeito mituo nfo retira ou minimiza a
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autoridade do professor em sala de aula; ¢ apenas uma alternativa para que essa autoridade
ndo seja exercida através das ameagas de castigo € punig¢fo.

Sobre esta questfio, Aratjo (ibid.), a partir das idéias de Piaget ¢ Bovet, explica os
fundamentos de ambos os sentimentos de respeito. Para o autor, todo o respeito tem duas
bases importantes: o afeto € o medo. A diferenga ¢ qual dos dois passa a prevalecer: no
respeito unilateral, o que prevalece € o medo da punigio; ainda assim, um minimo de afeto é
necessario para que esse sentimento se construa — caso contrario, a relagio que se estabelece é
de mera obediéncia. Ja no caso do respeito mituo, o que prevalece é o afeto; 0 medo, por sua
vez, transforma-se: ndo € mais 0 medo da punicdo, mas sim o medo de decair perante 0s olhos
do individuo respeitado. “O medo de decair perante os olhos de quem a gente gosta ¢
caracteristico do sujeito auténomo, que regula suas relagbes na reciprocidade ¢ na
consideragdo pelas outras pessoas.” (ibid., p.35)

Diante destas consideragdes, fica claro que a construgdo do respeito mutuo entre
alunos e professores, e mesmo entre alunos, ndio se processa de maneira simples e nem de
uma hora para outra. Entretanto, para Piaget, apenas a moral da cooperagdio — maneira como
ele denomina a moral fundamentada nas relagGes de respeito mutuo e reciprocidade — € que
conduz ao desenvolvimento de criangas autdnomas, capazes de conviver democraticamente

com as diferengas:

“Nem a autonomia da pessoa, que pressupde o pleno desenvolvimento da
personalidade humana, nem a reciprocidade, que evoca esse respeito pelos direitos e
pelas liberdades de outrem, poderdo se desenvolver em uma atmosfera de autoridade
e de opressdo intelectuais e morais.” (Piaget apud Aradjo, 1996b, p.105)

Diante desta colocagfo de Piaget, podemos perceber a importincia de que as relagdes
entre professores e alunos sejam pautadas ndo pelo autoritarismo e pela submissfio, mas pelo
respeito mutuo, a reciprocidade ¢ a democracia. A primeira sala de aula que apresentamos
reflete justamente uma realidade em que o professor possui em suas mdos o poder e o
conhecimento e os alunos ¢ alunas, de maneira passiva, sio levados a assimilar os conteudos
que lhes so transmitidos.

Como alternativa a esta dindmica — a qual, como vimos, acaba por fomentar atitudes
como a exclusdo e o preconceito —, pensamos que as criangas devem ser levadas a reflexéo, &
participagdo nas tomadas de decisdes, devem aprender a lidar e a conviver com a diversidade

humana. Concordando com Piaget, acreditamos que, nesse ambiente de respeito miituo e
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reciprocidade, seja possivel a formagéio de individuos autdnomos e a construgéio de valores
vinculados a democracia, a igualdade e ao respeito.

Contudo, para a construgio deste “ambiente cooperativo”, pensamos ser fundamental
o papel do professor. Ou seja, para que educadores/as e estudantes estabelecam entre si uma
relagio de respeito mutuo, construida a partir dos ideais democraticos, nfio é preciso que se

deixe de lado a assimetria necessaria a relag@io professor-aluno. E o que discutiremos a seguir.

A relaciio professor-aluno e a autoridade docente

No inicio do presente capitulo, apontamos as “premissas pedagdgicas fundamentais”
levantadas por Aquino (2000a): o conhecimento, a sala de aula, 0 contrato pedagogico ¢ a
relagiio professor-aluno (cf. p.48). Ao discutir a respeito desta tltima, vimos que o autor nos
chama a atengfio para a diferenga nos papéis desempenhados por professores e alunos.
[gualmente, como ja levantamos anteriormente, Puig et al (2000) discutem a respeito da
assimetria existente entre o corpo docente e o discente. Assim, podemos afirmar que, na sala
de aula, quem detém a autoridade € o professor. Mas como fazer para que essa autoridade seja
exercida segundo os principios de igualdade e de eqiiidade da democracia (Aratjo, 2000), ou
segundo o equilfbrio necessdrio entre a assimetria funcional e a simetria democratica?

Conforme nos mostra Aratjo (ibid.), esta autoridade “natural” do papel docente acaba
muitas vezes sendo utilizada por professores e professoras para justificar atitudes autoritarias
e injustas. E preciso, portanto, que a autoridade do professor néo seja um entrave para a
concretizagdo de relagBes democraticas, as quais pretendemos ver inseridas na escola. Isto
significa, mais uma vez, que as diferentes condigdes quanto aos papéis desempenhados por
professores/as ¢ alunos/as em uma escola nfio excluem a possibilidade de que a relagéo

professor-aluno seja coerente com o principio democrético da igualdade; conforme nos trazem

Puig et al (2000):

“Em uma escola, o alunado e o professorado ndo tém as mesmas responsabilidades e
nem estdo em igualdade de condigcdes quanto a conhecimenios e experiéncia, mas
podem conversar de igual para igual, podem respeitar e entender um ao oufro e
podem, finalmente, participar na organiza¢do e na realizacd@o de todo tipo de
iniciativas.” (p.23)

Esta questdo nos aponta para a necessidade de discutirmos um pouco mais de perto o

conceito de autoridade. Afinal, como exercer a autoridade sem incorrer na injustica?
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Discutindo !arespeito do termo, Aratjo (1999) distingue, em primeiro lugar, dois tipos
de autoridade: a autoridade autoritdria e a autoridade por competéncia. Segundo o autor, a
autoridade au!ori)dria legitima-se pela hierarquizacfio nas relagdes sociais e sustenta-se
através do dominio, do uso da forga e da violéncia. Afirma Aragjo (ibid.): “(..) o autoritdrio
é arrogante, violer;to, impositive, dominador e se relaciona com a pessoa que age buscando
dominio, que se sente no direito, por sua superioridade hierdrquica, de cobrar obediéncia
dos subordinados.” (p.41)

Em contrapartida, a autoridade por competéncia ¢ constituida através da influéncia
e/ou prestigio que a pessoa que detém a autoridade — e, portanto, certa competéncia em
determinado assunto —, demonstra para com seus subordinados. Neste caso, Aratjo coloca que
0 que sustenta a autoridade nfio é mais o uso da forga, da dominagfo, e sim a admira¢fio que

um certo grupo de pessoas sente para com a figura da autoridade.

Em segundo lugar, Araijo coloca que uma pessoa apenas constitui-se enquanto
autoridade em uma relagfio, na medida em que um certo grupo de pessoas a admira. Ou seja, €
preciso que a figura da autoridade constitua-se enquanto imagem de superioridade que seja
reconhecida pelos demais; este reconhecimento se da através do sentimento de admiragéio, o
qual, por sua vez, esta relacionado ao sentimento de respeite, ja4 abordado anteriormente.

Assim:

“Para respeitarmos alguém & necessdria uma identificagdo com essa pessoa, via
admiragdio. Se a relagdo € de respeito unilateral, baseada prioritariamente no temor,
ou se é de respeito mutuo, baseada prioritariamente no amor, a admiragdo pelo outro
é que garanlird que eu o respeite.” (ibid., p.35)

A partir destas colocagBes, Aranjo considera que a constitui¢io da autoridade estd
mediada pelos sentimentos de respeito e de admiragéio construidos na relagfo. Isto significa
que, caso a figura da autoridade esteja fundamentada exclusivamente na hierarquia social ou
institucionalizada pela sociedade, a relagdo provavelmente serd permeada pelo respeito
unilateral e pelo uso da forga como forma de garantir a obediéncia. Isto € 0 que acontece nas
relagdes sustentadas pela autoridade autoritdria.

Por outro lado, caso a autoridade constitua-se a partir do prestigio e da competéncia, €
possivel que a relagfio seja baseada no respeito miituo, sem que as punigdes, a violéncia e a
forca sejam necessdrias para sustenti-la. Estamos, entdo, falando da constitui¢io da

autoridade por competéncia.
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Pensemos, !agora, no ambito escolar, e na assimetria funcional que sustenta a relagfo
professor-aluno, na qual o professor ou professora € dotado de uma superioridade hierarquica
socialmente reconhecida. Existem docentes que, diante deste fato, sentem-se no direito de
cobrar, de seus alunos e alunas, a obediéncia e, desta forma, acabam constituindo-se como
autoridades autoritarias. O respeito que existe, neste caso, entre educador e educandos é
essencialmente unilateral. Se, porventura, o educador perder o amor € a admiragéo do alunado
— 0s quais sdo as bases de todo o sentimento de respeito — deslegitima-se a autoridade
existente. Caso isso acontega, a autoridade docente nao se constitui, e os educandos podem
manifestar desde a indisciplina até a apatia,

Mas, felizmente, existem outros caminhos. Diante da superioridade hierarquica
atribuida pela sociedade, alguns professores e professoras preferem atuar sobre outras bases,
obtendo o respeito e a admiragdo do alunado a partir do prestigio e da competéncia. Neste
caso, se o educador consegue construir uma _relaqﬁo com seus educandos que seja
fundamentada no respeito mituo, estd constituida a autoridade por competéncia — a qual ndo

necessita garantir-se através do uso da forga, da violéncia e da imposigéo de idéias e valores.

Desta forma,

“Esse professor ou professora consegue estabelecer relagbes baseadas no didlogo, na
confianca e nulrir uma afetividade que permite que os conflitos cotidianos da escola
sejam solucionados de maneira democrdtica. A admiragdo que lhe é devotada pelos
estudantes faz com que o medo presente na relagdo ndo seja o da puni¢do, que passa
a ndo fazer mais sentido, e sim na perda do respeito pela pessoa de quem gostam.”
(ibid., p.42-43)

S3o0 estas as bases da relagio professor-aluno que buscamos em uma escola
democratica. Entendemos que o/a professor/a deve deixar de ser o “centro da sala de aula”,
que detém o poder e o conhecimento, que impJe seus valores ao alunado, que lhes cobra a
obediéncia e a submissfio. Ao contrério, a relagiio entre o docente e seus alunos e alunas em
sala de aula deve ser permeada pela reciprocidade, pela cooperagfio, pelo didlego e pela
afetividade; deve refletir o prazer do trabalho pedagégico e, enfim, ser coerente com os
principios da democracia, da solidariedade e da justica, sem que se perca a assimetria

necessdria a relacéo.

Apresentamos, até agora, alguns aspectos que consideramos importantes na

compreensdo da dinimica da relagio professor-aluno, e quais os fatores que devem ser
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levados em con‘[aI na busca por relagdes interpessoais coerentes com os principios que
nortelam a construgfo da escola democratica.

Vimos que|a relagfo professor-aluno é um dos pontos que devem ser observados no
desenvolvimento ético do trabalho docente, e que as praticas e os valores que sustentam esta
relagdio também carregam em si mesmos os objetivos a que se propdem a escola e a educacio.
Diante desta perspectiva, acreditamos que a construgio da escola democrética s6 sera possivel
a partir de propostas concretas e formas de intervengo que objetivem a reestruturaciio do
ambiente escolar como um todo, através de métodos e praticas que se pautem nos mesmos
principios democraticos que procuramos levar até a escola. Vejamos, agora, no que se refere
as relacOes interpessoais — €, especificamente, & relagdo professor-aluno — quais seriam estas

propostas.

Propostas de intervencgio para a democratiza¢ido da escola e das relagdes interpessoais:

as assembléias de classe

“A escola proposta nio pode mais se limitar ao papel de transmissora dos contevidos
cientificos e culturais acumulados pela humanidade. Ela deve se tornar mais
interessante para os alunos e alunas que a freqiientam e os conteudos precisam estar
mais contextualizados em seu cotidiano e nas suas necessidades. Seu papel passa a
ser mais amplo e pressupde trabalhos que explorem e considerem a complexidade e a
diversidade dos interesses da sociedade e de seus membros, com o objetivo ndo sé de
reprodugdo dos saberes acumulados mas também de transformagdo da realidade.”
(Aragjo, 1999, p.43)

Com o objetivo de transformar a realidade atual da maioria das escolas publicas
brasileiras, Aranjo (2000) propde uma nova forma de pensar a escola e a educagéo, e discute a
respeito da democratizagéo do espago escolar.

Na busca por estas transformagBes, o autor levanta alguns aspectos cuja
reestruturagfo/ressignificagdo podem auxiliar na construgiio da escola democratica. SHo eles:
os contetdos escolares, a metodologia das aulas, os valores, as relagdes interpessoais, a auto-
estima, o auto-conhecimento € a gestiio escolar. Segundo Aratjo, estes aspectos ndo podem
ser considerados de maneira fragmentada, pois, na dindmica da realidade escolar, se inter-
relacionam; porém, a partir de cada um deles, o autor acredita ser possivel pensar formas mais
concretas de intervencdio na democratizagio dos processos educativos, que efetivamente

considerem a complexidade das relagdes presentes no cotidiano escolar,
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Diante diss!'o, Aratjo propde que os conteudos escolares e a metodologia das aulas
sejam transformadas, para que o processo de ensino-aprendizagem torne-se mais significativo,
interessante €, conseqiientemente, mais prazeroso aos alunos e alunas. Ao mesmo tempo, o
trabalho com o auto-conhecimento, a auto-estima e os valores podem auxiliar na busca por
uma formacdo qué leve os estudantes nfio a competitividade, ao individualismo, mas a
cooperagio, ao didlogo, 4 consciéncia dos sentimentos e emog¢des presentes nas relagdes
interpessoais, ao respeito a diversidade de idéias e pontos de vista.

Especificamente no que diz respeito s relagdes interpessoais, o autor afirma que, em
uma escola democritica, que tem em vista a construcfio de personalidades autbnomas, nio
deve haver espaco para o autoritarismo; ao contrdrio, é preciso que se busque a construgfo de
um “ambiente cooperativo”, onde o respeito unilateral, o egocentrismo € a submisso déem
lugar ao respeito mutuo, a cooperagéio ¢ a reciprocidade.

Assim, Arajo afirma que a reestruturagéio das relagdes interpessoais, em busca da
democratizagfio, ¢ um dos aspectos que devem ser levados em conta na construgiio de uma
escola que procura formar os individuos para a cidadania — para a participagéo ativa e
consciente da vida politica e piblica — que, ao mesmo tempo, saibam lidar com a diversidade
do ser humano e conviver dialdégica e democraticamente com as diferengas de crengas e
valores.

Neste sentido, para que as relagdes interpessoais do cotidiano escolar sejam pautadas
nos principios democraticos, como forma de intervengéic concreta na escola, o autor propde a
implementacdo da “assembléia escolar” e de “assembléias de classe™ — a partir do referencial
de Puig et al (2000), conforme ja apresentamos nos capitulos anteriores . Estes dois espagos,
segundo Araujo, objetivam democratizar as relagfes interpessoals e 0s processos de tomada
de decisdes tanto no que diz respeito ao cotidiano da sala de aula quanto ao cotidiano geral da
escola.

Os pressupostos da prética de assembléias de classe, que apresentamos ao longo dos
capitulos anteriores, nos ajudam a compreender de que forma a participagfio do alunado nas
decisSes da vida escolar podem contribuir para que as relagdes estabelecidas entre os agentes
escolares sejam fundamentadas em valores e principios como a democracia, o didlogo, a
cooperagéo e o respeito.

E com base nestas afirmacdes que pensamos que as assembléias de classe podem
contribuir para que a relagdo professor-aluno seja fundamentada em outras bases que néo o
autoritarismo, ou seja, no respeito mituo, por um lado, e na autoridade do professor, por

outro. A institui¢fo desta prética pode, assim, ser uma alternativa para que a relagdo enire o
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educador e seus educandos torne-se coerente com o0s principios democraticos que buscamos

ver presentes na escola.
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CAPITULO V

O PLANO DA INVESTIGACAO

Introducio

Em contraposi¢fio a atitudes autoritarias, que conduzem o alunado a submissfio ¢ &
obediéneia e levam a relagdo professor-aluno a caracterizar-se pelo respeito unilateral,
acreditamos que o docente deva possibilitar, em sua pratica ¢ em sua relagdo com o corpo
discente, um espago para o didlogo e a cooperacéio, permitindo a construgéio de uma relagéo
professor-aluno que seja pautada no respeito mituo € nos principios da democracia ¢ da
justica. Isso tudo, sem que o professor seja destituido de sua autoridade, necessaria para o
desempenho de suas fungdes dentro da institui¢do escolar.

Permitir que os alunos e alunas participem ativamente das decistes da vida escolar € a
proposta de Puig et al (2000), ao apresentarem a pratica das assembléias de classe. Como
vimos anteriormente, 0 momento das assembléias é aberto para que todos, professores/as e
alunos/as, possam dialogar a respeito de tudo o que lhes interessa, que esteja relacionado &
convivéncia da turma e aos trabalhos desenvolvidos. Também € um espago destinado ao
planejamento das atividades, & sugestdo de novos trabalhos e estratégias, ¢ também a busca
coletiva de solucSes para os possiveis conflitos do cotidiano. Conforme nos traz Aratjo

(2000), que pauta seu trabalho na pratica das assembléias segundo a proposta de Puig et al:

“O espaco das assembléias de classe permite experiéncias conceituais concretas e
praticas de democracia na escola, que poderdo levar todos os membros da
comunidade a vivenciarem um ambiente democrdtico e respeitoso, contribuindo para
a educagdo para a cidadania.” (p.103)

Desta forma, a partir do quadro tedrico que apresentamos, pudemos verificar que as
assembléias de classe devem ser vistas como um dos instrumentos possiveis para a
democratizagiio do espago escolar, e que contribui na educagio moral dos estudantes. Ao
mesmo tempo, procuramos demonstrar que a construgio de uma escola democratica passa
também por uma urgente transformagdo na relagfio professor-aluno, na medida em que a
realidade que encontramos, na maioria dos casos, sio relagdes pautadas no autoritarismo e na

submisséo.
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De acordo com os principios que aqui colocamos, pensamos que, em um ambiente
escolar democratico, as relagdes autoritdrias devem ser superadas, abrindo-se espago para o
respeito muituo, a cooperagfo e a reciprocidade. O docente deve, entdo, deixar de ser a figura
central da sala de’aula, que detém em suas méos todo o poder e o conhecimento, ¢ deve
estabelecer novas formas, mais democréticas, de se relacionar com seus alunos e alunas e com
o conhecimento. Nesse sentido, acreditamos que a pratica das assembléias de classe pode
contribuir para que a relagdo professor-aluno torne-se mais coerente com os principios da
escola democratica,

Para que isso ocorra, ou seja, para que tenhamos de fato a democratiza¢fio da relagfio
professor-aluno, vemos como um dos pontos fundamentais que esta seja pautada na
participacdo escolar do alunado, e, conseqgiientemente, na busca pelo espago de didlogo. Um
educador que se relacione de maneira autoritdria com seus alunos e alunas dificilmente sera
capaz de abrir espago para o didlogo em sua relagfio com os educandos, uma vez que as
relagdes autoritarias sdo sustentadas pela submisséo e pela obediéncia — e nfo na reflexdo e na
participagio — daqueles que nfo se constituem enquanto autoridade.

Conforme nos trazem Puig et al (2000), abrir espago para a participagédo escolar dos
alunos e alunas significa, entre outros aspectos, abrir um espago para o didlogo. Segundo os
autores, através do dialogo, as criangas sfo levadas a refletir a respeito dos temas discutidos, a
planejar novas estratégias ¢ buscar solugdes aos conflitos, a compreender o ponto de vista dos
colegas, a aceitar e comprometer-se com os acordos firmados. Em decorréncia da instituigdo
deste espa¢o, pensamos que as criangas ganham, também, a possibilidade de expressar seus
sentimentos € suas preocupagdes com relacio a convivéncia do grupo e as atividades
desenvolvidas e, inclusive, percebem que podem contribuir no planejamento ¢ na organizagio
do trabalho pedagégico.

E nesse sentido que enxergamos justamente como um dos objetivos da assembléia de
classe — enquanto forma de participagio do alunado — o de instituir-se enquanto espago de
didlogo, onde as criangas possam levantar problemas, sugestdes, colocar seus proprios
sentimentos ¢ preocupagdes, buscar coletivamente solugdes para os conflitos. Desta forma,
podemos dizer que a implementagfio das assembléias de classe ja €, por si s6, uma forma de
democratiza¢fio da relagéo professor-aluno.

Ao mesmo tempo, é importante que a abertura a participagiio dos alunos e alunas na
vida escolar nio destitua o/a professor/a de suas responsabilidades e de seu papel enquanto
educador/a. Ou seja, a escola democrética deve possibilitar espagos para a participag¢do do

alunado, mas a autoridade do docente deve permanecer, uma vez que € condigdo fundamental
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para garantir a assimetria necessaria a relagfio professor-aluno. Além disso, como nos

apontam Puig et al (ibid.), é imprescindivel a contribui¢gdo do adulto no processo de

desenvolvimento da autonomia moral das criangas. Nos dizem os autores (ibid.):

“A tarefa das pessoas adultas é levar a cabo as atividades juntamente com os jovens e
as criangas, ja que, provavelmente, ndo seriam capazes de realizd-las sozinhos. No
tema que nos ocupa, trata-se de ver gue uma participagdo completamente auténoma
de alunos e alunas é um objetivo a longo prazo e que para alcangd-lo € preciso um
processo de aprendizagem em que é essencial a contribui¢do da pessoa adulta.”

0.32)

No caso da pratica de assembléias de classe, pensamos que, em certa medida, cabe ao
docente saber conduzir ¢ encaminhar as discussSes de uma assembléia, possibilitando aocs
seus alunos e alunas estabelecerem um didlogo de qualidade e incentivando as criangas a
participagao.

Assim, em nosso caso, quando pensamos que a pratica das assembléias de classe
podem trazer contribui¢des no sentido de democratizar a relagéio professor-aluno, estamos nos
referindo aos aspectos que nos possibilitem refletir em que medida o espago das assembléias
permite que o docente dé voz a seus alunos ¢ alunas, incentive o didlogo ¢ a discussdo

coletiva, em busca de solugdes refletidas e que sejam cumpridas por todos.

Objetivos da Pesquisa

Tendo como ponto de partida os pressupostos que aqui apresentamos, desenvolvemos
um trabalho que, a partir da implantagéio das assembléias em um grupo-classe, procurou
focalizar a relacio entre o docente e seus alunos ¢ alunas. Assim, o objetivo central da
presente pesquisa é o de acompanhar a relagéo professor-aluno ao longo do processo de
implantacio das assembléias de classe. Nesse sentido, fomos em busca de dados que nos

auxiliassem na compreensio de nossa tematica, de modo que procuramos nos atentar as

seguintes questdes:

1) De que forma o espago das assembléias de classe permitiu que houvesse uma
democratizagdo da relagéio professor-aluno, no sentido de:
¢ abrir espago aos alunos e alunas para a expressdo de sentimentos, levantamento
de preocupagdes e sugestdes quanto ao trabalho desenvolvido;

e incentivar o didlogo;



66

|
* fransformar a busca por solugdes através do didlogo em uma pratica importante

para os alunos ¢ alunas.

2) Em que medida a pratica sistematizada das assembléias trouxe mudangas na
relagéio entre a professora e as criangas que puderam ser percebidas no cotidiano de

sala de aula e na convivéncia do grupo?

3) Quais as dificuldades encontradas pela professora no desenvolvimento dessa nova

pratica junto a seus alunos e alunas?

Acreditamos que a analise dos aspectos que aqui levantamos nos possibilitard ampliar
um pouco mais a discussfio a respeito da democratizagiio da escola ¢ da conseqliente

necessidade de transformagGes na relagéo professor-aluno.
Metodologia

Para realizagio da presente pesquisa, foi preciso acompanhar, desde o inicio, o
processo de implantagfio e o desenvolvimento da pratica de assemblétias de classe.

O trabalho foi realizado junto a uma escola da rede privada de Campinas — SP, a partir
de uma turma de Quarta Série do Ensino Fundamental, com criangas de 9 a 10 anos de idade.

E importante destacarmos aqui a necessidade de disponibilidade e interesse da
professora envolvida. A proposta de trabalho foi apresentada 2 orientagfo e & coordenagéo da
escola, para que fossem em busca das turmas mais indicadas para a realizagfo da pesquisa,
mas era preciso também que a propria professora que fosse envolvida estivesse disposta a
implantar essa nova pratica, pois seria necessario um comprometimento da mesma no sentido
de participar de reunides e entrevistas com os pesquisadores do projeto e também de abrir
espago em sala de aula para um acompanhamento semanal do trabalho.

Desta forma, a participag@io da professora no desenvolvimento do projeto foi, desde o
inicio, bastante intensa. Os pesquisadores envolvidos tiveram a oportunidade de acompanhar a
turma ao longo de todo o processo, ponto fundamental para que o trabalho pudesse ser
realizado.

O trabalho junto & professora da turma iniciou-se em Maio de 2001, quando foi
marcada uma reunifio inicial, com a participagfio do Prof. Ulisses Aradjo ¢ dos pesquisadores

envolvidos no projeto, com o objetivo de apresentar & docente a proposta e os métodos da
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pratica de assembliéias de classe segundo Puig et al (2000). A partir desta reunifio, na qual a
professora pbde entrar em contato com a pratica que teria de implantar, deu-se inicio &
realizacdo das assrfmbléias junto s criangas. Ao longo do processo, foi realizada mais uma
reunifio, ao final de Junho de 2001, com o objetivo de trocar e discutir experiéncias, além de
possibilitar a professora um espago para levantamento das possiveis dividas a respeito da
pratica desenvolvida.

A coleta de dados foi encerrada no més de Outubro de 2001, embora, ac final deste
periodo, a professora tenha prosseguido com a realizagio das assembléias junto aos seus

alunos ¢ alunas, inclusive por solicita¢do das proprias criangas.

A partir do trabalho desenvolvido, tivemos como forma de coleta de dados para a

realiza¢fio da presente pesquisa os seguintes instrumentos:

e entrevistas com a professora, que foram realizadas no inicio (Maio/2001) e ao final
do processo (Outubro/2001), além das conversas que pudemos ter a partir do
contato que mantivemos com a docente ao longo de todo o periodo, buscando
levantar as suas dificuldades ¢ preocupagfes com relacdo a nova pratica, as
mudangas notadas por ela e as contribui¢des que as assembléias vinham trazendo

para 0 grupo € para sua relagio com a turma;

e observagbes em sala de aula, realizadas em Maio, Junho € Outubro de 2001, como
forma de levantar as possiveis mudancas na relagfo da professora com seus alunos

e alunas e, conseqiientemente, no cotidiano da sala de aula e na convivéncia do

grupo;

e acompanhamento semanal de todo o processo de realizagio das assembléias de
classe, em busca de dados que demonstrassem de que forma eram conduzidas pela

professora e de que forma o novo espago foi sendo recebido pelos alunos ¢ alunas.
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CAPITULO VI

APRESENTACAO DE RESULTADOS E
ANALISE DOS DADOS

Antes de darmos inicio ao trabalho com assembléias de classe, realizamos algumas
observagdes junto a classe que participou do projeto. Além disso, entrevistamos a professora,
em busca de relatar suas impressfes a respeito da turma e suas expectativas com relagio ao
trabalho. A seguir, apontaremos algumas caracteristicas do grupo-classe que puderam ser

observadas a partir dos dados levantados no inicio do processo.
e O grupo-classe

A professora afirmava que a turma da Quarta Série era dividida em grupos rivais (cada
um tinha nome, lideres, regras), ¢ que as disputas entre as famosas “panelinhas” ficavam
evidentes no olhar trocado pelas crian¢as em sala de aula. Segundo ela, existiam duas grandes
liderangas, e esta era uma rivalidade que fora sendo construida neste grupo ao longo dos
outros anos. Este era um dos fatores que acarretavam muitos conflitos no grupo e que,
inclusive, acabava influenciando no trabalho em sala de aula.

Os alunos € alunas da turma valorizavam muito o poder aquisitivo dos colegas. Para
que uma crianga possuisse um “status™ perante a classe, era preciso que ela fosse rica, que
tivesse viajado para o exterior, que usasse roupas de marca, etc. A professora apontava para
uma forte tendéncia da turma em excluir os alunos e alunas que ndo se encaixassem nesse
perfil, e a formagfo dos grupos parecia contribuir com este tipo de atitude, uma vez que
existiam regras, provas ¢ condi¢des para que determinado colega fosse aceito no grupo ¢
respeitado pelos demais.

Esta forma “cruel” de uma parcela da classe lidar com as diferengas acabava
culminando em um conflito que preocupava bastante a professora da turma. No inicio do ano,
havia entrado na classe um aluno novo, Thiago®, que, segundo a professora, nfio tinha sido
muito bem aceito pelo restante do grupo. Ele era alvo de infinitas “brincadeiras” por parte dos
colegas, ao mesmo tempo que passava grande parte do tempo provocando as criangas ao seu

redor: esbarrando em mochilas e carteiras, ameagando com a tesoura, discutindo e gritando
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em sala de aula. Nos trabalhos em grupo, ele ndo sé era deixado de lado, como também se

recusava a fazer parte de qualquer grupo; na aula de informética, em que os alunos e alunas
trabalhavam em duplas, ele sentava-se sempre sozinho, e seu relacionamento com as demais
criangas da classe limitava-se & troca de provocagdes, discussdes, quando niio agressdes
verbais e até fisicas.

A partir das observagdes realizadas em sala de aula no inicio do processo, pudemos
perceber que, durante o trabalho em classe, a professora era freqlientemente requisitada para
resolver alguma briga entre os alunos e alunas. Praticamente todos os conflitos entre as
criangas acabavam sendo levados para a professora, que se via obrigada a parar a aula e
resolver o problema, as vezes conversando com os envolvidos, as vezes pedindo que parassem
a discussdo, as vezes chamando a atencdo de foda a turma pela bagunga. A seguir, podemos
acompanhar alguns dos episédios que presenciamos em sala de aula em Maio de 2001, ¢ que

refletem tal realidade:

Denise: Tia, pode chupar bala na classe?

Professora: Nio! E uma regra que ja estd combinada hd bastante tempo. Se estiver
com bala ou chiclete na boca tem que jogar no lixo.

Denise, alto, para que a professora perceba: Viu, Thiago?!

Professora: Thiago, vocé esta com bala na boca?! Pode jogar! Vocé j& sabe que nfo
pode ficar com bala na classe!

Thiago: Nio estou, professora!

Professora: Ah, nfio? Entdo vocé vai até o banheiro, vai beber uma agua e ai vocé
volta.

Thiago: Mas eu néo estou com bala na boca!!

Professora: Vocé estd com um chiclete?? Se vocé ndo val cuspir vai fazer o qué?
Engolir?

Thiago: Eu ndo estou com nada! A Denise é que me viu mexendo a boca e achou que
eu estava com a bala na boca! Eles ficam pegando no meu pé, olha sé!!!

Professora, ja impaciente com Thiago: T4 bom. Entdo eu vou acreditar em vocé,
Depois a gente conversa sobre 1sso0...

L4 da frente da classe, a professora mostra as criangas um trabalho de um aluno do ano
retrasado. Uma crianga pede que ela erga o trabalho e mostre de novo:

Paula: Professora, nio consigo enxergar daqui com o cabe¢dio do Thiago na minha
frente!

A professora ergue e continua a explicagdo.

(a classe inteira fica em siléncio. A professora suspira, com um ar impaciente, € langa
um olhar repreendendo Thiago)
Thiago, gritando indignado: Ela me xingou de cabegfo! I!!!

} Para preservarmos a identidade dos sujeitos envolvidos nos relatos e nas observagdes feitas optamos pela
utilizag#o de nomes ficticios.
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Professora: Thiago, ela nfio te xingou! Ela estava sé falando que com a sua cabega na
frente ela nfio conseguia enxergar! Qual o problema??
Thiago, ainda gritando: Olha, tia, ela fica me xingando!!!!
Professora) desolada: Depois a gente conversa, Thiago...

Thiago brinca com tesoura, ameacando os colegas com a ponta; estes, comegam a
chamar a atencdo da professora para que repreenda Thiago. A professora vé a
brincadeira, se irrita, toma a tesoura do aluno ¢ guarda no armdrio da classe,

Thiago: Néo tem problema, no € nem minha mesmo..,

Algum outro aluno comenta: O Thiago se apossa de tudo o que encontra pelo chio.
Ele vé um material no chio e ja pega para ele...

A professora, terminando uma atividade, pede aos ajudantes para entregarem o
caderno de outra disciplina. A classe inteira rapidamente dispersa, os alunos levantam,
conversam. Em meio a essa “desordem”, Denise vai até a lousa com um giz; Thiago
ao vé-la, da-lhe um empurrdo. A professora, vendo, chama a aten¢éo de Thiago.
Thiago: Ela fica escrevendo meu nome na lousal!

A professora volta-se para Denise.

Denise, indignada, para a professora: Imagina! Eu nfo estava escrevendo o nome dele
na lousa.

A professora ignora. Logo em seguida, Thiago da um tapa na cabega de Denise. Ela
reclama para a professora, a0 mesmo tempo que comeca a perseguir Thiago para
devolver o tapa. A professora chama a atengfio de Thiago, mas as brigas nfio cessam.
A professora se irrita € manda os dois se sentarem.

Thiago vira a ponta da tesoura aberta na diregéio de Beto. Beto levanta-se e vai até a
professora

Beto: Tia, 0 Thiago estd apontando a tesoura para mim.

Professora, iniciando a explicacdo de uma atividade: Thiago, guarda um pouquinho
esta tesoural

Thiago e Bianca brigam por causa de uma caneta. A professora intervém e pede a eles
que guardem. A briga ndio acaba ¢ as criangas comegam a discutir, atrapalhando a
explicagdo da professora. Alguns minutos depois, a professora pede aos dois para
sairem da classe com ela, para que ela tenha uma conversa com ambos. Eles, em
principio, comegam a inventar desculpas, acusando um ao outro, mas acabam saindo
com a professora. Alguns segundos depois, entram os trés novamente na classe; ¢ a
briga acaba.

Todos os episddios que aqui citamos referem-se aos desentendimentos entre Thiago e
os demais alunos e alunas da classe. Mas o que realmente queremos explicitar, a partir destes
relatos, sio justamente as formas com as quais as criangas resolviam seus conflitos: sempre

levando o caso 4 professora, a qual, por vezes irritada, interrompia a aula para dar alguma
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bronca, separar uma briga, ou simplesmente procurar dar fim as discussdes: “depois a gente

conversa... ", \

e A realizagfo das assembléias

Conforme zipresentamos anteriormente, a pratica de assembléias de classe realizada ao
longo do ano junto & turma observada fundamentou-se nos pressupostos de Puig et al (2000).
Contudo, para um melhor entendimento do processo e dos dados que apresentaremos, convém
destacarmos alguns pontos que dizem respeito aos procedimentos adotados pela classe de
Quarta Série, que procuraram adaptar as idéias destes autores a dindmica da realidade desta
sala de aula,

A cada semana, era colocado, no mural da classe, um cartaz em branco, dividido em
duas partes: “Eu critico...” e “Eu felicito...”. Em “Eu critico...”, as criangas e a professora
levantavam assuntos que diziam respeito aos problemas de relacionamento € 3 convivéncia
entre 08 membros do grupo, com o intuito de levar, para as assembléias, os temas que vinham
incomodando a classe e que poderiam ser resolvidos através do didlogo, da busca por acordos
e regras. Em “Eu felicito...”, as criangas ¢ a professora podiam felicitar tudo e todos que
haviam, por algum motivo especial, se destacado ao longo da semana. Ao colocar uma critica
ou felicitag@io nos cartazes, era comum que cada uma das criangas se identificasse (assinando
seu nome ao final da linha) para que, durante as assembléias, a discussdio dos temas fosse
iniciada com as colocagGes do préprio autor. Contudo, esta pratica nfo era obrigatéria, e
houve vérios temas que foram levantados (e discutidos) de forma anénima.

Desde o inicio, ficou combinado que as criticas da pauta estariam limitadas as atitudes
— e ndo as pessoas — de forma que ndo era permitido o uso de nomes para a explicitagido de
algum conflito/problema. Da mesma maneira, os temas que contivessem palavrdes ou outros
“termos improprios” seriam eliminados das discussdes.

A partir da assembléia de 20/06, a professora passou a utilizar, como pauta das
assembléias, folhas com linhas — e ndo mais cartazes (segundo ela, a pedido das proprias
criangas). Contudo, apds ¢ acordo realizado nas discussdes de 28/08, voltou-se a utilizar os
cartazes em branco, ndo mais no mural da classe (onde era comum a colocagdo de varios
trabalhos das criangas), mas na parede a frente da sala de aula, ao lado da lousa.

Antes do inicio de cada assembléia, os assuntos colocados em pauta eram numerados

segundo sua prioridade. A cada semana, duas criangas eram sorteadas para, juntamente com a
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professora, organizarem os assuntos pela sua importincia, de forma que os temas mais
urgentes fossem discutidos logo no inicio da sessdo.

A ata das |assembléias foi redigida, desde o principio do processo, pelos proprios
alunos ¢ alunas, sorteados a cada semana. Algumas vezes, a professora auxiliava na redagéo
dos acordos, para que a regra tirada fosse explicitada de maneira clara e sucinta. Ao final de
cada sessfio, todas as criangas que haviam participado da assembléia assinavam a ata, em
concordancia com os assuntos e os acordos discutidos.

A partir da terceira assembléia (06/06), a professora passou a delegar a coordenagio
das sessOes para os préprios alunos e alunas. Desta forma, a cada semana, o/a coordenador/a
da assembléia passou a ser sorteado, dentre os alunos e alunas interessados, assim como o/a
secretario/a responsavel pela ata.

Ao inicio de cada assembléia, a classe dispunha as carteiras em um grande “U”. A
frente, posicionavam-se o/a coordenador/a e o/a secretario/a da sesséio, ao lado da mesa da
professora. E, assim, dava-se inicio as discussdes das criticas da pauta: cada tema era lido
pelo coordenador para o grupo-classe, que, através de colocagdes ¢ sugestdes, procurava a
melhor regra ou acordo que pudesse solucionar os problemas levantados. Ao final, eram lidas
as felicitagGes, seguidas — cada uma delas — de aplausos de todo o grupo e, por vezes, de

algum comentario que complementasse as colocagdes.

¢ (s resultados

Ao longo do ano, acompanhamos semanalmente a realiza¢fio das assembléias de classe
na turma de Quarta Série, e pudemos perceber que a nova pratica, enquanto espaco de
participacdo do alunado, trouxe vérias mudangas no que diz respeito & relacfio entre a
professora e seus alunos e alunas.

Desta forma, procurando responder a cada uma das questdes que levantamos na
apresentagdo dos objetivos da presente pesquisa e tomando como base a implementagio das
assembléias de classe enquanto espago de participagfio das criangas, passaremos a discutir a
respeito  dos seguintes aspectos: a democratizagiio da relago professor-aluno; as
transformagbes observadas no cotidiano de sala de aula e na convivéncia do grupo; e as

dificuldades encontradas pela professora ao longo do processo.



73

|
1) Democratizaciio da relacio professor-aluno a partir do didlogo

“(...) acreditamos que a participacdo democrdtica permite uma gama de experiéncias
bdsicas aos estudantes para a sua educagéio moral.

Enfrentar os problemas que, inevitavelmente, se apresentam na vida coletiva,

sem refutd-los nem soluciond-los mecanicamente,

mas conversando com justi¢a e solidariedade,

sdo vivéncias que deveriamos proporcionar

aos nossos alunos e alunas.”

(Puig et al, 2000, p.24)

Nossa pesquisa buscou acompanhar a implantagéio da pratica de assembléias de classe,
focalizando especificamente aspectos referentes & relagéio professor-aluno, a partir da seguinte

questao:

De que forma o espago das assembléias de classe permitiu que houvesse uma

democratizagéio da relagdo professor-aluno, no sentido de:

* abrir espaco aos alunos e alunas para a expresséo de sentimentos, levantamento de
preocupacdes e sugestdes quanto ao trabalho desenvolvido;

s incentivar o didlogo;

» transformar a busca por solugdes através do didlogo em uma pratica importante

para os alunos e alunas.

Desta forma, fomos em busca de dados que nos mostrassem em que medida as
assembléias de classe — enquanto espaco de participagdo do alunado —contribuiam para que a
professora passasse a ouvir mais as criangas ¢ a incentivar a discussdo coletiva enquanto meio
para solucionar os conflitos do cotidiano.

Tendo em vista esta questfo, através do acompanhamento semanal das assembléias
realizadas e das constantes discussdes que tivemos com a professora ao longo de nossa

pesquisa, pudemos levantar os seguintes pontos:

a) As assembléias abriram espago para que as criancas pudessem se manifestar e falar
sobre seus sentimentos e preocupagdes e, como conseqiiéncia, a professora passou a

conhecer melhor seus alunos e alunas.
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Como um Iprime:iro ponto relacionado a democratizagio da relagiio professor-aluno,
pudemos observar que as discussdes realizadas em assembléia, muitas vezes, refletiam a
expressfio de sentimentos e preocupacdes dos alunos e alunas. Desta forma, as criangas —
enquanto sujeitos € enquanto grupo — encontraram, nas assembléias, a garantia de um espago
em que podiam se expressar, colocar seu ponto de vista para os colegas e para a professora.

Em vma assembléia realizada ao final de Junho, uma das alunas, que havia entrado na
escola em meados de Maio, demonstrou sua satisfacdio para com a turma ao felicitar suas
colegas de classe por terem-na recebido bem quando chegara (Sexta assembléia — 27/06). Da
mesma forma, Thiago, outro aluno novo na classe e que, ao contrario, fora rejeitado por todos,
ja na primeira assembléia pdde colocar para o grupo a sua dificuldade em ser aceito pelos
demais colegas, desde que mudara de escola. A questfio surgiu a partir da critica a uma
brincadeira inventada entre os alunos e alunas e que estava se tornando desagraddvel para

algumas pessoas da turma. A seguir, apresentamos o relato da discussio desse tema:

Critico “essa coisa de virus™: (...) “Essa coisa de virus” é uma brincadeira em que uma
crianga encosta na outra ¢ diz que esta passando um virus de Fulano, ¢ assim, uma vai
passando para outra. {...)

Os alunos diziam que isso magoava as pessoas € que quem fazia as brincadeiras sé
percebia esse incomodo quando o virus era ele proprio. “A gente faz sem pensar”
disse um aluno; “fodo mundo brincava e era uma provocagdo, ninguém imaginava
que pudesse estar magoando alguém...”

Até que uma crianga disse (de inicio citando o nome, mas depois a professora
interferiu, dizendo que os nomes nio eram permitidos e nem necessarios) que essa
brincadeira de virus comegou como uma vingan¢a contra um aluno novo que tinha
entrado na turma e fazia umas brincadeiras sem graca, tentando chamar a atencfio de
todo mundo. Disse que a turma, como ndo agientava mais esse aluno tentando chamar
a ateng#o, inventou essa brincadeira como vinganga, onde o virus era ele. E foi daf que
tudo comegou, ¢ a brincadeira foi se alastrando, até que esse colega comegou a passar
o virus também ¢ a brincadeira se espalhou com virus de outros colegas...

Quando chegou a vez desse aluno se manifestar, ele fez um discurso que chamou a
atencdo de todos. Disse que na sua oulra escola, ele tinha muitos amigos e que
quando chegou a esta classe, percebeu que as criangas faziam muitas brincadeiras;
assim, para fazer novas amizades, comegou a fazer brincadeiras fambém, mas ndo
sabia que essa maneira de chamar a atengdo fosse incomoda para os colegas. Logo,
quando comegaram a fazer com ele u brincadeira do virus, ele também comecou a
participar, e passava o virus de volta. Foi uma forma de “dar o troco” e também
participar das brincadeiras; na verdade ele so queria fazer amigos. (...)

(Primeira assembléia — 23/05)

Conforme a propria professora nos afirmou em seguida, esta tinha sido a primeira
oportunidade de Thiago para expressar seu ponto de vista € seus sentimentos com relagéo ao

tratamento que vinha recebendo da classe.
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Um seguncilo exemplo demonstra que a assembléia também pode se transformar em
uma maneira através da qual o/a professor/a passa a conhecer melhor sua turma de alunos ¢
alunas. Com esse fecurso, acreditamos que o/a educador/a pode se relacionar melhor com as
criangas e, inclusive, desenvolver um trabalho pedagégico e uma educagio em valores
pautados nos interesses e na realidade do grupo-classe. Vejamos.

Ja na entrevista realizada no inicio do processo, a professora afirmou-nos que percebia
que a classe era dividida em grupos rivais; mesmo assim pensamos que, quando uma das
criangas coloca esse fato em assembléia, a professora ganha a possibilidade de trabalhar

abertamente com a situagéo, que deixa de ser velada:

Critico alunos que comecam brigas e falam que os outros que comecaram: O problema
levantado foi que alguns alunos comegam a provocar outros € o que foi provocado
acaba levando a culpa, por revidar. Durante a discusséo deste assunto, um dos alunos
disse que a classe era dividida em dois grupos, que eram rivais. A professora, sobre
esse fato, disse que ela supunha que isso pudesse acontecer, mas que agora havia
ficado claro para todos. Disse que ela ndo achava saudédvel a existéncia de grupos
rivais em uma classe tio pequena, mas, neste momento, nfo levou a discussdo adiante.

(...
(Segunda assembléia — 30/05)

No caso deste episodio que aqui citamos, verificamos que a professora, no momento,
optou por ndo aprofundar a discussfio a respeito da rivalidade existente entre os alunos e
alunas da turma. Contudo, a partir de discussfes que tivemos com ela durante o processo,
podemos afirmar que este dado tornou-se relevante, ¢ passou a ser levado em conta na
elaboragio e planejamento de novos projetos que foram desenvolvidos ao longo do ano, nos
quais buscou-se discutir ¢ refletir sobre a importincia da cooperagéio, da solidariedade, do
respeito as diferengas. Ao final do ano, por exemplo, a turma foi levada a desenvolver um
material a respeito dos Direitos da Crianga, baseado nos dez principios elaborados pela
Unicef.

Um terceiro ponto que podemos levantar, ainda a respeito da assembléia enquanto
espago de expressdo dos alunos ¢ alunas, diz respeito & participagéio crescente das criangas. O
acompanhamento semanal que realizamos demonstra que, ao longo do processo, um maior
namero de alunos e alunas passou a tomar a palavra, a levantar criticas e felicitagdes. A
propria professora afirma, na entrevista que realizamos em Outubro de 2001, que até mesmo
as criangas mais timidas passaram, no decorrer do ano, a se manifestar em assembléia, pois

perceberam que tinham direito 4 voz. Isto era bastante perceptivel na observagéo dos cartazes



76

— a pauta das asselmbléias —, onde algumas criangas, que nunca se pronunciavam no inicio,
passaram a escrever criticas e felicitagSes. “Este é o primeiro espago que elas tém de se
manifestar!”, comentou a professora.

Este dado torna-se ainda mais significativo quando a professora complementa que até
mesmo alguns pais de criangas mais reservadas em sala de aula afirmam que seus/suas
filhos/as, a partir das assembléias de classe, parecem estar argumentando e questionando mais
a respeito de todos os assuntos que discutem em casa.

Assim, podemos perceber que as assembiéias de classe demonstraram resultados
bastante significativos no que diz respeito a instituicdo de um espago em que as criangas
pudessem se manifestar, colocar seus sentimentos, emogdes € preocupacdes. Acreditamos que
esta seja uma primeira forma de democratizagfio da relagdo professor-aluno, na medida em
que o docente passa a dar voz ao alunado, permitindo que os estudantes aprendam a expressar
seus proprios pontos de vista e, consegiientemente, a colocar-se no lugar do outro e a respeitar

a opinifo alheia.

b) O espaco das assembléias permitiu que as criancas fizessem reivindicages e

levantassem propostas a partir dos inferesses do grupo.

E evidente que a participagio escolar do alunado passa também pela possibilidade de
os alunos e alunas poderem opinar a respeito da organizagfio do. trabalho desenvolvido em
sala de aula, e acreditamos que isso so se torna possivel a partir do momento em que a relagéo
professor-aluno deixa de lado seu cardter autoritario. Ou seja, ao abrir um espago de didlogo e
de manifestagdo do alunado, através das assembléias, a professora permite que as criangas
também participem ativamente da organizagfio do trabalho desenvolvido e do préprio espago
de sala de aula, de acordo com os interesses do proprio grupo, € néo mais a partir apenas do
ponto de vista do educador.

Pudemos observar que, em alguns momentos, o grupo de alunos que acompanhamos
ao longo do processo utilizou o espago das assembléias de classe como forma de encontrar
solugdes que viessem em beneficio do trabalho desenvolvido em sala de aula.

Um dos exemplos que podemos citar foi levantado pelas criangas em Junho de 2001, e

dizia respeito as condi¢des dos livros disponiveis na biblioteca de classe da turma:

Critico os livros da biblioteca de classe porque sdo ruins: Uma crianga se manifestou
dizendo que a maioria dos livros da biblioteca de classe € ruim e muito simples para
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ler. Uma aluna sugeriu que fossem escolhidos livros melhores para a biblioteca e um
outro colega concordou, dizendo que os livros estéo velhos e alguns até rasgados. Uma
crianga sugeriu que cada um poderia comprar ou doar um livro para a biblioteca de
classe, € que isso ajudaria porque diversificaria e atualizaria a biblioteca. Um alurio
sugeriu que houvesse também uma gibiteca. A professora tomou a palavra e teve de se
justificar. Disse que no inicio do ano as quartas séries passam uma lista de livros para
os alunos, para renovar as bibliotecas de classe, mas que neste ano este processo tinha
sofrido um atraso, ¢ tinha sido deixado para o segundo semestre. Disse que ela,
enquanto professora, nfio tinha autorizagfio para repassar a lista aos pais, mas que ela
se comprometeria a conversar com a orientacdo/coordenagfo para agilizar o processo e
a confecgdo da lista, que ainda nfo tinha saido.

(Quinta assembléia — 20/06)

Podemos perceber que, com o espago das assembléias de classe, as criangas tiveram a
possibilidade de sugerir melhorias de seu interesse, as quais talvez nio fossem percebidas pela

propria professora.

Uma segunda discussdo levantada em assembléia dizia respeito ao trabalho dos
ajudantes do dia. A cada dia, duas criangas — um menino e uma menina — eram responsaveis
por auxiliar a professora nas tarefas realizadas dentro ou fora da sala de aula. Esta era uma
pratica adotada por todas as turmas das séries iniciais do Ensino Fundamental da escola, mas
as criangas comegaram a perceber que, para o trabalho daquela turma, os dois ajudantes
estavam sendo insuficientes. A discussfo surgiu a partir da critica de uma das criangas que
dizia que os ajudantes de classe estavam derrubando muitos cadernos e prejudicando o

material dos colegas.

Critico os ajudantes porque derrubam os livros: O aluno que colocou o tema na pauta
disse que essa atitude era ruim porque fazia com que os livros estragassem. Outro
aluno completou dizendo que depois, com o livro e o caderno amassados, eram
repreendidos pela professora. Um aluno sugeriu que os ajudantes pegassem um
pouquinho de cada vez, para ndo ter o perigo de ficar derrubando os livros, e que
tomassem mais cuidado ao recolhé-los. Outro aluno disse que as vezes os ajudantes
faziam as tarefas de ma vontade, e sugeriu que quem ndo quisesse ser ajudante, era
melhor dizer para nfio fazer as coisas mal feitas.

Uma crianga disse que estava sendo muito trabalho para os ajudantes, € sugeriu que
fossem selecionados quatro ajudantes por dia, para que a distribuigio dos cadernos
fosse mais rapida e estes nfio precisassem ficar distribuindo/recolhendo pilhas enormes
de cadernos e livros. Varios colegas concordaram.

(...} A professora se manifestou dizendo que, se as criangas comegassem a pegar tudo
em pilhas grandes s6 para ir mais rapido, era melhor que fossem mesmo 4 ajudantes
por dia. As criangas gostaram da idéia, mas a professora sugeriu uma outra opgéo: ao
invés de serem 4 ajudantes por dia, continuar com 2, que fariam todas as tarefas
solicitadas. Apenas, na hora de distribuir ¢ recolher os cadernos, os 2 ajudantes
“oficiais” escolheriam um secretdrio cada um, para auxilia-los.

(Quinta Assembléia — 20/06)
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Assim, vemos que o espago de didlogo e de manifestaciio dos alunos e alunas,
proporcionado pelas assembléias de classe, pode ir além da expressio de sentimentos,
emogdes e preocupagdes por parte das criangas. A partir da pratica das assembléias, o docente
pode passar a dividir responsabilidades com o alunado, na medida em que as crian¢as ganham
a possibilidade de participar da organizagéio do trabalho desenvolvido ¢ do proprio espago de

sala de aula, tornando-se co-responsaveis por eles.

¢) As discussdes em assembléia permitiram que a professora incentivasse os alunos e
alunas a refletirem a respeito dos conflitos levantados e a buscarem soluges pautadas

no dialogo.

Ao mesmo tempo em que as assembléias de classe podem se transformar em um
espago de manifestacdo e participacdo dos alunos e alunas, esta pratica também pode ser
utilizada pelo/a educador como forma de incentivar os estudantes ao didlogo e a reflexdo na
busca de solugdes aos conflitos.

Acreditamos que a implementagdo das assembléias de classe ja é, por si s9, uma forma
de incentivo dos educandos ao didlogo, uma vez que o professor, ao adotar essa pratica, leva
até seus alunos e alunas a possibilidade de discutir coletivamente os assuntos de interesse da
turma. Contudo, os dados que levantamos a partir de nossa pesquisa nos mostram que, além
disso, ofa professor/a pode contribuir ainda mais para a qualidade deste didlogo e da
participagdo de seus estudantes,-na medida em que realiza intervengdes que levem o alunado a
reflexdio e 3 busca por formas mais democraticas de resolugfio dos problemas. Verificamos
que, por diversas vezes, a professora incentivou seus alunos e alunas a discutirem solugdes
que fugissem das puni¢des e dos castigos — os quais sfo freqiientemente utilizados por
professores autoritarios como forma de garantirem sua autoridade diante do alunado.

Ao mesmo tempo, o/a educador/a pode e deve buscar dividir com seus alunos e alunas
a responsabilidade de solucionar algum conflito, uma vez que as assembléias devem ser vistas
como um espago de discussdes em busca de acordos coletivos, € niio por regras impostas
pelo/a professor/a.

E neste sentido que consideramos pertinente discutir a democratizagéo da relagio
professor-aluno a partir da andlise das interven¢Ses realizadas pela docente ao longo das
assembléias e que incentivaram os alunos e alunas a levantarem solugdes para seus proprios

conflitos através do didlogo.
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Na entrevista final que realizamos com a professora da classe, a possibilidade de
dividir com o grupo a responsabilidade na resolugio dos conflitos que ocorriam em sala de
aula foi citada como um importante ponto positivo do trabalho realizado ao longo do ano com

as assembléias de ¢lasse. Nas palavras da propria professora:

“Achei importante, principalmente com esta classe, ter tido a chance de dividir a
responsabilidade; jogar para o grupo a responsabilidade de resolver os problemas...
Eu ndo deixo de conduzir e também ndo fico sozinha tentando resolver tudo.”

Assim, no exemplo a seguir — que diz respeito a um conflito existente entre duas
criangas da classe — podemos perceber de que forma a professora, ao invés de centralizar as
decisGes ¢ as regras, divide com o grupo a responsabilidade de resolver um problema que esta

incomodando toda a turma:

Critico pessoas que arrancam a folha., escrevem palavrées e colocam na cara dos
outros: Tratava-se da reclamagfio de uma crianca diante da atitude de outra, em
especial. O aluno que colocou na pauta disse que a pessoa fazia isso para provocar
porque ndo gostava do colega e néo queria falar o palavrio alto. A menina “acusada”
se pronunciou, dizendo que a pessoa que fazia isso ndo era por nada, mas porque
“certas pessoas” irritavam primeiro. Uma crianga da classe disse que, para resolver o
problema, devia-se tirar as duas criangas da classe. Um outro aluno disse que esse
assunto deveria ser tirado da pauta porque era um problema pessoal, € deveria ser
resolvido com a professora. 4 professora interrompeu, dizendo que realmente parecia
se tratar de um assunto pessoal, mas que as pessoas envolvidas estavam precisando
da ajuda da classe para resolverem o problema; a prépria professora néo poderia
resolver sozinha.

O aluno que colocou o assunto no cartaz disse que houve muitas vezes em que ele néo
estava fazendo nada e que a outra pessoa fazia isso sem nenhuma razfio. Algumas
criangas da classe concordaram, dizendo que em algumas situacdes esta atitude era
tomada por pura provocagdo por uma menina da turma. Como sugestéio levantada por
uma crianga ¢ votada por todo o grupo, ficou resolvido que isso nfio iria mais
acontecer em classe.

(Terceira assembléia — 06/06)

Da mesma forma que o exemplo citado acima, a proxima discussdo que
apresentaremos a seguir trouxe importantes mudangas na convivéncia do grupo. O trecho
abaixo demonstra, mais uma vez, de que forma a professora buscava conduzir as discussoes
para que o proprio grupo chegasse a uma regra coletiva no intuito de solucionar o conflito em

sala de aula:
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Critico pessoas que xingam os outros sem motivo: A crianga que assinou a pauta disse
que as pessoas faziam isso porque simplesmente ndo gostavam da outra e, se vocé

Xingasse eIa de volta, ela contava para a professora como se fosse sua culpa. A
professora questlonou a classe se a atitude de ofender alguém era adequada, mesmo se
vocé ndo gostasse da pessoa. Uma outra crianga disse que havia horas em que isso
realmente acontecia, mas havia horas em que a pessoa inventava que tinha sido culpa
da outra... Uma crianga sugeriu que a pessoa lesada contasse para a professora ao
invés de xingar de volta. 4 professora passou a solicitar da classe qual deveria ser a
atitude do grupo com relagdio ao comportamento da pessoa que ficava xingando. Um
aluno sugeriu tirar a pessoa da classe. 4 professora insistiu que o problema tinha que
ser resolvido pelo grupo (e ndo por ela), pois ela, enquanto professora, ndo queria
interferir neste tipo de situa¢do. Como fazer para ndo permitir que o colega fosse
prejudicado? Mandar bilhete para o pai, sugeriv outra crianga. A professora disse
novamente que ndo estava disposta a tomar atitude por ela mesma nesse tipo de
situacdo. “Se nfo for vocé, tem que ser na porrada, professoral” 4 professora disse
mais uma vez: “Se existe uma atitude que estd prejudicando um colega de vocés,
vocés, como grupo, devem estar decidindo algumas coisas juntos. Estou jogando para
vocés a responsabilidade de resolver esta situagdo de injustica que acontece aquil!”.
Alguns alunos sugeriram: a gente pode se afastar da pessoa e ignorar. 4 professora
disse mais uma vez: “Vocés, engquanto grupo, vendo uma situacdo injusta como essa...
0 que o grupo pode estar fazendo para evitar esse tipo de situagdo??” “Falando para
vocé”, insistiu uma crianga.

Beto: “Professora, ndo tem jeito. A Unica forma é proteger a pessoa que esta sendo
injusti¢ada...”

Julio: “E! Temos que defender essa pessoa!”

Lucas: “Mas a gente vai parar a aula s6 para defender ele?”

Professora: “Qual o problema? A gente ja tem que parar tantas vezes por causa da
confusfo que isso traz!” (...)

A sugestio de proteger/defender o colega foi votada. E ficou decidido que, a partir de
entdo, os alunos € alunas da classe estariam comprometidos a defender os colegas
injusticados.

(Quarta assembléia — 13/06)

Podemos perceber que, ao longo do didlogo, a professora busca insistentemente que o
grupo procure uma solugfo para lidar com a situagdio recorrente a respeito do colega que vem
sendo injusticado. Entretanto, podemos ainda notar, na postura da professora, uma certa
dificuldade em sair do papel central nas decisGes dos desentendimentos da turma. Ou seja,
quando uma crianga pergunta a respeito de “parar a aula para defender o colega”, a professora
prossegue: “Qual o problema?”, dando a impressdo de que a decisdo do conilito deve
continuar recebendo a intervengfio docente. Diante deste fato, levantamos a hipotese de que,
com mais tempo de trabalho, a professora poderia melhorar sua postura diante do grupo,
percebendo e levando as criangas a perceberem, cada vez mais, a importéncia de se dividir as
responsabilidades e de permitir e incentivar que os préprios alunos e alunas passem, de

maneira autébnoma, a buscar solugdes democraticas e justas diante dos conflitos.
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A parte estlas colocagdes que aqui fazemos, a partir do acordo firmado durante esta
assembléia, a professora comentou que os conflitos entre Thiago ¢ os demais alunos € alunas
da classe diminuitam sensivelmente. Na semana seguinte, este aluno foi convidado a fazer
parte de um dos grupinhos existentes na classe, e as mudangas foram sentidas inclusive no
desenvolvimento do trabalho em sala de aula®. Este fato nos mostra a importéncia dos acordos
coletivos — possibilitados pelas assembléias —, em oposigio as regras impostas. Pensamos que,
a medida em que as criangas participam das discussdes e t€m a possibilidade de chegar a um
acordo votado pela classe, os alunos e alunas sentem-se mais comprometidos a cumprirem as
regras, que ndo sdo frutos de uma imposi¢éo da figura de autoridade, mas o resultado de uma
discusséio coletiva acordada por todo o grupo. Portanto, desrespeitar a regra significa
desrespeitar o proprio grupo.

Como vemos, as discussdes suscitadas pelas assembléias de classe podem se
transformar em um importante recurso no processo de educacéio moral dos estudantes, desde
que o/a docente saiba conduzir e aproveitar os espagos de didlogo ¢ enfatizar sua importancia
junto aos estudantes. Isto nos permite afirmar que, ao abrir o espago de participagiio ao
alunado, de forma que a relagio professor-aluno se torne mais democratica, o educador tem a
possibilidade de desenvolver um trabalho com o grupo a partir de valores pautados na
cooperagéo, na solidariedade, o que pode levar, inclusive, a uma transformagéo na propria
relagdo entre as criangas.

Pensamos que uma outra forma de incentivar os alunos e alunas ao dialogo € levar as
criangas a perceberem alternativas de solug@o dos conflitos, para ndio haver necessidade de
puni¢do. A partir do trabalho com assembléias de classe, pudemos perceber que, por diversas
vezes, a professora teve a possibilidade de conduzir as discussdes de forma que os proprios
estudantes percebessem que o espago de didlogo € os acordos coletivos poderiam se
transformar em uma maneira democratica de resolver os problemas — trazendo, inclusive,
maiores resultados ao grupo como um todo do que os famosos “contar para a professora”,
“levar para a orientagio”, “tirar fora da classe”. A seguir, citamos alguns exemplos em que a
professora buscou questionar os alunos e alunas, no sentido de demonstrar ao grupo que o
espaco do didlogo poderia suscitar um comprometimento bem maior dos membros da classe

do que simplesmente uma intervengfo externa para resolver os conflitos:

Critico essa coisa de virus: (...)

4 Este ponto ser4 melhor discutido adiante.
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Como form'a de resolver o problema, a professora pediu sugestdes, e logo de primeira,
os alunos falaram que néo tinha outro jeito sendo parar com a brincadeira. Até que um
aluno se ménifestou: “acho que tem que parar, mas se as pessoas continuarem a fazer,
a gente vail voltar a participar.” A professora entdo perguntou se assim a brincadeira
pararia realmente ou néo. Outro aluno levantou que, entfio, quem continuasse, deveria
ser punido, deveria ser levado para a orientagfio. A professora perguniou & classe:
“"Qual o mecanismo que vocés, enquanto classe, tém, se isso voltar a acontecer??”
Vdrias criancas se manifestaram, até que uma delas disse: “Se voltar a acontecer, a
gente volta a colocar na pauta.” QOutros colegas concordaram, e a professora pos em
votagdo: todos aprovaram a idéia.

(Primeira Assembléia — 23/05)

(Primeira assembléia — 23/05)

Em um dos assuntos discutidos, houve um momento em que um aluno propds a
seguinte solucfo: “se isso acontecer, leva a pessoa para a orientadora”. Neste
momento, a professora, ndo interferiu, e deixou que o grupo trabathasse com a opinido
deste aluno, até que um outro colega disse: “acho que por causa disso, nfo precisa ir
para a orientadora; a orientadora ndo tem nada a ver... Se voltar a acontecer, a gente
volta a colocar na pauta da assembiéia!”. Foi ai que a professora se colocou, utilizando
a fala desse aluno, ¢ mostrando a turma que exisfem outras formas de resolver o

problema para que as pessoas ndo tenham simplesmente que ir para a orientadora.

Critico pessoas que chutam as mochilas: Ac discutirem em busca de uma solugéo para
tal, um aluno se manifestou, dizendo:

Lia: Mas professora, precisa de uma puni¢éo, sendo néo vai acontecer nada!!
Professora: serd que precisa punigdo???

Tilio: Tem gente que faz de propdsito!!

Professora: acho que néo € o caso de punir, mas ja que vocés estio tdo indignados, vou
deixar a decisdo para o grupo.

Carlos: Acho que a decisfo deve ser da pessoa pedir licenga para que o outro tire, ao
invés de ficar chutando.

Lia: E para a pessoa que faz, ndo val acontecer nada? Até quando vamos ficar
discutindo sobre isso?

Professora: Até as pessoas se conscientizarem! Vamos fazer o qué? Punir, prender?
Serd que € por ai? Se continuar acontecendo, voltaremos a colocar na pauta!

(Sétima assembléia — 28/08)

Assim, vimos que, sempre que possivel, a professora procurou orientar seus alunos e
alunas e buscou incentivar o didlogo entre eles, mostrando alternativas para as punigdes que
fossem mais democraticas e justas — mesmo que, em alguns casos, a docente tenha

apresentado certa dificuldade em sair de seu papel central nas tomadas de deciséo.

d) O espago de didlogo tornou-se importante para os alunos e alunas da turma.
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Pensando ainda na democratizagéio da relagio professor-aluno, pudemos verificar, ao
longo de nosso trabalho, que o espago de dialogo tornou-se téo importante para o grupo que as
criangas passaram a solicitd-lo e a requerer sua garantia.

Acreditamqs que, a4 medida em que o alunado percebe que o/a educador/a abre um
espago para a participagéo, € que o didlogo pode ser uma forma de lidar com os problemas e
os conflitos que surgem na turma, as assembléias de classe vio se tornando importantes, e
cabe ao docente dar continuidade a este processo, sem deixar de lado este momento — mesmo
no caso da pauta estar vazia, mesmo que os conflitos entre os membros do grupo sejam
amenizados.

Na ultima entrevista que realizamos junto & professora da classe, ela nos afirmou que
0s alunos e alunas solicitavam a colocagio de um novo cartaz (pauta) logo que uma sessdo
terminava ¢ que, durante a semana, lembravam-na sempre do dia da assembiéia. Esta
cobranga constante pelo espago de participacdo foi inclusive, segundo a professora, um dos
motivos pelos quais ela deu continuidade ao trabalho até o final do ano, mesmo sem nosso
acompanhamento.

Apbs o término das férias de Julho, a professora comentou que ficou um pouco
preocupada com a volta das assembléias de classe. Ao longo das primeiras semanas de
Agosto, devido a alguns imprevistos no trabalho com a classe, néo foi possivel a realizagéo
das assembléias, que acabaram retornando apenas ao final do més. Contudo, a pauta para este
dia estava com poucos assuntos — apenas trés criticas, das quais duas haviam sido colocadas
momentos antes da sessfio ocorrer. Pensando que néio haveria temas para as discussdes, no
intuito de nfio deixar que o espago de participagdo dos alunos ¢ alunas fosse deixado de lado,
a professora havia preparado uma atividade de auto-avaliagdo, para que, mesmo sem as
criticas da pauta, as criangas pudessem ter garantido seu espago de didlogo coletivo.

Niio foi preciso desenvolver esta atividade junto aos alunos e alunas, mas a professora
utilizou os primeiros minutos da assembléia para conversar com a classe a respeito dos
motivos pelos quais as criangas acreditavam que a pauta estava quase vazia. O trecho nos

mostra como foi a discusséio que se deu:

A professora comegou a assembléia questionando as criangas sobre 0 motivo da pauta
estar quase vazia.

Professora: Queria perguntar se esta tudo bem com a classe, com as relagdes, a ponto
de n#o precisarmos usar mais o espago do cartaz.

Fabio: Acho que precisa, sim. Temos problemas, sim!

Matheus: Esta semana pode ser que ndo tenha acontecido nada, mas precisamos do
cartaz para se acontecer alguma coisq a gente ter onde escrever!!
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Paula: Precisamos do cartaz, sim!

Professora: Ontem eu conversei com um aluno, que veio reclamar de algumas coisas
que estdo acontecendo na classe, com os colegas. E eu disse a ele que existia um
espago abetto onde ele poderia estar colocando este tipo de assunto para ser discutido
com a classe. Af ele me disse que ndo pds porque esquecel...

Jalio: Sabelo que eu acho, professora? Acho que tem que colocar um cartaz maior!!
Professora:| A idéia das folhas de caderno foi por causa das linhas. Lembra, que vocés
pediram linhas?

Beto: Por que € que entfio a gente nfo faz linhas no cartaz? Fica melhor do que esta
folha!!

Laura: Mas ai a gente vai ficar gastando muito cartaz, porque tem poucas coisas
escritas na pauta!!

Talio: Mas, professora, sabe o que eu acho? Acho que a gente esquece mesmo. Mesmo
quando alguém reclama de alguma coisa nem vocé se toca de falar para pér no
cartaz!!

Professora: T4 legal! Bem lembrado! Eu vou prestar mais atengfo nisso das préximas
vezes. Mas, para vocés, faz diferenca ser cartaz ou folha?

Jalio: Faz, sim! O cartaz é melhor!!

Beto: A gente vé sé os desenhos coloridos no mural e acaba nfio enxergando o cartaz
14, escondido...

Professora: Entendi... Entdo vocés acham que o cartaz chama mais atengo?!

Laura: Mas, professora, acho que é desperdicio colocar cartaz!! A gente usa tdo
pouco!!

Leandro: Ah, mas se nfo usar tudo, a gente corta e continua usando o mesmo para a
oufra semana!!

Professora: vou dar uma sugestfio: Por que a gente néio coloca um cartaz fixo no fundo
da classe (ao invés do mural) e prega a folha com linhas. Fica bom porque fica melhor
para visualizar e também nfo gastamos muita cartolina!

Beto: Mas af vai ter que chamar bastante atengdo!!

Professora: Vamos fazer uma votagfio, entdo? Quem acha que continua a folha, ¢ a
gente melhora, colocando um cartaz para chamar a atengdo? Quem acha melhor
colocar cartaz? (as criangas, mesmo com a sugestfio da professora, optam pelo cartaz)
Julio: Professora, acho que no fundo vai ficar ruim!! N&o vai dar pra ver, vai ficar
dificil...

Professora: Independente de ser cartaz ou folha, vai ficar no funde de qualquer jeito,
porque estamos sem espago para deixar no mural.

Jilio: Por que a gente ndo coloca ali na parte da frente, onde estd o lixo?

Beto: E! Ali na frente € melhor!!

Professora: Entdio esta bem! A partir desta semana nds deixaremos de colocar folhas e
voltaremos a colocar o cartaz, s6 que ali na frente!

(Sétima Assembléia — 28/08)

A partir deste relato, podemos perceber que a realizagio das assembléias para o grupo
tornou-se uma pratica importante, que nfio podia mais ser dispensada e que, além disso,
necessitava um maior destaque. Ao solicitarem a colocagio dos cartazes na frente da sala de

aula, os alunos e alunas demonstraram a importéncia da visibilidade do espago de participagéio
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¢, inclusive, cobraram da professora que ela mesma passasse a incentivar mais o grupo para

que os temas fossem levantados.

2) Transformacées no cotidiano de sala de aula e na convivéncia do grupe

“Nenhuma escola pode esquecer a organizagdo das relagdes interpessoais e da convivéncia,
No nosso caso, trata-se de ver que essa é uma tarefa que recai as pessoas adultas

que guiam a vida escolar, porém em parte deve ser também

de responsabilidade das jovens e dos jovens.

Quer dizer, eles devem ter, nas suas mdos, a possibilidade de regular

a sua vida em comum. Tal como nos indica Piaget, ¢ preciso que os jovens e as jovens
fenham experiéncias reais de convivéncia

e que possam responsabilizar-se de

conduzir-se por eles mesmos.”

(Puig et al, 2000, p.38)

Pensamos que a democratizacdo da relagdo professor-aluno pode refletir no cotidiano
de sala de aula, e que o espago de participag@io do alunado pode contribuir para a convivéncia
do grupo, tirando da figura do professor toda a responsabilidade de resolver os conflitos e os
problemas de relacionamento entre as criangas. Nesse sentido, fomos em busca de dados que

pudessem nos responder & seguinte questdo:

Em que medida a pratica sistematizada das assembléias trouxe mudangas na relagdo
entre a professora e as criangas que puderam ser percebidas no cotidiano de sala de

aula e na convivéncia do grupo?

Um primeiro dado relevante a respeito desta questdo esta relacionado justamente aos
conflitos que puderam ser resolvidos a partir das discussées, dos acordos e regras que foram
feitos em assembléia.

Ao final do processo, em Outubro, a professora afirmou que muitos dos
comportamentos que foram criticados ao longo das assembléias haviam parado de acontecer
na classe, ou, quando aconteciam, as proprias criangas tratavam de chamar a atenc¢@o do
colega para a regra ou acordo estabelecido. Quanto a essa cobranga, segundo a professora, as
criangas passaram a escutar mais os colegas, ¢ ficavam sempre atentos as regras. “Eles véem

os acordos como uma coisa coletival”
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Acreditamés que, a partir do momento em que as criangas perceberam que a
responsabilidade de solucionar os problemas e cumprir as regras estabelecidas nfio era mais
apenas da professora, o grupo passou a ver os acordos como coletivos, e 0 compromisso de
cada um dos membros da classe possibilitou a solugdo de vérios conflitos, inclusive daqueles

levantados pela prépria professora. Vejamos, a seguir, alguns dos exemplos:
a) Falar “cala a boea”

Critico pessoas que mandam calar a boca: Foi levantado que essa nfo era uma atitude
legal, que magoava as pessoas. Alguns alunos disseram que era utilizado como forma
de provocagéo. Outros disseram que era uma forma de se livrar de provocacgdes. A
sugestfio levantada foi utilizar outros termos (licenga, por favor, etc.). Alguns fizeram
a observacdo de que € dificil se controlar quando vocé estd com raiva, mas, na
votacdo, a maioria aprovou a proposta. Uma das alunas disse que “cala a boca” néo era
ofensa e nem palavrdo, que era natural e que por isso ela ndo via motivo para ser
criticado. A professora disse que talvez ela néo se incomodasse com o fato, mas que se
os colegas estavam levantando a questdio era porque estava incomodando o grupo.
Algumas criangas apoiaram a professora e voltaram a dizer que isso era falta de
respeito. (...)

(Primeira assembléia — 23/05)

Critico pessoas que falam “cala a boca”: voltou para a pauta. Contudo, a discusséo foi
bem breve. Alguns alunos diziam que isso ndo estava acontecendo realmente, que era
provocacio de alguém que nfo tinha nada para colocar; e a propria professora disse
que esse assunto ja tinha sido discutido na aula anterior, ¢ que, portanto, ja tinha regra.
A regra foi relembrada e os alunos concordaram em deixd-la da mesma maneira: nfo
falar “cala a boca”.

(Segunda assembiéia — 30/05)

Este tema foi discutido apenas por duas vezes, nas duas primeiras assembléias
realizadas junto & turma. Depois disso, a professora afirmou que esse tipo de agresséo
verbal — que era bastante “natural” entre os alunos e alunas — deixou de ser freqiiente,
e que a propria orientadora educacional havia comentado que nunca mais ouviu as

criangas dizendo “cala a boca” no corredor, fato que, até entdo, era muito comum.

b) Bater com cadernos na cabega

Critico pessoas que batem com livro na nossa cabega: (...) O problema ocorria quando
os ajudantes iam recolher o caderno, que alguns alunos batiam na cabega do outro com
o material recolhido. (...) A regra tirada foi a de entregar os cadernos ao ajudante com
educacio, para que a brincadeira parasse.
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|
(Segunda assembléia — 30/05)

Segundo a|professora, esta era uma outra atitude que os alunos e alunas tinham com
freqii€ncial Enquanto entregavam ou recolhiam os cadernos e livros, os ajudantes de
classe aproveitavam para bater com o material na cabe¢a de algum colega — por
brincadeira ou por provocacdo — e isso acabava trazendo muitos desentendimentos,
perdendo-se muito tempo durante a aula. Contudo, o tema foi discutido apenas uma
vez em assembléia, e a professora comenta que n#o teve mais problemas com isso em

sua classe.
¢) Ordem na fila

Critico pessoas_que nfo fazem fila na hora da entrada para classe: Foi a professora
quem levantou o tema. Ela criticou o fato de alguns alunos e alunas fazerem bagunga
na hora da fila ¢ lembrou as criangas que a fila ¢ uma regra da escola € que ndo esta
sendo cumprida por algumas pessoas da sala. Ficou decidido que os alunos deveriam
fazer a fila direito e que cada crianga deveria cuidar de si.

(Primeira Assembléia —23/05)

Este foi um tema levantado pela propria professora, que preferiu utilizar o espago de
didlogo coletivo ao invés de tentar resolver o problema tomando uma atitude por si s6,
ou castigando as criangas. Como pudemos verificar, a discussdo ¢ o acordo firmado
trouxeram resultados satisfatérios, pois, na assembléia seguinte (30/05), a propria
professora felicitou os alunos ¢ alunas da turma por nfo estarem mais causando

problemas na hora de organizar a fila.

Diante destes dados, vemos que a pratica de assembléias de classe, a medida em que
possibilitou que a relacdo professor-aluno passasse a ser pautada no didlogo e na democracia,
acabou por repercutir na convivéncia do grupo e no trabalho em sala de aula.

Além dos pontos que ja apresentamos, temos ainda outros dados que dizem respeito &
convivéncia e ao trabalho desenvolvido em sala de aula, e que foram levantados a partir das
trés observaces que realizamos em classe, nos meses de Maio, Junho e Outubro.

Conforme apresentamos no inicio deste capitulo, a convivéncia do grupo-classe era
fortemente marcada pelo desentendimento entre os alunos e alunas, que recorriam
freqiientemente & professora na busca da solugio dos problemas — basta voltarmos aos

episddios relatados a partir das observages de Maio de 2001. Apds um més de trabalho com
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1

as assembléias de classe, ao final de Junho de 2001 nas observagdes que realizamos em sala
de aula, vérias mudangas podiam ser percebidas.

A primeira delas diz respeito justamente aos desentendimentos freqiientes entre as
criangas. Pudemos observar que, em Junho de 2001, os alunos e alunas ndo interrompiam
mais as aulas como no inicio do processo. Ndo houve nenhum registro de conflito entre os
membros da classe que tenha interrompido o trabalho em sala de aula, e a prépria professora
afirmou que a turma estava bem mais tranqiiila, que as criangas estavam lidando melhor com
os desentendimentos — os quais, quando existiam, estavam sendo relevados ou resolvidos pelo
préprio grupo, sem a necessidade de intervencfio da professora. As mudangas foram tdo
perceptiveis que, na assembléia do dia 27 de Junho, havia uma felicitacdo colocada pela
orientadora educacional, a respeito da diminui¢&o dos conflitos na classe da Quarta Série.

Para ilustrarmos as transformacSes que estamos querendo demonstrar, recorremos a
um momento que, no inicio do processo, trouxe bastante confusdo & turma: a divisfio da classe
em grupos de trabalho. Em Maio, tivemos a oportunidade de presenciar a dificuldade dos
alunos e alunas em formar grupos de trabalho, para a realizagdo de uma atividade de Ciéncias,
sem que houvesse maiores conflitos. Assim, em 16 de Maio, esta foi a realidade que

observamos:

A professora propde um trabalho a ser realizado em grupo e decide que as prdprias
criangas podem escolher com quem véo ficar, mas serdio decididas, por sorteio, seis
pessoas que escolheréio os integrantes do grupo. Ela escreve na lousa G1 .. G6 ¢ sorteia
a primeira crianga; esta, com o grupo ja formado, indica 0 nome de mais 3 alunos que
fardo parte de seu grupo. Assim se sucede com os grupos 2, 4 e 5. Os grupos 3 € 6, que
ainda ndo tinham decidido um nimero de criangas suficiente, tinham deixado o wltimo
integrante em aberto, para decidirem depois. E assim, sobram duas criangas a serem
escolhidas: Thiago e Méarcia. Nenhuma das criangas quer que Thiago faga parte do
grupo €, em alguns segundos, todas elas correm para cima de Marcia, para convencé-la
a fazer parte de seu grupo. Assim, cada um dos dois grupos restantes quer escolher
Marcia, para que Thiago néo sobre para eles. (...)

Por fim, Thiago “sobra” para ficar no grupo 3, que s6 tem meninas. Ele se recusa a
todo custo fazer grupo s com meninas. A professora tenta convencé-lo, mas ele,
irritado, ndo aceita de jeito nenhum. E diz a professora:

Thiago: N#o quero fazer parte de um grupo sé de meninas! Além do mais, as pessoas
reclamam de mim, e eu nfo vou fazer parte de um grupo assim!!!!

A professora tenta explicar que o trabalho serd feito em sala de aula, que ninguém tera
de fregiientar a casa do outro, e que ela nfo entende o motivo de Thiago. Ele, porém,
continua insistindo, dizendo que vai fazer sozinho e nfo aceita entrar no grupo. A
professora resolve entéo, que Thiago fard parte do grupo, e diz a ele:

Professora: Vou te colocar neste grupo e vocé vai fazer uma experiéncia. Se néo der
certo, eu deixo vocé fazer sozinho. Tudo bem?

Thiago: Nao! Nio quero fazer em grupo, quero fazer sozinho.
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Professora: Entdo fica combinado assim. No dia do trabatho vocé se senta com as
meninas. Diai a gente vé no que da.
(Relato — 16 de Maio)

I. = =% L3 A =
Em 23 de Maio deu-se inicio ao trabalho com assembléias de classe. No més seguinte,
ao final de Junho, tivemos, mais uma vez, a possibilidade de presenciar uma nova defini¢éio
de grupos de trabalho pelos alunos ¢ alunas da classe. A partir do que observamos em sala de

aula, apresentamos, a seguir, como se deu esse processo:

Definicio de grupos de trabalho, em 27 de junho (1 més de assembléias):

A professora pede as criangas que se dividam em grupos de 4 integrantes, da forma
como quiserem. Depois da classe dividida, sobram duas criangas fora dos grupos:
Thiago ¢ André. A professora chama a ateng#io da classe, dizendo que existem ainda
dois colegas a serem integrados, ¢ pergunta a turma se ninguém estaria disposto a
convidé-los para fazer parte dos grupos. Prontamente, enquanto André é chamado por
uma turma de meninos, 3 grupos chamam por Thiago, que tem a opgédo de escolher em
qual dos grupos prefere trabalhar,

Desta forma, como vemos, o trabalho em sala de aula estava, em Junho de 2001, bem
mais trangiiilo, sem a necessidade de uma grande intervengfio da professora na resolugéio dos

conflitos.

Apesar de todos estes resultados, com relagfio a convivéncia do grupo, a partir da
segunda metade do processo — mais precisamente em Setembro de 2001 — os conflitos entre
Thiago e o restante da classe recomecaram, € passaram a ser cada vez mais alarmantes. Este
fato ficou bastante evidente nas discussGes da assembléia do dia 04/09, a segunda assembléia

realizada apds a volta das férias de Julho.

Critico pessoas que provocam e depois que sfio xingadas reclamam, choram e batem.
Assim que este tema é anunciado, hd uma grande confuséo na classe. Todos comegam

a fazer referéncia aos atos de Thiago, e uma crianga explica um exemplo: alguém
mexe no material do outro ¢ esse outro fica irritado e comega a xingar a classe inteira e
a bater [pelo jeito este fol mais ou menos o episddio que ocorreu no dia anterior]
Professora: Bom, mas ai nds temos vérios problemas. Com que direito alguém mexe
nas coisas dos outros??

Matheus: Com nenhum, mas com que direito a pessoa xinga a classe inteira?
Professora: Vocés néo estdo me respondendo.

Beto: Mas essa pessoa também mexe no nosso material.

Professora: ninguém pode abrir a minha bolsa sem a minha permissdo. O que vocés
podem fazer para resolver esta situagdo? (...}
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Professora, em meio 4 confuséio: Ou vocés param de acusar sem se transformarem em
vitima sempre ou eu encerro a pauta aqui! Estamos falando de atitudes!! Sera que € s
essa pessod que faz isso na classe?
Denise: Se essa pessoa nfo estivesse aqui, nada disso aconteceria!
Professora:|E mesmo?? Eu nfio vou permitir esse massacre!! Vocés estdo usando nosso
espago de reunido para acusar os colegas. Vamos falar das atitudes!! O que vocés
sugerem pa}a a situag8o: a pessoa provoca € o outro xinga. O que fazer?
Féabio: Se alguém pegar o material, a gente deve conversar com essa pessoa! Néo é
para dar porradal!!
Jalio: (...) Se essa pessoa tivesse sido legal com a gente desde o comego do ano, nds
também seriamos legais com ele!
Matheus: E agora ja ¢ tarde pra gente continuar tentando!
Beto: A gente ja tentou durante todo esse tempo!
Lucas: Ele ndo admite que ele faz coisas que a gente nfio gosta! N&o tem como ser
amigo dessa pessoal!!
()
{Oitava Assembléia — 04/09)

Neste dia, a professora teve uma conversa bastante séria com a turma, € ficou
combinado que a classe continuaria tentando acolher a(s) crianga(s) excluida(s), mesmo que
esse processo fosse complicado, mesmo que se tratasse de uma pessoa dificil.

As dificuldades da turma permaneceram presentes ainda nas semanas seguintes, €, ao
longo das assembléias posteriores, varios dos comentérios das criangas se remetiam aos
desentendimentos com Thiago. Entretanto, depois dessa assembléia (04/09), a professora
comentou que a turma passou a relevar um pouco os comportamentos agressivos de Thiago,
que, por sua vez, também procurou afastar-se das provocagdes dos colegas. Na ultima
assembléia que acompanhamos, inclusive, a professora felicitou o comportamento de Thiago,
por estar “brincando de maneira mais adequada com seus colegas” (Décima Primeira
Assembléia — 02/10).

Além disso, nas observacdes realizadas no més de Outubro, ndio presenciamos, mais
uma vez, nenhum desentendimento entre as criangas, e em nenhum momento foi preciso que a
professora interrompesse a aula por causa de algum conflito no grupo, alguma discussio ou

agressdo. Com relaggio a Thiago, inclusive, pudemos acompanhar o seguinte episédio:

Quando entrei na sala, as criangas estavam em grupos, enquanto a professora
explicava um exercicio de Portugués. Havia sete grupos com trés ou quatrc alunos,
mas Thiago estava sentado em uma carteira sozinho. Assim que terminou a
explicagiio, a professora disse a Thiago que, se ele quisesse, ja poderia voltar para
algum grupo — na verdade, conforme uma regra da classe, ele tinha sido separado dos
demais por estar conversando muito. Trés criangas que estavam trabalhando juntas
prontamente chamaram pelo Thiago, e perguntaram 4 professora se ele poderia voltar a
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fazer parte daquele grupo, ao qual a professora respondeu: “Se for para trabalhar
direitinho, tudo bem”. E assim foi feito.
(Relato — 22 de Qutubro)

O que nos chama a atengfio a respeito dos desentendimentos entre Thiago e o restante
da turma, € que os conflitos voltaram a acontecer justamente apds um longo periodo em que
as assembléias de classe nfo puderam ser realizadas. A propria professora comentou, na
ultima entrevista, que percebeu que o retorno das férias foi um pouco complicado. Ela
afirmou que, no minimo, deveria ter retomado com o grupo as regras ja estabelecidas no
primeiro semestre, para que o trabalho néo fosse interrompido. “Ndo fer revisto as regras
depois das férias fez falta, e alguns problemas comegaram a se repetir. Talvez se eu tivesse
Jeito um cartaz com as regras teria ajuddado os alunos a relembrar...”

Ainda sobre as dificuldades de convivéncia presentes no grupo, pensamos que o
trabalho com as assembléias de classe, realizado por um curto periodo de tempo e de maneira
isolada, talvez ndo tenha sido suficiente. Na verdade, Puig et al (2000) colocam a pratica das
assembléias de classe apenas como um dos recursos possiveis em busca da participagfio
escolar do alunado ¢ da escola democratica. Isto significa que, quando nos referimos a
educacdo em valores, a formagfo moral dos estudantes, no contexto de uma escola
democritica, devemos ter em mente que existen uma série de aspectos que precisam ser
trabalhados de forma integrada, para que se possa, realmente, realizar um trabalho coerente
com os principios de democracia, igualdade, cooperagéo, solidariedade € justica, Conforme
explicitado no quadro tedrico deste trabalho, os autores levantam quatro tipos de intervenges
que deve-se ter em vista em uma escola que almeje a participagfio do alunado: as intervengdes
centradas nos sujeitos, em pequenos grupos, no grupo-classe ¢ na escola, como um todo.
Temos que levar em conta que a pratica de assembléias de classe ¢ apontada por Puig et al
apenas como uma das formas de intervengfio junto ao grupo-classe, e acreditamos que um
trabalho que tenha como objetivo a democratizagfio do espago escolar, deve estar atento aos
quatro tipos de intervengdo levantados pelos autores — o que, evidentemente, ndo ocorreu a¢
longo da presente pesquisa.

Em nossa opinidio, essas dificuldades de convivéncia apresentadas pelo grupo com o
qual trabalhamos demonstraram justamente uma necessidade de ampliagdo do trabalho
também para outras vias de participagfio do alunado e de democratizagéo da escola, através de
outros recursos e formas de intervengfio. A propria professora aponta, inclusive, que uma das
dificuldades no desenvolvimento do trabalho junto ao grupo de alunos e alunas foi o ndo

envolvimento de outros professores no processo, o que acabou fazendo com que seu discurso,
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muitas vezes, fosse diferente das atitudes tomadas por outros educadores que mantinham

contato com a classe. Este assunto sera melhor discutido adiante.

3) Dificuldades encontradas pela professora no trabalho com assembléias de classe
!

No intuito de acompanhar a relacio professor-aluno ao longo do processo de
implantag@io das assembléias de classe, a terceira questéio que levantamos para a realizagéio de

nossa pesquisa foi:

Quais as dificuldades encontradas pela professora no desenvolvimento dessa nova

prética junto a seus alunos e alunas?

Na entrevista que realizamos junto & professora ao final do processo, algumas das
dificuldades encontradas no trabalho com assembléias, ¢ que dizem respeito 2 relagéo

professor-aluno, foram citadas pela docente. A seguir, abordaremos cada uma delas.

a) O apelo as punicdes

Apresentamos, abaixo, vérios trechos retirados dos relatos das assembléias que
acompanhamos, e que dizem respeito a algumas sugestdes levantadas pelas crian¢as como

forma de resolver os problemas discutidos:

Até que um aluno se manifestou: “acho que tem que parar, mas se as pessoas
continuarem a fazer, a gente vai voltar a participar.” A professora entdo perguntou se
assim a brincadeira pararia realmente ou ndo. Outro aluno levantou que, entfo, quem
continuasse, deveria ser punido, deveria ser levado para a orientadora.

(Primeira Assembléia — 23/05)

As criangas levantaram que este assunto vinha incomodando muito, e as pessoas
continuavam falando, como se nada estivesse acontecendo. Um aluno sugeriu que, se
isso acontecesse, a solucdo seria falar com a professora. (..) um colega se
pronunciou, dizendo que depois de trés vezes na ata, muita gente ainda continuava
quebrando a regra € ndo estava resolvendo: todo mundo votava mas ndo cumpria
aquilo que havia sido votado!! “N&o adianta pdr na ata, disse uma crianga, ndo vai
apanhar, ndo vai nada. Ai ndo resolve!”

(Terceira Assembléia — 06/06)
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Uma criancla sugeriu que, cada vez que um ajudante derrubasse o caderno, ele deveria
ser punido, ficando uma vez sem ser ajudante. Mas, outro colega disse que nem
sempre erd de propdsito, que, na maioria das vezes, os livros e cadernos eram
derrubados|sem querer...

(Quinta Assembléia — 20/06)

Um aluno sugere que, como existe uma certa rivalidade entre meninos € meninas na
classe, os meninos que conversam sefam colocados em um grupo de meninas, e vice-
versa. A professora diz que ndo, pois ai comegcaria a castigar a pessoa com uma atitude
que n&o teria sentido,

(Sétima Assembléia — 28/08)

Lia: Mas professora, precisa de uma punicdo, sendo nédo vai acontecer nada!!
Professora: sera que precisa punic¢éo???

Jilio: Tem gente que faz de propdsito!!

Professora: acho que nfo € o caso de punir, mas ja que vocés estdo tdo indignados, vou
deixar a decisdo para o grupo. (...) '

Lia: E a pessoa que faz, ndo vai acontecer nada? Até quando vamos ficar discutindo
sobre isso?

(Sétima Assembléia — 28/08)

Professora: {...) Qual a sua sugestdo?
Beto: Falar para a orientadora e levar a pessoa para conversar com ela.
(Oitava Assembléia — 04/09)

Como podemos perceber, a partir dos trechos que apresentamos até agora,
freqiientemente as criancas recorriam as puni¢des como forma de resolver os conflitos que
surgiam na classe.

Na entrevista que realizamos com a professora em Outubro de 2001, ela afirmou que
uma de suas principais dificuldades no desenvolvimento do trabalho com assembléias junto
aos alunos e alunas dizia respeito aos acordos, quando o tema discutido envolvia o
comportamento de colegas, e as regras recaiam sempre em sangSes. A professora comentou
que, mesmo em outras escolas, sempre trabalhou com os alunos e alunas sem propor as
adverténcias ou os castigos para a resolugdo de conflitos. “Eu, pessoalmente, tive muita
dificuldade de lidar com isso, porque nunca trabalhei assim; ndo consegui tirar esie
comportamento deles.”

A maior dificuldade foi, entdo, a de conduzir o didlogo de forma que os alunos ¢
alunas nfio apelassem para as sanges, pois, para tudo o que era discutido, as criangas pediam
para “mandar para a orientadora”, “tirar fora da sala”, “levar adverténcia”, etc. Segundo a

professora, este comportamento ja estava instituido nas criancas da classe; para os alunos,
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soava como uma latitude natural, € eles pareciam nfio ver outras maneiras de resolver os
problemas.

Ao longo dlo trabalho que acompanhamos, pudemos perceber que, sempre que podia, a
professora apreseritava alternativas as criangas na resolugiio de conflitos, para que nio fosse
preciso puni¢fo. Assim, como ja demonstramos anteriormente, diversas foram as ocasifes, a0
longo das discussSes em assembléia, que a professora teve a oportunidade de levar seus
alunos e alunas 4 reflexdio para que estes chegassem, coletivamente, a uma regra que nfo
necessariamente envolvia uma punig#io para a pessoa que nédo cumprisse.

Pensamos, contudo, que € possivel que o tempo efetivo do trabalho com assembléias
de classe tenha sido curto para trazer maiores resultados ao grupo como um todo. No

podemos nos esquecer também, de que o periodo que acompanhamos — de Maio a Outubro de

2001 — compreendeu as férias do més de Julho, durante as quais o processo foi interrompido.

b) A necessidade de “dar o troco”

Com relagdio ao desenvolvimento das assembléias de classe, esta foi mais uma das
dificuldades levantadas pela professora. Segundo ela, por diversas vezes, ao longo das
assembléias, os alunos e alunas insistiam que n#io era possivel resolver uma provocagio sem
revidar. Durante a tiltima assembléia realizada ao longo do processo que acompanhamos,
podemos perceber que a professora, por duas vezes, procurou discutir e refletir com as

criangas a respeito desta atitude, que, para alguns alunos e alunas, parecia ser inquestionavel:

Critico nfio valer as mesmas regras da nossa sala para outras aulas: {...)

Matheus: Professora, tem uma coisa: quando acontece alguma briga, acho que a gente
tem que revidar, prd gente nio levar e ficar quieto!

Professora: Estou pedindo a vocés que, antes de alguém chegar e bater, conversar! Eu
entendo que vocé vai querer revidar, por isso que nosso combinado € pensar e
conversar antes de bater! Acho que as pessoas tém todo o direito de se defender. Mas
antes de comecar, é isso que eu estou falando! Vamos conversar!! Essa pessoa que
vocés dizem que comega com as brigas, ela precisa entender que € preciso conversar!!
Estou colocando isso para que essa pessoa repense suas atitudes!

(Décima Primeira Assembléia — 02/10)

Critico pessoas que xingam sem motivo: (...) Um dos alunos da turma diz que ndo ha
outro jeito de resolver, senfo revidar a provocagfio. “Isto estd proibido™, diz a
professora. “Mas professora, como fazer entdio? Ndo revidar?? Até parece que se
alguém te provoca vocé vai querer ficar quiefol!!” (...)

Professora: O que estou tentando dizer € que vocés ndio precisam revidar uma
provocagdo com a violéncia, com a forga! Vocés podem argumentar! Quando uma
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pessoa deixa de argumentar e passa a utilizar a for¢a, ela estd mostrando que os
argumentos da outra pessoa sdo melhores, ¢, como nio consegue ver uma outra forma
mais 1nte11gente de resolver a situagdo, acaba partindo para a briga. Quem nfo sabe
argumentar usa da for¢a! Estou dizendo que podemos argumentar até¢ o fim, sem
revidar uma violéncia com outra.

Um aluno comenta: Se uma pessoa matou a outra, ela merece a mesma coisa...
(Décima Primeira Assembléia — 02/10)

Assim, vemos que a professora procurou trabalhar a importincia de se dialogar e
argumentar ao invés de se “partir para a briga”, mas as proprias criangas continuavam
defendendo este tipo de comportamento como sendo a Unica saida para as provocagdes.

No inicio do processo, na entrevista que realizamos com a professora a respeito das
caracteristicas da turma ¢ de suas expectativas com relagdo ao trabalho que seria
desenvolvido, ela nos afirmou que a classe era dividida em grupos rivais, que freqiientemente
se desentendiam. Esta rivalidade, segundo a professora, ja era proveniente de outros anos, e
era comum que os membros pertencentes a grupos diferentes trocassem provocagdes, nio
apenas no espago de sala de aula, mas até mesmo fora da escola. A partir de um relato de um
dos alunos, realizado em assembléia, pudemos perceber que, para estas criangas, qualquer
episodio que envolvesse uma briga entre os grupos, por mais irrelevante e injusto que fosse,

podia ser transformado em um conflito maior:

O problema levantado foi que alguns alunos comegavam a provocar outros € o que foi
provocado acabava levando a culpa. Durante a discusséo deste assunto, um dos alunos
disse que a classe era dividida em dois grupos, rivais. A professora, sobre esse fato,
disse que ela supunha que isso pudesse acontecer, mas que agora havia ficado claro
para todos (...)

Os alunos reclamaram que um grupo comegava a provocar o outro e, se a briga
comegava apenas com um aluno, o grupo inteiro passava a apoid-lo, mesmo em casos
em que o grupo inteiro sabia que ele ndo estava com a razdo.

(Segunda Assembléia — 30/05)

A partir deste relato, queremos demonstrar que esta atitude de vinganga esteve sempre
bastante presente nas criangas da turma que acompanhamos. Desta forma, levantamos, mais
uma vez, a possibilidade de que o tempo de trabalho com as assembléias tenha sido
insuficiente para que as criangas refletissem melhor a respeito deste tipo de conduta, que
privilegia a competicdo entre os grupos e acaba por justificar as atitudes de violéncia e
injustica. Mesmo que a professora, ao longo das discusstes realizadas em assembléia, tenha

procurado trabalhar valores pautados na solidariedade e na cooperagdo, pensamos que o
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tempo tenha sido curto para que provocasse grandes mudangas, ¢ a propria professora

comenta que ndo foi possivel conseguir um resultado satisfatério nesse sentido,

O tempo de trabalho também parece ter sido insuficiente para que a prépria professora
passasse a ter maior seguranga no trabalho com os alunos e alunas. Pensamos que, com ¢
desenvolvimento da prética, a professora provavelmente melhoraria sua postura diante das
situagdes, sabendo explorar melhor o didlogo com as criangas e conseguindo uma educagio
em valores que levasse 0 grupo a uma mator reflexdo.

Além disso, acreditamos que, neste caso, o trabalho deveria ser ampliado para além da
realizagdo das assembléias de classe. Para que fosse possivel levar as criangas a refletirem e
questionarem valores tdo instituidos como os que aqui demonstramos, pensamos que seriam
necessérias outras formas de intervengio, outros métodos de educagdo em valores®. Tais
recursos, em conjunto com o processo de realizagéio das assembléias, poderiam proporcionar
maior éxito na busca pela formagfio moral pautada na democracia, na justica e na

solidariedade.

¢) O envolvimento de outros professores

Em Outubro, na entrevista que realizamos com a professora, ¢la comentou que achava
importante que também os/as oufros/as professores/as que tinham contato com a classe
estivessem a par do trabalho com assembléias. Em sua opinifio, isso provavelmente ajudaria,
pois esses docentes passariam também a relembrar regras da turma, a permitir e contribuir
para que os proprios alunos buscassem resolver seus problemas e os conflitos entre os
membros do grupo-classe. Assim, segundo a professora, a implantagdo da pratica de
assembléias de classe necessita de um trabalho coerente, que envolva todos os educadores €
educadoras que lidam com a turma de criangas, para que os pressupostos das assembléias e
também o discurso do docente da classe ndo sejam diferentes das atitudes tomadas por outras
instincias e profissionais da escola.

A este respeito, j4 ao final de Junho, a professora comentou, ao término da ultima
assembléia do més (27/06), que percebia que os alunos e alunas, em sala de aula, estavam
bem mais trangiiilos, que os desentendimentos tinham sido bastante amenizados. Segundo ela,

as criangas ndo mais transformavam as pequenas provocagdes ¢ desentendimentos em

O livro “Etica ¢ Valores: métodos para um ensino transversal” de Josep Puig (Casa do Psicélogo, 1998) traz
diversas propostas de atividades e recursos metodolégicos que podem ser utilizados na busca de um trabalho
voltado para a educagdio moral dos estudantes,
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motivos para interrup¢do das aulas e do trabalho desenvolvido. Em contrapartida, a professora

comegou a perceber que, em outros espagos, junto a outros professores —Musica, Educacio
Artistica, Informatica e Educag8io Fisica — os problemas que nfio mais aconteciam em sua aula
estavam aparecendo as vezes de maneira até mais preocupante.

Principalmente ao fongo do més de Setembro, vérios foram os casos que a professora
nos relatou que se referiam a grandes conflitos entre os alunos e alunas da turma: criangas que
batiam nas outras durante a aula de Miisica, alunos que agrediam verbalmente os colegas no
Laboratério de Informatica, criangas que discutiam com o professor de Educacio Fisica. A
professora comentou que a violéncia verbal e até fisica — as quais passaram a ser muito pouco
freqiientes ao longo de suas aulas — comegaram a surgir nos desentendimentos e conflitos que
aconteciam entre as criangas em outros espagos de convivéncia, onde o grupo permanecia
com outros/as educadores/as.

A situagdo fornou-se tdo incdmoda para a professora, que, na ultima assembléia que
acompanhamos, ela resolveu dialogar com as criangas a respeito deste problema. A inten¢do
foi a de questionar os alunos e alunas a respeito da validade das regras acordadas em
assembléia também em outros espagos de aula, junto a outros professores e professoras. A

discussfo foi bastante intensa, como veremos a seguir:

Critico nfio valer as mesmas regras da nossa sala para outras aulas: Este tema foi
levantado pela professora. Ela disse que percebia que estava faltando respeito no
grupo, pois todas as vezes que a aula era fora da classe estava acontecendo um
problema. Ela perguntou as criangas se as regras combinadas nas assembléias estavam
valendo para a vida ou estavam limitadas a serem cumpridas na classe. (...) e citou o
exemplo da dltima aula de Educagéo Fisica, em que um aluno havia discutido com o
professor. Uma crianga retrucou:

Luiz: Mas, professora, Educagdo Fisica nfo tem nada a ver, porque € por causa do
professor.

Professora: Tem a ver sim, pois estd envolvendo este grupo. O que esta acontecendo ¢
que ndo estamos conseguindo levar as regras e o respeito que acordamos aqui para as
outras aulas. Independente das pessoas envolvidas, por que € que nfio estamos
conseguindo estabelecer um clima de bem-estar como na nossa sala? Aqui, estamos
resolvendo tudo no didlogo, ndo voa cadeira, como me relataram que aconteceu na
aula de Musica... (...)

Tulio: Sabe o que eu acho? Acontece que alguns professores sdo mais liberais, ndo é
como aqui...

Beto: A gente v& que o professor deixa mais livre e al comegamos a fazer besteiras...
Priscila: Acabamos transformando uma aula legal em bagunga...

Jilio: Mas professora, tudo bem que algumas vezes nés desrespeitamos os professores,
mas eles também desrespeitam a gente!

Professora: Seri, entdo, que depende de um adulto responsével para que o grupo ande
bem?
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Beto: Mas 1ambém tem adulto que tem que se comportar, assim como a gente!!
Professora: E as regras que combinamos aqui? Serd que vocés ndo conseguiram
entender o respelto as regras?

Jalio: Achd que ndo € s6 esse o problema. Tudo bem que temos regras, mas o
professor tem que ter muito mais calma do que a gente,

Priscila: E tambem nunca partimos para a violéncia por nada. Sempre tem que ter
alguma provocacio!

Professora: Mas serd que nfio existe outra forma de resolver? (...) O que eu estou
tentando mostrar para vocés € que ndio adianta a gente fazer assembléia se as regras
que combinamos aqui néo sao levadas também para outros espagos.

Julio: E que aqui vocé cobra mais da gente, relembra as regras. Em outras aulas, ndo
tem 1sso; af as pessoas ficam mais livres e comegam a fazer bobagens...

Professora; Quando vocés dizem livre, significa sem fazer nada?

Julio: N#o, € que a aula é mais legal, a gente pode mascar chiclete, pode escolher o
instrumento que a gente vai tocar, pode levantar, pode sentar na mesa de quem a gente
quiser. E diferente daqui!

Professora: Mas eu acho que vocés jd tém idade para nfio precisar de um adulto
dizendo sim ou ndo. Vocés ficam livres mas vocés ndio conseguem aproveitar esse
momento com respeito!

Beto: Mas tem professores que também faltam com respeito com a gente.

(...) [Apos algum tempo de discussfo a regra tirada é: cumprir as regras acordadas em
assembléia também nas outras aulas]

Professora: Vamos tentar? Vamos tentar envolver os outros professores, eu vou
conversar com eles também. Se isso nfio funcionar, nés vamos trazer de novo para a
assembléia, vamos trazer os outros professores para conversarmos, ok?

(Décima Primeira Assembléia — 02/10)

Um dos pontos que podemos verificar a partir do relato da discussdo realizada &,
primeiramente, que parece haver uma diferenga — percebida pelas criangas — entre a relagfio
que a professora da turma estabelece com seus alunos e alunas e a relago que os outros
professores envolvidos tém com o mesmo grupo. Pensamos que muitos sdo os aspectos que
influenciam no tipo de relagdo professor-aluno construido, mas acreditamos que o espago de
dislogo e de participagio do alunado que a professora da turma possibilitou, através do
trabalho com assembléias, contribuiu para que os alunos e alunas percebessem que, a0 mesmo
tempo em que ela parecia “cobrar” mais a turma com relagdio as regras estabelecidas, também
conseguia favorecer e estabelecer um clima trangiiilo de aula, uma convivéncia pautada no
respeito e no didlogo.

Independentemente desta hipdtese que levantamos, concordamos com a professora a
respeito da necessidade de um envolvimento dos outros docentes no processo de
democratizagio da escola, de abertura a participagio do alunado. Conforme ja abordamos ao
longo dos primeiros capitulos da presente pesquisa, acreditamos que a construgéo da escola

democratica requer um trabalho de intervengfo que envolva diferentes aspectos e diferentes



99

niveis da organizag8o escolar: individual, pequenos grupos, grupo-classe e escola, como um
todo (Puig et al, 2000). Desta forma, devemos, mais uma vez, encarar as assembléias de
classe apenas comlo um dos recursos disponiveis na busca pela participagéio do alunado, por

uma educagfio moral pautada em valores vinculados a democracia, justica, solidariedade e

igualdade.
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CAPITULO VII

CONSIDERACOES FINAIS

Através da presente pesquisa, procuramos demonstrar de que forma a implantagfo das
assembléias de classe pode contribuir para que a relagfio professor-aluno seja fundamentada
em principios democréticos, incentivando os alunos e alunas ao didlogo e 4 busca por acordos
coletivos, trazendo mudangas inclusive para a convivéncia do grupo e para o trabalho em sala
de aula,

Para atingir nossos objetivos, acompanhamos desde o inicio, ao longo de um periodo
que compreendeu os meses de Maio a Outubro de 2001, o processo de realizaglo de
assembléias de classe junto a um grupo de criangas na faixa etaria de 9 a 10 anos de idade, da
Quarta Série do Ensino Fundamental de uma escola da rede privada de Campinas. Além
disso, realizamos entrevistas com a professora da classe, e observagfes em sala de aula no
inicio, na metade e ao final do processo.

A partir do acompanhamento realizado, pudemos perceber que as assembléias de
classe podem contribuir muito para a democratizagdo da relagfio professor-aluno, na medida
em que, a0 instituir-se enquanto espago de participagéio do alunado, a pratica das assembléias
permite que os estudantes expressem seus sentimentos e preocupagdes, participem da
organizac¢do do trabalho desenvolvido em sala de aula, sejam incentivados ao didlogo e
busca autdnoma por solugdes democréticas aos seus proprios conflitos. Isso tudo, sem que o
docente seja destituido de suas responsabilidades enquanto educador e figura da autoridade,
uma vez que este desempenha, ao longo das discussdes, um papel fundamental através das
intervencdes que realiza no sentido de levar as criangas & reflexfio, contribuindo para a
qualidade do didlogo e da participagdo dos alunos ¢ alunas.

Com nossa pesquisa, verificamos também que as assembléias de classe
proporcionaram importantes mudangas na convivéncia do grupo ¢ no trabalho desenvolvide
em sala de aula. Constatamos que os desentendimentos entre as criangas foram sensivelmente
amenizados, e que varios dos conflitos discutidos em assembléia deixaram de acontecer. Isso
ocorreu, em grande parte, devido & propria democratizagdo da relagdo entre a professora ¢ as
criangas: 4 medida em que a docente deixou de centralizar o poder de decisdo ¢ a
responsabilidade de solucionar os problemas e desentendimentos da turma, o grupo passou a

perceber que os acordos coletivos eram uma maneira bastante interessante — e eficiente — de
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se resolver os préparios conflitos, pois os alunos e alunas sentiam-se mais comprometidos com
as regras que eles préprios, através do didlogo entre todos, ajudavam a propor. E isto
certamente ndo ocorreria caso a solugfio para todos os problemas fosse imposta pela
professora, a partir de seu julgamento e de acordo com seus proprios interesses.

Por {im, levantamos algumas das dificuldades encontradas pela professora ao longo do
processo, a qual nos afirmou que nfio conseguiu obter um trabatho satisfatério junto aos seus
alunos e alunas no sentido de fazer com que o grupo, na resolucfio de conflitos, deixasse de
lado o uso das puni¢fes € a necessidade de revidar uma provocacfo. Segundo a professora, os
principios em que se pautam tais atitudes — como o individualismo, a competi¢do, o “levar
vantagem em tudo” — parectam bastante naturalizados para seu grupo de criangas.
Levantamos como hipdtese para esta questdo, o curto periodo de tempo em que o trabalho
com as assembléias foi desenvolvido, durante o qual ndo foi possivel obter maiores
resultados. Além disso, apontamos para a necessidade da utilizagdo de outros recursos e
outras formas de intervengdo para que a busca por uma formag¢fo moral pautada em valores
democriticos seja de fato concretizada. Uma outra dificuldade levantada pela professora foi o
ndo envolvimento de outros profissionais ¢ instincias da escola, o que fez com que, por
diversas vezes, suas atitudes enquanto professora da classe passassem a ser diferentes das
atitudes adotadas pelos outros educadores que mantinham contato com o grupo — e isto,
certamente, foi notado pelos alunos e alunas. Esta questfio nos levou a refletir a respeito da
necessidade de um trabalho amplo e coerente na busca pela democratizagfio do espago
escolar. Isto significa que apenas a democratizagfio da relagfo professor-aluno, que apenas a
institui¢fio das assembléias de classe, néio séo por si sé suficientes para a construgdo de uma
verdadeira escola democritica, que objetive a formagio moral dos estudantes para a
participagfio ativa e consciente na vida publica, e para que, fundamentados na democracia ¢
no didlogo, possam conviver com a diversidade de idéias e opinides.

Desta forma, pensamos que os resultados levantados e discutidos pela presente
pesquisa, a0 mesmo tempo apontam para a necessidade de um trabalho mais amplo e
integrado, e também confirmam nossa hipdtese a respeito da importéncia das assembléias de
classe no sentido de contribuir para a democratizagéio da relagéio professor-aluno.

Assim, acreditamos que a construgfio de uma escola democratica, que busque, através
do didlogo e da participagdo escolar do alunado, uma educacdo moral pautada em valores
relacionados a igualdade, justi¢a, cooperagfio, respeito, nfio é uma tarefa simples de ser
realizada. Conforme Aravjo (2000), necessita-se de um trabalho que envolva outros elementos

da escola: conteudos, metodologia, valores, relagdes interpessoais. A relagdo professor-aluno



102

i
€ apenas um dos pontos que precisam caminhar em dire¢io 2 democracia para que tenhamos,

de fato, a escola democratica. Ao mesmo tempo, as assembléias de classe devem ser vistas
como um dos recursos possiveis, dentre vérios outros que devem ser trabalhados
paralelamente, na busca da participagdo do alunado, pela democratizagdo do espago e das
relages presentes na escola.

Diante disso, pensamos que ¢ preciso darmos continuidade aos nossos estudos para
que, cada vez mais, possamos compreender melhor a dindmica de nossas escolas, do dia-a-dia
do trabalho pedagogico e das relagdes que se constréem entre os agentes da institui¢fio. A
partir desta realidade, poderemos discutir ¢ elaborar propostas concretas e coerentes de
intervengdo, que possam ser levadas 4 complexidade do cotidiano escolar e que de fato
contribuam no sentido de transformar a realidade da educagio em nosso pafs. Afinal — nunca
¢ demais relembrarmos —, estamos em busca de um ensino de qualidade, de uma escola
democrética, aberta a diversidade de nossa sociedade, e de uma educagdo que busque formar
individuos autdnomos para o exercicio da cidadania, para a convivéncia dialégica e
democratica com as diferengas de idéias, opinides e crencgas. De fato, esta ndo € uma tarefa

facil.

Gostariamos, ainda, de fazer uma ultima consideracdo a respeito do processo de
desenvolvimento da presente pesquisa. O acompanhamento que realizamos nos leva a pensar
que o cotidiano escolar, que a dindmica das relagdes e do trabalho desenvolvido pelos agentes
da escola ndo podem ser tomados como previsiveis, ou mesmo lineares. Nossos resultados
demonstram que o processo que acompanhamos, isto €, a contribuigfo trazida pela pratica de
assembléias de classe 4 democratizagfio da escola e da relagdio professor-aluno, nfio caminhou
em uma linha crescente, com pontos determinados de partida ¢ chegada. Ao contrario, a
medida que acompanhavamos o trabalho que foi sendo desenvolvido, podiamos perceber a
infinidade de variantes que influenciavam nesta dindmica, e, desta forma, nossa pesquisa pdde
levantar dados bem mais significativos do que se o acompanhamento fosse realizado apenas
de maneira pontual, no inicio e no final do processo.

E neste sentido que levantamos a necessidade de que sempre, em nossas pesquisas,
tenhamos em vista a complexidade do todo com o qual lidamos. A dindmica escolar € muito
mais do que resultados positivos e negativos com relagfio a determinados pressupostos; o
cotidiano ¢ muito mais rico do que pretendem os estudos que buscam apenas confirmar

hipéteses, e as pesquisas relacionadas & educagéio e aos processos € praticas escolares devem
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sempre ter em vis’ia as incertezas, os imprevistos, por mais previsiveis e logicas que paregam
as conclusdes.

Dessa forma, pensamos que os resultados obtidos a partir da presente pesquisa
também contribuiram para que fizéssemos reflexdes a respeito da complexidade do cotidiano
escolar. Estas coﬁsideré«;fies, que a principio soam “perigosas” — na medida em que
questionam todas as nossas certezas —, podem nos auxiliar muito na verdadeira compreensio
da realidade, uma vez que nos ajudam a perceber, por exemplo, que as pesquisas em educac¢fio
sdo muito mais do que uma visfio parcial dos fatos a qual busca, de forma pretensiosa, refutar

ou confirmar hipéteses previamente definidas.

E diante desta perspectiva, e a partir dos dados que pudemos levantar com a presente
pesquisa, que pretendemos prosseguir em nossos estudos, & procura de compreender melhor o
dificil processo de democratizagfio da escola, no intuito de levantar propostas concretas e

vidveis para a efetiva transformagfo da realidade da educagdo no Brasil.
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