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INTRODUCAO

“Uma escola democrdtica estd aberta a participagdo de fodos os seus membros,
respeitando, porém, o cardter simultaneamente simétrico e assimétrico

das relagbes mantidas entre o corpo docente e o alunado. (..)

A construgdo de um clima escolar democrdtico supde estabelecer um conjunto de
valores que delimitem e referenciem as prdticas pedagdgicas que, de acordo

com esses valores, definem a vida e o trabalho escolar.

Portanto, os valores e as praticas sdo os dois

pilares de uma escola democrdiica.”

(Puig et al, 2000, p.28-29)

Qual o objetivo da educagdo e da escola?

A escola cabe, sem diivida, a transmissfio dos contetidos acumulados historicamente,
mas pensamos que este nfio € seu Unico papel, e nem o mais importante. Acreditamos que o
objetivo da educagéio deva ser o de formar pessoas preparadas para viver democraticamente
em sociedade, de uma forma solidaria, critica, auténoma e participativa.

Para que estes ideais possam ter uma chance de se tornarem realidade, entretanto,
pensamos que a escola deva contemplar a diversidade dos membros da sociedade, respeitar as
diferencas e preparar os individuos para lidar de forma democratica ¢ dialégica com seus
pares. A escola deve, também, ao nosso ver, encarar 0 alunado como membros ativos e
participantes do processo educativo, a0 mesmo tempo em que garante a posi¢do do educador

enquanto autoridade competente e profissional da educagéo.

Estes ideais nos quais acreditamos fazem parte dos principios que regem uma escola
mais democrdtica. A construgfio desta escola tem sido discutida, atualmente, por diversos
autores — a exemplo de Puig et al (ibid.), citados acima.

No entanto, a realidade escolar brasileira reflete uma escola bastante diferente deste
ideal pautado em principios de democracia, igualdade, respeito e solidariedade. Nota-se, em
grande medida, que a escola ndo tem significado para o alunado e, em decorréncia disso, a
motivagiie dos alunos e das alunas para as atividades escolares cotidianas é minimizada. Esta
falta de clareza do sentido pessoal e social da escola — por parte nfio s6 de alunos e alunas,
mas também de professores, professoras e demais profissionais da escola — pode ser
considerada um fator de grande influéncia na perpetuacio de praticas autoritarias dentro da

escola.



Diante disso, surge a questio: como transformar efetivamente a realidade de nossas
escolas? Como tornar relevantes para alunos e alunas as atividades desenvolvidas no interior
da instituigdo escolar? Um dos possiveis caminhos € o da busca por propostas concretas de
intervengdo no cotidiano escolar. Acreditamos que é necessdrio pensarmos formas praticas de
viabilizar a participagdo de alunos e alunas na organizagio do trabalho escolar. Em nossa
opinido, esta € uma forma de propiciar que 0s jovens e as jovens descubram o sentido da
escola, em busca da transformagio desse cotidiano, seguindo na dire¢do da democratizaciio do

ensino e da instituigdo educacional.

Diante da necessidade de fazer uma escola democrética, Puig et al (2000) elaboraram
uma proposta de praticas pedagdgicas que tem como objetivo a participag¢io do alunado nas
decisfes escolares, através das chamadas assembléias de classe. Segundo os autores, a
implantacdo das assembléias € apenas uma das formas de democratiza¢do da escola, mas deve
ser vista como um instrumento importante, na medida em que permite que os alunos e alunas
participem ativamente do planejamento das atividades, da resolugio de problemas de

convivéncia dos grupos e do trabalho diario.

Foi a partir destas colocagfes que pensamos na proposta da presente pesquisa. O
trabalho apresentado a seguir buscou acompanhar de perto o processo de implantagdo das
assembléias de classe em uma escola, procurando enfocar em que medida esta pratica
contribui para a democratizagfio da instituigdo, e como é recebida por alguns dos diversos

agentes escolares: alunos/as, professores/as e orientag#o.

A seguir, apresentaremos 0s pressupostos para a construgio das assembléias de classe,
bem como explicitaremos melhor a pratica das assembléias de classe. Em seguida,

apresentaremos e discutiremos os dados obtidos a partir de nossa pesquisa.



CAPITULOQ I
|

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 iinicamente como un instrumento de reproduccion de
desigualdades, de creacion de prejuicios y de convivencia autoritaria:

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 administracicn,

a los alumnos y alumnas.”

(Puig, 2000, p.58-59)

A educag¢io moral

Puig et al (2000) iniciam o livro “Democracia e Participagdo Escolar” afirmando que
a educagdo humana € o resultado da soma de processos de instrucdo e de processos de
formagdo.

Ao falarem em instrugfo, os autores referem-se a educacio intelectual, ou s¢ja, séo os
saberes informativos — culturais, instrumentais e cientificos —, tais como a escrita, o célculo, a
anatomia dos seres vivos, a ecologia, a historia etc., que s8o essenciais para a vida em um
mundo cultural e profissional como o0 nosso.

Ja a formacfio, considerada como sinénimo de educagdo moral, refere-se a
aprendizagem de saberes normativos imprescindiveis para uma convivéncia democritica,
justa e solidaria com o mundo que nos cerca. A cooperagéo, a solidariedade, a auto-regulagéo,
a autonomia, a tolerdncia, 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 instrugéio sfio aprendizagens distintas, porém se
complementam no processo de construgdo do ser humano, pois, “o intelecto também dd forma
& vida civil e moral, ¢ a moralidade ndo 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 educagao 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 atitudes e comportamentos do/a educador/a, bem como a postura que adotam
com relagfo aos valores nos quais acreditam, ou seja, se considera melhor expressa-los ou
prefere permanecer neutro, € em quais circunstincias.

A via curricular ¢ colocada pelos autores como sendo o planejamento e a execugio de
atividades que objetivem especificamente a formagdo moral dos alunos e alunas. Essas
atividades podem ser realizadas de forma transversal aos conteiidos escolares ou podem ser
trabalhadas separadamente. Contudo, néo € apenas através dos contetdos 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 educagio moral,

Por fim, a via institucional refere-se ao conjunto de atividades educativas realizadas
ndo sd dentro da sala de aula como também aquelas organizadas na escola como um todo, e
que t€m como pressuposto basico a participag@o democratica de professores/as, alunos/as e da
comunidade.

Para Puig et al, uma escola preocupada nfo apenas com a educacgéo intelectual, mas
também com a formagéo moral, deve ter a democracia como um dos seus principios basicos e
a participagfo escolar do alunado como um dos pilares da formagdo humana.

Para prepararmos o aluno para viver em uma sociedade democratica é necessario que,
desde cedo, as criangas tenham acesso a uma vida regida pela democracia. Sendo a escola,
juntamente com a familia, uma instituigéo responsavel pela instrugdo e formagfo das criangas,
cabe a €la, inicialmente, proporcionar aos seus alunos e alunas um “viver democratico”, e é a
partir da participagdo escolar, do didlogo, da tomada de decisfes e de outras vivéncias
realizadas na escola que os/as alunos/as irdo adquirir experiéncias basicas para sua formagéo
moral.

Mas, como aliar o conceito de democracia & organiza¢fo escolar? Qu, conforme
questionam Puig et al (ibid.): “Realmente faz sentido falar de uma escola democritica? E

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



. |
Democracia e escola

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 eqilitativa do poder, ou seja, regime
de governo que se caracteriza, em esséncia, pela liberdade do ato eleitoral, pela
divisdo 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 preocupacéo de se encontrar a melhor
forma de governo ou de encontrar a melhor forma para regular a convivéncia entre os
cidadaos ¢ a vida na polis (cidade).

Sera que esta mesma definicio pode ser seguida & 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 aos objetivos
educacionais que aqui levantamos. Ou seja, conceder a liberdade total dos alunos e alunas
tende a permitir que a autoridade dosfas educadores/as dilua-se por completo, o que,
acreditamos, seria incoerentce com a busca pela formagdo moral — ja apresentada

anteriormente — 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 util para definir a organizacdo politica da sociedade, no entanto, é
inadequado para caracterizar as instituigbes sociais como: familia, escola e hospitais.
Nessas instituices sociais estdo implicados agentes sociais que tém status e interesses
bem diferentes. Essas instituicbes foram pensadas para satisfazer algumas
necessidades humanas que, de maneira inevitdvel, implicam a a¢do de sujeitos com
capacidades, papéis e responsabilidades muito diferentes. S@o alheios a idéia de
participagdo igualiidria.” (p.25)

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

se a necessidade do equilibrio entre a assimetria funcional e a simefria democrdtica. A



assimetria funcional refere-se justamente a diferenga de status entre os agentes, proveniente
das diferentes fungﬁes que desempenham nas institui¢des. Ja a simetria democratica, diz
respeito & igualdadle que deve existir entre todos os envolvidos, enquanto cidadfios e cidadas
de uma sociedade regida pela democracia.

Desta forma, para os autores, é imprescindivel que os agentes das institui¢des sociais —
como a familia, a escola e os hospitais — estabelegam entre si relagdes que combinem
adequadamente a assimetria funcional e a simetria democratica. Ou seja, no caso especifico da
escola que busca a democracia, € preciso que o/a educador/a desempenhe a fungdio que lhe
cabe — 0 que provavelmente resultardi em uma relagdio assimétrica entre este e os seus

educandos —, a0 mesmo 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. Serdo democrdticas quando conseguirem um bom equilibrio
no jogo da assimetria funcional e da simetria democrdtica.” (p.26)

Esta mesma discussdo a respeito da escola democratica também pode ser encontrada
em Aradjo (2000). Ao pensar o conceito de democracia, 0 autor lembra que é preciso
considerar o principio da igualdade, mas também o da equidade, ou seja, reconhecer as

diferen¢as 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 diferenga, a possibilidade de pensar de maneira diferente, de ser
diferente? ” (p.95 — grifos do autor)

Ea partir desta andlise que o autor passa a encarar o contexto escolar. Assim, para
Aranjjo, os principios de igualdade e equidade ajudam a melhor compreender a democracia na
escola: a equidade permite que consideremos as diferencas e, conseqiientemente, a assimetria
existentes entre os papéis desempenhados por professores e alunos; ao mesmo tempo, a

igualdade garante os direitos ¢ deveres de todos, enquanto seres humanos e cidadzos,
Espacos para a construg¢iio da escola democritica

Mas, afinal, como construir uma escola democratica?



Puig et al (2000) levantam alguns pontos que devem ser levados em conta na busca
pela democratizagfo do espago escolar. Segundo os autores, uma escola democratica deve
basear-se em valores vinculados & liberdade, & autonomia, ao desenvolvimento do espirito
critico, da iniciativa e da responsabilidade, e também em valores como a cooperagdo, a
solidariedade, o espirito de grupo ¢ a tolerincia. Paralelamente, a escola democratica também
deve ser em vista os valores procedimentais, como o didlogo e a auto-regulagio.

Para Puig et al, além dos valores, também sfio necessarias algumas praticas
pedagogicas que contribuem para a constru¢fio da escola democrética. Nesse sentido, como
base de tais préiticas pedagdgicas estd a busca pela participagfio, a qual deve ser guiada
inicialmente pelos/as educadores/as, uma vez que os alunos e alunas nfio sio totalmente
autdnomos para conduzirem sozinhos seu processo de aprendizagem.

Para que a participagio leve o alunado & tomada de consciéncia da necessidade de
mudanca e da transformagfo em si, € preciso que ela fundamente-se na palavra, na reflexfio e

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

“A tomada de consciéncia é (...} o resultado da palavra que facilita a reflexéio 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 organizacéo, de funcionamento e
de poder da escola. Palavra e agdo ampliam a compreenséio da escola e realizam a
transformacdo.” (p.36)

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

Sabemos, entretanto, que esta nfio € uma tarefa facil. Contudo, se, de fato, desejamos a
construgéo desta escola democratica, devemos pensar em praticas pedagdgicas que propiciem
aos alunos ¢ alunas mecanismos de autogoverno € autonomia.

Com este objetivo, Puig et al descrevem quatro niveis de intervengdes pedagdgicas
que podem ser realizadas nessa instituig8o. Séo eles: sujeitos, pequenos grupos, grupo-classe ¢
escola. Cabera ao/a educador/a intervir, de maneira diferente mas simultinea, em cada um

destes niveis, visando a formagéo de sujeitos autdnomos, criticos responsaveis e solidarios.



~ | P
a. Intervencio centrada nos sujeitos

De acordo com 0s autores, esta intervencgdo, realizada pelo tutor ou tutora, tem a
intengdo de formar a personalidade moral de seus alunos. Mas, o que entendemos por
personalidade moral?

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 inicio, ¢
heteronoma mas aos poucos é assumida como do proprio sujeito; inteligéncia moral, que
permite ao sujeito deliberar ¢ atuar em situagSes sociais; € experiéncia biogrdfica singular,
que envolve elaboragio dos préprios valores, a identidade ¢ 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 construgdo da personalidade moral uma das finalidades da escola, o docente
devera propiciar, com sua atitude, a cada um de seus alunos e alunas, uma relagiio em que
prevaleca o respeito 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 que os alunos tomem consciéncia de suas experiéncias pessoais;
valorizar os progressos de seus alunos por menores que parecam, e, de suma importincia,
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 construgio da personalidade moral de cada individuo. Séo

elas:

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

2. arealiza¢do de atividades de autoconhecimento, para que o/a aluno/a tome consciéncia de
si mesmo/a, através dos didlogos espontineos, da realizagio de exercicios com fotografias
e de exercicios autobiograficos, que permitem as criangas refletirem sobre si mesmas e
elaborarem algum produto que demonstre esta reflexéo;

3. e, por fim, a realizacfo dos exercicios de auto-regula¢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 avaliagdo e do auto-reforco,

visando principalmente que o educando atinja a plena autonomia.



b. Intervencio centrada nos pequenos grupos

Trata-se do segundo nivel de intervengéio. De acordo com Puig et al (ibid.), entre a
individualidade e a coletividade do grupo-classe, existe uma realidade intermediaria em que
estdo 0s pequenos grupos, os quais se formam espontaneamente ou podem ser fruto de uma
organizag8o intencional e consciente por parte do/a professor/a.

De qualquer maneira, estes grupos influenciam, de acordo com a sua gualidade, na
construgéo de noss%t personalidade moral. Sendo assim, para os autores, as intervengdes feitas
nestes pequenos griupos 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, e que a atmosfera moral do mesmo repercuta positivamente na construgdo da
personalidade moral de seus membros.

Puig et al afirmam que esta vida moral do grupo varia de acordo com a sua forma, a
cooperagio grupal,'o sentido de grupo, o equilibrio entre coesdo e abertura ds demais pessoas,

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

|
1. os grupos andmicos, nos quais nfo hd a existéncia de um projeto nem vontade de

cooperagio, e também ndo ha equilibrio entre coesdo e abertura is demais pessoas;

i . ~ -
2. os grupos heterébnomos, que recebem grande influéncia dos educadores na configuragfio e

no suporte de suas qualidades grupais, nio havendo, assim, auténtica responsabilidade de
cada sujeito nas atividades;

3. e os grupos autdnomos, 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, é necessirio que ele conduza
democraticamente este grupo, promovendo reflexdes, questionando e tomando as decisdes em
conjunto com o mesmo. Isto, provavelmente, ndo afetard o nivel de rendimento escolar de
cada um, mas, segundo Puig et al, ira favorecer um bom relacionamento entre os membros do
grupo: a organizagio em grupos pequenos € muito Util, j4 que sdo uma referéncia para a
socializa¢fio e permitem, através das experiéncias de cooperagfio e ajuda mutua, a aquisigio

de habilidades e valores de sociabilidade.
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Para que vivenciem estas relagdes ¢ experiéncias é necessério que o educador defina
tarefas significativas para estes grupos. Tais atividades de aprendizagem devem se basear
fundamentalmente |na cooperagéio, ¢ ndo no individualismo ¢ na competi¢fo, j& que tém a
intengdo de vincular os/as alunos/as entre si, fazendo com que cada um perceba-se enquanto
colaborador imprescindivel para o sucesso do grupo.

Puig et al descrevem ainda uma outra forma de interveng&o nos pequenos grupos: a
realizagdo dos exercicios sdcio-afetivos, ou seja, jogos, dindmicas e atividades dirigidas que
permitem que os membros do grupo se conhegam melhor, avaliem-se positivamente ¢
descubram o tipo de relagfio mantida entre ¢les.

Enfim, os autores pretende que, através dos pequenos grupos, os individuos vivenciem
experiéncias que os ajudem a estabelecer relages de cooperagdo ¢ de respeito mutuo, o que,

como ja afirmamos, influencia na construgdo da personalidade moral de cada um.

¢. 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 ¢ 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 aufores, a cultura moral do grupo-classe possui alguns
componentes como a adogdo de normas coletivas, o reconhecimento do valor da coletividade
e aregulago de projetos de grupo, que so se darfio ¢ serdio respeitados se cada membro sentir-
se parte integrante do mesmo.

Assim, em relagio a este grupo-classe, a tarefa do educador centra-se na organizacgfio e
estruturagio dos aspectos da vida cotidiana, o que possibilitara atingir mais facilmente os
objetivos que foram estabelecidos. No entanto, estes objetivos ndo podem ser simplesmente
impostos pelo professor.

Como ja afirmamos, a construgio de uma escola democratica se da somente quando
cada um de seus alunos ¢ 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 participagdo ativa do grupo-classe em

conjunto € a assembléia de classe.
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Mais adiante, descreveremos detalhadamente o que sfio € como se ddo, segundo Puig
et al (2000), as “assembléias de classe”. De qualquer maneira, podemos dizer, de forma
resurnida, que, para os autores, a assembléia ¢ um momento em que todos, educador/a e
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, organizac@o ou defini¢fio coletiva de acordos. Além disso,
a assembléia cumpre papel informativo, na medida em que todos tém a oportunidade de
apresentar o que considera relevante; € uma reunifio de analise de tudo o que ja 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 participa¢éio do grupo-
classe ¢ 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, ac mesmo tempo, seja flexivel e aberto as contribui¢des dos alunos e alunas.

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

Além disso, para os autores, o que também influencia no clima de comunicagio e
trabalho entre o grupo-classe € a maneira como a sala de aula estd organizada, as técnicas
pedagdgicas utilizadas e as responsabilidades que o grupo-classe assume e que contribuirfo
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 informagdes
sobre a rede de inter-relagGes, de aceitaggo e de rejeigdo que une ou separa os alunos.

Apos a elaboragfio deste sociograma, sua aplicacfo e interpretacfio, ele pode ser
apresentado e explicado ao grupo como um instrumento de tomada de consciéncia do que

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

d. Intervencio centrada na escola

Puig et al (ibid.) descrevem, entdo, o tiltimo nivel de intervengfo, centrado na escola, e
que visa também a formagdo de individuos mais conscientes, participativos e justos, € de uma

escola realmente democrética. Segundo os autores (ibid.),
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“A organizagdo institucional das escolas tem uma influéncia notdvel na formagdo
moral e social de cada um de seus educandos e nos processos de construcéio e coeséo
dos grupos. As Jormas organizativas, as estruturas de poder, os canais de
participacdo, as normas e as regulamentagdes instituidas num coletivo s@o elementos
que expressam opgbes morais.” (p.100)

Assim, para os autores, os principios e os critérios de valor que regulam o
funcionamento da escola ou as préiticas e os habitos pedagégicos 14 vigentes, exercem
influéncia educativa, tanto no sentido da formagfio de cada individuo quanto da coesdo entre o
grupo. Desta forma, com relagdo a organizagfio, os autores descrevem trés modelos de

instituicfo:

1. o pré-convencional ou fotal, baseado no principio “transgresséo-castigo” e em sistemas de
recompensa aos alunos e alunas que se comportem tal como a escola espera deles;

2. o convencional ou fechado, em que a coletividade ¢ tida como um valor supremo; ha
disciplina e controle mas também outros meios educatives para atingir uma maior
adaptagdo e socializacéo;

3. e o pos-convencional ou democrdtico, que valoriza “a expressdo do desejo e os juizos
individuais como uma via fundamental de construgiio 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 organizagio da escola
exerce influéncia educativa, os orgdos de gestdo também o fazem. Quanto mais democritica e
participativa a gestdo da escola, methor 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 érgdos de gestio mais
importantes, segundo Puig et al, ¢ o conselho de representantes, formado por representantes
de classe, professores/as e diregfio da escola, para tratar de temas que ultrapassam o nivel da
sala de aula.

Outra forma de participagéio dos alunos e alunas na vida da institui¢do escolar pode ser
através da formacdo de comisstes, da organizagdo 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-avaliagio da escola também como um mecanismo

que pode melhorar a participagfio dos alunos/as e professores/as na vida escolar, através da
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coleta de informadgdes, andlise dos dados e, fundamentalmente, do estabelecimento de
estratégias de mud?nc;as.

Tudo isso, no entanto, somente se dard a partir do momento em que a escola
possibilitar e garantir espagos de participagio e didlogo aos seus alunos e alunas,

considerando-o0s como sujeitos responséveis e co-participantes do trabalho desenvolvido.
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CAPITULO II
ASSEMBLEIAS NA ESCOLA - ALGUMAS EXPERIENCIAS

A partir do que vimos até o momento, é possivel localizar, segundo os pressupostos de
Puig et al (2000) a importancia da realizagfio de assembiéias de classe para a democratizagéo
do espago escolar. Entretanto, como parece evidente, esta pratica, por si s6, nfio é suficiente
para a concretizagfo da escola democratica; basta retomarmos o levantamento feito por Puig
et al a respeito dos tipos de intervengio possiveis e necessarios que viabilizam a participagfio
escolar: centrada nos sujeitos, em pequenos grupos, no grupo-classe e na escola. E preciso
termos consciéncia de que a realizagdo de assembléias de classe ¢ apenas um dos recursos que
devem ser implementados, e que refere-se as intervengdes centradas no grupo-classe, na busca
por uma maior participagéo dos alunos € alunas nas decisGes 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 democratizagdo escolar ndo
surgem de maneira isolada, mas sfo o resultado de um processo histérico amplo, e
constituem-se a partir de um contexto tedrico diversificado que servin de base para o
movimento denominado por Puig (2000, 2001b) de Pedagogias Antiautoritdrias. Vejamos

como 1550 se deu.
As Pedagogias Anfiautoritarias

Sob o nome de “pedagogias antiautoritirias” encontramos uma das vertentes
educacionais do século XX. Viarios sd@o os autores que tém como base as idéias
antiautoritérias.

Como ja dito anteriormente, a educagio humana pode ser considerada o resultado da
soma dos processos de instrug@o — contendos culturais, instrumentais e cientificos essenciais
para a vida cultural e profissional — e de formagdo — conteudos referentes a saberes
normativos imprescindiveis para uma convivéncia social democratica, 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 ndo apenas no

mundo da cultura, através da instrugfo, mas também no mundo social, através da formac3o.
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No entanto, sem desconsiderar o processo de instrucfio intelectual, as pedagogias
antiautoritarias foc|a1izam com maior atengdio o dmbito da formagfio, priorizando questdes
como a aprendizagem do convivio social e do reconhecimento das normas e leis que regem
ndo apenas as relat;:ﬁes humanas, como também a participagfio em instituices diversas. Estes
ideats de defesa da participagdo, de ampliagio dos espagos de liberdade, autonomia e de luta
contra a repressdo caracterizam, portanto, uma das vertentes pedagdgicas do século XX,

As Pedagogias Antiautoritarias, segundo Puig (2001b), nédo 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 organizacio das idéias que
fundamentam o movimento. Por outro lado, o surgimento das Pedagogias Antiautoritirias esta
relacionado a uma série de acontecimentos sécio-politicos que impulsionaram e atribuiram
um sentido a reflex&o e a agdo antiautoritaria.

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

As contribuices de Rousseau para a vertente pedagdgica antiautoritaria apéiam-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 miultiplas formas de designaldade e egoismo. Desta
maneira, Rousseau defende uma educagfo que tenha como objetivo prover ao educando um
ambiente natural no qual o individuo possa se desenvolver de maneira livre e espontinea.
Vemos, com 1ss0, que a defesa da espontaneidade, da liberdade e da minima intervengéio do
educador no processo de desenvolvimento do educando é o principal aspecto da teoria de
Rousseau que veio a influenciar as pedagogias antiautoritdrias.

O mesmo principio de defesa da bondade natural humana, descrito por Rousseau,
também €& observado pela corrente anarquista. Segundo os autores deste movimento, os males
que atingem a sociedade sfo origindrios de uma organizagio politica e social baseada na
coercdo, a partir da qual s3o criadas formas de inculcagéo de idéias — que impedem o livre
exercicio da razdo — além de forg¢as de represséo 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 coer¢dio e repressdo, a pedagogia anarquista assume uma postura de profundo
respeito ao ritmo individual de desenvolvimento dos educandos. Além disso, objetiva a

substituicio de todos os métodos baseados na coercfio fisica e moral por métodos que



16

estimulem a cooperago, a participagio dos educandos, o trabalho em grupo e a diversidade
de contetidos em lﬁmqﬁo dos variados interesses ¢ niveis de cada aluno/a. Na pedagogia
anarquista ndo ha espago para castigos, prémios, classifica¢Bes ou exames.

A corrente freud-marxista — resultado do cruzamento dos ideais de Freud com o
pensamento marxista também influenciou as pedagogias antiautoritdrias. A principal
contribuicdo desta corrente estd relacionada a idéia de que é impossivel uma verdadeira
revolugfo social se esta nfo incluir, junto & liberagfo econdmica, uma liberagfio das relagdes
humanas: uma ampla liberagéo sexual. Com essa premissa, as idéias freud-marxistas pleiteiam
o dificil equilibrio entre liberagfo e proibigdo.

A partir do reconhecimento de que o ser humano nfio é sé bondade, amor e
criatividade — a destruicio estd tfo presente na constituicdo humana quanto o prazer — o
programa educativo de Freud defende tanto a necessdria satisfagdo do prazer como a
inevitavel represséo de seus excessos.

Portanto, ¢ a partir dos ideais do freud-marxismo que a liberagfio sexual, tomada como
o simbolo de todas as demais formas de liberagfio pessoal, converte-se em ideal das
pedagogias antiautoritarias. Dessa forma, uma das tarefas desta vertente pedagdgica era a de
levar essas propostas antropolégico-culturais a educagdo 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, e pelos fracassos da revolugdo
soviética ¢ das democracias ocidentais, que as pedagogias antiautoritarias experimentaram seu

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

“La busqueda de explicacidn y antidoto a la inmensa maldad que 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 gue la civilizacién habia transmutado en barbarie. Por otra parte, la traicién
autoritdria y burocrdtica sufrida por la revolucion soviética abrio las puertas a la
busqueda de formas de relacién y organizacion social mds libres, mas 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 engafiar 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)
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Segundo Puig, ¢ este contexto séeio-politico, de onde nada parece ser recuperavel, que
impulsiona a vertente pedagégica antiautoritdria. A busca por uma explicagio e solugdo
contra a maldade e destruigfio provocada pela guerra e sistemas opressores, resultou em um
processo de reflexdo sobre a necessidade de uma nova cultura e para os ideais antiautoritarios
somente a utopia podia oferecer esperancas de encontrar novas formas de vida, mais livres e
felizes.

As obras dos autores que citaremos a seguir — ¢ que se forjaram neste contexto de
idéias e acontecimentos — procuraram, de a2iguma maneira, traduzir este estado de 4nimo para
o mundo da educag@o € encontrar meios pedagdgicos coerentes para expressar tais principios.
Desta forma, temos que a defesa da liberdade como primeira condi¢dio da educagfio é um
ponto de convergéncia enfre os autores antiautoritirios, na medida em que é vista como
finalidade — ja que a funcfio da escola € a de formar pessoas livres para expressar os valores
positives de sua natureza — e também método — pois a tinica maneira de formar pessoas livres

¢ permitindo que convivam em um ambiente de liberdade.

John Dewey

e Um breve histérico sobre 0 autor

Um dos autores que pensou a educagéio baseando-se em pressupostos democraticos,
com o objetivo de construir uma sociedade mais justa € 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, ja
que se baseava em ideais de democracia e participagio. Em 1896, Dewey consegue
materializar estes seus ideais, através da experiéncia da Escola Laboratério da Universidade
de Chicago, criando assim um novo modelo de educagéio que tinha como objetivo principal
iniciar o processo de reformulagiio da sociedade — ja que a escola, para o autor, é um dos
agentes sociais responsaveis por esta reconstrugéo.

Dewey nio sd esteve envolvido com a problemdtica 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 e os negros.
Portanto, Dewey demostrou, ao longo da vida, a sua insatisfagfio perante o modelo politico e

social da época, que consequentemente, influenciava a forma como a escola estava
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estruturada, € por| isso acabou apostando em uma nova forma de educag¢fio baseada na
democracia e na participagio de educandos e educadores.

Em 1938, com quase oitenta anos, Dewey publica uma de suas mais importantes obras
em Filosofia ¢ Educagdo: Logic y Experience and Education, praticamente sua tiltima obra
sobre Educagiio e considerada como o “testamento pedagégico” de Dewey. Este, e outros
livros, serviram de base para importantes reformas referentes 4 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 educacdo 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 e pedagogo do século XX e suas principais contribuigdes para a

Educacio.
¢ O trabalho de John Dewey e suas repercussfes no mbito educacional

Dewey acreditava que Filosofia e Educagfio nfio podem ser analisadas separadamente.
Para ele, a Filosofia ¢ um meio de ajuste social, um instrumento indispensdvel para descobrir
e interpretar os conflitos sociais; j4 a Educagfio ¢ um dos laboratérios de comprovagio destas
descobertas realizadas pela Filosofia ao refletir criticamente sobre os fatos e ag¢bes do
cotidiano.

Para este filosofo americano, uma crian¢a sé se tornard um homem quando atribuir
significados as suas experiéncias. Estas experiéncias sdo os comportamentos humanos
determinados e produzidos mediante as intengdes individuais e coletivas de cada sujeito e do
grupo ao qual ele pertence, e sfio conduzidas pela inteligéneia humana.

A inteligéncia humana, para Dewey, nunca alcanga uma forma definitiva, ela sempre
estd em processo de desenvolvimento, e esta construgdio dé-se através das interagles sociais
estabelecidas nas comunica¢Ges entre os individuos. A inteligéncia humana, entdo, € um
atributo social e ndo individual.

Estas reflexdes realizadas pelo autor trouxeram conseqiiéncias socioeducativas muito
importantes, tais como: a educa¢fio como um processo inacabado, jdé que a inteligéncia

humana esta em permanente construgfio; e as atividades como um dos elementos centrais da
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aprendizagem escglar, pois sdo nas relagdes interpessoais estabelecidas durante a execucfio
destas atividades el consequentemente o confronto de idéias e sentimentos que dela emanam,
que o sujeito atribui novos significados as suas experiéncias e/ou do grupo ao qual faz parte.

A escola, para Dewey, exerce uma fungio social, j4 que é um espago de produgsio e
reflexfio de experiéncias 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, e este confronto acaba acarretando a reflexdo 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, ja que exerce uma agfio politica ao
instruir e formar seus educandos,

Para que a sociedade seja reconstruida com bases democraticas é necessdrio que a
escola, como um dos agente sociais deste processo, inicie esta reformulagfo na prépria
instituicdo. Segundo Dewey, a construgio de uma sociedade democratica, passa
necessariamente pela mudanga dos sistemas educacionais. S¢ se atingira uma sociedade
igualitaria, democratica, baseada em ideais de solidariedade, justi¢a, tolerincia, espirito de
grupo, através da educagfio; portanto, ¢ necessdrio que os sistemas educacionais sejam
democraticos para que uma nova sociedade mais justa aparega.

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

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

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

Os conteudos escolares, a partir deste novo programa educativo, deverfio partir das
experiéncias vivenciadas pelos educandos dentro e fora da escola. Estas experiéncias seréo
aprofundadas mediante os saberes informativos transmitidos e/ou construidos na relagéo

professor-aluno ¢ aluno-aluno.
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Porém, neste curriculo nfio prevalecerd apenas as experiéncias vivenciadas pelos
sujeitos dentro e fora do ambiente escolar, pois se assim fosse, Dewey acreditava que somente
os interesses e necessidades de alguns individuos e de pequenos grupos seriam privilegiados.
O que fundamenta este novo curriculo, portanto, ndo é o que representa a tradigdo e a
realidade social vigente, mas a critica a esta ordem, e consequentemente, a vivéncia destas
experiéncias no ambiente escolar sobre um novo olhar: o da criticidade.

Para Dewey, a escola deve erradicar a sua estrutura centralizadora e as relagSes de
dependéncia existentes em seu ambiente. Para ele, a educagdo tem como um dos seus
objetivos formar personalidades, ndo s6 de educandos, mas também de educadores, capazes
de se auto-dirigir e atuar decisivamente e com criticidade em situag8es conflitantes. Portanto,
uma escola democrética requer uma modificag@io completa em toda a sua estrutura,

Esta escola pensada por Dewey deve ser uma representa¢do simplificada da
complexidade social. Para isso, deve organizar-se de maneira que oferega aos alunos a
oportunidade de vivenciar ¢ 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 ci€ncia, 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 utilizard os
conhecimentos prévios dos alunos, problematizados pelos prdprios educandos, com o auxilio
dos conhecimentos cientificos transmitidos pela instituigéo.

As reflexdes realizadas por Dewey em suas produgdes pedagégicas e filoséficas foram
colocadas em pratica em uma instituigio 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 ¢ dois
professores. Ela exemplificava os novos principios educativos pregados por Dewey ¢ toda a
sua crenga em uma escola como agencia de reforma social, € ndo de reproducéo da ordem
vigente.

Para isso, esta escola foi estruturada, tanto fisicamente, quanto no que diz respeito a
distribuicdio do tempo ¢ dos conteidos 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 etdria. Cada grupo era responsdvel pela execugfio de um projeto que centrava-se em
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ocupagdes contemporéineas ou histéricas. Todas as atividades executadas durante os projetos
tinham duas ﬁnalic!lades: primeiramente, a de exercer uma fung#o social, pois ensinavam as
criangas a lidarem com diversos tipos de materiais, e também davam a oportunidade para que
realizassem trabalhos manuais j& vivenciados, ou ndo, 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 investigagdes histéricas realizadas pelos
educandos para iniciar o processo de aprendizagem de conhecimentos cientificos, tais como,
aqueles relacionados a matematica, a geologia, a fisica, a biologia, a quimica, a leitura, a arte
€ a 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
Laboratoério.

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 criancas de seis anos construiam um modelo de granja, e a0 mesmo
tempo cultivavam produtos que posteriormente seriam vendidos no mercado.

Todo o trabalho com os conceitos matematicos no primdrio, tais como, a adi¢#o, a
subtragfio, a multiplicagfio, a diviséo, 0 sistema de medidas e etc partiam destas atividades
manuais ¢ domésticas realizadas pelos alunos. A leitura e a escrita eram trabalhadas
associadas a essas ocupagdes, ou seja, nas trocas entre as criangas no momento da realizacdo
da atividade, dos seus resultados e das problematizagGes levantadas a partir da sua execugdo,
a leitura e a escrita eram desenvolvidas.

As criangas de sete anos estudavam a vida dos homens pré-histéricos em cavernas, e
as de oito anos ocupavam-se de estudar as explorages maritimas. Ja o grupo de nove anos
trabalhava a geografia e a historia local, € os de dez anos a histoéria 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 em que participavam também os alunos menores. Esta forma
de integragdio entre os alunos demonstrava que os projetos realizados em toda a escola ndo
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.
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Na Escola Laboratério era descartada a forma tradicional da avaliacio dos alunos, isto
€, ndo existia provas, notas ¢ pontuagdes, pois este tipo de avaliagdo s6 prejudicaria a relagio
educativa que se pretendia estabelecer entre professores e alunos.

As atividades vivenciadas pelas criangas no ambiente escolar ndio poderiam servir
como uma avalia'g:ﬁo 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, entdo, na Escola
Laboratério uma divisdo cooperativa de trabalho que acontecia de uma forma muito natural,
como a proépria vida.

Segundo Dewey, para que a escola cumpra seu papel social no processo de
reconstrugdo da sociedade ndo basta apenas que se modifique a forma como estio
estruturados os contetidos escolares no curriculo, é necessario também que a escola reformule
seu espagco fisico e a distribui¢do do tempo destinado as atividades.

A escola deve ser fisicamente uma pequena comunidade ja que é uma representaciio 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 Laboratério nfo
existe horarios segmentados para abordar os contetdos escolares. Este tempo ¢ distribuido de
uma maneira que as criangas possam usufrui-lo da melhor forma possivel, isto &,
aproveitando-o para realizar atividades que lhes facam alcancar uma maior compreenséo
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 nfio meros transmissores de
conhecimentos. Também devem proporcionar & estas criangas condi¢es para que a partir de
suas habilidades, seus conhecimentos e valores possam dirigir suas proprias condutas com
responsabilidade social.

Para que o trabatho do professor seja correspondido com éxito pelos educandos &
necessario que sua pratica seja pautada com os mesmos principios que guiam as atividades
dos projetos realizadas pelas criangas: a democracia, a cooperagéo, a reflexdo ¢ a avaliagéo
critica e conjunta dos trabalhos e de seus resultados e a socializagdo dos conhecimentos
adquiridos através da prética. Portanto, o ambiente cooperativo de trabalho ndio € apenas uma

regra para os educandos, mas também, para os educadores.
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Sendo assim, a escola pensada por Dewey tinha como um dos seus pressupostos
basicos a democrapia € a cooperacdo. E todos os conhecimentos adquiridos pelos alunos,
sejam eles instrumentais ou nfio, eram construidos a partir das relagdes entre os educandos,
mediadas pelos professores, durante as atividades cooperativas vivenciadas na escola, e estes
conhecimentos seriam imprescindiveis, segundo Dewey, para uma possivel reforma social.

Este filésofo e pedagogo americano, portanto, realizou um importante trabalho politico
e de crftica social sobre a problemética educativa, contribuindo assim, para que surgisse uma

nova forma de pensar ¢ fazer educagéo.
Alexander Sutherland Neill e a escola de Summerhill

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

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

Em 1903, Neill opta por estudar em uma escola de formagdo 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 comeca a por em pratica algumas
de suas idéias pedagogicas.

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

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

Em 1921, finalmente, Alexander Sutherland Neill fundou, entdo, 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
quildometros de Londres.

Neill dirigiu Summerhill com a ajuda de sua segunda esposa Ena até 1973, quando
faleceu. Ena continuou seus trabalhos na dire¢do da escola até 1985 quando, entdo, sua filha

Zoe Readhead assumiu o cargo.
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Durante todos estes anos os principios tdo defendidos por Neill foram mantidos. Sua
esposa e filha continuaram o trabalho iniciado por ele, j4 que também acreditavam que
somente através de uma educagio baseada na liberdade ¢ no autogoverno, ou seja, uma
educacgdo ndo autoritaria, ¢ que se atingiria a felicidade plena.

Durante todos 0s seus anos de estudos e dedicagéio, Neill escreveu algumas obras que
nos revela os pressupostos que norteavam seu trabalho € que nos permite ter uma visdo
melhor de como se da a educagfio 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, ja que eles proporcionaram
elementos para a organiza¢io de Summerhill e para justificar psicologicamente suas praticas
pedagégicas.

Como j4 afirmamos, Homer Lane trabalhava numa comunidade para jovens
delingilentes 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 relagfo educativa.

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

necessario:

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

Wilhelm Reich, por sua vez, defendia que os males da humanidade se deviam &
represséo sexual, ou seja, para ele, a luta pela liberagio sexual era a chave para alcangar a
felicidade, a justica € a paz. Assim, Neill afirma que a educagdo deve ter como um de seus
principais critérios a liberagéo sexual.

Reich e Lane também exerceram influéncia ao afirmar que néo € possivel basear em
palavras uma educagio da e para a liberdade. E necessirio agdes educativas e ndo meros
discursos para que se consiga atingir a liberdade, e como conseqiiéncia a felicidade a que se

pretende.
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Sendo assim, podemos dizer que bondade ¢ felicidade sdo os pilares da antropologia
de Neill: ele tem plena convicg@io de que os seres humanos séo bons € que a maldade ndo é
natural e sim um resultado da falta de amor.

Mas como alcangar a felicidade partindo da bondade dos humanos? Para Neill, a
férmula € 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,
repressdes, e acolher os alunos com amor. Incidir sobre as emogdes torna-se imprescindivel
quando se que atingir a felicidade, ja que a construgfio pessoal e a aquisi¢cdo de conhecimentos
dependem de uma vida emocional equilibrada.

De acordo com Neill, Summerhill comegou como escola experimental, mas passou a
ser de demonstragfo a partir do momento que demonstrou que esta liberdade — que implica,
por um lado, em auséncia de ordens e de adultos autoritrios, e, por cutro, em possibilidade de
decidir quando se quer aprender, em reconhecimento da sexualidade e em possibilidade de
autodeterminar-se - funciona. Esta € uma escola que d4 as criancas a liberdade de serem elas
mesmas, ji que todos, professores e alunos, t&ém os mesmos direitos,

Em Summerhill, inicialmente, havia aproximadamente 45 alunos (25 rapazes e 20
mocas) entre 5 e 16 anos divididos em 3 grupos etarios: dos 5 aos 7 anos, dos 8 aos 10 anos ¢
dos 11 aos 15 anos. Nenhum desses alunos era obrigado a freqiientar as aulas, no entanto,
quando um deles ndo participava, 0os outros reclamavam, com toda a razdo, dizendo que ele
estava atrasando o trabalho, e poderiam expulsé-lo por atrapathar o progresso. Os professores
de Summerhill constataram que desta maneira os alunos tinham maior motiva¢fio, o que
gerava maior participacdo, rapidez e empenho nas aprendizagens. 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 duragio de quarenta minutos cada, eram dadas no periodo da manhé. 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 patinag#o no gelo. Por volta das 16:30h-17h tomava-se o banho. Apgs este, retomavam-
se 08 grupos para outros tipos de atividades, como esportes, yoga, carpintaria, metalurgia,
oficinas de leitura, pintura e cerimica; 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.
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Tudo isto acorria em meio a muita alegria e descontragfo, j4 que os jovens podiam
escolher 0 que mals desejavam fazer. Tudo dependia de opgfio: 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
autoridade moral e seu poder para decidir o que se deve fazer ¢ como se deve faze-lo. Como
resultado disso, os jovens tém maior disposi¢io de elaborar as leis que viio reger a
comunidade.

No entanto, para que todos possam definir juntos estas normas e leis de convivéncia,
necessitam de instdncias préprias para debates e discussGes. Esta instituigdo vital em

Summerhill era a assembléia semanal,

“Summerhill governa-se pelo principio de awtonomia, democrdtico em sua forma.
Tudo quanto se relacione com a sociedade, o grupo, a vida, inclusive as puni¢des
pelas transgressdes sociais, é resolvido por votag@o 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, tinha o
direito de um voto com o mesmo valor.

Em cada assembléia havia um presidente, nomeado pelo presidente anterior. O
trabalho da secretdria, que toma nota de todos os aspectos relevantes e dos acordos que se
alcangam, por sua vez, era voluntdrio.

O sucesso da assembléia depéndia muito da energia do presidente, j& que € dificil
manter a ordem entre 45 criangas vigorosas. De acordo com Neill, o corpo docente tomava
parte nas discussGes, no entanto, havia momentos em que ele permanecia neutro. Sua
participagfio era a mesma que a das criangas: tratava-se de dar o seu voto em relagéo a algum
acontecimento ou, também, apresentar alguma proposta.

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

Como j4 dissemos anteriormente, os adultos nfio podiam de maneira nenhuma impor

suas opinides, o que possibilitava que as criangas discutissem com maior liberdade sobre



27

qualquer aspecto da coletividade. Assim, vemos que as assembléias semanais tornaram-se
importantes marcos para a democratiza¢iio do espago escolar, uma vez que permitiam que
todos, adultos e criémg:as, 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 relago com a falta. Além disso, os que
sdo culpados, jamais ddo sinais de hostilidade ou desafio contra a autoridade da comunidade.
Os alunos aceitam suas punigdes, sfo leais com a sua propria democracia. Nao hd medo nem
ressentimento, pois Summerhill € uma escola em que a disciplina é imposta a si préprios pelos
alunos.

Em Summerhill, além de se fazer leis, também discute-se os fatos sociais da
comunidade. Ao inicio de cada novo periodo escolar sdo feitas as regras relativas & hora de
recolher ao leito, as questdes de comportamento, sfo eleitas as comissdes de esporte, as de
teatro, as de baile, os fiscais da hora de recolher etc.

Por outro lado, no entanto, ha aspectos da vida escolar, como arranjos dos dormitérios,
defini¢do dos cardapios, pagamento de contas, e contratagfo de professores, que nfo estdio 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, ¢ diante de novas situagdes, aprendem a
se auto-regularem. Mais do que isto, aprendem a se respeitar, e a enfrentar 0 mundo como
individuo.

Para Neill, ndo podemos ter uma boa humanidade tratando-a com disciplina imposta,
obediéncia, recompensas e castigos. Estes levam ao medo. E este, por sua vez, gera 6dio.

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

Percebe-se que, nesta escola, o alvo da educagdo — 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 criangas que se tornardo seres humanos felizes, homens e
mulheres cuja nogdo de valores néo seja a de ter muito mas a de ser.” (Neill, 1976,
Prefacio — p.XXII)
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Por fim, como bem afirmou o autor, Summerhill é um lugar onde a infelicidade das

criangas € curada €, o que € mais importante, as criangas sio educadas para a felicidade.
O trabalho de Célestin Freinet

Célestin Freinet nascen em 1896, na Franga. Ao longo dos anos 30 e 40, suas
propostas e praticas para uma educagfo inovadora passaram a se difundir néio s6 pela Franca,
mas também pelo resto do mundo. Responsavel por grandes inova¢des na educagio do século
XX, ao contrario do que se poderia imaginar, Freinet nfo possufa grandes titulos
universitdrios, e 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 trabaiho,

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, ¢ 0 movimento da Escola
Nova, por outro. O primeiro confere as propostas do educador francés um carater social e
politico fundamentado em idéias marxistas, levantando criticas ao sistema capitalista e
propondo uma educagio popular voltada para o trabalho. Quanto &s contribui¢des da Escola
Nova, que influenciou Freinet desde o inicio de sua carreira como docente, podem ser
encontradas principalmente nos pressupostos de livre expressio do alunado, que
fundamentam as praticas ¢ contribuem no processo de ensino-aprendizagem proposto pelo
educador,

A pedagogia de Freinet propde uma transformacéo da estrutura curricular da escola e
do trabalho pedagdgico desenvolvido. Nesse sentido, o educador francés critica a educagéo
que busca a homogeneizago, que busca a imposi¢éo 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 € 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 prélogo de sua obra (ibid.)

“Minha longa experiéncia dos homens simples, das criancas e dos animais persuadiu-
me de que as leis da vida sdo gerais, naturais e validas 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 vio sempre muito mais longe na compreenséo
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dindmica dos homens do que os mais sdbios autores de sistemas e de manuais
contempordneos. (..) Foram alguns desses caminhos e dessas forgas, foram algumas
dessas evidéncias essenciais, que tentei detectar. Na complexidade dos
lemperamentos, no imbréglio de um meio em que se cruzam e se sobrepbem as pistas
mais caprichosas, tentei reencontrar algumas das regras simples e eternas da vida.”

(p.1-2)

Freinet propde o desenvolvimento de uma pratica pedagbgica que valorize o
conhecimento e as vivéncias dos alunos e alunas, que esteja de acordo com suas necessidades
¢ interesses, onde a interagdo entre os estudantes € 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 comunicacicn e de cooperacion. Todo ello supone considerarle no
como un miembro de un solo contexto, el escolar, sino como participe de diferentes
contextos. (...) Es entonces cuando la escuela esta abierta a la vida. ”(Vilaplana, 2000,
p.73)

Como vemos, a livre expressdo, a cooperagéio ¢ a participagéio do alunado sdo tidas
como fundamentais no trabalho escolar, e devem estar presentes no trabatho em sala de aula,
através de atividades desenvolvidas e organizadas pelos préprios alunos e alunas. Isto requer
uma nova organizacfo do ambiente de sala de aula e do trabalho desenvolvido, na medida em
que o docente passa a ndo mais determinar um tempo unico de trabalho e uma atividade tnica
a ser desenvolvida.

Uma das praticas importantes na pedagogia de Freinet e que nos interessa
especialmente é a Assembléia de classe. O “jornal mural”, apresentado a seguir, ¢ a base para
sua realizagio, e € 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 comunitaria da escola durante a semana que passou. Esse
jornal é uma folha (...) pregada segunda-feira de manhd num canto especial da sala.
(..) A folha é dividida em trés grandes colunas, com os titulos respectivos de Nos
criticamos... Nos cumprimentamos... Nos pedimos...

Nesse jornal, os alunos escrevem livremente durante a semana suas queixas, 0s erros
e as falhas que constatam, denunciam as insuficiéncias de determinados servigos ou
organizag¢do. Escrevem na terceira coluna as propostas ou desejos relativos a vida da
classe. (..)

Muitas vezes, a hora de saida ja tocou ha muito tempo, mas ainda estamos ali, em
apaixonada camaradagem, para acertar a vida da classe, que se torna, assim, em
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larga medzda 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 espaco de participacsio
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
desenvolvido. Além disso, para Freinet, ¢ um momento importante, no qual as criangas sfo
levadas a organizar seus conhecimentos e atividades, bem como cooperar ¢ confiar uns nos
outros.

Para o educador francés, o exame comum da vida da classe € um momento de
verdadeiro desenvolvimento moral. Néio hé espago, durante a assembléia, para qualquer tipo
de caltnia ou m4 inteng#o, uma vez que as condigdes coletivas em que € realizada desmascara
¢ ridiculariza qualquer atitude desta natureza. Referindo-se ao hébito 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 proprio 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 estdavel de professores fortemente motivados, lideranca clara
e persistente, competéncia e lucidez profissionais em doses elevadas transformaram,
nas duas ultima décadas, a Escola do 1° Ciclo do Ensino Bdasico da Ponte

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

sistema educativo, em Port ugal Durante alguns anos olhada com desconfianga pelas
tutelas (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 prética de assembléias como forma de participagéio dos alunos e alunas nas decisdes
e planejamentos do cotidiano escolar também pode ser encontrada como um dos recursos

utilizados pela Escola da Ponte, em Portugal, cujo trabalho jd4 vem sendo desenvolvido hd
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cerca de 20 anos, objetivando a formagéo de cidaddos e cidadds mais participativos, justos e
solidarios.

A Escola da Ponte n.° 1, localizada em Vila das Aves (Concelho de Santo Tirso) na
cidade de Vila Nox}a de Famalicdo, em Portugal, é uma escola singular. Nfio ha aulas como
conhecemos ou turmas definidas e divididas segundo critérios os quais estamos acostumados.
Também néo se faz uso de sinais que anunciam momentos escolares especificos e nem fichas
ou provas elaboradas 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
aprendizagem construido pela escola é de real solidariedade e democracia. Pelas
caracteristicas de seu projeto pedagdgico pode-se dizer que a Escola da Ponte € uma
comunidade educativa democratica e auto-regulada, pois todos os seus membros —
professores/as, alunos/as e funcionarios/as — trabalham no sentido de construir wm saber
coletivo sem que existam barreiras hierdrquicas ou impedimentos curriculares,

Além disso, nesta escola as regras e normas que definem as relagdes interpessoais séo
construidas segundo uma necessidade coletiva partilhada por todos. N#o existe, portanto,
imposigéio de regras. Na Escola da Ponte todas as criancas sfo participantes de um projeto que
visa a formacfo na cidadania. Este € um dos objetivos das assembléias, que ja acontecem na
Escola da Ponte h4 cerca de 20 anos. Nas assembléias as criangas tém a oportunidade de
participar da organizag&o interna de sua escola, discutindo problemas junto aos professores/as,
e 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, e evidenciam
alguns aspectos bastante significativos dessa experiéncia, j4 que estamos pensando em uma
escola mais democrética, que incentiva e cria condi¢des para a participagdo de seus alunos e
alunas nas decistes 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?’, perguniei.
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Néo, eu séi o sentido da palavra. Mas estou a escrever um texto para os miudos e
usei uma palavra que, penso, eles ndo conhecem. Como eles ainda nio sabem a
ordem aIfrT?bérica e ndo podem consultar o diciondrio, estou a escrever um pequeno
diciondrio ao pé da pdgina do meu texto para que eles o compreendam.” (ibid.,
p.43)

“Na outra parede encontrei dois quadros de avisos. Num deles estava afixada a
Jrase: ‘Tenho necessidade de ajuda em ...". E, no outro, a frase: ‘Posso ajudar em...’
Qualquer 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 gjudd-la. E qualquer crianga que se ache em condictes 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)

a democracia e a autonomia

“A menina que me guiava apontou para um computador num canto da sala imensa:
‘E o computador do ‘Acho bom’ e o computador do ‘Acho mau’. Quando nos
sentimos contenfes 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 prafessoras reunido a volta de uma mesa. ‘Estdo a
preparar a assembléia de hoje. Temos uma assembléia que se reine semanalmente
para tratar dos problemas da escola e para sugerir solu¢bes. Aguele é o presidente’,
ela me disse, apontando para um menino.” (ibid., p.46)

O que vemos aqui, de maneira resumida, € que o trabalho a que se propSe a Escola da
Ponte vai além de um projeto politico-pedagdgico inspirado em ideais de democracia e
cidadania. Na Ponte, a inspiracfio ¢ a aspiracdo do vir a ser deu lugar & vivéncia de
experiéncias democriticas que permitem a formagfio do futuro cidadio e cidadd. O mais
importante, portanto, é o que Ademar Ferreira dos Santos (apud Alves, 2001) escreve logo nas

primeiras paginas do livro:

“Muais do que um projefo de educag@o para a cidadania, o que verdadeiramente
distingue a Escola da Ponte é uma prdxis de educag@o na cidadania. Essa
clarificacdo é verdadeiramente fundamental para se poder entender o que se passa na
Ponte. O sentimento profundamente arraigado no individuo de pertenga 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 colaborag@o com os que estdo mais proximos de nés.”
(p.14-15)
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CAPITULO III !

PRESSUPOSTOS E PROCEDIMENTOS PARA REALIZACAO
DAS ASSEMBLEIAS DE CLASSE

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

que se ha 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 educacién em valores que 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, 2001a, p.46)

A partir de agora, exploraremos um pouco mais a respeito da realizagfio 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 trabathar com as idéias ¢ procedimentos descritos
por Puig et al (2000), por acreditarmos que esta proposta estd inserida em um contexto mais
amplo e coerente de busca pela formagfio de individuos auténomos e criticos, e de uma escola
que almeja concretamente a participagfio escolar e a democratizagio das relagdes.

Como ja afirmamos anteriormente, a assembléia de classe é defendida por Puig et al
(ibid.}) como uma das melhores maneiras de promover a participa¢iio de todos os alunos e
alunas na vida do grupo-classe. Desta forma, passemos agora a uma descrigiio 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 é um momento em que o
docente e 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 necessaria ao
cotidiano da turma; para que isso ocorra, ¢las devem acontecer semanalmente, como um
espaco de didlogo para a solugfio de conflitos que podem surgir nas relagfes entre os membros
da classe, e para a discusséo de todos os temas que se¢jam de interesse do grupo. Desta forma,
Puig et al colocam que, nos momentos de assembléia, os papéis de professor e aluno se

transformam, para que a participag¢do torne-se mais igualitaria. Evidentemente, ela nunca sera
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idéntica, uma vez|que as responsabilidades do professorado ¢ do alunado nunca serfo as
mesmas.

Para os autores, a pratica das assembléias, enquanto espago de didlogo e participagio
dos alunos e alunas, contribui para a construgdo de uma disciplina reconhecida por todos, €
nédo mais imposta pelo/a professor/a. E este ¢ um dos passos importantes para a construgio de

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

“Planejar com a participagdo 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:
alcan¢ar 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 participacdo e didlogo.” (p.24)

Ao mesmo tempo que as assembléias se transformam em um espago no qual o/a
professor/a e seus alunos ¢ alunas buscam melhorar a vida da classe, também devem ser
encaradas como um espago propicio para a formac¢fo de capacidades morais e a aquisigio de
atitudes e valores. Assim, por exemplo, a crianga € levada constantemente a colocar-se no
Iugar dos colegas, imaginando como deve se sentir, a expressar-s¢ 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 e alunas como: (1) um momento em que todos
possam falar sobre quaisquer aspectos referentes ao trabalho desenvolvido em classe e a
convivéncia do grupo; (2) um espago aberto para a discusséo e o levantamento de solugGes,
acordos ou regras como forma de resolugéo 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 e alunas o verdadeiro significado de uma assembléia.

Diante disso, quais os pontos que devem ser observados para a organiza¢io 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

realiza¢do das assembléias de classe.
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Os pressupostos para a realizacdo das assembléias de classe
* (O Diélogo

Puig et al (ibid.) afirmam 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. Ou seja,
falar, dialogar, ja €, em si, uma ag¢&o, uma maneira de “fazer”, de atuar.

Segundo os autores, o didlogo facilita a elaboragfio de acordos e regras, a compreensio
do entorno pessoal e social e, acima de tudo, é, por si 6, uma forma de compromisso com
relagdo a tudo o que é combinado a partir de uma discussgo coletiva, pois “Quem participa de
maneira ativa e livre das decisdes sente-se obrigado a cumprir o que foi combinade.” (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 condigSes para aprimorar o encaminhamento de uma
assembléia, possibilitando um didlogo de qualidade e incentivando as criangas 4 participagéo.

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

Em segundo lugar, os autores levantam o que denominam fungdo comunicativa da
intervengdo docente. Assim, quando o/a professor/a intervém em uma assembléia, ele/a o faz,

basicamente, com alguma destas intengSes:

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

Fungdo reguladora ou de controle: relativo as intervengdes de adverténcia ou de
reconhecimento parg com algum membro do grupo. Também inclui as regras, normas

¢ habitos da escola ou da classe que sfio lembrados pelo/a professor/a.
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Fungdio informativa ou explicativa: refere-se a todo tipo de informagdes,
esclarecimento de alguma divida e exemplos dados pelo docente ao longo de uma

assembiéia.’

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

Mesmo com as intervengdes do docente, o que deve ficar claro é que, se estamos
falando de crianc;aé. das primeiras séries do Ensino Fundamental, nfio podemos pensar que o
didlogo ocorrerd de maneira tranqiiila, sem quaisquer problemas ou obstdculos, Segundo Puig
et al, existem algumas tendéncias quando pensamos nas dificuldades enfrentadas pelas
criangas ao dialogar sem ajuda adulta. Vejamos.

Primetramente, presente principalmente nas criangas menores, estd a tendéncia em
afastar-se do tema em discussdo. Essa dificuldade diz respeito as intervengfes feitas pelas
criangas sem qualquer relagio com o tema em discuss#io: cada uma delas procura contar casos
e explicar situagdes pessoais e o conteudo do debate acaba se afastando do objetivo inicial.

Quando os alunos e alunas comegam a centrar-se mais no tema em discusséo, comeca
a aparecer uma outra 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 contraposi¢do 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 1ltima dificuldade apontada pelos autores diz respeito ao comprometimento com
os acordos feitos pelo grupo. Estabelecer um acordo verbalmente € muito mais simples do que
cumpri-lo postetiormente.

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

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

Temas em discussdo: é mais certo de que as criancas discutirdio a respeito de um tema
quando este lhes € conhecido e de interesse. Este € 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 aqxilia muito no didlogo, pois orienta as intervengdes das criangas e permite-
lhes centrar a ateng#o.

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

de autocontrole, destacados mais adiante.
* Atitudes do/a professor/a

A assembléia de classe constitui-se como um momento de didlogo entre iguais, no
qual as criangas t€m a oportunidade de confrontar opiniGes, de colocar-se no lugar do outro,
de planejar atividades juntamente com o/a professor/a. Entretanto, ao falar em participacio
democratica, € importante deixarmos claro que, em momento algum, o docente deve eximir-se
de suas responsabilidades enquanto educador. Ou seja, durante as assembléias, as atitudes ¢ as
intervencdes do/a professor/a continuam sendo imprescindiveis: ele/a nfio 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
importéncia das atitudes do/a professor/a no sentido de facilitar o didlogo entre as criancas e
incentivar a participago de todos os membros do grupo. Com relagdo as atitudes e
interven¢bes do docente, existem algumas caracteristicas, segundo os autores, que sio
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 opinifes das criangas.
Esta atitude da 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 ndio 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
e alunas a participagfio nas assembléias, o cumprimento dos acordos firmados. As criangas
precisam colaborar e participar dos didlogos, devem expressar suas opinides a respeito dos
acordos, saber explicar seu comportamento diante de uma regra ndo cumprida. Existe uma
certa tendéncia, de alguns alunos e alunas, a utilizar 0 momento da assembléia como tribunal

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

O ultimo aspecto abordado por Puig et al, com relagdo as atitudes docentes, diz
respeito a0 compromisso com os valores universalmente desejdveis, como o respeito, a
democracia, a igualdade, a justica. 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 desejaveis — por exemplo, as crengas religiosas, os
modelos familiares —, o/a professor/a precisa tomar o cuidado de nfo expressar sua opinido, ¢,

segundo a sugestdo de Puig et al, permanecer neutro.
e Valores ¢ atitudes

Logicamente, a assembléia ndo € apenas um espago de didlogo disponibilizado a esmo
dentro das atividades escolares. Na verdade, além dos contetidos que serdio trabalhados de
forma explicita ao longo das discussfes da assembléia — resolugfio de conflitos,
desenvolvimento do trabalho escolar, entre outros assuntos — o/a professor/a tem a
oportunidade de, implicitamente, atentar-se para a formagio 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 e procedimentos.

Com o momento da assembléia, os alunos e alunas tém 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 solugdio. Além disso, a
solidariedade, o respeito, a igualdade, a amizade sfio valores que podem ser trabalhados a
partir das assembléias.

Segundo Puig et al (2000}, os procedimentos — dialogo, empatia, auto-regulagfio, entre
outros — e os valores — respeito, solidariedade, etc. — séo contetidos que, implicitamente, séo
sempre trabalhados nas assembléias, através das discuss@es. Contudo, se ofa educador/a
mostrar aos seus alunos e alunas a importancia destes procedimentos e valores, € possivel que
os efeitos dessa formacdo moral sejam ampliados, levando as criangas 4 sua conscientizagéo.
O objetivo é auxiliar os alunos e alunas para que salbam ndo apenas utilizar esses
procedimentos ¢ viver os valores, mas também possam falar a respeito deles, compreender seu

verdadeiro significado e importancia.



39

Como organizar as assembléias?

Um dos objetivos das assembléias de classe ¢ tratar de temas que sejam de importincia
€ interesse aos alunos e alunas, relacionados ao trabalho escolar e a convivéncia do grupo.
Seria incoerente com a proposta se estes temas fossem propostos apenas pelo/a professor/a;
desta forma, ¢ extremamente importante que haja um espago em que os alunos € alunas
possam levantar os assuntos que serdo 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 préprias
criangas elaboram a pauta da proxima assembléia a partir de temas que véo surgindo ao longo
da semana. Remetendo-se a sugestdo dada por Célestin Freinet, Puig et al propdem que as
folhas de cartolina que formam o quadro de temas sejam divididas em quatro espagos

distintos:

“Criticamos...”: relativo as queixas, aos erros e deniincias 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 e os planos com relagfio ao grupo
ou a alguma atividade que esteja sendo desenvolvida;

“Fizemos... ”: espago para a apresentagéio de alguma realizago ou sucesso obtido pelo

grupo ou alguns de seus membros.

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

importancia, na medida em que:

“Propor um tema é acreditar que existe alguma questdo que afeta a turma e merece a
consideragdo de todos visando soluciond-la ou melhord-la. (..) Somos conscientes,
porém, de que néo é algo facil de realizar. Por isso, devemos gssumir com seriedade a
imporidncia deste primeiro momento de participagdo da assembléia.” (Puig et al,
2000, p.126)

Assim, o/a educador/a deve estar atento aos assuntos levantados pelas criangas, e néo

pode simplesmente ignora-los, pois, se o assunto foi levantado pelas criangas, significa que,
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de alguma forma, estd incomodando o grupo. Caso, a0 longo de uma assembléia, ndo seja
possivel a discussdo de todos os temas, é preciso que seja combinado, junto aos alunos e
alunas, que os assuntos restantes serfo passados para a semana seguinte.

Contudo, Puig et al colocam que nem todo o assunto é adequado para ser levado ao
espago da assembléia de classe. Sem desconsiderar as variages 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 organizacdo das atividades: relativos as propostas de planejamento de
diversas atividades desenvolvidas pelo grupo.

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

Temas informativos: esse tipo de tema ¢é estritamente informativo e nfio requer a
discussio sobre um acordo ou regra. Serve apenas para informar & turma qualquer

assunto relativo a quaisquer dos temas anteriores.

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

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
publico, Puig et al sugerem que este tipo de tema seja discutido individualmente.
Temas que iurgem subitamente, cuja solugdo ndo pode ser adiada até a assembléia:
Em casos que exijam providéncias imediatas a aula deve ser interrompida, ¢ néo ¢
conveniente esperar 0 momento da assembléia. Existem questSes 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 solucéio de algum conflito.

Temas que devem ser tratados no conselho de representantes, ou em outras instdncias
da comunidade escolar: Existem questdes que fogem do dmbito do grupo-classe e que
s6 devem ser levadas as assembléias depois de uma andlise da questfo, para que a
busca pela solucio de um conflito que vai além das possibilidades da classe néo cause

frustragdo na turma.
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Definidos os temas a serem discutidos, é necessério que, no momento da realizagio da
assembléia, a disposicdo 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 ¢ alunas um melhor
acompanhamento de sua realizagfio, € 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 defini¢do de quatro momentos
distintos.

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

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

Antes...

a preparagio

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

Em primeiro lugar, pensemos na coordenagfio de uma assembléia. Puig et al sugerem
que esta seja delegada aos préprios alunos e alunas, como uma forma de permiti-los exercer
responsabilidades concretas em sala de aula. Evidentemente, o grupo de alunos que
coordenard a assembléia deve mudar a cada semana, para que todos tenham a oportunidade de
participar. Segundo os autores, este grupo pode ser formado por trés estudantes, cada um

responsavel por uma das seguintes fungdes:
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Apresentacdo da ordem do dia e anotagdo da lista de inscritos: como vimos
anteriormente, antes de dar inicio as discussdes, é necessério que os temas levantados
pelas criangas — e que serdo abordados ao longo da assembléia — sejam apresentados a
todos. Um dos coordenadores deve ficar responsdvel por apresentar esses temas a
turma logo ao iniciar a sessfo. Além disso, esta mesma crianga pode se encarregar de
anotar na lousa a lista de alunos e alunas que solicitam a palavra.

Condugdo das discussdes: um segundo coordenador pode ficar responsavel por
conduzir as discusstes da assembiéia, concedendo a palavra aos alunos e alunas
inscritos, solicitando a aten¢fio da turma quando um dos membros estiver falando,
comunicando & classe a mudanca do tema em discussdo.,

Caderneta de acordos: um dos membros do grupo deve ficar responsavel por registrar,
em uma caderneta 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 ¢ alunas a coordenacéo de
uma assembléia, o/a professor/a nfio pode se eximir de suas responsabilidades, ou seja, ele/a
néo pode se colocar apenas como mais um membro do grupo, mas ao contririo, segundo Puig

et al (ibid.),

(...) serd a principal pessoa do grupo a impulsionar o desenvolvimento, a quem
corresponde intervir ajudando, esclarecendo ou explicando, apresentando
procedimentos que déem agilidade ao didlogo. Para isso, necessitard ter uma certa
Sflexibilidade para intervir nos momentos oportunos, sem necessidade de esperar sua
vez de falar.” (p.123)

Definidos os alunos e alunas que irfio coordenar a assembléia, estes devem, junto do/a
professor/a, dedicar alguns minutos antes da sessio para a preparagio da mesma. E preciso
que os temas a serem tratados sejam organizados previamente. O/A docente deve auxiliar
nessa organizacfio, buscando, juntamente com os alunos, definir quais os temas de maior
prioridade a turma, quais os temas que podem ser agrupados em um Unico assunto € quais 0s
objetivos da discussfo de cada um dos temas: se € apenas informar a turma, ou se exige a
decisdo de algum acordo ou regra. Todas essas defini¢des devem ser explicitadas, a seguir, ao
restante do grupo, uma vez que tornar claro quais os temas a serem discutidos e qual o

objetivo de cada um deles permite que as interven¢es das criangas sejam pensadas
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previamente e, portanto, mais precisas. Aos poucos, com o auxilio do/a professor/a, as
criancas passam a adquirir maior autonomia no desenvolvimento das atividades.

Da mesma tl'orma que se faz necessario este momento para organizar a assembléia, o/a
professor/a tambén‘!l deve reservar um tempo para organizar-se e refletir a respeito da sessio
que se dard, para que possa aproveitd-la ao maximo: planejar quais os valores e atitudes que
deseja trabalhar com as criangas ao longo da sessfio, pensar em dindmicas pertinentes, etc.
“Em resumo, {rata-se de chegar a assembléia com uma planifica¢do minima que, sem limitar
ou reprimir a participacdo de alunos e alunas, facilite a dindmica e ajude o grupo a tirar o

mdximo proveito do didlogo.” (ibid., p.131)

Durante...

as discussies

Um dos objetivos principais da assembléia € a concretizagio de um espago de
participagfio coletiva onde a classe busca dialogar a respeito dos mais diversos assuntos,
visando a solugio de problemas enfrentados pelo grupo. Para que as discussGes nfo se
estendam em demasia e esse objetivo ndo seja desvirtuado, Puig et al sugerem a distingfo
de trés momentos que envolvem a discussfo de cada um dos temas. Segundo os autores,
essas fases nHo necessariamente devem ser seguidas de maneira rigida, mas podem

auxiliar muito na organizacio das discussées:

Apresentacdo do tema: este € um momento breve, em que o coordenador apresenta o
tema & classe € esclarece as possiveis duvidas;

Desenvolvimento da discussdo. este ¢ o momento da discussfio propriamente. Deve-se
ter claro o objetivo deste didlogo: se o tema exige a construgfio de um acordo, se trata-
se de um planejamento ou de uma atividade escolar;

Definir conclusdes: ¢ o momento em que todos os acordos ¢ as discussoes necessarias
foram feitos, e o objetivo foi atingido. Conforme nos colocam os autores (2000), “O
importante é que as discussdes acabem no momento oportuno, com os resultados que
queriamos e com a sensacdo de haver avangado.” (p.138). E preciso que se deixe
claro ao grupo quais as implicagdes do acordo que estd sendo firmado — quais 0s
compromissos assumidos por cada um — e de que forma se darfio os mecanismos de
avaliagdo do cumprimento deste acordo — se por um grupo de alunos ou pelo préprio

professor.
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Depois...

o cumprimento dos acordos

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

Diante desta possibilidade, Puig et al (ibid.) levantam ailgumas considera¢Ses. Em
primeiro lugar, os autores colocam que a pratica das assembléias ja €, em si mesma, uma
atividade com muitas virtudes educativas, um meio de formagfio que se dd 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 coloca-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 sdo alguns
dos fatores que podem dificultar a concretizagio dos resultados obtidos em uma assembléia,
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 ndo se esquegam dos
acordos e regras, €, 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, ¢ a anotagfio das tarefas, acordos, regras e
compromissos, que os alunos ¢ alunas podem fazer em cadernetas individuais.
Recursos para mudanga de comportamento: referem-se aos acordos que envolvem a
aquisicio de novos comportamentos por parte do grupo ou alguns de seus membros.
Consistem em alguns exercicios de auto-regulagdo que os proprios autores apresentam
anteriormente nesta mesma obra.

Recursos para regulagdo imediata: estes recursos sio utilizados quando surge algum
problema relacionado aos acordos e regras firmados e que necessita de uma solugéo
imediata. Os autores sugerem que a aula seja interrompida para a discussfio do
problema, realizando-se na classe uma miniassembléia com as pessoas envolvidas.
Recursos para avaliagdo: é importante que o cumprimento dos acordos de uma

assembléia sejam avaliados ao longo da semana. Em cada assembléia, deve haver um
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momento em que todos possam analisar quais os acordos que estdo sendo cumpridos,

quais néio estfio, o que pode ser feito para que a turma possa melhorar, etc.
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CAPITULO IV

O PLANO DE INVESTIGACAQ

Objetivos da pesquisa

“(...) podemos dizer que uma escola democrdtica é uma institui¢do que se propde

instruir e formar alunos e alunas por meio da participagdo, juntamente, com professores e
professoras, no transcorrer das tarefas de trabalho e convivéncia docente. Uma escola
democrdtica pretende que os alunos e as alunas sejam protagonistas da prépria educacio e
que o fagam participando ou tomando parte direta em todos aqueles aspectos do processo
Jormativo posstveis de deixar em suas mdos. (...) Uma escola democrdtica é uma escola que
Jacilita a participagdo dos jovens e das jovens sem negar, contudo, o papel e a
responsabilidade dos educadores e das educadoras. (..) uma escola democrdtica é,
sobretudo, uma institui¢do que facilita em niveis acessiveis a participagdo do alurno,
esperando que adquira a autonomia e a responsabilidade que permitem incrementar
paulatinamente a amplitude de sua participagdo na comunidade.”

(Puig et al, 2000, p.27-28)

A partir do quadro tedrico apresentado neste trabalho, podemos afirmar que a prética
das assembléias de classe pode contribuir significativamente no processo de construgio de
uma escola democratica, na medida em que elas — por se caracterizarem como um espago
garantido de didlogo e participagéio dos alunos ¢ alunas na vida cotidiana da classe — podem
vir a influenciar na construcdo de uma disciplina nfio mais imposta pelo(a) professor(a), nos
moldes da escola autoritdria, mas sim resultante de acordos, respeitada ¢ desejada por todos;
uma disciplina fundamentada na decisdo auténoma de cada aluno e aluna em respeitar as
normas de convivéncia estabelecidas democraticamente pelo grupo. (Puig et al, 2000)

Sabemos, no entanto, que esta realidade nfio é facil de ser alcangada. Como ja dito
anteriormente, ¢ preciso que os direitos e deveres de todos, enquanto seres humanos e
cidadios, sejam respeitados, a0 mesmo tempo em que as diferengas de papéis desempenhados
por professores e alunos sejam observadas. (Araijo, 2000) Né#o se trata, portanto, de oferecer
liberdade total aos alunos e alunas, mas sim de estabelecer um equilibrio entre seus direitos e
deveres e o papel dos professores e professoras. Em nossa opinifio, essa deve ser uma das
preocupagdes da escola que realmente busca a formagdio moral de seus alunos e alunas,
almejando, com isso, a construgfio de um ambiente escolar participativo e democratico.

Dessa forma, se realmente acreditamos na possibilidade de construgio de relagdes
mais humanas e democraticas no interior da escola, devemos considerar a necessidade de

utilizacdo de praticas pedagdgicas que oferegcam aos alunos e alunas mecanismos de
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autogoverno ¢ autonomia. Uma das formas de intervengdo pedagbgica que objetivam o
desenvolvimento dtla tais mecanismos, conforme vimos até agora, sdo as assembléias de classe.

Por acreditarmos nesta possibilidade de oferecer aos alunos e alunas uma formag#o
que contemple aspectos importantes da moralidade humana como autonomia, cooperacéo,
solidariedade, participagdo e democracia, desenvolvemos uma pesquisa que teve como
objetivo acompanhar o processo de implementagiio de assembléias de classe em uma
determinada escola segundo os pressupostos de Puig et al (2000).

Para a realizagfio da presente pesquisa, acompanhamos, desde o inicio, o
desenvolvimento da pritica de assembléias junto a duas classes do Ensino Fundamental — uma
de 2” série ¢ uma de 4° série — em uma escola da rede privada de Campinas.

A partir deste acompanhamento, procuramos destacar de que forma o processo se
desenvolveu:

e junto aos alunos e alunas;

¢ junto as professoras;

s e junto a escola (coordenagéo e orienta¢do).

Metodologia

Para realizacfio da presente pesquisa, foi preciso acompanhar, desde o inicio, o
processo de implantacdo e o desenvolvimento da pratica de assembléias de classe.

O trabalho foi realizado junto a uma escola privada de Campinas, a partir de uma
turma de Segunda Série do Ensino Fundamental, com criangas de 7 a 8 anos de idade, € 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 ¢ interesse das
professoras envolvidas. A proposta de trabalho foi apresentada a orientagio e a coordenagio
da escola, para que fossem em busca das turmas mais indicadas para a realizagéio da pesquisa,
mas era preciso também que as préprias professoras que fossem envolvidas estivessem
dispostas a implantar essa nova pratica, pois seria necessario um comprometimento das
mesmas no sentido de participar de reunides e entrevistas com os pesquisadores do projeto, de
possibilitar entrevistas com as criangas da turma, de abrir espago em sala de aula para um
acompanhamento semanal do trabalho.

Desta forma, a participagéio das professoras no desenvolvimento do projeto foi, desde

o inicio, bastante intensa. Os pesquisadores envolvidos tiveram a oportunidade de
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acompanhar as turmas ao longo de todo o processo, ponto fundamental para que o trabaiho
pudesse ser realizado.

O trabalho junto as professoras das turmas iniciou-se em Maio de 2001, quando foi
marcada uma reunifio inicial, com a participagéio do Prof. Ulisses Aratjo e dos pesquisadores
envolvidos no projeto, com o objetivo de apresentar as docentes a proposta e os métodos da
pratica de assembléias de classe segundo Puig et al (2000). A partir desta reunifio, na qual as
professoras puderam entrar em contato com a prética que teriam de implantar, deu-se inicio &
realizagio das assembléias junto as criangas. Ao longo do processo, foi realizada mais uma
reunio, ao final de Junho de 2001, com o objetivo de trocar e discutir experiéncias, além de
possibilitar 4s professoras 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, ao final deste
periodo, as professoras tenham prosseguido com a realizagfio das assembléias junto aos seus

alunos € alunas, inclusive por solicita¢fio das proprias criangas.

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

realizagfo da presente pesquisa 0s seguintes instrumentos:

s entrevistas com as professoras, 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 as docentes ao longo de todo o periodo, buscando
levantar as suas dificuldades e preocupacdes com relagdio 3 nova pratica, as
smudancas notadas por elas e as contribui¢des que as assembléias vinham trazendo

para o grupo e para suas relagdes com as turmas;

e entrevistas com a orientadora educacional, que foram realizadas em Junho/2001 ¢
Outubro/2001, buscando levantar as mudangas notadas por esta profissional e as
contribui¢des que as assembléias vinham trazendo para o trabalho desenvolvido ¢

também para os grupos envolvidos;

¢ observagdes em sala de aula, realizadas em Maio, Junho e Qutubro de 2001, como
forma de levantar as possiveis mudangas na relagcdo das professoras com seus

alunos e alunas e, consegiientemente, no cotidiano da sala de aula € na convivéncia

dos grupos;
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e acompanhamento semanal de todo o processo de realizagfio das assembléias de
classe, em busca de dados que demonstrassem de que forma eram conduzidas
pelas professoras e de que forma o novo espago foi sendo recebido pelos alunos €

alunas; -

e trabalhos realizados em classe pelos alunos ¢ alunas a partir das atividades

propostas no desenvolvimento da prética de assembliéias.

TR L ¥ N R ST B S
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CAPITULO V
O PROCESSO DE IMPLANTACAO DAS ASSEMBLEIAS NA ESCOLA
O inicio

“A vida em qualquer coletivo supde a existéncia de normas que, de uma maneira

implicita ou explicita, regulam as relagées entre seus membros.(...) Freqgiientemente, essas
regras chegam aos alunos e as alunas como algo elaborado previamente ¢ sem que possam
dizer mais nada. Trata-se, de fato, que percebam o seu sentido e que as assimilem. Essa é a
vertente heterdnoma inevitdvel do respeito as regras. Na realidade, porém, o respeito as
normas e a disciplina auténtica, mesmo que tenham a sua origem na compreensdo da
convivéncia e na aceitagGo das regras que vém do exterior, somente se instala plenamente
quando as normas sdo assumidas depois de avaliadas e, se for preciso, reformuladas. Ou
melhor, quando acreditam nas novas regras como resposta a alguma questdo escolar
relevante. E nessa vertente autonoma das normas que se apresenta o verdadeiro horizonte
educativo da disciplina e o respeito as regras.”

(Puig et al, 2000, p.82)

Apbs a reunifio inicial realizada em Maio de 2001, quando foram apresentados as
professoras os pressupostos que norteariam a préatica das assembléias, deu-se inicio ao
processo de implantagio das assembléias de classe nas duas salas de Ensino Fundamental.

A primeira atividade realizada com os alunos e alunas foi a sugerida no livro
“Democracia e Participagio Escolar” de Puig et al (2000). O objetivo de tal atividade foi o de
introduzir o conceito de assembléias de classe junto as criangas. Como veremos a seguir, a
proposta traz uma historia a partir da qual é possivel discutir com os(as) alunos(as) questes
como a importdncia do didlogo, as formas de resolugdo de conflitos € problemas, as

responsabilidades de cada um, além de direitos e deveres de um grupo, entre outros aspectos.

“A Maité e o0 André cuidam dos animais do zooldgico. Eles se encarregam de lhes dar
de comer, da limpeza das suas jaulas, dos cuidados quandoe estdo doentes e de
preparar todos os animais para que quando cheguem os meninos e as meninas para
visita-los tudo ocorra da melhor maneira possivel. Por isso os animais desse
zooldgico vivem muito contentes e sdo muito amigos das duas pessoas que lhes
cuidam.

Ha alguns dias comegou o inverno; e a Maité e o André deveriam sair de férias,
porém ndo encontraram ninguém que os substituisse.

Apesar de muitas tentativas, ainda ndo encontraram g pessoa apropriada para cuidar
dos animais. Assim, depois de falar muito a respeito do assunto, o André e a Maité
decidiram que ndo poderiam deixar os seus amigos sozinhos, sem que alguém os
cuidasse; portanto, ndo sairiam de férias. Alguns passarinhos que estavam proximos
da janela da casa do André e de Maité ouviram a sua conversa e foram rapidamente
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contar rudoi ao grande ledo. O ledo, depois de escutar os passarinhos, ficou muito

preocupado, com seus amigos. Os dias foram passando e Maité ¢ André faziam as
tarefas cada vez mais lentamente e estavam cada dia mais tristes. Quando a Maité ia
ac viveiro dos pdssaros para trocar a dgua, jd ndo cantava com eles.

O André jé néio dangava nem saltava com os macacos e as macacas quando limpava a
sua jaula. Nenhum dos dois conseguia subir todos os degraus da escada para pentear
as girafas. Os animais perceberam que o André e a Maité estavam cada vez mais
cansados, porque ndo puderam sair de férias. O grande ledo, depois de pensar muito,
acredita que ¢é necessdrio convocar fodos os animais do zoolégico para uma
assembléia. Por isso, fala com os passarinhos e lhes diz: ‘Avisem todos os animais do
zoologico que, hoje & noite, faremos uma assembléia para falar sobre o que acontece
com os nossos amigos. Todos que queiram participar, que estejam, as doze, na jaula
dos macacos. E, sobretudo, tentaremos ndo fazer barulho para ndo acordar a Maité e
0 André’. Os passarinhos, voando de jaula em jaula, levaram a mensagem do grande
ledo a todos os animais.

Quando chegou a meia-noite, todos os animais comegaram a sair de suas jaulas em
siléncio. Afs_ doze em ponto estavam reunidos na jaula dos macacos. Ndo faltava
ninguém, ja que todos estimavam o André e a Maité e sabiam que era muito
importante ¢ necessdrio se reunirem para tentar qfudd-los.” (p.176-177)

A partir da leitura deste texto, cada uma das professoras realizou um debate sobre
alguns aspectos gerais da histéria. Neste momento, os alunos e alunas discutiram sobre qual
decisio Maité e André deveriam tomar, por qual motivo achavam que os animais do
zoologico se preocupavam com eles; com que intuito o lefio convocou 0s animais; quando e
onde se reuniram; por que nio faltou ninguém, etc.

Logo apds a atividade de compreenséo do texto, as professoras solicitaram aos alunos
¢ alunas que se imaginassem na assembléia dos bichos e que relatassem o que afinal foi
decidido durante a assembléia no zooldgico. Os textos produzidos contemplam as mais

variadas idéias. Como exemplo, reproduzimos alguns abaixo.

“(..) Eles fizeram uma reunido eles descidirdo eles mesmos limparem as jaulas e as
outras coisas. O macaco escreveu uma carta dizendo tudo aquilo que eles falaram
durante a reunido.

Entdo eles tiraram férias em paz.

Para os animais limpar e fazer o resto ndo era trabalho.”

(aluna da segunda série do Ensino Fundamental)

“Fu, a girafa, sugeri na reunido de falar para eles que cada um trabalhasse um dia,
por exemplo: Maité trabalhava na segunda-feira, André na terga-feira, Maité na
guarta-feira e assim por diante. E que nas sextas-feiras os dois trabalhassem juntos.
Todos os animais gostaram, inclusive o ledo.”

(aluna da quarta série do Ensino Fundamental)

“(..) O grande ledo comvoca os animais do zoolégico para uma assembléia. Ndo
Jauta ninguém. Todos sabem que falardo de um tema muito importante que era sobre



52

oAndréea lLMaf!e e comversar@o sobre eles e um dise — e se nos ajudarmos o Andre e
a Maite a czliidar de nos?”
(aluno da segunda série do Ensino Fundamental)

“Todos os animais poderiam se virar sozinhos sem a ajuda da Maité ¢ do André. Ex.
tomar banho e pentear o pélo sozinhos. Com isso eles poderiam tirar férias.”
(aluno da quarta série do Ensino Fundamental)

“(..) Todos os bichos estavao na jaula dos macacos a meia noite em ponto, na
reuniao o ledo dise

~ Vamos limpar nosas jaulas e pegar nosa comida por Andre e Maite.

Os animais concordaram e fizerao isso afe as férias acabare e assim Andre ¢ Maite
descansarao.”

(aluna da segunda série do Ensino Fundamental)

Na 4° série, as criangas também fizeram uma lista de todas as sugestdes formuladas

pelos/as alunos/as da classe:

ajudaremos na limpeza

ajudaremios uns aos oulros para que 0s meninos possam tirar férias

trabalharem dia sim/ dia nédo

limparmos as jaulas, cuidarmos de nossa higiene (foi feita uma historia, narrada)
cada um dos dois trabalhar um dia

trabalharem 2 horas a menos por dia

tirar férias e deixar-nos cada um por si. Depois das férias, trabalharem em dias
alternados

tirarem férias assim mesmo

cooperaremos mais, exigiremos menos e sujaremos menos (este aluno fez o fexto
como se fosse realmente uma ata, contando inclusive o numero de votos de cada
sugestdo)

(alunos e alunas da quarta série do Ensino Fundamental)

Dando continuidade & atividade, as professoras levaram os alunos e alunas a refletirem
a respeito da atitude tomada pelos animais do zooldgico para tentar resolver o problema que
enfrentavam. Perguntaram as criangas se, em nosso dia-a-dia, também realizamos
assembléias. Seguiu-se, entfio, uma discussfio sobre o que é uma assembléia e qual a sua
fungdo. Como exemplos de assembléias, foram levantadas reunides de condominio, de
trabalho — dos pais de cada crianga e também das professoras da escola etc.

Posteriormente, a professora da 4% série solicitou aos seus alunos e alunas que,
pensando em situagdes vividas na escola, produzissem um texto a respeito da importancia de
se fazer uma assembléia em sala de aula. A proposta era a de transferir 0 tema a situagdes

vividas no cotidiano pelo grupo-classe, tentando responder as seguintes questdes:
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¢ alguma|vez tivemos que resolver algum problema?
e  necessitariamos agir assim como 0s animais?

e de que nos serviria?

e quando ¢ onde poderiamos nos reunir?

s  seria necessario todos estarmos presentes?”

Como resultado, os(as) alunos(as) da 4* série produziram textos que refletiam conflitos
vividos entre eles na escola (como brigas, desentendimentos entre grupos, etc.). Muitos
associaram as “reunides” a momentos em que houve necessidade de votagio, como escolha
do capitfio do time, do representante de classe etc. Outros relataram problemas enfrentados e
analisaram as possibilidades e conseqiiéncias de resolvé-los com uma reunifio/assembléia.
Abaixo, apresentamos alguns dos textos escritos pelas criancas da 4° série a partir desta

atividade.

“Em um dia, tive um grande problema.

Quando eu estava no grupo Fashion, o Paulo (...) veio me convidando para entrar no
grupo Midus. Eu queria entrar, mas o problema era eu falar para as meninas do
Fashion que eu queria sair e entrar no Midus. Mas nenhuma das meninas
concordaram, e falaram se eu entrar no Midus (...) eles iriam me largar. Mas eu disse
que eles me acham legal e ndo me largariam. E disse também se eu for do Midus, ndo
deixaria de ser amiga delas.

Isso aconteceu aqui no colégio.

E eu faria como os animais, fazendo uma reunido. Para deixar tudo em ordem, eu
sendo do grupo Midus, mas néo perder a nossa amizade.

N6s poderiamos nos reunir em qualguer dia depois da aula la no patio.”

(aluna da quarta série do Ensino Fundamental)

“Numa tarde, eu estava na escola e a orientadora veio ver as propostas dos
representantes de classe, ela veio ver quem iria ser os representantes.

Eu agiria como os animais fazendo uma reunido, assim concluiriamos quem seria o
representante.

Essa reunido poderia acontecer na nossa classe. E eu acho que seria necessdrio,
todos estarem presentes porque nos precisarfamos de varios votos para isso.”

(aluna da quarta série do Ensino Fundamental)

“No dia 8-3-01 no campinho da escola do lado do pdtio estavamos fazendo o jogo da

final do nosso grupo que era Midus e jogamos contra o B.B.C. que foi
2 x 2 e 0 jogo foi aos penaltis antes de nds batermos se reunimos no canto do pdtio e
fizemos uma curta asembléia e decidimos que 5 pessoas iam bater penaltes e eram
Victor, Rafael, Neto, Giuliana e Rafaela. Nos penalteis ganhamos de 3 x 0 e fomos
campedes.”
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“Um dia qu:ando o meu time de futebol queria escolher o capitdo, foi necessdrio fazer
uma reunido.

Na sala de aula quando fodos haviam acabado a ligdo nés fizemos uma reumao para
a escolha do capitdo, todos votaram e decidiram que Leandro seria o capitdo.”

(alunos da quarta série do Ensino Fundamental)

Para finalizar a atividade de introdugfio ao conceito de assembléias de classe, as
professoras leram para os alunos e alunas a continuagéic da histéria sugerida no livro de Puig
et al (2000).

“Era meia-noite e, no zooldgico, reinava um siléncio absoluto. Todas as jaulas
estavam vazias. Todas menos a dos macacos. Ali se encontravam todos os animais do
zooldgico, reunidos em assembléia, assim como o grande ledo lhes havia solicitado.
Quando o reldgio da igreja tocou 12 horas, o grande ledo levantou a pata para
chamar a atengdo dos seus companheiros e das suas companheiras. Todos os animais
[fizeram siléncio e o ledo disse: ‘Meus amigos, minhas amigas, quero dar-lhes as boas-
vindas e agradecer por terem vindo, jd que parece que lodos estdo preocupados com
nossos amigos, o André e a Maité. Como sabem, sou um animal com muita
experiéncia em assembléias e vi, muitas vezes, como alguns amigos e amigas de toda
a vida brigaram porque nio sabiam dialogar. Para que isso ndo acontega entre nds,
darei alguns conselhos que deveremos manter para nos entendermos nesta
assembléia. Os meus conselhos s@o: primeiro, todos devem participar; segundo,
deveremos escutar para podermos nos entender; e terceiro, falaremos um de cada vez.
Bem, esses sdo os meus conselhos. Existem mais, porém esses sdo os mais
importantes. E agora sim podemos comegar a nossa primeira assembléia’.

A seguir, o grande ledo passou a palavra aos passarinhos. Eles explicaram o
problema da Maité e do André, enquanto os demais animais os escutavam com muita
atengo. Quando os passarinhos acabaram de falar, todos os animais, um por um,
foram dizendo o que pensavam e o que acreditavam que poderiam fazer para ajudar
os seus amigos. No final, decidiram que fariam alguns dos trabalhos da Maité e do
André, sem que eles percebessem. Para encerrar a assembléia, o grande ledo falou:
‘Felicito a todos porque fomos capazes de encontrar uma solugdo para ajudar nossos
amigos e porque dialogamos como auténticos especialistas. Dou por encerrada a
assembléia’. Todos voltaram para a sua jaula sem fazer barulho. Na manhd seguinte,
todos os animais comecaram a trabalhar para ajudar a Maité e o André.” (p.180-181)

Ap6s a leitura, seguiu-se uma discuss@io acerca das regras de assembléia citadas pelo
lefio. Conversaram sobre por que € necessario que nos organizemos para falar um de cada vez;
qual a importancia de ouvirmos com atengfo o que os colegas tém a dizer etc. Cada uma das
professoras discutin com seus alunos e alunas a importincia de tais regras para que seja
assegurada a participagéo real de todos e para o bom funcionamento de uma assembléia.

Em seguida,' as professoras sugeriram uma discusséo sobre os conceitos envolvidos na
realizacdo de uma assembléia. Sendo assim, as criangas conversaram sobre o que € dialogar ¢

qual a sua importéncia, o que € ¢ qual a fun¢éio de uma pauta e uma ata etc.
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Depois de [trabalhados os elementos bésicos de uma assembléia, as professoras

sugeriram as criangas que comecassem a fazé-las em classe, uma vez por semana, para

discutir os problemas da turma em conjunto. De inicio, todos os alunos e alunas receberam
bem a idéia e, entusiasmados, comegaram a discutir e preparar, junto as professoras, os
implementos e materiais necessdrios para a realizago das assembléias. Assim, definiram
como necessidades bésicas para a realizagdo de uma assembléia a existéncia de uma pauta
(cartaz com os dizeres “Eu critico”/“Eu felicito” na 4° série ¢ “Eu gostei”/“Eu n#io gostei” na
2% série) e de um livro-ata, que consistia em um caderno, onde seriam redigidos todos os
assuntos discutidos, as normas estabelecidas para cada um deles e onde todos os participantes
da assembléia deveriam colocar suas assinaturas.

Para finalizar a discussfio, as professoras esclareceram a forma como deveriam ser
escritas as criticas e as felicitagdes na pauta. Os temas deveriam conter problemas de
relacionamento e convivéncia que incomodavam os alunos ¢ alunas da turma. Problemas com
outras classes e decisGes que dependiam de outras instincias da escola nfio poderiam entrar na
pauta, e os temas que envolvessem professores e/ou pessoas ausentes a assembléia poderiam
ser encaminhados & discusso na presenga das pessoas relacionadas ao assunto,

Ficou combinado que as criticas da pauta estariam limitadas as atitudes — e nfio as
pessoas — de forma que nfio era permitido o uso de nomes para a explicitagéo de algum
conflito/problema. Da mesma maneira, 0s temas que contivessem palavrdes ou outros “termos
impréprios” seriam eliminados das discussdes. Ja para o espago das felicitagdes ficou aberta a
possibilidade de personificacéo.

Cada uma das classes combinou os horarios mais apropriados para escrever na pauta.
Por exemplo, em ulha das classes, ficou combinado que os alunos ¢ alunas nédo escreveriam na
pauta em momentos de explicagéio e prova.

Em uma das turmas, as proprias criangas sugeriram que os assuntos fossem
priorizados na hora da discusséio em assembléia. Contudo, ficou combinado, em ambas as
classes, que a cada assembléia seriam escolhidas duas criangas que ajudariam na organizagéo
e priorizagdo da pauta e também anotariam as decisdes tomadas durante a assembléia no
“livro-ata”.

Finalmente, como a primeira assembléia seria realizada na semana seguinte, era
preciso que os alunos e alunas comegassem a formular a pauta. Foram as proprias criangas
que organizaram os cartazes de “Eu critico”/*Eu felicito” na 4 série, enquanto que na 2* série

esta fungfio foi desempenhada pela professora. Eufbricos, varios alunos utilizaram-se do
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espago da pauta logo nos primeiros momentos em que foi colocada no painel da classe: sinal

de entusiasmo para|com a nova pratica que se iniciava,

o .
A realizagiio das assembléias

Ao longo do desenvolvimento das assembléias de classe, cada uma das turmas
elaborou estratégias, normas e procedimentos que procuraram adaptar as idéias de Puig 2
dindmica da realidade de cada sala de aula. Por exemplo, na 4° série, a partir da terceira
assembléia, além das criangas que ajudavam na priorizago dos assuntos escritos na pauta — os
secretdrios — havia também mais um aluno ou aluna eleito para coordenar as sessfes de
assembléia, em lugar da professora. 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 ¢ priorizagdo dos assuntos.

Em ambas as séries, as professoras elaboraram, com o auxilio dos alunos, um livro-
ata, no qual os secretrios anotavam as regras combinadas em cada assembléia e o restante
dos alunos e alunas da classe assinavam.

A cada semana, o cartaz dividido em duas partes: “Eu critico”/“Eu felicito” na 4° série
e “Eu gostei”/“Eu nfo gostei” na 2° série, era colocado no mural da classe. Em “Eu critico/Eu

1}

ndo gostei...”, as criangas e a professora levantavam assuntos que diziam respeito aos
problemas de relacionamento ¢ & convivéncia entre os membros do grupo, com o intuito de
levar, para as assembléias, os temas que vinham incomodando a classe € que poderiam ser
resolvidos através do dialogo, da busca por acordos e regras. Em “Eu felicito/Eu nfo
gostei...”, as criangas € a professora podiam felicitar tudo ¢ todos que haviam, por algum
motivo especial, se destacado ao longo da semana. Ao colocar uma critica ou felicitagio nos
cartazes, era comum que cada uma das criangas se identificasse (assinando seu nome ao final
da linha) para que, durante as assembléias, a discussdo dos temas fosse iniciada com as
colocagBes do préprio autor. Contudo, esta pratica néo era obrigatéria, e houve varios temas
que foram levantados (e discutidos) de forma anénima.

Reproduzimos, na pagina seguinte, uma pauta ¢ uma ata de cada uma das salas que

desenvolveram a pratica de assembléias de classe ao longo do ano.
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Pauta da 2% série
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Pauta da 4" série
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A partir da quinta assembléia da 4° série, a professora passou a utilizar, como pauta
das assembléias, folhas de cademo com linhas — e ndo mais cartazes (segundo ela, a pedido
das proprias criangas). Contudo, por solicitagdo da prépria turma, voltou-se a utilizar os
cartazes em branco, ndo mais no mural da classe (onde era comum a colocagfio de varios
trabalhos das criangas), mas na parede a frente da sala de aula, ao lado da lousa, um lugar de

maior destaque.
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Ata da 4* série
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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
professora, organizarem os assuntos pela sua importincia, de forma que os temas mais
urgentes fossem discutidos logo no inicio da sesséio.

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

Ao infcio de cada assembléia, as criancas da 2° série sentavam-se ao chdo em um
grande circulo e a 4" série dispunha as carteiras em um grande “U”. A frente, posicionavam-se
ofa coordenador/a e o/a secretario/a da sessdo, 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
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grupo-classe, que, através de colocagGes e sugestdes, procurava a melhor regra ou acordo que
pudesse solucionar|os problemas levantados. Ao final, eram lidas as felicitagSes, seguidas —

cada uma delas —'de aplausos de todo o grupo e, por vezes, de algum comentdrio que

complementasse as colocagdes.
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Capitulo VI
APRESENTACAO DE RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

Passaremos agora a descrigéo de alguns aspectos do desenvolvimento da pratica de
assembléias que permitem verificar como se desenvolveu este processo junto aos alunos e
alunas, junto as professoras, € junto & escola (orientag@io educacional): sujeitos da presente

pesquisa.
Junto aos alunos e alunas

“Embora as assembléias sejam um periodo de tempo destinado ao debate sobre
diversos aspectos da vida escolar, o simples debate ndo é o seu objetivo
principal. Uma das finalidades primordiais da assembléia é a solugiio

de problemas ou poder-se chegar a acordos sobre questées propostas

pelo grupo. As assembléias devem, portanto, ser um instrumento

duplamente eficaz: trazendo solucdo para os temas em debate e,

sobretudo, transmitindo valores como a participagdo, a cooperagdo, o

didlogo e a autonomia. Em outras palavras, servem para criar um

envolvimento democrdtico na vida escolar.”
(Puig et al, 2000, p.135)

Como ja dito, Puig et al (2000) levantam dois pontos fundamentais para que as
assembléias de classe obtenham €xito junto aos alunos € alunas. Primeiro, € preciso que as
sessfes sejam vistas como um espago em que todos possam falar sobre quaisquer aspectos
referentes ao trabalho desenvolvido em classe e a convivéncia do grupo. Em segundo lugar, o
momento de realizagho das assembléias deve ser totalmente aberto para discussio e
levantamento de solugdes, acordos ou regras como forma de resolugfio dos conflitos que
podem vir a surgir entre os/as alunos/as.

Com relagfio a possibilidade de discuss@io de temas do interesse do alunado, temos
alguns dados que demonstram de que forma isso se tornou possivel.

Na discuss#io abaixo, levantada em assembléia, os alunos e alunas da 4* série do
Ensino Fundamental conversam sobre o trabalho dos ajudantes de classe. A cada dia, duas
criangas — um menino € uma menina — eram responsaveis por auxiliar a professora nas tarefas
realizadas dentro ou fora da sala de aula. Esta era uma prética adotada por todas as turmas das
séries iniciais do Ensino Fundamental da escola, mas as criangas comegaram a perceber que,

para o trabalho daciuela turma, os dois ajudantes estavam sendo insuficientes. A discussio
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surgiu a partir da critica de uma das criangas que dizia que os ajudantes de classe estavam

derrubando muitos Fadernos 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. Qutro aluno completou dizendo que depois, com o livro € o
caderno amassados, eram repreendidos pela professora. Um aluno sugeriu que os
ajudantes pegassem um pouquinho de cada vez, para nfio ter o perigo de ficar
derrubando os livros, ¢ que tomassem mais cuidado ao recolhé-los. Qutro aluno disse
que, as vezes, os ajudantes faziam as tarefas de ma vontade, e sugerin que quem ndo
quisesse ser ajudante, era melhor dizer para ndo fazer as coisas mal feitas. Uma
crianga sugeriu que fossem selecionados quatro ajudantes por dia, para que a
distribuicfio dos cadernos fosse mais rapida e os ajudantes n#Ho precisassem ficar
distribuindo/recolhendo pilhas enormes de cadernos e livros. Uma crianga 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 era de propdsito, € que,
na maioria das vezes, os livros e cadernos eram derrubados sem querer... A professora
se manifestou dizendo que, se as criangas comecgassem a pegar tudo em pilhas grandes
s para ir mais rapido, era melhor que fossem mesmo 4 ajudantes por dia. As criangas
gostaram da idéia, mas a professora sugeriu uma outra opg¢fo: ao invés de serem 4
ajudantes por dia, continuarem com 2, que fariam todas as tarefas solicitadas. Apenas,
na hora de distribuir e recolher os cadernos, os 2 ajudantes “oficiais” escolheriam um
secretario cada um, para auxilia-los.

(Assembléia da 4° série — 20 de junho de 2001)

A partir da discussdo narrada acima, podemos verificar como o espago das
assembléias de classe pode vir a contribuir na discusséo ¢ levantamento de acordos e solugdes
para problemas e conflitos vividos em sala de aula. Além disso, ¢ preciso ressaltar que o
assunto foi levantado pelas préprias criangas, e diz respeito a um determinado aspecto do
trabalho desenvolvido em sala de aula.

Em contrapartida, podemos afirmar que existiram casos em que os temas levantados
pelos alunos e alunas nfio foram levados em conta ou ndo receberam a devida importancia
durante as discuss:ﬁes. Apresentamos, abaixo, alguns trechos retirados dos relatos das

assembléias que acompanhamos.

Nio gostei que riram porque eu caf da cadeira.

Professora: Essa é uma situagfio rapida. Tem regra? E correto eu dar risada? Vocés
concordam que esse item ndo tem uma regra?

Aluno: E s6 falar que nfio gostou.

Aluna: Se vocé ndo gostaria que fizessem com vocé, também nfo deve fazer com os
outros.

Professora: Ndo tem uma regra. Vamos passar porque néo € uma coisa que acontece
sempre.
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(Apesar de muitas criangas terem expressado o desejo de falar, ndo teve rodada.)

Niio gostei gue fugaram no meu caderno para ver meu nome inteiro.

Professora: hﬁo tem regra para isso. Apenas ndo se deve mexer nas coisas dos outros
sem autorizacdo. Todos concordam com isso? N&o € uma regra que a gente pode tirar.
(Nao houve discussdo do assunto.)

(Assembléia da 2* série — 17 de maio de 2001)

A partir dos trechos citados acima, notamos que a professora da 2? série ainda tem uma
certa dificuldade em deixar que seus alunos e alunas manifestem-se livremente sobre o
assunto colocado em pauta. Nas intervengdes descritas, a professora ainda ocupa uma posigfo
central com relagéio as decisées do que deve ser discutido ou nfio e, conseqiientemente, define
sozinha os assuntos que podem dar origem a uma regra ou n#o.

Devemos considerar, no entanto, que se trata apenas do inicio do processo. Ao longo
do trabalho de implantacdo da pratica de assembléias de classe as professoras tiveram a
oportunidade de melhor desenvolver suas posturas, deixando o espago cada vez mais aberto &

participa¢éo das crian¢as, como veremos mais adiante,

Com relagdo a possibilidade de acordos e regras coletivas, percebemos que, ao longo
do processo, as assembléias constituiram-se como um instrumento rico para que os alunos e
alunas passassem a buscar formas de resolver seus conflitos através do didlogo. No exemplo
abaixo, a professora da 2* série utilizou-se do espago de assembléia para discutir com as
criangas sobre um problema do cotidiano da classe. O problema originou-se quando uma
menina da turma comprou um estojo de canetinhas coloridas de “cheiro”. A partir dai,
outras/os colegas viram e também compraram. As criangas comegaram a usar as canetinhas
para copiar as atividades no caderno, anotar as tarefas na agenda, e isso comegou a atrapalhar
o trabalho em sala de aula. Os/as alunos/as que ndo tinham as canetinhas comegaram a pedir
emprestado, e a turma ficava apenas trocando o material, o que atrasava as atividades ¢ o

trabalho desenvolvido durante as aulas.

Eu nfio gostei do atraso nos trabalhos por cansa de usar tantas canetinhas coloridas.

A professora inicia dizendo que isso esté realmente atrapalhando o trabalho da classe e
que precisam combinar uma regra para o uso das canetinhas. De imediato, as criangas
comegam a dar inimeras sugestdes de como organizar o uso das canetinhas em sala de
aula.

Bete: Por que a gente nfio traz as canetinhas sé na segunda e na sexta-feira, o dia do
brinquedo?
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Bernardo: Bodemos combinar de escrever apenas uma coisa no caderno com as
canetinhas: ¢ titulo e a agenda por exemplo.

Bete: Acho‘ que as criangas poderiam deixar as canetinhas aqui na escola, e a
professora dlistribuiria $6 na hora da agenda.

Professora: Sera que sou eu quem tem que controlar isso? Acho que nio é tarefa
minha, Mas |podemos combinar de usar as canetinhas s6 na agenda, por exemplo.

Lu: A gente pode copiar as tarefas aqui ¢ deixar para enfeitar s6 em casa. Assim ndo
atrasa o trabalho na classe.

Professora: (...) Acho melhor, pois na hora da aula, todas as crian¢as comegam a usar
muito as canetinhas; quem nfio tem pede emprestado, e ai fica a maior confusfio. O
trabalho acaba ficando sempre atrasado.

As negociagdes seguiam com virias possibilidades de acordo até que uma das alunas
sugeriu que ndo fosse permitido o uso das canetinhas em classe. Isso gerou um certo
atrito entre uma parte da turma que néo queria abrir méo do uso das canetinhas e uma
outra parte que, apesar de possui-las, deixaria de usa-las para nfio ocasionar ¢ atraso no
trabalho de sala. Por fim, a professora colocou na lousa todas as opges para que as
criangas pudessem votar ¢ o resultado foi o seguinte:

1. Néo trazer as canetinhas — 14 votos

2. Deixar na mochila para usar s6 no dia do brinquedo, chuva ou lanche — 5 votos

3. Usar s6 na agenda e apenas uma cor — 01 voto

4, Usar uma cor na agenda ¢ no caderno — 00 votos

Alguns alunos e alunas sugeriram também, ap6s a decisdo de ndo trazer as canetinhas
para a escola, que quem desobedecesse a regra teria que conversar com a professora,
deixar a caneta em sua mesa e so poderia pega-la no fim do dia. Colocada em votagéo,
esta sugestdo também foi escolhida como regra da classe.

(Assembléia da 2° série— 27 de setembro de 2001)

Neste episédio, podemos perceber como as assembléias possibilitaram que alunos,
alunas e professora.buscassem, juntos, formas de resolver seus conflitos através do dialogo.
Porém, nota-se ainda presente a idéia de que a resolugéio dos problemas da turma deve passar,
necessariamente, pelas méos da professora quando as criangas estabelecem uma sangéo para
os casos de desobediéncia 4 regra combinada: deixar a caneta na mesa da professora e so
pegar ao final do dia. E importante ressaltar que este tipo de postura torna-se incoerente com
os ideais de autonomia, democracia e participagio os quais a pratica de assembléias de classe
almejam alcangar. O espago da assembléia ndo pode se constituir, portanto, em um momento
de busca por formas de puni¢o, mas sim em um espago de didlogo e compromisso onde se
estabelece uma relagfo entre aquilo sobre o qual se dialoga, discute e reflete durante a
assembléia, e a disponibilidade para o0 compromisso no cumprimento de acordos estabelecidos
coletivamente.

A partir deste exemplo, contudo, podemos perceber de que forma a professora da 2°
sériec foi aperfeicoando sua postura com relagdio aos exemplos do inicic do processo que

citamos anteriormente, O assunto das “canetinhas” permaneceu em discussfio durante trés
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assembléias seguidas — na primeira ele foi levantado pela professora e nas demais pelos
alunos e alunas da Llasse. Ao permitir que as criangas discutissem mais de uma vez o mesmo
assunto, a professora abriu espago para o didlogo coletivo incentivando os alunos e alunas a
resolverem democr:aticamente os problemas vividos no cotidiano escolar. A regra tirada ao
longo da ultima a:ssembléia, inclusive, foi diferente da estabelecida nas duas primeiras,
demonstrando que o espago de dialogo dirigido pela professora permitiu que as discussdes das
criangas tomassem novos rumos e contemplassem novos interesses.

Assim, podemos verificar que, ao longo do processo de implantaciio das assembléias,
as professoras tiveram a oportunidade de modificar sua postura com relagdo as intervengdes
que realizavam junto ao grupo e as formas de condugfio das sessBes. Esse processo de
transformag8o, como vimos, influenciou na participagio dos alunos ¢ alunas, uma vez que o
espaco das assembiéias foi ganhando mais importéncia, na medida em que o alunado percebia

os assuntos de seu interesse sendo contemplados.

Um terceiro aspecto que diz respeito a forma como se desenvolveu o processo de
implementacgdo das assembléias de classe junto aos alunos e alunas refere-se aos problemas de
convivéncia dos grupos. Podemos afirmar, a partir do nosso acompanhamento, que as
assembléias contribuiram significativamente no sentido de atenuar os desentendimentos entre
as criangas inseridas no grupo-classe.

O exemplo mais significativo aconteceu na 4 série do Ensino Fundamental. No
comego do ano, vindo de outra escola, Léo entrou na classe, mas nfo foi muito bem aceito
pela turma. Os desentendimentos entre ele € as outras criangas eram freqiientes, Léo
dificilmente conseguia desenvolver algum trabalho em grupo, estava sempre isolado e
sentava-se sozinho na classe. Ja na primeira assembléia, Léo teve a oportunidade de
manifestar suas impressdes e sentimentos a respeito da situagéio que vivia, demonstrando que

o fato lhe incomodava. Vejamos a seguir:

Critico “essa coisa de virus™: (...} “Essa coisa de virus” ¢ uma brincadeira em que uma
crianga encosta na outra € diz que estd passando um virus de Fulano, e assim, uma vai
passando para a outra. (...)

Os alunos diziam que isso magoava as pessoas e que quem fazia as brincadeiras sé
percebia esse incémodo quando o virus era ele proprio. “A gente faz sem pensar”
disse um aluno; “todo mundo brincava e era uma provoca¢do, 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 nfio eram permitidos e nem necessarios) que essa
brincadeira de virus comegou como uma vinganga contra um aluno novo que tinha
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entrado na turma e fazia umas brincadeiras sem graga, tentando chamar a atencgéio de
todo mundo! Disse que a turma, como nfio agiientava mais esse aluno tentando chamar
a atencéo, inventou essa brincadeira como vinganga, onde o virus era ele. E foi daf que
tudo come;ou e a brincadeira foi se alastrando, até que esse colega comegou a passar
0 virus tambem e a brincadeira se espalhou com virus de outros colegas...

Quando chegou a vez desse aluno se manifestar, ele fez um discurso que chamou a
aten¢fio de todos. Disse que na sua oultra 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 também, mas ndo
sabia que essa maneira de chamar a atengdo era incémoda para os colegas. Logo,
quando comec¢aram a fazer com ele a brincadeira do virus, ele também comegou a
participar, e passava o virus de volta. Foi uma forma de “dar o troco” e também
participar das brincadeiras; na verdade ele 56 queria fazer amigos. (...)

(Assembléia da 4° série — 23 de maio de 2001)

Este mesmo aluno voltou a ter inimeros problemas de convivéncia com a classe.
Entretanto, na semana do dia 13 de junho de 2001, ou seja, menos de um més apds a primeira
assembléia, relatada acima, sua relacfio com os colegas melhorou e ele até foi convidado a
participar de um dos “grupos” da classe. Este fato fica bastante evidente quando a professora,
na assembléia do dia 20 de Junho, felicitou a atitude de dois alunos da classe por convidarem
Léo a participar do grupo quando ele ficou sozinho.

A partir deste dado, podemos verificar que as assembléias se transformaram em um
instrumento bastante relevante para a resolugéo dos problemas de convivéncia dos grupos que
tiveram contato com esta prética. Ao longo do processo, diversos desentendimentos entre as
criangas foram sendo amenizados através das discussSes e acordos levantados em assembléia,
na medida em que o espaco de manifestagfio e didlogo foi sendo garantido. Este dado ¢
confirmado pelas proprias professoras: na entrevista que realizamos em COutubro com a
professora da 4° série, ela nos afirmou que o grupo estava bem mais tranqiiilo, ela jé ndo tinha

que resolver os conflitos dos alunos e alunas, que passaram a se auto-regular.

Por tudo o que demonstramos até¢ agora, podemos afirmar que as assembléias se
transformaram em um espago importante aos alunos ¢ alunas que tiveram a oportunidade de
vivenciar o processo. Entretanto, esse interesse ndo se manifestou de maneira homogénea. No
inicio, varios alunos ¢ alunas demonstraram desinteresse e descrédito para com o trabalho de
assembléias. Segundo as professoras, as criangas que apresentaram esse ftipo de
comportamento eram vistas pela turma como “desinteressadas” de tudo. Durante as votagGes

para a decisdo de regras nas assembléias, essas criangas freqilentemente se abstinham e sequer
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consideravam com ‘seriedade a possibilidade de se utilizarem do espago das assembléias para
se expressarem. |

Virias sfo as falas que demonstram o que colocamos acima. As atitudes destes alunos
¢ alunas; suas posturas demonstravam que a pratica de assembléias de classe era um momento
imitil, que nfo resolvia nenhum problema. Além de ndo se preocuparem em votar nas regras e
normas estabelecidas durante as assembléias, procuravam se abster da maioria das colocagdes,
alegando, em sua maioria, ou que os assuntos ndo lhe diziam respeito, ou que nfo iriam
resolver nada mesmo. O posicionamento de tais alunos ¢ alunas era sempre individual,
demonstrando que, para eles, 0 grupo e as outras pessoas nfio tinham muito a ver com suas
atitudes. “Por que é que eu ndio posso falar ‘cala a boca’ na escola se eu falo o tempo inteiro
na minha casa, com meuys irmdos?”’; “Ndo vou colocar nenhuma critica na pauta porque sei
que ndo vai resolver mesmo.”; “Se alguma pessoa irritar, é ligico que a outra vai revidar. ",
“Ndo vou me manifestar, ndo tenho nada a dizer sobre isso porque ndo é uma coisa que me
incomoda, que tem acontecido comigo.” sfo algumas das falas destes alunos/as que
demonstram a dificuldade em entender e legitimar as decisSes tomadas em assembléia como
normas da classe; em colocar-se no lugar das outras pessoas e também o descaso para com a
pratica de assembléias. Além destas falas, varias foram as situagBes em que estes alunos/as se
manifestaram negativamente durante as assembléias.

Entretanto, ao longo do processo de desenvolvimento da pratica de assembléias de
classe ambas as professoras comentaram que aos poucos os/as alunos/as mais timidos, menos
participativos comegaram a se manifestar ao longo das assembléias. Durante as assembléias
que acompanhamos pudemos perceber que ao longo do processo os alunos sentiam-se cada
vez mais 4 vontade e incentivados a participag#o.

Essa possibilidade de argumentag@o ¢ didlogo foi percebida pela professora da 4° série
que comentou sobre a mudanga de postura de um de seus alunos que, no comego do ano,
estava acostumado a se pronunciar em classe sem se importar se havia outros colegas falando.
Sua mie disse que este aluno comentou com ela que € preciso ouvir primeiro para depois
falar. E a propria professora disse que agora, depois do trabalho, esta crianga ja estd
comegando a se incomodar quando varias criangas se pronunciam ao mesmo tempo. “Ele
pede siléncio, procura falar quando ndo tem outros colegas falando e aguarda sua vez.”

A professora da 2° série, por sua vez, comentou que as criangas estdio usando o recurso
da votagfo democratica para a resolugio de problemas em vérios outros momentos do
cotidiano escolar, Segundo a professora, “As criangas comegaram a resolver seus problemas

sem levar para a assembléia. E isso é muito bom.” O que indica um aumento real na
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autonomia de seus alunos e alunas a ponto de nfo precisarem mais levar determinados
problemas para sereTrn discutidos em assembléia,

Diante destes dados, verificamos que o momento das assembléias, apesar de ser
encarado por alguns alunos ¢ alunas como uma pratica “inutil”, provocou grandes
transformag¢Ges na postura das criangas, que desenvolveram, com as assembléias, a

capacidade de argumentag@o, de resolugdo de conflitos € a autonomia.

Em geral, pudemos perceber, ao longo do processo de implanta¢io de assembléias de
classe nas duas turmas do Ensino Fundamental, que as crian¢as compreenderam facilmente a
proposta de realizagio das assembléias. Os objetivos basicos da pratica em questio (didlogo e
regras) foram satisfatoriamente atingidos. A rotina era seguida sem necessidade de muita
interferéncia das professoras: escreviam na pauta, sentavam em roda, discutiam sem falar os
nomes, faziam sugestdes € procuravam regras.

As criangas de cada uma das classes passaram a ver os acordos como coletivos e,
mesmo que, em alguns casos, as regras nfo estivessem sendo cumpridas, o grupo se lembrava

de sua existéncia e se cobrava mutuamente.

Junto as professoras

“A tarefa das pessoas adulltas é levar a cabo as atividades juntamente com os jovens
e as criangas, ja que, provavelmente, ndo seriam capazes de realiza-las sozinhos.
No tema que nos ocupa, trata-se de ver que uma participacdo completamente
auténoma de alunos e alunas ¢ um objetivo a longo prazo e que para alcanga-lo

é preciso um processo de aprendizagem em que ¢ essencial a contribuicdo

da pessoa adulta. Ndo se trata, pois, de limitar o nivel de participacdo

dos/das jovens, mas de ampliar a sua eficdcia formativa,

gragas a colaboragdo das educadoras e dos educadores.”

(Puig et al, 2000, p.32)

Ao discorrerem sobre a possibilidade de democratizagio do ambiente escolar, Puig et
al (2000) remetem-se & diferenga de status e interesses existentes entre os agentes de
instituicdes como a familia, os hospitais ¢ as escolas. Como j4 descrito neste trabalho,
segundo os autores, apesar dos papéis desempenhados pelos agentes de tais instituigGes néo
serem iguais, ndo podemos nos esquecer de que todos, enquanto cidadfios e cidadés
pertencentes a uma sociedade democratica, possuem direitos € deveres uns para com os

outros.
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E a partir disso que Puig ressalta a importéncia e necessidade da busca pelo equilibrio
entre a assimetria funcional e a simetria democréatica. Segundo o autor, a assimetria funcional
caracteriza-se pela diferenca de posigdes, interesses e fungdes desempenhadas pelos agentes
de instituigSes como a escola ¢ a familia. A simetria democratica, por sua vez, refere-se a
igualdade que deve ser respeitada na interagiio entre os diferentes agentes.

Com relaciio a observagiio do equilibrio entre a assimetria funcional e a simetria
democratica na participagdo escolar dos alunos ¢ alunas, podemos dizer que o trabalho que
desenvolvemos com as assembléias de classe confribuiu para que as professoras
estabelecessem relagdes com seus alunos e alunas mais coerentes com os principios da escola
democratica. Ou seja, a0 mesmo tempo em que, ao longo das assembléias, procuravam
assegurar suas responsabilidades enquanto docentes, souberam possibilitar a participagio de
seus alunos e alunas, principalmente no que diz respeito & resolugéio de conflitos do cotidiano.

A partir das entrevistas realizadas com as professoras envolvidas, podemos identificar
alguns dados que demonstram de que forma isso se tornou possivel.

Na primeira entrevista realizada com a professora da 4? série em 09 de maio de 2001,
ela disse que passava muitos momentos de aperto diante das atitudes das criangas. A
professora afirmava perder muito tempo resolvendo conflitos dos alunos. “Tudo os alunos
querem votar. Cada um tem uma opinido diferente e todos querem ser contemplados falando
ao mesmo tempo.” :

A partir do trabalho com assembléias de classe, a mesma professora afirmou, em
entrevista realizada no dia 04 de outubro de 2001, ter percebido mudangas significativas na
postura dos alunos frente a resolugéio de conflitos. Como primeiro ponto positivo do trabalho,
a professora citou a possibilidade de dividir a responsabilidade com os alunos. “Achei
importante, principalmente com essa classe, ter a chance de dividir a responsabilidade com
eles; jogar para o grupo essa responsabilidade de resolver os problemas... Eu ndo deixo de
conduzir e também ndo fico sozinha tentando resolver tudo.”

Segundo a professora da 4* série, muitos comportamentos que foram criticados ao
longo das assembléias pararam de acontecer, ou, quando aconteciam, as proprias crian¢as
tratavam de chamar a atencéio do colega para a regra estabelecida. Ela cita como exemplo:
balancar na cadeira, chutar as mochilas, mandar o amigo calar a boca, ¢ outras agressdes
verbais. Além disso, a professora disse que as criangas passaram a escutar mais os colegas, e
estdio sempre atentos as regras. “Eles véem os acordos como uma coisa coletival”

Um outro ponto levantado, tanto pela professora da 4° série quanto pela professora da

2? série, diz respeito as criangas timidas da classe, que passaram a participar mais, pois
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perceberam que, durante as assembléias, tém direito garantido & voz. Isso era perceptivel na
verificagdo das colocagSes feitas pelas criangas no cartaz de criticas e felicitagfes e ao longo

das discussGes em assembléia. Alguns alunos e alunas que nunca participavam passaram a

escrever nos cartazes ¢ a se pronunciar durante as assembléias. Em fala das proprias
professoras: “Este é o primeiro espago que elas tém de se manifestar!” (professora da 4°
série); “Quando os interesses das criangas eram tocados elas falavam, mesmo as mais
timidas.". (professora da 2* série)

Ambas as professoras afirmaram ainda que, mesmo ao final de nosso trabalho, elas
prosseguirdo com as assembléias, pois perceberam que os alunos solicitam o espago. Elas
dizem que as crianc}as estdo sempre pedindo para colocar uma nova pauta, ¢ as lembram do
dia da assembléia. “Acho legal continuar, principalmente porque tem alguns alunos que
acham que a assembléia ndo ajuda em nada! Mas as mudancas sdo evidentes!” (professora
da 4% série); “Quero fazer também uma avalia¢do das assembléias no fim do ano. Acho
importante saber o que as criangas consideraram positivo e negativo nas assembléias.”
(professora da 2% série).

Muitos pais, segundo a professora da 4° série, responderam positivamente &
experiéncia de assembléias de classe realizada com sua turma. A professora coloca que
recebeu varios elogios pelo trabalho e durante as reuniGes de pais, muitas foram as familias
que apontaram para o fato de que seus filhos e filhas estio argumentando mais, dialogando,
inclusive os alunos considerados mais timidos! “E ndo foi s6 um caso ou outro, foram muitas
mdes que comentaram!’

Para a professora da 2° série, ao longo do processo de desenvolvimento da prética de
assembléias de classe, ficou nitido 0 amadurecimento das meninas com relagéo as colocagies,
levantamento de hipdteses, sugestdes, regras e manifestagfo de seus sentimentos, além de
posturas como a de cobrar o compromisso com as regras estabelecidas dos colegas da turma,
chamar a atenc¢@io para o que ja tinha sido combinado em assembléia, etc. A professora
comentou que algumas meninas chegaram até a dissolver os grupos de amizade, renovando os
amigos. Entretanto, a mesma professora ressaltou que, entre os meninos, que sdo mais
imaturos, esse crescimento se deu de maneira menos perceptivel, embora também tenham
passado a se manifestar de maneira mais intensa nas assembléias.

Com as assembléias, a professora da 2* série disse que passou a falar de igual para
igual com as criangas. “Acho que o vinculo afetivo entre mim e meus alunos foi refor¢ado
devido a essa proiimidade de didlogo, discussdo e resolugdo de problemas possibilitado

pelos momentos de assembléia”. Disse também que a prética de assembléias ajudou o grupo a
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colocar-se no lugar|dos colegas e a pensar e perceber os diferentes pontos de vista existentes
entre eles.

A partir destes dados, vemos que as professoras envolvidas no processo perceberam

grandes mudangas em sua relagdo com o grupo de alunos e alunas e entre eles mesmos.
Percebemos que a prética das assembléias auxiliou no trabalho das docentes junto a classe —
na medida em que levou as criangas a resolverem seus préprios conflitos —, na participagio
das criangas — as quais mesmo as mais timidas passaram a se manifestar — e até mesmo no

vinculo afetivo entre a professora e seu grupo.

As entrevistas que realizamos com as professoras buscaram levantar também, algumas
dificuldades encontradas durante o processo de implantacfio da pratica de assembléias.

A professora da 4° série levantou, como primeiro ponto negativo, que o trabalho
deveria estar envolvendo também outros professores que tém contato com a classe, para que
eles também soubessem que estdo sendo realizadas assembléias com os alunos e alunas. Isso
ajudaria, segundo a professora, para que os outros professores também fossem coerentes ao
relembrarem regras, ao permitirem (e conduzirem para) que os/as proprios/as alunos/as
buscassem resolver seus problemas e os conflitos do grupo.

Ainda quanto a esta questdo, ela apontou para a necessidade de um trabalho coerente,
para que as assembléias ¢ o seu discurso enquanto professora nfio sejam diferentes das
atitudes de outras instincias da escola (coordenagdo, orientagfio e demais professores).

Neste ponto, concordamos com a professora, € nos remetemos novamente ao trabalho
de Puig et al (2000), que coloca a pratica das assembléias de classe apenas como um dos
instrumentos disponiveis na abertura de participagdo ao alunado e conseqgiiente
democratizacdo do espaco escolar

Um outro ponto negativo citado pela professora diz respeito ao retorno das férias. Ela
afirmou que deveria ter retomado com o grupo as regras ja estabelecidas no primeiro
semestre, para que o trabalho nfio fosse cortado. “Ndo fer revisto as regras depois das férias
fez falta, e alguns problemas comegaram a se repetir. Talvez se eu tivesse feito um cartaz com
as regras teria ajudado os alunos a relembrar...”

Com relagfio ao trabalho junto & turma, a professora afirmou que uma das principais
dificuldades diz respeito as votagdes, quando o tema envolvia o comportamento de colegas, €
as regras recaiam sempre em sanges. A professora disse que sempre trabalhou com alunos

sem propor adverténcias ou castigos para a resolugfio de conflitos. “Fu, pessoalmente, tive
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muita dificuldade de lidar com isso, porque nunca trabalhei assim, ndo consegui tirar este
comportamento deklzs. ”

A maior dificuldade era, entdo, a de conduzir para que os alunos nfo apelassem para
as san¢des, pois tudo era motivo de “mandar para a O.E.”, “tirar fora da sala”, “levar
adverténcia, etc.” Segundo a professora, este comportamento ja estava instituido nessas
criangas, para os alunos, parecia uma atitude natural, e eles nfo conseguiam ver outras
maneiras de resolver os problemas.

Pensamos que esta dificuldade da professora teria sido superada com mais tempo de
trabalho com as assembléias. No podemos nos esquecer de que o processo iniciou-se em
Maio € nosso acompanhamento se deu até o més de Outubro — 4 meses, se considerarmos as
férias de Julho.

A professora da 2° série afirmou ter tido dificuldades em vdrios aspectos da
organizacdo das assembléias, como por exemplo, a disposico dos alunos em roda sentados no
chio. Segundo a professora, o fato das criangas sentarem-se ao chfio gerava uma grande
inquietacéo na classe. Com o passar das assembléias, principalmente nas Gltimas, a professora
afirmou que a consciéncia da participacdo aumentou, diminuindo, conseqiientemente, a
inquietacdo dos alunos. Isso mostra que, de fato, &4 medida em que o processo avangava, as
criangas passaram a participar mais das assembléias.

Outra dificuldade encontrada pela professora da 2* série foi a de trabathar os conceitos
do voto e da absteng&o. Para ela, isso foi muito dificil. “Trabalhar este conceito com criangas
pequenas foi complicado, por eles néio entenderem a diferenca entre a abstengdo e o voto em
branco. Para eles, guando ndo votavam estavam votando em branco.”

Além disso, a professora da 2* série disse que, no inicio, houve uma certa dificuldade
das criangas em colocarem as informagSes completas na pauta. “Colocavam muitos ‘Eu ndo
gostei que um menino me atrapalhou’, ou ainda, ‘Que alguém me encheu’ E isso ndo dava
para entender. Eu tinha que ficar perguntando ‘quando’, ‘como foi’, ‘por qué?’ 'Dd para
entender essa frase gente?'”

Entretanto, com o tempo, as criangas foram conseguindo superar estas dificuldades e,
com o auxilio da professora, ja nas ultimas sessdes, pudemos notar uma maior desenvoltura
para com 0s procedimentos das assembléias de classe. Além do mais, nfo podemos nos
esquecer de que se trata, neste caso, de uma turma de 2° série, com criangas entre 8 e 9 anos;
se compararmos com o processo da 4° série, veremos que para as criancas mais velhas

problemas como este eram bem mais amenos.
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A preocupagiio com o conteiido escolar existiu desde o inicio do trabalho. Porém,
ambas as professoxl'as que participaram da experiéncia de pratica de assembléias de classe
disseram, ao final do trabalho, nfio terem tido nenhum problema com relagio ao contetdo
escolar, aspecto que, em grande parte, se deve ao apoio da escola ao trabalho desenvolvido,

fato que discutiremos com mais detalhes adiante.
Junto a escola

“Partimos da responsabilidade da escola, como uma institui¢do sociocultural,
de fixar o seu projeto educativo e de determinar seus projetos curriculares,
do ciclo e da drea. Esses projetos serdo os guias e a base em que se assentard
o trabalho de cada educador e também serdo a referéncia que concretizard as
possibilidades de participacdo do alunado.”

(Puig et al, 2000, p.90)

A partir das entrevistas realizadas com a orientag@io da escola envolvida no trabalho,
podemos identificar alguns dados que demonstram de que forma esta instdncia da instituicdo
encarou o processo de desenvolvimento das assembléias de classe.

Em entrevista realizada no dia 05 de julho de 2001 — as assembléias iniciaram-se dias
17 e 23 de maio de 2001 na 2° e 4° série respectivamente —, a orientadora educacional da
escola disse estar muito satisfeita com o trabalho de assembléias de classe. “O trabalho estd
sendo bom demais!”

Segundo ela, a realiza¢@io das assembléias — com pouco mais de um més de trabalho -
estava ajudando na “abertura” das criangas para discutir seus problemas. Para a orientadora,
aspectos como a auto-avaliac@io, as discussdes e as criticas feitas pelas criangas foram
instigadas e desenvolvidas com a pratica das assembléias de classe.

Como exemplo de problemas resolvidos a partir do trabalho com assembléias, a
orientadora destaca o “cala a boca”, discutido nas assembléias da 4° série. Conforme nos
disse, este problema era praticamente didrio nos corredores da escola; “As criancas falavam
para tudo e por qualquer coisa. Agora, esse comportamento mudou!” Além disso, os alunos ¢
alunas pararam de levar reclamagdes incessantes para a orienta¢io — isso € visto pela
orientadora como uma evidéncia de que os/as alunos/as comegaram a resolver seus proprios
problemas.

Assim, vemos que a implantagdo das assembléias repercutiu para além do ambito da

sala de aula, influenciando inclusive na relagfo entre alunos e orientagdo educacional.
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Um outro ponto ressaltado pela orientadora diz respeito a um movimento pés-recreio

de “fofocas” entre as meninas, que, a cada dia, excluiam uma de suas amigas.

“O segredo é uma coisa muito forte. Quando o segredo de uma crianga é espalhado

para as outras, elas se sentem lesadas e reclamam para mim. Praticamente, todos os
dias eu ouvia reclamagdes e tinha que tentar ajudd-las na resolucdo destes problemas
ocasionados pelas fofocas.”

Contudo, segundo a orientadora, com o desenvolvimento da pratica de assembléias,
esse movimento diminuiu sensivelmente,

A orientadora ressaltou como essencial a oportunidade que o trabalho com
assembléias trouxe aos alunos e alunas de se colocarem diante de seus conflitos, dialogarem, e
os resolverem juntos. “E um preparo para a vida.” Este dado ressalta ainda mais a
importincia das assembléias na formagio moral dos alunos e alunas, na medida em que
permite ao alunado desenvolver a capacidade de didlogo ¢ resolugéio de conflitos — fato que,

inclusive, ja foi discutido anteriormente.

Com relag¢do a ampliagfo do trabalho de assembléias para outras séries, a orientadora
educacional afirmou, também em entrevista no dia 30 de outubro de 2001, que “Somente o
trabalho com assembléias de classe ndo é suficiente.” A partir disso, é importante dizer que,
embora a prética de assembléias de classe tenha contribuido, como vimos até agora, para a
concretizagio de vérias mudangas no interior da sala de aula, se pensarmos em mudangas
mais amplas e que levem & construgfio de uma escola verdadeiramente democratica, € preciso
que exista um envolvimento maior de todas as instancias escolares.

Como nos traz Puig et al (2000), ao falar a respeito da democratizagio do espago
escolar e da participagfio do alunado, ha quatro niveis de interven¢Ses pedagdgicas que podem
ser realizadas dentro da escola. S#o eles: sujeitos, pequenos grupos, grupo-classe e escola.
Essas intervengdes devem ser realizadas em conjunto, envolvendo todos os profissionais da
institui¢#o, para que se consiga, de fato, a construgdio de uma escola democratica.

Com relagio as assembléias de classe, podemos afirmar que se trata apenas de um tipo
de intervencdio centrada no grupo-classe e que, acreditamos, por si sd, ndo traz mudangas
suficientes para a transformagéio do cotidiano escolar em busca de uma escola democratica.

Segundo a propria orientadora nos disse,
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“E preciso| que o professor esteja muito bem preparado para conduzir uma
assembléia, |deve ler o livro de Puig, conhecer a teoria e contar com um bom apoio
para iniciar) o trabalho com assembléias. (...} Para implantar a assembléia na escola
inteira precisamos de um bom suporte.”

|

Consideramos que, em nosso trabalho, o interesse e disponibilidade das professoras
envolvidas, colaborou em muito para o desenvolvimento da pritica. Contudo, houve pouca
contribuigio de outros profissionais da escola, mesmo porque as intervengdes realizadas a
partir de nosso trabalho néo foram suficientes para alcangar outras instancias da instituiczo.

Porém, como ja dito, consideramos necessdrio, para a efetiva construgiio da escola
democratica, que todos os agentes da instituigio escolar estejam envolvidos no processo — o
que inclui professores/as, alunos/as, funciondrios/as e também dire¢fio, coordenacfio e

orientago.
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Capitulo VII

CONSIDERACOES FINAIS

“Uma escola democrdtica deverd basear-se em um conjunto de valores que tenham

vinculos com a liberdade, a autonomia, o desenvolvimento do espirito critico, da iniciativa e
da responsabilidade. Ao mesmo tempo, uma escola democrdtica se apoiard também em
valores como a cooperagdo e a solidariedade, o espirito de grupo e a tolerdncia. Finalmente,
uma terceira linha de valores estara constituida por valores procedimentais,

como o didlogo e a auto-regulagdo.(...)

Uma escola democrdtica supbe colocar em prdtica um conjunto de atividades que
impulsionem a participagdo. As prdticas de participagdo que tornam possivel aos alunos e as
alunas tomar parte ativa e significativa na vida da escola, quer dizer, nas questdes relativas
ao frabalho escolar, & convivéncia e a integragdo.”

(Puig et al, 2000, p.30-31)

O presente trabalho procurou acompanhar o processo de implantagdo de assembléias
de classe junto a duas turmas do Ensino Fundamental de uma escola da rede privada de
Campinas. As criangas, com idade entre 7/8 anos e 9/10 anos, faziam parte de duas classes,
uma de 2% ¢ outra de 4” série do Ensino Fundamental.

Acompanhamos fodo o processo de implantago de assembléias que se realizou ao
longo dos meses de maio a outubro de 2001. Como objetivos, procuramos destacar de que
forma o processo de implantagdo de assembléias de classe se desenvolveu: junto aos alunos e
alunas, junto as professoras ¢ junto a escola (orientagdo educacional). Com isso, pretendiamos
compor um quadro descritivo e de analise do processo vivido pela escola como um todo.

Além de observages em sala de aula durante as assembléias, utilizamo-nos também
de entrevistas com as professoras de cada uma das classes e com a orientadora educacional da
escola.

A partir do acompanhamento realizado, pudemos perceber que as assembléias de
classe podem contribuir muito na democratiza¢io do espago escolar de sala de aula quando
nos remetemos a possibilidade de discuss&o de temas do interesse do alunado. O espago de
assembléia, como ficou demonstrado, foi encarado por alunos, alunas ¢ professoras como um
momento em que todos podiam falar sobre todos os aspectos referentes ao trabalho
desenvolvido em classe e 4 convivéncia do grupo como um todo. Ao longo do processo, ficou
evidente que este ndo ¢ um objetivo facil de ser alcangado. Fez-se necessério, portanto, que as

professoras envolvidas aprendessem que o espago de assembléia néio se restringe apenas ao
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ato de falar sobre assuntos que aconteceram, mas também de estabelecer novas formas de
intervir — claras e| aceitdveis pelo grupo-classe como um todo. Fez-se necessdrio que as
professoras aprendessem que o ato de levar os alunos e as alunas a participag¢do ndo é deixar
prevalecer suas opinides. Participar, como nos colocam Puig et ali (2000) é envolver o
alunado na vida escolar através da palavra e da agfo cooperativa; é dialogar, planejar,
reformular e executar projetos coletivos.

Assim, podemos dizer que as professoras envolvidas neste trabalho souberam fazer as
adequagdes necessdrias para que as assembléias pudessem se transformar em um espago
aberto para discusséo e levantamento de solugdes, acordos ou regras como forma de resolugo

de conflitos.

Dessa forma, vimos que a pratica de assembléias permitiu que as docentes dividissem
com suas turmas as responsabilidades, principalmente no que diz respeito a resolugdo de

conflitos.

Um outro ponto que pudemos perceber estd relacionado & necessidade de um trabalho
mais amplo do que somente a pratica de assembléias de classe. Se o objetivo é democratizar o
espago escolar como um todo, ficou claro, a partir deste trabalho, que sdo necessérias outras
formas de intervengéio e o envolvimento de todos os profissionais da instituigio. Como Puig et

al (2000) nos trazem,

“(..) a intervencdio educativa deve ser multipla, diferencial e simultdnea. Quer dizer,
deve realizar-se em diversos niveis educativos: os sujeitos, os pequenos grupos, o
grupo-classe e a institui¢do escolar em conjunto. Em cada um se deve intervir de
maneira diferente, de acordo coma sua natureza e com as suas possibilidades. E,
finalmente, poderiamos dizer que essas intervencles costumam  produzir
entrelacamentos entre elas.” (Puig et al, 2000, p.41)

Além disso, pensamos que o processo de democratizagfio da escola nfio se di a curto
prazo. Nossa pesquisa demonstrou que o tempo de implantagdo da préatica foi curto para
alcangar determinadas mudangas no grupo de criangas e na escola, como um todo.
Acreditamos que, para uma real transformagéo no cotidiano escolar; para que alunos/as,
professores/as, funciondrios/as vivam uma participagio completamente auténoma, € preciso

um processo de aprendizagem que somente se coneretizard em um trabalho a longo prazo.
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Isto demonstra uma necessidade de continuidade do processo que analisamos, € nos
leva a pensar que, |caso o trabalho acompanhado fosse desenvolvido em um periodo maior,
obteriamos resultados mais significativos.

Pensamos, entretanto, que a presente pesquisa contribuiu para a reflexdo e
compreensdo da dindmica escolar, na medida em que pudemos acompanhar uma pratica que
trouxe importantes contribuigSes para a democratizagdo da escola. Estamos em busca de uma
escola mais democrdtica, aberta a diversidade e que se preocupa com a formacio de
individuos auténomos e criticos. Esta realidade, dificil de ser alcangada, ainda precisa ser
melhor compreendida, para que possamos caminhar cada vez mais no sentido de elaborar
préticas concretas de intervengfio no cotidiano escolar em busca de inserir nessa dindmica,
valores ¢ pratica coerentes com os principios da democracia, cidadania e justiga.

Esperamos que as discussdes apresentadas pela nossa pesquisa possam ser tomadas
pelos diversos profissionais da area de educagfo interessados na construgfio de uma escola
democratica, como um referencial para a implantacfio das assembléias de classe na escola,

segundo a proposta de Puig et al (2000).
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