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INTRODUQAO

Ha diversos modelos pedagdgicos que apontam para diferen-
tes visdes sobre como se obter éxito no processo pedagdgico. Al-
guns mais tedricos, e outros mais preocupados com metodologias
praticas como forma de se transmitir os saberes. Além disso, exis-
tem modelos que colocam o professor no centro do processo peda-
gogico, enquanto outros enfatizam o papel mediador do professor,
com os alunos como protagonistas. Resumindo assim as diferentes
vertentes, e ante os enfoques observados, a presente pesquisa pre-
tende (re)visar alternativas que proponham reencantar os alunos.
Essas abordagens de reencantamento permitem que os alunos te-
nham mais sede pelo saber e sejam melhor habilitados a compreen-
der o que lhes é ministrado, tornando-os, portanto, participes do
seu meio socioecondmico e educativo.

Para tanto, a pesquisa teve como ponto motivador os dados
apresentados pela midia e observados nas escolas estudadas, para
se ter mais informagdes sobre a realidade atual dos alunos. Desse
modo, foram consultados os classicos da pedagogia e os tedricos da
educa¢ao, bem como os proprios alunos e professores afetados, para
compreender o que estava levando os alunos a terem um baixo ren-
dimento e, em muitos casos, a desistirem da escola. A partir disso, a
pesquisa estudou alternativas de modelos educativos que pudessem
modificar o quadro educacional atual. A busca por alternativas pro-
postas neste estudo se reveste de importancia especialmente se ob-
servarmos de modo mais acurado a realidade educacional do Brasil
hoje, em que se constata uma distancia consideravel entre os alunos
brasileiros e os de outros paises, quando se trata dos resultados das
avaliagdes nacionais e internacionais.



Igualmente, cabe destacar o problema do abandono escolar,
uma vez que, como foi verificado, ha um numero significativo de
alunos que ndo concluem o ciclo basico de ensino. Embora alguns
completem apenas o ensino fundamental, que corresponde aos nove
primeiros anos, e outros ainda consigam terminar o ensino médio,
que corresponde aos trés anos finais, o grupo mais significativo de
alunos abandona os estudos. Sem deixar de lembrar que também se
vivencia uma defasagem significativa no que diz respeito ao desequi-
librio entre ano de estudo e idade correspondente, ou seja, a distor-
¢do entre idade-série (Indicador, 2020).

Ante essas constatagdes, a pesquisa procura verificar o que estd
ocorrendo e quais caminhos poderiam ser trilhados para que isso
fosse modificado e houvesse uma maior e melhor reaproximagao dos
alunos aos processos de ensino-aprendizagem. Para tanto, o presente
estudo busca entender até que ponto a transdisciplinaridade pode
colaborar com esse reencantamento, uma vez que é um modelo que
procura aproximar os contetidos da vivéncia dos alunos.

Para arealizagdo do estudo, parte-se de uma pesquisa bibliogra-
fica que aporta o suporte tedrico necessario para compreender esse
processo de ensino e, a0 mesmo tempo, ter condigdes para verificar
sua aplicabilidade. Assim, por meio de uma metodologia qualitativa,
procura-se uma visdo holistica e humanista do processo de ensino-
-aprendizagem e de sua evolugdo histdrica. Este estudo possibilita
uma melhor compreensdo do processo para analise da realidade.

Para corroborar como o estudo, também foi utilizada, como
técnica de pesquisa de campo, a observagao participante, nas dife-
rentes disciplinas da grade curricular, tendo o cuidado de abranger
todas as areas dos saberes. Além disso, a segunda técnica de pesqui-
sa constituiu-se de entrevistas com professores de diversas matérias
(exatas, humanas etc.), para possibilitar um olhar mais abrangente
sobre os diferentes contetidos e identificar como sdao ministrados e
recebidos. Finalmente, a parte empirica se completa com entrevistas
realizadas em um grupo de seis alunos de cada turma.

As amostras de professores e alunos foram selecionadas em
duas escolas publicas do municipio de Igrejinha/RS, uma estadual,
de ensino médio, e outra municipal, de ensino fundamental. A es-



colha dessas institui¢des se deu por causa do tamanho e da disponi-
bilidade dos gestores para permitir o trabalho do pesquisador. Esse
estudo de pesquisa empirica busca averiguar a alteridade, tanto no
que se refere aos alunos quanto aos professores, em suas teias sociais;
ou seja, propiciar uma melhor visdo da realidade de cada um dos
atores afetos no estudo.

Assim, propor a transdisciplinaridade como método para pro-
mover a continuidade e o envolvimento dos aprendentes no processo
educativo. A partir dos resultados encontrados, realiza-se a analise
do que esta ocorrendo hoje no ensino brasileiro, bem como uma
reflexdo sobre os processos educativos em sua forma de apresenta-
¢do. Busca-se verificar até que ponto os professores se reconhecem
como agentes de transformagdo socioeducativa e compreendem sua
relevancia para a mudanga do status quo, condi¢do que nao implica
doutrinagao ou direcionamento ideoldgico, mas sim a formacao de
aprendentes criticos, capazes de fundamentar suas escolhas em crité-
rios consistentes. Por fim, a pesquisa averigua se o modelo da trans-
disciplinaridade pode funcionar como possivel fator de mudanga no
modo como os alunos se enxergam ante o processo educativo, tendo
em vista ser um modelo que busca imbricar os contetidos entre si e
com o cotidiano dos aprendentes.

Partindo dessa possivel motivagdo e buscando respostas condi-
zentes com as questdes provocadas, apresenta-se um estudo que traz
os antecedentes dos processos de ensino-aprendizagem. Destaca-se
que diferentes métodos devem ser contextualizados para a realidade
da educagdo hodierna, procurando retirar de cada um deles o que
oferece como respostas idoneas as demandas de sua época e que po-
dem ser recontextualizadas na realidade dos tempos p6s-modernos.

Percebe-se que a necessidade de adequagdo a cada momento
histérico e locus’ sempre se faz necessaria. Tanto que o processo edu-
cativo no Brasil, a despeito de ter surgido com os primeiros coloni-
zadores, teve de ser ambientado numa realidade muito diferente da
vivida pelos educadores na Europa. Fatores que exigiam adequagdo a
fala, aos costumes, as experiéncias e aos interesses dos aprendentes,
ou seja, ao seu modus vivendi.
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Igualmente, o processo educativo hoje ndo pode ser visto de
outra forma que nao seja a de apresentar uma releitura do dia a dia
dos educadores e educandos. Precisa reconhecer que ha um novo
publico, com novas demandas, que o mundo apresenta novos desa-
fios. Os alunos externam novas necessidades, e os saberes precisam
ser mais praticos e atingir uma gera¢ao que lida com a volatilidade
de tudo. Ainda, na mesma senda, ndo ha espago para a comparti-
mentagdo dos conhecimentos, pois vive-se numa época em que, mais
do que noutros tempos, percebe-se uma conectividade em todos os
setores, fato que nao pode passar despercebido pelos educadores.

A globalizagao deixou de ser uma exclusividade de empresas
multi ou transnacionais, ou de industria e comércio em suas transa-
¢Oes; passou a ser a realidade das comunicagdes, das interagdes pes-
soais e interpessoais, da formagdo e informagao e até das desacomoda-
¢oes. Tornou-se um instrumento para as relagdes entre os individuos,
em todos os sentidos, inclusive para a apresentagao de saberes, exigin-
do um modo diferente de apresentar os mesmos produtos. No presen-
te caso, da formagao cidada dos individuos, a globalizagao também é
fator crucial, devido ao alcance do que os aprendentes conhecem e de-
vido a significagdo que assumem nesse mundo cujas fronteiras foram
expandidas pela informatica e pelos meios informacionais.

A ressignificagao da educagao se faz necessaria, e a exigéncia
disso é premente. O fato de o desenvolvimento de um povo estar di-
retamente ligado ao seu grau de formacao cultural e educativa pode
ser verificado até mesmo por meios informais. Isso se torna ainda
mais relevante ao se pensar no Brasil, um pais continental, com ri-
quezas infindas, desde o solo até o seu povo; e este ultimo, de modo
muito mais expressivo, marcado por sua resiliéncia.

Essa mudanga de paradigma, no entanto, acarreta dificuldades
que, por vezes, se tornam quase intransponiveis. H4 um modelo edu-
cativo arraigado nos formadores de formadores educativos. Assim,
torna-se necessario transpor essa dificuldade para conseguir mexer
na zona de conforto dos envolvidos no processo educativo. Mostrar
que esta ocorrendo uma ruptura entre a escola tradicional e o que
os tempos pos-modernos exigem dos aprendentes; e que é para esse
novo tempo que os alunos devem ser preparados.
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Diante disso, este estudo pretende averiguar a importancia da
transdisciplinaridade como processo que pode apresentar um novo
modo de observar os contetidos e sua imbrica¢gdo com os alunos no
seu locus. Sabe-se que esse modelo educativo representa uma ruptu-
ra com os modelos existentes. A partir disso, busca-se apresentar a
transdisciplinaridade como ferramenta importante para reencantar
os educadores e prepara-los para a realidade dos educandos, para
que estes sejam melhor habilitados as condi¢des do seu dia a dia. Isso
implica apresentar um modelo educativo que se torne mais entran-
¢ado com o todo e, a0 mesmo tempo, auxiliar os educadores na for-
mata¢do de um processo de ensino-aprendizagem mais proximo do
que é esperado nos dias de hoje. Essa estratégia se baseia na crenga
de que a palavra ainda tem o poder criador, pois entra na massa que
constrdi a sociedade. Essa crenga se firma, por seu lado, na confianga
de que, ao se ousar falar, tem-se fé, mesmo que ténue, na possibilida-
de de fazer algo diferente; de tornar-se construtor ou reconstrutor de
um amanha melhor para todos.
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APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA :
ATRANSDISCIPLINARIDADE COMO CAMINHO
PARA UMA EDUCACAO CONECTADA

Como pode ser observado no dia a dia, verifica-se o aumento
das tentativas de construir pontes entre os diferentes saberes. Espe-
cialmente por haver uma complexificagdo da vida e uma crescen-
te necessidade de se ter um olhar holistico para a realidade. Assim,
tem-se hoje uma lente mais atenta a complexidade dos problemas e
das situagdes em que se vive. Tal condicao afeta as profissoes, o que
exige invocar uma forma diferenciada de abordar os diversos sabe-
res, para aproximar os caminhos que podem levar as resolugoes dos
problemas que ocorrem de geragdo em geragao (Gregor, 2004).

No cerne dessa tendéncia esta a necessidade crescente de novos
tipos de conhecimentos, para além daqueles gerados em uma disci-
plina ou em alianca temporaria entre disciplinas. Realmente, chegou
a hora de ir adiante com a nova propensao e especializagdo, porque
os problemas da sociedade sdo desafios de uma estrutura complexa
demais para serem tratados sob um tnico ponto de vista, como ocor-
ria anteriormente.

As abordagens mono-, multi- e interdisciplinares geram novos
conhecimentos; e, como os proprios termos ja apontam, as duas ulti-
mas transbordam os limites e as fronteiras entre disciplinas distintas,
de acordo com Nicolescu (1997). Porém, a transdisciplinaridade leva
para além das disciplinas, tecendo um novo tipo de conhecimento,
que leva a necessidade de novos conceitos e diferentes espagos inte-
lectuais. Para isso, é preciso atravessar véus de realidades diferentes,
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isomorfias e padrdes, metaforas, disciplinas transversais, realidades
multiplas, complexidades quanticas; honrar imaginagdes, zonas de
resisténcia, bens comuns, criativos virtuais, nuances da teoria do
caos e sistemas adaptativos vivos. Tudo o que apresenta possibilida-
des para os aprendentes se habilitarem a fazer novas leituras do seu
mundo e construirem seu conhecimento, tornando-se, assim, prota-
gonistas de sua formacgéo.

Dentro dessa perspectiva, é importante ter em mente que
aquela divisdo, ou modelos educativos, tém sua razdo de ser, mas es-
tdo em conformagoes diferentes. Assim, compreende-se a multidisci-
plinaridade como o estudo de um tépico de pesquisa nao apenas em
uma disciplina, mas em varias a0 mesmo tempo; ou seja, um tema
serd, em ultima andlise, enriquecido pela incorporagdo das perspec-
tivas de varias disciplinas. A abordagem multidisciplinar ultrapassa
as fronteiras disciplinares, embora seu objetivo permaneca limitado
a estrutura da pesquisa disciplinar (Nicolescu, 1996).

Por outro lado, a interdisciplinaridade difere da multidiscipli-
naridade em seu objetivo, uma vez que compreende a transferéncia
de métodos que implica na interagdo de uma disciplina com outra.
Portanto, a multidisciplinaridade se assemelha a interdisciplinaridade
porque ambas transbordam as disciplinas, mas seu objetivo ainda per-
manece dentro da estrutura da pesquisa disciplinar (Nicolescu, 1997).

Por fim, este estudo tera como escopo tratar da transdiscipli-
naridade como aquilo que esta a0 mesmo tempo entre as diferentes
disciplinas e além de qualquer disciplina. Pode-se pensar seu objeti-
vo como a busca pela compreensao do mundo no qual os agentes da
aprendizagem estao situados, sendo um dos imperativos a unidade
do conhecimento (Nicolescu, 1997).

Devido a esse imperativo do seu modo de compreender a
transmissdo dos saberes, a transdisciplinaridade apresenta uma
abordagem especifica e diferente, caracterizada pela recusa de for-
mular qualquer metodologia e por uma exclusiva concentragdo na
solu¢ao conjunta de problemas pertencentes a triade ciéncia-tecno-
logia-sociedade. O ponto de vista dessa corrente transdisciplinar foi
amplamente expresso no Congresso de Zurique, realizado no ano
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2000 (Klein, Grossenbacher-Mansuy, Haberli, Bill, Scholz, & Welti.
2000). A versdo correspondente da transdisciplinaridade nao exclui
o significado “além das disciplinas”, mas amplia a intera¢do das disci-
plinas com as restri¢des sociais.

Nessa perspectiva, ha estudiosos que apontam elementos in-
dividuais e contextuais, como Bzuneck (2009), Luo, Paris, Hogan &
Luo (2011), Pintrich (2003), entre outros. Na Otica desses autores, a
teoria das metas influencia tanto na qualidade do esfor¢o quanto no
envolvimento do aluno nas tarefas. Esse fato, mesmo sendo bastante
individualizado nas atividades que se vé atualmente, aponta para a
necessidade de observar outras variaveis situacionais que podem in-
fluenciar na motivacao (Ames; Archer, 1998).

Diante disso, além das influéncias varidveis situacionais, tam-
bém ha a participagdo no éxito ou sucesso na vida profissional, o
escore em testes de QI, as altas classificagoes académicas, os quais,
no entanto, precisam ser entrelacados com outros saberes devido a
complexidade social (Sternberg, 2000). Além disso, em sua Teoria
Tridrquica da Inteligéncia, Sternberg (1988) mostra as influéncias do
conhecimento e das aprendizagens. Para o autor, a triade é composta
pela habilidade cognitiva, conhecimento e aprendizagem, os quais
também sdo elementos significativos da capacidade de motivagao.
Nesse contexto, compreende-se que, especialmente o conhecimento
e a aprendizagem, precisam ser compartilhados e nao mais compar-
timentados, como acontece na maioria dos processos educativos, e
que também ocorra a interagao com o meio social.

Portanto, a reflexdo sobre os desafios que sdo propostos a se-
guir se baseia na premissa de pensar o aluno e o professor como par-
tes de um processo transdisciplinar, que, de acordo com a concep¢ao
de Nicolescu (1997), implica pensar na constru¢ao do conhecimento
a partir de uma perspectiva que vai “além e através das disciplinas”
(Nicolescu 1997, p. 37). Para tanto, é preciso reconhecer que o concei-
to de transdisciplinaridade nao apenas assume os principios da com-
plexidade, que surgiram no debate contemporaneo, como também
defende uma compreensdo multidimensional da realidade, fator que
determina, ou deveria determinar, uma metodologia transdiscipli-
nar. Com a familiaridade da dimensao do termo é possivel relacionar
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essa abordagem, e abarcar um trabalho social como transdisciplinar.
Assim se torna possivel, a partir dai, descobrir o que espera cada um
dos atores do processo em termos tedricos e praticos (Ortega, 2015).

Mesmo assim, cabe ressaltar que isso nao significa que se des-
cobriu uma férmula magica para lidar com o fracasso escolar ou com
o desinteresse pelos estudos. Para ter um conhecimento mais preciso
da situacdo, seria necessario considerar as multiplas facetas relacio-
nadas ao modo como os estudantes se enxergam no seio de sua teia
socioecondmica e educativa, o que implica conhecer melhor suas
crengas. Entre elas, seria possivel investigar o que os estudantes pen-
sam a respeito de si mesmos como aprendizes, quais sao seus valores,
suas capacidades, seu modo de perceberem o sucesso e o fracasso,
suas metas, seus sentimentos em relagido ao processo educativo, a
aprendizagem, aos conteudos apresentados e como enxergam seus
professores (Zambom, 2012).

Com esse olhar holistico e tendo a compreensao sobre a trans-
disciplinaridade que ja foi apontada acima, é importante nao ser re-
ducionista e toma-la como tnico aspecto que importa a educagéo.
Ou seja, apregoar que enxertar as diferentes abordagens transdisci-
plinar, quanto ao meio que se quer trabalhar, é a tnica possibilidade
empregavel. Afinal, sabe-se que hd, por vezes, confusdo quanto as
diferentes transdisciplinaridades: tedrica, fenomenoldgica e experi-
mental. A teoria implica uma defini¢do geral da transdisciplinarida-
de e uma metodologia bem definida, condigdo que requer ser vista
como diferenciada de métodos. Afinal, quando esses métodos sdo
vistos como uma unica metodologia, ela corresponde a um grande
numero de métodos diferentes (Cilliers & Nicolescu, 2012).

Por isso, reduzir a transdisciplinaridade a apenas um de seus
aspectos ¢ muito perigoso, uma vez que a transforma em uma moda
temporaria. O enorme potencial da transdisciplinaridade nunca sera
alcangado se nao for aceita rigorosamente na simultaneidade entre
seus trés aspectos. Essa consideracdo simultdnea da transdiscipli-
naridade tedrica, fenomenoldgica e experimental permite um trata-
mento unificado e ndo dogmatico da teoria e da pratica transdiscipli-
nar. Nela, a palavra fenomenologia implica a criagdo de modelos que
conectam principios tedricos com dados experimentais ja observa-
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dos, a fim de prever resultados futuros. A palavra experimental im-
plica a realizagdo de experimentos seguindo um procedimento bem
definido, permitindo que qualquer pesquisador obtenha os mesmos
resultados ao realizar os mesmos experimentos.

A partir dessas preliminares, entende-se que ha um campo
muito importante a ser observado e que requer um novo modelo de
formadores ou professores, no qual eles precisam estar imbuidos da
vontade de ousar, de dar espago aos aprendentes para que estes tragam
sua realidade social para dentro da sala de aula. Um modelo em que
todos sejam parceiros e nao se encontre mais a dimensao do professor
que sabe e do aluno que aprende, mas em que haja complementaridade
entre eles, e todos ensinem e aprendam um com o outro.

TeECENDO SABERES PARA UM MunDO COMPLEXO

Percebe-se que ha, em todos os niveis do ensino brasileiro,
uma estandardiza¢do dos diversos saberes, fazendo com que pare-
¢am compartimentos separados, estanques em si mesmos. Esse mo-
delo esta firmado no principio cartesiano de fragmentagio e dico-
tomia (Descartes, 1973), que fundamenta as organizagdes sociais,
culturais e educacionais e que esta alicercado no postulado de Des-
cartes (1973, p. 46). Segundo esse postulado, é possivel dividir um
fenomeno complexo para que “cada uma das dificuldades [...] [seja
separada] em tantas parcelas quantas possiveis e quantas necessarias
fossem para melhor resolvé-la”. Essa fragmentagdo pode ser um dos
fatores que tornam o processo de ensino-aprendizagem algo enfado-
nho e descontextualizado para muitos alunos, por causa da dispari-
dade em relagdo a realidade em que vivem. Talvez essa seja uma das
causas para a baixa aprendizagem e a evasao escolar dos aprendentes
no Brasil (Reforma, 2017; Setubal, 2017).

Esse modelo pressupde que todo o conhecimento é um proces-
sO quase mecanico ou que segue regras cartesianas e que se alcanga
por meio do emprego do método cientifico. Isso implica entender
a racionalidade técnica como fundamento que assegura a eficiéncia
da produgao. Condigao que, como explica Schon (2000), mecaniza o
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pensamento, tornando-o um modo de se chegar aos fins apropriados
para propositos especificos.

Essa premissa, entretanto, comegou a ser questionada em mea-
dos do século XX, quando o mundo passou a ser percebido de ma-
neira mais complexa. Surge, assim, um modo de ver a realidade como
mais flexivel, contingente, instavel, imprevisivel, e as verdades pas-
sam a ser questionadas. Com isso, criam-se mudangas que, segundo
a sociologia, promovem “transformacoes da familia, da sexualidade,
das relagoes de género, e da vida politica, e a incorporagao de novos
atores e novas formas (legitimas) de atividade politica” Aqui, com-
preende-se a politica como fazer parte atuante da pélis, sem a neces-
sidade de envolvimento partidario. Sao estabelecidas novas “relacoes
de poder e desigualdades em acesso a poder e recursos” que “sdo
cada vez mais negociaveis e negociadas” (Adelman, 2009, p. 193).

Diante disso, neste estudo procurar-se-a apresentar uma pro-
posta de ensino que assegure a ressignificacdo da educagdo pautada
no imbricamento de todos os saberes e do contexto socioecondmico.
Pretende-se promover um projeto de transdisciplinaridade sob a égide
de um espirito pés-moderno, que hoje ecoa em todos os ambientes.
Esse modelo de entrangamento pode se tornar mais significativo aos
aprendentes porque esta mais conectado com as situagdes vivenciais e
o dia a dia dos atores envolvidos em todos os niveis da educagao.

Isso se reveste de importancia quando se pensa que 0 momento
em que se vive questiona a racionalidade como unica possibilidade
de visao da realidade e procura apresentar um mundo que esta co-
nectado com todos os sentidos e sentimentos das pessoas. Sob este
aspecto, Grenz (1997, p. 32) aponta que “a compreensao moderna
associava a verdade a racionalidade e fazia da razdo e da argumen-
tagdo logica os tnicos arbitros da crenca correta”. Entretanto, como
o mesmo autor explica, a pds-modernidade questiona o que seria
“a verdade universal descoberta e provada gracas aos esfor¢os racio-
nais” (Grenz, 1997, p. 32).

Esse modo de transmissdo de conhecimento e de se colocar
como detentor da verdade esquece que o ser humano é mais que inte-
lecto. Por isso, “os pds-modernos olharem para além da razao e dao
guarida a meios nao-racionais de conhecimento, dando as emogoes

18



e as institui¢coes um status privilegiado” (Grenz, 1997, p. 32). Ou seja,
deve-se olhar o processo educativo de forma reflexiva, integrativa,
para processar as solu¢des dos problemas numa sociedade dispar.

Com esse mesmo modo de perceber o momento em que se
vive, Nery (2012, p. 127) aponta que “o mundo pds-moderno se
caracteriza por um universo de incertezas”. Isso quer dizer que as
certezas advindas da modernidade, numa visao racional, determi-
nada pela ciéncia, ndo sdo mais relevantes, ou cairam por terra ao se
observar como a pés-modernidade reage as diferentes situagdes. As
incertezas da p6s-modernidade, desse modo, alteram a concepgao de
mundo e de homem “na medida em que nao é mais a racionalidade a
dominar os sentidos, mas a propria contingéncia, a eventualidade, a
imediaticidade do aqui e do agora, que parece ser sem passado e sem
futuro” (Nery, 2012, p. 127).

Tal condicdo deveria estimular os educadores a buscarem a
aproximacao entre os educandos e os saberes, por meio de um ensino
que aproxime esse espirito pés-moderno dos desafios que moldam o
modo de ser no seio da comunidade deles. Essa teoria da transdis-
ciplinaridade tem como mote perceber a importincia de buscar a
religacdo dos saberes compartimentados e oferecer uma perspectiva
que visa superar o processo de atomizagao. Além disso, ela enxerga o
aprendente como alguém que tem nao apenas intelecto, mas também
sentimentos, vivéncias, cultura, para citar alguns elementos essen-
ciais para uma aprendizagem mais holistica. Isso nao implica deixar
de reconhecer a importancia que o processo de ensino pautado no
reducionismo dos saberes, em uma dicotomizagdo ou fragmentagao,
teve para o grande desenvolvimento tecnoldgico. Entretanto, o mo-
delo cartesiano nao deixa de ser um fator da compartimentalizacdo
da realidade e, por extensao, da realidade humana, néo se conectan-
do mais com o que se vivencia numa época de conectividade, na qual
os aprendentes devem ser postos ante as diferentes situacdes de uma
vida complexa, em que se percebem como protagonistas.

No entanto, isso nao significa a negagao de tudo que foi cons-
truido até hoje em termos de educa¢ao. Muito menos, tem-se a
pretensdo de reinventar o processo de ensino-aprendizagem. Pelo
contrario, ndo ¢ possivel desconstruir todo um passado histdrico da
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educagdo, mesmo que esta, como se sabe, sempre esteve atrelada aos
que detinham o poder (Lima, 1969), servindo de abrigo a projetos
politico-ideolégicos (Gadotti, 1998, p. 22). Isso pode levar a acredi-
tar que nunca houve interesse de fato para que a educagao no Brasil
assumisse a importancia devida (Kreutz, 1994).

Ha de se convir que, no Brasil, a educa¢do de qualidade sem-
pre esteve voltada as elites (Matte, 2018), desde a época do Brasil
Colonia (Gomes, 2009), passando pelo periodo imperial e chegando
até hoje, o que pode ser atestado pelo fato de a maioria das escolas
com as melhores colocagdes nos exames nacionais serem particula-
res (Resultado, 2017). Nessa mesma perspectiva, nas universidades
federais, onde o ensino ¢é gratuito e, por conseguinte, o ingresso mais
concorrido, a maijoria dos alunos também ¢é oriunda das camadas
mais abastadas da sociedade (Dalbey, 1969).

Hoje parece haver um discurso oficial que procura infundir um
novo olhar sobre a educagao, que se aproxime dos programas que vi-
sam abrir as portas do ensino superior as minorias, aqui entendidas
como negros e pardos que, segundo os dados do IBGE, “ultrapassam
0s 50% da populagdo brasileira’(Filipe, 2022, p. 92). Entretanto, essa
mesma proporcionalidade nao é vista no ensino, tanto que “quando
olhamos para os dados educacionais no Brasil e fazemos um recorte
a partir da dimensao raga/cor, verificamos que a populagido negra
tem menor acesso a Educagdo Bésica e este acesso tende a cair con-
forme o ano escolar aumenta” (Filipe, 2022, p. 92). Pelo que se perce-
be, ainda faltam demonstragoes que apontem, de fato, nesse sentido,
especialmente considerando que a necessidade de adequagdo a novos
saberes e novo modo de ressignificar a educagdo precisa privilegiar
todas as etnias e culturas de um pais-continente como o Brasil.

Por outro lado, nos ultimos anos, houve uma abertura das fron-
teiras para a criacdo de novos cursos superiores e novas institui¢des
de ensino que visam, especialmente, formar educadores. Entretanto,
como ja foi preconizado por diversos autores (Libaneo, 1991, 2005;
Morin, 1991), uma condigdo necessaria para essa formagao é que
seja introjetado por todos que “[...] o oficio do professor é sempre
o mesmo [...] que associa, em um unico gesto profissional, o saber
e o acompanhamento” (Meirieu, 2006a, p. 21). Essa condigdo exige
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que se seja nao apenas um profissional, mas, muito antes disso, um
propedeuta visionario, que procura apresentar um novo modo de
perceber o status quo. Uma visao que leva os docentes a uma pratica
pedagdgica significativa, na perspectiva do que Libaneo (1991, 2005)
classifica como “holistica’, e que outros, como Maffesoli (2004), Mo-
rin (1991) e Nicolescu (1999), denominam de transdisciplinaridade.

Aqui, o holismo deve ser compreendido como a teoria natura-
lista do conhecimento que busca “a ecopedagogia e o conhecimento
em rede” (Santos, 2008, p. 71). Na mesma linha que Aranha (1996)
identifica como tendo caracteristicas que nomeia de paradigmas
emergentes, ou que Gadotti (2003) aponta como paradigma holo-
nomico, ou ainda o que pondera D’Ambrosio (2016, p. 16), de que
educagdo holistica apresenta “trés pontos triangulares: a transdisci-
plinaridade, a cognigdo e a aprendizagem”.

Sob essa perspectiva, talvez o grande dilema seja manter as con-
quistas histéricas bem presentes, algo que esse novo modelo demanda.
Afinal, elas fazem parte da construgdo de uma trilha de conhecimento
e, necessariamente, de um processo educativo entrangado com a im-
portancia, significacdo e relevancia, numa perspectiva que procura se
apropriar do todo que envolve o aprendente. Assim, é possivel para-
frasear Estrella (n.d., p. 35), que diz ser importante que as novas for-
magdes docentes pensem na dimenséo social hodierna, na perspectiva
didatica de um educador que esteja voltado as demandas dos apren-
dentes. Igualmente, como dizem Lara e Echeverria (2007, p. 11), é ne-
cessario encontrar “brechas de comunicacio entre os varios saberes”

Segundo esse modelo, a formagao docente deveria mirar um
professor que respondesse a abrangéncia de seu contexto educativo,
concebendo um curriculo com foco na formatagao integral do do-
cente. Formagao essa compreendida numa dimensao educadora que
contemplasse as exigéncias de seu contexto educativo mais amplo,
abrangente e complexo; e oportunizando “o aprimoramento de nossa
capacidade de reflexao [...] a partir de uma discussao conectada com
os grandes desafios” (Moraes, 2010, p. 291) da contemporaneidade.

Nesse mesmo prisma, a partir dessa proposta de mudanca epis-
temoldgica, compreende-se que é necessario um questionamento da
validade do conhecimento. Isso implica repensar o modo de se estu-
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dar o grau de certeza do conhecimento cientifico nas suas diferentes
areas, tendo como foco principal a compreensao da necessidade de
se estimular a sua importéncia para a formagao do espirito humano.
Para tanto, deveria ocorrer o incentivo para os educadores tratarem
os diferentes saberes que sao ministrados aos alunos sob uma nova
perspectiva, procurando deixar de lado aquilo que parecia imuta-
vel numa sociedade moderna. Portanto, abrir mao das certezas que
imperam na educagdo para reconhecer que se vive numa realidade
cambiante em uma sociedade fluida.

Com isso, acredita-se que os educadores poderiam se tornar
protagonistas da recontextualizagdo de categorias analiticas e apre-
sentar uma posi¢do antagonica, ou ao menos dissidente, as orienta-
¢oes dicotomicas das dualidades, da descontextualizagdo, da simpli-
ficacdo ou reducionismo, sabendo que, de fato, a realidade é comple-
xa e ¢ preciso considerar a subjetividade, a emogao, a articulagao dos
saberes disciplinares e o contexto em que estdo inseridos professor e
aluno (Santos, 2008).

Assim, é uma condi¢do necessaria para o crescimento da nagdo
que os educadores se conscientizem da importancia de seu autode-
senvolvimento, numa busca continua de conhecimento, e da contex-
tualizacao ao seu locus. Essa tomada de posi¢ao por parte dos educa-
dores pode servir de estimulo aos aprendentes para que reverberem
o mesmo desejo e busquem sua pertenga como cidaddos conscios de
seu protagonismo na teia social em que estdo inseridos. Essa condi-
¢do deveria se apresentar como foco para que os aprendentes tenham
uma qualidade de vida, especialmente na comunidade onde residem
e prestam seus servi¢os, buscando-se uma visdo que transcenda o in-
dividualismo, a instantaneidade e o desmonte da educagiao que ocor-
re nas escolas brasileiras. Para tanto, os educadores precisam estar
preparados para motivar seus educandos na reconstituicao de suas
visdes e acdes nos ambientes educacionais (Matte; Geide, 2023).

Para tal, ¢ imprescindivel que os educadores demonstrem von-
tade de aprender a aprender, aprender a ser, a fazer e a viver junto,
como diz Delors (2012). Isso pode assegurar que os professores te-
nham flexibilidade para mudar o modo de ensinar e de se percebe-
rem como agentes de transformagdo e permitir que se reconhecam
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como arquitetos de um novo modo de fazer e pensar as teias sociais
e a vida em um mundo globalizado e exigente.

Assim, seguindo esse modo de ver a educagao, percebe-se que
¢ necessario quebrar paradigmas que estao, desde muito, arraigados
entre os educadores, e conscientiza-los de que sdo responsaveis e ca-
pazes de fazer as mudangas necessarias. Ou seja, trazer os educa-
dores para o mundo que se apresenta como complexo e para o qual
necessariamente devem ser preparados os educandos (Matte, 2022).

Com esta realidade diante de todos, para que a escola alcance
o0 que se deseja, é importante que os educadores e 0s que pensam o
futuro da nagdo se lembrem de que os rumos da educa¢io sdo o que
determinarao seres humanos preparados para entender o mundo e
rever suas metas. Ou seja, como defende Luckesi (1994, p. 88), que
a escola enxergue mais que alunos e veja nos seus quadros pessoas
que tém o direito, o dever e a necessidade de estarem aptas a atuar
na realidade que as cerca. Dai a importincia dos educadores no
desafio de deixarem a catedra e questionarem, juntamente com os
alunos, as verdades, na busca de resolugdes dos conflitos que lhes
sao apresentados. “Para tanto, trabalham efetivamente para que
seus educandos adquiram os legados culturais elaborados pela hu-
manidade, que formem um espirito de solidariedade, de um modo
efetivamente positivo” (Luckesi, 1994, p. 88) e se reconhegam como
atores de sua realidade.

Com isso, a escola deveria ser direcionada para procurar uma
concepg¢ao mais ampla que tenderia nao a desfragmentagao, como
preconizava Durkheim (1990), pois nao haveria o esquecimento do
legado deixado pelos estudos passados, mas antes uma busca pela
ressignificacdo daqueles saberes de outrora para os dias de hoje. Isso
poderia ser o principio de uma mudanga de paradigma. Nesse sen-
tido, é pertinente o relatério da OCDE (1999) sobre a qualidade no
ensino, que aponta para a precarizagdo da introje¢cdo dos conheci-
mentos tratados em sala de aula.

Esses fatos implicam buscar uma mudanga de paradigma de

um professor que transmita informacgoes para um que “passa a di-

rigir o conjunto de complexas aprendizagens envolvendo os alunos
b2 . A <« »

nesses processos” (Estrella, n.d., p. 39), com maior énfase no “ser” e
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no “viver junto’, conforme Delors. Portanto, professores que se reco-
nhecam como forjadores que se esmeram “para entender, neste con-
texto, que a relagao entre cognicao, discurso e sociedade se situa des-
de a ideologia como principal fonte produtora de relagdes simbolicas
[...] [até] sua interacdo sociocomunitaria mediante a pratica social”
(Diaz-Barrera; Olivia-Figueroa, 2018, p. 318).

Assim, pensar-se-ia num sistema educativo que deixasse de
privilegiar apenas o acesso ao conhecimento em detrimento de ou-
tras formas de aprendizagem, concebendo uma educagdo holistica
diferente do que se verifica em educandarios onde a preocupagao é
que os alunos terminem seus estudos e tenham seu diploma. Af esta
a prova da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) para ratificar esse
modo de ser escola que esta descaracterizado em sua realidade, uma
vez que um grande numero de graduados em Direito nao alcanga o
privilégio de ser advogado em razao das reprovagdes no exame, como
o verificado na primeira fase desta avaliacao em 2017, onde apenas
14,98% dos candidatos puderam seguir no certame (Martines, 2017).

Com esses desafios em mente, mostra-se urgente a proposta de
Garcia, que aponta para a formagao em rede, o que ele entende como
“uma malha de pessoas conectadas por enlaces em torno dos quais
fluem coisas como objetos, trabalho, afetos, avaliagdes, conhecimen-
to, prescri¢des, influéncia e poder, e em que a maioria dos participan-
tes esta conectada uns com outros” (Garcia, 2000, p. 412).

Partindo desse pressuposto, sé havera uma nova escola de fato
quando existir um objetivo claro, que transcenda a mera festa de for-
matura. Um mote que busque integrar o educando com a realidade,
seguindo a perspectiva metafdrica de John Donne (2011), na qual, se
um cidadao estiver despreparado para a realidade em que vive, toda
a nagdo estara mal.

A busca por esse objetivo ndo pode ser algo que se espera que
venha ao natural, mas precisa ter seus alicerces bem assentados e ser
mantida com um trabalho arduo e incansavel, para que o todo nao
esmoreca frente as dificuldades e resisténcias naturais que surgem
quando se pretende quebrar paradigmas. E importante que os men-
tores e alimentadores do processo tenham forgas para continuar nessa
luta que por hora parece insana, uma vez que a transdisciplinaridade

24



significa transgredir a logica da ndo contradigao (Nicolescu, 1999), ar-
ticulando os contrarios por meio da légica do terceiro termo incluido;
compreendendo, portanto, que a realidade ascende a outro nivel. Isso
assegura a abrangéncia do estudado, que se apresenta aberto a novos
processos, pois nao se tem uma verdade tltima e absoluta, mas sempre
relativa e passivel de mudancas no decorrer do tempo.

Esse paradigma educativo deveria inspirar e orientar as agdes
dos educadores, tanto na elaboracao de programas quanto na defi-
ni¢ao de novas politicas pedagogicas que estejam mais identificadas
com os alunos e significativas para a realidade deles.

Com essa preocupagao, busca-se demonstrar a importancia e a
necessidade de um novo olhar sobre o processo de ensino-aprendiza-
gem. Processo este que visa trazer o ensino para a realidade dos apren-
dentes, oferecer caminhos que possam servir de norte para a busca de
seus ideais e que, a0 mesmo tempo, referendem o tdo almejado bem
de todos, como apregoado pelos que buscam o crescimento da nagao.

Para tanto, como forma de se materializar esse processo, devem
ocorrer mudangas atitudinais, ousadia, transgressao e perseveranca,
ja que, do contrario, se houver o intento de “construir conhecimento
a partir de uma tunica disciplina [...] estaremos aprisionando e frag-
mentando a realidade, o ser humano, o mundo e a vida” (Moraes,
2010, p. 306). Nota-se, entdo, que esse modelo educativo se mos-
tra desafiador, pois procura motivar os educadores a se desafiarem
numa integragdo com o todo “colegas, contetudos, realidade, espiri-
tualidade, vida. Parafraseando D’Ambrosio (2016), disso decorre que
o mundo atual exige outros contetidos e metodologias para atingir os
objetivos maiores de criatividade e cidadania plena.

Portanto, essa mudanga de paradigma se justifica pelo fato de
se observar que o processo educativo estd estanque, divorciado da
realidade dos aprendentes e desestimulante, num mundo que apre-
senta desafios diferentes de uma estandardizacao de conhecimentos
(Matte; Geide, 2023). Onde o educador precisa reconhecer a distan-
cia que se observa entre as necessidades dos alunos, sua vida socioe-
condmica e laboral, e aquilo que lhes é oferecido em sala de aula. Ele
tem que deixar de estar fechado em si mesmo, sem perceber que estd
havendo uma estagnagdo socioeducativa, e perceber que o mundo
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evoluiu de forma assustadora nos ultimos anos.

Sob o ponto de vista educacional, essa mudanca de chave se
justifica para que o sistema seja revisto, reconhecendo que o modelo
que estd posto j4 cumpriu sua missdo. E importante que seja repensa-
do o modo de apresentar os saberes e quais os conteudos que devem
ser exigidos, sabendo que ¢ preciso uma readequagdo a realidade de
cada ambiente escolar e uma ressignificagao do que ¢ apresentado,
e reconhecendo a necessidade de um imbricamento com o espago
social de cada ator/unidade educacional, especialmente por se tratar
de um pais com tantas realidades como o Brasil.

Por fim, sob o ponto de vista académico, é urgente que o proces-
so de formagao dos educadores seja revisto, desafiando-os a ousarem,
pensarem de forma holistica e interacional. Ensinando-os a reconhe-
cer suas limitagoes e a preméncia de deixarem a catedra para se assen-
tarem no nivel dos aprendentes, reconhecendo-se como catalisadores
dos saberes, mais do que detentores do conhecimento. Ou seja, € pre-
ciso que entendam que, como disse Freire (2002, p. 13), “quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”.

O DEesAFIO DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

O uso de metodologias tradicionais por parte dos docentes de
ensino basico e médio no Brasil e, portanto, a falta de uso da trans-
disciplinaridade, podem estar provocando a descontextualizagdo dos
conteudos ministrados e a consequente falta de interesse e motivacao
dos estudantes. Ambos podem ser fatores que expliquem as baixas
qualificagdes dos alunos brasileiros nos exames nacionais e interna-
cionais. Além disso, essas dindmicas intraclasse provocam a forma-
¢do de cidadaos pouco reflexivos ou criticos quanto a sua realidade e
despreparados e/ou desmotivados para promover mudangas sociais
que tornem a realidade brasileira mais positiva. Ante esse problema,
pode-se perguntar: — O uso da transdisciplinaridade pode ser um
fator que promova a continuidade e o envolvimento dos aprendentes
no processo educativo?
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Nas praticas docentes, percebe-se uma tendéncia natural de se
repetir velhas praxis educativas, as quais, atualmente, parecem nao
estar conseguindo fazer a leitura de mundo, como diz Freire (1987).
Isso leva ao questionamento: quais praticas pedagdgicas devem ser
buscadas pelos educadores para a mudanca do paradigma educativo?

Mesmo com todos os recursos informacionais existentes atual-
mente, mantém-se a ideia de que o professor é quem tem o direito/
dever de ser o propedeuta. Ante essa realidade, pretende-se verificar
até que ponto os professores se enxergam como os grandes arquitetos
do amanha.

A educagio deveria se pautar pelo compromisso ético-politico
de criar um clima de esperanga no contexto escolar, como diz Hass-
mann (2011). Para que isso ocorra de fato, é necessario verificar se os
professores estao percebendo a sua importancia como agentes trans-
formadores e se procuram apresentar a educa¢ao como a “extensdo
da cidadania’, que pode ser vista “como meio importante de progres-
so econdmico e social” (Chinoy, 1966, p. 536).

Na pos-modernidade, onde tudo estd mais entrelagado e ha
uma maior fluidez de (in)formagdes e os conhecimentos estao a um
toque de dedo, é preciso que os educadores se tornem transforma-
dores desses conteudos em saberes. Eles precisam deixar de ser os
protagonistas para ficarem ao lado dos alunos. Permitindo, assim,
que seus aprendentes possam se construir como cidaddos conscios
de seu cardter sociopolitico e econdmico, dando-lhes as condigdes
necessarias para que se vejam capazes de perceber a interatividade
dos conhecimentos adquiridos com seu dia a dia.
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DA FRAGMENTACAO A INTEGRACAO
DOS SABERES

Raizes bo DeBATE EDuCACIONAL

Como ja visto anteriormente, a despeito dos discursos, a edu-
cac¢do no Brasil sempre ocupou um lugar secundario, desde os tem-
pos coloniais, repetindo-se até hoje, especialmente no que se refere
as escolas publicas (Colussi, 2017). A partir disso, este busca verifi-
car o historico da educagdo no Brasil e o que poderia ser feito para
colocar os alunos numa situagdo mais proxima daquela dos paises
desenvolvidos, a0 mesmo tempo em que lhes assegura as condi¢des
necessarias para se habilitarem ao didlogo, a busca de aprofunda-
mento, a fuga do sectarismo politico-ideoldgico e a possibilidade de
disputarem um espago melhor numa era globalizada. Esse projeto de
ensino também pode ter melhores resultados se, por meio dele, for
apresentado um saber mais entrancado com a realidade dos apren-
dentes e suas necessidades (Matte; Geide, 2023).

A importancia dessa proposta ancora-se no fato de que, desde
sempre, a educagao ndo ¢ o ponto axial dos governantes brasileiros,
a despeito dos seus discursos nas campanhas politicas. Num primei-
ro momento, os jesuitas se encarregaram de ensinar os nativos para
catequiza-los através do conhecimento da lingua portuguesa (Lima,
1969), enquanto, por outro lado, os filhos dos portugueses, especial-
mente os de maior poder aquisitivo, buscavam as escolas dalém mar.
Portanto, havia, desde a sociedade colonial-escravocrata até os pri-

28



meiros anos do império, uma educagao calcada em dois polos opos-
tos: um destinado a preparacao dos filhos das elites para o ensino
superior e outro que buscava a formagado profissional para suprir a
mao de obra necessaria (Matte, 2018).

Essa realidade, ap6s mais de duzentos anos, modificou-se pri-
meiro com a exclusao dos jesuitas da fungao do ensino, mas sem que
houvesse outro plano ou método para preencher a lacuna deixada
com a saida da Companhia de Jesus, e, segundo, com a vinda da fa-
milia imperial para o Brasil (Gomes, 2009). Nesse interim, cabe res-
saltar que a educagdo estava calcada “[n]Juma estrutura educacional
aristocratica” (Silva; Santos, 2019, p. 39), condi¢gdo que se manteve
mesmo com a chegada da corte portuguesa. Portanto, era uma edu-
cagdo estruturada para a classe hegemonica, que servia como forma
de retificar o status quo dos detentores do poder econdémico e refe-
rendar a hierarquizagdo entre trabalhadores e elites, como numa es-
pécie de divisao por castas. Com isso, era assegurada a continuidade
da situagao dispar e ratificado o principio da politica portuguesa, que
era “a colonizagdo [...] [como forma de organizar] uma economia
complementar & Metrépole” (Cunha, 1980, p. 23).

Apesar de seu poder sociopolitico e econdmico, que lhes per-
mitia enviar seus filhos para estudar na Europa, a elite brasileira dei-
xava em segundo plano o empenho para os estudos, pois nao tinha
interesse em ampliar seus conhecimentos, até porque o Brasil era
uma economia agroextrativista que explorava a mao de obra escrava.
Junto a isso, a Metropole exigia maiores lucros da produgao da colo-
nia e, para tanto, garantia a propriedade das terras aos que estavam
na colonia, especialmente com a distribuicao de terras sob a forma
de Capitanias Hereditdrias. Mas esse sistema justamente fazia com
que houvesse pouca moeda circulante, que poderia garantir o estudo
dos filhos das elites na Europa. Isso porque a politica da Metropole
era a de “estabelecer seu dominio no comércio da coldnia, com uma
administra¢ao progressiva que desenvolveria um forte controle fiscal
sobre as operagdes internas e externas” (Silva; Santos, 2019, p. 41).

A cria¢ao das Capitanias Hereditarias foi uma forma de go-
vernanga na colonia que, devido ao distanciamento da Metrdpole,
dificultava uma melhor fiscalizagdo. Por isso, foi criado o Governo
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Geral, formado por integrantes da pequena nobreza portuguesa que
estavam aqui. Para haver um melhor controle e exploracao das rique-
zas, o territdrio foi dividido em porgdes distribuidas a uma elite pro-
xima dos governantes da Metrdpole ou de sua confianga. Portanto,
no Governo Geral, os governantes tinham auxiliadores que consoli-
davam “o modelo mercantil-agro-exportador-dependente, com base
na monocultura de produtos (agucar, ouro, café, borracha), que era
de interesse comercial para os colonizadores” (Melo, 2012, p. 10). A
premissa era a de que os senhores dos engenhos, donos das glebas,
eram, de certo modo, a primeira elite politica e economica do pais
que ditava as regras, inclusive no que dizia respeito a educagao, que
era negada aos empregados/escravos (Silva; Santos, 2019).

A despeito de toda essa situagao, como Portugal era um pais ca-
tolico, enviou a colonia os primeiros padres jesuitas, com a finalidade
de fixar sua crenga na popula¢ao e, por outro lado, catequizar os nati-
vos. A partir disso, tem-se a primeira tentativa de trazer um processo
educativo, uma vez que a Companhia de Jesus tinha no ensino o seu
foco (essa questdo sera mais bem explorada no préximo segmento).
Mesmo assim, cabe ressaltar que a educa¢ao mais formal e acessivel
a uma camada da sociedade colonial deu-se somente com a vinda da
Familia Real para o Brasil, no inicio do século XIX, fugidos das garras
de Napoledo Bonaparte. Por exemplo, os primeiros cursos superiores
no Brasil sdo criados logo apos a chegada da corte, por causa das difi-
culdades de enviar os filhos dos nobres para a Europa. No entanto, esse
ensino era destinado apenas aos filhos da elite, ao passo que os filhos
dos negros, indios e outras etnias que se distanciavam da linhagem
nobre eram excluidos das escolas (Gomes, 2009).

A preocupagao com o ensino para os menos favorecidos se
consagra apenas no século XX, quando ocorre a criagdo das primei-
ras escolas publicas para todos. Entretanto, elas eram de qualidade
questionavel, tendo em vista a falta de formagdo dos professores e
de investimentos oficiais que pudessem reverter tal realidade (Matte,
2018). Outra mudanga importante se da no final do século XIX e no
inicio do XX, com a chegada dos imigrantes, que criam suas escolas.
Essas, no entanto, sao destinadas aos seus filhos, como forma de as-
segurar a pertenca ao grupo e manter o carater identitario; tanto é
que as aulas eram dadas, em geral, na lingua materna dos imigrantes
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(Matte, 2018). E apenas no final do século passado e nos primeiros
anos do atual que comega a se ter, ao menos documentalmente, uma
maior ateng¢do para com o ensino universal e de qualidade. Portanto,
apesar de os recursos ainda serem parcos, hd uma cobran¢a maior da
sociedade pela qualidade na educagéo (Colussi, 2017).

Por outro lado, com a nova formatagdo familiar e a necessidade
do aumento do poder aquisitivo, foi confiada as escolas, além do en-
sino formal, a tarefa de educar, o que antes era feito pelos pais. Assim,
apesar de surgirem novas necessidades, percebe-se que nao houve
preparacdo dos docentes para essa situacao (Padilha, 1991). Além
disso, o Estado ndo estd preparado para esse novo momento em que
a escola passa a ter outro carater e novas exigéncias sio impostas.

Diante dessa realidade, este estudo buscara verificar o que
pode ser feito para criar um novo paradigma da educagdo, de modo
a preparar os alunos para uma vida cidada, com uma visdo holistica
do mundo em que vivem. Essa condi¢ao exige um olhar diferenciado
sobre o processo educativo e a busca de uma ressignificagdo daquilo
que é oferecido aos aprendentes.

A JORNADA DA EDUCACAO BRASILEIRA

A histéria da educagdo no Brasil pode ser vista como um
processo que sofreu rupturas marcantes e que nao sao dificeis de
serem observadas. Por exemplo, pode-se olhar para a ja mencio-
nada questdo da relagdo da educagdao com o modelo economico.
Retomando, com a chegada dos portugueses ao Brasil, criou-se o
modelo econémico conhecido como agrario-exportador-depen-
dente (Melo, 2012), que se pautou pela extragdo de produtos natu-
rais como madeira “especialmente o pau-brasil -, diamantes, ouro,
algodao, tabaco, cana-de-agtcar e, um pouco mais tarde, café. Para
conseguir explorar essas riquezas, os colonizadores tentaram a do-
minagdo dos indigenas, primeiro, pela for¢a. Mas estes ultimos re-
sistiram e enfrentaram os portugueses em vantagem, pois mesmo
tendo armas mais rudimentares, conheciam a geografia e sabiam se
locomover melhor na floresta.
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Depois, quase meio século apos a chegada dos portugueses,
veio ao Brasil Tomé de Souza, acompanhado pelo padre Manoel da
Nobrega, que trouxe quatro padres, sendo dois deles jesuitas. Os je-
suitas enviados para as colonias eram parte de um cuidado que a
Corte tinha em fazer frente aos protestantes que, inspirados no pen-
samento do reformador religioso alemao Martinho Lutero, tinham
como foco a educagdo - e um exemplo disso é o fato de Lutero ter
inspirado a nogdo do Estado como responsavel pela educagdo (Mat-
te, 2018). Isso despertou em Portugal a ideia de que era necessario
ter cuidado com a educagédo de suas coldnias. Assim, os padres jesui-
tas tinham a incumbéncia de fazer a dominagao ideoldgica dos nati-
vos, catequizando-os na fé catolica (Silva; Santos, 2019). Portanto, os
primeiros jesuitas que aqui aportaram, em 1549, comandados pelo
Padre Manoel da Nobrega, tinham uma missao clara. Com sua che-
gada, é aberta a primeira escola brasileira para educagdo elementar,
na cidade de Salvador. O professor foi o jovem irmao jesuita Vicente
Rodrigues, que se dedicou por mais de cinquenta anos a educagao e
a catequizagao (Pauletti, 1996).

Esse processo se estendia para além da tentativa de conversao,
e os indios passaram a ser instruidos também sobre as leis e costumes
portugueses, além dos dogmas religiosos, inculcando neles a ordem
social — imposic¢do do respeito as autoridades portuguesas. Em caso
de nao haver a obediéncia cega, sofriam o castigo de desobediéncia
e pecado, que levava ao castigo eterno no fogo do inferno. Mesmo
assim, essa tentativa de dominio ndo logrou éxito (Melo, 2012).

O grande mote dos jesuitas era a pregagdo da fé catolica e
o trabalho educativo. A Companhia de Jesus, fundada por Inacio
de Loyola em 1534, era um elemento para se contrapor a Reforma
Luterana e tinha por objetivo a catequética e a educagdo; é com esse
ideario que os jesuitas vém ao Brasil. Mesmo sendo o pioneiro nas
salas de aula nos moldes europeus, irmao Vicente, que iniciou seu
trabalho aos 21 anos, ndo se tornou o mais conhecido dos jesuitas
na Colonia. Pelo contrério, José de Anchieta foi o novigo mais des-
tacado em solo brasileiro, que se destacou por ter sido mestre do
Colégio de Piratininga e missiondrio em Sdo Vicente, além de ter
escrito a “Arte Gramatica” o manual de ensino mais usado na costa
do Brasil (Lima, 1969).
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A preocupagdo com o ensino da lingua portuguesa aos indios se
deve ao fato de que a catequese so6 seria compreendida pelos nativos
se eles soubessem ler e escrever, até porque, como diz Hall (2008), a
lingua é um dos fatores que podem ser utilizados como um modelador
do pensamento e raciocinio. Portanto, com o ensino da lingua por-
tuguesa, haveria um campo mais facilmente permeavel a doutrinagao
dos indios e um rompimento com seus saberes e modus vivendi.

De Salvador, os jesuitas espraiaram suas atividades para o sul
do Brasil e, em 1570, vinte e um anos apods sua chegada, ja se po-
diam contar cinco escolas de instru¢ao elementar: em Porto Seguro,
Ilhéus, Sao Vicente, Espirito Santo e Sao Paulo de Piratininga. Além
disso, ainda havia trés colégios, um deles estava na Bahia, outro no
Rio de Janeiro e o ultimo em Pernambuco.

Apesar dessa descaracteriza¢do de uma cultura e da tentativa de
mudar os tragos identitarios dos nativos, pode-se observar que nesse
periodo houve uma atividade catequética menos incipiente. Isso, no
entanto, ocorreu posteriormente, quando se passou a observar um
maior aviltamento cultural dos nativos. Mas o mais importante a des-
tacar sobre os missiondrios jesuitas é sua atividade pedagogica: “as ca-
sas de bé-a-bd foram instituidas pelos jesuitas em 1549, mesmo ano da
chegada do padre Manuel da Nébrega e dos seus cinco companheiros”
(Bittar; Ferreira Jinior, 2004, p. 173). A partir disso, pode-se afirmar
o seguinte: “considera-se que a educagdo brasileira se inicia em 1549
com a chegada desse primeiro grupo de jesuitas” (Salvini, 2013, p. 26).

Mesmo com a resisténcia por parte dos nativos, pode-se afirmar
que a Companhia de Jesus assegurou a importagdo e implantagao, de
certo modo, da cultura europeia. Esse fato estava em consonancia
com as exigéncias da coroa, segundo as camadas dirigentes, que nao
queriam renunciar ao estilo de vida da terra natal. Por isso, inicia-se
também através da educagdo escolar um processo que nao olha, de
modo mais aproximado, para a realidade da colonia e suas necessida-
des, o que pode ser compreendido, como aponta Rossi (2009, p. 95),
como “um mecanismo de controle por meio da imposi¢dao’, que se
da pela educagao. A partir disso, compreende-se o desenvolvimento
de “uma cadeia de estratégias” que deverdo atuar como “disciplina
intelectual das criancas e jovens” (Rossi, 2009, p. 95).
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Com isso, os colonizadores foram gradativamente transfor-
mando o modo de ser e pensar no Brasil, visando especialmente os
nativos. Além disso, os jesuitas comegaram a focar na doutrinagdo
dos mais jovens, ja que viram que o trabalho com os mais velhos ndo
estava dando os resultados desejados. Eles viam nessa camada da so-
ciedade uma pagina muito mais branca que a dos seus pais. Com isso,
ratifica-se a nogao de que a educagdo formal, como essa implantada
pelos jesuitas, “utiliza-se de um método (pedagdgico) para atingir
objetivos previamente tracados” (Costa; Menezes, 2009, p. 32). As-
sim, compreende-se que todas as escolas implantadas pelos jesuitas
se regravam pelo documento escrito por Inacio de Loyola, criador da
Companbhia de Jesus, chamado de Ratio atque institutio studiorum so-
cietatis Jesu?, mais conhecido como Ratio studiorum (Negrao, 2000).

Como ainda era dificil a integracao dos religiosos com as crian-
cas indigenas, ou curumins, como eram chamadas, os jesuitas soli-
citaram ao rei de Portugal o envio de criangas. Havia um grupo de
pequenos, conhecidos como os drfaos do rei, que ficavam sob os cui-
dados de instituicdes de caridade mantidas pela Corte, e que foram
enviados ao Brasil. Assim, com a perspectiva de as criancas brancas
interagirem com as indigenas, haveria uma maior possibilidade de os
curumins aprenderem o portugués, por meio das trocas entre os dois
grupos. De fato, essa contribui¢do dos drfaos foi fundamental para
o processo de acultura¢do dos indiozinhos aos costumes e a lingua
lusitana (Costa; Menezes, 2009, p. 37).

Essa realidade demonstra, novamente, a violéncia cultural com
os indigenas, pela qual o colonizador impde seu modo de ser e pensar,
o qual, segundo Hall (2008), modifica 0 modo como os nativos enxer-
gam a realidade que os cerca. Afinal, a lingua, mais do que uma mera
forma de comunicagao, é o meio pelo qual se molda uma sociedade, fi-
xa-se seu carater identitario e o sentimento de pertenca (Matte, 2018).

Além disso, o processo educativo era fixado através do bé-a-ba,
ou seja, um processo que se chamaria hoje de bancario, segundo a con-
cepgao de Freire (1992), pois ¢ um processo educativo que visa encher
a cabeca do aprendente de conhecimentos que sdo caros ao sistema,
mas que desconsideram as necessidades vivenciais do aluno. O profes-
sor passa a ser quem transmite os saberes e o aluno um recebedor de
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informagodes que devem ser retidas, repetidas e replicadas no seu meio.
Uma educagio que “deixa transparecer que se entende como corpo’
algo inexistente, porque é um processo que é — visto como a nega-
¢do do corpo do educando” (Brighente; Mesquita, 2016). Isso é, faz do
processo educativo uma forma de desidentificar o individuo como tal.

Pode-se constatar isso pelo fato de os jesuitas usarem o mé-
todo Trivium e o Quadrivium, sendo que no Brasil foi usado mais
o Trivium, que valorizava a gramatica e a memoriza¢ao (Wehling;
Wehling, 1994). Ou seja, um cuidado para desenvolver uma lingua-
gem culta e, por outro lado, inculcar nos alunos aquilo que era caro
aos colonizadores. Tudo isso sem que os educandos fossem trabalha-
dos para terem capacidade de analisar, dialogar ou fazer analogias
com sua realidade.

O método dos jesuitas se contrapunha a outro modelo usado
na Europa, que era influenciado pelas ciéncias modernas e pelo ra-
cionalismo, modificado a partir do advento da reforma na cultura
e educagdo, promovido pelo Marqués de Pombal, entre os anos de
1750 e 1777. Esse método pedagogico teve grande impacto na edu-
cagdo brasileira porque, por causa dele, os jesuitas foram expulsos e
o Estado portugués passou a ter a responsabilidade do ensino. Com
esse modelo educativo, deu-se maior énfase a estudos menores, e a
preocupacdo passou a ser a forma¢ao de uma elite necessaria para
suprir a caréncia que havia na politica e economia (Fernandes, 2022).

A despeito desses modelos educativos, deve ficar claro que nao
foi pensado, em nenhum momento, na cultura, educa¢ao e formagao
dos nativos que aqui habitavam. Assim, por vezes, parece que se pen-
sa em educagdo brasileira apenas apds a chegada dos portugueses e
se esquece de que ja havia aqui uma cultura: a dos nativos. Mesmo
que eles desconhecessem saberes que eram caros aos europeus, como
matematica e conhecimentos nauticos, para a sua realidade e sobre-
vivéncia tinham a sapiéncia que ndo pode ser desprezada. Como ja
reportado, quando Caminha enxerga os nativos como incautos por
meio de sua lente europeia, numa “visao absolutista, quando desva-
loriza o indio (como ser cultural) em detrimento a cultura europeia”
(Schneider, 2006, p. 150), de fato deixa de reconhecer uma cultura
que respeitava os meios de vida e a individualidade de cada um.
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Pode-se, hoje, ao se olhar para a realidade cultural dos nativos,
reconhecer que tinham uma cultura holistica. Percebiam o mundo
no seu todo, respeitando a vida e usando da natureza apenas o que
era necessario para sua sobrevivéncia. E pertinente observar que a
educacdo era tribal, ou seja, o grupo todo estava envolvido, e nao
havia a delegacdo a um mestre. Isso nao foi compreendido pelo colo-
nizador e muito menos respeitado.

Caminha, em nenhum momento, consegue perceber uma cultu-
ra dos indios, antes pretende impor a europeia, desprezando os usos,
costumes e linguas dos nativos. Esquece que estes povos tinham um sis-
tema educativo, uma formagao de civilidade e uma cultura, até porque
o’ser humano nao existe isoladamente’, mas sua vivéncia coletiva é “que
faz parte, lhe impde a condigdo de ser segundo o meio social dentro
do qual vive” (Schneider, 2006, p. 42). Essa cultura assegurava as ca-
racteristicas do grupo e garantia a sobrevivéncia da tribo, na qual cada
segmento do cla aprendia com os ancestrais qual a sua contribuicao
dentro do processo cultural, uma vez que “¢ a diretriz normatizadora
que diz ou determina o que deve ser feito pelo grupo dentro de certas
circunstancias e realidades. A cultura é sempre uma referéncia ao pas-
sado-presente, ndo necessariamente ao futuro” (Schneider, 2006, p. 54).

Por causa dessa visao obtusa da cultura dos nativos, os coloni-
zadores trataram de inculcar nos nativos sua forma de conhecimen-
to, seus meios de vida, mais com vistas a dominagdo do que a am-
pliagdo de conhecimentos. Ndo ocorriam trocas e, portanto, ocorreu
a primeira grande ruptura. Nao havendo o respeito pelo que aqui se
encontrou, fez-se um trabalho de transposi¢cdo completa do conheci-
mento existente na Europa. Procurou-se fazer com que fosse esque-
cido o que era caro aos nativos e se tentou incutir um novo modo de
pensar, como se isso fosse possivel. Essa ideia de domina¢ao pode
ser observada de modo mais claro se for pensada aos moldes de Hall
(2008): como a obrigatoriedade de aprenderem um novo idioma, o
do dominador, e deixarem de usar o seu. Nao havia, por outro lado, a
preocupacdo de um ensino formal que procurasse fazer as trocas tao
necessarias quando ha respeito aos educandos (Lima, 1969).

A elite que dispunha de recursos e que queria ver seus filhos
seguindo profissoes liberais enviava-os a Europa, onde se formavam
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em medicina e ciéncias juridicas (Gomes, 2009). Enquanto isso, os
indios, como eram nominados os nativos, eram doutrinados e os je-
suitas procuravam afastd-los dos colonizadores. Para tanto, criaram
as redugdes ou missdes, onde os indios eram catequizados e rece-
biam orientac¢des sobre o trabalho agricola, garantindo também, com
isso, a subsisténcia dos jesuitas. Por conseguinte, houve a transfor-
magao do carater cultural dos indios que deixaram de ser nomades e
se tornaram sedentarios, o que, por outro lado, facilitou em muito a
sua captura (Lima, 1963). Todo esse contexto se deu porque as esco-
las comandadas pelos religiosos no Brasil se regulavam pelo modelo
criado por seu propedeuta, Indcio de Loyola, que basicamente seguia
um plano de estudo bem rigido, como se pode observar no fluxogra-
ma a seguir (Figura 1).

Figura 1: Fluxograma do Plano de Estudos de Loyola

Plano de estudo

Plano de Estudo
( De Nébrega )
(Amnamd-pmm]
B b S o B
(  Escoladeler e Escrever )
1 I
( Canto Orfednico ) Miskainstrumental )
Cuirso de
Hurnanidade:
Profissional e agricold Cramética Letine
Aprendizado
Curso de
Filosofia
I: WViagem d Europa :1 TP
Teologia
Viagem de
Teologia

Fonte: Essa figura apresenta o modelo de plano de estudo elaborado por Loyola, onde
se pode observar a presenca de um ensino que transcendia a aprendizagem de con-
teudos tedricos, tem-se também a musica e a profissionalizagao. (Melo, 2012, p. 13).
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Esse modelo, que tinha sua concentragao em programas caros
aos europeus, especialmente em Portugal, por valorizar a religido e as
ciéncias humanas, tinha como foco os filhos da sociedade dirigente.
Por sua vez, aos indios, e mais tarde aos negros, estava reservada a ca-
tequese. Esse modelo perdurou por 210 anos, de 1549 a 1759, quando
adveio a primeira ruptura pos-descobrimento, com a ja mencionada
expulsdo dos jesuitas pelo Marqués de Pombal, que desmantelou o
processo educativo daqueles. Esse acontecimento interrompeu um
modelo que funcionava, a despeito das criticas ja apontadas, uma
vez que, naquele momento, o Brasil ja contava com 25 residéncias,
36 missoes e 17 colégios e seminarios, além de seminarios menores e
escolas de primeiras letras instaladas nas cidades onde os jesuitas se
faziam presentes (Gomes, 2009).

O lado mais tragico dessa ruptura foi a derrocada do que ja
estava estruturado, tendo em vista que nao havia um plano melhor
para a educa¢ao. O ensino deixa de existir de fato, pois, se antes era
possivel falar de algum tipo relevante de educagao, algo mais bem
estruturado, depois da expulsdo dos jesuitas restou apenas o mais
absoluto caos. Apesar de terem tentado algumas aulas régias e o sub-
sidio literdrio, tudo foi infrutifero, e o quadro geral da educagdo no
Brasil sé vai ser alterado com a vinda da Familia Real (Gomes, 2009).

Outro fator ndo menos importante, como lembra Melo (2012),
era a precaria formagao dos professores, cuja fundamentagao didatica
era fraca, sem vinculagdo com a realidade politica, economica, histo-
rica e cultural do que se vivia na colonia brasileira. Além disso, ainda
que as reformas pombalinas tivessem o cuidado de tornar o ensino
laico, a saida dos jesuitas ndo significou seu desaparecimento na edu-
cagdo. A influéncia sacerdotal ainda era grande, tanto que a maioria
dos professores via sua nomeac¢ao sendo referendada pelos bispos.

Com essa quebra na educagdo, perde-se um inicio de trabalho
importante, mesmo que esse fosse dirigido as elites. Essa caracteris-
tica elitista pode ser vista, por exemplo, no dado de que “os graus
académicos obtidos nessas escolas eram, juntamente com a proprie-
dade de terra e escravos, critérios importantes de classificagao social”
(Melo, 2012, p. 14). Isso, inclusive, é corroborado pelo pensamento
de Bourdieu de que o ensino é uma maneira de assegurar um poder
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cultural ou uma forma de garantir o prestigio politico e economico
do grupo que se encontra no poder. No entanto, apesar disso, é pre-
ciso reconhecer que houve avangos significativos com a reforma de
Pombal, comparados com a que havia na colonia. Isso pode ser com-
provado pelo fato de terem ocorrido avangos, como os apontados
por Melo (2012, p. 19). Ele traz que o novo modelo assegurou: “1.
A formagéao do perfeito nobre (negociante); 2. Simplificagdo e abre-
viagdo dos estudos, motivando o ingresso em cursos superiores; 3.
Melhoria do aprendizado da lingua portuguesa; e 4. Inclusdo de co-
nhecimentos cientificos”

Portanto, apesar de alguns pequenos avangos, ainda se ratifi-
cava um ensino voltado as elites. Isso tornava ainda mais drastica a
divisdao da populagao entre os que detinham o poder econdmico, e
que passavam a deter também, de forma mais firme, o cultural ou
simbdlico, e aqueles que ndo tinham acesso ao capital simbolico. Esse
modelo se perpetua, uma vez que nunca houve de fato uma tentativa
do Estado de alterar essa situa¢ao, nem mesmo no periodo imperial e
no inicio da Republica. Tanto que, dentro desse espirito de fazer uma
reforma educacional, estava a ideia de renovar as letras e promover a
producdo de conhecimentos cientificos, mas, em nenhum momento,
se pensou na inclusdo dos menos favorecidos. Afinal, “a meta era
criar uma nova elite cultural que, de posse de um pensamento racio-
nal, cientifico, e a0 mesmo tempo pragmatico, pudesse transformar
em realidade os intentos reformistas portugueses” (Veraldo, p. 46).

A despeito de todo esse processo e das metas dos governantes,
o ensino nem sempre foi um objetivo central na Colonia. Havia di-
versas dificuldades que serviam de desculpas para a baixa frequéncia
nas escolas, como a existéncia de “muitas capitanias, o isolamento geo-
grafico, a auséncia de estradas, meios de transporte e de comunicagao
precarios e o escasso povoamento” (Veraldo, p.49). Aliado a isso, ainda
havia o fato de que “o ingresso na elite e a ocupagdo de cargos admi-
nistrativos decorriam mais de riqueza e hereditariedade do que das
capacidades adquiridas por meio da educagao’(Veraldo, p. 49).

Ou seja, havia a manutengédo do status quo, como se houvesse
uma divisao por castas, na qual os mais favorecidos politica ou eco-
nomicamente mantinham a dominag¢ao e o acesso a cargos elevados
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e as camadas mais destacadas da sociedade. Ao passo que os menos
abastados, por estarem vinculados a agricultura ou outras atividades
produtivas, ndo dispunham de tempo, condi¢des financeiras ou per-
cep¢ao da importancia dos estudos, nao tendo, por isso, interesse em
“qualquer forma de cultura letrada” (Veraldo, p. 49). Isso, de certo
modo, era ratificado pela quase impossibilidade de ascender as elites
por meio do estudo.

Esse modelo educativo persistiu durante todo o tempo do
Brasil Coldnia, com alternancias: por vezes mais voltado as elites,
outras vezes mais como doutrinagdo dos escravos e trabalhadores
agricolas. Tendo como fundamento, via de regra, a preservacao do
carater identitario de cada uma das camadas sociais e a impregnacao
de ideias religiosas, uma vez que, como dito anteriormente, mesmo
afastados, os jesuitas ainda tinham grande influéncia na educagao.
Apesar disso, esse modelo de ensino sempre foi voltado aos objetivos
da Corte e/ou das elites.

Entretanto, inicia-se um novo capitulo na histdria do Brasil no
primeiro quartel do século XIX, com especial relevancia para a edu-
cacdo. Em razdo da invasdo francesa em 1808, a familia real deixou
Portugal e se refugiou no Rio de Janeiro. Isso serviu de subterfugio
para preservar as riquezas portuguesas trazidas para o Brasil e, es-
pecialmente, a familia real e seu poder (Gomes, 2009). Além disso,
a vinda da corte também foi oportuna devido ao forte desconten-
tamento e as revoltas por questdes politicas e econdmicas, tanto da
coldnia em rela¢ao a metrépole quanto entre escravos e os detentores
do poder (Melo, 2012).

Tendo em vista esse momento conturbado que se vivia no pe-
riodo, a vinda da Familia Real na verdade significou uma nova rup-
tura com a situagdo anterior. No que tange ao ensino, por exemplo, a
corte lusitana, em preparo para a sua vinda, abriu a Academia Militar
e as Escolas de Direito e Medicina. Para consolidar esse aprendiza-
do, trouxe o acervo portugués, com o qual criou a Biblioteca Real.
Também datam dessa época o Jardim Boténico (Gomes, 2009), entre
outras benfeitorias que a colonia herdaria.

Além disso, e fazendo uma analogia com a criagdo dos tipos
moveis por Gutenberg no século XVI, que possibilitou o desenvolvi-
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mento da imprensa e a disseminagdo de livros, a chegada da familia
real também possibilitou a criagdo da Imprensa Régia. Sua criacdo
auxiliou na mudanga educacional brasileira daquela época, o que,
para muitos, dignificou verdadeiramente a descoberta do Brasil.
Além de permitir que sua histdria passe a ser contada de forma mais
fidedigna e com complexidade maior (Gomes, 2009), pois a criacdo
da Imprensa Régia “possibilitou a divulga¢ao e circulagdo de infor-
magdes e ideias, inclusive politicas, entre a popula¢ao letrada da épo-
ca” (Melo, 2012, p. 22).

Mesmo assim, a educagdo ndo era o mais importante para os
governantes do Brasil. Tanto que, se for observado com um olhar mais
critico, ver-se-a que os cursos superiores e as universidades surgem
no mundo hispanico muito antes, ja no século XVI, ao passo que, no
Brasil, surgem apenas no século XVIII (Favero, 1968). Apesar disso,
nao se observou um cuidado mais sistematico com o ensino brasileiro.

Algumas medidas isoladas foram adotadas, como a implanta-
¢do dos primeiros cursos superiores: “Cursos de Economia (1808),
Matematica Superior (1809), Agricultura (1812), Quimica (1817),
Historia (1817) e Desenho Técnico (1818)”(Melo, 2012, p. 23). Sem
esquecer que, ja no final do século XVIII, a “Companhia de Jesus
preparava os futuros bacharéis em Belas-artes, Direito, Medicina,
além de tedlogos e professores, tanto na Colonia como na Metrépole,
fornecendo assim os quadros dirigentes da administragdo colonial
local”’(Melo, 2012, p. 14). Essa tendéncia foi referendada por D. Joao
VI, quando, no mesmo ano de sua chegada, criou as Academias Mi-
litares, e as escolas de medicina e direito.

A educagao no periodo imperial foi deficitaria, independente-
mente de ser pensada a partir do contexto da chegada de D. Joao, que
veio da Europa, ou dos periodos subsequentes, dos seus descenden-
tes. Quase nada foi feito no que tange a educagéo brasileira, e o que
tinha era de ma qualidade. Isso pode ser corroborado pelo fato de
os intelectuais brasileiros e as pessoas de maior poderio economico
terem sua formacgao na Europa (Favero, 1968). Nesse contexto, “as
escolas primarias continuavam, entretanto, desempenhando apenas
funcao de ensinar a ler e escrever” (Melo, 2012, p. 23). Alguns idealis-
tas que ja pensavam na emancipa¢ao politica brasileira, no entanto,
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lutavam contra essa realidade do ensino, mas ele continuava frag-
mentado, desorganizado e visto mais como algo pertencente as lutas
de classe (Melo, 2012).

Essa condigdo ajudava o Brasil a se manter como apenas pro-
dutor de matéria-prima, uma vez que ndo havia forma¢ao de mao
de obra qualificada. Desse modo, o pais desenvolveu uma economia
firmada na exportacdo de matéria-prima e na importa¢do de ma-
nufaturados, modelo conhecido como “agrario-comercial-exporta-
dor-dependente”(Melo, 2012, p. 28). Esse modelo tinha como base
econdmica a monocultura canavieira, que usava o trabalho escravo
como motor da producdo. Sendo a Inglaterra o grande comprador
dessa matéria-prima, ja se via ai, em franco desenvolvimento, as
ideias que alimentariam a Revoluc¢ao Industrial mais adiante. Assim,
pode-se fazer uma imagem de como funcionava o comércio no Brasil
da época, conforme a figura 2:

Figura 2: Rela¢do econdmica, Brasil — Inglaterra

@ ' Inglaterra :

Produtos
MANUFATURADOS

Fonte: A figura mostra que o Brasil era um fornecedor de matéria-prima para a
Inglaterra, o que ndo tem um valor agregado, ao passo que importava dos ingleses
o produto pronto, ou a matéria-prima elaborada, o que agrega valor, tornando a
balanga comercial desfavoravel. (Melo, 2012, p. 28).
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Ou seja, havia uma grande dependéncia comercial da Inglater-
ra, que era praticamente o unico parceiro comercial do Brasil. Mesmo
assim, com esse modelo economico, o pais abre as portas para a vin-
da dos primeiros imigrantes europeus, momento em que se consolida
outro modelo, conhecido como agrario-comercial-exportador-depen-
dente-e-da-tentativa-de-industrializacdo (Aranha, 1989). Esse modelo
perdurou até 1894 e permitiu as primeiras tentativas de industrializa-
¢do do Brasil, o que também exigia um novo modelo educativo.

Apos a Proclamagao da Republica, varias reformas foram ten-
tadas, mas todas com resultados pifios. Isso persiste até os dias atuais,
em que a educagdo continua a ter as mesmas caracteristicas impostas
por um mundo capitalista, que é a de manter o status quo, sem gran-
des perspectivas de mudanca de nivel socioeconomico para os que
passam seus dias procurando dominar as letras (Ribeiro, 1993). Em
outras palavras, ainda sdo exce¢des os casos de pessoas que saem das
classes mais pobres e atingem camadas mais elevadas da sociedade.

Entre projetos de nédo e projetos educativos

Sem querer ignorar os caminhos e descaminhos da educagao
em todo o periodo imperial, o que chama a ateng¢do no periodo re-
publicano ¢ o fato de se perceber nas escolas a influéncia da filosofia
positivista. Isso se consolida com a Reforma de Benjamin Constant?,
que apresenta como pontos norteadores a liberdade e laicidade do
ensino, e, talvez como reflexo do que fora propagado pela reforma
luterana do século XVI, lutava pela gratuidade, ao menos na escola
primaria. Isso foi estatuido na Constituigdo brasileira®.

Mesmo antes do periodo republicano, com a chegada massiva
dos imigrantes alemaes e italianos, surge um novo modelo educacio-
nal no Brasil. A chegada dos imigrantes, especialmente dos alemaes,
trouxe um novo alento a educagdo nas cidades onde estes se estabe-
leceram. Muitos deles, seguidores do ideario de Lutero, acreditavam
que seus filhos deveriam ser instruidos para que pudessem ter acesso
a leitura de seus textos sagrados e, desse modo, conhecerem a vonta-
de de Deus (Matte, 2018).
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Isto pode ser verificado com maior acuidade através do dado
que a questdo escolar entre os Mteuto-brasileiros no Rio Grande do
Sul é um tema que desperta crescente interesseX (Kreutz, 1994, p.
149). Tanto que, nas décadas de 1920 e 1930, Kimigrantes alemaes ha-
viam organizado, na zona rural do Estado, uma rede de 1.041 escolas
comunitarias com 1.200 professores¥ (Kreutz, 1994, p. 149). Assim,
enquanto na média nacional o analfabetismo atingia mais de 80% da
populagdo rural, nessas comunidades teuto-brasileiras era pratica-
mente inexistente (Paiva, 1973, p. 83).

Essa situagao, de certa forma, vem consolidar o fato de que as
escolas publicas ainda ndo se voltavam verdadeiramente para a boa
formagao dos seus alunos. As escolas comunitarias e as particulares,
geralmente ligadas as comunidades religiosas como os adventistas,
catolicos e luteranos, tinham uma maior qualidade no ensino. Assim,
em 1935, contava-se no estado do Rio Grande do Sul 570 escolas
evangélicas, 429 catolicas e 42 mistas, perfazendo um total de 1.041
(Dalbey, 1969, p. 76).

Entretanto, esse ensino privado nao era dirigido a todos. Os
teutos, como forma discriminatdria, ministravam suas aulas na lin-
gua alema para elidir os que desconheciam essa lingua, embora isso
ndo fosse verbalizado (Matte, 2018). Mais que isso, era também uma
forma de imprimir em seus filhos o idedrio germanico e o sentimento
de pertencimento. Outras escolas s6 permitiam matriculas aos seus
iniciados ou cobravam valores elevados para o padrdo da maioria
dos cidadaos. Com isso, havia uma elitiza¢ao do ensino ou um dire-
cionamento para determinados grupos.

A criagdo dessas escolas comunitarias, que teve seu inicio com
a chegada dos imigrantes, foi um empreendimento precursor na nova
realidade brasileira, quando comegou o crescimento industrial e, com
isso, a exigéncia de mao de obra mais especializada. Assim, em 1930,
foi criado o Ministério da Educagdo e Saude Publica e, em 1934, pela
primeira vez, no artigo 149, a Constitui¢ao afirma que Ka educagao é
direito de todos e deve ser ministrada pela familia e pelos Poderes Pu-
blicos. [...] ensino primario integral gratuitol (Brasil, 1934).

Entretanto, essa obrigacdo constitucional quanto a educagao
ndo se coaduna com a realidade vivida no pais. Por exemplo, ainda
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em 1930, no inicio do Estado Novo, ocorre uma nova ruptura no
processo de desenvolvimento da educagao. Assim como ocorreu no
periodo da Proclamagdo da Republica e com a vinda dos imigran-
tes, as ricas discussoes sobre as questdes concernentes a educagao
entram “numa espécie de hiberna¢ao” (Romanelli, 1991), agora por
causa da difusdo dos ideais fascistas no contexto politico. As con-
quistas do movimento de renovagao que influenciaram a redagao da
Constitui¢do de 1934 foram enfraquecidas na Constitui¢do de 1937.

Com o fim do periodo de excegdo de Vargas, ha um recomeco
para a educagdo. Com a tomada do poder pelos militares em 1964,
por meio do Decreto-Lei 477, professores e alunos sao tolhidos de
sua liberdade de expressdao. Mesmo assim, houve um incremento na
educac¢ao, com programas de financiamento para o ensino superior e
um ensino mais voltado a formagdo de mao de obra, para dar conti-
nuidade ao “milagre economico” que se fez sentir entao.

Para cumprir com seus propdsitos, os governantes de entao
buscam pela melhoria do ensino e, para tanto, fazem diversas alte-
ragdes na legislacao educacional. Entre elas, a que mais se destacou e
mudou o rumo da educagio na época foi a Lei n° 5692/71, a qual, ao
mesmo tempo, buscava a profissionalizagdo dos educandos, como ja
visto anteriormente, e procurava assegurar a ampliacdo do ensino e a
permanéncia dos alunos em sala de aula.

Para tanto, o governo da época criou o Crédito Educativo, que
vinha solucionar um problema que seu movimento de ampliar vagas
havia criado, jd que muitos podiam conquistar as vagas em institui-
¢Oes pagas, mas nao tinham os recursos financeiros, pois vinham de
familias com menor poder aquisitivo. Esse programa facilitou o in-
gresso de um grande nimero de estudantes, uma vez que os propor-
cionou ‘empréstimo em bases iguais a todos [...] a taxa de juros co-
brada pode ser inferior a existente na economia [...] [uma vez que ha-
via o interesse de] investir em educa¢ao” (Souza; Faro, 1979, p. 4-5).

Nesse diapasdo, como forma de orientar os rumos da educa-
¢d0, 0 governo cria um documento basico que pretende se organizar
em torno “do vetor do desenvolvimento econémico, situando-se na
linha dos novos estudos de economia da educagdo, que consideram
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os investimentos no ensino como destinados a assegurar o aumento
da produtividade e da renda” (Souza, 1981, p. 67-68).

Como forma de atingir essa meta, o sistema educacional foi
estruturado da seguinte forma: a escola primaria tinha como tarefa
capacitar os alunos para a realizacao de determinada atividade pra-
tica; o ensino médio visava a preparacgdo de profissionais necessarios
para assegurar o desenvolvimento economico e social do pais; e, por
fim, ao ensino superior cabia a fun¢ao de formar a mao de obra espe-
cializada requerida pelas empresas e preparar os quadros dirigentes
do pais (Souza, 1981).

Com o fim do Regime Militar, a discussao sobre as questdes
educacionais deixa de ter um carater pedagogico para assumir um
matiz mais politico-ideoldgico. Isso se deveu a participagdo de pen-
sadores de outras areas do conhecimento, que apontaram para a edu-
ca¢do num sentido mais amplo. Para estes estudiosos, Buffa, Libaneo,
Loureco Filho, Norella, Romanelli, entre outros, as questdes da edu-
cagdo perpassam, além da escola e da sala de aula, uma didatica mais
eficiente, uma maior relagdo entre professores e alunos e toda uma
dindmica escolar em si mesma. O matiz ideolégico pode ser credita-
do ao fato de eles terem sido calados durante os anos de chumbo, e,
posteriormente, ao assumirem postos da area da educagdo, procura-
rem apresentar seu discurso educacional embebido no seu posicio-
namento sociopolitico, com um viés pedagogico.

De certo modo, esse modelo retira da educagdo o carater de
preparar os educandos para o trabalho, como méo de obra mais qua-
lificada, e traz um viés mais politico. Nao no sentido de partidaris-
mo, necessariamente, mas pensando os aprendentes como pessoas
“ndo neutras nem imaculadas” (Conceigdo, 2006, p. 44). Esse ideal
tem por base o reconhecimento desses pensadores do que Aristote-
les ja dizia em sua Politica, que o homem é um ser que vive na pdlis,
sendo, entdo, politico e sociavel. Ou seja, o individuo nao pode vi-
ver absolutamente so, ou, como aparece no pensamento leibniziano,
como uma modnada’ “sem portas e sem janelas” (Leibniz, 1973, p.
257). Compreende-se com isso que é impossivel o ser humano existir
na verdadeira acepgdo do termo, ou seja, nascer, viver e aprender,
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desvinculado de seu circulo ou sozinho, porque esta em constante
interagdo com seu meio.

Isso é ratificado por Gadotti (1998, p. 22), quando diz que “a
educacgao sempre foi prolongamento de um projeto politico’, ou seja,
“a questao da educagdo nunca teve separada da questao do poder. Os
que ainda insistem que a educag¢ao é uma questdo técnica, na verdade
estdo ocultando, atras da razao técnica, um projeto politico” Pode-se
afirmar a mesma coisa sobre quem hoje se torna formador. Afinal,
essas pessoas ndo deixam de manter sua cor ideoldgica, com a qual
pintam suas aulas, pois o processo educativo nao se da num ambien-
te neutro. Pelo contrario, ocorre num campo sociopolitico que, em
ultima andlise, vincula-se ao poder que hegemonicamente estabelece
os rumos da sociedade. Com essa retomada histdrica e com uma visao
politico-educativa, pretende-se verificar no préximo capitulo a ques-
tao da qualidade da educagao e de que forma pode haver um resgate ou
a criacao de paradigmas que apontem para uma melhoria do sistema
educacional brasileiro.

Novos olhares para o ensino e o aprender

Nao é possivel desconstruir todo um histérico da educagao.
Nesse caso, como se sabe, ela sempre esteve atrelada aos que deti-
nham o poder. Especialmente com Comte, que, com sua adog¢do do
método cientifico, coloca a base para a organizagdo politica e econd-
mica da sociedade industrial, consolidada pela revolu¢ao burguesa
que eclodiu com a Revolug¢ao Inglesa e Revolugao Francesa (Concei-
¢do, 2006). Afinal, no pensamento positivista de Comte, 0 homem
deveria estar calcado na objetividade “de tal modo que a sociedade
deveria ser encarada como objeto de pura observagao e considerava
pura pretensdo a busca pela verdade absoluta ou a ideia de sociedade
justa” (Conceigao, 2006, p. 45).

Diante disso, houve quem dissesse que o ensino deveria ser
uma questao técnica. Na verdade, sob esse argumento, encontram-
-se abrigados projetos politicos e ideoldgicos (Gadotti, 1998, p. 22),
porque todas as pessoas estdo submetidas a uma consciéncia politica
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que restringe as possibilidades de interven¢ao social de forma isola-
da (Comte, 1978). Isso leva a acreditar que no Brasil nunca houve in-
teresse de fato em que a educagdo assumisse o papel de destaque que
encontrou em outras nagdes. Essas nagdes se desenvolveram tendo
um processo educativo em que o ensino de qualidade atingia todas as
camadas sociais. Aqui, pelo contrério, observa-se que sempre houve
uma classe hegemonica que detém o poder e procura (ainda hoje)
manté-lo, pelo apego a ele.

No Brasil, a educagdo de qualidade sempre foi voltada para as
elites, como ja se observou quando foram abordados os periodos do
Brasil Colonia e Imperial. Como reportado anteriormente, as escolas
com as melhores colocagdes nos exames nacionais sdo as particulares
ou aquelas com maior dispéndio de recursos publicos. Entretanto,
as camadas menos abastadas nao tém condi¢des de frequentar essas
escolas, porque nao tém uma base suficientemente boa para disputar
as vagas dessas institui¢oes de ensino. Isso pode ser referendado pela
analise feita pelo professor José Francisco Soares da evolugdo dos re-
sultados do IDEB entre os anos 2005 e 2015. Ele explica que, “embora
as médias das escolas tenham avanc¢ado, o quintil mais pobre da po-
pulagdo permanece no mesmo estagio” (Setubal, 2017). As universi-
dades publicas de qualidade também podem ser enquadradas nesse
mesmo caso, ja que o ingresso nelas esta restrito aos egressos das
escolas de exceléncia, enquanto os filhos das periferias das grandes
cidades ndo tém assento, porque nao conseguem pagar “cursinhos
preparatorios” (Porcitincula, 2018).

Mesmo com a lei de cotas, que reserva 50% das vagas para alu-
nos oriundos de escolas publicas, o problema ainda ndo é resolvido.
Essa lei determina que os aprendentes que tenham estudado todo o en-
sino médio em escolas publicas e que, preferencialmente, sejam auto-
declarados “pretos, pardos, indigenas, quilombolas e com deficiéncias,
nos termos da legislacdo™ (Brasil, 2012), tenham a metade das vagas
asseguradas em todos os cursos das instituigdes de ensino federais ou
estaduais. Com isso, abre-se uma possibilidade para pessoas com me-
nor poder aquisitivo acessarem as universidades publicas, pois consta
no mesmo documento, no paragrafo unico do primeiro artigo, que as
cotas se destinam a “estudantes oriundos de familias com renda igual
ou inferior a 1,5 salarios minimos per capita” (Brasil, 2012). E impor-
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tante lembrar que os quilombolas ainda nao constavam nessa lei, sen-
do incluidos apenas em 2023, com a Lei n° 14.723/2023.

No entanto, como dito anteriormente, mesmo com esse cuida-
do por parte do legislador, a lei ndo resolve um problema anterior:
de um ensino basico deficitario — o que sera mais bem tratado no de-
correr desta tese. Essa deficiéncia no ensino basico, como posto por
Macin, Mahendro e Pozzobon (2017, p. 388), tem uma conotagao
que ndo é levada em conta, porque a aprendizagem ndo estd apenas
ligada a “aspectos cognitivos, mas também aos afetivos e sociais que
estao envolvidos no processo de construcgio do saber, além de outras
variaveis intra e extra-escolares”. Assim, o fendmeno educativo deve
ser reconhecido como multifacetado.

Nesse mesmo diapasao, como ja referido, os governantes criam
eufemismos ou movimentos que maquiam a realidade deficitaria do
ensino basico. Por exemplo, atualmente ndo é mais permitida a re-
peténcia dos alunos nos anos iniciais, mesmo que eles ndo tenham
condi¢oes de acompanhar as turmas mais avancadas (Censo, 2017).
Ou seja, ao invés de melhorarem o ensino das escolas publicas, que
servem especialmente as camadas mais pobres da sociedade, acabam
criando os sistemas de cotas.

Talvez se possa tentar fazer uma leitura mais favoravel, dizendo
que parece que hoje ha, pelo menos nos discursos, uma nova forma
de perceber a educagéo e procurar infundir um novo olhar sobre ela.
De qualquer modo, ainda faltam demonstragdes que de fato apon-
tem nesse sentido, especialmente se for pensado que ha a necessida-
de de adequagdo a novos saberes e novo modo de se ressignificar a
educacdo. Nesse sentido, ha uma disseminagdo de projetos de infor-
matizacao das escolas, de colocagdo de equipamentos nas maos dos
professores e, em alguns casos, dos alunos. Entretanto, ndo ha uma
capacita¢ao para o bom uso dos equipamentos, tornando esse inves-
timento em equipamentos algo que nao agrega valor significativo na
formagdo dos alunos ou na aquisi¢cdo de saberes. Nao ha um enten-
dimento de que os professores e/ou alunos devem usar a tecnologia
para ampliar os horizontes do que esta sendo estudado. Isso é corro-
borado pelo que explica Manfredo (2012, p. 1): ndo € o fato de se dis-
ponibilizar computadores que viabiliza o acesso a informagédo, mas o
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mais importante é saber lidar com as informagoes recebidas, porque
“é essencial que se desenvolva a capacidade de selecionar contetdos,
de interpreta-los, de critica-los e de descarta-los quando desnecessa-
rios ou desimportantes”

Portanto, percebe-se que o simples acesso a informatica nao
transforma a educagdo se nao houver uma forma de aprender a lidar
com as informagdes recebidas. Num sentido mais direto de se com-
preender a situagao, ndo é uma questao de colocar apenas hardwa-
re nos ambientes escolares, mas € preciso que haja politicas visando
questdes pedagdgicas e com um olhar voltado para as diversidades
de cada regiao, e até das microrregides, observando as condigoes so-
cioecondmicas, especialmente por se tratar de um pais continental.

Essa falta de visao parece ratificar a nogao de que ha um grupo
vinculado a educagio, especialmente no plano nacional, que ndo tem
maior conhecimento da realidade. Ainda nessa mesma perspectiva
de nao haver um olhar mais qualificado para a realidade da educa-
¢do, mas agora em outro nivel de ensino, nota-se que ha um esfor¢o
para a proliferacao de cursos e novas instituigdes de cursos superio-
res, muitas delas com resultados pifios.

Entretanto, é preciso que, assim como ja preconizado por diver-
sos autores, seja internalizada a necessidade de um novo modelo edu-
cativo, especialmente por quem tem o direito/dever de se preocupar
com a formagao de formadores, uma vez que “o oficio do professor é
sempre 0 mesmo’, mas precisa ser sempre reinventado. Esse profissio-
nal deve associar “em um tunico gesto profissional, o saber e 0 acom-

b2l 7 3 ’
panhamento’, com o saber transcendendo o dominio dos contetdos.
Isso significa ser um aio que acompanha os aprendentes para que cada
um esteja habilitado a enfronhar-se “neste saber, utilizando os recursos
que sdo colocados a sua disposi¢ao” (Meirieu, 2006, p. 21).

Sob esse prisma, talvez o grande dilema enfrentado com a pro-
liferacao de cursos e instituicdes seja o fato de eles visarem a facili-
dade de inclusao de todos, mas com valores pouco expressivos. Isso
torna dificil a introduc¢do de novos recursos que estdo a disposicéo,
de modo a tornar o ensino hodierno em algo mais préximo a rea-
lidade dos alunos. E nesse sentido que se aponta, sobre o curso de
hotelaria e que pode, por inferéncia, ser apontado para os demais, o
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fato de que “a prolifera¢do de cursos de turismo e hotelaria no Brasil
¢ uma realidade. O nimero é tdo grande e infelizmente nem sempre
traduz a qualidade almejada” (Boiteux, 2018).

Nesse sentido, como explica Ramal (2017, s.p.), os governantes
se ufanam de terem expandido as matriculas do ensino superior, mas
“o mais dificil ndo é colocar o aluno na faculdade, e sim garantir que
ele saia bem formado, com todas as competéncias para o alto desem-
penho profissional” Nédo a toa, como mostram os dados do Censo
da Educagao Superior (MEC, 2015), metade dos que ingressam nos
cursos superiores acaba desistindo no decorrer dos anos de estudo.
Isso se deve, em grande parte, a falta de base ou a “deficiéncia da for-
magcao anterior” (Silva, 2019, p. 164).

Com esse olhar critico, ndo se esta colocando toda a carga do fra-
casso nos ombros dos alunos, pois, como aponta a mesma reportagem,
a responsabilidade deve ser distribuida, primeiramente, a uma Educa-
¢do Basica fraca. Aliado a isso, ha ainda o fato de que os ingressantes
no ensino superior, devido a sua situagdo socioecondmica, precisam
dividir seu tempo entre os estudos e o trabalho, e muitos ainda com os
afazeres de casa, como cuidar da familia. Diante dessa realidade, uma
das alternativas de algumas institui¢des superiores é a de se tornarem
menos exigentes, para que os alunos possam se graduar.

Essa metodologia de ensino entrega ao mercado um nume-
ro expressivo de profissionais, com condi¢des questionaveis para
atuarem na sua area de formagdo. Uma prova disso sdo os exames
nacionais ou internacionais que demonstram o fracasso de nossos
formados. A partir disso, pode-se compreender que, ao invés de ha-
ver uma preocupagdo com uma base de ensino melhor, foca-se em
facilitar o acesso a uma formagao que é de qualidade questionavel
(Soares; Collares, 2006).

Mesmo assim, esse novo modelo de educagdao nao pode ser de
todo desprezado. Claro que é necessario haver um cuidado maior no
que e como esta sendo ensinado e cobrado dos alunos, como condi-
¢d0 necessaria para sua vivéncia no mercado de trabalho. Mas, para
isso, nao se pode perder de vista as conquistas historicas que foram
necessarias para o desenvolvimento de um ensino ciente de sua im-
portancia, significagdo e relevancia, e com uma perspectiva holistica,
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em que ¢ importante que ndo se ignore “um imperativo moral e ético
onde a diversidade cultural e o conhecimento tradicional precisam
ser respeitados” (Organizagdo, 1999, p. 115). Para isso, no entanto, é
preciso entender que a tradi¢ao, aqui compreendida como a heranca
cultural e educativa, deve ser vista como o alicerce de uma constru-
¢do educacional verdadeira.

Nesse mesmo caminho, é uma condi¢ao necessaria para o
crescimento da nagdo, em todos os sentidos, que os educadores se
conscientizem de sua importancia e responsabilidade, reconhecendo
que o autodesenvolvimento e a qualidade social, esta tltima prin-
cipalmente, sdo fatores que devem servir de foco para que se tenha
mais qualidade de vida. E necessdrio que consigam perceber que o
foco deve ser especialmente o envolvimento com suas comunidades,
onde residem e prestam seus servicos, porque, como dizem Schaun
e Utsunomiya (2010, p. 176), a “educagdo cabe fornecer, de algum
modo, os mapas de um mundo complexo”. Por sua vez, “aos educa-
dores cabe envolverem-se e comprometerem-se com o autodesenvol-
vimento, a qualidade social, o desenvolvimento da qualidade de vida
da comunidade em que residem e a qual prestam servi¢os”.

Esses sdo os desafios e possibilidades sobre os quais deveriam
se debrugar os professores, de modo a buscarem uma educagao mais
qualificada e duravel, como forma de motivar os educandos para re-
construirem suas visdes e agdes nos ambientes educacionais. Como
diz Morin (2000, p. 17), ha uma necessidade de “produgdo de co-
nhecimentos pertinentes’, que sejam “significativos para contribuir
com a formacao de profissionais que atuardo na sociedade de forma
inovadora e ética”.

Tendo em vista essa necessidade, esta mais que na hora de os res-
ponsaveis pela educacio se voltarem aos ditames de Delors (2012), que
aponta a necessidade de se aprender a aprender, aprender a ser, a fazer,
a viver junto. Os educadores precisam ousar sair de sua zona de con-
forto para mudar seu modo de ensinar, passando a entender que “sua
fungdo é servir de mediador da educacéo, da aprendizagem de todos”
(Coelho, 1982, p. 49). Por fim, que eles reconhecam que “ser professor
¢ ter um papel social privilegiado’(Souza; Braz, 2011, p. 14456).
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Com isso, os professores saem de seu enclausuramento e as-
sumem a pratica educativa (Coelho, 1982) como agentes de trans-
formagdo e se reconhecem como formadores de um novo projeto.
Sabendo, também, que sua tarefa é a de procurar adequar os apren-
dentes no meio em que vivem, mostrando que os educandos estdo
dentro de um mundo que se apresenta cada vez mais complexo e
globalizado, o que exige um novo olhar para tudo que é apresentado.
Desse modo, os professores estariam demonstrando que seu com-
prometimento é o de estar inseridos nos novos tempos, numa so-
ciedade que cria e vive em redes sociais e que tem uma “perspectiva
colaborativa” (Torres, 2007).

Por vezes, parece que nossos governantes ainda estdo acorren-
tados na Caverna de Platdo e veem apenas as sombras que se movem
na entrada e acreditam que sua zona de conforto lhes possa garantir
o status quo e isso ja lhes basta. Entretanto, em um mundo globaliza-
do, é necessario que sejam revistas as bases de crescimento e susten-
tabilidade de um pais como o Brasil, cuja economia se firma pratica-
mente sobre as commodities’, para o equilibrio das contas externas, e
onde a mado de obra mais qualificada é uma pega rara.

A respeito dessa questdo, é pertinente o apontamento da coor-
denadora pedagogica Oliveira, da Escola Municipal de Ensino Fun-
damental Vila Nova, da cidade de Igrejinha/RS, que ficou na sex-
ta posicdao no Estado na avaliagdo do IDEB no ano de 2013. Ao ser
questionada sobre como se tornou possivel a ascensio da escola para
que alcangasse um indice tao significativo, ela disse que o cuidado
da escola nao se deu com vistas a avaliacao externa. Ao examinarem
as matrizes das habilidades que seriam auferidas, procuraram ade-
quar o curriculo ao que era exigido. Assim, observaram que “nao
estavamos desenvolvendo em nossos alunos capacidades ‘cidadas’
como ler, escrever e resolver problemas”. A partir dessa constatagdo,
a escola passou “a trabalhar com a ideia de desenvolver no estudante
a capacidade de ler, pensar, compreender, saber comunicar-se, fazer
analise e sintese” (Matte, 2013, p. 8).

Segundo essa coordenadora, “um facilitador [para a aplicagdo
dos novos modelos educacionais] foi o trabalho desenvolvido pelos
professores que se dispuseram a aprender e a desacomodar” (Matte,
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2013, p. 8). Entretanto, ela mesma reconhece que nao foi algo que se
deu ao natural: “[i]sso gerou muitos desconfortos”. Assim, seguindo
esse modo de ver a educagdo, percebe-se que é necessario quebrar
paradigmas que estdo desde muito arraigados entre os educadores
e conscientiza-los de que sdo responsaveis e capazes de fazer as mu-
dancas necessarias, ou, como diz Coelho (1982), precisam ter eros.

Isso implicaria buscar um novo olhar sobre o processo educa-
tivo, condi¢cao que demanda que a escola, direcionada nesse sentido,
procure uma concepg¢do mais abrangente, na qual seriam apresen-
tadas aos alunos maiores potencialidades de observarem o que os
cerca. Entretanto, isso também implicaria ndo se esquecer do legado
deixado pelos estudos do passado, buscando-se a ressignificagao des-
ses para os dias de hoje. Fato que se reveste de importancia por se ob-
servar que “mudou muito a visdo dos alunos em relagdo aos estudos
e [...] se ndo nos inserirmos neste contexto nds ndo vamos adiante”,
como apontam Freitas e Freitas (2011, p. 5464).

Assim, mais do que visar o acimulo de saberes, procurar-se-
-ia a concatenag¢ao dos conhecimentos e sua aplicabilidade ao modus
vivendi dos aprendentes. Pois, como aponta Restropo (2000), é im-
possivel olhar para os alunos com uma lente dicotomica, de divisao
entre razao e emogao. Essa visao, como continua Restropo (2000),
resulta num analfabetismo afetivo que mantém total desconheci-
mento quanto ao fato de que a cogni¢ao também ¢é determinada pela
dependéncia e interdependéncia do corpo, mente, gestos e sentimen-
tos. Do mesmo modo, pode-se retomar a Leibniz (2006) para afirmar
que ndo se pode enxergar o aluno como se fosse sem portas, pois
isso implica privilegiar apenas o saber livresco, que da um belo qua-
dro emoldurando um documento na sala do formando. Desse modo,
ter-se-ia apenas uma compreensao dos fatos elipsados do todo que
compreende o saber holistico.

Nesse modo de enxergar a educa¢ao, pode-se afirmar que é im-
portante ter um olhar educativo que permeie os diversos contetidos de
modo que fagam sentido e tenham uma conexdo mais légica com o
aprendente. Isso é uma luta ainda a ser travada, uma vez que, num pais
que historicamente se pautou por um ensino discriminatério e que se-
gregou os individuos, privilegiando os economicamente mais abasta-
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dos, como ja visto, criaram-se muitas barreiras. Por causa delas, mes-
mo se houvesse uma possibilidade de oferecer condi¢des semelhantes
a todos os alunos, provavelmente haveria uma diferen¢a no ganho de
conhecimentos entre eles, devido a uma bagagem cultural e oportuni-
dades discriciondrias que aprofundariam a disparidade existente.

Portanto, urge iniciar o movimento por meio do qual se pro-
cure diminuir essa distancia entre os dois mundos. Esse foi o cami-
nho trilhado por paises do primeiro mundo e é o processo oferecido
aos alunos dos paises emergentes, que despontam como poténcias
econdmicas, culturais e tecnoldgicas (Arcanjo; Hanashiro, 2010).
Constata-se, desse modo, aquilo que Urquiza, Amigo, Billi, Brandao
e Morales (2018) apontam, ao dizer que o desafio de redefinir e rene-
gociar constantemente os conceitos caros a cada geragdo é aquilo que
impulsiona essa mudanca epistemoldgica da educacao.

Sem isso, 0 abismo que existe entre o Brasil e os paises desen-
volvidos, e aqueles que despontam como novas economias mundiais,
aumentard, aprofundando a distancia que o separa dos demais (Ar-
canjo; Hanashiro, 2010). Assim, a verdadeira democratizagao, sem
a ideologizagdo, sera possivel apenas quando os professores, junta-
mente com toda a comunidade escolar, procurarem moldar as su-
posi¢oes, os valores e as escolhas de seus alunos de um modo que
estes se enxerguem como parte de uma sociedade dinamica. Com-
preendendo, assim, que cada um faz parte de uma sociedade, procu-
rando se firmar como grupo social, na busca da exceléncia. Por fim,
reconhecendo que todos sao cidaddos que precisam estar imbuidos
de sua pertenca ao seu locus e que essa é imprescindivel a teia social,
como forma de buscar o progresso da nagao.

A partir dessas consideragdes, ¢ interessante tragar paradigmas
atendam a todos os alunos. Um dos problemas que se pode enfren-
tar é o formulado por Borba (2017, p. 23), que questiona “quais os
profissionais do futuro” e a que leva a educagao que hoje é oferecida
aos alunos. Para tanto, cabe buscar ressignificar o processo de ensi-
no-aprendizagem, a fim de o aluno se perceber como o alvo e a razao
de existir da educa¢ao. Em outros termos, pode-se dizer, com Furter
(1966), que ressignificar traz a conotagao de que os professores preci-
sam buscar novos conhecimentos para serem levados a uma reflexdo
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e para reformularem suas praticas docentes. Com isso, o professor
passa a se reconhecer como sujeito que adquire e procura transfor-
mar seus saberes no cotidiano da sua pratica, com vistas a buscar e
discutir, em conjunto com seus pares (transdisciplinarmente), infor-
magdes para conhecer o aqui e agora, por meio de pesquisas, para
projetar o futuro. Porém, isso ndo acontece de forma isolada, mas
precisa ocorrer com o entrelacamento com o contexto politico e so-
cial em que os educadores e educandos estdo inseridos em todos os
niveis escolares.

Ao se apontar o contexto politico, deve ficar claro que nao ha
aqui nenhuma conota¢ao partidaria, mas esse esta vinculado a ideia
de relagdo com a polis. Em outros termos, trata-se de tornar o apren-
dente conscio de sua pertenga ao ambiente em que vive, ndo apenas
socialmente, mas também como ator. Além disso, abarca o fato de
o educador estar embebido da consciéncia de que nao cabe a ele ser
promotor de ideologias politicas. Sua fungdo é a de propedeuta que
da capacidade ou estimula seus alunos a refletirem sobre o que pode
ser melhorado no seu entorno.

Nesse sentido, deve-se compreender que é necessaria “uma
educa¢ao continua, que seja uma constancia na vida humana e que
permita viver plenamente o mesmo mundo planetario” (Furter,
1966, p. 9). Igualmente reconhecendo que nao ¢ possivel preencher
apenas com mais conteudos ou com um simples prolongamento da
educagdo. Para isso, o processo educativo “deve tomar forma de uma
educagdo permanente, a partir da qual devera ser pensada toda a
educagao e que obrigara os educadores a inventar novas técnicas e
novos métodos adequados” (Furter, 1966, p. 9).

Com esse entendimento sobre a ressignificagdo do processo
educativo, dever-se-ia reconhecer o que tem distanciado (se é que ja
esteve proximo) o aprendente do que lhe é ministrado. E importante
redefinir de que modo se pode trazer a coexisténcia entre a apren-
dizagem e a realidade do aluno e, com isso, buscar encantar e reen-
cantar, para que ele se enxergue como protagonista de sua historia
e parte de uma importante engrenagem chamada teia social. Esse
reencantamento se torna significativo por ser um modo de possibili-
tar “a interacgdo entre o aluno e os fendmenos fisicos [...] e construcao
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do objeto de conhecimento” (Giacomoni, 2011, p. 13). O que pode
ser compreendido como atilar seu conhecimento do tecido social no
qual esta inserido e, a partir disso, repensar o cotidiano da escola
numa complexidade dialégica (Moraes, 2010).

Isso se reveste de importincia quando se reconhece que ha
uma quebra na educa¢ao formal brasileira, o que se constata nos bai-
xos indices alcancados pelos alunos nos diversos exames nacionais
e internacionais, que buscam aferir a qualidade do ensino (Moreno;
Tenente; Luiz, 2017). Observa-se, por outro lado, que parece haver
uma dissonancia entre o que é ministrado, o que se pratica no en-
torno da sala de aula e o que os alunos precisam ou querem apren-
der para o seu dia a dia. Assim, percebe-se um desencantamento nas
praticas educativas: primeiro, porque nao ha interesse por parte dos
aprendentes e, segundo, porque os proprios professores nao estao
preparados ou motivados para tornar mais palatavel o processo de
ensino-aprendizagem. Por vezes, eles deixam de reconhecer, no con-
creto, a possibilidade da utopia que pode emoldurar o esperado e a
visdo politica de todo um projeto educativo que busca dar condigdes
a antecipagdo de um futuro almejado, onde se devera agir.

Aqui, utopia deve ser compreendida pela lente de Paulo Freire,
pela qual se caracteriza como um modo de estar-sendo-no-mundo
que exige um conhecimento da realidade. Isso implica conhecer a
possibilidade de “pro-jetar”, lancar-se adiante, buscar. Com isso, o
homem busca porque nio estd completamente “acabado”, porque é
“inconcluso” e por “esperar”. Assim, tem-se que a esperanga é o eixo
que faz do homem um ser capaz de caminhar para a frente na reali-
zagdo da sua histdria (Felipe, 2017).

Ha de se convir que se tem um crescimento muito importante
no que se refere as possibilidades de acesso as informagoes. Entretanto,
essa técnica acelerada de “inforcomunica¢do” (Martinez, n.d., p. 89)
tem se apresentado como um desafio para a educagao, para o qual, por
vezes, os educadores nio estdo preparados. Mesmo assim, essa técnica
deveria servir como catalisadora do processo educativo, para habilitar
o aluno a ter seu foco voltado aos interesses pertinentes a sua pesquisa.

Essa forma de compreender a educagédo se firma na convic¢ao
de que ensinar é mais que professar conhecimentos. Assim, caberia
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ao professor ter a habilidade de conduzir o aprendente para que ele
ndo se deixe encantar pelos temas paralelos que a rede internacional
oferece. Nessa perspectiva, dever-se-ia pautar a formagao docente
em um novo paradigma no qual, no dizer de Arroyo (2000, p. 17), o
educador deveria compreender que se esta “atras de nova identidade
de mestres”. Entretanto, o mesmo autor continua dizendo que os pro-
fessores de hoje permanecem iguais aos mestres de outrora, repetem
os mesmos “tragcos do mesmo oficio, como todo artifice e todo mes-
tre repetem habitos e tracos, saberes e fazeres de uma maestria”. Por
outro lado, isso é uma questdo histérica, tipica de um oficio longevo,
o que deve ser respeitado.

Porém, mesmo com essa longevidade, mais que se vangloriar
dos louros do passado, é importante que a educagio procure ressig-
nificar seu modus operandi. Ela tem sobre si a responsabilidade de
“semear sonhos” (Alves, 2012, p. 27), o que implica, de outro modo,
buscar modificar o que esta arraigado. Mas ha muita dificuldade em
ousar o novo e quebrar paradigmas, e a tendéncia natural acaba sen-
do ndo dar o salto no escuro ou sair da “caverna”.

Por outro lado, a academia tem se mostrado refrataria as for-
mas de reconstruir conhecimentos. Isso, segundo Alfonso, Morais e
Neves (2002), esta ligado ao contexto em que o docente ¢ influencia-
do pela forma como ele foi alfabetizado. Na interpretacao de Silva e
Rosa (2015),as relagdes pedagdgicas estabelecidas entre professores
universitarios e professores em formagao costumam ser analogas as
interagdes pedagogicas entre estes professores em formagao e seus
alunos” Pode-se apontar ainda que os professores universitarios, na
sua maioria, refletem o mesmo modelo em que foram ensinados.
Isso, na verdade, pode significar a perpetuagdo longeva do mesmo
modus operandi.

Diante disso, o ensino hodierno precisa ser mais abrangente,
mais transversal, mais pronto para fazer uma releitura do que esta
posto. Precisa se apresentar de forma a oferecer uma interagao de fa-
zeres como modo de oferecer ao aluno um mundo que se assemelha
aquele em que ele convive com seu meio socioeconémico e educati-
vo. Esse fato deve influenciar o repensar da educagdo como forma de
inclusdo total dos alunos. Especialmente ao se observar que as profis-
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sOes para as quais os alunos estao sendo preparados podem deixar de
existir e eles serdo desafiados a novas que ainda nao existem.

Morin (1999, p. 21) ja apontava que é imprescindivel “dar aos
alunos que vao enfrentar o mundo do terceiro milénio uma cultura
que lhes permitam articular, religar, situar num contexto, os conhe-
cimentos que adquirem” Isso significa olhar além, ver aquilo que
esta encoberto, ler o que nao foi escrito, o que significa mais que
ensinar regras prontas, formulas claras e cldssicas, receitas pré-es-
tabelecidas. Implica em fazer com que o aprendente compreenda a
complexidade de se posicionar, de saber trabalhar em grupo e in-
teragir, porque “a realidade mostra-se proficua para profissionais
de areas novas, que exijam competéncias ainda raras no mercado
[...] sejam essas novidades motivadas por evolugdes na tecnologia
[...] ou alavancadas por mudancas sociais”(Foster, 2017, p. 28). Sera
exigido desse formado reconhecer a “importancia de trabalhar os
conhecimentos na perspectiva de seus inter-relacionamentos e entre
estes e a vida humana” (Pereira, 2002, p. 43).

Assim, mais que estar firmados nos pilares da educagéo, os pro-
fessores, a direcao e os alunos precisam estar convencidos, revestidos
e impregnados da necessidade de articulagdo entre os saberes e to-
dos os clientes da comunidade escolar. Especialmente se prestarmos
atengdo ao que significa uma comunidade. Ela pode ser compreen-
dida, ao se fracionar o termo, como “com” “unidade’”, ou seja, co-
mum a todos na unidade. Como um corpo onde cada parte ¢ unica,
entretanto forma uma unidade somatica, exigindo e reconhecendo
que cada parte faz uma tarefa diferente, mas ndo menos importante
que as outras (Santos, 2008). Isso pode ser compreendido como um
corpo em que ha diferentes 6rgaos e membros, cada qual com sua
funcdo especifica, autbnoma, mas nao independente. Ou seja, ha a
necessidade de estarem unidos para o bom funcionamento orgénico.

Por isso, o termo comunidade escolar deve ter uma visao am-
pliada. Ele precisa abarcar, para além dos corpos discente e docente,
todos os que estao ligados de uma ou outra forma a essa teia social.
Sejam familiares, vizinhos, trabalhadores, prestadores de servico, for-
necedores, que necessitam ou buscam os servigos que ela oferece, ou
mesmo os alcancados por seus projetos ou egressos; todos devem ser
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influenciados ou perceberem as articulagdes do modo de ser “eficaz’,
como os circulos concéntricos provocados pela pedrinha atirada no
meio do lago, que atingem as margens e movimentam toda a agua ao
seu entorno. Como diz Figurelli (2011, p. 124), “a partir da observa-
¢do atenta, da analise critica, da articulacdo de ideias, é capaz de rever
opinides, reconstruir concepgdes e criar novos conhecimentos”.

A partir disso, entende-se que a forma de ser apresentado o
curriculo, nestes tempos pds-modernos, exige que sejam dadas con-
di¢des para que o aluno possa vivenciar um problema, para que ele
compreenda que ndo se trata de um acontecimento estanque, mas
que faz parte do contexto como um todo. Nao ¢ uma parte de uma
teoria generalizada, mas estd inserido num mundo de generalizagao,
onde o aprendente é singular e nico. Esse modelo tende a levar o
aluno a reconhecer que a estruturacao curricular esta sendo cons-
truida de modo a auxilia-lo a enfrentar conflitos advindos da incer-
teza e a deixar de procurar empregar regras pré-definidas e infaliveis.

Deve-se procurar orientd-lo de modo que tenha a capacidade
ias, X0 i utu
de fazer analogias, conexdes e sinteses para estruturar os problemas
dentro de um contexto vivencial holistico. Em outros termos, pode-se
izer “o que mais precisamos ensinar aos estudantes é tomar decisdes
dizer
sob condigdes de incerteza, mas isso ¢ justamente o que nao sabemos
fazer” (Schon, 2000, p. 20). O que significa entender que essa é uma
nova forma de perceber a descoberta, nao é algo previsivel, mas em
processo continuo de transformagédo, como ja dito por Foster (2017).

A partir dessas consideragdes, pode-se compreender que cabe
aos professores, nesse novo formato do processo de ensino-apren-
dizagem, reconhecer a importancia dos saberes que o aluno ja pos-
sui, procurar fazer as conexdes com os novos, de modo a ampliar os
conhecimentos do aluno, e auxilid-lo a fazer as conexdes necessa-
rias para que o ensino se torne relevante e significativo. Para tanto,
desde meados do século passado, educadores se debrugam sobre as
possibilidades e necessidades de dar nova roupagem ao processo, de
modo a torna-lo mais hodierno. Nesse sentido, pode-se observar que
Descartes (1973), ja no século XVII, buscava formas de aprimorar o
processo educativo daquele momento histérico. Do mesmo modo,
Aranha (1996), Morin (1991), Nicolescu (1999), entre outros, ma-
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nifestaram-se na busca de uma educagdo mais proxima a realidade
dos aprendentes. Para estes ultimos, essa nova educagao implicava
mitigar aquela sedimentada na teoria cientificista cartesiana, na qual
os saberes sdo compartimentados e transformados em “caixas” estan-
ques sem a necessaria comunicagio entre eles.

Assim, Libaneo (1991) ja falava de uma educagao holistica, que
hoje pode ser compreendida como complexa. Essa procura um novo
olhar sobre o processo de ensino-aprendizagem, no qual nao se ob-
serva a fragmentagao; ou, como diz Moraes (2010, p. 292), deve ha-
ver um novo olhar na proposta pedagdgica, que deixe de fragmentar
o ser humano, sua realidade, sua vida.

Entretanto, ja em 1931, Godel propunha em seu teorema que
se deveria “distinguir varios niveis de realidade, e ndo apenas um
nivel, como entende o dogma da légica classica” (Santos, 2008, p.
74). Com essa mudanga de paradigma, foi-se evoluindo até chegar
ao ponto de se observar que “todo o ponto de vista é a vista de um
ponto”(Boff, 1997, p. 9). O que significa que o professor precisa dei-
xar de ver as questdes de modo bipartido (parte-todo, ser-saber) para
enxergar um conceito articulado, em que se tenha “um pensar que
considere o ser como sinénimo de saber, o saber como uma razao de
ser, uma relagdo simbidtica, e ndo dicotdmica, como na pedagogia
tradicional” (Santos, 2008, p. 76).

Das herancas educacionais aos desafios contemporéneos

A génese do processo educativo remonta a muitos anos, quan-
do nao havia um local especifico onde se ensinava. Os primeiros
textos que trazem informagdes sobre o ensino apontam para uma
atividade que ocorria ao natural e em qualquer ambiente. Assim, ha
quase cinco mil anos antes de Cristo, Moisés registra no Pentateuco
que os pais deveriam ensinar seus filhos enquanto caminhavam, ao
se deitar e ao se levantar. Por sua vez, Salomao, mais tarde, diz que é
dever dos mais velhos ensinar aos jovens para que alcancem sabedo-
ria. Ou seja, ndo havia um cuidado maior sobre a quem cabia o dever
propedéutico, mas esse era visto como uma atividade que deveria ser
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desenvolvida pelos mais experientes, como forma de preparar um
povo apto e entrangado com sua realidade (Biblia, 1969).

A mesma situagdo é encontrada na cultura grega, onde os cida-
ddos se reuniam na dgora para discutirem conhecimento, trocarem
informagoes, aprenderem com os mais cultos. Nesse mesmo ambien-
te, tém-se os fildsofos, como Sécrates, reunidos com seus discipulos
buscando compreender a realidade que os cerca, absorver os saberes
dos mestres e refletir sobre verdades mais profundas. Mais uma vez,
observa-se que o ensino estava envolto em um fazer pedagdgico nao
restrito a um local especifico, mas que procurava estimular os apren-
dentes a enxergarem além do que os olhos viam, uma visao caleidos-
cdpica de seu mundo e que os estimulassem a ir além (Silva, 2011).

O mesmo principio didatico pode ser observado nos relatos da
passagem de Jesus, conforme o Novo Testamento. Ali se enxerga um
menino que discute com os sabios no templo e, a0 mesmo tempo,
aproveita os acontecimentos, o conhecimento empirico e a realidade
vivencial das pessoas para ensinar seus seguidores. Qualquer lugar
era proprio para o ensino, como as ruas, os funerais, a praia, sobre o
mar ou pendurado numa cruz. Tanto que ele, ao se despedir dos seus
discipulos, recomenda que eles ensinem enquanto estiverem “indo’,
ou seja, sem se prenderem a lugares, pessoas ou fatos. O importante,
para o ensino, era aproveitar os meios e, partindo do conhecido, do
tangencial, levar ao que deveria ser aprendido (Biblia, 1969).

Isso, de certo modo, pode ser visto na histéria biblica, quando
o apostolo Paulo usa como sala de aula o entorno de um pantedo.
Chegando a Atenas, a capital dos sabios de sua época, o apdstolo se
poe a discursar para aquele povo. Para esse discurso, ele parte de algo
que viu no pantedo, um deus conhecido por ele, que estava entre os
diversos altares (Biblia, 1969). Paulo passa a se referir a esse deus,
buscando algo que era do conhecimento dos ouvintes, para ensinar
a palavra. Esse caso ajuda a compreender a importancia de ter um
mote ou algo que seja proximo ao aprendente/ouvinte para que o
ensino seja mais facilmente absorvido e, por causa das relagdes com
o que lhe é préximo, torne-se mais duradouro.

O ensino restrito a ambientes externos, abertos, para os se-
guidores de pensadores, ou, de modo geral, o ensino doméstico, é
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uma condi¢do que permanece até a Idade Média, quando a educagao
ainda era centrada na familia. Essa centralidade podia estar firmada
num modelo patriarcal ou ainda nuclear, no qual, como coloca Cambi
(1999, p. 176), compreendia-se que “a familia medieval é um organis-
mo pouco estruturado, em estreita contiguidade e continuidade com
toda a vida social, na qual os problemas educativos também tém escas-
sa estruturagdo e pouca centralidade” Nesse contexto, cabia a familia
criar os filhos, procurar introduzi-los na sociedade e controla-los de
modo autoritario. Nao havia o cuidado de pd-los no centro da vida
familiar, entrelacando-os num tecido educativo minucioso e organico,
como o que se vera com o advento da familia burguesa moderna.

Esse modelo passa a sofrer modificagdes ja no inicio da Idade
Moderna, por causa da ruptura que ocorre na sociedade a partir des-
se momento historico. Agora comegam a surgir os primeiros gritos
de liberdade individual e laicizagdo da politica, especialmente pelos
movimentos reformistas religiosos. O surgimento da burguesia mo-
difica as relagdes comerciais e, com isso, também a cultura passa a
ser vista com um novo olhar. Ha a formagao dos primeiros Estados
Nacionais e, entre outros avancos, a valorizagdo da autonomia e da
capacidade humana. Esses fatos auxiliaram em grandes “descobertas
geograficas; o desenvolvimento das cidades; o surgimento de uma
nova classe, a burguesia; e, como consequéncia, promovem uma re-
volugdo na pedagogia e na educagdo” (Formigoni,2017, p. 139).

Com essa nova formatacao do Estado, o modelo medieval vai
se diluindo até meados do século XVI, quando ainda se encontra um
ensino mondstico que é questionado especialmente por causa desses
novos valores. Ha a necessidade de uma reforma na formacao dos
individuos, para que se tornem socialmente ativos, sejam libertos de
principios antigos e religiosos e tenham autonomia. E compreende-
-se que “o centro motor de todo este complexo projeto de pedagogi-
zagdo da sociedade, de reorganizagdo e de controle, de produgao de
comportamentos integrados aos fins globais da vida social é o Esta-
do” (Cambi, 1999, p. 201).

Tem-se agora um Estado mais moderno, que abarca o poder
centralizado, num modelo de eficiéncia racional e produtiva. Esse
contrasta com os poderes existentes, como o eclesiastico, que, em
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muitas situagdes, sobrevivia da desordem dos marginalizados, como
os pobres e os criminosos. O ponto axial dessa estrutura é “o rei, fi-
gura burocratica, mas ainda sacralizada, que exerce uma indiscutivel
hegemonia, funcional para o crescimento de um Estado absoluto e
centralizado” (Cambi, 1999, p. 201).

A despeito dessa modernizac¢ao, ainda nos primeiros anos da
Idade Moderna, o ensino era restrito e apenas os meninos das fami-
lias mais abastadas eram recluidos nos monastérios para seus estu-
dos. Vendo essa realidade, o monge Martinho Lutero realiza aquilo
que se poderia chamar de a primeira grande cruzada por uma nova
pedagogia. Ele prega que o ensino deveria ser dirigido a todas as
criangas, apontando que ¢ dever do Estado garantir o acesso ao ensi-
no e obrigacao dos pais enviarem seus filhos a escola (Lutero, 1995).

Ele ainda defendia que esse ensino deveria ser ladico e abran-
ger os conhecimentos essenciais para transformar os estudantes em
cidadaos, na verdadeira acepgdo da palavra, ou seja, que vivessem
com urbanidade. Para tanto, Lutero apontava para a necessidade de o
ensino se pautar por uma ética judaico-crista. Essa deveria ser a base
de uma vida digna, reta e de pessoas que buscam o bem de sua nagao,
o que, segundo ele, abarcaria as relagdes interpessoais (Lutero, 1995).
Assim se pode depreender que ele aponta para um ensino mais pro-
ximo do que também ¢é defendido por Urquiza et al. (2018, p. 185),
ou seja, que se dé “maior relevancia para a pluralidade de formas de
conhecimento e a importancia de uma robustez social e sua sensibi-
lidade a respeito do contexto no qual se aplica”

Ao mesmo tempo, Lutero formata a lingua alema, o que, con-
forme explica Hall (2008, p. 31), também ¢ um modo de aglutinar as
pessoas num modelo de pensamento, ja que a lingua é uma forma de
trazer a perten¢a a um grupo humano. Isso assegura o uso da lingua
como um processo de “transculturacao’e de’incorporagao” (Barth,
1997, p. 188) dos modelos que Lutero apontava como caros, quando
apregoava uma norma de vida. Assim, com a unificagdo, ou formata-
¢do, da lingua alema, ele cria “um veiculo de raciocinio” (Hall, 2008,
p. 268) para o povo alemao. Pode-se compreender isso como uma
forma de firmar, por meio de um idioma impregnado de capacida-
de representativa, um modo de ser no seu locus. Como explica Hall
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(2008, p. 15), isso pode ser visto como uma ferramenta que apresenta
uma “parte essencial do processo mediante o qual se produz o sen-
tido e se faz o intercambio entre os membros de uma cultura, o que
esta implicito no uso da linguagem, dos signos e das imagens que
estdo para, ou representam, as coisas”.

Além disso, como enfoca Ortega (2015, p. 238), tem-se no
discurso uma forma de dizer, ser e ter a defini¢do e o produto dos
objetos do nosso conhecimento e de nossa conduta. Isso pode ser
entendido como o modo de ser e de ter a capacidade de ampliar a
percepcdo das relagdo entre os diferentes saberes e fazeres a produ-
¢ao de significados. Sobre esse aspecto, pode-se aludir a Alves (1982,
p. 27), que afirma que “as palavras entram na argamassa com que a
sociedade é construida”

Entretanto, esse modelo de educaciao tem seus primeiros reve-
ses com as descobertas cientificas e o inicio do [luminismo, quando
surgem nomes como Newton, Comte, entre outros. Entao, com a cres-
cente necessidade de sair do obscurantismo que vigorava no periodo
anterior, em que tudo estava ligado ao mistico, ao imponderavel, as
deidades, surge, em meados do século XVI, a chamada Modernidade,
que tem como marco inicial Descartes, com seu método cartesiano.

Aliado a isso, tem-se o empirismo de Galileu, Bacon, Copérnico,
Kepler, Newton, para citar alguns pensadores do periodo que passou
a ser conhecido como a época das luzes, em contraste com o anterior,
tratado como o das trevas. O Iluminismo procura trazer a racionalida-
de como fundamento do conhecimento. Buscava-se, entdo, perceber a
natureza por meio de uma ordem natural, onde o ser humano passa a
ter controle da situacdo e atua na natureza (Lakatos; Marconi, 1991).

A tonica da modernidade foi o método cientifico, que asse-
gurava que a racionalidade era capaz de dominar todas as ciéncias,
inclusive as humanas. Esse modo de tratar o conhecimento possibili-
tou a instrumentalizagdo do Iluminismo, o industrialismo e a crenga
numa sociedade justa, ordenada, mecanizada e previsivel. Para se ob-
ter esse resultado, bastava ao individuo saber manipular as variaveis
a seu favor e suas transformacoes (Lakatos; Marconi, 1991).

O conhecimento passa a ser partilhado e se busca a objetivacao
e racionalidade do saber, com “a fragmentagao crescente [...] neces-
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saria a uma intensifica¢ao do ritmo de trabalho” (Coelho, 1982, p.
35). Passa-se a buscar mais conhecimento de menos quantidade de
saberes e o trabalho docente passa a ser mais racional. No dizer de
Coelho (1982, p. 34): “o trabalho do ensino sera dividido, surgindo
entdo o professor especializado em cada matéria”

Essa condigdo era importante para uma época em que se pro-
curava sair de um modelo econdémico e educativo familiar e nuclear
para o conhecimento do novo. Havia novas necessidades a serem
supridas. Como o processo educativo ainda era algo que estava so-
frendo mudangas e surgindo numa sociedade industrial e urbana, o
modelo cartesiano possibilitava os avangos cientificos, porque resol-
via problemas mais pontuais. Ele se tornava um meio para avangos
cientificos e técnicos para 0 momento.

Esse fator se torna hoje menos relevante, pois se vive em um
mundo complexo onde as necessidades precisam ser vistas dentro
de um contexto maior. As interacdes e inflexdes se tornam mais con-
tingentes, e essa fragmentagao, observada também nos ambientes
escolares, acaba por tirar a perspectiva de um trabalho docente que
tenha uma visdo do todo. Tal condi¢ido pode ser um dos fatores que
esta levando o aluno a nédo se encantar pelo saber, porque deixa de
perceber o significado de cada compartimento para seu crescimento
pessoal e coletivo. Ele perde, assim, a visao do todo.

O espirito moderno se fundamentava no pressuposto de que
tudo seria conhecido se fosse empregado o método cientifico. Esse
principio passou a reger a ciéncia e as universidades, onde o pragma-
tismo se tornou a tdnica. Buscava-se explicar o mundo e a realidade
pela regularizagdo e previsibilidade. Como explica Schon (2000), a
racionalidade técnica é preconizada, a qual esta firmada na eficiéncia
da produgao, e, com isso, mecaniza-se o pensamento como maneira
de chegar aos meios técnicos mais apropriados para propdsitos es-
pecificos. Tem-se a “(mono)disciplina (uma so6 disciplina, com seus
critérios tedricos e metodologicos bem definidos)” (Urquiza; Amigo;
Billi; Brandao; Morales, 2018, p. 184).

Nao obstante, ainda sob esse ponto de vista, pode-se obser-
var que houve a democratizagdo do ensino, que também possibi-
litou grandes saltos evolutivos na histéria, como apontam Moraes
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(1997), Capra (1996), Behrens (2017), entre outros. Entretanto, é
possivel constatar, sob outra dtica, que a modernidade se tornou um
“periodo de perda do processo de humanizagao, pois os alunos e os
professores passaram a ser vistos como maquina ou como partes de
uma engrenagem” (Behrens; Oliari, 2007, p. 60). E possivel, com esse
olhar, compreender que, na caminhada histérica que acarretou um
reducionismo linear, foram perdidos diversos valores que devem ser
vistos como caros a todos. Assim, como explicam Behrens e Oliari
(2007, p. 60), foram defenestrados “sensibilidade, estética, sentimen-
tos e valores, especialmente, em fungdo da supervalorizagdo dada
pela mensurac¢ao, quantificagdo e comprovagdo dos fendmenos”

Com essa cientificizagdo dos saberes, ou sua redugdo devido ao
esquecimento de que o ser humano é um todo que compreende a ra-
za0, os sentimentos, as emogdes e a religiosidade, a escola fomentou
o surgimento de uma nova concepg¢ao de vida. Essa era “pautada na
competitividade, no isolamento, no individualismo e no materialis-
mo desenfreado” (Behrens; Oliari, 2007, p. 60). Com isso, foi incul-
cada nos educadores e educandos uma “crenga no progresso material
a ser alcangado pelo crescimento economico e tecnoldgico como fim
em si mesmo ndo considerou as consequéncias para a sociedade, a
natureza e o proprio ser humano” (Behrens; Oliari, 2007, p. 60). Ou
seja, essa concepgao de vida acabava fracionando, em ultima analise,
o proprio ser humano.

De qualquer forma, esse modelo foi importante para a época,
tendo em vista que possibilitou o surgimento de diversos saberes,
como a psicologia, sociologia, antropologia, entre outros. No mo-
dernismo, o foco era a dissecagao para se chegar a solugdo, e, como
forma de se obter esse conhecimento, dividiam-se as dificuldades em
tantas partes quantas necessarias para uma solu¢ao mais facil. Apos
isso, partia-se desse conhecimento ordenado do mais simples ao
complexo, com o cuidado de ndo omitir nenhuma parte, para chegar
a uma solucdo ou verdade (Hicks, 2011).

Esse modelo, entretanto, comega a ser questionado em mea-
dos do século XX, quando o mundo passa a ser percebido de modo
mais complexo. Surge, assim, um jeito de ver a realidade como mais
flexivel, contingente, instavel e imprevisivel, e as verdades passam
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a ser questionadas. Com isso, ocorrem mudancgas que, sob o olhar
das ciéncias humanas e sociais, promovem “transformagdes da fa-
milia, da sexualidade, das relagdes de género, e da vida politica, e a
incorporagdo de novos atores e novas formas (legitimas) de atividade
politica”. Sdo estabelecidas novas’relacdes de poder e desigualdades
em acesso a poder e recursos’ que “sao cada vez mais negociaveis e
negociadas”(Adelman, 2009, p. 193).

Neste novo movimento, conhecido como pés-modernidade, a
natureza ndo é vista como uma sucessdo de causa e efeito. O termo
“pos” nao apresenta a ideia de “anti’, mas de algo que segue, que esta
ligado ao anterior e apresenta o carater de continuidade. Por isso, pro-
porciona um novo didlogo e uma nova énfase, que se vincula ao pe-
riodo anterior, numa suposicdo da necessidade de haver existido algo
antes. Assim, a pés-modernidade se caracteriza “pela ruptura com a
crenca iluminista na razao e na capacidade da ciéncia para proporcio-
nar o dominio sobre a natureza de forma a aperfeicoar as institui¢oes
sociais com vistas a emancipa¢ao do homem”(Pereira, 2002).

Observando esse momento, sob o angulo da educagio, pode-se
afirmar que o p6s-modernismo trabalha mais com o significado do
que com o contetudo. Ele traz uma visdo muito mais eivada de inter-
subjetividade e pluralidade do que de igualdade e unidade. Nao nega
os conteudos como se esses nao fossem importantes. Pelo contrério,
trabalha com uma profunda mudanc¢a dos mesmos, para torna-los
essencialmente significativos para o estudante (Gadotti, 1998).

Como diz Moraes (2004), deve-se colaborar na “formagao inte-
gral do ser aprendiz, [para] que seja capaz de aproximar a educagdo
da vida e trazer um pouco mais de vida para dentro das [...] salas de
aula” Portanto, deve-se reconhecer no aprendente sua capacidade de
olhar para si e de saber que tem a possibilidade de “reconstru¢ao do
objeto na dinamica das mudangas e condig¢des sociais, e ressituar a
crise da praxis no mundo da crise, mesmo da ciéncia, como dinamica
em torno dos paradigmas das ciéncias sociais” (Ortega, 2015, p. 279).

Com isso, a educagdo precisa sair de sua visdo arquitetdnica
calcada na “concep¢io fragmentada do conhecimento, alienada da
complexidade, dos problemas da natureza, da histéria e da subjeti-
vidade” (Ferreira; Pereira; Santos; Lopes, 2015). Decorre disso a ten-
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déncia de discordar dos curriculos dos cursos de graduagao que nao
apresentam um didlogo ou comunicagdo entre os diversos saberes
das disciplinas, o que faz os alunos terem uma visdo parcializada de
sua area de formacéao e, em consequéncia, a atuagdo desse profissio-
nal se d4 da mesma forma (Pereira, 2002).

Sobre esse aspecto, em razdo desse partilhamento dos sabe-
res, e como forma de propor um saber entrancado com a realidade,
acredita-se que é importante “a percep¢ao desse processo como in-
tegrado a um ciclo, subordinado a uma dinamica resultante da in-
tra e interculturagdo inventaveis e essenciais como propulsoras da
criatividade” (D’Ambrosio, 1997, p. 18). Ou seja, apenas quando se
consegue ter um olhar mais amplo do processo e se estd inserido no
mesmo, como uma das muitas engrenagens de um reldgio, abre-se a
possibilidade da “visdao do processo ciclico de geragao, organizacao
sdciointelectual [sic.] e difusdo do conhecimento e da dindmica asso-
ciada” (D’Ambrosio, 1997, p. 20).

Por outro lado, ha de se convir que essa tarefa traz seus percal-
¢os, especialmente se for lembrado que, para esta “reintegracao poli-
disciplinar”(Morin; Almeida; Carvalho, 2013, p. 26), é indispensavel
que o educador tenha eros. “E preciso amor com a matéria que se en-
sina, para com as pessoas a quem se ensina’ (Morin; Almeida; Carva-
lho, 2013, p. 39). Esse engajamento, como Morin, Almeida e Carvalho
(2013, p. 38) dizem, é “um saber que ajuda a compreender e abragar a
complexidade do real”. Essa concepg¢ao se torna mais clara ao se obser-
var que “abragar” tem, no latim, sua origem em “complexus”, que tem o
sentido de vinculo afetuoso, amor, conexao (Farias, 1967, p. 216). So-
bre esse aspecto, os mesmos autores continuam apontando que ‘abra-
gar [...] ndo é pura e simplesmente a copia da antiga cultura, mas sim a
integracao em conexao com a cultura das Humanidades e a cultura das
Ciéncias” (Morin, Almeida; Carvalho, 2013, p. 38).

Esse abragar, ao mesmo tempo, deve levar em conta que o pro-
cesso educativo também ¢é um ato politico e de amor. Dai ser neces-
sario refletir se o que esta “faltando [nao ¢] [...] um trabalho pedagd-
gico que explore a contradi¢ao social presente também na escola, na
sala de aula’ (Coelho, 1982, p. 42), para se ter “o fortalecimento da so-
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ciedade civil, a organizag¢ao coletiva’ (Coelho, 1982, p. 41); ou, como
se diz hoje, que sejam eliminadas as diferencas de género, credo e cor.

A partir dessas ponderagoes, faz-se necessario repensar o qué,
como e para quem se esta lecionando. Também se faz necessario re-
fletir sobre a motivagdo dos docentes e qual é seu objetivo em estar a
frente de uma classe e de que modo pretendem tornar sua pratica do-
cente significativa aos aprendentes. Como aponta Gutfreind (2018, p.
18), a base de uma boa educagdo ndo é “consequéncia [da tecnologia,
do investimento material, no multilinguismo, e sim] candidatam-se
[como base] a acolhida com olho no olho, o espago para brincar sem
segundas intengdes [...] resume-se em uma palavra: vinculo”.

No mesmo artigo, Gutfreind (2016, p. 18) continua dizendo
que a base da educagdo “precisa de outra palavra: empatia”. Para tan-
to, ndo pode haver “economia a ser feita no espago lidico que possa
promover um encontro de ‘estar com™. Essa condigao abrange o “es-
tar com para olhar, tocar, brincar, acompanhar sem medo do futuro.
Este vird para quem souber cantar o presente. E mais cigarra que
formiga. Com presenca, com afeto, outras duas palavras que também
se candidatam para um possivel resumo” (Gutfreind, 2018, p. 18).

Isso se apresenta como imperioso, especialmente se for pen-
sado que cabe ao educador estar “abragado” com seu educando para
que este esteja pronto para atuar numa democracia, como é o sistema
de governo no Brasil. Para tanto, é bom observar que essa forma de
governo, como aponta Schiiler (2007), estd calcada na oratdria, na
qual se percebe a importancia do jogo ou da habilidade dos oradores
e da capacidade de apreensao ou compreensao dos ouvintes. Essa au-
diéncia s6 podera participar significativamente do jogo democratico,
no qual impera o falar e ouvir com criticidade, por meio de uma boa
educagdo. Dai a importancia desse repensar da educagao.

Mesmo que pareca descontextualizado, devido ao tempo
decorrido entre o evento e os dias atuais (quinhentos anos), devi-
do as similitudes das dificuldades educativas da época, poder-se-ia
apresentar como pano de fundo os acontecimentos do século XVI.
Naquele momento, por haver uma educagao descontextualizada da
realidade dos aprendentes e voltada a formagdo de um nicho de for-
mados — o clero -, Lutero rompe com esse sistema e procura dar
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nova roupagem a educagao. Ele percebe que essa deve estar contex-
tualizada com as questdes sociais, politicas, economicas, filosoficas e
culturais (Ziemer, 2017, p. 13).

Lutero pode ser visto como o propedeuta de um ensino voltado
a educacdo holistica. E possivel buscar nele, no seu modo de ser no
mundo e nos mesmos principios do século XVI, guardadas as devi-
das proporgdes e contextualizagdes, um modelo para apresentar um
novo modo de cada um se perceber dentro deste mundo pés-moder-
no, complexo e entrangado.

Observando-se o movimento luterano do século XVI, ver-se-a
um monge que busca uma educagao que visa formar cidadaos éticos
e conscios de seus direitos e responsabilidades. Ele apregoava que
a educacio e os educadores deveriam sair de sua zona de conforto,
e entendia que a educagdo transcende o educandario, devendo ser
significativa para a vida do aluno (Ziemer, 2017). Assim, os alicerces
governamentais, sociais, religiosos e educativos ficaram estremeci-
dos, pois Lutero havia ousado mais uma vez (Matte, 2018).

Com essa referéncia a uma busca pela mudanca do status quo
educativo, pode-se procurar delinear essa mudan¢a de paradigma
dentro de um contexto historico. Isso pode ser compreendido como
“o estudo dos fatos sob o ponto de vista de seu desenvolvimento”
(Marinho, 1980, p. 11) e no locus dos aprendentes.

Isso, no entanto, acarreta tratar o aspecto a ser estudado dentro
das relagoes de causa e efeito, condicio que nao implica, necessa-
riamente, um processo linear de antecedentes e consequentes. Essa
realidade deve ser vista dentro de suas inter-relagdes na teia social,
na qual se encontra a comunidade escolar, como diz Elias (1994).
Isso implica estabelecer uma linearidade didatica e cronolégica para
tornar mais acessivel a compreensao dos fatos dentro de um processo
social com o qual ha uma relagao intrinseca.

A partir da compreensdo acima delineada dos fatos histéricos
relacionados a educagao, realizaram-se, para este estudo, recortes do
tema, devido também a sua vastiddo, procurando dar maior énfa-
se aos fatos mais relacionados a educagdo brasileira, sem querer, de
modo algum, esgotar a questdo. Seguindo esse mote, pode-se ob-
servar que Comenius (1592-1670) apresentou em sua obra Didatica
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Magna o ideario de uma educagdo que deveria romper com o esta-
belecido até entdo, ou seja, o fato de os educandarios estarem vincu-
lados a direcdo dos religiosos (Rosa, 1971). Assim, ele defendia que
os diretores das escolas fizessem “um exame publico as capacidades
dos alunos, para que pudessem deliberar quais dos jovens deviam ser
enviados para a Universidade”. Com isso, procurar-se-ia reconhecer
aqueles que “fossem destinados para prosseguir os estudos [...] tendo
em conta as suas inclina¢des naturais” (Comenius, 2001, p. 507).

Tal modelo pode parecer discriminatdrio, mas é preciso ser
compreendido dentro do momento histérico em que ele vivia, quan-
do se estava saindo do periodo das trevas para um inicio de democra-
tiza¢ao do ensino. Embora ainda fossem relativamente poucas e caras
as escolas e universidades, ele traz um modelo de educagdo em que
propunha que “os estudos académicos sejam universais”. Esse mode-
lo é 0 que hoje se poderia tratar como holistico. Para tanto, torna-se
necessario ter “Professores [com P maiusculo] de todas as ciéncias,
artes, faculdades e linguas, eruditos e ardorosos, que extraiam de si,
como de reservatdrios vivos, e comuniquem a todos todas as coisas”.
Ou seja, professores vistos como um cadinho de onde se pode retirar
o melhor sumo para a forma¢ao de um ambiente diferenciado, o que
se complementaria com “uma Biblioteca seleta dos varios autores e de
uso inteiramente comum” (Comenius, 2001, p. 508 — grifo do autor).

Com esse posicionamento, Comenius procura demonstrar que
o ensino deve sair do monastério e se abrir para todos, tanto que ele
continua dizendo que cabe aos professores ensinarem a todos por-
que “na Didacografia (agrada-me usar esta palavra), as coisas pas-
sam-se precisamente da mesma maneira. O papel sdo os alunos, em
cujos espiritos devem ser impressos os caracteres das ciéncias”. Nessa
metafora, ele aponta que “os tipos sdo os livros didaticos e todos os
outros instrumentos propositadamente preparados para que, com a
sua ajuda, as coisas a aprender se imprimam nas mentes com pouca
fadiga” Por fim, continua apontando metaforicamente que “a tinta é a
viva voz do professor que transfere o significado das coisas, dos livros
para as mentes dos alunos” (Comenius, 2001, p. 521, 522).

Nessa linguagem, figurada ele traz que “o prelo é a disciplina
escolar que a todos dispoe e impele para se embeberem dos ensina-

72



mentos. [...] O papel é bom, seja qual for a sua natureza; no entanto,
quanto mais puro for, tanto mais nitidamente recebe e representa as
coisas impressas. Assim também o nosso método admite todas as in-
teligéncias, mas faz progredir melhor as que sao mais brilhantes” (Co-
menius, 2001, p. 521, 522). Disso se depreende que o professor deve
dar o melhor de si para extrair o maximo dos que lhe foram confiados,
de modo a tornar brilhantes suas atua¢oes no local onde estao.

Se forem observados com maior cuidado esses excertos da Di-
datica Magna, pode-se verificar que o posicionamento desse educa-
dor segue os mesmos passos de Lutero. Ambos pleiteavam um ensino
mais democratico e que contemplasse os dons (como o reformador se
reportava as capacidades individuais e aos desejos dos envolvidos) de
cada um “estudantes e professores. Em outras palavras, como apon-
tava Lutero, que cada um tenha seu “Beruf” (dom, chamado divino,
habilidade), que se assegura como diferencial nas praticas vivenciais.

Por outro lado, esse novo trabalho que visa ampliar os hori-
zontes de educadores e educandos tem, de certo modo, influéncia
nos caminhos sociopoliticos franceses, que vem a culminar com a
Revolugdo Francesa. O pensamento de Comenius, mais que uma
quebra do status quo, traduz as mudangas de ideias que ja estavam
em construc¢do desde o século XVII e desembocam no século XVIIIL.
Isso pode ser entendido ao se entender o movimento impetrado por
Comenius como um chamamento a mudanga, assim como, segundo
Rosa (1971, p. 215), “no século XVIII a nogao de humanidade adqui-
re um sentido mais mundano.

A partir de Comenius, seria possivel tracar uma linha de pen-
sadores que se debrugam sobre as mudangas na educagdo. Entre eles,
Diderot pode ser apontado como o autor que apresenta uma educagiao
voltada ao trabalho e relacionada com a cultura. Ele também enxerga
as mudangas sociais que podem advir dessas relagdes. Isso significa
que buscava um ensino laico, dirigido a todos, com énfase na ciéncia,
diferentemente do apregoado nos mosteiros até entdo (Rosa, 1971).

Também nesse periodo, Rousseau traz o olhar de que o ho-
mem ¢é bom e o que contamina a espécie humana ¢ a sociedade. Para
confirmar seu postulado, ele faz o estudo do sujeito a partir da pers-
pectiva da crianga. Como diz Rosa (1971, p. 215), Rousseau propoe
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“ajudar, desde a infancia, na formagao do homem novo, libertado das
servidoes da antiga ordem politica e também da fortuna”.

Ainda se pode observar Pestalozzi, um suico, filho do Ilumi-
nismo, que busca na relacdo entre mae e filho sua influéncia para
pensar a educagdo, bem como a dialética. Ele critica a organiza¢ao
educacional de sua época, dizendo que “as nossas escolas com seus
procedimentos antipsicologicos nao sao [mais] que um sistema ar-
tificioso para esterilizar aquela for¢a e aquela experiéncia a qual a
propria natureza deu vida as criancas’ (Stoétard, 2010, p. 58).

Essa visdao de Pestalozzi estd embasada no fato de ele consi-
derar os sentidos como “a porta de entrada de todo conhecimento”
(Soétard, 2010, p. 58), o que, num entendimento p6s-moderno, pode
ser reconhecido como um posicionamento holistico ou transdisci-
plinar, pois enxerga o aluno além do conhecimento intelectual, por
meio do entrelacamento entre intelecto e sentidos. A visdo de Pes-
talozzi se opunha ao verbalismo intelectual predominante na Idade
Média e, de certo modo, influenciou a educagéo brasileira no século
passado. Como afirma Zanatta (2005, p. 180), os ideais do pedagogo
suico, que foram introduzidos no Brasil por Rui Barbosa, “demarcam
a corrente pedagogica tradicional, denominada pedagogia intuitiva’
Modelo educativo que ‘na medida do possivel, [se firmava em] dados
sensiveis a percepc¢do e observagdo dos alunos, o que visava funda-
mentar-se ‘na psicologia sensualista, cujos representantes afirmavam
que toda a vida mental” estava estruturada e se baseava “nos dados
dos sentidos, ou empregando um vocabulario pedagégico, valendo-
-se do concreto”™.

Mesmo assim, esse movimento nao teve muita ressonancia
em solo brasileiro, uma vez que o processo educacional aqui tinha
por base o ensino jesuita, que claramente objetivava catequizar os
indios, que eram vistos como “objetos, sem inteligéncia, a ser educa-
do, cristianizado, pelos portugueses [porque o nativo era] visto como
mero animal a ser educado segundo os preceitos cristaos” (Schnei-
der, 2006, p. 149). Esse modelo permanece até a chegada da familia
imperial, que foge da Europa para nao ser esmagada pelas guerras
napolednicas, e, ao chegar na colonia, traz a educagdo europeia para
seus filhos — para a corte e seus apaniguados (Gomes, 2009).
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Entretanto, apenas com a vinda dos primeiros imigrantes eu-
ropeus, surgem as primeiras escolas realmente voltadas para o povo,
primeiramente para os filhos dos alemaes e italianos (Matte, 2018) e
logo se disseminando para toda a populagao. Esses imigrantes foram
chamados para povoar as terras devolutas e assegurar a dominacdo
lusa sobre o solo brasileiro. Ao mesmo tempo, vieram para substi-
tuir a mao de obra escrava, que fora alforriada. Assim, vieram com
o idedrio europeu, a despeito da semiescravidao a que foram con-
denados, e lutavam para manter sua pertenca entre os seus, criando
escolas com esse propdsito.

Essas escolas seguiam o modelo classico, mecanicista, que re-
pousava na logica racionalista cartesiana ainda muito calcada no
método da memorizagdo, enciclopédica. A despeito das tentativas,
como as de Rui Barbosa, essa escola pode ser compreendida como
epistemologicamente escoldstica e afastada da realidade enfrentada
pelos moradores da nova terra. Assim, havia a necessidade de se bus-
car nova formatagdo para o processo educativo. Para tanto, foram
feitas varias incursdes com vistas a aquisicdo de novas alternativas
para aproximar os curriculos dos aprendentes, porque ja entdo se ve-
rificavam as limitagdes e se duvidava da eficacia desse processo de
ensino-aprendizagem (Schon, 1992).

Com a passagem do Brasil Império para a Republica, consta-
tou-se a existéncia de muitas sugestdes educacionais que se propu-
nham a inovar o ensino. Entretanto, “faltava para sua execugio, além
de uma infra-estrutura [Sic.] institucional que pudesse assegurar-lhe
a importagdo, o apoio politico das elites”, como apontado por Ro-
manelli (1991, p. 42). A falta de apoio politico se devia (e provavel-
mente ainda se deve) ao fato de os lideres politicos verem “nas ideias
do reformador uma ameaga perigosa a formacao da juventude, cuja
educagido vinha, até entdo, sendo pautada nos valores e padroes da
velha mentalidade aristocratico-rural”. Em outros termos, a educa-
¢do servia para manter o status quo, para manter o poder pelo poder
nas maos dos mesmos de sempre.

Essa descontinuidade das propostas pode estar ligada ao fato
de elas apontarem para uma realidade mais densa. Como ja ocorrera
com a libertagao dos lagos portugueses no Grito do Ipiranga, a Pro-
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clamacdo da Republica foi um ato das elites na busca de seus interes-
ses (Gomes, 2009). Assim, “do ponto de vista cultural e pedagdgico, a
Republica foi uma revolugao que abortou e que, contentando-se com
a mudanga do regime, nao teve o pensamento ou a decisdo de reali-
zar uma transformagéo radical no sistema de ensino para provocar
uma revolugdo intelectual das elites culturais e politicas, necessarias
as novas institui¢oes democraticas” (Azevedo, 1953, p. 134).

Para essa mudanga de paradigma, no entanto, que pode ser da-
tada em meados do primeiro quartel do século passado, foram tra-
zidos modelos dos Estados Unidos. Lopes e Macedo (2002, p. 13)
atestam que “as primeiras preocupagdes com o curriculo, no Brasil,
datam dos anos 20. Desde entdo até a década de 1980, o campo foi
marcado pela transferéncia instrumental das teorizagdes america-
nas’. Com isso, ndo houve a preocupagao de adequar ou nacionalizar
0 processo, mas apenas ‘essas transferéncias centravam-se na assi-
milacao de modelos para a elaboragdo curricular, em sua maioria de
viés funcionalista”.

Dentre esses modelos, pode-se apontar o Escolanovista. O mo-
vimento Escola Nova pode ser compreendido como um dos primei-
ros que tentou a ruptura da escola tradicional, especialmente se for
observado que no Brasil o campo educacional, de modo mais proxi-
mo o curricular, como ja apontado, sofreu grande influéncia norte-
-americana. Como diz Moreira (1990, p. 13), “a influéncia americana
no campo curricular brasileiro é enfatizada em diversos estudos, [e
varias] teorias e praticas curriculares surgem em nosso pais como
resultado de uma transferéncia dos Estados Unidos.

A partir dessa constatagao, pode-se verificar que o campo
curricular brasileiro teve sua génese na transferéncia de movimen-
tos e teorias curriculares norte-americanas. Por isso, constata-se
que “a inteligéncia nacional ndo conseguiu criar pensamentos au-
tonomos sobre o curriculo” Sob essa dtica, percebe-se uma critica
aos pensadores educacionais da época, porque “isso nao significa
dizer que houve uma mera transposi¢ao do pensamento norte-a-
mericano para o contexto brasileiro. Significa tdo-somente que as
raizes tedricas do pensamento sobre o curriculo ndo sdo nativas,
mas estrangeiras” (Pedra, 1997, p. 33).

76



Constata-se, desse modo, que o campo curricular brasileiro esta
relacionado ao pragmatismo caracteristico dos EUA, que tem como
expoentes Dewey e Kilpatrick. Esses pensadores difundiram o movi-
mento da Escola Nova, a qual, segundo Moreira (1990, p. 82), “supera
as limitagcoes da antiga [pedagogia] tradicional, pedagogica jesuitica
e da tradicional enciclopédica, [...] e esforcam-se por tornar consis-
tente o quase inexistente sistema educacional com o novo contexto”.
O movimento conhecido como Escolanovista pode ser caracterizado
como aquele que apresentou “a educacdo integral, voltada para o de-
senvolvimento intelectual, fisico e moral; educagio ativa e pratica, com
obrigatoriedade de trabalhos manuais; desenvolvimento da autonomia
e ensino individualizado” (Ranghetti; Gesser, 2009, p. 51).

Ainda é importante lembrar que esse movimento foi uma das
tentativas de democratizar o ensino escolar, estendendo-o as massas,
bem como destacando a relagdo professor-aluno, com um foco cen-
trado no aluno. Além disso, esse movimento também trazia outros
preceitos no que se refere ao processo educativo pois, “os pioneiros
ndo formavam um grupo homogéneo”. Tanto que “suas tendéncias va-
riaram desde uma proposta liberal conservadora a uma posi¢ao mais
radical”. Com isso, “as sementes tanto das orientagdes criticas do inicio
dos anos sessenta, que utilizaram alguns elementos e principios meto-
doldgicos da Escola Nova nas propostas de instrugao das massas, como
do tecnicismo dos anos setenta, estavam implicitas no corpo teorico
adotado e desenvolvido pelos pioneiros” (Moreira, 1990, p. 82-83).

Somente com a interferéncia de alguns educadores brasilei-
ros ocorre uma mudanca. Eles deram os primeiros movimentos
na busca da autonomia curricular, que ocorria de modo informal.
Esses movimentos geraram a criagdo da “infra-estrutura [Sic] do
campo curricular [que] corresponderam inicialmente as reformas
educacionais promovidas pelos pioneiros nos estados e, a seguir, a
base institucional do atual Instituto de Estudos e Pesquisas Educa-
cionais” (Moreira, 1990, p. 82).

Entretanto, este movimento estava eivado da tradi¢ao epistemo-
légica “basicamente composta pelas ideias progressivistas, derivadas
do pensamento de Dewey e Kilpatrick” (Moreira, 1990, p. 82). Tanto
que esse ideario foi muito influente no cendrio educacional brasileiro
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até meados da década de setenta, mas com um viés mais tecnicista no
que se refere aos temas curriculares, como lembra Moreira (1990).

De qualquer modo, no que se refere a introdug¢ao do movi-
mento Escolanovista no Brasil, o aspecto negativo esta no fato de en-
contrar um pais que nao dispunha da mesma realidade dos Estados
Unidos e da Europa. Ou seja, foi importado de uma realidade que
nao se coadunava com a daqui. Assim, “ao proporem um novo tipo
de homem para a sociedade capitalista e defenderem principios ditos
democraticos [...] esquecem o fato fundamental desta sociedade, que
¢ o de estar ainda dividida em termos de condi¢ao humana entre os
que detém os meios de produgdo, isto é, entre dominantes e domi-
nados” (Ribeiro, 1981, p. 116). Ou seja, no Brasil, ndo se observava o
direito de todos se desenvolverem igualmente, como no modelo pro-
posto nos paises de origem. Com isso, permaneceu aqui um ensino
apenas para alguns.

Apesar disso, cabe ressaltar que essa incongruéncia foi perce-
bida e denunciada pelos educadores brasileiros, o que levou a uma
série de tentativas de adaptar o modelo a realidade nacional. Por isso,
ocorreram muitas idas e vindas no processo educativo brasileiro du-
rante todo o periodo republicano, eclodindo, de modo mais signi-
ficativo, nos anos de chumbo, com a promulgagdo da Lei 5.692/71.
Essa tinha como mote preparar os aprendentes para uma profissao,
como forma de preencher as vagas que estavam sendo criadas com
a industrializagdo do Brasil, que passava pelo Milagre Econémico
(Ribeiro, 1993) - periodo em que o Brasil teve o maior crescimento
entre todos os paises.

Assim, para suprir a mao de obra necessaria para garantir esse
crescimento, o legislador coloca no artigo 4° da referida lei que o cur-
riculo teria um nucleo comum obrigatdrio e uma parte diversificada
para atender as peculiaridades individuais de cada aluno e prepara-los
para o trabalho. Com isso, eles eram habilitados profissionalmente.

Ainda, nessa mesma senda, o objetivo dessa legislagdo “era dar
ao nivel médio, uma terminalidade profissional, de modo a atenuar
as pressoes exercidas pelos estudantes que ndo conseguiam ser apro-
vados nos vestibulares” (Ribeiro, 1993, p. 22). Desse modo, devido
a énfase na profissionalizacao, ao terminar o ensino médio, os alu-
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nos estavam aptos a atuar em diferentes profissdes, como magistério,
contabilidade, entre outras. Isso ajudava a evitar a pressao por vagas
no ensino superior.

Esse periodo se caracteriza pelo fato de todas as reformas da
educagdo terem sido delegadas a grupos que detém o poder, que de-
terminavam o que parecia ser mais apropriado a sociedade. Nao se
coloca em duvida a idoneidade de muitos deles e seu desejo real de
verem a melhora educacional, entretanto, como pode ser verificado
nos resultados que ainda hoje sdo colhidos, os avangos nao se consta-
taram de fato. Ribeiro (1990, p. 15) aponta para essa questao ao dizer
que, como ja visto antes, historicamente o pais nunca considerou a
educa¢ao como prioritaria. Com isso, aos detentores do poder de de-
cisdo, a educagdo “serviu apenas a uma determinada camada social,
em detrimento das outras camadas da sociedade que permaneceram
iletradas e sem acesso a escola”.

No mesmo sentido, Ribeiro (1990, p. 15) também aponta que,
com a evolug¢ao historico-econdmica, em que o pais deixa de ser ape-
nas uma economia agraria-exportadora, inicia uma transformacao
para o desenvolvimento industrial e de alguma tecnologia, com uma
politica cambiante. Isso, de certo modo, pode ter colaborado para o
Brasil priorizar “a educagdo em seus investimentos politico-sociais”.
mas, mesmo assim, “a estrutura educacional permaneceu substan-
cialmente inalterada até nossos dias, continuando a agir como trans-
missora da ideologia das elites e atendendo de forma mais ou menos
satisfatdria apenas a uma pequena parcela da sociedade”

Essa realidade continua verdadeira, tanto que hoje a profis-
sionalizagao segue sendo apregoada pelo governo federal como um
dos pontos altos da reforma curricular do Ensino Médio. Segundo o
documento oficial do Ministério da Educagdo, as disciplinas de lin-
gua portuguesa e matematica sao obrigatorias nos 3 anos do ensi-
no médio, mas, aos moldes do que foi posto no periodo militar, o
restante do tempo sera dedicado ao aprofundamento académico nas
areas eletivas ou a cursos técnicos. Além disso, fica a cargo de cada
unidade federativa organizar seus curriculos e as demandas dos jo-
vens, “que terdo maiores chances de fazer suas escolhas e construir
seu projeto de vida” (Ministério, 2018).
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Como mais uma comprovagdo de que os rumos da educagdo
sao ditados pelos poucos que estdo no poder, é que a Medida Pro-
visoria 746/2016, que foi convertia na Lei 13.415/2017, assim como
as demais legislacdes que mexeram no processo pedagdgico, foi pre-
parada por um grupo restrito de estudiosos. Diga-se de passagem,
foram os mesmos ja envolvidos em mudangas propostas pelo Projeto
de Lei n° 6.840, de 2013, que nao apresentava grandes avangos curri-
culares e pedagogicos.

Isso, segundo Ferreti e Silva (2017), deixa claro que a Medida
Proviséria em vigor no Brasil tem como mentores os mesmos res-
ponsaveis pelas alteragdes na legislagdo do ensino de 1998, bem como
na proposi¢do do Projeto de Lei n° 6.840, de 2013, que se alinha as
propostas do Banco Mundial e do Fundo das Nagdes Unidas para a
Infancia. Tendo em vista sua permanéncia ou retorno aos mesmos
postos, esses responsaveis apresentam a premissa que reiterava os
argumentos ja apontados anteriormente. Ou seja, apontam que 0s
alunos brasileiros nao tém se destacado nos exames internacionais.
Sem prestar atengdo ao fato de que a maioria dos estudantes se perde
no meio do caminho, uma vez que “apenas 16%, 17% dos jovens hoje
acabam ingressando na universidade”

A novidade na apresentagao dessa Lei n° 13.415/17 esta no fato
de os representantes do executivo procurarem argumentar a partir
da situac¢do verdadeira do desnivel dos estudantes brasileiros em re-
la¢do a outros paises. Entretanto, em relacao ao ensino médio, como
ja explicado, ha muitos questionamentos que apontam “um retorno
piorado a década de 90”, como diz Daniel Cara (Truffi, 2017). Em en-
trevista a Carta Capital, o diretor-geral da Campanha Nacional pelo
Direito a Educagdo afirma que a nova legislagdo “faz com que os es-
tudantes sejam divididos entre aqueles que vao ter acesso a um ensi-
no propedéutico e aqueles que vao ter acesso a um ensino técnico de
baixa qualidade” (Truffi, 2017). Esse fato foi expresso pelo presidente
Temer® que “teve a coragem ou a pachorra de assumir isso quando
enfatiza que na época dele a educagio se dividia entre classico e cien-
tifico, que eram dois caminhos que geravam uma educagdo incom-
pleta” (Truffi, 2017). Cara ainda explica que ocorrera novamente a
divisdo socioecondmica dos estudantes do Ensino Médio, pois “vai
empurrar os jovens com menor renda para carreiras de subemprego,
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enquanto que os mais ricos poderéo focar os estudos nas areas que
desejam” (Trufh, 2017).

Por outro lado, os mentores do projeto apontam, na Exposigao
de Motivos da Medida Provisdria n° 746/2016, que sua preocupagao
esta no baixo desempenho em lingua portuguesa e matematica e no
desinteresse pelo ensino, devido ao excesso de disciplinas. Por isso,
propdem “a necessidade de diversificagao e flexibiliza¢ao do curricu-
lo” (Ferreti; Silva, 2017, p. 393-394). Mesmo assim a Lei 13.415/2017
(Brasil, 2017), manteve a base do que estava posto na Medida Provi-
soria, ou seja, trouxe mais do mesmo, com nova roupagem e que, nao
se percebe nenhuma melhor na qualidade do ensino.

Portanto, como se pode perceber nessa justificativa, nao houve
avangos no que seria o mais importante, ou seja, na busca pela qua-
lificagdo do ensino e pelo encantamento dos educandos. Além disso,
concorre para o risco de precarizagdo do Ensino Médio o fato de o
documento oficial destinar quarenta por cento da carga horaria para
aprofundamento em dreas especificas optativas. Com isso, o aluno
podera escolher cinco linhas tematicas: Linguagem; Matematica;
Ciéncias Naturais; Ciéncias Humanas e Formacao Técnica Profissio-
nal. Os outros sessenta por cento serdo para disciplinas comuns a
todos os estudantes.

Para justificar esse modelo, Maria Helena Guimaraes Castro,
Secretaria Executiva do Ministério da Educagdo, disse, conforme a
Revista Isto E (Base, 2018), que “a interdisciplinaridade é tendéncia
no mundo todo. No exame (internacional) do Pisa, ndo se vé, em
ciéncia, o que é Biologia, Quimica ou Fisica, tudo esta ligado”. Mas
esse modelo, sem que haja um trabalho melhor por parte do Estado,
ndo implicara necessariamente na interdisciplinaridade, até por levar
a areas estanques, de escolha por parte dos alunos, como as estabele-
cidas pelas cinco linhas aludidas. Ademais, as escolas pesquisadas ja
dizem que o ensino sera interdisciplinar, mas, na maioria das vezes,
esse proposito fica apenas nos documentos. A Secretdria Executiva
segue dizendo que sera delegado as escolas o modo de elaboracgao
dos curriculos, sugerindo ainda que estes sejam pactuados por rede,
conforme os Estados. Entretanto, como aponta César Callegari, no
mesmo texto (Base, 2018), Ké preciso tomar cuidado para ndo in-
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duzir que s6 Portugués e Matematica sejam importantes e o restante
ndo ser dado com qualidade”. Callegari, como presidente da comis-
sao que discute a Base no Conselho Nacional de Educa¢ao, aponta
que essa discussao ja fora levantada durante a construgdo da Refor-
ma do Ensino Médio.

Essa preocupacio se torna mais relevante se for observado que
“no nivel de precariedade que funciona o ensino médio publico no
Brasil, ndo especificar os itinerarios formativos é deixar os direitos de
aprender ao campo da incerteza” (Base, 2018). Isso também mostra
uma dissonancia com o que se acredita ser o caminho da educagao
nestes tempos pos-modernos. Deveria estar claro que cabe aos edu-
cadores se enxergarem como possuidores de um método que seja
compreendido “como uma metodologia de observagao e interven¢ao
orientada a promover reflexibilidade dentro dos sistemas interve-
nientes e, por este meio, fomentar um maior grau de articulagdo e
coordenagdo entre as distintas racionalidades envolvidas” (Urquiza
et al., 2018, p. 190). Seguindo a mesma visdo, com esse posiciona-
mento, refor¢a-se o fato de o governo aparentar desconhecimento
sobre a fluidez das informacdes e da realidade nacional. Além disso,
nao leva em conta as dimensdes continentais do Pais, uma vez que ha
municipios onde existe apenas uma escola de ensino médio, o que in-
viabiliza a possibilidade de escolha do aluno, bem como torna ques-
tionavel a qualidade do ensino a ser ministrado nesses educandarios.

O desconhecimento sobre as diferengas regionais e necessi-
dades especificas de cada grupo social na educagdo, por parte dos
mentores da Medida Provisoria, é corroborado pelo fato de terem
tornado obrigatério o ensino da lingua inglesa (Content, 2021), algo
que antes ndo havia. Isso deveria ser revisto, uma vez que ha regides
que carregam um forte carater de ligacao identitaria com suas ori-
gens, e outras que estdo localizadas na fronteira com paises de lin-
gua espanhola, onde as trocas em todos os sentidos sdo recorrentes.
Se fosse flexibilizada a adogdo de uma lingua estrangeira moderna,
assegurar-se-ia a pertenca dos alunos ao seu grupo social. Por isso,
tornar obrigatorio o estudo da lingua inglesa pode ter um carater de
desconstrugdo identitaria ou de ndo pertencimento a teia social.

Até porque antes era facultado as comunidades o direito de esco-
lha da lingua estrangeira que comporia a grade curricular. Assim, po-
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diam procurar adequar a sua realidade a escolha da lingua estrangeira
moderna a ser ministrada aos alunos. Com isso, as escolas que ficam
nas proximidades dos paises de lingua espanhola podiam optar por esse
idioma, para uma melhor comunica¢ao com os vizinhos. Bem como
nas cidades onde se percebe grande influéncia de imigrantes europeus,
a lingua estrangeira poderia ser a que foi trazida pelos pais, até como
forma de assegurar o carater identitario das origens (Matte, 2018).

Essa situagdo estava embasada nos Parametros Curriculares
Nacionais: Lingua Estrangeira (Pardmetros, 1998), nos quais ¢ dito
que a aprendizagem do idioma estrangeiro seria, de preferéncia, e
ndo obrigatoriamente, a lingua inglesa. Apontava para a preferéncia
da lingua inglesa porque ela apresenta “a relevancia [por ser] [...] fre-
quentemente determinada pelo papel hegemonico dessa lingua nas
trocas internacionais, gerando implicagdes para as trocas internacio-
nais nos campos da cultura, da educac¢ao, da ciéncia, do trabalho”.
Entretanto, abria a possibilidade de haver escolhas diferentes.

Como forma de clarificar essa posi¢cdo do legislador, e para
demonstrarem seu conhecimento da realidade nacional e a flexibili-
dade a questdes regionais, os Parametros Curriculares de 1998 defi-
niam que deveria ser dada ao educandario a possibilidade de escolha
da lingua estrangeira a ser ensinada. Isso deveria levar em conta cada
situagao especifica. Assim, ao reportar-se ao estudo da lingua estran-
geira moderna, reconhece na lingua inglesa a “crescente influéncia
econdmica norte-americana pds II Guerra Mundial e o espanhol
pelas trocas econdmicas com paises do Mercosul” (Moraes, 2010).
Esse fator poderia ser lido hoje sob outra 6tica, especialmente pela
importancia do comércio com paises asiaticos, mais especificamente
a China, o que ensejaria o estudo da lingua desse pais.

Moraes (2010, p. 32) ainda aponta que o legislador se atentou,
no documento de 1998, a questdes mais especificas, ao lembrar da
necessidade de se pensar em “fatores relativos as comunidades lo-
cais”. Isso se reflete no fato de o documento expressar a importancia
da “inclusdo tanto de lingua indigena como de lingua de imigrante,
devido alagos culturais, afetivos e/ou parentesco. Determinando ain-
da que, nas comunidades onde o portugués ndo ¢ a lingua materna,
justifica-se seu ensino como segunda lingua”
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Outro fator que torna, no minimo, dubia a meta do governo
ao promulgar a Medida Proviséria em comento é “a permissao para
que professores sem diploma especifico ministrem aulas” (Fajardo,
2017). Diz o texto, com a inclusdo do inciso IV, no artigo 61 da Lei n°
13.415/2017, que “profissionais com notério saber reconhecido pe-
los respectivos sistemas de ensino, para ministrar conteudos de areas
afins a sua formacao ou experiéncia profissional, atestados por titu-
la¢ao especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da
rede publica ou privada ou das corporagdes privadas em que tenham
atuado, exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36”.
O inciso aludido, que aponta para o caput do artigo 36, trata da for-
magao técnica e profissional.

Com isso, o texto faculta a profissionais com “notdrio saber”, re-
conhecidos pelo sistema de ensino, a possibilidade de darem aula nos
cursos de formagao técnica e profissional, desde que estejam ligados
as areas de sua atuagao (Fajardo, 2017). Isso coloca em xeque a quali-
dade do ensino, como pondera Pires (2017), uma vez que é possivel as
escolas contarem com “professor sem didatica que simplesmente nao
sabem ensinar [...] que podem ndo ter as capacidades necessarias para
lecionar e para lidar com os problemas de sala de aula” (Pires, 2017).

Com essa minimaliza¢do dos conteudos numa pseudo-inter-
disciplinaridade, corre-se o risco de haver “o empobrecimento cultu-
ral e educacional do curriculo escolar, uma vez que todas as demais
disciplinas estdo relativizadas” (Pires, 2016). Pode haver inclusive
uma dissonancia com a Constituicdo Federal de 1988, que estabele-
ce no seu artigo 208, inciso V: “O dever do Estado com a educagao
sera efetivado mediante a garantia de: [...] V - acesso aos niveis mais
elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a ca-
pacidade de cada um”.

Ou seja, com a chancela constitucional, esta assegurada aos es-
tudantes a obrigatoriedade da educagdo artistica, além de nivel ele-
vado ao ensino e a pesquisa. Entretanto, a Lei retira todas as formas
de expressao da ludicidade do processo educativo, o que é ratificado
com a supressao da obrigatoriedade do ensino de artes e educagdo
tisica no Ensino Médio, assim como pela possibilidade de se eliminar
os contetdos de Filosofia e Sociologia.
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Ha de se considerar, por outro lado, que nem tudo sdo espi-
nhos, posto que a Base Nacional Comum Curricular, ou BNCC, traz
como importante altera¢ao trés momentos especificos em que avaliza
a pratica da interdisciplinaridade. O documento oficial assinala que
essa Base, juntamente com o curriculo, tem papéis complementares
para se materializar o “conjunto de decisdes que caracterizam o cur-
riculo em a¢ao” (Base Nacional Comum Curricular, 2017, p. 14).

Para tanto, os legisladores apontam que o diploma legal oferece
as redes e instituicdes escolares o direito de procurarem contextuali-
zar o ensino nas caracteristicas dos alunos. Isso pode ser lido como “o
envolvimento e participagdo das familias e da comunidade [...] [para]
decidir sobre formas de organiza¢ao interdisciplinar dos componentes
curriculares e fortalecer a competéncia pedagogica das equipes esco-
lares” O que pode ser visto como meio “para adotar estratégias mais
dinamicas, interativas e colaborativas em relagdo a gestao do ensino
e da aprendizagem” (Base Nacional Comum Curricular, 2017, p. 14).

Ao mesmo tempo, onde trata da obrigatoriedade do ensino da
lingua inglesa, o documento assevera como importante que sejam
empregados os meios digitais, vivéncias significativas e situadas nas
leituras e que estas também tragam objetivos diferentes para propi-
ciar a exposi¢do de ideias e argumentos”para agir no mundo” (Base
Nacional Comum Curricular, 2017, p. 240). Ainda aponta para o fato
de os aprendentes terem condi¢des de se posicionar, e que esses sa-
beres podem ser usados nas “linguagens para pesquisa e ampliacao
de conhecimentos de tematicas significativas para os estudantes, com
trabalhos de natureza interdisciplinar” (Base Nacional Comum Cur-
ricular, 2017, p. 240).

A proposta que talvez seja a mais importante no que se refere a
interdisciplinaridade ¢ a do ensino de conceitos basicos de economia
e financas. O documento aponta que “essa unidade tematica favo-
rece um estudo interdisciplinar envolvendo as dimensoes culturais,
sociais, politicas e psicoldgicas, além da economica” (Base Nacional
Comum Curricular, 2017, p. 265).

Porém, esta nova proposta ja nasce com dificuldades de respi-
rar, pois a Lei n° 13.415/2017 traz alteragdes importantes na forma de
repasse de verbas ao ensino. Nesse sentido, o coordenador-geral da
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Campanha Nacional pelo Direito a Educagéo, Daniel Cara, assevera
para Truffi (2017) que aquilo que esta consagrado como reforma do
Ensino Médio pode ser compreendido como “uma antirreforma no
sentido de que ela acaba fazendo com que a Lei de Diretrizes e Bases
da Educa¢ao Nacional (LDB) [...] seja desconstituida naquilo que se
refere ao Ensino Médio e a Educacgdo Profissional”. Nesse sentido,
Cara continua apontando que a Medida Provisdria “altera pontos da
LDB e da Lei do Fundeb® que implicam diretamente na sustentabili-
dade econémica do processo”.

Isso se compreende ao perceber que ha um esvaziamento do
Fundeb, que garantia a integralidade dos investimentos e assegurava
recursos para o ensino desde a creche até as matriculas do Ensino Mé-
dio. Entretanto, “como a MP altera o Fundeb e reconcentra os recursos
no Ensino Médio, o resultado é que a Educagao Infantil, creche e pré-
-escola, vai ficar prejudicada” (Truffi, 2017). Em ultima analise, pode-
-se compreender que “os governadores, responsaveis pelo Ensino Mé-
dio, vao ser beneficiados contra a posi¢ao dos prefeitos” (Truffi, 2017).

Ainda na mesma entrevista, Cara afirma que ha uma lacuna
maior no que se refere a necessidade de creches no pais. Com isso,
quando os governantes focam em um nivel de ensino de forma mais
contundente, nesse caso o Ensino Médio, esta-se “alijando a Educa-
¢do Infantil em termos de financiamento. Entao hd um retorno pio-
rado ao que aconteceu na década de 1990” (Truffi, 2017).

Assim, mesmo que tenha sido apresentado ao povo um docu-
mento que pode ser de grande importancia para a educagao basica,
foram reduzidos os recursos. Isso torna mais espinhosa a caminhada
dos educadores para aspirarem a um ensino de qualidade ou que, no
minimo, possibilite aos professores as condigdes de buscar os cole-
gas para tentarem uma interdisciplinaridade. Sem ignorar que ha um
prejuizo a escola porque nao tera como oferecer ambiente adequado,
material e tempo aos educadores, para melhorarem seu trabalho e
seu modus operandi.

A partir desses posicionamentos sobre a reforma do ensino,
pode-se constatar que a mesma dissonancia observada entre os dis-
cursos e a pratica em outros tempos, no que se refere a educagao,
também se verifica hoje no modo de atuar dos governantes. Tanto
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que, a despeito de haver um grande déficit educacional no Brasil, o
Governo Federal cortou verbas de escolas mais carentes, o que invia-
biliza que essas institui¢des mudem de condigao. Isso fica claro ao se
observar uma decisdo de gabinete, em que o “governo federal reduz
em 70% o numero de alunos e em 66% a quantidade de escolas publi-
cas gauchas no programa Novo Mais Educa¢ao em 2018” (Custddio,
2018, p. 25). Esse programa destina recursos a escolas de localidades
carentes e com ensino deficitario, onde é oferecida uma escola de
tempo integral e assegurada a qualificacdo dos professores.

Esses dados, se comparados com anos anteriores, significam,
segundo a mesma reportagem, que em 2017 eram atendidas “1.801
instituigdes gauchas, totalizando 184.486 estudantes” (Custddio,
2018, p. 25). Com a redugdo governamental no ano de 2018, con-
tinua o mesmo autor, “reduziram para 603 as escolas contempladas
no Rio Grande do Sul, somando 54.740 alunos”. Esses dados se con-
trapdem ao slogan do governo federal de “Patria Educadora’, ou aos
discursos oficiais de cuidado com a educagéo.

Por outro lado, o governo apresenta, como se fosse de grande
importincia, o oferecimento de valores simbolicos aos alunos que
completarem cada ano do ensino médio e um valor um pouco maior
aos que fizerem a prova nacional. Ou seja, apresentam, de um modo
disfarcado, o oferecimento de recompensa por algo que deveria ser
enfocado com outra forma de incentivo. Além disso, o valor ofertado
ndo cobre as necessidades basicas dos alunos e, muito menos, muda
a situagdo deficitaria das escolas, da remunera¢ao dos professores e
da qualidade do ensino.

Com isso, ha motivos para preocupa¢ao nos rumos do pro-
cesso educativo, ainda mais se for pensado como Gadotti (2009, p.
11-12) que “aprender [...] pode e deve ser algo prazeroso e desafia-
dor que, no final das contas, vai ter significados importantes na vida
de cada pessoa” Seguindo esse modo de compreender a educagao,
especialmente como forma de alicercar um tema que grita por uma
saida da zona de conforto e mudancga de paradigmas, sera feita uma
retomada da urdidura do processo educativo no territério brasileiro.

Esse entrancamento que se propde se pauta na certeza de que
urge apresentar um paradigma que prepare os alunos para estarem,
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como diz D’Ambrosio (2016), mais bem imbricados no seu meio de
vida e se reconhecerem aptos como cidadaos ativos e conscios de
sua importancia e responsabilidade. Essa nova visdo da educagio,
bem como da atuagao do propedeuta, reveste-se de importancia para
que o aprendente seja instigado a ser pragmatico, que esteja prepa-
rado para dar respostas as situagdes contingentes que a sociedade
lhe apresenta e as demandas de sua pertenca na teia social onde esta
inserido (Ortega, 2015).

Assim, ¢ imperioso que o professor deixe de ser igual aos seus
mestres. Ele precisa repensar habitos, tracos, saberes. Quando se ob-
serva que as informagoes estdo a um toque de dedo, cabe ao edu-
cador dar significado as mesmas. Ele precisa fazer a conectividade
entre o que esta no dia a dia e o que ja esta construido e que faz parte
do bom alicerce educativo, ou seja, 0 que pertence aos metassaberes.

Para tanto, este estudo buscard em Maffesoli (2004), Morin
(1991) e Nicolescu (1999) um melhor embasamento para a com-
preensdo e o reconhecimento da transdisciplinaridade como teoria
educacional, compreendendo que essa visa ampliar os horizontes dos
educadores e educandos e conecta-los ao locus na perspectiva de que
“o unico equilibrio que se pode pretender é o que leva a pér em co-
mum as faculdades e for¢cas materiais presentes”. Isso precisa levar
em conta as “relagdes mutuas e a situacao do saber e do sistema so-
lidario que podem formar. Contanto que ai se inclua o0 homem, nao
apenas seu organismo, mas sobretudo sua sociedade”. Essa condi¢do
pode ser entendida como o “afirmar ser necessario, em cada oportu-
nidade, reinventar o equilibrio” (Moscovici, 1975, pp. 349, 350), que
é necessario para uma boa formagao dos aprendentes.

Acredita-se que essa nova disposicdo mental e ressignificagdo
do processo educativo serao atingidas no momento em que os edu-
cadores introjetarem a importancia do eros no seu trabalho, com o
reconhecimento da necessidade de que o ensino esteja entrelagado
com o todo dos saberes oportunizados aos alunos. Além disso, é pre-
ciso também buscar a conectividade do que esta sendo ministrado,
ou o que é componente curricular obrigatdrio, com os conhecimen-
tos que cada um tem de sua teia social. Isso sera facilitado quando a
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transdisciplinaridade se tornar algo efetivo no processo de ensino-
-aprendizagem, como sera observado no que segue.

O presente estudo, como ja reportado, foi desenvolvido nas
escolas publicas da cidade de Igrejinha, que é uma pequena cidade
no sopé da Serra do Mar. Sua histdria esta ligada aos primeiros co-
lonizadores alemaes que chegaram ao Brasil. Eles desembarcaram
em 1824, na cidade de Sao Leopoldo, e, seguindo o curso do Rio
dos Sinos, subiram até a localidade que denominaram Santa Maria
do Mundo Novo, territério que abrangia os atuais municipios de
Taquara, Parobé, Trés Coroas, Gramado, Canela e Igrejinha (Engel-
mann, 2004). Chegando as margens do Rio Paranhana, local ocupa-
do pelos indigenas, os alemaes construiram suas choupanas. Como
a religiosidade fazia parte de sua cultura, ergueram, em 1863, sua
primeira igreja que, como era comum entre eles, servia como nu-
cleo do povoado (Matte, 2018). Assim, os tropeiros que conduziam
o gado dos campos de cima da serra para o abate ou para o comér-
cio, ao avistarem a igrejinha, sabiam que estavam préximos de um
de seus destinos e podiam descansar e passar a noite. Ou seja, a
igrejinha servia de ponto de referéncia, ainda mais por ser a tnica
da regiao até 1874 (Engelmann, 2004). Assim nasce o nome da lo-
calidade, que permanece no distrito de Taquara até 1964, quando
ocorre sua emancipagao politica. Igrejinha, desde o inicio de sua
colonizagao, esteve ligada a produgao de artigos de couro e, portan-
to, tem sua vocagdo até hoje na produgao de calcado feminino. A
industria produtora desse tipo de calcado é a base economica da ci-
dade e da regido, e, assim, os quase trinta e cinco mil habitantes ou
trabalham diretamente nessas empresas ou dependem delas para
seu sustento (Igrejinha, 2018).

Com a forte ascendéncia germanica, desde logo se inicia tam-
bém o cuidado pela educagao dos seus filhos. Hoje a cidade conta
com nove escolas municipais que abrigam quase trés mil e quinhen-
tos alunos, quatro escolas estaduais que também atendem o ensino
fundamental, sendo que duas delas ainda tém o ensino médio, com
uma clientela de quase dois mil alunos no total. O municipio conta
ainda com uma escola particular com pouco mais de cento e cin-
quenta alunos. A despeito das dificuldades educacionais que o Pais
enfrenta, Igrejinha tem um dos melhores indices da regido, acima da
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média nacional, conforme os dados oficiais do sitio do Ministério da
Educagéo (Instituto, 2018).

Como ja referido, o inicio da colonizagdo se deu com a vinda
dos alemaes e depois chegaram os italianos. Na década de setenta,
especialmente com o apogeu da industria cal¢adista, muitas familias
oriundas do Planalto Gaucho se deslocaram para Igrejinha na busca
de emprego nos trilhos de produgao. Ainda hoje se constata a chega-
da de novos imigrantes, africanos e haitianos, que buscam trabalho e
estabilidade econdmica nas empresas locais.

Hoje, o setor calgadista enfrenta dificuldades, especialmente
pela entrada de produtos importados dos paises asiaticos que con-
correm com pre¢os mais convidativos. Diante deste descompasso, o
Municipio busca alternativas de economia, emprego e renda para os
cidadaos. Para isso, procura atrair outros investimentos, como ocor-
reu com a vinda de uma empresa de bebidas, que se tornou a maior
contribuinte para o erario publico (Igrejinha, 2018).

Assim, nesse ambiente de trabalhadores que tém vocagao cal-
cadista e que veem o ensino com apreg¢o, compreende-se ser um ter-
reno propicio para procurar desenvolver esta pesquisa. Especialmen-
te por ver que ha uma descontinuidade na sequéncia dos estudos,
este estudo visa examinar a transdisciplinaridade como método para
promover a continuidade e o desenvolvimento dos aprendentes no
processo educativo.

A despeito dessa situagdo da cidade de Igrejinha, o pais tem
muito a melhorar, como pode ser observado nos baixos indices do
IDEB. Especialmente se for observado o nimero de alunos que aban-
donou os estudos ao longo dos anos, como ja apontado.

Por outro lado, a educagdo no Brasil passa por um periodo
de transi¢do e reformas, como se observa com 0s novos parametros
educativos e as reformas nos ensinos fundamental e médio promovi-
das pelo Governo Federal. Mesmo assim, o pais caminha na direcdo
oposta de muitos paises que se desenvolveram nos ultimos anos por
apostarem especialmente na educagao.

A despeito da divulgagdo na midia oficial sobre as reformas
na educag¢ao, reconhece-se que estas nao estdo contextualizadas com
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as praticas mais modernas. As reformas estio pautadas no mesmo
modelo dos anos setenta, quando se buscava profissionais para as
linhas de produgdo. Com isso, pode-se entender que se trata, de fato,
de uma tentativa de diminuir as filas por busca de emprego, uma
vez que hoje o Brasil apresenta os maiores indices de desemprego ja
registrados na sua histdria recente (Cavallini, 2017)'. Corroborando
com essa tendéncia, estdo os indices de aprovagao, repeténcia, evasiao
e as avaliagcdes nacionais e internacionais, como ja observado ante-
riormente, que demonstram a estagnac¢ao, para usar um eufemismo,
na educagdo nacional. Portanto, as reformas nao visam a qualifica-
¢do do ensino, qui¢a a diminui¢do dos indices de evasdo, que estdo
muito altos (Setubal, 2017), como ja visto. H4, em dltima analise, a
formagdo de “produgdo” de mao de obra para suprir a demanda da
industria de primeira geragao (estruturada na linha de produgao).

As reformas em nada modificam o quadro que se apresenta,
no qual ha grande defasagem no que se refere a idade correta para
estar em cada ano escolar. Ao mesmo tempo, nao asseguram mudan-
¢as no grande numero de desisténcias, repeténcia e evasdo escolar.
Isso pode ser ratificado pelos dados apresentados por Zimmer (2018,
p. 27), quando se reporta ao fato de milhdes de brasileiros estarem
apresentando “distor¢do de idade e série — decorréncia de anos de
evasao e reprovagao’.

A lei brasileira determina como obrigatéria a frequéncia na es-
cola. Para tanto, o diploma legal que norteia o ensino no Brasil afirma
que cabe aos estabelecimentos de ensino controlarem a frequéncia
dos alunos. Além disso, estabelece que “¢ exigida a frequéncia mini-
ma de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para aprova-
¢d0’, conforme consta no Artigo 24, inciso VI, da Lei das Diretrizes e
Bases da Educacgdo Nacional - LDB (Lei n° 9.394, 1996, p. 18). Desse
modo, compreende-se que a infrequéncia superior a setenta e cinco
por cento dos dias/horas letivos acarreta a reprovagao dos alunos.

O grande numero de alunos que ndo terminam os estudos de-
vido a problemas de frequéncia escolar pode estar ocorrendo porque
muitos deles precisam trabalhar para seu sustento e o de sua fami-
lia, devido a sua situagdo socioecondmica. Isso fica mais claro se for
observado que ha cursos e/ou faculdades que sdao disponibilizados
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apenas a noite, porque a clientela trabalha durante o dia (Faculdades,
2018). Existe, é claro, a previsao legal de que o aluno pode atender a
uma recuperagao, mas essa se aplica apenas no caso dele nao alcan-
¢ar o minimo exigido em termos de avaliagdo (notas), excluindo os
casos de infrequéncia. A situagdo socioecondmica, aliada ao fato de
os alunos ndo enxergarem para que serve aquilo que estao estudan-
do, pode estar sendo mais um agravante para que ocorra a evasao.

Corrobora para a compreensao da lei o posicionamento do le-
gislador. Por exemplo, quando o Conselho Nacional de Educa¢ao foi
provocado pela Secretaria Municipal de Educagdo de Costa Rica, do
estado de Mato Grosso do Sul, e reafirmou que, como estabelecido no
Parecer CNE/CEB n° 5/97, ha a necessidade de o aluno frequentar, no
minimo, setenta e cinco por cento da carga horaria. Com isso, 0o CNE
refor¢a que a infrequéncia de um percentual acima desse limite é causa
de reprovagao, sem a possibilidade de recuperagdo (Ministério, 2008).

Portanto, ha uma legislacdo e um dispositivo homologado pe-
los julgadores que asseguram ser indispensavel a frequéncia minima
de setenta e cinco por cento. No mesmo julgado, estd claro que esse é
motivo fatico de reprovacio, sendo irrecuperavel, o que ndo se aplica
a insuficiéncia na aprendizagem que pode ser recuperada, segundo os
dispositivos previstos no regimento escolar (Ministério, 2008). Mesmo
assim, observa-se que ha defasagem no controle das frequéncias, a des-
peito de haver a legislacdo que procura punir a infrequéncia.

Isso torna mais gravosa a situagdo dos alunos infrequentes e
corrobora com a distor¢ao idade e série, fato que pode ser visto como
um recado dos alunos que evadem. Segundo Ceratti (2018, p. 3), “o
termo evasdo escolar [...] [pode ser] entendido como resultado do
fracasso escolar do estudante e da propria instituicao escolar”. So-
bre esse aspecto, como diz Freire (1982), por vezes a resposta que se
procura traz novos desafios e isso deveria motivar o educador a se
engajar num ato de penetracdo da “intimidade” dessa realidade para
procurar desvenda-la.

Essa situacao se reveste de importancia especialmente por ha-
ver consenso de que uma nagdo so sera grande se houver uma educa-
¢ao boa. Assim, ao se observarem os dados que sdo divulgados pelo
Ministério da Educagdo, acende-se uma luz de alerta para os educa-
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dores. Segundo esses dados, a taxa de reprovagdo dos alunos do ter-
ceiro ano do Ensino Fundamental é de 11%, e esse é o momento em
que se fecha o ciclo da alfabetizagdo no Brasil. Reporta-se ao terceiro
ano porque a legislagdo brasileira aponta que, até o final do segundo
ano, ndo deve ocorrer a reprova¢ao. Entretanto, o indice de reprova-
¢do aumenta quando se trata do quinto ano, onde chega a 19,6%, e no
final do nono ano atinge 24,2% (Semis, 2018). Isso causa uma grande
distor¢ao idade-série e pode ser uma das causas de haver a diminui-
¢do de matriculas no Ensino Médio.

A descontinuidade dos estudos, ou seja, o ndo ingresso no En-
sino Médio, pode ser vista como fruto dos problemas decorrentes da
Educagdo Basica, na qual se observa a queda de matricula. Segun-
do a Ministra Interina da Educa¢do da época, isso ocorre por dois
motivos: "reduc¢do dos alunos que concluem o fundamental que se
matriculam para a etapa seguinte e o percentual de evasao de 11,2%”
(Indice, 2018). Esses dados ainda sio mais preocupantes ao se obser-
var que, “segundo a pesquisa, 1 em cada 4 alunos entre 15 e 17 anos
deixa de estudar” (Cruz, 2017).

Com isso, a cada ano, trés milhdes de jovens abandonam a es-
cola no Brasil, ou seja, 27% dos jovens entre 15 e 17 anos nao fre-
quentam a escola. Mesmo que a Emenda Constitucional 59 tenha
trazido a alteragdao de que se torna obrigatdrio o ensino até os dezes-
sete anos, do total de dez milhdes de jovens nessa idade, aproximada-
mente 1,5 milhdo, ou seja, 15%, ndo se matriculam. Dos demais, 7%,
ou algo préximo a setecentos mil, abandonario a escola mesmo antes
do final do ano e seiscentos mil serdo reprovados, o que aumenta a
motivacao das evasdes (Cruz, 2017).

No mesmo estudo, ainda é dito que algo préximo a 59% dos
jovens entre 15 e 17 anos, em torno de seis milhdes e cem mil alunos,
concluiriao o Ensino Médio com no maximo um ano de atraso (Cruz,
2017). A partir desses dados, concluiu-se que a “escolaridade média
do brasileiro era de 7,2 anos” (Brasil, 2013) em 2010. Essa situagao,
no entanto, ndo apresenta grande evolugao até o momento.

Quando se fala da passagem do Ensino Médio para o Supe-
rior, os dados sdo ainda mais alarmantes. Do total de alunos ma-
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triculados em 2014, no Ensino Superior, 55,5% desistiram de con-
tinuar seus estudos, segundo aponta o Mapa do Ensino Superior
de 2023 (Alvarez & Moreira, 2024)!. Com isso, das 6,1 milhoes de
vagas no Ensino Superior, apenas 49% estdo preenchidas. Segun-
do a presidente do INEP (Instituto Nacional de Pesquisas Educa-
cionais), Maria Inés Fini, “a falta de interesse em ocupar as vagas
amplamente oferecidas, tanto na rede publica quanto na particular,
deve-se ao fato de o jovem nao identificar, na sua vontade, uma
perspectiva desse ou daquele curso. E preciso haver uma conexio
entre a educagdo basica e a de nivel médio para ampliar as oportu-
nidades de acesso a educagdo superior” (Lorenzoni, 2015).

Nio ¢ possivel apontar uma causa unica para esse problema, mas
é urgente que se repense o processo educativo. Ha uma sindrome que
precisa ser combatida com medidas de amplo espectro. Entre elas, uma
que estd mais proxima e, a0 mesmo tempo, apresenta dificuldade de
implementagdo, ¢ a mudanca paradigmatica do modelo educacional.

Varias foram as institui¢des de ensino que passaram a oferecer
cursos de pedagogia e magistério. Entretanto, acredita-se que nao é
possivel trabalhar com um modelo tnico, pois a realidade é multipla,
e isso exige que os educadores tenham uma capacidade de mimetis-
mo camalednico para se aproximarem dos educandos. Além disso,
ndo se pode esquecer que, com a proliferagdo e a mercantiliza¢ao de
cursos superiores na area da educa¢iao, ocorreu um achatamento da
qualidade desses cursos (Oliveira; Santos, 2022)".

Esse dado ¢ de suma importancia, uma vez que o processo edu-
cativo tem uma dindmica necessaria por estar enraizado no dia a dia
das pessoas envolvidas. Nao é possivel pensar na melhora de um povo
se essa nao estiver pautada por uma base sélida, a qual tem uma edu-
cagdo de qualidade como um de seus sustentaculos. Mas a educagao
s6 sera de qualidade se procurar reconhecer e atender as demandas de
sua época, que é justamente o que ndo tem recebido a necessaria aten-
¢do, como ja apontado. Ha uma tendéncia inata no ser humano de re-
plicar os sons que lhe foram caros, sem se ater ao fato de refletir se eles
permanecem atuais, se so ou ndo mais aceitos pelas novas geragoes.

Diante disso, como dizia D’Ambrosio (2012, p. 48), é oportuno
procurar transformar, de forma radical, os modelos de desenvolvimen-
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to, educagdo e civilidade. Para tanto, entende-se que deveria haver uma
atencao maior a pluralidade de modelos e de culturas, com respeito a
cada uma das manifestacoes e as diversidades socioeconomicas.

Por isso, especialmente se for pensado no momento histérico
em que se vive, no qual as fronteiras estao cada vez mais fluidas e os
limites das nagdes se expandiram para escalas globais, ¢ importante
que se observe o educador como um catalisador e ndo mais como
alguém que detém o saber. Isso se torna mais relevante se for obser-
vado o que Coelho (1982) aponta, ao dizer que ha uma dissonéncia
entre o que os professores praticam e o tempo histdrico dos alunos.
Espera-se dos professores que pensem numa pratica neutra “voltada
apenas para o bem do aluno, o desenvolvimento de suas potenciali-
dades, a formacao integral de sua personalidade, sua conscientiza-
¢do, a formagao do bom cidadao, o progresso e o desenvolvimento
da sociedade” (Coelho, 1982, p. 32). No entanto, o ensino parece ser
algo desinteressado, desligado da realidade dos alunos, numa simples
relagdo entre dois individuos, na qual, de um lado esta o professor e
do outro o aluno, como se ambos vivessem numa bolha de poder,
sociedade e historia.

Dai a pertinéncia de procurar alternativas que possam apon-
tar para novos caminhos, reconhegam a liquidez das relagoes, a flui-
dez das fronteiras e a globaliza¢ao dos saberes. Isso, parafraseando
Alves (1982), implica pensar num acordo magico do educador que
precisa passar por um ato de regenera¢ao de seus discursos, o que
exige coragem. Coragem para verbalizar seus sonhos e medos, o
que implica reaprender a falar de modo que seu discurso nao seja
apenas uma tautologia.

Esse novo paradigma se pauta na certeza de que apenas as pala-
vras podem mudar o mundo ou, como diz o texto biblico, “no comego
era a palavra” e com ela tudo se fez. Ou seja, tudo comega e termina
com a palavra. Isso implica ter como certo, ao menos de forma ténue,
que o educador tem algo a acrescentar, que ele faz a diferenca. O falar
deve estar implicito em saber fazer as conexdes entre o passado, o pre-
sente e o futuro. Em suma, a capacidade que o professor deve ter de
saber usar as palavras, recuperar as memorias e apontar possiveis rotas
que podem ser seguidas. Isso aponta para a necessidade de reconhe-
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cer quais palavras devem ser utilizadas. Nao sao palavras vazias, mas
aquelas que se tornam “eficazes [...] que partem daqueles que sdo os
outros significativos, aqueles que tém, como crianga, um destino co-
mum, aquele para quem a crianga importa, porque ela sera uma com-
panheira numa mesma habitacao” (Alves, 1982, p. 28).

Esse reconhecimento da importancia das palavras implica con-
seguir apresentar os diversos saberes imbricados de modo que tenham
significado para os educandos. Especialmente se for compreendido
que “uma coletividade — familia, empresa, nagdo — ¢ sempre mais
que a simples soma de suas partes” (Nicolescu, 1999, p. 21). Isso pode
ser apresentado aos alunos através da ideia de que todos os conheci-
mentos sdo mais que a soma de objetividades estanques, sdo um con-
junto de saberes que se completam, interpenetram e interagem.

Sobre essa questdo, Morin (2000, p. 52) explica: “para que servi-
riam todos os conhecimentos parcelares se ndo confrontassemos uns
com os outros, a fim de formar uma configura¢ao capaz de responder
as nossas expectativas, necessidades e interrogagdes cognitivas”. Dai
a importancia de se buscar uma forma de fazer as conexdes entre os
saberes, o que exige uma mudanga de paradigma por parte dos edu-
cadores. Eles precisam reconhecer a urgéncia de revestir com nova
roupagem os saberes necessarios e imprescindiveis para habilitar os
educandos a buscarem suas respostas e abrirem seus caminhos. Isso
implica compreender que “as ideias de inter e transdisciplinaridade
sdo as unicas importantes. Devemos ‘ecologizar’ as disciplinas, isto
é, levar em conta tudo o que lhe é contextual, ai compreendidas as
condigdes culturais e sociais”(Morin, 2000, p. 52).

Parafraseando Gongalves, a ideia de educac¢do deveria ser o
“resultado de um pensamento preocupado com as possibilidades de
tornar [...] [os saberes aproveitaveis] e, como um exercicio impregna-
do pelo conteudo das possibilidades, de transformar a abstragao des-
se conceito numa composi¢ao exequivel” (Gongalves, 2017, p. 141).

A partir dessas consideragdes, torna-se relevante reconhecer
que “um educador [...] é um fundador de mundos, mediador de es-
peranga, pastor de projeto” Alves, 1982, p. 28). Isso acarreta grande
responsabilidade aos professores. Exige que estejam cada vez mais
inseridos em seu mundo, que conhecam e reconhecam a realidade
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de seus alunos, e que vislumbrem caminhos novos para um mundo
volatil e em constante transformacao.

Ou seja, essa ¢ uma tentativa de tentar beber de um modelo
que se contrapde ao principio da fragmentagdo, que hoje alimenta
as praticas pedagogicas. Assim, ao se pleitear uma ressignificagao do
processo educativo na formagao dos professores, esbarra-se na esco-
lha de teorias que podem ser invocadas como pertinentes ou guias,
especialmente ao se observar que “a era da informagdo e da incer-
teza requer cidadaos capazes de entender a complexidade de situa-
¢oes [...] [e] de adaptar-se criativamente @ mudanga e a certeza que
a acompanha” (Estrella, n.d., p.10). Portanto, é importante, devido a
fluidez da vida (Baumann, 2004) e a saturacao de informagoes, haver
uma observagao mais acurada daquilo que pode ser significativo aos
aprendentes. Isso exige que o educador traduza as informagoes, para
que os alunos compreendam melhor a realidade, de modo a terem
capacidade de ler sua realidade e transformarem os conhecimentos
em pensamentos e sabedorias (Estrella, n.d.) para suas vidas.

Para tanto, ¢ interessante que a concepgao epistemoldgica es-
colastica, que se pauta por uma ldégica cartesiana, seja colocada em
segundo plano, como apontado por Bullough e Gitlin (2001) e Russel
e McPherson (2001). Essa logica é um modelo que vigora em grande
parte das escolas, como lembra Pérez Gomez (2010), ao dizer que ha
uma inversao perversa entre as relagdes meios-fins. Isso porque a su-
peracdo nos exames dos contetidos das disciplinas ndo pode ser vista
como um fim valido, mas como meio que busca facilitar as compe-
téncias humanas que sdo vistas como importantes.

Com isso, neste estudo, far-se-a uma caminhada pelas diversas
teorias, de modo a procurar abstrair o que cada uma tem a contribuir
para a ressignificagdo da educacgdo. Concretamente, sera verificada a
teoria da transdisciplinaridade, sintetizada por Edgar Morin (1991)
e Nicolescu (1999), e com a visao que Mello (1999) confere a esse
modo de ver o processo educativo, como uma perspectiva emergente
na educacio.

A partir dessa concepgao, pretende-se apresentar que o conhe-
cimento prévio, os pré-conceitos e toda a bagagem sociocultural tra-
zida pelos alunos devem ser levados em conta, especialmente se for
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pensado na formagédo de futuros professores e nos programas de for-
magcao educacional (Wideen, Mayer-Smith & Moon, 1998). Aponta-
-se que os estudantes e/ou professores das mais diversas dreas trazem
uma série de teorias implicitas, que podem ser vistas como um exces-
so de confianga que desconsidera os elementos conjunturais de suas
vivéncias, pois fixam-se primordialmente nas questes cognitivas.
Nao que essas teorias devam ser descartadas, mas precisam ser vistas
como mais um componente do processo de ensino-aprendizagem.
Querem alguns acreditar na tendéncia de explicar todas as situagdes
com base na recorda¢ido de incidentes especificos, no controle do
professor que nao se deixa dissuadir nas suas concepgdes, ndo acei-
tando reconhecer a importancia da bagagem dos aprendizes para a
construc¢do do conhecimento. (Brooks; Brooks, 1993; Brown, 1994).

Além disso, seguindo a perspectiva de que ndo ha uma verdade
absoluta e nem um caminho unico, procurar-se-a beber da vertente
construtivista (Contreras, 2010), de modo a oportunizar ao aluno a
construcdo de seus saberes. Entretanto, como aponta Bruner (1979),
0 que torna relevante um contetido a ser desenvolvido com os alu-
nos sao suas estruturas, suas ideias e relacoes fundamentais. Por esse
angulo, observar-se-ao, a0 mesmo tempo, as teorias implicitas (Mor-
rero, 1993) e pessoais, como explicadas por Pozo, Sheuer, Matros e
Echavarria (2006). Essas apontam para o nucleo duro das crencgas e
identidades (Korthagen & Vasalos, 2005), que podem contribuir para
que o aluno tenha uma visdo holonoémica do que lhe é apresentado.

Nessa mesma linha, serao pautados os estudos pedagogicos que
procuram tornar o aluno parte atuante de sua aprendizagem, como
apontado por Gadotti, na introdugdo italiana do livro Pedagogia do
Oprimido, de Freire. Tem-se ali que a eficacia da alfabetizacgao frei-
riana se fundamenta na inovagdo dos contetidos, de modo que haja a
conscientiza¢ao da importancia de novas técnicas de aprendizagem,
para que o aprendente se reconhe¢a como parte de uma comunidade
(Gadotti, 1991, p. 37).

Como pode ser visto nessa posi¢ao de Freire, ¢ importante que
se apresente aos alunos uma visao maior e mais abrangente, para que
eles estejam preparados para uma releitura da realidade com outros
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olhos, e se enxerguem como elementos importantes dentro da rede
social onde estdo integrados.

Sabe-se que esse é um caminho que ainda tera muita dificul-
dade em ser reconhecido como importante e necessario, devido ao
processo de acomodagdo que se percebe em muitos educadores. Ai
estdo os diarios de classe e planejamentos das aulas amarelados pelo
tempo, os jornais fechados sobre as mesas dos professores, a conexao
em redes sociais e/ou sitios futeis.

Por outro lado, esse modo de compreender a educagio e tudo
o que envolve o educar nao se apropriou de modo concreto da ideia
da transdisciplinaridade. Prova disso é o fato de haver pouca pesqui-
sa e aplica¢do sobre este método, como se comprovou na busca de
“jurisprudéncia” para a consecug¢ao deste estudo. Entretanto, os que
ousaram seguir esse caminho, desbravar algo novo, enxergaram com
bons olhos a trilha aberta e o platdé de onde vislumbram um mundo
diferente, como se ousassem sair da caverna de Platdo. E o que se
observou no sistema de ensino da Estonia, no qual, segundo Lopes
(2018, p. 20), ha uma “exigéncia de ensino transdisciplinar’, e isso
pode ser um dos fatores que tornam esse pais “referéncia mundial em
programa de ensino e qualidade”.

Corroboram nesse sentido as reflexdes de Gongalves (2017, p.
141), na conclusédo de seu trabalho, em que reconhece que “o espaco
da arquitetura é sempre um devir de lugar”. Desse modo, cabe ao
arquiteto propor pontes que atravessem e explorem os abismos,’a fim
de refletir sobre o lugar onde as ideias de lugar acontecem [...] numa
seara em que o sentido de lugar vai além das escalas locacionais e do
pensamento gedmetra’ (Gongalves, 2017, p. 141).

Assim, para esse estudioso do espaco, a transdisciplinaridade
de seu trabalho é mais do que apenas construir casas, ¢ criar habita-
¢do. Sua tarefa é a de concretizar sonhos, tornar os ambientes pro-
jetados como ideais uma realidade, a consolidagdo de “uma pratica
essencial a vida humana, do quarto de dormir a sala de estar, da rua
em frente a porta da casa a cidade na qual se vive” (Gongalves, 2017,
p. 141). Ou seja, transpondo essas ideias para a educagdo, o ensino
deve saltar do livro para a vida e ser como alguém que faz parte da
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histéria presente e se projeta para um mundo ainda desconhecido. O
ensino deve construir pontes e auxiliar o aprendente a ter um olhar
diferente da realidade em que esta inserido.

Lima aponta na mesma dire¢do, quando diz que na sua pesquisa
enxergou que a reconstrugao das vidas das pesquisadas “nao foi ba-
seada em estratégias especificas para este fim, mas em um posiciona-
mento ativo permanente sobre suas escolhas, [...] a participagdo, [...]
a construcdo de relagoes” (Lima, 2014, p. 90-91). Assim, essa pesqui-
sadora apresenta uma perspectiva de que, com uma visao ampliada,
conectada a realidade, é mais facil alcancar novos objetivos a despeito
de estarem sendo tolhidas diversas possibilidades, como as impostas
por um regime ditatorial. Trazendo isso para o presente estudo, pode-
-se apontar o fato de que é mister que o educador torne o aluno apto
a se soltar das peias da doutrinagdo, de saberes petrificados, de lagos
fechados, para descortinar novas construgoes de relagoes.

Del Rio (2015) afirma que devem ser considerados os valores
dos novos atos ou niveis de interacao entre as pessoas “como um pro-
cesso mais importante. Observar isto exige um olhar aberto as novas
dinamicas das cidades de hoje e uma adaptagdo incessante dessas
regras de interagdo expressa em sua trajetoria a esmo”. Para isso, o
autor levou em conta o’contexto da problematica urbana complexa,
para novos atos urbanos”. Ele continua dizendo que ”isto requer uma
abordagem transdisciplinar, que na sua pesquisa, vinculou urbanis-
mo, administragao e economia” (Del Rio, 2015, p. 4). Ou seja, seu
estudo transcende a administrac¢do, que é seu foco, para uma visao
holistica do todo que envolve o administrar. E a visdo poliédrica que
a educagdo deve desafiar neste mundo complexo no qual se esta e
que cada vez mais se complexifica devido as teias que estdo sendo
construidas, quer pelas relagdes informacionais, quer pela fluidez das
fronteiras, quer pela volatilidade das relagdes.

Por sua vez, Fries (2007) faz uma abordagem transdisciplinar
porque enxerga muitas escolas como “trincheiras de resisténcia”
(Fries, 2007, p. 76) que dificultam as mudangas. Diante disso, apre-
goa que ha um desafio “de sair do discurso de mudanga e fazer parte
desta mudanga” (Fries, 2007, p. 76). Para tanto, o educador precisa
“considerar o aluno como centro do processo de ensino, como al-
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guém capaz de formar-se integralmente para viver e conviver em so-
ciedade [...] [nesse] século XXI” (Fries, 2007, p. 74).

Por isso, a pesquisadora compreende que “é fundamental, [...]
uma abordagem transdisciplinar, um ensino que possa ser visto in-
tegralmente. [...] E um processo que favoreceu a globalizagdo e ndo a
fragmentagao dos conhecimentos. Um trabalho em que as disciplinas
foram percebidas e desenvolvidas sem ser necessario evidenciar que
era Portugués, Matematica, Ciéncia” (Fries, 2007, p. 75). Isso porque
“a abordagem transdisciplinar, na presente proposta, configura-se
pela busca constante de uma formacao integralizadora e encantado-
ra-transformadora de cada individuo em sua relagao com os outros e
com o mundo”. Para tanto, deve-se ter como meta que os valores - in-
tegralizacao, encantamento, transformagao [...] [deveriam permear o
processo educativo], mostrando os rumos para o desenvolvimento
dos contetdos, das atividades e interag¢des” (Fries, 2007, p. 76).

Essa abordagem se pauta no fato de reconhecer a “aprendiza-
gem como um processo interacional e coletivo [que] foi uma con-
quista partilhada pelo grupo” Com isso, continua Fries (2007, p.
77), as “aulas configuraram-se como momentos de interagdo e troca
de saberes”. Isso possibilitou que todos, em conjunto, participassem
“de todas as atividades e estratégias que tornavam cada vez mais
significativo o trabalho pelo desafio, pela descoberta, pela ressigni-
ficacdo dos saberes e pelo sentido que encontravam no que estavam
fazendo” (Fries, 2007, p. 77).

Assim, com essa busca de significado e ressignificado mais
amplo, ndo se procurara reinventar o mundo, mas tirar o indivi-
duo de sua zona de conforto. Essa condigdo ja foi apregoada pelo
Apostolo Paulo na Carta aos Romanos, na qual assevera que a
mudanca do outro depende do individuo se modificar para apre-
sentar uma nova realidade (Biblia, 1969). Assim, procurar-se-4,
com este estudo, trazer um modo de o educador se revestir dos
saberes, habilitd-lo a entrancar todos os conteddos a serem mi-
nistrados em cada etapa e, a0 mesmo tempo, apontar o imbrica-
mento com a realidade da teia social em que ele esta posto como
catalisador dos conhecimentos, num propédsito da complexidade
e do principio da transdisciplinaridade.
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Por outro lado, esse tema da importancia de um olhar mais
amplo dos saberes torna-se recorrente em livros, artigos (como po-
dem ser observados na bibliografia do presente estudo), monogra-
fias, dissertacoes e teses. Além de se encontrar na area da educagéo,
também se observa um continuum em diversos temas e cursos, como
Administragdo, ‘A emergéncia dialogica de regras mesoanaliticas, ba-
seadas nos principios de hospitalidade e hostilidade numa comuni-
dade urbana: o caso da cidade aberta, Valparaiso, Chile’ (Rio, 2015);
Memorias Sociais e Bens Culturais, ‘A vida em memdria de dor: Mu-
lheres na ditadura civil-militar de 1964-1985’ (Lima, 2014); Letras,
‘Os verbos da linguagem legislativa na perspectiva da terminologia e
da tradugao’ (Perius, 2014); Educagao, ‘Hipertextualidade como pos-
sibilidade metodolégica complexa para uma educagédo transdiscipli-
nar: uma pedagogia das relagdes?’ (Carlotto, 2004), ‘Oficina pedagé-
gica em uma abordagem transdisciplinar ‘Repercussdes na aprendi-
zagem'' (Fries, 2007); Direito, ‘A responsabilidade civil do estado em
desastres ambientais’ (Cechet, 2016); Arquitetura, ‘Ideias de lugar;
aporte transdisciplinar para o entendimento do sentido de lugar na
arquitetura’ (Gongalves, 2017); entre outros trabalhos académicos.

Mesmo com essa farta abordagem sobre o tema do estudo,
pouco se tem percebido nos educanddrios a aplicagdo dessa pratica
pedagdgica. Embora haja, em diversos documentos de institui¢oes de
ensino e nos documentos oficiais, a mencao a interdisciplinaridade,
esse modo de ser escola ainda nao é percebido na realidade, especial-
mente nos educandarios estudados. Ndo se enxerga uma aproxima-
¢do a um modelo que se pareca com 0s novos sistemas operacionais,
que permitem “abrir” diversas janelas de diferentes temas, sem que
estes precisem apresentar uma comunicagdo entre eles, ficando ape-
nas justapostos.

Ainda chama atencéo o fato de ndo haver muito material dis-
ponivel no Brasil que trate da transdisciplinaridade. O mesmo nao
pode ser dito de outros paises sul-americanos, nos quais ha uma vi-
sao de ensino que é capaz de buscar a urdidura “de sistemas tedricos,
conceituais, epistemologicos; também o eixo conceitual metodolégi-
co e método no qual se abordam as categorias referentes a implica-
¢oes metodoldgicas tanto pela intervengdo como pela investigagao”
(Ortega, 2015, p. 279). Ou seja, uma visao de ensino em que se pro-
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cura utilizar principios cientificos de métodos tangiveis e reflexivos
que, a0 mesmo tempo, apresentam-se como desafios para encontrar
solugdes para os problemas que afetam a todos numa sociedade em
transi¢do. Para tanto, se procura integrar e fazer com que interajam
os diferentes corpos de conhecimentos cientificos, sociais e empiri-
cos (Urquiza et al., 2018).

Essa mudanga de paradigma se apresenta como relevante. Nos
ultimos anos, o “ensinar a pensar’, “aprender a aprender” e as “non
cognitive skills” (destrezas nao cognitivas) podem ser integrados com
“a educagdao emocional, as inteligéncias multiplas, as competéncias
transversais, o ensino de projetos, o ensino por problemas, a educa-
¢do em valores, a educagdo para a participagao cidada”. Esses entre-
lagamentos se tornam cada vez mais necessarios, uma vez que “de-
monstram que a mera instru¢do nao cumpre o objetivo da educagio
obrigatoria” (Marina; Pellicer; Manso, 2015, p. 14).

Para procurar integrar todos os setores da vida das pessoas, os es-
tudiosos das escolas de diversos paises sul-americanos apontam a im-
portincia da transdisciplinaridade como forma de ter uma visdao mais
ubiqua e holistica da realidade, de modo a poder compreender melhor
o que ocorre ao seu redor. Ela pode ser compreendida como uma fer-
ramenta apresentada aos aprendentes, para terem uma forma dialdgica
com seu dia a dia. Ou seja, dar-lhes condi¢es de terem uma atitude
diferente ante aquilo a que estao acostumados e terem um olhar que leva
em conta a enorme complexidade da realidade (Fumarco, 2016).

Assim, Maass e Equihua (2013, p. 416), estudiosos do México,
apontam a importancia de um olhar transdisciplinar para a realidade
como um modo que visa uma tomada sdcio-ecoldgica. Isso, segundo
eles, possibilita a missao de melhorar o entendimento do ecossistema
global, fato que implicaria na cria¢ao de uma rede de investiga¢do so-
cioecossistémica. Além disso, esse olhar pode ser uma forma de en-
xergar o ser humano sob o aspecto de um fendmeno eminentemente
tisico-quimico-bioldgico-humano que nao pode ser fragmentado.

A néo fragmentagao do ser humano deve ser ainda compreen-
dida dentro de seu ambiente vivencial, como se fosse numa visdo mais
que transversal; enxerga-lo dentro de um olhar interacional. Essa con-
di¢ao implica a impossibilidade de se pensar ou atuar num curricu-
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lo unico, uniforme, “pasteurizado, homogeneizado, aquela coisa de
‘tamanho unico’ que serve para todos, esquecendo que as situagoes
educacionais [...] implicam processos de natureza complexa, [...] dife-
renciados, auto-eco-organizadores [...] imprevisiveis” (Moraes, 2010,
p- 293). Tudo isso pode ser melhor entendido como transdisciplinar.

Na mesma dire¢ao, é possivel observar em estudos na Nicaragua,
onde apresentam a transdisciplinaridade como ferramenta que pode
apontar para o bem viver. Diz o estudo que, para haver uma maior
harmonia entre os seres humanos e o universo, no afd do bem viver,
no sentido mais amplo, é imprescindivel haver uma consciéncia mun-
dial que reconheca o fato de que a maior dificuldade nao ¢é atacar as
questdes exteriores, mas sim as interiores. Em outras palavras, significa
que “o dialogo transdisciplinar permite a complementariedade entre as
ciéncias naturais’, aqui compreendidas como as “que se ocupam com
as questoes tangiveis do desenvolvimento rural, e os aspectos intangi-
veis e imateriais presentes cada vez mais [e que se tornam] importantes
para falar de processos de desenvolvimento” (Alfaro Mardones; Fer-
nandez Hernandez; Gonzalez Gacia, 2015, p. 27).

Assim, pode-se observar que Alfaro Mardones et al. (2015)
apontam para a importancia da transdisciplinaridade na vida rural.
Ha uma busca, por parte deles, em mostrar que a aproximagao e a
articulacao das diversas disciplinas se tornam importantes para rom-
per o arbitrio do limite disciplinar que o modelo cientifico tradicio-
nal apresenta. A proposta dialética entre os diferentes saberes pode
ser vista como uma maneira de enxergar o mundo social a partir
das relagdes Sociedade-Natureza-Cultura. Isso, por sua vez, implica
olhar a realidade em termos de um processo dialético sdcio-histori-
co de mudanga e continuidade e em relacio com o mundo natural
(Mardones; Hernandez; Gacia, 2015, p. 27).

No mesmo caminho vdo Scremin e Isaia (2021), que com-
preendem que deve haver uma visao transdisciplinar na identidade
filosofica da bioética. Nessa perspectiva, isso significa que se torna
necessaria uma mudanga paradigmatica ou atitudinal ante o mundo
e a vida, que leva em conta a enorme complexidade da realidade e
que recusa se encerrar em antigos moldes disciplinares, que tinham
como base compartimentar a busca da verdade nas diferentes uni-
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versidades (Coelho, Grisi, Brentani; Ferrer, 2024). Ou seja, compar-
timentar os saberes como se fossem estanques em si mesmos.

Para Ferrer (2005), ¢ mister que haja um cuidado na bioética
para que incorpore seus pontos de vista na perspectiva transdiscipli-
nar. Para o autor, nesse modo de tratar os saberes, observando a bioé-
tica de um modo epistémico, tem-se um conhecimento mais limitado.
Disso se deduz que pouco adianta um estudo de uma disciplina sem o
contexto do qual ela faz parte. Isso se trata, num primeiro momento,
como parte do entendimento sobre a epistemologia da bioética. Tanto
que Scremin e Isaia (2021) dizem que, ao se falar de um estudo episte-
moldgico de uma disciplina académica, esta-se referindo a justificacao
racional de seus métodos e seus saberes. Ou seja, retira-se dessa dis-
ciplina o carater de aplicabilidade na realidade e nas necessidades de
quem estuda e para quem se destina esse conhecimento.

Assim, continua, ndo ¢ pertinente querer justificar uma dis-
ciplina se ndo inserida num sentido mais amplo do saber cientifico.
Nesse caso, “ciéncia” deve ser compreendida como um saber sistema-
tico, metodologicamente rigoroso e racionalmente justificado, que
deveria, necessariamente, levar a uma mudanga paradigmatica ou
atitudinal ante o mundo e ante a vida, e abarcar a enorme complexi-
dade da realidade. Uma ciéncia que recusa, portanto, encerrar-se em
antigos moldes disciplinares que, todavia, compartimentam a busca
da verdade em nossas universidades (Coelho et al., 2024).

Com esse modo de enxergar o processo de ensino, Ferrer (2005)
reconhece o estudo epistemoldgico da bioética de modo mais amplo.
Ele afirma que, no modelo tradicional, pergunta-se sobre a condi¢ao
indispensavel de sua existéncia enquanto ciéncia, distinta de outras
ciéncias, o que envolve o principio de identidade e a diversidade em
si mesma, como ciéncia concreta (Ferrer, 2010). Entretanto, ao trazer
a bioética para um olhar filosdfico, ele reconhece que sua proposta
implica em compreender que ha uma visdo transdisciplinar no seu
foco de estudo. Assim, deve-se observar a ética sobre os seres vivos,
incluindo o homem e a natureza como um todo. Em outras palavras,
ndo é permitido pensar em ética de modo isolado, devido a sua ins-
piracdo em uma ecologia global, o que implica em néo ser possivel
desmembrar em ética e biologia apenas, mas consiste em um estudo
plural que abarca diversas disciplinas.
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Com esse entendimento, inferindo de modo metaférico a edu-
cagdo como um todo, Scremin e Isaia (2021) concluem que a bioética
deve ser transdisciplinar. Esse entendimento se justifica porque abor-
da temas complexos que se pautam em questdes planetdrias. Ou seja,
incorporam aportes bioldgicos e de outras ciéncias da vida, como
as sociais, o direito, a filosofia, as diferentes religides, entre outras.
Isso implica que “dessas pluralidades de perspectivas nascem outras
inéditas, impensaveis sem esta sinergia transdisciplinar, dando lugar
a conhecimentos que transcendem as possibilidades dos campos tra-
dicionais” (Ferrer, 2019).

Ou seja, continua Ferrer (2019), é possivel observar nesse estu-
do que ha uma preocupagio de sair do status quo de modo a oferecer
aos estudiosos uma visao holistica da bioética, com a qual se deixa
de pensar de modo metoddico, sistematico, como tradicionalmente
ocorre na academia. Com essa visdo, compreende-se que existem la-
¢os entre os diversos saberes que se completam e interpenetram de
modo a formar uma teia de conhecimentos que ampliam o campo
de visao do estudioso. Isso lhe possibilita enxergar o todo de forma
mais clara. Scremin e Isaia (2021) passam a reconhecer a bioética
como parte da filosofia, num abarcar epistémico, o que se compreen-
de como um modo de se questionar aquilo que se conhece e como é
possivel fundamentar seus conhecimentos. Isso pode ser entendido
como uma necessidade de se analisar criticamente as praticas cogni-
tivas e optar por aquelas que geram, ampliam e avaliam as diferentes
formas de conhecimento.

Assim, Ferrer (2005) conclui que a bioética é, resumidamente,
uma praxis filoséfica que visa a realizagao de valores morais nas pra-
ticas relacionadas com as ciéncias, a vida e as profissdes saudaveis,
dentro de um marco de compromisso existencial. Para tanto, é per-
tinente uma transformacéo de toda a realidade, com vistas ao bem
comum, a justi¢a e ao florescimento da vida (Ferrer, 2005). Com essa
perspectiva, é possivel inferir o referido viés epistémico em todos os
saberes e em todas as atividades humanas.

Com esse seu modo de reconhecer o estudo epistemoldgico
da bioética, pode-se observar, segundo Coelho et al. (2024), como
ja apontado, que, ao permanecer no modelo tradicional, parece que
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o estudo esta desconectado de sua razdo de ser. Isoladamente, passa
a ser visto como uma ciéncia distinta de outras ciéncias, perdendo,
assim, sua interacdo com parte inerente e necessaria da vida em
grupo. Uma vez que deixa de se integrar aos principios de identida-
de e a diversidade em si mesma, como ciéncia concreta (Coelho et
al., 2024). Entretanto, ao trazer a bioética para um olhar filoséfico,
os autores reconhecem que sua proposta implica em compreender
que ha uma visao transdisciplinar no foco da bioética, com a qual
se deve observar o modus vivendi dos seres vivos, incluindo o ho-
mem. Isso implica, como ja apontado, que é necessario procurar
enxergar o todo dentro de seu contexto. Assim, a ética precisa ser
reconhecida como parte inerente do viver de cada um e como co-
nectada com o todo da vida das pessoas que fazem parte da teia
social na qual os individuos estao inseridos.

Com essa perspectiva, torna-se evidente que nao é possivel
pensar nos mais diversos temas, como visto na bioética, de forma
isolada. Ha uma conexdo necessaria entre todos os temas e saberes.
O viver humano estd inserido dentro de um campo complexo que
precisa ser visto na sua totalidade. Isso implica que, fundamentado
nessa pluralidade de perspectivas, tem-se o arcabougo de outras vi-
soes inéditas e impensaveis do que é estudado. Em outras palavras,
ao se ter um olhar transdisciplinar, amplia-se o modo de enxergar e
perceber o que cerca cada um. Assim, ¢ possivel sair do lugar comum
e ver melhor a totalidade daquilo que esta envolvido em cada tomada
de decisao (Ferrer, 2005).

Pisemskaya (2009), por sua vez, aponta que ¢ importante a Ve-
nezuela rever a formacao de seus professores para que estes se tor-
nem mais criativos, que procurem a solu¢ao dos problemas e dei-
xem de ser transmissores de conhecimentos. Por isso, aponta que o
professor deve mudar seu paradigma e passar a ser um investigador.
Isso implica numa ruptura com a énfase na aquisi¢do e no dominio
de conhecimentos que o curriculo impde como algo fragmentado e
regido pela légica disciplinar (Pisemskaya, 2009, p. 254).

Essa mudancga de paradigma, segundo ele, impde-se porque,
na complexidade do que se vive hoje em dia, percebe-se a impor-
tancia da formacdo investigativa, que deveria levar o aprendente a
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buscar alternativas que possam auxilia-lo na resolu¢ao de novos pro-
blemas que se apresentam a cada dia. “Neste contexto a investiga-
¢d0 adquire um carater transversal, impregnando todas as atividades
académicas [...] atravessando-os como eixo articulador do curriculo,
contribuindo desta maneira a [...] formagao integral e transdiscipli-
nar” (Pisemskaya, 2009, p. 259). Ou seja, o professor deixa de ser
o propedeuta para se tornar o aio de um processo investigativo, na
busca por respostas para as questdes apresentadas.

Esse mesmo vacuo em rela¢ao a formacgao docente é reconhe-
cido por Moraes (2010), que aponta a necessidade de um compro-
metimento por parte dos professores, que “verdadeiramente garanta
competéncias e formacao cidada e que favoreca a reforma de pensa-
mento” (Moraes, 2010, p. 291). A pesquisadora, como uma voz dis-
sonante na realidade brasileira, procura apontar que a visdo positi-
vista do curriculo ja cumpriu sua missdo. Ha, como ja apontado por
Morin (2009), um mundo complexo que exige novas atitudes que
sejam reconhecidas “em seus aspectos ontologicos, epistemologicos e
metodoldgicos, bem como a importancia de relagao curriculo/com-
plexidade e alguns de seus possiveis desdobramentos em educagao”
(Moraes, 2010, p. 289).

Essa sua forma de procurar encaminhar o processo educativo
esta firmada no fato de enxergar os problemas educacionais como
problemas humanos que “afetam e integram processos de criagdo, de
recriagdo e manutengao da vida” (Moraes, 2010, p. 291). Ou, como ja
dito por Lutero (1995) no século XVI, de cada um dos envolvidos no
processo da vida se perceber como “co-criadores” do universo.

Entretanto, para que isso se efetive, continua Moraes (2010), é
necessario reconhecer que se deve levar em conta a importancia de
se ter cidaddos “ativos, conscientes, criticos, amorosos, responsaveis,
comprometidos socialmente e, cada vez, mais reflexivos e atuantes”
(Moraes, 2010, p. 292). Para tanto, o sistema educativo deveria ofere-
cer aos aprendentes “o acesso a diferentes referéncias de leitura e de
relacionamento com o mundo” (Moraes, 2010, p. 294). Isso implica
em oferecer aos estudantes “nao apenas um lastro de conhecimen-
tos e de outras vivéncias importantes para sua inser¢do no processo
histérico” (Moraes, 2010, p. 292), para que se reconhecam como ci-
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dadaos, como “também [deveria levar o aprendente] para sua cons-
trugdo como sujeito que participa ativamente do processo de cons-
trucdo e de socializagao do conhecimento e assim, dos processos his-
torico-sociais de sua comunidade” (Moraes, 2010, p. 292).

Com esse olhar, compreende-se que a “complexidade que tam-
bém nos revela a incompletude dos processos, que nos mostra a in-
completude do conhecimento e a incompletude do ser aprendente
que somos” (Moraes, 2010, p. 296), deveria ensinar que as pessoas
sao simultaneamente “seres fisicos, bioldgicos, sociais, culturais, psi-
quicos e espirituais” (Moraes, 2010, p. 296). Isso implica na busca de
um modelo pedagdgico que consiga amalgamar todos esses saberes
e mostre que a vida se apresenta entrancada sob uma perspectiva
holistica onde tudo esta imbricado.

Assim, numa visao sistémica e transdisciplinar, deve-se re-
conhecer, segundo Moraes, que a “aprendizagem surge a partir do
acoplamento estrutural do sujeito com o mundo” (Moraes, 2010, p.
298), uma vez que novos saberes nao sio apenas nutridos ou cons-
truidos por contetidos disciplinares” (Moraes, 2010, p. 300). H4, no
processo de aquisi¢do de saberes, uma relagdo que transcende “as
diversas disciplinas, por rela¢des sociais, afetivas e emocionais que
refletem condig¢des socio-histoéricas e culturais vividas pelos sujeitos
aprendentes” (Moraes, 2010, p. 300). Quer dizer que, como proposto
por Nicolescu (2012), nao é possivel reduzir a realidade de forma
simplista. Ela deve ser compreendida como a inclusao de todas as
coisas, num sentido semantico de uma relagdo complexa que abarca
a substancia-energia-espago-tempo-informacao.

Com isso, segundo Moraes (2010), ¢ imperioso reconhecer que
“o conhecimento é tecido por redes construidas a partir dos atos do co-
tidiano escolar” (Moraes, 2010, p. 303). Esse cotidiano se torna desafia-
dor porque é “rico, imprevisivel, imponderavel, incompleto e, muitas
vezes, também estimulante” (Moraes, 2010, p. 303). O reconhecimen-
to da importancia e da necessidade do entrelacamento desse contexto
com o processo de ensino-aprendizagem ¢ que pode levar a perceber a
complexidade da vida e a acuidade do principio “dialdgico recursivo,
hologramatico” (Moraes, 2010, p. 305), como eixo que venha a cons-
truir os conhecimentos inter- e transdisciplinares.
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Por sua vez, essa forma de apresentagdo do processo de ensino-
-aprendizagem requer mudancas de atitude por parte dos professores
para a implementacdo da inter- e transdisciplinaridade. Exige maior
abertura, didlogo, esvaziamento de si e de sua posi¢do como detentor
de saberes. Exige ousadia e competéncia para superar as dicotomias,
tensoes, fragmentagdes e polaridades, na busca por um saber mais
global, abrangente e, com isso, mais profundo (Moraes, 2010, p. 305).

Esse modelo, por sua vez, pode mobilizar o aprendente para ter
uma visao holistica, com a qual pode perceber a interdependéncia, uma
situacao hologramatica dos processos, a mesticagem, a interfecunda-
¢do e a religacao dos saberes, o que ndo implica “deixar de reconhecer
suas especificidades” (Moraes, 2010, p. 306). Como continua dizendo
Moraes (2010, p. 297), isso se torna importante porque “a fenomeno-
logia complexa nos diz que o todo é sempre maior ou menor que a
soma das partes”. Ao mesmo tempo, em qualquer sistema, “cada parte
ndo esta perdida e nem fundida ou confundida no todo, mas possui
uma identidade e uma funcionalidade prépria, diferente da identidade
e funcionalidade do todo” (Moraes, 2010, p. 297).

Essa visdo sistémica da realidade complexa mostra que ha
uma alteridade a ser respeitada e reconhecida em cada parte e, ao
mesmo tempo, na nova formatagdo que se forma com a jungao des-
sas partes, que criam e recriam uma nova realidade. Ou seja, numa
visdo mais socioldgica, como mostra Cohen (1978), pode-se reco-
nhecer um sentimento de grupo que, mesmo precisando se tornar
parte de um todo maior - a sociedade -, continua comportando
impulsos que parecem querer demonstrar sua pertencga a um grupo
social especifico, sem, no entanto, perder sua identidade propria,
numa visdo autopoiética. Portanto, comporta-se como “um grupo
social que se alia, se mistura e se interpenetra para proteger-se ou
aumentar o seu poder” (Matte, 2018, p. 36).

Transpondo para a educagio, essa visdo traz como norte a ne-
cessidade de o educador ter em mente a importancia da transdisci-
plinaridade como forma de “reforgar, deste modo, o sentimento de
respeito, prestigio, e de diferenciagdo” (Matte, 2018, p. 36). Ele preci-
sa reconhecer aquilo que os educandos tém e como ¢é possivel partir
daquilo que lhes é tangivel para se apropriarem dos elementos que
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podem auxilia-los na complexidade de informagoes e decisdes que
lhes sdo cobradas diuturnamente.

Por fim, nessa fundamentagdo da importancia da transdiscipli-
naridade no processo educativo, pode-se observar que talvez nao seja
por acaso que o Chile desponta como tendo as escolas com mais des-
taque no cenario internacional. La se verifica um maior contingente de
estudiosos que apontam para a transdisciplinaridade como ferramenta
importante a ser utilizada nas diversas situacdes de aprendizagem e de
conhecimento e reconhecimento da complexidade em que se vive.

Por exemplo, Aceituno (2015) faz uma pesquisa transdiscipli-
nar, partindo dos estudos literarios, das ciéncias, da humanidade, da
ética e do pensamento ecoldgico para reconhecer que, em um con-
texto de crise do meio ambiente, ndo é possivel atribuir essa situacao
a um fato ou fendmeno isolado. Ele procurou verificar de que modo
a a¢do do homem interfere no ecossistema de forma global, através
de um novo olhar sobre a produgéo literaria chilena. Com isso, ele
reconhece que os textos, os discursos e as praticas literarias se modi-
ficam de acordo com as novas condigdes que se apresentam, como a
hiper-realidade, o crescimento das tecnologias e a fluidez das fron-
teiras. Assim, ha um novo modo de fazer literatura que deve estar
imbricado com a realidade.

Isso exige do produtor de literatura e, mais ainda, do préprio
leitor uma investigacao mais criteriosa daquilo que apresentam e ab-
sorvem, levando tanto o produtor como o consumidor de literatura a
terem uma nova perspectiva daquilo que produzem e consomem. Eles
precisam estar imbuidos da vontade de enxergar esse material a partir
de analises que contemplem um olhar transdisciplinar, porque nao é
mais cabivel deixar de aproximar os objetivos de estudo do status quo.
Por esse viés, Aceituno (2015) diz ndo ser mais possivel estudar litera-
tura sem um olhar ampliado, que enxergue a ecocritica, a tendéncia
transversal e a inter-relagdo com a complexidade em que se vive.

Na mesma esteira de defesa da transdisciplinaridade, pode-se
destacar a importancia do Congresso Internacional dos Servigos Ecos-
sistémicos nos Neotropicos: estado da arte e desafios futuros, ocorrido
em Valdivia, no Chile, entre os dias 13 e 19 de novembro de 2006. A
inovagdo dos estudos desse evento foi dar a conhecer experiéncias sob
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um enfoque transdisciplinar (Lara; Echeverria, 2007, p. 11). Segun-
do Lara e Echeverria (2007, p. 11), o Congresso apontou que um dos
maiores desafios é de levar um olhar transdisciplinar aos estudos so-
ciais ecossistémicos, especialmente por causa das fissuras existentes na
comunicagdo entre as diversas disciplinas, que apresentam um dialogo
menos univoco, tornando-se dissonante. Assim, apenas por uma agao
mais dialdgica é que seria possivel, segundo esses autores, lograr um
desenvolvimento conceitual mais adequado a realidade ecossistémica.

Nao mais tdo proximos da vida agraria, mas diretamente vin-
culados a realidade existencial de todos, os estudiosos chilenos tra-
tam do metalogo" como forma de reconhecer o que pode e deve ser
feito para enfrentar os desafios da sociedade contemporanea. Com o
metalogo percebido como ferramenta colaborativa transdisciplinar,
¢ possivel utiliza-lo como principio cientifico que tem um olhar re-
flexivo e integrativo, que procura solucionar os problemas societais,
com o uso dos mais diversos conhecimentos, tanto cientificos como
de corpos sociais (Urquiza et al., 2018).

Para alcancar essa forma de intera¢ao, é pertinente adotar um
enfoque participativo e transdisciplinar (Urquiza et al., 2018). Isso
significa que “ha desafios a serem vencidos” (Urquiza et al., 2018,
p. 186), o que implica estar aberto a mudangas de conceitos. Nesse
processo, os participantes se predispdem a nao deixar que seus in-
teresses sejam os principais, possibilitando, assim, o metalogo, que
requer uma conversao, uma comunicagdo de todas as ordens. Com
isso, abre-se a possibilidade de participagao para diversas inter-rela-
¢oes dos mais diferentes saberes.

Do mesmo modo, mas se voltando para o trabalho social, Ortega
(2015, p. 279) acredita que deve haver uma reconceituagdo dos objetivos
“da dindmica de mudangas e condigdes sociais onde o paradigma passa
a ser o entrelagamento de sistemas teodricos, conceituais e epistemolo-
gicos, assim como os eixos conceituais, metodoldgicos e o método de
abordagem”. Isso implica no que Diaz-Barrera e Olivia-Figueroa (2018)
defendem como a necessidade de uma abertura epistémica do conceito
de universidade e de suas metodologias de ensino-aprendizagem.

E imperioso que as escolas formadoras reconhecam que deve
haver outro olhar formativo. Os aprendentes que se tornam profes-
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sores ou profissionais nesse mundo complexo precisam estar prontos
a “entender a relagdo entre cognicdo, discurso e sociedade”, que “se
situa desde a ideologia como principal fonte produtora de relagdes
simbolicas, um sistema de ideias, que se estrutura a partir da cogni-
¢do e suas interacdes sdcio-comunitarias” (Diaz-Barrera; Olivia-Fi-
gueroa, 2018, p. 318). Essa situacao exige a diminui¢ao de especialis-
tas disciplinares, necessitando muito mais de profissionais com uma
formagao integral (Diaz-Barrera; Olivia-Figueroa, 2008, p. 232).

Assim, pdde-se observar que ha, nos estudos consultados, das
mais diversas dreas, uma maior busca pela transdisciplinaridade. Tal-
vez a incipiéncia desse movimento no sistema educacional brasileiro
seja uma das explicagdes do distanciamento que os organismos mun-
diais veem entre o Brasil e os outros paises. Ao se observar que o Brasil
continua com o ensino atrelado a modelos cartesianos, com um curri-
culo fragmentado “regido pela légica disciplinar” (Pisemskaya, 2009,
p. 254), isso poderia ser uma das explica¢des para a posicao inferior
a muitos paises sul-americanos nos comparativos de aproveitamento
educacional. Embora essa nao possa ser encarada como tnica explica-
¢do, deveria ser levada em conta como um dos fatores relevantes.

Isso pode ser depreendido especialmente ser for observado,
como apresentado acima, que ha um grupo maior de estudiosos nos
outros paises latino-americanos que se debru¢am sobre a transdiscipli-
naridade e colocam-na como modelo educativo nos seus estudos. Por
exemplo, como mostram Mardones, Hernandez e Garcia (2015, p. 25),
desde 2014 a Nicaragua ja dispunha de uma equipe transdisciplinar na
Faculdade Regional Multidisciplinar de Matagalpa, que esta ligada a
Universidade Auténoma da Nicaragua. Ou seja, ha um grupo de estu-
diosos numa instituicao de ensino superior voltado a rever seu modo de
apresentar o processo de ensino-aprendizagem, porque compreendem
que "¢ imprescindivel a nivel epistemoldgico como organizagao ensinar
o que Edgar Morin chama de pensamento complexo, uma visao sisté-
mica ndo simplificada da realidade” Para tanto, continuam apontando
que é necessario “redesenhar a institui¢ao universitaria para lograr este
propésito” (Mardones, Hernandez; Garcia, 2015, p. 26).

De modo incipiente, é possivel observar que algumas insti-
tuicdes de ensino superior parecem estar comegando uma curva no
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seu modo de enxergar a forma de transmitir saberes aos seus alunos.
Nesse sentido, a Universidade Luterana do Brasil (ULBRA) estipulou
em seu Plano de Desenvolvimento Institucional 2017 — 2022, que
esta reestruturando sua estrutura curricular e que essa devera evi-
denciar “os critérios de interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e
multidisciplinaridade” (Rodrigues, 2016, p. 54). Para tanto, serao es-
tabelecidos critérios que visam assegurar a construgao de habilidades
e competéncias pretendidas com uma identificagdo mais préxima
dos conteudos. Ao mesmo tempo, pretende-se redesenhar os cur-
riculos de modo a serem entrelagados com a busca pela interagdo e
integracdo com os programas de extensao e/ou po6s-graduagdo, como
forma de explorar as “vantagens competitivas em todos os cursos e
programas, visando ao encantamento do aluno e a sua respectiva fi-
delizagao institucional” (Rodrigues, 2016, p. 54).

Para a efetivagdo dessa diretriz, a Universidade diz que fara a
“integracao entre os cursos dos diferentes niveis de ensino e modali-
dades de oferta através de agoes que articulem e retroalimentem a in-
dissociabilidade entre a Extensao, a Pesquisa e o Ensino” (Rodrigues,
2016, p. 57). Isso, o documento afirma que esta pautado no fato de
que “na educagdo contemporinea, emerge notoriamente a necessi-
dade de ressignificar os saberes, os valores e as formas de construir o
conhecimento e, indubitavelmente, os professores e gestores, profis-
sionais da educa¢ao da ULBRA” (Rodrigues, 2016, p. 68).

Essa proposta esta em fase de implementagao e o documen-
to afirma que sera iniciada no ano de 2018. Como explicou o reitor
Marcos Fernando Ziemer, essa reestruturagdo serd gradual, inician-
do nos cursos das areas de Agricultura e Veterinaria, Saide e Bem-
-Estar Social, em 2018. Ja para 2019, esse novo modelo sera aplicado
nos cursos das dreas de Ciéncias, Matematica e Computagao, Educa-
¢ao e Engenharia, Producao e Construgao. Por fim, em 2020, serdo os
cursos de Ciéncias Sociais, Negocios e Direito, Humanidade e Artes
(Universidade Luterana do Brasil, 2018, p. 28).

Assim, a proposta da Universidade é que esse modelo deva
abarcar todos os cursos, a partir do ano de 2021 em diante. Os gesto-
res académicos da institui¢do compreendem que, desse modo, todo
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o ensino tera como englobar os saberes na sua totalidade, para que
estejam abrigados sob esse manto diretivo.

No mesmo texto, o pro-reitor Académico, Pedro Antonio Gon-
zélez Hernandez, explica que “o objetivo é que tenhamos, no futuro,
profissionais que nao perpetuem praticas atuais, mas que tragam vi-
soes diferentes”. Assim, como se pode observar, por ser incipiente,
ainda nao se percebem resultados significativos nos discentes, mas o
modo de avaliagdo e de apresentac¢ao dos contetidos esta sendo adap-
tado a essa realidade. Ou seja, ha um caminhar no sentido de procu-
rar apresentar aos alunos um novo olhar sobre o processo educativo.

Na falta de outras pesquisas sobre esse tema, buscou-se infor-
magao diretamente nas paginas da internet de algumas universidades
da regido. Numa linha semelhante ao estudo referido no paragrafo an-
terior, encontraram-se outras duas universidades gatichas, PUC-RS e
UNISINOS, que procuram modificar seu modo de ensino. Segundo o
sitio de ambas, existe a intencao de flexibilizar as disciplinas de modo
a contemplar de forma mais proxima os interesses dos aprendentes.

Mesmo que as normativas disponibilizadas na rede informa-
cional nao apresentem de forma clara que essas institui¢oes terdo um
processo educativo intra- ou transdisciplinar, como se observa na
ULBRA, essa fonte de informacéo aponta que elas estdo procurando
se adequar a complexidade dos tempos pds-modernos. Entretanto,
nos seus sitios, ndo se encontram informagdes que possam apontar
para a existéncia de uma tendéncia a tornar os saberes mais entran-
¢ados entre si.

Uma diz que tem uma Academia de Inovagdo, que objetiva
disseminar diferentes abordagens sobre inova¢ao, contemplando
a combinagdo de métodos e ferramentas originados do design es-
tratégico, da gestdo estratégica e da gestao de inovagdo. Com isso,
procura acelerar o processo de inovagdo e assegurar maior asserti-
vidade (Universidade do Vale do Rio dos Sinos, 2018). O que, tal-
vez, numa leitura subliminar, possa ser compreendido como uma
mudanga de paradigma com a finalidade de aproximar os saberes
das necessidades e interesses dos alunos. Essa realidade poderia
tornar os aprendentes mais bem preparados para o mercado em
que passardo a atuar.
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Por sua vez, a outra apresenta que quer gerar transformagdes na
vida das pessoas e na sociedade. Para tanto, procurara desconstruir a
légica de uma formagao fechada, permitindo aos alunos escolherem
cursar a graduacgdo que tenha disciplinas comuns, disciplinas focadas
na area de atuagdo que define o diploma e disciplinas tematicas que
podem ser determinadas pelos universitarios (Pontificia Universida-
de Catolica do Rio Grande do Sul, 2018).

Assim, percebe-se que ha uma caminhada para aproximar os
conteudos da realidade dos alunos, com flexibilizagao de disciplinas e/
ou com combinag¢do de métodos que visem tornar o processo de ino-
vagdo mais claro aos estudantes. Com essas mudangcas de paradigma,
percebe-se que esta havendo o reconhecimento de que o modelo atual
ndo estd mais cumprindo com sua razao de ser. Ao mesmo tempo, po-
de-se observar que esse modo de reengenharia educativa ndo esta sen-
do utilizado nas universidades publicas do Rio Grande do Sul.

Além dessas instituicdes privadas observadas no estado, ha
algumas espraiadas pelo territdrio brasileiro que se pautam por esse
modelo pedagégico. Entre elas, pode-se apontar Centro de Educa-
¢do Transdisciplinar; Universidade Internacional da Paz/Universi-
dade Holistica Internacional, do Rio de Janeiro; Associacio Am-
biental Transdisciplinar Movimento Terceiro Mundo, de Fortaleza;
Instituto de Estudos Avan¢ados Transdisciplinares da Universidade
Federal de Minas Gerais e Universidade Rose-Croix Internacional,
entre outras (Teixeira, 2015).

Com essa visdao ampliada da realidade educacional brasileira,
procurar-se-a ter um olhar mais proximo na cidade de Igrejinha,
Rio Grande do Sul, onde foi desenvolvido o presente estudo. Espe-
cialmente porque, como se pode depreender de tudo o que foi visto
até aqui, percebe-se que ha uma dissonéncia entre o que hoje esta
despontando como uma postura pedagdgica voltada ao publico pos-
-moderno, que se caracteriza pelas informagoes e formagdes que se
pautam pelo entrelagamento de conteudos, e o que ocorre de fato no
processo educativo do pais como um todo.

Segundo consta no Projeto Politico-Pedagdgico (2015, p. 6) de
uma escola do municipio, a institui¢do tem por objetivo “promover a
construgao da aprendizagem significativa, interdisciplinar, a partir do
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contexto em que esta inserido e das diferentes areas do conhecimento”.
Como forma de alcangar essa meta, o0 mesmo documento explica que
objetiva alunos aptos a aplicarem “estes conhecimentos na sua vida”.
Entretanto, isso nem sempre é observavel, como os dados nacionais
deixam perceber. Além disso, entre os fundamentos didatico-pedago-
gicos, o documento assevera que tem diversos principios, entre os quais
o “estimulo a interdisciplinaridade com ag¢des coletivas, para que o edu-
cando integre o conhecimento nas diversas areas” (Projeto, 2015, p. 15).

Portanto, a relevincia do presente estudo esta no reconhe-
cimento de que ha um caminho a ser percorrido para que, como
aponta o documento da ULBRA, os professores e alunos sintam en-
cantamento pelo processo. Ou seja, essa reestruturagao visa a cons-
tru¢do de uma aprendizagem transformadora e significativa, por
meio de praticas pedagdgicas que privilegiam a integracao e a par-
ticipagdo. Praticas que venham a contribuir para a qualifica¢ao dos
processos de formagao e que estejam alinhadas as novas formas de
pensar e construir conhecimentos, “a partir de um lastro relacional
humanizado, comprometido, responsavel e ético entre professores
e alunos” (Rodrigues, 2016, p. 69).

Aqui se compreende a aprendizagem significativa como sendo
aquela que apresenta como caracteristica a interagdo entre conhe-
cimentos prévios e novos, com vistas a um preparo para o futuro.
Essa urdidura é nao literal e ndo arbitraria, de modo que os novos
conhecimentos adquiram significado para o aprendente e os conhe-
cimentos prévios passem a ter um novo olhar e maior abrangéncia
significativa e cognitiva (Moreira, 2010).

Conforme observado na rede informacional e nos sitios de di-
versas instituicdes de ensino, ha tentativas incipientes de educadores
na busca por esse modelo de aprendizagem. Entretanto, essa mudan-
¢a de paradigma ainda sofre resisténcia por parte de alguns. Isso é
corroborado pelo exemplo de Ferreira (2007, p. 15), que mostra na
sua tese como teve seu método de ensino recusado pela universidade
na qual se apresentava como professor. Isso acarretou a suspensao do
curso, porque os alunos — também futuros professores — achavam
que era “coisa estupida tentar, através da leitura de literatura, traba-
lhar as outras disciplinas do curriculo escolar”.
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Com isso, verifica-se que ainda estd longe o momento em que
os educadores terdo a transdisciplinaridade como mote de trabalho.
Segundo se pdde observar nos documentos dos educandarios verifi-
cados, e de outros tantos a que se teve acesso na rede internacional,
ha algumas institui¢des que ja buscam a interdisciplinaridade, o que
pode ser reconhecido como um avango significativo. Mas isso ainda
nao contempla, segundo Nicolescu (1999), o modo de ser de um pro-
cesso de ensino-aprendizagem condizente com a realidade em que se
vive e na qual se pretende que os egressos facam a diferenca.

Com isso, este estudo procurou se enfronhar nos textos sobre
a transdisciplinaridade e observar nos educandarios de que modo
estdo ocorrendo os processos educativos. Também procurou perce-
ber a importancia que pode ser dada, a0 mesmo tempo, a uma nova
roupagem dos contetudos trazidos pelo aluno e a ampliagdo desses
conteudos ao serem conectados aos novos, que fazem parte da ma-
triz curricular de cada disciplina.
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Ecos pA PEsQuisa

O QUE REVELAM OS DADOS DA PESQUISA

O objetivo principal da analise dos dados coletados é torna-los
significativos ao reunir as informagdes para embasamento do estudo.
O foco da analise é a busca de respostas ao problema da pesquisa. Com
a analise, procura-se dar sentido mais amplo ao que foi coletado, rela-
cionar os dados e criar um ambiente que permita conhecer a realidade
e confronta-la com a bibliografia estudada (Silva; Urbaneski, 2009).
Além disso, deve-se ter consciéncia de que a fun¢ao da analise “¢ en-
contrar padroes e reproduzir explicagoes” (Gibbs, 2009, p. 19), espe-
cialmente se for estudada uma situagdo nova ou, a0 menos, esquecida
ou ignorada. Esse parece ser o caso no presente estudo, pois nao se tem
noticia de uma educagao holistica sendo aplicada na realidade.

A andlise de dados também pode ser compreendida como ana-
lise de conteudo, o que pode abarcar simbolos, sinais e mensagens.
Nesse sentido, acredita-se que as primeiras analises de conteudo re-
montam a interpretagao biblica, por meio da exegese, para se apreen-
der o sentido das metaforas, parabolas e o contetido do referido tex-
to. Para isso, procura-se compreender o que ¢ dito ou percebido uti-
lizando “um conjunto de técnicas de pesquisa cujo objetivo é a busca
do sentido ou dos sentidos de um documento, ou de uma gama de
dados coletados” (Campos, 2004).

Mais tarde, no século XVII, a exegese passou a fazer parte de
diferentes estudos, especialmente entre os luteranos, para interpretar
seus hinos segundo o tema, valores morais e complexidade estilisti-
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ca. Mais préximo do que se tem hoje, o francés Bourbon procurou,
no século XIX, captar expressoes e emoc¢des. Também nao se pode
esquecer o uso da exegese nas guerras, como forma de andlise da
imprensa e das propagandas. Por fim, tem-se a exegese direcionada a
conceitos behavioristas, que procurava compreender a vertente com-
portamental objetiva, com vistas a andlise da relagdo estimulo/rea¢ao
comportamental. Como posto por Oliveira, Guimaraes e Ferreira
(2023, p. 212), quando se faz uma entrevista, procura-se compreen-
der diversos fendmenos que ocorrem simultaneamente. Por isso, é
importante se apropriar de técnicas de “interacdo social dinamica,
flexivel e criativa que permite aos interlocutores, incluido o pesquisa-
dor, construirem coletivamente uma versao do fendmeno analisado”

Além disso, compreende-se a analise de conteudo (Berelson
apud Campos, 2004, p. 612) como “uma técnica de pesquisa que visa
uma descri¢do do conteido manifesto de comunica¢ao de maneira
objetiva, sistematica e quantitativa’, sabendo que entender o conteu-
do significa se apropriar de “um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descri¢ao do conteudo das mensagens” Finalmente, esse processo
ainda possibilita um reconhecimento da inteng¢ao, inferéncias e tudo
0 que envolve os meios para se ter um conhecimento o mais préximo
possivel do objeto a ser analisado (Campos, 2008, p. 612). Com isso,
infere-se que a analise de contetido pode ser compreendida como a
analise de dados.

Um dos pontos nevralgicos de uma pesquisa que tem entrevistas
e observacio participante é a analise dos dados coletados. Ainda mais
se compreendermos que cada pessoa tem sua subjetividade e uma his-
toria de vida tnica, o que, de certo modo, tem relevancia na hora da
analise. Afinal, cada pessoa tende a selecionar suas respostas segundo
sua histdria de vida e, especialmente, segundo sua bagagem cultural.
Partindo dessas ressalvas, para que a analise seja a mais fidedigna pos-
sivel, a observag¢ao deve ser controlada e sistematica. Isso implica ter a
observacao bem-preparada, levando em conta o que e como ocorrera
(Liidke; André, 2013). Até porque, como ja posto, o pesquisador pre-
cisa estar aberto ao que ouvira e observara, sem que seja condicionado
por seus (pré)conceitos — no sentido de querer provar o que acredita
que deva ser (Oliveira, Guimaraes; Ferreira, 2023).
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Como forma de dar mais coeréncia ao que se coletou, o re-
comendado é que a analise seja descritiva, apresentando uma visao
geral do que se observou e cruzando esses dados de forma a ampliar
o modo como se conectardo ao objeto de estudo. Esse cruzamento de
informacoes, dados e percepgdes pode significar uma analise menos
influenciada pelas vivéncias pessoais e pelo histérico de vida do pes-
quisador. Isso possibilita expor os resultados do tema proposto; ou
seja, “fundamentando-o com uma revisdo critica das fontes de pes-
quisa relacionadas ao tema de forma ampla para depois especifica-la”
(Silva; Urbaneski, 2009, p. D3-65).

Por outro lado, como ja reportado, a transcri¢ao dos dados ob-
servados e das entrevistas, assim como a confrontagdo com as fontes
de pesquisa, pode ser considerada tarefa desafiadora. Afinal, exigem
“uma estratégia que envolve, pois, nao sé a observagdo direta, mas
todo um conjunto de técnicas metodolédgicas pressupondo um gran-
de envolvimento do pesquisador na situacao estudada” (Liidke; An-
dré, 2013, p. 28).

Assim, como forma de tentar minimizar os riscos da pessoalida-
de no modo de compreender e analisar o observado, os dados coleta-
dos na pesquisa serao tabulados e analisados com o programa NVivo.
Acredita-se que assim se diminua a interferéncia das vivéncias e da
bagagem pessoal do pesquisador na verificagdo da proporcionalidade
de interagdes entre os diversos contetidos. Além disso, busca-se o re-
conhecimento de quais se entrecruzam mais, qual se apresenta como
mais epitelial aos alunos e como estes tltimos percebem cada saber no
seu dia a dia. Por fim, busca-se reconhecer até que ponto os professores
se envolvem na tarefa educativa, sob o prisma de se perceberem como
o elo mais importante no processo de ensino-aprendizagem. Para tan-
to, serdo feitas correlagdes, segundo o referido programa, com o fim
de preparar a Analise de Dados Exploratdria. Esta altima, por sua vez,
visa a identifica¢ao de relagdes entre as variaveis a serem consideradas
e comparadas (Reconhecimento, 2017).

Essa tabulagdo colaborativa com um programa que auxilia no
processo “burocratico” do conhecer e reconhecer o que se vivencia
na educagio torna-se muito importante, especialmente por se estar
adentrando num campo que tem muitas resisténcias ao novo. Sempre
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que se procura modificar uma realidade arraigada ha muito tempo
em um determinado ambiente, encontram-se resisténcias naturais,
que devem ser compreendidas e, a0 mesmo tempo, vencidas.

A partir dessa constatagdo, especialmente por se procurar alterar
uma zona de conforto no processo educativo, a coloca¢ao de uma nova
pratica educativa se torna ainda mais complexa. Portanto, sera preci-
o vencer essas barreiras e demonstrar aos professores envolvidos que
os resultados a serem obtidos com a transdisciplinaridade podem ser
muito mais auspiciosos. Acredita-se, como apontado por D’Ambrdsio
(2012), que esse paradigma podera preparar os alunos de modo a es-
tarem melhor entrelacados na sua teia social, tornando-os aptos a se
verem inseridos no meio em que se encontram e a tirarem as melhores
inferéncias do estudado para aplicarem na sua realidade.

Mais ainda, é preciso que os professores interiorizem a ideia
de que ndo se pode massificar os alunos. Indo mais a fundo, eles
precisam reconhecer que se vive num periodo no qual as relagoes
perderam suas referéncias e, em muitas situacoes, até as referéncias
dos nucleos familiares. Nesse momento, uma das bases que deveria
ser firmada ¢é a dos saberes e de que o professor estd ali para se tor-
nar guia e amparo do aprendente (Greggersen, 2002). Isso exige uma
virada de chave no processo que se tem hoje, no qual o propalado
cuidado com a educa¢do nao é observado de fato no dia a dia. Ai
estdo as escolas em péssimas condi¢oes de conservagio, professores
desmotivados, educandos enfastiados com o que lhes é apresentado.

Entretanto, o foco na educagao devia sair do papel e ser aplica-
do na realidade, em todos os niveis educacionais. Afinal, ao se reto-
mar o que houve nos paises de desenvolvimento mais tardio, foi esse
foco na educagao que impulsionou o desenvolvimento deles. Tanto
que Acemoglu e Robinson (2012), apds pesquisarem diversos pai-
ses, chegaram a conclusdo de que trés fatores levaram as nagdes ao
sucesso ou ao fracasso. Eles apontam que esses fatores podem ser
resumidos em: a) ambiente politico e econdmico ético e consistente;
b) apoio ao empreendedorismo e a inovagao; e, por fim, c) educagao.

Isso pode ser confirmado ao se observar um dos exemplos mais
marcantes no mundo contemporaneo, que sdo os chamados “Tigres
Asiaticos”, como sao conhecidos os paises emergentes da Asia. Eles
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compreendem Hong Kong, Coreia do Sul, Cingapura e Taiwan, e,
mais recentemente, passaram a integrar esse grupo: Indonésia, Ma-
lasia, Filipinas e Tailandia. Esses paises eram tidos como subdesen-
volvidos em meados do século passado, mas hoje despontam como
possuidores de alta tecnologia e, em muitas situagdes, como modelo
que poderia/deveria ser seguido.

Segundo Baruel (2011), esses paises atingiram o desenvolvi-
mento que se equipara ao da Europa e dos Estados Unidos. Para tan-
to, além de investimentos em infraestrutura, “as grandes transforma-
¢Oes basearam-se em acesso a educagdo’, e isso respaldado por acoes
como a de incentivo aos jovens mais talentosos a seguirem o ma-
gistério. Deram maior reconhecimento aos professores, com saldrios
equiparados aos de engenheiros, ofereceram melhores formagoes aos
professores por meio de intensa pratica pedagégica, como se fosse
uma residéncia médica. Passaram a olhar as escolas como se fossem
empresas nas quais os melhores sdo bonificados. Por fim, houve a
priorizagdo do acesso a recursos tecnologicos de ponta e a utiliza¢ao
eficiente deles (Baruel, 2011).

Isso fez com que um pais como Cingapura, que na década de
60 do século passado tinha um ensino equiparado ao de paises da
Africa subsaariana, hoje seja reconhecido entre os com os melhores
sistemas de ensino do mundo. Baruel (2011) traz o caso de Cingapu-
ra, mostrando que essa mudanca de olhar para a educagio é tao niti-
da que hoje o pais esta entre os trés melhores sistemas educacionais
em matemadtica e ciéncia no mundo. Isso levou esse minusculo pais,
menor que o estado de Alagoas, a ter renda per capita de US$ 49 mil,
colocando-o acima dos Estados Unidos. Tudo isso como fruto de um
investimento sério e constante em educagao, por varias décadas.

Como resultado desses investimentos na educagao, a despeito
de seu desenvolvimento mais tardio, Cingapura se pautou por um
novo olhar para a sala de aula, de modo a torna-la mais proxima da
realidade de seus filhos. Isso ajudou a desenvolver a capacidade de
enfrentar as vicissitudes de uma globalizagao autofagica, como a que
se observa atualmente. Assim, tem-se como certo que sempre ¢ tem-
po de procurar estimular o eros tdo necessario para que haja sintonia
entre educandos e educadores, para se ter um futuro mais auspicioso.
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Com essas observagdes e, a0 mesmo tempo, compreendendo
que o status quo deixa a desejar em diversos aspectos, acredita-se que
a educacdo precisa receber outro olhar e investimentos de todos os se-
tores, especialmente dos que estdo afetos ao processo de ensino-apren-
dizagem. Esse investimento deve ser entendido como mais do que
simplesmente recursos financeiros. Além disso, é preciso tempo, uma
mudanga de paradigma e o aprofundamento na realidade educativa
para tornar o ensino holistico. O que implica em “contemplar dimen-
soes bioldgicas, psiquicas, sociais e espirituais da vida humana nas suas
instancias mais simples e mais complexas” (Ferreira, 2007, p. 18).

Com esse modo de compreender a transdisciplinaridade, po-
de-se tornar o processo educativo mais préximo das necessidades
dos alunos, fazendo com que vejam o pragmatismo do que lhes é
ministrado. Isso é o que se pretende por acreditar que essa mudanga
epistemologica pode assegurar a ressignificagdo da educagio.

Por outro lado, mas ndo menos importante, como essa proposta
¢ assaz ousada, nao ¢ simples de ser apreendida. Requer que haja uma
cruzada entre os adeptos dessa premissa, o que significa trazer esse
pensamento para os educadores. Para isso, é preciso apresentar o que
pode significar a transdisciplinaridade e os ganhos que podem ser con-
seguidos com essa mudanga de paradigma, em momentos de encon-
tros, estudos, semindrios, assim como publicar em revistas abalizadas.

Esse é um dos propositos deste material. Pretende-se tornar pu-
blico esse modo de enxergar o processo de ensino-aprendizagem. Para
tanto, insta-se os educadores que busquem publica¢oes, palestras, en-
tre outros meios; que procurem estar abertos a ideia de que a transdis-
ciplinaridade pode ser um instrumento importante para que haja um
saber mais continente e entran¢ado com a realidade dos aprendentes.
Procura-se assim deixar claro que isso pode ser um dos incrementos
para o reencantamento do aprender. Acredita-se que, com esse mo-
delo, é possivel ter, como “agdo residual” a permanéncia dos alunos
nas escolas e criar neles a vontade de aprenderem a aprender e de se
construirem como cidadéos participes de um mundo pds-moderno.

Para tanto, nas observa¢des com educandos e educadores,
procurar-se-a observar o modus operandi do processo, questionar
os dois grupos - educadores e educandos - sobre sua percepgao da
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transdisciplinaridade. Busca-se deixar claro que esse modelo pode
ser visto como uma forma de os educadores se engajarem num pro-
posito e projeto comum, apontando que, desse modo, os educadores
podem ter melhores resultados no seu trabalho. Em outras palavras,
que seus alunos reconhecam a importancia do estudado e sintam-
-se preparados para atuarem num mundo em que todas as coisas se
interpenetram constantemente e exigem perspicacia e agilidade de
raciocinio.
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1V

REesuLtaDOS

ANALISE DOS RESULTADOS

Quando se propde um estudo com vista a modificar um mode-
lo educativo que esta arraigado no meio em que se vive, é porque se
compreende que deve haver um novo olhar sobre o processo educa-
tivo. Nesse sentido, a transdisciplinaridade é um modelo que procura
trazer um novo modo de trabalhar os conteudos. Entretanto, como
podera ser mais bem observado neste capitulo, esse ¢ um campo que
deveria ser mais bem explorado pelos educadores.

Quando se fala em transdisciplinaridade, comeca-se pensando
no termo trans, que tem varios significados. Pode referir-se aquilo que
“é através de disciplinas, entre as disciplinas e além e fora de todas as
disciplinas” Em outros termos, algo que “atravessa todas as disciplinas
possiveis”, em que o atravessar “significa cruzar, ziguezaguear e mover-
-se lateralmente de um lado para o outro” (McGregor, 2004, p. 2).

Com isso, entende-se que o objetivo da transdisciplinaridade é
o de compreender o mundo atual, em todas as suas complexidades,
em vez de focar em apenas uma parte dele. Na verdade, a investiga-
¢do transdisciplinar esta a ser conceitualizada como um tipo espe-
cifico de investigacdo interdisciplinar envolvendo fontes ou praticas
cientificas e ndo cientificas. Além de ser vista também, o que é mais
emocionante, como uma nova forma de aprendizagem e resolucao
de problemas, envolvendo cooperagdo entre diferentes partes da so-
ciedade, incluindo o meio académico, a fim de enfrentar os desafios
complexos da sociedade e realidade (McGregor, 2004, p. 2).
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Por meio da aprendizagem mutua, o conhecimento de todos
os participantes é melhorado e essa nova aprendizagem ¢é usada para
conceber coletivamente solu¢des para problemas sociais intrincados
que estdo interligados. A partir do didlogo entre a academia e outras
partes da sociedade, novos resultados e novas interagdes sdo produ-
zidos, oferecendo uma nova visdo da natureza e da realidade (Mc-
Gregor, 2004, p. 2).

Nesse sentido, pode-se apontar que nao basta ser meramente
um ‘professor, é “necessario ser um educador, ou seja, alguém que
se dedica amorosamente a formagdo e crescimento de outrem com
cuidado de mae. O educador, para além do professor [...] [acumula]
ainda o papel de ‘irmao’ ou de ‘familia™ (Greggersen, 2002, p. 108).
Isso porque se acredita que “somente nesse ambiente de cooperagao
e intimidade familiar tal educador tera o privilégio de colher os me-
lhores frutos” (Greggersen, 2002, p. 108).

Essa condi¢ao faz com que a educagdo seja compartilhada, e
ndo mais compartimentada, num ambiente de dedicagdo amorosa,
procurando promover a vida. Ou seja, o educador procura enxergar
cada aluno posto na sua frente como um individuo que tem sua per-
sonalidade, sua histdria de vida e sua teia social; e precisa fazer com
que o ensino se torne significativo para esse individuo, o que implica
em ouvir a realidade que estd a sua volta. Essa é a melhor forma de
proporcionar a interagao dos alunos uns com os outros e destes com
o seu meio socioecondmico e educativo. Em outras palavras, como
posto por Greggersen (2002, p. 111), reportando-se a Fernandes,
deve haver a virtude da docilitas, que pode ser compreendida como
“mansidao, cuidado e zelo” ao cumprir o seu papel.

Isso compreende também tentar observar todos os lados de
quem esta ao seu redor e enxergar os dois lados da critica. Saber “ndo
deixar passar nada que seja passivel de refutacao; e, ao mesmo tempo,
o de ndo deixar nada de fora, isto é, dar espago a liberdade de pensa-
mento e ter abertura para a totalidade do real” (Greggersen, 2002, p.
111 - grifo no original).

Com esse modo de compreender o paradigma educativo da
transdisciplinaridade, procurou-se desenvolver de modo mais fatico
o objetivo deste estudo. Ou seja, buscou-se averiguar, na realidade
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das escolas estudadas, até que ponto havia uma intera¢ao dos educa-
dores entre si e com seus contetidos, tendo como objetivo uma melhor
interacdo destes com a realidade dos alunos. Além disso, também se
procurou investigar de que modo os aprendentes se viam inseridos no
processo de aprendizagem. Para tanto, a pesquisa de campo foi realiza-
da com dois perfis distintos: um dos professores, compreendendo treze
participantes do ensino fundamental e médio; e o outro de alunos dos
anos finais de cada ciclo, o que significa uma turma de alfabetiza¢ao,
uma do nono ano do ensino fundamental e outra do terceiro ano do
ensino médio, perfazendo doze alunos. Néao se levou a cabo a entre-
vista com os alunos da turma de alfabetiza¢do, devido a sua idade (a
maioria esta entre os sete e 0ito anos) e por nao se encontrem resulta-
dos significativos para esta pesquisa. Diante disso, os dados recolhidos
nessas entrevistas ndo serdo aproveitados neste estudo, ndo estando
computados no somatdrio dos alunos entrevistados.

Utilizou-se o software NVivo para o cruzamento das diferentes
opinides de alunos e professores, como ja foi explicado. Assim, bus-
cou-se compreender, de modo mais isento, a visao dos entrevistados
sobre a educagdo, o educar e a pertinéncia dos conteidos ministra-
dos em sala de aula, sob a 6tica da urdidura desses saberes com o
modelo transdisciplinar. A escolha de um software se deve a sua fun-
cionalidade. Desde o ultimo quartel do século passado, as pesquisas
qualitativas utilizam programas para fazer a andlise de dados, pois
essas ferramentas computacionais se tornaram uteis para cruzar in-
formagoes ou dados de uma pesquisa (Lage, 2011). Além disso, como
ja posto, essas ferramentas auxiliam a tornar a analise menos com-
prometida com o histérico do pesquisador. Portanto, com esse ante-
paro, a proxima se¢do apresentara a descri¢ao dos resultados obtidos.

RESULTADOS DESCRITIVOS

Quanto aos professores, por uma questao relacionada a reali-
dade educativa no municipio em estudo, ndo foram contemplados os
do sexo masculino, porque estes ndo atuam nas disciplinas observa-
das e, em geral, sdo em niimero muito reduzido nas escolas publicas
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estudadas. A tonica é a presenca feminina nas salas de professores. Essa
condi¢ao se tornou mais presente nas salas de aula no século passado
(Fernandes, 2019). Tal realidade pode estar ligada a diferentes razoes:
desde o fato de o magistério ter sido um meio de oferecer mais opgao
de estudos as mulheres até o de ser um curso que oferecia acesso faci-
litado, passando pelo fato de haver, de certo modo, uma divisao sexista
que apontava para certas profissdes como “de mulheres”. Entre estas
podem ser citadas a de enfermagem, trabalho social e a de magistério.
Esta ultima era vista dessa forma porque o pensamento ocidental a
via como um trabalho ligado a infancia, o que, vinculado as tradicoes
judaico-cristas, fazia com que as mulheres permanecessem mais pro-
ximas de seu trabalho dentro de casa, que era o de cuidar dos filhos
(Barquin; Melero, 1994). Em outros termos, o magistério, como ensino
de criancas, era visto como uma continua¢ao do colo materno.

Ao se reportar as atividades das mulheres no século XIX, Almei-
da (2011, p. 147) explica como o papel da mulher, “como educadoras
da infancia no recesso do lar, preparou o terreno para sua inser¢ao
socialmente aceita como professoras nas escolas”. Essa visao foi “im-
pulsionada pelo idedrio republicano e o governo estatal’, uma vez que
se entendia que “eram as mulheres as depositarias das esperancas da
raga e as responsaveis em formar e educar os futuros cidadaos”

Esse pensamento depositava sobre as mulheres o direito/dever
de formar e educar os cidadaos do futuro, sendo consideradas como
figuras centrais de seu locus. Essa condigao veio a se consolidar, no
inicio do século XX, com o desejo das mulheres de independéncia
financeira, quando se consagrou, mesmo que tacitamente, a diferen-
ciagdo de remuneragdo entre os sexos, com o feminino visto como
subordinado. Ou seja, desde o inicio, esse periodo trouxe para as mu-
lheres “a possibilidade de se profissionalizarem no magistério prima-
rio”. Isso “significou um meio das mulheres poderem vislumbrar uma
chance de sustento, sem a obriga¢do do casamento ou a humilhacao
de viver da caridade alheia” (Almeida, 2011, p. 147).

Cabe ressaltar ainda que a amostra de professores se deu de
acordo com a listagem de disciplinas que seriam observadas, e que
foram selecionadas de modo a contemplar as principais areas do co-
nhecimento. Isso significa aquelas que compdem os eixos comuns
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nos diferentes niveis educacionais no Brasil, ou seja: lingua nacional,
matematica, artes, ciéncias, ciéncias humanas e educacio fisica.

Por outro lado, as professoras nao foram categorizadas conforme
o seu grau de estudo, mas cabe observar que essa variavel podera ser
melhor analisada posteriormente. Entretanto, ¢ digna de nota a baixa
busca de continuidade de estudos, como se verifica no grafico 1:

Grifico 1 - Grau de instrugdo das professoras entrevistados

14
12

10

1

mGraduacdo mPOs/Extensdio  m Mestrado Doutorado - Zero

Fonte: O grafico apresenta a disparidade entre a formagio
e a continuidade dos estudos, uma clara demonstra¢io de que ha
uma ndo continuidade nos estudos entre os professores,
tanto que menos da metade tem uma pds-graduacio ou extensao.

Como pode ser observado, apenas uma professora tem o mes-
trado concluido e esta ndo apontou vontade de buscar o doutorado.
Por outro lado, apenas cinco tém algum tipo de extensao ou pds-gra-
duagdo em suas dreas. A despeito de ndo fazer parte do quadro aci-
ma, uma das entrevistadas aponta estar cursando outra graduacéo.
Essa professora diz:

“nasci para ser professora” (Prof. 3M).

Isso a incentivou a ampliar seus conhecimentos e, assim, agora
cursa psicologia, como forma de dar maijor atengdo a seus alunos.
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Do mesmo modo, a professora que tem mestrado apontou que tem
um viés de continuo estudo, iniciado com estudos de Magistério e,
finalmente, os cursos de pds-graduagao:

“num primeiro momento foi magistério, depois faculdade de histéria [...],
depois especializacio e mestrado” (Prof. 6M).

Por outro lado, algumas das entrevistadas relataram a vontade
de continuar os estudos, mas apontam diferentes motivos para niao
retornarem aos bancos escolares, como o tempo disponivel ou moti-
vos financeiros, como explicado por uma delas:

P . . « ~

Iniciei uma pds, mas acabei trancando, em fungdo de néo ter tempo mes-
mo. Eu queria me dedicar mais a ela e como eu nio conseguia, eu tranquei.
Nao conclui a pés-graduagao” (Prof. 1M).

De certo modo, pode-se deduzir que a ideia de haver a necessi-
dade de atualizagao e busca de novos conhecimentos nao faz parte do
idedrio desses professores. O que, de certo modo, vai na contramao
do que Freire (2001, p. 259, 260) ja dizia, ao apontar que “nao existe
ensinar sem aprender e com isto eu quero dizer mais do que diria
se dissesse que o ato de ensinar exige a existéncia de quem ensina e
de quem aprende”. Mais adiante, no mesmo texto, ele afirma que, de
modo algum, concebe-se que “o ensinante se aventure a ensinar sem
competéncia para fazé-lo. [...] [Porque] sua experiéncia docente [...]
requer uma formagao permanente do ensinate” Com isso, o autor
deixa claro que é necessario um estudo continuo.

A partir desses dados, percebe-se que pode estar havendo uma
estagnacdo de alguns professores, que nao reconhecem a importan-
cia e necessidade de estudar, de ter uma sede de aprender cada vez
mais. Especialmente quando se tem a tarefa de ler uma realidade que
se liquefaz, como é observado atualmente. Como em qualquer ati-
vidade, mas especialmente na educacdo, é imprescindivel que haja
um aprimoramento, uma readequagao ao que a sociedade, como um
todo, esta passando com as mudangas rapidas e a busca de solu¢ao
para novas necessidades.
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Cabe ao educador a tarefa de descortinar aos aprendentes a im-
portancia de terem um olhar ubiquo, critico — no sentido de terem
critérios faticos para tomarem determinada posi¢do. Como Freire
(2001) diz, deve haver na escola a proposta de uma reflexdo critica
sobre certos acontecimentos, sem ser necessario haver uma dicoto-
mizagdo; ou seja, é imprescindivel habilitar o ensinante e o aprenden-
te a ler o mundo. Isso ndo implica deixar de lado a decodificagdo das
palavras que estdo impressas, mas sim buscar uma leitura do mundo
que se apresenta, com suas variantes e na sua historia.

Apds essa digressao, pode-se retornar a observagao do grafico 1.
Nele, verifica-se como se da a distribui¢ao de professores, segundo sua
formacdo académica. O fato de todos terem formacao superior segue
0 que esta posto na legislagao, uma vez que, por forga das leis Mu-
nicipal n° 5.127/18 e Estadual n° 6.672/74, é condigdao necessaria ter
graduagdo para poder concorrer ao magistério. Ja a pos e/ou extensao,
dos poucos que buscaram, na sua maioria foi por questoes financeiras,
uma vez que o Estado e o Municipio oferecem um percentual signifi-
cativo de bonifica¢ao pecuniaria, como apresentado no teor das leis ja
apontadas. Ou seja, a busca por uma continuidade na formagao, antes
de visar uma qualificagdo de fato, enxerga o fator financeiro como pri-
mordial. Como externado por uma entrevistada que assevera:

“fiz a pds porque isso meu deu um aumento salarial, mas outra p6s ou mes-
mo o mestrado, ndo penso em fazer, porque o municipio nio valoriza quase
nada isso” (Prof. 3M).

No entanto, houve alteragdes em algumas legislagdes munici-
pais em que esse aumento ndo é mais incorporado aos proventos,
exceto se houver um tempo maior de trabalho apds a concluséo.
Isso esta desestimulando a continuagdo dos estudos, o que, de certo
modo, corrobora a inferéncia da observa¢do de que o maior motivo
para a volta aos estudos ¢ o fator pecuniario. Ou seja, é possivel de-
duzir que o objetivo do estudo nao é, necessariamente, a qualificagao,
mas a melhoria financeira. O que nao deixa de ser importante, mas o
foco parece estar desvirtuado.

Fazendo uma exegese do que foi verbalizado, a continuagao do
estudo estaria vinculada a questdes financeiras: ter melhoria salarial.
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Isso, numa andlise mais acurada, pode significar a retroalimentacao
do status quo, uma vez que, nao havendo a busca da continuidade
nos estudos pelo foco na educagao, estar-se-ia realimentando um en-
sino menos comprometido com a busca de um novo olhar sobre a
importancia do estudo e do reconhecimento de quem ensina.

Com isso, pelo fato de ndo haver o interesse em retornar
aos estudos, é possivel depreender que ndo ha uma continuidade
na aprendizagem, permanecendo-se no que ja esta posto em sua
formacao inicial, com algumas melhoras em funcao de palestras,
interagdo com os colegas ou outros modos autodidaticos. Tal si-
tuacgdo estaria ligada ao fato de que “as politicas publicas implan-
tadas pelas Secretarias de Educacdo ainda nao conseguem auxiliar
as escolas e os professores em suas reais necessidades” (Lopes,
2021). O que pode ser visto como consequéncia das politicas e
praticas do sistema de educagao no Brasil que, mesmo tendo um
arcabougo juridico, como a Lei de Diretrizes e Base do Ensino de
1996, as Diretrizes Curriculares de 2002 e a Politica Nacional de
Formacao de Professores, ndo implica em uma realidade que es-
timule a continuidade da formagéao dos profissionais da educagao
(Borges, Aquino; Puentes, 2011).

Quanto ao que se refere aos alunos, houve uma mescla de am-
bos os sexos nas turmas observadas. Mesmo que isso nao seja tao
relevante ao estudo, destaca-se que foram ouvidos seis alunos do en-
sino fundamental, dos quais uma era menina e os demais, meninos,
o que pode ser melhor observado nos graficos.

A participagdo dos alunos ndao contemplou, em nenhuma
das duas turmas, a mesma proporcionalidade da divisdo por sexo.
Mesmo assim, acredita-se que esses dados ndo acarretam nenhum
demérito ao depreendido por parte dos entrevistados, uma vez que
apresentavam posicionamentos muito préximos quanto ao modelo
de aula, ao seu modo de observarem os contetidos e a relevancia
destes para suas vidas. Em outras palavras, de que modo poderia
ser observada a transdisciplinaridade no processo educativo que
lhes era apresentado.
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Grafico 2 - Numero de participantes conforme género no ensino fundamental

Alunos pesquisados Ensino
Médio

® Meninas ® Meninos =

A despeito de irrelevante ao presente estudo, aqui se pode observar
que hd um niimero major de meninas.

Resultados semelhantes podem ser observados no ensino mé-
dio, em que o grupo selecionado para a entrevista tinha a mesma for-
magao, ou seja, uma menina e quatro rapazes, a0 passo que a turma
tinha uma composicgao diferente, como se pode observar no grafico 3.

Grafico 3 - Numero de participantes conforme género no ensino médio

Alunos pesquisados Ensino
Médio

= Meninas ® Meninos =

Do mesmo modo que no ensino fundamental, aqui ha um nimero maior de me-
ninas na turma, o que nédo tem maior implica¢do no presente estudo.
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Poderiam ser feitas outras leituras dos graficos, além da dife-
renga entre o nimero de meninas e meninos, mas esse nao ¢ o foco
do estudo. Mesmo assim, chama atengdo o fato de se manter a pro-
porcionalidade entre os dois niveis de ensino e a quantidade de me-
ninos e meninas permanecer estavel. Ou seja, em ambas as amostras
se encontram quase 59% de meninas e 41% de meninos.

Além disso, quando se tratou com os alunos do ensino fun-
damental, pdde ser observado que eles tém muita dificuldade de
apresentarem seu modo de perceberem as aulas. Por diversas vezes,
a resposta que um dava era repetida pelo outro, ou externavam que
ndo saberiam dizer ao certo. Talvez isso ja possa ser uma evidéncia
da falta de autonomia dos alunos e/ou receio de serem “marcados’,
mesmo que tenha sido dito que seria uma pesquisa no qual seus no-
mes ndo seriam expostos e que poderiam pedir que seus comentarios
fossem retirados do trabalho.

A partir dessa interpretagdo da participagao desses alunos, pa-
rece que o cuidado por uma educagdo emancipatoria ainda nao foi,
ao menos nos entrevistados, incorporado pelos aprendentes. Fato
que, de certo modo, reforca a ideia de um ensino tradicional, em que
os alunos sao tolhidos de se expressarem livremente, como serd mais
bem explorado na parte que trata da analise das entrevistas e obser-
vagOes participantes. Esse ensino tradicional também pode ser visto
pelo fato de as aulas, de um modo geral, ainda se darem no modelo
bancario, no qual o professor fala e os alunos escutam. Ele pergunta
e eles respondem conforme foi visto na cartilha ou nas explicagdes
de sala de aula.

Ja no grupo do ensino médio, como podera ser mais bem ex-
plorado nas analises a seguir, os alunos parecem demonstrar maior
liberdade de exporem suas opinides. Os entrevistados apresentavam
opinides importantes e pertinentes. Talvez se deva ao fato de uma
maior maturidade dos alunos ou a outros fatores que nao foram ques-
tionados. Mesmo assim, chamou aten¢do que um dos alunos, que foi
o primeiro escolhido, ndo teve permissao de seus pais. Assim, ele foi
substituido pelo seguinte, conforme o critério ja apresentado, para
assegurar a participagdo de alunos escolhidos de forma aleatoéria.
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ResuLtaADOS QUALITATIVOS

Nas pesquisas educacionais, exceto a analise de dados dos ren-
dimentos escolares que alguns sistemas de educagao no Brasil utili-
zam, nao se verifica praticamente o emprego de metodologias quali-
tativas. Mesmo assim, ha situa¢des em que € pertinente a utiliza¢ao
desse modelo de pesquisa. Um dos entraves para a utilizacao da pes-
quisa qualitativa ¢ a falta de uma melhor base, o que se justifica pela
dificil existéncia de dados numéricos (Gibbs, 2009).

Por outro lado, ha um debate interessante no que se compreen-
de por pesquisa qualitativa. Diferente do que se tinha como premis-
sa, ndo corresponde, puramente, aquelas que deixam de ser quanti-
tativas. Na verdade, ha uma gama de enfoques que estao envolvidos
nesse modelo de pesquisa. Ela procura reconhecer algumas caracte-
risticas comuns do objeto a ser analisado. Como explica Gibbs (2009,
p. 9), ¢ um modelo de pesquisa que procura abordar o mundo “la
fora’e nao se fechar, como se vivéssemos num mundo isolado, como
uma bolha. E por ela que se visa compreender e descrever fendmenos
sociais olhando “de dentro”, examinando experiéncias, fendmenos,
individuos ou grupos para achar tragos semelhantes e interagdes.

Portanto, entende-se que essa é uma abordagem que procura di-
rimir aquilo que é construido pelas pessoas no mundo ao seu redor.
Reconhecer aquilo que estd posto, por meio de observagdes e de um
olhar mais acurado sobre informagdes, signos detectaveis no grupo,
processos sociais envolvidos e a interagao com a bibliografia. Com
essa abordagem, procura-se detectar os sentimentos que podem ser
reconstruidos e analisados por métodos qualitativos (Gibbs, 2009).

A partir desse tipo de analise e com base nos objetivos propos-
tos, procura-se conhecer a realidade a ser estudada e verificar a pos-
sibilidade de encontrar um novo caminho. Apontar um parametro
que possa trazer um olhar mais holistico sobre o processo de ensino-
-aprendizagem. Para tanto, busca-se um processo que visa lidar com
os dados criados pela pesquisa qualitativa para “uma analise coerente
e perceptiva que se mantenha baseada em dados — ou seja, os dados
proporcionam boas evidéncias de sustenta¢ao” (Gibbs, 2009, p. 16).
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Com base nos objetivos propostos, foram selecionadas catego-
rias que melhor auxiliassem na compreensao do que foi posto pelos
entrevistados. Para sua analise e adequacdo as categorias propostas,
as entrevistas foram transcritas, o que exige um cuidado extra para
que se evite a interpretagdo por parte de quem faz a transcrigéo,
mantendo-se, assim, o mais fiel possivel ao que foi visto e articulado
verbalmente pelos entrevistados. Esse cuidado se reveste de maior
atencdo ainda por se saber que hd mais elementos envolvidos, além
da voz. A transcri¢ao transcende a voz, pois ha também uma analise
do “ambiente, o contexto, a linguagem corporal e a ‘sensagao’ geral da
sessdo” (Gibbs, 2009, p. 28 - grifo no original).

Portanto, foi observado, de modo mais acurado, o relaciona-
mento entre as diferentes disciplinas, a aproximagao dos conteudos
com a vida dos alunos, quais as praticas educativas que visavam a re-
lagdo dos contetidos entre si. Como os alunos se enxergavam no pro-
cesso educativo e até que ponto enxergavam o aprendido como ttil a
suas vidas. Se os alunos reconheciam que ha um processo transdisci-
plinar na sua educag¢ao ou, em uma linguagem mais préxima daquilo
que os alunos podem detectar, se havia uma correlagao entre as dis-
ciplinas e destas com suas vidas. Essas categorias se tornam signifi-
cativas, a priori, como forma de se alcangar os objetivos da pesquisa.

Em outras palavras, buscou-se verificar de que modo o modelo
transdisciplinar poderia estar imbricado no processo educativo ou
até que ponto os alunos viam nele uma alternativa de aprenderem de
modo mais eficaz, mesmo que nido tenham dominio do termo. Para
tanto, explicou-se o modelo transdisciplinar para que tivessem um
melhor entendimento do termo. Os alunos disseram ter compreen-
dido o que abarca a transdisciplinaridade e de que modo poderia
impactar seus estudos. Houve o cuidado de tentar detectar até que
ponto eles tinham um olhar holistico sobre sua aprendizagem e de
que modo isso poderia estar relacionado com suas necessidades so-
ciais, economicas e formativas.

Portanto, a divisao de categorias visa observar de modo mais
proximo como a transdisciplinaridade ocorre, se ¢ que ha. Ou mesmo
verificar se ha uma tentativa, por parte dos professores, de criarem
conexoes, de alguma forma, com outros saberes e com a realidade
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dos alunos. Desse modo, busca-se oferecer subsidios para a elabo-
ra¢ao de métodos que busquem um maior entrelagamento entre os
diferentes conteudos no processo de ensino-aprendizagem e que os
conecte mais com uma vida cidada.

Com esse olhar, passa-se agora para a analise do material reco-
lhido, obedecendo as diferentes categorias, como forma de procurar
sistematizar de modo mais pragmatico o que foi percebido.

Relacionamento entre as disciplinas

Na analise dessa categoria, observar-se-a a relacao dos profes-
sores com as diferentes matérias que cada um leciona e, como o cui-
dado maior deste estudo é em relacao ao entrancamento de todos os
saberes na sua apresentacdo, o objetivo é verificar até que ponto os
professores buscam essa urdidura com seus pares. Essa andlise tera
como foco aquilo que Gadotti (2009, p. 11) ja apontava, ou seja, que
“a educagao integral quer superar o curriculo fragmentado, organi-
zado em grades e fundamentado no isolamento das disciplinas que,
por conseguinte, isola as pessoas e cria guetos de aprendizagem”.

Diante disso, deve-se ter o cuidado em observar que “a transdis-
ciplinaridade é um objetivo maravilhoso, mas, como todos sabemos,
ela também tem implicagdes importantes nos métodos académicos”
(Schifer, 2018, p. IX - traducdo nossa). Entretanto, cabe ressaltar que
esse paradigma educativo implica ter consciéncia de que esse modelo
se apresenta como um “local para dar espaco a expressdes disciplina-
res variadas e, em especial, a pesquisas que adotem essa transdiscipli-
naridade de varias maneiras” (Schifer, 2018, p. IX - tradugdo nossa).

Ou seja, ¢ um desafio que visa fazer com que os professores
trabalhem em grupo, adotando metodologias ativas que venham a
incentivar os alunos a ndo enxergarem os saberes como questoes es-
tanques, mas que reconhecam que ha uma interagdo e interligacao
entre todos os conhecimentos que lhes sdo apresentados. Nesse mo-
delo de ensino, os alunos sdo chamados para dentro da disciplina, a
fim de olharem seu modo de vida sob outro aspecto.
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Esse objetivo deveria estar mais presente no ideario dos educa-
dores, uma vez que se vive em um mundo no qual ha uma interacao
entre os diferentes temas, conteidos e informagdes. Hd um desafio
diario para que se tome posicoes, reflita-se sobre fatos e tenha capa-
cidade de analise do que se ouve e vé. Especialmente pelo fato de ha-
ver uma fragilizacdo de fronteiras (Matte, 2018) nos mais diferentes
setores. Condi¢do que implica a busca para auxiliar os aprendentes a
saberem se articular nesse meio. Uma das alternativas importantes é
torna-los construtores de seus conhecimentos, dando-lhes condi¢oes
de fazerem conexdes, inferéncias e estarem habilitados a se postarem
diante do novo. Esse é o desafio desses tempos fluidos.

Anélise do discurso dos professores

Para uma analise do que foi externado pelas professoras, bus-
cou-se apresentar, por meio de graficos (Graficos 4 e 5), o posiciona-
mento delas quanto ao relacionamento com as disciplinas de seus pa-
res. Nesses gréﬁcos, enxerga-se que, das treze entrevistadas, a tOnica
¢ que nao existe essa troca entre elas. Ou seja, sete professoras dizem
ndo haver esse envolvimento e apenas trés procuram essa interacdo
de modo mais firme, e as outras trés apontam que, em algumas ati-
vidades, buscam colegas de forma pontual. Ou seja, num olhar que
procura enxergar além das palavras, muito mais nos gestos e nas ex-
pressoes corporais, parece haver certo receio de trabalhar com o ou-
tro, como se isso fosse algo nao muito dentro de uma liturgia com a
qual estdo acostumados.

Sob outro aspecto, como diz Tyler (1973, p. 14), seria interessan-
te a escola procurar olhar para além da escola e/ou educagao. Verificar
como os diferentes saberes se “ddo adequadamente fora do meio esco-
lar [...]. Dito de outro modo, o trabalho dos estabelecimentos educati-
vos deveria concentrar-se especialmente nas caréncias e vazios graves
que aparecem na formagao atual dos estudantes” (tradugdo nossa).

Ou seja, as escolas deveriam procurar apresentar um olhar ho-
listico sobre os saberes, de modo que os aprendentes estejam mais
aptos a compreender a realidade em que convivem. Por isso, foi uma
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grata surpresa verificar que ha professores que ja tém esse modelo
em mente, mesmo que de forma incipiente. Chama atencéo o fato de
trés professoras apontarem seu desejo ou mesmo ja estarem fazendo
uso dos meios informacionais como forma de interagirem entre si,
procurando criar um ambiente comum de trabalho, a despeito das li-
mitagdes que o sistema apresenta. Ao se reportar sobre essa questao,
uma delas disse que:

“a gente pode trocar ideias com os colegas [...] hoje em dia nds temos
whatsApp, nds temos redes sociais, nos temos e-mails” (Prof. 3M).

Ou seja, por meio desse desabafo, percebe-se que elas veem a
dificuldade de fazerem as trocas por nao haver um momento dedi-
cado a isso. Mesmo assim, por terem um olhar diferenciado do que
fazem, procuram meios que lhes permitam fazer essas interagoes, as
trocas necessarias a um trabalho mais conjunto. Como sera melhor
visto mais adiante, o modelo educativo que se tem nao propicia ou
fomenta esse tipo de interagao entre os docentes, o que exige um es-
for¢o ainda maior de quem procura fazer um trabalho nesses moldes.

O modelo educativo que se tem, o modo de contratagdo dos
professores e os seus salarios fazem com que eles tenham que acei-
tar mais contratos, por vezes com trés turnos. Ou seja, até sessenta
horas/aula por semana, e o0 maior complicador nessa carga horaria é
o fato de terem apenas quatro horas semanais, por turno, como mo-
mento para atividades fora da sala de aula - preparar aulas, corrigir
trabalhos e provas. Em outros termos, necessitam permanecer em
sala durante dezesseis horas por turno.

Outro agravante é que nem sempre podem cumprir toda a
carga horaria na mesma escola. Devido a sua formag¢ao ou as ne-
cessidades da rede educacional, precisam trocar entre uma escola
e outra, entre uma turma e outra. Ou seja, os professores tém uma
vida atribulada pela necessidade de se deslocar para mais escolas e,
nelas, ir de sala em sala. Nao lhes é assegurado um periodo maior
para poderem trabalhar, como grupo de professores, num ambiente
propicio para tal. Por isso, compreende-se o desabafo da profes-
sora, que diz utilizar seu tempo de descanso em casa para fazer a
intera¢ao com os colegas.
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Diante disso, talvez os graficos que seguem possam ser lidos
por esse angulo. Neles, pode-se visualizar a dificuldade dos profes-
sores na interagdo, até por terem, como uma explicou, atividades ex-
traescolares:

“tenho outra atividade dentro da minha area, tenho um estidio em Parobé
que trabalho com pilates, 1x, treinamento funcional..” (Prof. 11M).

Ou seja, nos tempos em que ndo esta na escola, trabalha em
outra atividade na sua cidade, préxima de Igrejinha. Esse fato mostra
a necessidade de uma atividade que complemente sua renda. Isso, no
entanto, acarreta maior dificuldade de trabalhar com os colegas, até
porque a escola nao proporciona um tempo especifico para tanto.
Diante dessa realidade, pode-se observar que ha um distanciamento
entre os professores, havendo apenas encontros esporadicos para tra-
tarem de questdes mais administrativas. A partir dessas observagoes
prévias, torna-se mais facil a visualiza¢do do que foi apontado, como
se verifica nos graficos. Até por ser esse um ponto importante a ser
compreendido, uma vez que demonstra como se da a atividade do-
cente na percep¢ao dos entrevistados. Ao mesmo tempo, estes dados
serdo comparados com o que foi observado em sala, ou seja, visa-se
detalhar essas questdes no decorrer deste segmento.

Grafico 4 - Relacionamento entre as disciplinas no Ensino Médio

Grafico que mostra como os professores tratam seus contetdos, no qual se obser-
va que apenas uma professora procura fazer as ligagdes com os demais saberes.
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Grafico 5 - Relacionamento entre as disciplinas
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Diferente do ensino médio, aqui se vé uma tentativa maior
de buscar uma interagio entre os professores, mesmo que nio
se tenha visto na pratica ocorrer essa conectividade entre os saberes.

Com outro olhar sobre os graficos, agora do ponto de vista das
escolas, pode-se compreender que os administradores do Estado ain-
da se deram conta das consequéncias de um ensino assim e de como
os professores reagem a toda essa situagdo. Ha uma realimentagao de
um processo educativo que deixa de assegurar a qualidade de vida
e, com isso, ndo se tem como esperar que haja o eros que deveria
fomentar o ensino.

Com a preocupagdo de observar até que ponto a escola esta
voltada para seu tempo, procurou-se inferir dos professores, pela len-
te deles, de que modo fazem a leitura dessa realidade. Acredita-se
que deveria haver, no processo educativo, um cuidado em preparar
os alunos para sua realidade. Isso, sob a dtica transdisciplinar, ocor-
re onde se percebem diferentes interagdes entre os diversos saberes
que sdo lecionados e o locus dos aprendentes. Para isso, acredita-se
ser preciso se reinventar e adaptar o processo educativo, observan-
do sempre as novas demandas que sao apresentadas pela realidade
vivencial. Assim, parafraseando Tyler (1973) — embora seu trabalho
seja mais antigo, ele ainda ¢ atual —, pode-se dizer que a escola (aqui
numa metonimia, compreendendo os professores) deve ter a capaci-
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dade de se reinventar para que o ensino faga o aluno pensar no que
ele vive no seu dia a dia.

Claro que isso também esta ligado ao fato de o sistema nao estar
preparado para essa mudanca de paradigma. Ainda se tem um sistema
educativo que esta pautado na divisdo de tarefas (cada professor com
seus conteudos, nos seus horarios, nas suas turmas). Isso pode ser de-
preendido daquilo que ja foi exposto, uma vez que nao se percebe a
preocupacao de abrir um espago maior para que haja trocas entre os
professores. Por outro lado, também parece que os professores nao es-
tao preparados para interagir uns com os outros e fazer conexdes com
sua realidade. Tanto que uma professora diz acreditar ser importante
as interagOes entre os professores, mas vé isso como descontextualiza-
do porque o sistema exige que os alunos devem:

“prestar, por exemplo, provas de Enem, provas de concursos que sio muito
conteudistas, né. S6 que eu nao vejo, talvez, tanto significado para eles neste
momento em sala de aula para a vida deles, nesse momento. Eu vejo mais
assim para poder passar em provas~ (Prof. 3M).

Ou seja, ela aponta para um sistema que ndo estd preparado
para um olhar diferenciado sobre o processo educativo, mas visa, se-
gundo ela, um estudo quantitativo e nao qualitativo. O foco esta em
saber determinados saberes que sido cobrados em provas nacionais
ou regionais, o que, de certo modo, se contradiz com o que estd nos
documentos oficiais dos diferentes gestores da educagao, tanto no
municipio quanto nos estados e uniao.

Ao se voltar para esses documentos, observa-se que a legisla-
¢do brasileira estabelece a concatenac¢do dos saberes estudados com
a pratica socioeducativa, de modo que os “contetdos sejam tratados
de forma contextualizada, possibilitando o reconhecimento de seus
ambitos histdricos, sociais e culturais” (Ribas, Pinto, Sturza, Toma-
zetti, 2017, p. 159). Com isso, devem responder ao que hoje é exigido
nas diferentes situagcdes que cada um precisa decodificar. Entretanto,
ha entraves que o proprio sistema coloca e que tendem a dificultar o
cumprimento dessa determinacao legal.

Compreende-se que essa determinagdo legal, em um primei-
ro momento, deveria ser utilizada no entrancamento dos conteudos
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ministrados na escola. Com isso, os educandos poderiam perceber,
desde cedo, que ¢ possivel relacionar os diversos saberes e enxerga-
-los como diferentes membros e drgaos que se completam e se ligam,
necessariamente, para dar vida ao corpo como um todo. Compreen-
derem que tudo o que estdo aprendendo ou que esta lhes sendo mi-
nistrado tem uma fung¢ao tnica, ou seja, a formagao integral deles. O
que s6 ocorre, de fato, se o todo tiver conexdes com cada conteudo
especifico, como uma grande teia, na qual todos os fios sdo necessa-
rios e interligados. Entretanto, isso também precisaria nortear as ava-
liacoes em todos os ambitos, desde a escolar até os exames nacionais.

Assim, tendo em mente o que esta posto na legislacao vigente,
procurou-se inferir, nas entrevistas, se entre os professores havia a
preocupagao de relacionar suas disciplinas umas com as outras. Para
tanto, extraiu-se das entrevistas a existéncia ou nao da preocupa¢io
em fazer trocas entre os professores. Ou seja, se é perceptivel que eles
tém por habito estar a par do que os colegas estdo lecionando para a
mesma turma ou ano, de modo a haver um trabalho imbricado.

Com esse olhar, observaram-se diversas formas evasivas de se
posicionarem. Alguns apontaram que se gestam possiveis projetos,
mas isso nao ¢ algo recorrente. Na mesma linha, outras participantes
apontam que ndo ha, na prética, essa intera¢ao entre os saberes. Em
suas palavras:

“porque cada uma fica na sua caixinha” (Prof. 4M).

“ndo existe uma politica de Estado que atenda este aspecto” (Prof. 6M).

Ou seja, a primeira aponta que os professores parecem estar
embotados nos seus saberes e preferem ficar voltados para si mes-
mos, sem o desejo de arriscar, de ousar um novo modelo ou sair da
zona de conforto. Ja a segunda procura apontar para um problema
que ndo é seu. Ao culpar o Estado, parece estar buscando um culpado
fora dela, ndo olhando para o que ela poderia tentar fazer para mudar
essa situagdo. Isso vai na contramao daquelas que ja disseram, como
visto anteriormente, que procuram alternativas a despeito das difi-
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culdades que o sistema impde. Tal questao pode ser mais bem com-
preendida se olharmos, nesse contexto, o que foi dito por outra en-
trevistada, que, de certo modo, demonstrou desinteresse ao afirmar:

“eu nem sei direito quem que dd em cada aula para o proprio terceiro ano”
(Prof. 1IM).

Ou seja, o seu foco esta no “dar” a sua aula, fazer seus alunos
saberem os seus conteudos. Parece enxergar-se como uma ilha cer-
cada de professores por todos os lados, como se os demais nao exis-
tissem ou ndo fizessem parte de um corpo discente. Ela ndo procura
reconhecer que faz parte de um sistema e, como tal, precisaria estar
ligada, concatenada, funcionando como um todo unido e visando
os mesmos fins que transcendem o aprendizado puro e simples de
conteudos estanques.

A despeito desse modo de alguns se posicionarem, também
se observou que existem projetos estanques e ndo um plano global
como politica educativa das escolas. Ainda que varias entrevistadas
tenham falado de projetos como forma de interagdo entre elas, ao
mesmo tempo, reconheceram que no momento niao havia nenhum
sendo gestado, como apontado por uma entrevistada que diz:

“a gente ainda ndo colocou isso [projetos em conjunto] em pratica”
(Prof. 3M).

A partir disso, percebe-se que ha alternativas que poderiam ir
mudando paulatinamente o que estd posto hoje, mas que nao estdo
sendo postas em pratica. Isso da a impressao de que as entrevistadas
sabem um caminho que seria interessante trilharem, mas que nao se
torna pertinente, como se houvesse desinteresse ou certo desanimo
com o que estdo fazendo.

Em outros termos, varias entrevistadas apontam que reconhe-
cem a importéancia e a necessidade de os contetidos estudados nas es-
colas serem “concebidos através dos diversos saberes e que se situam
entre os saberes e se projetam além dos saberes construidos” (Santos,
Santos; Chiqueiri, 2009, p. 5). Entretanto, para ver até que ponto isso
pdde ser visto na pratica docente, buscou-se perceber como as profes-
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soras tratavam essa interacao nas suas aulas. Assim, foram detectadas,
de modo resumido, quatro formas de o tema ser abordado por elas.

Algumas entrevistadas apontavam para o fato de estarem em
um modelo educativo tradicional, em que os conteudos tém prota-
gonismo no lugar da aprendizagem e do planejamento conjunto. Nao
lhes sendo importante ou necessario que os saberes se complemen-
tem e encadeiem, até porque enxergam isso como impossivel:

“sdo tantos conteidos de minha disciplina que fica dificil eu trabalhar com
o0s outros, até por ser exata, ndo tem muita relagao com as outras”
(Prof. 14F).

Outra entrevistada vai mais longe e diz de forma taxativa:

“E impossivel”. (Prof. 7F)

A partir dessas colocagdes, compreende-se que ha uma resis-
téncia latente por parte de alguns. Como exposto por outra profes-
sora, ha aqueles que ndo se abrem para o novo, mas permanecem
restritos aos seus saberes, tendo dificuldade de reconhecer que é im-
portante fazer trocas. Nao percebem que a unido deles é mais que a
soma; ¢ a completude. Isso, longe de diminuir alguém, é uma soma
que vem para dar mais qualidade e profundidade aos saberes. Esse
grupo de professores, assim como outros que procuram evasivas
para ndo interagir com os colegas, esta ainda no momento histori-
co de um modelo cartesiano, no qual compreendem que “se existe
qualidade intrinseca ao objeto, ele existe em si mesmo [...] estdo no
universo como figuras desconectadas de um mosaico. De um lado
encontra-se a natureza e, do outro, os seres humanos” (Adamatti; Bi-
golin Neto, 2016, p. 164).

Em outros termos, como se vivéssemos em um mundo no qual
se encontram diferentes caixinhas que nao tém relagdo umas com
as outras. Como posto por Adamatti e Bigolin Neto (2016, p. 164),
o modelo vigente, na maioria dos processos educativos, ainda esta
vinculado ao racionalismo cientifico, que admite a existéncia de va-
riedades internas, mas “ndo admite a existéncia de racionalidade em
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toda e qualquer forma de expressao do conhecimento que nao com-
partilhe de suas bases epistemologicas e metodolégicas”

O que torna, de fato, impossivel haver uma proximidade en-
tre os saberes. Tanto que, conforme Santos (apud Adamatti; Bigolin
Neto, 2016, p. 166), o rigor metodolégico — matematico — “¢ um
rigor que qualifica e que, ao qualificar, desqualifica, um rigor que, ao
objetificar os fendmenos, os objectualiza e os degrada, que, ao carac-
terizar os fendmenos, os caricaturiza’

Ou seja, olhando por esse viés, ha um caminho dificil de ser
trilhado para que esses professores compreendam que se estd num
novo momento. Um momento em que é preciso deixar de pensar
na dimensdo unilateral para compreender que ha uma dimensao
epistemoldgica que ndo pode ser resolvida sem que haja a unido de
diferentes vertentes e pensamentos. Um momento que exige que se
procure enxergar a realidade por diversos vértices e nao apenas por
um, em que, mais do que nunca, é a unido que faz a forga.

De um modo préximo aquelas entrevistadas, ha outras que in-
dicam claramente essa fragmentagdo dos saberes. Apontam que nao
existe, em nivel de escola ou pratica educativa corrente, um foco no
trabalho conjunto dos docentes, mesmo reconhecendo a necessidade
de os professores se reunirem. Uma delas aponta que:

“Enquanto que assim, quando se trabalha em caixinhas, ai [as trocas entre
os professores] ndo ha. Agora tu vais sair, ndo porque tu entraste agora,
vai terminar, quando tu vai para a outra série, o professor entrou com um
assunto totalmente diferente” (Prof. 3M).

Isso mostra que ha cortes significativos no que esta sendo mi-
nistrado, tornando as aulas partes que tém proximidade por serem
dadas do mesmo modo, mas que nédo se interconectam ou interagem
umas com as outras. Tanto que outra afirma que, quando se deveria
buscar pela interagao, ela percebe que:

“Nao! Aqui eu percebo mais cada um na sua caixinha”(Prof. 1M).

Ou seja, parecendo um grupo de pessoas que cada uma bus-
ca a desincumbéncia do seu oficio. Mesmo que haja quem tenha a
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consciéncia da necessidade de haver uma revisio do modelo, ainda
afirma que:

“Nao. Por isso que eu disse que deveria” (Prof. 2M).

Porque, na verdade:

“o0 que falta é vontade”(Prof. 3M).

Novamente se observa que ha um olhar dissonante entre os pro-
fessores. Percebe-se que alguns estdo mais proximos de um olhar ho-
listico da educagao. Por sua vez, reconhecem que outros estao estagna-
dos e permanecem embotados no seu modo de ser professor, que vem
desde sua formatura. Apresentam a tendéncia de continuar fazendo
o mesmo de sempre, até por terem mais firmeza e nao serem desafia-
dos. Talvez haja 0 medo de errar ou de deixar de vencer o contetido
necessario. Enxergando o “passar os conteiidos” como um derramar
o alimento, independentemente se sera bem aproveitado e digerido.

Posi¢ao que pode ser resumida no modo de dizer de outra pro-
fessora, ao se reportar como ela percebe a realidade da escola:

“nossa escola é uma fragmentacéo” (Prof. 4M).

Respostas que parecem apontar para um conformismo. Nao
se percebe nesse dizer a tenacidade que deveria fazer parte de um
trabalho pedagogico proativo. Nao compreendem, de forma metafo-
rica, que “a forma utilizada para garantir o dominio sobre algo esta-
tico consiste em encontrar seu modo de funcionamento” (Adamatti;
Bigolin Neto, 2016, p. 164). Ou seja, ¢ preciso que se procure alter-
nativas para fazer funcionar, que se procure uma forma de agir no
mundo, sabendo de sua capacidade de interven¢ao na realidade, de
modo a ndo retroalimentar o que néo esta dando certo.

Assim, nesse primeiro momento, pode-se deduzir que esta in-
ternalizada nos professores a ideia de ensinar “aquilo que somos e
que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que ensinamos”
(N6voa, 2009, p. 38). Isso, no caso em estudo, demonstra que esta
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faltando a interagao entre seus pares, até porque cada um permanece
arraigado no modelo que foi formando. Encontra-se, desse modo,
maior dificuldade de mudanca de paradigma, de modo que as fa-
las referendam o pensamento de Estrella (s.d.) ao dizer que ha um
repetir do modelo em que o professor aprendeu, sem uma busca de
inovar e ousar.

Outros entrevistados opinam sobre o porqué dessa falta de
contato:

“temos pouco tempo de troca porque os horarios ndo combinam e ai, quan-
do cruzamos nos corredores falamos algumas coisas” (Prof. 13F).

Essa fala demonstra que até fazem trocas rapidas, mas que per-
manecem fragilizadas. Talvez pelo fato de haver uma internalizacao
de um modelo pés-moderno que procura evitar a unido, em que se
enxerga apenas um ligar e desligar das relagdes, como posto por Bau-
man (2004). Tanto que outra continua dizendo que:

“A gente ndo se fala” (Prof. 1IM).

Compreende-se que esse ‘ndo se falar’ abarca deixar de buscar
trocas sobre o que fazer em conjunto. Como se auxiliarem ou se com-
plementarem, serem mais do que a soma de um mais um; serem, na
verdade, uma soma de ganha-ganha.

Entretanto, esse fato ainda pode ser visto de outro modo, como
foi posto por outra entrevistada, que, na sua opinido, ha uma resis-
téncia por parte de alguns porque ha:

“falta de vontade” (Prof. 3M).

€
“os professores, eles estdo focados muito em trabalhar muito s6 o assunto
daquele ano” (Prof. 1M).

porque:

“nds ndo temos conexdo no planejamento” (Prof. 9F).
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Tal situagao traz a tona o fato de que a “formacao inicial tem
conseguido pouco éxito na mobilizagdo” de professores, para que re-
conhegam a importancia de trazerem elementos que os fagam cons-
truir seus ensinamentos mobilizados nas crengas e imagens de seus
alunos, conseguindo se descolar de suas crengas e imagens, uma vez
que estao inseridos em outra realidade. Agora, em um mundo mais
liquido, no qual as fronteiras foram quase que extintas, deveria haver
uma reinven¢do da educagio.

Como posto por Ferreira (2005, p. 66), exige-se hoje dos pro-
fessores a “ideia de que os docentes, os futuros-docentes e os pesqui-
sadores podem juntos construir saberes que tragam contributos para
os distintos &mbitos envolvidos” (grifo nosso). Ou seja, que se perce-
bam ndo mais como meros aplicadores de conhecimentos cientificos
aprendidos na academia, como se fossem os detentores plenipoten-
ciarios dos conteudos e os distribuissem em fatias aos alunos. Esse
modo de apresentar os saberes ndo resolve os problemas cotidianos
tanto do educador como do educando.

Situagdo que pode corroborar com o pensamento de outra
educadora, que diz perceber que ha professores que:

“ganha muito bem. Tem professor, muito ralé, que ganha muito bem pelo
que faz, porque nao faz nada” (Prof. 4M).

Ou seja, segundo ela, de acordo com o que fazem e como se de-
sincumbem de sua “tarefa’, estdo recebendo muito, porque, pelo seu
modo de ser professores, estdo deixando de ser educadores que bus-
cam ser os arquitetos de um futuro melhor. Que seja mais bem co-
nhecido e trabalhado pelos aprendentes, de modo a terem um olhar
que busca fazer as interagdes e inferéncias a partir do que aprende-
ram. Em outros termos, ter um olhar holistico sobre sua realidade.

Constatagdo que, de certo modo, apresenta o constrangimento
de alguém que vé, nos seus pares, capacidades que deixam de ser
melhor aproveitadas tanto pelos educadores como pelos educandos.
Mesmo que tenham as mesmas condi¢des e retorno financeiro, al-
guns professores fazem mau uso do seu tempo e talentos. Assim, eles
nao se adequam a esses novos tempos que exigem novos modelos,
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mais ageis e flexiveis, de modo que “ultrapassem o uso exclusivo da
tentativa e erro e se firmem como conhecimentos que possam ser
incorporados” (Ferreira, 2005, p. 68) na formagao integral do aluno.

O que se apresenta, talvez, como o grande empecilho para os
professores, ¢ o fato de nao haver um maior interesse em desafiar os
aprendentes ou de sairem da sua prépria zona de conforto. Por outro
lado, isso também pode ser compreendido pelo seguinte ponto de
vista: uma vez que é necessaria a troca entre os professores, esses mo-
mentos podem ser de desestabilidade, porque aqueles serdo desafia-
dos a navegar “por mares nunca dantes navegados” (Camédes, s.d. p.
1). Portanto, devido ao medo de parecer menos preparados, torna-se
mais confortavel permanecer numa ‘tautologia” (Nicolescu, 1999, p.
25) do que lhe foi ensinado.

Como apontado por Ferreira (2005), ¢ preciso que as praticas
docentes sejam construidas como um eixo curricular, ou seja, que
haja um modelo axial que vai além da troca entre duas ou trés disci-
plinas. Deve haver um olhar holistico que procure levar em conta as
outras disciplinas do curriculo. Ao mesmo tempo, também ¢é preciso
valorizar o espago em que se da a aprendizagem e que é ocupado pe-
los atores do processo de ensino-aprendizagem. Ha a necessidade de
ser dada atencdo a todo o processo, desde sua génese até a formagao
futura que se almeja que todos atinjam.

Por outro lado, encontraram-se professores que se empenha-
vam em fazer trocas, procurando saber o que estaria sendo ensinado
nas outras disciplinas de sua turma. Desse modo, eles buscavam in-
teragir com os diferentes saberes, demonstrando que ha a possibili-
dade de uma relagdo mais proxima com os outros saberes, mesmo
enfrentando dificuldades. Eles compreendiam que:

“tudo [...] tem relagdo”, [porque] a matéria vai um pouco além da propria
matéria” (Prof. 11F).

Em outros termos, nao se vive numa ilha. A vida passou a ser
algo que interpenetra as relagdes e situagdes, nas quais o viver em
grupo exige que se reconhega que, como corpo vivo, todos os mem-
bros, mesmo tendo fung¢des distintas, necessitam estar ligados uns

151



aos outros para funcionarem e cumprirem com sua finalidade. Tanto
isso é verdade que, como posto por uma entrevistada:

“E sempre eu que fico buscando onde eu posso interferir” (Prof. 11F).

Ou seja, condigdo que deveria fazer parte de um estar imerso
em sua época. Procurar a forma de fazer o encaixe do quebra-cabega
chamado processo de ensino. Tanto que outra reconhece que:

“é oportunizado para todos nds, [...] muitos colegas ndo fazem” (Prof. 4M).

Por essa dtica, ou com a lente desses professores, é possivel per-
ceber que ja existe um grupo de educadores, na verdadeira acepgao
do termo, segundo Alves (1982), que procura fazer a diferenca e tra-
zer um olhar mais amplo sobre o que estdo compartilhando com seus
alunos. Esses ampliam suas agoes de professores, consideram a escola
como um espectro em que o todo ganha relevo. Procuram ter uma
leitura do mundo a partir da visdo que os alunos tém e, a partir desse
angulo, construir uma releitura da realidade. Como externado por um
professor, que apontou ter o cuidado de saber o que os alunos assistem
nos streamings, canais por assinatura ou TV aberta, para ter uma lin-
guagem mais proxima da que é usada pelos alunos (Prof. 11F).

Assim, com o que foi analisado, pode-se observar no Grafico
6 a distribui¢ao dos professores, com base no modo de expressarem
sua forma de atuarem em sala de aula, segundo o olhar holistico da
educacdo. Com isso, consegue-se perceber que ainda ha um longo
caminho a ser trilhado para que se tenha uma mudan¢a maior, ou
uma adesao ao que é proposto por este estudo. Ou seja, o uso da
transdisciplinaridade como modelo educativo.

Interessante observar no grafico que apenas trés professores
procuram interagir com seus pares, e os demais, mesmo dizendo
acharem importante, ndo procuram os colegas para uma atuagao
mais conjunta.

Olhando o Grafico abaixo, percebe-se que ha um desequilibrio en-
tre essas forcas. Cada grupo, exceto trés, apresenta um modo peculiar de
explicar as razdes de ndo fazer a interagao, como analisado anteriormente.
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Grafico 6 — Cuidado com a interagéo entre os seus pares
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Devido a maneira como alguns percebem a importancia e a
necessidade da interagdo entre os diferentes saberes, foram propos-
tos projetos que lograram éxito. Por exemplo, o da professora de his-
tdria, que envolveu mais colegas, conseguiu a participagdo de varios
docentes e procurou trazé-los para dentro do projeto, demonstrando
que a participagao deles seria muito enriquecedora. Com esse estu-
do, ela evidenciou aquilo que Behrens (2017, p. 95) apresenta sobre
a sociedade do conhecimento, que “tem desafiado o professor a re-
pensar a pratica pedagdgica e se tornar um instrumento, articulador,
mediador e pesquisador critico e reflexivo”. Isso pode ser analisado
como um desafio para o grupo se unir em torno de um tema que
abranja diferentes saberes e modelos de trabalho, levando os apren-
dentes a se envolverem de forma integral no processo.

Voltando a professora de histéria, partindo de um contetido da sua
disciplina, ela conseguiu, nos poucos momentos que dispunha, interagir
com varios colegas. Com isso, desenvolveu um projeto em que houve o
envolvimento de uma grande gama de saberes e o uso de diferentes ins-
trumentos, o que tornou a aprendizagem mais significativa, conforme
foi apontado. Tanto que as opinides sobre essa experiéncia foram positi-
vas e o projeto é lembrado, inclusive por professores que nao colaboram
nele, como algo que marcou o processo de ensino-aprendizado:

“[...] no ano passado, nds aqui na escola, fizemos um projeto de fato trans-
disciplinar, onde n6s usamos, na verdade, a drea das linguagens e das huma-
nas e n6s fizemos um trabalho bem bacana, com um resultado bem lindo
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sobre os periodos da ditadura militar, do inicio da ditadura militar até os
dias contemporéneos, até os dias de hoje. Entdo trabalhou os professores
de histdria, geografia, o professor de biologia trabalhou também, entdo nos
tivemos outras areas além das humanas e das linguagens. Portugués traba-
lhou. Foi um trabalho bem bacana” (Prof. 3M).

Nesse sentido, outro professor complementa dizendo que:

foram varias disciplinas que nem biologia pegou as infecgdes, as pestes que
teve durante o tempo” (Prof. 5M).

Nesse caso, partindo de um momento histérico, buscou-se
contextualizar as diferentes enfermidades da época e como eram tra-
tados os doentes, demonstrando que as doengas ocorrem por dife-
rentes razoes. Ha a possibilidade maior de acometer as pessoas de
acordo com situagdes presentes em cada periodo ou local onde elas
estdo inseridas. Em outros termos, tem uma relagdo direta com a his-
toria dos povos. Essa interagdo entre as matérias levou ao comentario
de outra professora, a qual reconheceu que:

“néo ficou s6 ligado a historia, mas sempre procura trazer os esportes, desse
periodo, a musica desse periodo, a literatura [...] aspectos politico-econd-
micos” (Prof. 6M).

Novamente, com o olhar a partir da histdria, pode-se ver os in-
teresses de cada grupo social. Isso se reflete, por exemplo, na musica,
especialmente em um periodo em que nao havia a massificacao que
se observa hoje, ou a homogeneizacdo que a globalizagao trouxe. O
mesmo acontece com os esportes, pois, segundo as condi¢des socioe-
condmicas de cada grupo, as interagdes que podem ser observadas e
o momento historico, ha diferentes interesses ou motivagdes para a
pratica esportiva.

Aqui se pode deduzir que é “importante destacar a dimensao
formativa [...] [desse projeto], na medida em que os sujeitos partici-
pantes se tornaram agentes ativos de seu desenvolvimento. Isso quer
dizer que esse tipo de estratégia precisa assumir um lugar desde a for-
magao inicial” (Ferreira, 2005, p. 73). H4, além disso, a possibilidade
de professores e alunos enxergarem a interagio dos diferentes contet-
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dos, como fatos histdricos, musicas, esportes, linguagem, doengas, en-
tre outros. Ou seja, vive-se, desde sempre, em um mundo no qual as
fronteiras entre os saberes sdo fluidas e interagem umas com as outras.

O resultado desse projeto foi tdo importante que houve um
repensar do modelo educativo, procurando criar um ambiente pro-
picio para novos projetos. Entretanto, os mesmos professores lamen-
tam que a elaboragdo de novos projetos aconteca, mas nao é algo
recorrente. Além disso, mesmo quando os projetos acontecem, nao
ha, na pratica, essa interagao entre os saberes. O que acontece sdo ini-
ciativas isoladas de professores que ousam desafiar a si mesmos, aos
colegas e aos alunos. Isso nao se da de modo recorrente, mas como
um projeto pessoal de enriquecer as aulas, como forma de procurar
firmar os contetidos e fazer a interrelagdo entre eles.

Algo parecido pode ser observado em outro projeto, da separagao
de tampinhas de frascos plasticos, segundo as cores, durante uma aula de
matematica. A despeito de ndo ter relagio com os contetidos estudados,
a professora visava a entrega desses objetos a um projeto social da cida-
de. Ou seja, houve um desprendimento da professora para deixar um
grupo de alunos fazendo essa separagdo, enquanto outros terminavam
os trabalhos solicitados por ela. O fato negativo dessa atividade é que se
perdeu a oportunidade de tornar isso um projeto mais amplo, integrado
com os saberes estudados e com os diferentes contetidos.

Esse fato corrobora a ideia de que esse modelo educativo (pro-
curar aproveitar os conteudos e interesses dos alunos para uma inte-
racao) tem sofrido resisténcia, porque “a atual estrutura educacional
sedimentada com base em principios seculares, tem levado os do-
centes a uma pratica de ensino insuficiente para uma compreensao
significativa do conhecimento”(Santos, 2008, p. 72). Ou seja, tal mo-
delo de ensino nao ¢ algo que todos abracam. Afinal, percebe-se que
a iniciativa para coloca-lo em pratica nao parte de certos docentes,
mas ocorre, em alguns casos, somente em fun¢do da pressdo feita
pela coordenagdo, que procura motivar e levar os professores a abra-
¢arem projetos, como pode ser depreendido da fala deste professor:

“a gente, nas horas atividade, a gente [Sic.] conversa com o coordenador e
ele traz entdo os projetos que os outros estdo trabalhando” (Prof. 7F).
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Em outras palavras, entende-se que ocorre apenas uma vaga
apresentacgdo pela coordenac¢do, que remete a um carater de suges-
tdo, em que a tonica ndo esta no incentivo a pratica de um olhar
mais amplo que contemple a totalidade dos saberes. Igualmente, ndo
se percebe o incentivo de que tal pratica deveria ser abracada por
mais docentes, como forma de contemplar o que esta posto nos do-
cumentos oficiais, que ¢ a interdisciplinaridade. Essa situacao pode
ser interpretada segundo as palavras de Pereira (2002, p. 40): “se dei-
xou de reconhecer que [...] o conhecimento ¢é fruto de uma constru-
¢do social”; ou conforme Santos (2008, p. 72-73), que lamenta ser “o
principio da fragmentagdo, da divisdo, da simplificagdo, da redugao”
a “consequéncia da descontextualizagao do agir pedagdgico”. A base
disso, segundo o mesmo autor, é que “essa visdo descontextualizada
e simplificadora difundida pela ciéncia moderna se tornou hegemo-
nica ao longo dos ultimos 400 anos e manteve latente a questdo da
complementaridade dos pares binarios” A partir disso, tornou-se
mais facil e pratico ter um ensino fragmentado, no qual se sabe muito
do pouco e pouco do muito.

Desse modo, mesmo que os documentos oficiais afirmem que
sera utilizado o modelo interdisciplinar, o que se vé é que cada pro-
fessor esta preocupado com o seu conteudo e ndo procura integra-
-lo aos demais saberes. Ou seja, de certo modo, eles demonstram o
cuidado de que seus alunos aprendam o mais possivel daquilo que
¢ ministrado, mas sem haver um engajamento com o todo a ser
aprendido e a conexdo com a vida dos aprendentes. De certo modo,
acabam replicando a mesma maxima de saberem muito de pouco
e pouco do todo. O que se verifica, entdo, é que essa preocupagao
de interagao se da de forma muito individual e conforme a vontade
de cada professor. Além disso, o que é mais preocupante é o fato de
que ndo se vé uma proposta das escolas ou uma pratica educativa
de um grupo mais coeso, ou um pensamento do Estado voltado
para isso. Tal situacdo corrobora a visdo de Alves, quando diz que
faltam pedagogos.

Tudo isso é um fato que entristece a quem estd imbuido de ter
uma pratica educativa mais holistica, na qual todos os envolvidos se
vissem como pedagogos, aos moldes do que propde Alves (2018),
como pode ser visto na fala da entrevistada:
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“é uma pratica que a gente tenta desenvolver ao longo desse processo”
(Prof. 6M).

No entanto, ndo ha uma vontade de fato do grupo, como tal, de
se enfronhar na busca da interagdo e interrelagdo dos saberes, apesar
do que diz a professora, quando se refere a um trabalho mais holistico:

“Eu acho que é bem pertinente trabalhar assim” (Prof. 7F).

Ja em outra professora, essa situacdo aponta para um senti-
mento de dever ndo cumprido, como se transparece na sua fala:

“me cobro bastante, porque eu nio estou conseguindo fazer esta relagio e
tem tantos saberes” (Prof. 13F).

Assim, observa-se que ha agdes em direcao ao outro que, sendo
bem trabalhadas, apresentariam bons resultados. Também ¢é verdade
que existe um grupo de professores que consegue fazer a interagao
com seus colegas, mesmo que nem todos se engajem no processo. Ha
a adesao de um grupo significativo que procura ter um olhar mais
abrangente, incluindo diferentes disciplinas num mesmo projeto.

Por outro lado, mesmo que se tenha observado agdes isoladas
em busca de um olhar mais holistico da educacio, no ensino funda-
mental, ndo houve nenhum caso em que os entrevistados aponta-
ram o uso de qualquer meio para trabalharem em conjunto. Mesmo
quando se reportavam a projetos, ele era tratado como algo isolado,
pertencente a um professor que procurava que seus alunos estudas-
sem de forma diferente o seu conteudo. Mesmo os professores que
procuram ter um olhar holistico no seu modo de trabalho, isso nao
acontece com maior interagdo com os colegas, mas apenas nas aulas
de cada um.

Por isso, esse parece ser um campo bastante complexo a ser
trabalhado. Ainda persiste, na maioria dos professores, a ideia da
disjun¢ao e do individualismo, em que cada um organiza seus sabe-
res, suas grades de ensino, seu modo de trabalhar. Com isso, acabam
criando seus proprios esquemas mentais (Santos, 2008). Persiste a
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ideia do individualismo, a mesma que foi internalizada no seu tempo
de formagdo. Nao se percebe uma releitura da realidade, que hoje
abarca a vida e o ser de quem aprende e ensina.

Por outro lado, observa-se que existem criticas aos colegas que
nao querem inovar, interagir ou apresentar seu conteido com uma
roupagem mais proxima da realidade dos alunos. Assim, expressam-
-se algumas das entrevistadas:

“tem projetos na escola, por exemplo, que metade do nosso docente abraga,
outra metade ndo abraga”(Prof. 4M).

Essa fala pode mostrar um lado positivo, ou seja, que ha pro-
fessores que procuram interagir entre si. Esse fato é importante, pois
pode ser como as ondas dos circulos concéntricos, que podem vir a
atingir os colegas que ndo se engajam. Algo como um modo de in-
duzir ou de contagiar os outros professores, ao verem os resultados e,
com isso, unirem-se a proposta.

Infelizmente, segundo a fala de outra entrevistada, ha um olhar
mais pessimista sobre a sua realidade:

varias tentativas ja foram feitas, s6 que nao ... Algumas teve sucesso, mas a
s s »
maioria nao” (Prof. 1M).

Portanto, verifica-se o que é referendado, que “o trabalho do-
cente, [...] estd sendo reduzido paulatinamente a uma repeti¢ao in-
findavel de uma série de atividades parceladas” (Coelho, 2002, p. 34).
Ou seja, deveria haver uma reinvenc¢ao do processo educativo, para
que os ensinantes estivessem preparados para serem protagonistas e
tornassem seus aprendentes autores de sua caminhada, dando a estes
ultimos a capacidade de discernimento para se posicionarem nessa
fluidez que os rodeia. Além disso, uma reinvenc¢io que habilitasse os
professores a trabalhar em equipe, ter um olhar holistico e abrangen-
te, reconhecendo a importancia de um aprendizado indutivo. Um
ensino que fique longe da ideia que se ouve, em que se percebe com
maior clareza que ha um individualismo exacerbado por parte de
alguns, como expresso na afirmac¢do de uma entrevistada:
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“eu faco a minha funcéo que ¢ dar aula e dar prova [...] muitos de nos, en-
quanto profes, ndo levam a sério a nossa fun¢ao” [sic.] (Prof. 4M).

Essa situacdo se repete nos mais diferentes sistemas educativos,
especialmente por se ter uma educagdo pautada no processo carte-
siano. Tal processo, a despeito de ter sua importancia como meio
para descoberta de diferentes inventos importantes para a humani-
dade, torna-se, hoje, cada vez mais questionavel, por causa da inter-
se¢do que se observa nos diferentes campos da vida. Assim, a ideia
de “eu fago a minha fun¢do” deixa de ser a melhor forma de atuar no
processo educativo, uma vez que a realidade exige um trabalho em
equipe, no qual nao ha mais especialistas absolutos, mas trocas, inte-
ragdes e um olhar mais abrangente.

Essa condigdo ja é aventada por outra educadora, que lamen-
ta o posicionamento de colegas, porque acredita que deva haver um
novo formato de trabalhar:

“Eu penso que deveria ta dentro de um projeto maior. Néo ser algo solto.
Tipo, agora termina matematica entra portugués, completamente outra coi-
sa” (Prof. IM).

Com esse modo de se expressar, a entrevistada aponta que as
rupturas observadas nas trocas de professores podem ter interferén-
cias significativas no modo de os alunos enxergarem a complemen-
taridade dos diferentes contetdos estudados. Pode-se abstrair dessa
fala que a professora compreende a necessidade de haver um projeto
maior que faga a intera¢do dos saberes, em que os alunos consigam
enxergar além de um contetdo estanque. E 0 mesmo caso de outra
professora, que lamentou ter sido deixada de lado daquele trabalho
que tinha sido tao aclamado por todos:

“que pena que vocés ndo me chamaram para participar deste projeto”
(Prof. 2M).

Portanto, nesse lamento de ter sido esquecida ou nao incluida,
percebe-se, por um lado, a vontade de se ver como participe de um
trabalho mais amplo e, por outro, percebe-se que ha certa discrimi-
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nag¢ao ou “esquecimento” no convite aos colegas. Novamente, tem-se,
de certa forma, um isolamento ou uma selecdo de quem pode ou
ndo participar. Portanto, sob esse aspecto, parece haver um secciona-
mento entre os colegas e uma falta de reconhecimento da amalgama
que precisaria ser o processo educativo, no qual todos deveriam estar
visando o mesmo alvo, ou seja, tornar os aprendentes autonomos,
construtores de sua aprendizagem e forjados para uma realidade in-
terconectada e multifacetada.

Além disso, ha alguns que tém um pensamento negacionista.
Reportam-se apenas ao fato de que enfrentam dificuldades de se re-
lacionar com os colegas. Nao demonstram no seu dizer qualquer ten-
tativa de dar um passo em diregdo ao colega. Essa condi¢ao parece
demonstrar que ha um embotamento em si mesmo e, com isso, nao
ha abertura para ousar ou interagir; tanto que dizem:

“eu tenho essa dificuldade” (Prof. 13F).

Tal condi¢ao deveria servir de estimulo para procurar vencer
essa situacdo. Ser motivado a achar meios de ir removendo as arestas
que podem ser o impeditivo dessa aproximagao. Isso, em primeiro
lugar, significa reconhecer que esse novo modelo educativo pode ser
muito mais produtivo e trazer um novo modo de cada educador se
enxergar, ao reconhecer que faz parte de uma equipe com objetivos
comuns. Ja para os aprendentes, pode deixar mais claro que eles fa-
zem parte de um sistema que visa estimuld-los a serem protagonistas
de sua aprendizagem e a reconhecerem que isso implica estarem co-
nectados uns com os outros.

Isso se torna ainda mais relevante se for pensado que é “impor-
tante que o professor tenha consciéncia da existéncia das relagdes en-
tre a maneira de compreender a realidade, nas opgdes metodoldgicas
e o impacto [disso na sua] [...] pratica docente” (Saher; Rodrigues,
2023, p. 3). Com isso, ele precisa ser motivado a procurar uma co-
nectividade importante e necessaria ao desenvolvimento cognitivo e
participativo dos alunos no seu processo de formagdo — tanto como
participes de sua teia social, como nos conhecimentos necessarios a
sua formagdo. Com isso, torna-se necessario que se tenha um modo
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de pensar que vise aproximar os individuos uns dos outros, como
integrantes de uma teia socioeducativa.

Para tanto, os professores precisam reconhecer que conside-
rar “a incerteza, as contradi¢des, a proximidade, enfim, a mudancga,
para que possa ver a verdadeira realidade” é parte da aprendizagem.
Portanto, compreender que a realidade “ndo ¢é estatica e linear, mas
considera a subjetividade, os diferentes saberes, a clareza do centro,
em uma visdo pensada como um todo” (Oliveira, Behrens; Prigal,
2020, p. 1891).

Torna-se necessario que o aprendente tenha essa visao e com-
preenda que vive num mundo que exige mais que dominar contet-
dos. A aplicabilidade desses contetidos no dia a dia é essencial para
ter melhores condigdes de entender e interagir no seu meio. Diante
da efemeridade da realidade e da rapidez com que tudo se modifica
e até volatiliza, é relevante observar o que é posto pela professora,
quando responde que:

“falta, na verdade, a gente se comunicar melhor a respeito do trabalhar jun-
tos, na pratica” (Prof. 2M).

Nada mais necessario, em um mundo conectado, do que a co-
municacdo; evitar os ruidos na comunicagdo. Além disso, é preciso
trazer elementos que auxiliem os colegas, alunos e toda a comunida-
de escolar a se perceberem como um todo. Como um organismo que
precisa estar em constante comunicagao, para assegurar as amarras
da teia social e dar maior sustentabilidade ao processo de ensino-
-aprendizagem.

Assim, a fala da entrevistada pode ser vista como, de certo
modo, um lamento por causa do distanciamento que observa entre
os colegas ou como uma evasiva para dizer de sua incapacidade de
procurar o outro, de querer trabalhar junto. Tanto que ndo se viu
nenhum movimento nesse sentido por parte dessa pessoa. Isso pode
estar conectado aquilo que é posto por outra entrevistada. Como for-
ma de tirar de seus ombros a responsabilidade, em contradi¢ao com
outras entrevistadas, como sera visto, ela aponta para a estrutura da
escola ao afirmar que:
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“isso ndo é possivel mesmo, principalmente porque toda a estrutura da es-
cola néo estd para isso” (Prof. 9F).

Nesse modo de se expressar, parece mais alguém que nao esta
motivada a ousar, a lutar por uma mudanca. De certo modo, acaba
demonstrando um comodismo que a impede de sair de sua zona de
conforto. Essa condigdo é diferente daquela na qual o ensino deve-
ria se pautar, ou seja, de “orientar para a formacao integral” (Santos,
1989, p. 12), uma vez que, além dos saberes de uma formagao acadé-
mica, a escola deveria “inculcar valores positivos perante o trabalho,
perante a organizagao econdmica (sic.) e social de produgao, regras
de comportamento que facilitem a inser¢do social das trajetorias
pessoais” (Santos, 1989, p. 16). Isso se tornaria realidade com maior
facilidade sempre que houvesse a unido de forcas de toda a equipe
educativa, em que se poderia verificar a existéncia de um objetivo
comum e, com isso, um alvo mais facilmente alcangavel.

Em contrapartida, para se ter um raio de esperanca quanto a
mudanga de paradigma, ha também aqueles que procuram ativa-
mente fazer a interagdo. Entre esses, tem-se aqueles que visam ade-
quar diferentes momentos do dia a dia na escola para fazer esses in-
tercambios com os colegas. Houve varias manifestagdes nesse sen-
tido, afirmando que o tempo é oferecido pelas escolas em reunides
quinzenais, assim como nos momentos fortuitos “nos corredores, na
hora do recreio”, ou mesmo com o uso dos meios informacionais. A
despeito de existirem criticas sobre as possibilidades de melhor apro-
veitamento desses tempos, percebe-se que ha movimentos na diregdo
do outro e busca por trocas, como diz a entrevistada:

“espaco, tu ndo precisa ter ali uma reunido didria para isso. A gente pode
trocar ideias com os colegas fora do horario da sala de aula. [...] Nés temos
0os momentos de recreio” (Prof. 3M).

Essa afirmacdo remete a busca por um envolvimento maior
ou um comprometimento com a educagdo. Claro que isso significa
renuncias, pois é necessario abrir mao de alguns momentos de des-
canso, em que se recarregam as forcas. Embora nao precise ser algo
recorrente, ainda assim busca-se um objetivo maior, que nao seja
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apenas o de transmitir conhecimentos. Tem-se, assim, o reconheci-
mento de que o ensino transcende o mero estar presente na escola;
¢ uma relagdo de vida. Ou seja, essa busca pode ser compreendida
por meio de um olhar mais macro, no qual se observa “a busca de
uma sociedade integrada no nosso entorno familiar — o outro mais
proximo —, no nosso entorno comunitario — o nosso trabalho —,
no nosso entorno nacional — o nosso pais”. Tais fatores podem ser
vistos como “etapas necessarias para chegar a integra¢ao da humani-
dade como um todo” (Dambrosio, 1997, p. 11), o que transcenderia
o micro para se abarcar o macro, ou seja, o planeta como um todo.
Isso, no entanto, ainda nao esta tdo bem consolidado, como mostra
a fala seguinte:

“temos a cada quinze dias entdo, que é nossa hora atividade na escola em
que a gente ta todo mundo fazendo o seu trabalho. Mas a gente estd, tem a
sala onde a gente esta ali podendo ...Tendo contato com o colega, podendo
interagir’, [entretanto] ‘fica cada um na sua disciplina e no seu planejamento
sem buscar a interagdo o que a gente esta trabalhando” (Prof. 8F).

Com o uso de uma lente mais precisa, pode-se ver nessa afir-
mac¢do que ha um encapsulamento de cada individuo. Eles nao se
reconhecem como parte de um todo que necessita se mover em har-
monia, como as pernas de uma centopeia. Tal condi¢do de isolamen-
to pode ser resumida no dizer de uma professora que, como que em
um alento de reconhecimento, afirma:

“o0 espaco ¢ aquele que estd dentro de ti” (Prof. 3M).

Essa afirmacdo poderia ser interpretada como uma resistén-
cia, ou melhor, resiliéncia, ou, no dizer de Dambroésio (1997, p. 12),
que “a arrogancia, a inveja, a prepoténcia [deveriam] ceder lugar ao
respeito pelo diferente, a solidariedade para com o outro, a coope-
ragdo na preservagao do patrimonio comum”(grifo do autor). Aqui,
patrimoénio comum deve ser compreendido como a razao de ser da
escola, na qual ha o olhar para evitar as diversas viola¢oes da digni-
dade humana, do outro, da vida como um todo — fisica, emocional
e psicologica — e da humanidade.

163



Esse movimento de busca do outro, de ir ao encontro dele,
pode ser visto por meio de uma analogia com a obra cléssica de Sain-
t-Exupéry (2022), O pequeno principe, como um estar cada dia mais
proximo um do outro. Também pode ser entendido como dar um
primeiro passo para a busca por um trabalho em grupo, com um
objetivo comum. Nesse sentido, foi que se observou a presenga de
professores que procuraram o outro, a partir da perspectiva de tornar
o ensino mais interativo, demonstrando aos alunos que ha ligacoes
possiveis entre os diferentes contetdos.

Por essa ética, acredita-se que ha um grupo de professores que
esta se aproximando da realidade dos alunos. Esse novo olhar foi
observado, por exemplo, na aula de Histdria, em que a professora,
no ano anterior, fez o projeto que integrou diferentes contetidos e
professores, conforme ja foi reportado. Na aula dela, na qual se fez
a observagao, verificou-se o uso de diferentes recursos para que os
alunos tivessem uma visao mais ampla da realidade e uma maior co-
nectividade de seus saberes com outras situagdes da vida. Na busca
da objetivagdo dessa realidade, ela recorreu a musicas da época que
estava apresentando e poesias que tratavam do tema. Como ela mes-
ma explica:

“Ai eu procuro néo ficar ligada a histéria mas sempre procuro trazer os es-
portes desse periodo, a musica desse periodo a literatura” (Prof. 6M).

Essa postura, como ja dito, foi observada em sua aula, em que
trouxe o conteudo de histdria de forma mais viva para os alunos, por
meio daquilo que era vivenciado no periodo estudado. Observou,
por exemplo, que os esportes da época eram destinados apenas as
pessoas do sexo masculino. Ao mesmo tempo, fez as conexdes com
o que se vive hoje.

Seguindo essa mesma perspectiva, verificou-se um terceiro
grupo que busca os colegas para fazer uma interacao, mas essa busca
nem sempre visa a totalidade dos professores, pois escolhem somen-
te alguns, normalmente por razoes de afinidade. Ha uma espécie de
selecao, ndo uma interagdo total com o grupo de professores, e 0 mo-
tivo aparece na seguinte resposta:
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“a gente tem uma melhor ligacdo com o colega para poder conversar com
ele” (Prof. 12F).

Portanto, parece haver obstaculos que dificultam a aproxima-
¢ao uns dos outros. H4, por parte de alguns, maior ou menor resis-
téncia, até pelas caracteristicas individuais. Alguns sdo mais reserva-
dos, ao passo que outros ndo. Dai ser importante:

“para trabalhar com professor, entre colegas também tem que ter um vin-
culo”(Prof. 5M).

Mesmo assim, é importante procurar criar vinculos com todos,
aos moldes do que ja foi reportado, na analogia com o encontro da
raposa e do pequeno principe (Saint-Exupery, 2022). Nas palavras
dele, deve-se a cada dia diminuir a distincia, até que se tenha o vin-
culo necessario para um trabalho coeso e unissono.

Percebe-se pelas falas dos professores que ha um grupo que
busca aproximar-se de algumas disciplinas que tenham maior re-
lagdo com as suas, ou com o colega com que tenha maior entrosa-
mento, até mesmo fora da escola. Assim, realizam com esses colegas
as trocas e um trabalho mais articulado. Assim, parece que ha um
esquecimento do socius, conforme conceituado por Janet, ao enfati-
zar “que os outros do grupo social sao participantes necessarios da
formagao do individuo” (Goés, 2000, p. 120). Ou seja, esquece-se que
é preciso reconhecer que a totalidade do corpo docente deve ser en-
volvida e envolver-se ou, como posto por Gadoti (1993, p. 315), que
deveria haver uma “educacdo chamada pds-moderna” Esta, por sua
vez, deveria valorizar “o movimento, o imediato, o afetivo, a relacio,
a intensidade, o envolvimento, a solidariedade, a autogestao, contra
os elementos da educagdo classica (moderna), que sé valoriza o con-
teudo, a eficiéncia, a racionalidade, os métodos e as técnicas, os ins-
trumentos, enfim, os objetivos e ndo a finalidade da educa¢ao” Essa
nova perspectiva faz com que se busque “uma filosofia neo-humanis-
ta. Nela encontramos também temas da alegria, do belo, da esperan-
¢a, do ambiente agradavel, da produgao”.

Essa relacdo de solidariedade com vista ao encontro é um ele-
mento necessario e que assegura o imponderavel na educagdo. Esse
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fato deveria, como que por osmose, ser irradiado para os outros, mas
o grupo estudado é pequeno — embora digno de ser estudado. Diante
disso, pode-se enxergar, nessas situagdes mais isoladas, um indicati-
vo de que as escolas precisam se esforgar para que haja uma abran-
géncia maior dessa interagao.

Com isso, depreende-se que ha uma necessidade de a escola
procurar alternativas para oportunizar e incentivar as trocas. Os tra-
balhos por projetos podem ser um exemplo. Buscar a insercdo dos
alunos para se perceberem como protagonistas e parte do processo,
no qual aprendem a aprender e a dialogar. Além disso, tornar os pro-
fessores parte de uma técnica de aprendizagem que objetive apresen-
tar o estudo mais proximo dos alunos, holistico e interligado, porque,
como diz uma professora:

“A matéria vai um pouco além da prépria matéria” (Prof. 11F).

Em outros termos, nenhum contetdo esta fechado em si, como
se fosse algo hermético, estanque, ou uma caixinha isolada, como
um cofre individual de banco, que se torna inexpugnavel, exceto pelo
possuidor da chave. Ainda mais quando se pensa que todas as ativi-
dades estdo buscando a interagao. A despeito de se ter especialistas
nas mais diversas areas, esses se unem para que tenham um resultado
melhor. Como numa cirurgia mais complexa, reinem-se os mais di-
versos e necessarios especialistas, com vistas a terem o melhor resul-
tado da intervencao. Afinal, como lembra a entrevistada:

“Entdo tudo o que eu sei como pessoa também tem relagdo com uma série
de coisas, ndo tem? Vinculado a portugués. Vinculado a matematica, a eco-
nomia. Tudo esté vinculado a saberes” (PROF. 11F).

Esse pensamento ndo prega que deva haver a troca comple-
ta da “separabilidade pela nao separabilidade, nem a logica classi-
ca por uma outra logica ou por uma desrazdo (Sommernan, 2005,
p. 4). Muito pelo contrério, é preciso se apoiar “numa razdo aberta
ou complexa (que busca uma articulagdo dialdgica entre esses pares
de contraditérios)” (Sommerman, 2005, p. 4). Em outras palavras,
como defende Hassmann (2011), a educagao deve se pautar por uma
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boa pedagogia, apresentando um compromisso social imbricado, em
que procura privilegiar a capacidade de os aprendentes acessarem 0s
conhecimentos e saberes em condi¢cdes de decodifica-los e maneja-
-los. Isso significa apresentar doses fortes de instrugdo, entendimento
e manejo de regras. Essas ideias poderiam ter sido mais bem explora-
das, por exemplo, na aula de educacao fisica, frisando que a vitdria na
pratica esportiva que estavam exercitando se tornaria mais exitosa se
houvesse a unido de todos, cada um com suas habilidades. Poderiam
também reconhecer os saberes recebidos (as regras do jogo e as orien-
tagdes da professora), sem desprezar os conhecimentos acumulados
pela humanidade, mas dentro de um clima organizacional que pro-
picia a iniciacdo em vivéncias personalizadas do aprender a aprender.

Ao mesmo tempo, a pratica igualmente poderia ensinar ao
grupo que ndo venceu que isso também ¢ um aprendizado, é saber
olhar para seus erros e procurar corrigi-los. Ou seja, nao enxergar a
derrota como fim do caminho, mas como o inicio de um repensar
e reformular as estratégias. Até porque, como posto por Nogaro e
Granella (2004, p. 39), “o aluno constrdi o seu conhecimento na inte-
ragado com o0 meio em que vive, por isso suas experiéncias sao muito
importantes para ajuda-lo a ultrapassar determinados estagios de de-
senvolvimento”. Com isso, busca-se capacitar o aluno a “estabelecer
relagdes cada vez mais complexas e abstratas”, de modo a compreen-
der que o ganhar e perder faz parte da vida e ambos nos ensinam
caminhos a escolher.

Por fim, outro pequeno grupo de professoras trouxe a possi-
bilidade do uso dos meios informacionais como forma de diminuir
as distancias. Esse é um fato relevante, uma vez que a informatica
faz parte dessa geragdo que nasceu na era digital, condi¢do que im-
plica reconhecer que é preciso substituir a pedagogia das certezas
e oferecer a do “acessamento” (sic) (Hassmann, 2011, p. 130) de
informagoes. Além disso, precisa apontar para uma pedagogia da
complexidade que esteja apta a trabalhar com conceitos transver-
sais abertos ao imprevisto, as surpresas que a rede mundial diaria-
mente coloca ao alcance de todos. Algo que é reconhecido por uma
das entrevistadas:

“as redes sociais, na verdade, eu acho, que ¢ importante sim” (Prof. 8F).
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Essa assertiva pode ser compreendida sob dois aspectos: como
forma de comunicagdo entre os pares e os aprendentes, e como fonte
de pesquisa, de trocas de informagdes e saberes. Com isso, procura-
-se aproximar das manifestacdes que visam ajustar as agdes educati-
vas “diante de situagdes complexas, imprevisiveis, mutaveis e sempre
singulares” (Dias, 2010, p. 74).

Nesse momento, o educador deve procurar mostrar que a in-
ternet pode ser uma ferramenta muito util para a pesquisa e consul-
ta de duvidas, mas também ¢é uma fonte de desinformagdes. Dai a
importancia de apresentar meios de ndo cair nas armadilhas que se
apresentam; mostrar quais os melhores caminhos para uma apren-
dizagem mais proveitosa; como fugir de falsas informagdes e defor-
magoes que os sitios que trazem inverdades travestidas de verdades
apresentam. Isso tudo até como forma de promover nos alunos a ca-
pacidade critica para buscarem as informagoes. Principalmente se
for compreendido que esse é um novo espago que se apresenta com
um alcance infinito, para o bem e para o mal.

Essa abordagem é necessaria especialmente porque “o novo ce-
nario cibernético promove mudangas na maneira como pensamos,
conhecemos e aprendemos. O ciberespago ¢ um novo ambiente para o
desenvolvimento de novos saberes” (Tajra, 2019, s.p.). Até porque esses
ambientes das redes sociais “estimulam a capacidade de transcendén-
cia do ser humano” (Tarja, 2019, s.p.), com o que se torna importante
saber lidar com situagdes diferentes e inusitadas. E preciso saber re-
solver problemas imprevistos, procurando fazer uso de inferéncias e
conexdes, o que implica ser flexivel e multifuncional (Tajra, 2019).

Do mesmo modo, no que se refere a possibilidade de comu-
nicagdo entre os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, o
uso da informatica se torna uma ferramenta muito importante, por
vencer barreiras de tempo, espa¢o e limites fisicos. Uma ferramenta
que possibilita a comunicagdo com seus pares também por resolver
a importancia das trocas de saberes e experiéncias, lembrando que a
“aprendizagem ¢é construida pelo didlogo que o individuo mantém
consigo mesmo e com os outros” (Tajra, 2019, s. p.).

Isso é ainda mais importante ao se compreender que o uso da
internet pode “assumir duplo papel na escola” O primeiro é reco-
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nhecé-la como “uma ferramenta para permitir a comunicagao de
profissionais da escola e consultores ou pesquisadores externos” O
segundo, é o de “ser usada para apoiar a realizagdo de uma pedagogia
que proporcione a formagdo dos alunos, possibilitando o desenvol-
vimento de habilidades que serdo fundamentais na sociedade do co-
nhecimento” (Valente, 1999, p. 36). Com isso, a informatica se torna
uma presen¢a importante para o sistema de suporte na escola.

Isso, de certo modo, referenda o fato de o uso da informatica
possibilitar aquilo que é posto por outra entrevistada:

“tem alguns professores que se engajaram e a gente vai conversando pelo
whats” (Prof. 6M).

Ou seja, os professores enxergam na internet diferentes formas
de comunicagdo, propiciando a busca de informagdes, reunides de
diferentes grupos entre duas ou mais pessoas, trabalhos em grupo,
independentemente da distancia. E um ambiente em que as trocas
se tornam mais recorrentes e cada um pode participar com seus ta-
lentos. A internet se torna um meio de abrir espaco para troca de in-
formacdes, graficos e conversagdes, para videoconferéncias e muitas
outras formas de tornar o ambiente de estudo sem fronteiras e sem
limites. Obviamente, sempre com a necessaria orientagao para o bom
uso, evitando as divagagdes e/ou desinformagdes (Baranauskas, Ro-
cha, Martins, d’Abreu, 1999, p. 62).

Talvez isso seja um bom indicativo. Ao mesmo tempo, ha de
se observar que os meios informacionais podem ser ferramentas que
venham a contribuir para contornar as dificuldades logisticas que
enfrentam os professores nas escolas, como falta de tempo ou de mo-
mentos de estudo, entre outros. Com isso, esse meio de comunicagao
deixa de ter apenas um cardter social, ou de instrumento de troca de
informagoes, para aproximar os professores e esses interagirem uns
com os outros, também no que se refere ao seu trabalho docente.

O uso dos meios informacionais para a pratica docente é uma
condic¢ao relevante, especialmente se for pensado que é um meio de os
educadores se apropriarem dessa ferramenta. Afinal, é importante que
os professores se familiarizem com esses meios, porque o seu uso é um
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caminho para a educagdo. Nao se deveria pensar em preparar o aluno
apenas com o uso do quadro e giz, porque isso, a despeito de ter sua
importancia, pode se tornar obsoleto se nao for usado de modo ade-
quado. Mesmo com o uso dos materiais que ja fazem parte da historia
da educagdo, cabe ao professor se apropriar da cultura da informatica
como parte de um objetivo integral da escolaridade (Perrenoud, 1999).

Portanto, considera-se relevante chamar ateng¢do para o fato
de que o uso dos meios informacionais foi reportado especialmente
pelas entrevistadas que buscaram ampliar seus conhecimentos com
a continuidade do estudo. Com isso, parece que ha uma relagdo en-
tre essas duas situagdes: continuidade dos estudos e uso de meios
informacionais. Assim como se observou que aquelas que responde-
ram que buscam a continuidade de seus estudos sdo as mesmas que
procuram uma interagao maior com os demais saberes. Isso permite
entender que se torna importante essa busca por aperfeicoamento,
numa perspectiva de mudanca do paradigma educativo.

Tal ponto se torna mais evidente se for pensado que “a formagao
continuada de docentes, portanto, deve estar diretamente relacionada
as novas abordagens e propostas educacionais, de forma significativa e
contextualizada com a realidade presente” (Souza, Silva, Santos, 2017,
p. 31). Tudo isso tendo em vista as diferentes demandas e as novas
abordagens que se apresentam no dia a dia. Assim, ¢ preciso reconhe-
cer que hd a necessidade premente de o ensino estar entrancado com
essa realidade, especialmente porque o papel do professor deixou “de
ser o de total entregador de informagdo para ser o de consultor do
aluno no processo de resolver o seu problema” (Valente, 2019, p. 35).

Por isso, as Tecnologias de Informa¢ao e Comunicagao (TICs)
apresentam novas dimensdes no processo educativo, como entende
Sobral (2010, p. 11-12): “o setor educacional é um deles e a educagao
aberta e a distancia vem sendo vista, cada vez mais, como uma mo-
dalidade educativa capaz de atender a nova demanda educacional
diante das exigéncias e necessidades dessas sociedades”. Isso coloca o
desafio de o professor ser o incentivador do “processo de melhorias
continuas e ter consciéncia de que a construgdo do conhecimento se
da por meio do processo de depurar o conhecimento que o aluno ja
dispoe” (Valente, 2019, p. 35).
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Essa condigdo implica, a despeito da ndo presenca numa sala
de aula fisica, um desafio de transformar o meio digital em uma
grande sala de aula na qual, dos mais distantes lugares e ambientes
tisicos, os alunos se reconhegam como participes de um processo de
ensino-aprendizagem que cria um novo espago. Para conseguir atin-
gir esse objetivo, conforme explica Valente (2019, p. 35), “o professor
deve conhecer seus alunos, incentivando a reflexdo e a critica e per-
mitindo que eles passem a identificar os préprios problemas na sua
formagao, buscando solu¢des para 0 mesmo”.

Portanto, o professor precisa desempenhar um papel de desafia-
dor, cabendo-lhe a incumbéncia de manter “vivo o interesse do aluno,
e incentivando relagdes sociais, de modo que os alunos possam apren-
der uns com os outros e saber como trabalhar em grupo”. Ele precisa
propiciar trocas importantes e a ampliagao dos conhecimentos de toda
a turma pela contextualiza¢ao dos saberes com mais diferentes regides
onde moram os alunos. Isso se torna um novo desafio para o professor,
que precisa se despir da catedra e assumir o papel de “aprendiz e ter
um profundo conhecimento dos pressupostos tedricos que embasam
os processos de constru¢do de conhecimento e das tecnologias que po-
dem facilitar esses processos” (Valente, 2019, p. 35).

No entanto, as entrevistadas reportam que ha resisténcias de
alguns colegas no uso dos recursos tecnoldgicos. Ha, de certo modo,
uma aversao a qualquer atividade que nao seja estritamente necessa-
ria, o que é uma forma de se desincumbirem do trabalho que lhes esta
proposto. Por exemplo, alguns questionam o uso de seu tempo em
casa, porque estariam fazendo uso das horas de descanso. Desse modo,
questionam se nao poderia ser visto como trabalho extraordinario,
nao recompensado financeiramente. Como diz uma entrevistada:

“nés ndo ganhamos para isso” (Prof. 13F).

Essa afirmacdo denota um olhar que nao se coaduna com a
postura de um educador. E claro que se reconhece a importancia e
necessidade de descansar, ainda mais quem tem uma atividade in-
telectual estafante, como a de professor, e sabe-se da importancia e
necessidade de receber os proventos. Entretanto, ha situagdes em que
outros valores se sobrepdem aos pecunidrios. Por outro lado, sempre
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que se ‘economiza em educagdo, na verdade, esta se retroalimen-
tando a continuidade de um modelo que se acredita que deveria ser
modificado. Ainda mais se for compreendido que esse tempo pode-
ria ser entendido como investimento para um futuro melhor e com
maior reconhecimento da importancia do educador. Isso ndo signi-
fica apenas valores financeiros, mas respeito, empatia, urbanidade,
formacao de um mundo melhor.

Por outro lado, apareceram respostas que apontavam para o
desconhecimento de como utilizar os meios informacionais. Com
isso, pode-se compreender, mais uma vez, a dificuldade de buscar
quem possa ajudar. Talvez se possa ver isso como medo de ser visto
como obsoleto. Entretanto, é necessario também se “alfabetizar” nos
meios informacionais, procurar compreender e utilizar essa ferra-
menta. Isso exige um esforco para se inteirar desses meios tdo recor-
rentes e utilizados em todos os momentos da vida de cada um. Por
isso, deveriam desaparecer expressdes como:

“Nao! Nao! [...] eu ndo sou muito boa” (Prof. 10F).

Essa confissdo demonstra a falta de interesse em procurar se
atualizar e, talvez, medo de mostrar sua fragilidade, mesmo que se
viva em um momento no qual a informatica faz parte da vida de to-
dos. Ainda se observa um grupo que, a despeito de estar conectado
por diversos meios, se diz desatualizado para trabalhar nos meios
informacionais, quando se trata de educagdo. Assim, esquecem que
a internet pode ser vista como uma ferramenta facilitadora do aces-
so as mais diversas produg¢des intelectuais disponiveis na rede. Um
instrumento que auxilia a trabalhar com um grupo de pessoas sem
a necessidade de estarem reunidas em um mesmo lugar e na mesma
hora. Isso da a internet a caracteristica de ser um instrumento perfei-
to para a atualizagdo de conhecimentos em todos os niveis, inclusive
por possibilitar o acesso a qualquer hora e de qualquer lugar.

Além disso, ao se entender que “pessoas com interesse em co-
mum criam e inscrevem-se em “listas de discussdo” de determina-
do assunto” (Baranauskas et al., 1999, p. 63), entdo, percebe-se que
o interesse em querer utilizar esses meios deve partir do individuo.
Por exemplo, o educador pode criar esses féruns de discussao sobre
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o tema da aula, possibilitando a introdu¢ao de novos modelos edu-
cativos, mais abrangentes, dinamicos, participativos e desafiadores.
Portanto, quando alguém diz que ndo sabe usar a internet, demons-
tra, antes de tudo, um desinteresse. Essa condicdo, de certo modo,
como ja apontado, torna-se uma forma de estagnagdo da difusao de
conhecimentos e de inibir novas descobertas ou a utilizacdo de uma
ferramenta muito poderosa, que vem se tornando um diferencial em
todos os setores da vida humana.

Entretanto, o mais preocupante é que foi externado por outra
entrevistada, que aponta para a falta de interesse, ou seja, corrobora
com o que foi posto anteriormente. Como uma espécie de lamento e
uma triste constatagao, ela diz:

“ano passado eu fiz um grupo no whatsapp, e coloquei as outras duas cole-
gas [...] uma colega disse que ela ia sair do grupo porque ela tinha a forma
de trabalho dela e ndo precisava trocar nada com ninguém” (Prof. 3M).

Esse relato demonstra, de certo modo, a ndo conectividade do
grupo ou a falta de pertencimento ao que esta posto nos documentos
oficiais, nos quais é apontado que deve haver um ensino interdisci-
plinar e com temas paralelos ou transversais. Portanto, parece haver
uma dissonancia em relagdo a ideia de equipe ou grupo, que deve ter
um objetivo tinico. Ainda mais quando se pensa em um mundo em
que todas as coisas estdo cada vez mais dependentes umas das outras.
Nesse contexto, torna-se impensavel um processo educativo no qual
0 grupo nao aja como tal.

Da mesma forma, pode-se pensar o que diz Beltrami (2016, p.
1), ao apontar para a necessidade de haver uma ideia de conectivi-
dade entre o grupo, em que “vale a pena mencionar os mecanismos
de ‘imersao, ou seja, o senso de engajamento apods a realocagao da
consciéncia do sujeito (e, possivelmente, até mesmo da projegao cor-
poral do sujeito)”. Ou seja, as pessoas precisam saber da importéncia
e necessidade de se debrucar sobre um tema tdo relevante como a
educacdo, porque “em outro contexto, bem como as relagdes comple-
xas, as influéncias reciprocas e os limites porosos” (Beltrami, 2016, p.
1) exigem que se compreenda a necessidade de unir forgas em torno
de um objetivo que deveria ser comum.
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Na mesma linha da falta de interesse em utilizar os meios in-
formacionais, uma professora foi taxativa, ao ser questionada sobre a
possibilidade de utiliza-los:

“eu nao trabalho com isso” (Prof. 10F).

Essa posicao parece estar deslocada do seu tempo, no qual prati-
camente tudo esta sendo transferido para os smartphones e operagoes
de autoatendimento. Com isso, pensando-se no contexto da educa¢ao
e dos educandos, tem-se uma condi¢do que se torna quase que um im-
pedimento para um trabalho mais proximo daquilo que é vivenciado
pelos alunos. Afinal, vive-se em uma sociedade da informacao.

Os ambientes virtuais oferecem possibilidades de potencializar
o ensino e contribuem para uma aprendizagem mais efetiva e proxi-
ma da realidade dos alunos. Tal fato, em seu contexto, leva a neces-
sidade de o professor se preparar para este tempo presente. Deixar
de olhar apenas com uma lente que parece ter sido utilizada antes
da escrita. Fazendo uma analogia, seria como alguém se negar a ser
alfabetizado porque acha que nao precisa saber ler e escrever. Parece
a antitese do que é proposto por Néovoa (2014, p. 183), quando afir-
ma que “hoje é necessario mobilizar novas energias na criagao de
ambientes educativos inovadores, de espagos de aprendizagem que
estejam a altura dos desafios da contemporaneidade”

Por isso, um outro modo de encarar a resposta da entrevistada
¢ pensar que sua postura é uma forma de se proteger, até para nao ter
a obrigacdo de fazer parte de grupos virtuais de estudos e/ou traba-
lho. Essa lente pode ser inferida, sem maior comprovagao, pelo fato
de ela afirmar que:

“muitos colegas ndo fazem” (Prof. 10F).

Essa condig¢do pode ser depreendida por causa da conexao feita
entre a decisdo de ndo trabalhar com a informatica e a afirmacéo de
que os colegas também nao tém interesse. Isso corrobora com o fato
de que, ao ser questionada sobre a possibilidade de reunir-se com os
colegas e fazer trocas, ela deu evasivas. Usando o termo guarda-chu-
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vas “os outros’, ela fala da dificuldade de se reunir com os colegas.
Além disso, nesse mesmo grupo de professores, ou seja, os do ensino
fundamental, em nenhum momento foi reportada a possibilidade de
um projeto que englobasse mais professores ou disciplinas. Seguindo
essa Otica, ha um ambiente menos propicio para o trabalho com uma
perspectiva mais holistica.

Portanto, conclui-se que o uso de meios informacionais ainda
¢ incipiente, mas ja esta se mostrando como ferramenta que podera
ser mais bem explorada. Nao na perspectiva de ser vista apenas como
fonte de pesquisa, mas também como forma de interacéo, de criar la-
¢os, de fomentar um olhar mais univoco. Apesar das limitagdes apon-
tadas — como falta de habilidade com o uso dessa ferramenta, aces-
so nem sempre disponivel, que ¢ um problema recorrente no Brasil,
entre outras —, elas podem e deveriam estar sendo contornadas por
praticamente todos os professores. Afinal, por diferentes razdes, ela
esta se tornando uma necessidade para os dias atuais, de modo que,
como apontado por Martinez (s.d., p. 27), o ambiente virtual precisa
ser reconhecido como “um espago no qual se pode trabalhar, comu-
nicar, [...] realizar diferentes tipos de gestdes; um espago no qual se
pode aprender”.

Esse modo de enxergar as TICs se torna ainda mais evidente
quando se compreende que elas fazem parte de “um conjunto orga-
nizado de objetivos, contetidos e recursos metodoldgicos que tém o
objetivo de facilitar e potencializar a aprendizagem e que pode in-
corporar diferentes midias em um unico suporte digital” (Sangra;
Duart, 2004, p. 5). Isso porque “todas as areas do conhecimento que
conhecemos, Humanas, Exatas ou Biologicas, fazem uso da internet
para a propagacao de informagoes, armazenamento de dados e co-
municagdo entre pessoas e empresas. Tal condi¢ao implica, por 6b-
vio, que a “Educagdo néo fica de fora da revolu¢ao provocada pela
Rede Mundial de Computadores e é em nossa drea que os efeitos sao
mais sentidos, uma vez que a educagao ¢ a geradora das areas do co-
nhecimento atuais” (Baranauskas et al., 1999, p. 62).

Os mesmos autores, como ja visto, lembram que sempre que ha
interesses em comum, as pessoas procuram ferramentas e modo de
se comunicarem. O que significa ter vontade de fazer as interagdes
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(Baranauskas let al, 1999). Ainda mais se for compreendido que a
internet, mais que uma “revolugdo tecnologica’, apresenta-se como
“uma revolu¢ao comportamental”, que veio para “facilitar a comuni-
cagdo entre as pessoas e criando uma nova percepg¢ao relacionada aos
saberes, competéncias e habilidades” Com isso, ao participar “ativa-
mente da aquisicdo desses conhecimentos, o aluno terd a possibili-
dade de se integrar e assimilar com mais facilidade tudo aquilo que
estiver aprendendo. (Giraffa, 2009, p.22).

Pois, como colocado por Novoa (2014, p. 179), “o conceito de
lifelong learning (aprendizagem ao longo da vida) é considerado cen-
tral para a defini¢do das estratégias educativas. Contrariamente as
inten¢des dos autores da Educa¢ao Permanente, a sua operaciona-
lizacdo tem-se feito, fundamentalmente, no quadro das politicas do
emprego e da requalificagdo profissional”. Mais ainda, se for pensado
na atividade pedagogica como agdo de transformacao e conforma-
¢ao de uma sociedade, observa-se que “o termo «empregabilidade»
[...] define os esfor¢os educativos ao longo da vida essencialmente
como uma obriga¢ao de cada trabalhador para que se mantenha apto
a desempenhar novas tarefas profissionais” (Ndovoa, 2014, p. 179).
Essa condi¢ao deveria levar os professores a se verem constrangidos
a terem sede de ousar e inovar com todas as ferramentas que estao
al para uma educagdo permanente e conectada com a realidade da
pos-modernidade.

Por fim, como forma de compreender até que ponto os pro-
fessores procuram ter uma visao holistica da escola - olhar que se
entende como a soma dos saberes dos docentes, dos discentes, do
administrativo e dos funcionarios -, observou-se que, talvez pela fal-
ta desse olhar, foram dadas respostas evasivas. Pode parecer algo nao
tao ligado a educagao em si, mas é fundamental esse conhecimen-
to, do qual se pode partir para um ensino mais entrelagado com a
realidade. Ainda mais se for compreendido que, embora o modelo
newtoniano-cartesiano tenha tido um momento importante para os
avangos cientificos, vive-se hoje em uma era diferente, na qual se en-
xerga a conectividade entre tudo. Ou seja, como diz Barbosa (2010,
p. 8), 0s novos paradigmas que embasam a vida cotidiana apontam
que “nada pode ser compreendido plenamente fora de um contexto,
de uma totalidade interrelacionada e interdependente”
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Portanto, deve-se compreender que “tudo tem a sua origem na
mesma realidade universal, criadora da vida. Esta realidade unifi-
cada e infinita nao é a soma de todas as suas partes’, como se desse
um resultado tnico. Pelo contrario, é como um organismo em que
cada parte é independente, mas seu funcionamento s6 se da plena-
mente na conexdo do todo. Do mesmo modo, “a educagdo holistica
retoma e integra os pontos convergentes das diversas disciplinas e
correntes que estudam o ser humano, abrindo assim caminhos alter-
nativos para novas elaboragoes filosoficas, psicoldgicas, cientificas e
espirituais que permitem uma visdo e uma consciéncia mais ampla,
integradora e justa da arte de educar” (Barbosa, 2010, p. 8).

Essa realidade vai na contramio do que é apontado na esco-
la estudada. Isso pode ser visto, de certo modo, como uma falta de
vontade de alguns professores de procurarem se inteirar ou interagir
com seus pares, como diz um entrevistado:

“Nos nao temos uma conexdo no planejamento”. (Prof. 9F)

Essa fala corrobora com o que ja foi posto, de que ndo se encon-
trou um movimento nesse sentido na escola de ensino fundamental.
A despeito de ter bons indices nos exames nacionais e trabalhar com
projetos, o ensino nessa escola ainda esta restrito ao modelo new-
toniano-cartesiano, no qual ha um seccionamento dos conteudos.
Nesse sentido, uma outra entrevistada, mesmo sendo da outra escola
estudada, parece pensar do mesmo modo:

“cada um pensa no seu” (Prof. 5M).

Aqui, esse pensar “no seu” pode ter uma abrangéncia de sen-
tido mais ampla do que apenas conotar conteudos, podendo haver
um questionamento que vai mais longe. Visa compreender se existe
uma integracao dos professores e se eles procuram estar inteirados
do todo que ocorre ao seu redor, tanto no &mbito da realidade viven-
cial como no da escolar. Esse fato nado foi observado em praticamente
nenhuma entrevista ou mesmo nos momentos de informalidade em
que se esteve no ambiente escolar. Ndo se detectou a ideia de “uma
unidade que é multipla nas suas manifestagdes que se expressam
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num contexto de relagdes e de interac¢des (sic) multidimensionais
constantes” (Barbosa, 2010, p. 11).

Mas, felizmente, uma entrevistada aponta para uma situacao
muito importante ao dizer que o ensinar pode ser visto como:

“acho que é saber trazer para dentro da escola, junto com os alunos, usar
0s recursos que eles tém e sentem e conversam [para que o aluno] consiga
levar algo da escola para a vida” (Prof. 2M).

Tal posigdo se assemelha ao pensamento de Barbosa (2010, p.
12), quando diz que a visdo holistica aponta para a tendéncia de en-
xergar os eventos sob a Otica das multiplas interagdes, uma vez que
ndo se pode ter apenas o “olho da carne (conhecimento sensorial),
da mente (conhecimento conceptual) e do espirito (conhecimento
contemplativo)”. E necessdrio “acrescentar o olho da experiéncia que
¢ o conhecimento holistico. Este capta a realidade através da intuicao
que permite apreender a totalidade, através da experiéncia integral”.

Com isso, dever-se-ia compreender o processo educativo como
um todo que abrange a totalidade dos envolvidos no sistema. Essa to-
talidade abrangeria desde a casa do aluno, sua teia social e a do profes-
sor até o corpo educativo da escola, que é formado pelo corpo diretivo,
professores, funcionarios e alunos. A partir disso, enxergar-se-ia que
todos sao resultado de seu meio sociofamiliar e educativo; e o processo
de ensino-aprendizagem se da nesse contexto e na interagdo de todas
as facetas do poliedro, que é a vida de cada um dos envolvidos.

O ponto de vista dos alunos

Ao se procurar os alunos, houve certa resisténcia de alguns,
especialmente os menores, que nao foram ainda preparados para um
olhar mais critico para o que lhes acontece, o que pode estar relacio-
nado ao modelo em que sdo letrados. Provavelmente, por estarem
inseridos em um sistema no qual o professor é quem “ensina” e o

aluno “aprende”, é que ainda néao estdo sendo preparados para uma
visao dialégica no processo de ensino-aprendizagem. Assim, o po-
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sicionamento mais proximo do que se espera aparecera com os alu-
nos do ensino médio. No fundamental, reportar-se aos do nono ano,
uma vez que os do segundo ano ainda nao tém condi¢oes de darem
um parecer mais abalizado, ndo tendo uma opinido tdo clara do que
percebem na sua forma de ser alunos.

Por isso, sera aproveitado mais o que foi posto pelos alunos do
ensino médio. Nesse sentido, é interessante perceber que a realidade
reportada pelas professoras também é percebida pelos alunos, mas
nem sempre com a mesma lente. Tanto que hd apontamentos apre-
sentados pelos entrevistados que lamentam a falta de um olhar mais
holistico do processo educativo, bem como um trabalho sob a 6tica
de que o aluno tem uma bagagem sociocultural que poderia ser mais
bem explorada.

Essa reflexdo por parte deles aparece na fala de um aluno, ao se
reportar a um professor que esteve com eles no ano anterior, obser-
vando que este ultimo procurava entrelacar os saberes, porque:

« ~
ele falava como se fosse, por exemplo, como dio aula para adolescentes
conversando” (Alu. 2).

Nessa observagdo, que até pode parecer simplista, aparece uma
angustia quanto a serem vistos como adolescentes, ou seja, dentro de
sua condi¢do, com o olhar que eles tém de sua realidade. Em outras
palavras, que fossem percebidos segundo suas vivéncias, perspectivas
e necessidades. Algo que hoje sentem como um vazio, nesse sentido.

Parece que ha um grito de socorro com o qual pedem que lhes
seja dada uma visdo holistica nos mesmos moldes que hoje os apren-
dentes sio confrontados. Sao postos frente a diferentes meios infor-
macionais, no seu trabalho e nas diferentes atividades de cada dia, que
precisam ser lidas por eles, com um olhar adolescente ou de amadu-
recimento, que lhes dé condi¢oes de fazerem escolhas. Precisam se
enxergar em condi¢des de enfrentar aquilo que lhes é posto, o que é
compreendido pelos alunos como um modelo a ser seguido, pois:

“ele explica o contetido, ele tentava colocar, tipo, ele explicava de um jeito,
exemplos e metdforas. Assim que a gente conseguia lincar com outras coi-
sas” (Alu. 2).
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Ou seja, eles eram levados por esse professor a fazer interagdes
com outros saberes, com a realidade deles e, desse modo, viam o en-
sino mais proximo do seu cotidiano. Em outros termos, o professor
lhes dava a possibilidade de terem um olhar mais abrangente e que
se tornava relevante. De certo modo, tornava a aprendizagem mais
consistente, pois:

“isso grudou na minha cabeca, por exemplo, que eu penso nisso agora”
(Alu. 2).

Essa é uma condigdo essencial para uma aprendizagem eficaz,
ou seja, aquilo que é estudado deveria transcender o ano de estudo
ou a préxima avaliacio. E importante que o professor saiba que tudo
o que for apresentado para os alunos deveria fazer sentido na vida
deles; deveria “grudar” nas suas vidas de modo a poderem fazer in-
feréncias e conexdes com outras situagdes. Do mesmo modo que os
meios informacionais fazem.

No dizer de Adamatti e Bigolin Neto (2016), nao é mais possi-
vel medir o conhecimento dissociado do ser, da pessoa, em que o su-
jeito interfere no objeto e vice-versa. Ndo se pode mais pensar numa
situagdo dicotomica entre sujeito e objeto; antes ha um continuum
que é, talvez, mais real que cada um deles isoladamente. Em outros
termos, ¢ mais que a soma dos dois — sujeito e objeto —, é a conjun-
¢do desse todo que faz com que a realidade de cada um seja diferente
e, como tal, deveria ser encarada.

Quando se particiona a totalidade, ha uma tendéncia de sim-
plificacdo que enclausura por deixar de retratar a realidade. Ainda
mais se for pensada que essa simplificagdo é arbitraria, por confinar
a um horizonte finito e minimo, que deixa de reconhecer a natureza
com toda a sua riqueza e os interesses das pessoas. Passa-se a ter um
pensamento matematico que quantifica e que, de certo modo, des-
qualifica o saber, por objetificar os fenomenos, o que os degrada e
“caricaturiza” (Adamatti; Bigolin Neto, 2016).

Esse ensino nao fracionado deveria se tornar realidade em tudo
o que fosse estudado, no sentido de grudar na cabe¢a, compreenden-
do-o como um estar ligado a aprendizagem do aluno, de modo que
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esta dltima ndo seja algo fortuito ou que nao é mais lembrado e/ou
aplicado em outras situagdes. E preciso compreender que, segundo
Morin, os fendmenos nao sdo simples; eles sdo compostos por uma
série de amarras emaranhadas com inimeras informagdes. Isso nao
deve afastar os pesquisadores, e sim leva-los a novos estudos, com a
mente mais aberta e tendo a sua frente a importincia de procurarem
sempre novos desafios. Eles precisam saber que o maior desafio do
pensamento complexo, para Morin, ndo é a busca pela completude,
como se verifica no pensamento cartesiano, mas sim ter a conscién-
cia de que ¢é possivel estabelecer articulagdes entre os mais diversos
campos de pesquisas e disciplinas (Pimenta, 2013, p. 34).

Retornando a fala dos alunos entrevistados, podemos ver a im-
portancia dessa visao de ensino na atuagdo do professor aludido. Ela
chamou tanta atenc¢ao que o mesmo aluno concluiu dizendo que:

“ele realmente era um professor diferente de muitos outros” (Alu. 2).

Com isso, eles externam que esse professor, aos moldes de Mo-
rin, compreendia que os fendmenos a serem estudados e internali-
zados ndo sao simples. Eles podem ser vistos como um emaranhado
de informagdes. Esse é o grande desafio do pensamento complexo,
quando se procura estabelecer articulagoes entre os mais diferentes
campos de pesquisas e disciplinas (Pimenta, 2013).

Essa diferenca fez com que o professor permanecesse no idea-
rio deles, de modo a terem nele um modelo que poderia/deveria ser
seguido por mais educadores para o ensino ser mais significativo. Por
isso, os alunos reconhecem a realidade bem diferente da qual viam
agora nas suas aulas e lamentam:

“As aulas agora, no terceiro ano, elas estdo se tornando muito monétonas. E
pegar o livro, copia, corrige. Pega o livro, copia, corrige e dai os alunos aca-
bam criando um certo desinteresse nisso, porque todo dia a mesma coisa
acaba se tornando cansativo” (Alu. 2).

Essa constatagdo corrobora com o pensamento de Adamatti e
Bigolin Neto (2016, p. 170), quando afirmam que “a supervalorizagao
da racionalidade cria o perfeito sujeito moderno, disposto a repetir o
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conteudo passado, ndo questionando ou debatendo as informagdes”.
Isso deixa claro que “os individuos sdo incentivados a competirem
desde os primeiros anos de aprendizado, devendo obedecer a uma
légica de decorar férmulas, enunciados e teorias, o que acaba geran-
do lacunas na argumentacdo e questionamentos”

Em outros termos, cria-se um ambiente de disputa, de ruptu-
ras. Desse modo, pensando no que se vive no dia a dia, “o estudo
torna-se algo vazio e sem significado. A crenga na existéncia de um
unico caminho de acesso a verdade desencadeia o enfraquecimento
cultural, pelo fato de os sujeitos analisarem os objetos sob a perspec-
tiva de uma s6 realidade” (Adamatti; Bigolin Neto, 2016, p. 170).

Isso se liga ao que os alunos dizem ao serem confrontados com
a possibilidade de haver um modelo transdisciplinar ou de interacdo
dos conteudos, aos moldes do que ja haviam vivenciado com o pro-
fessor reportado:

“ia ser uma boa ideia porque, como a maioria das matérias meio que se in-
terligam as outras, ia ajudar bastante. Tu poder entender um pouco mais de
uma explicando aquela que dependendo do professor explicando aquela tu
ndo entende direito e, ai, vem outro, fala a mesma coisa de um jeitinho um
pouco diferente, ja se torna mais facil de entender” (Alu. 2).

Isso deveria ser visto como alternativa para que o ensino se tor-
nasse mais proximo dos alunos e, a0 mesmo tempo, possibilitasse-lhes
a ampliacdo no modo como reconhecem a importancia da aprendiza-
gem para suas vidas e sua formag¢ao cidada. Posto que se apresentaria
um sistema educacional que vai de encontro ao pensamento hegemo-
nico, uma vez que permite um ponto de vista que considera a existéncia
de uma realidade multidimensional. Esse modelo esta estruturado por
multiplos niveis, o que difere daquele que estabelece um tnico nivel da
realidade, como se fosse unidimensional, conforme ¢ apresentado pelo
pensamento moderno (Adamatti; Bigolin Neto, 2016).

Esse distanciamento entre o ensino e os alunos foi algo que
ficou muito evidente ao serem observadas as aulas. Com raras ex-
cegdes, como serdo apreciadas mais adiante, as aulas eram dadas de
modo estanque, como que fechadas em si mesmas. Nao havia a in-
teracdo com a realidade dos alunos e muito menos apontava para
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relacdo do que estava sendo ministrado com outros saberes ou com
um olhar holistico, que traria maior interagdo com as expectativas e/
ou necessidades dos aprendentes.

Isso pdde ser observado na aula de histéria do fundamental,
em que a professora estava fazendo uma atividade sua enquanto dei-
xava os alunos fazendo a deles. Ela pediu que eles respondessem a
um questionario do livro-texto que nao levava os alunos a pensarem.
A atividade apresentava questdes simplistas que possibilitavam en-
contrar as respostas diretas no material de apoio, como se fosse uma
espécie de ‘copia e cola’ daquilo que estava pouco antes no préprio
livro (Didrio do dia 28.05.2019, p. 12).

Ou seja, os alunos nao eram obrigados a interagir com o texto,
nem a professora fazia essa mediacao; muito menos eram estimu-
lados a uma analise critica ou analdgica do texto. Ainda mais que a
professora estava entretida fazendo a corregdo de atividades dadas
aos alunos de outra série ou turma, dando a impressdo de que nao es-
tava em sala. Assim, os alunos estavam soltos e percebiam que a pro-
fessora se portava como se estivesse apenas de corpo presente. Esse
fato levava os alunos a ndo terem interesse na atividade, percebendo,
naquele momento, que sua tarefa era uma forma de a professora ape-
nas ocupa-los para ela ter tempo de fazer algo diverso.

Pelo modo de agir dos alunos, abstrai-se que, pela lente deles, é
necessario haver um trabalho que os desafie, que procure tira-los de
um ensino bancdrio. E preciso que os aprendentes enxerguem a pro-
fessora como referéncia no seu estudo e na proposi¢ao de desafios.
Ela precisa ser vista como alguém presente por inteiro em sala, al-
guém em quem os alunos podem se espelhar e terem a certeza de que
ela esta pronta para guia-los, torna-los protagonistas de sua apren-
dizagem. Mas, a0 mesmo tempo, ela precisa estar diante deles quase
como um aio; ou seja, ser aquilo que Alves reconhece como educador
e nao professor.

Portanto, apesar de se perceber a importancia dessas interagoes
e a existéncia da possibilidade de trocas, espera-se que a atuagao dos
professores vise a integracdo dos saberes, como forma de aproximar
o ensino da realidade dos aprendentes, desde que aqueles estejam
imbuidos da vontade de ousar. Ou seja, o educador deve ter os con-
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teudos desenvolvidos como lente para seu trabalho, como forma de
ler a realidade dos alunos. Ele deve ter certeza de que estes ultimos
estejam sendo preparados para seu processo de amadurecimento e
compreensdo daquilo que lhes é apresentado no seu contexto.

Assim, finalizando a analise dessa primeira categoria, acredi-
ta-se que hd ainda um caminho arduo a ser trilhado, mas que, com
uma atuagdo mais integrada entre os diferentes formadores de opi-
nido, formadores de formadores, é possivel ter uma nova escola. Pela
forma como se procura expor esse novo paradigma educativo, nao
como panaceia, mas como uma alternativa para ousar um novo ca-
minho, pode-se reconhecer que esse modelo, juntamente com os ja
trilhados e que nao deveriam ser abandonados, é mais uma forma de
apresentar os saberes.

No entanto, ao se observar as respostas dadas, percebe-se
que ainda ha um longo caminho a ser percorrido, especialmente se
for compreendido que “o trabalhar com multirreferencialidade do
conhecimento, o principio que rege os temas transversais muda o
conceito de conhecimento” (Santos, 2008, p. 75). Ou seja, é preci-
so reconhecer que o ensino para os dias de hoje “exige integragdo e
mobilizagdo de conhecimentos, processo de predisposi¢des que, ao
incorporarem-se uns aos outros, vao permitir ao sujeito fazer, pen-
sar, apreciar” (Dias, 2010, p. 74). Entende-se, com isso, que se estaria
preparando o aprendente para a realidade que o circunda e para a
qual ele deve estar preparado, pois se sabe que é importante o educa-
dor deixar de ser o unico detentor dos conhecimentos.

Esse modelo pode ser compreendido como uma integragao dos
saberes de todos, tanto dos professores em conjunto como dos alu-
nos. Assim, todos eles podem romper o ciclo da educagao tradicional
para chegar a articulagdo dos conteudos, que envolve diferentes areas
do conhecimento e toda a teia social que abarca os aprendentes e
educadores. Essa condi¢ao se apresenta como uma possibilidade de
quebrar paradigmas ou o sistema cartesiano e fragmentado, que mar-
ca o ensino hodierno. Com isso, reconhece-se a importancia de um
saber que leva os aprendentes a fazer inferéncias, de modo a estarem
habilitados a “enfrentar uma familia de situa¢des analogas, mobili-
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zando de uma forma correta, rapida, pertinente e criativa, multiplos
recursos cognitivos” (Perrenoud, 2002, p. 191).

Usando esse modelo para tornar os conteudos mais proximos
uns dos outros, integrados e nos moldes do que se observa no mun-
do pés-moderno, acredita-se que eles se tornardo mais cognosci-
veis. Isso se deve ao fato de se compreender que as fronteiras estdo
sendo derrubadas e as verdadeiras inovagdes vistas como resultado
de suas caracteristicas.

Sabe-se que a imagina¢ao e o conhecimento de quem ousa se
tornam necessarios, e apenas assim sera possivel haver a troca de mé-
todo educativo. Um que aponte para um processo continuo de apren-
dizagem que vai se moldando a realidade de quem ensina aprendendo
e aprende ensinando, como diz Venturelli (1997). A educa¢ao entao
passa a ser um processo que depende da integracdo e interagdo do
mundo tangivel e intangivel que faz parte da realidade da comunidade
escolar. Essa percepgao se coaduna com o pensamento de D’Ambrdsio.
Ele afirma que o projeto transdisciplinar pode ser reconhecido como
algo que abarca a intra- e interdisciplinas, de modo a entrelacar tudo
o que constitui o dominio das ciéncias da cognicao, da epistemologia
e todas as formas de transmissdo de conhecimentos e da educacéo.
Isso tornaria o ensino mais hodierno, imerso no que se reconhece hoje
como vivéncia p6s-moderna, que pauta a vida de todos, especialmente
os aprendentes, que se veem envolvidos no processo educativo.

Assim, como diz Nicolescu (1997), a transdisciplinaridade esta
vinculada a uma nova visao, bem como a uma experiéncia de vida
que se consolida por abrir um caminho de autotransformagdo que
leva a nova arte de viver. Pelo que foi observado, é um alento quando
se verifica que ha professores que estdo se abrindo ao trabalho com
seus colegas, de modo a tornar o ensino mais ubiquo. Entretanto,
ainda causa apreensio o fato de haver os refratarios a esses desafios,
0s quais, ao que se pdde depreender, ainda é um grande nimero. Mas
se acredita que isso é um processo que tem como ser revertido, como
ondas concéntricas que, a despeito de iniciarem com um pequeno
movimento, podem abranger o todo.

Sabe-se que, como em todo o processo educativo, se esta sem-
pre caminhando na busca dos melhores caminhos. Assim, a multi-
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disciplinaridade foi muito importante por romper barreiras antes
ndo pensadas. Depois surgiu a interdisciplinaridade, que fez com
que duas ou mais disciplinas interagissem umas com as outras. Por
fim, agora se apresenta a transdisciplinaridade, que permite um tra-
balho pluridisciplinar. E mais uma alternativa para superar a ideia
de conhecimentos individuais e estanques. Entretanto, como posto
na ‘Carta da Transdisciplinaridade] esta ndo “constitui uma nova re-
ligido, uma nova filosofia, uma nova metafisica ou uma ciéncia das
ciéncias” (Conselho Estadual de Transito, 1999, p. 163).

Contudo, para que isso possa ocorrer de forma mais rapida
e concreta, ¢ importante que os professores conhe¢cam mais que os
seus conteudos, que saibam ler a vida dos alunos e, com a interpre-
tacdo dessa leitura, estejam aptos a trazer os saberes dos aprenden-
tes para dentro de suas aulas. E preciso que pratiquem uma pedago-
gia que parta da concretude do que ¢ vivenciado pelos alunos para
entrar nos conteudos a serem estudados. Independentemente do
credo, os professores podem fazer isso observando o modo como
Jesus trazia o cotidiano para dentro de seus ensinos. Isso vinca os
saberes que estao em formacao.

Tendo essa perspectiva como ponto de referéncia, agora serd
verificado até que ponto os professores procuram fazer a ligagao de
seus conteidos com o cotidiano dos alunos. Mesmo que nio se tenha
reconhecido um maior cuidado por parte da maioria dos professores
para com uma urdidura de seus saberes com os dos colegas, nesse
momento, procurar-se-a ver o entrelagamento dos saberes e as ne-
cessidades dos alunos para a vida extramuros.

Aproximagao dos contetdos a vida dos alunos

Como observado anteriormente, o cuidado em tratar os dife-
rentes saberes de forma integrada, com o olhar transdisciplinar, ain-
da é praticamente inexistente. Por isso, reconheceu-se um primeiro
distanciamento entre o que os alunos estao habituados nessa globa-
lizagao das informagdes e o processo de ensino-aprendizagem. En-
tretanto, o modelo tradicional é aquele ao qual os alunos estdo acos-
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tumados e, por isso, ndo acharam estranho ter que continuar com
um sistema cartesiano e compartimentado. Ao passo que, ao lhes ser
oferecido um novo modo de ver os saberes, ascendeu-se um brilho
no olhar deles, uma vez que se enxergavam como parte do processo.

Assim, a partir dessa perspectiva, procurou-se verificar até que
ponto havia o cuidado dos professores em fazer as conexdes entre o
que era transmitido como contetido necessario e o viver dos alunos.
Afinal, diferentes autores, como ja visto, asseguram ser mais signifi-
cativa a aprendizagem que tenha conexao com o que os alunos estao
observando. Como diz Leibniz (1999, p. 35), “temos razao de comegar
pelo mais simples. Pois os principios gerais entram em nossos pensa-
mentos, dos quais constituem a alma e a conexao’, até porque “o futuro
em cada substancia tem uma perfeita conexdo com o passado, ¢ isto
que perfaz a identidade do individuo” (Leibniz, 1999, p. 61). No mes-
mo sentido, pode-se entender o que foi posto pelos alunos, ao aludi-
rem as aulas de quimica, dizendo que a professora apresentou coisas de
seu cotidiano para fixar o que estava sendo ensinado (Alu. 3).

Entretanto, essa ndo é a praxe da maioria dos professores, o
que parece criar uma ruptura ou um ruido de comunicagdo entre
professor e aluno, entre os contetdos e as vivéncias. Isso aponta para
uma perspectiva que desconhece o projeto da sociedade, que deve-
ria definir um processo educativo “onde formar sujeitos histdricos,
autdénomos, capazes de construir sua sociedade implica em associar
essas metas aos métodos pedagogicos [...] e do meio em que esta se
desenvolvendo” (Queiroz, s.d., p. 52). O que pode ser compreendido
como fazer as conexdes dos saberes com o0 meio em que estdo inseri-
dos os aprendentes.

Sob esse olhar, agora, procurar-se-a perceber até que ponto
existe a tentativa dos educadores e/ou professores de aproximar os
conteudos da vida dos alunos. Ainda mais que, se for observado o
modo como se formou essa geragdo, percebe-se que sdo filhos de um
modelo global. Ou seja, um modelo no qual a globalizagdo ¢ vista
como necessariamente ocidental, racional-cientifico, que aceita va-
riedades internas, mas ndo aceita a ‘existéncia de racionalidade em
toda e qualquer forma de expressiao do conhecimento que nao com-
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partilhe de suas bases epistemoldgicas e metodoldgicas” (Adamatti;
Bigolin Neto, 2016, p. 164).

Desse modo, trata-se de um ensino que visa ensinar a quanti-
ficar, buscar o reducionismo da complexidade. Algo que, aos olhos
dos filhos da geragao informatizada, tornou-se arcaico. Até porque
eles estdo acostumados a visitar’um enorme supermercado de infor-
magdes, onde o que se procura pode ser ‘puxado’ no momento em
que se deseja’, uma vez que “navegar” na Internet significa, portanto,
acessar novas informagoes do hipertexto subjacente, por intermédio
de seus links ou conexées” (Valente, 1999, p. 63).

Nesse sentido, pensa-se em mostrar aos alunos que o ensino
escolar ndo precisa ser compreendido como algo etéreo, distante da
realidade deles. Mostrar que esse ensino nao tem como mote principal
o desenvolvimento intelectual distanciado do que a vida e a atua¢ao
profissional deles, de agora ou depois, cobrara. Apresentar para eles
que pode haver um novo modo de compreender o processo de en-
sino-aprendizagem, diferente do determinismo que se consolida na
forma utilitaria, da casualidade formal, que d4 mais valor ao “como’,
esquecendo-se do “quem’, do “quando” e do “por qué”. Nessa forma,
havia um controle dos acontecimentos, sabendo como aconteceriam,
pois havia uma previsibilidade; nela, “a técnica, portanto, desempenha
um papel de dupla importancia, visto que é por meio dela que a teoria
¢ colocada em pratica, a0 mesmo tempo em que fornece critérios de
avaliagdo da pratica” (Adamatti; Bigolin Neto, 2016, p. 165).

Isso se torna relevante quando se tem como premissa, na maio-
ria das escolas, um ensino que “prepara muito pouco o homem, seja
para resolver os seus problemas particulares da vida, seja para uma
participagao mais ativa no contexto da sociedade” (Becker, 1985,
124). Portanto, o mesmo autor continua dizendo que, “na realida-
de escolar, sociedade e vida sdo ainda aspectos dissociados” (Becker,
1985, p. 125). Com isso, ela distancia o aprendente de hoje do que lhe
¢ ministrado na escola, fazendo com que ele tenha desinteresse pelo
que lhe é ensinado.

Na perspectiva de verificar se isso se dd na pratica e por acre-
ditar que dessa realidade decorre uma mudanga de paradigma, pro-
curar-se-a verificar o que esta sendo proposto nas turmas observa-

188



das. Até porque isso faz parte de uma perspectiva transdisciplinar ou
mais proxima de uma perspectiva pés-moderna. Para isso é preciso
compreender que esse processo educativo deve ter um olhar amplia-
do, enxergando os contetidos, os alunos e seu ambiente como algo
amalgamado, que nao pode ser dissociado. Havendo a fragmenta-
¢do, isso pode acarretar prejuizos aos educandos e, por conseguinte,
a sociedade como um todo, por se estar preparando pessoas para um
futuro que deixou de existir.

Anélise do discurso dos professores e a visao dos alunos
sobre o ensino

Para essa se¢do, procurar-se-a dissecar o que os professores
disseram. Em muitos casos, inferiu-se sentidos daquilo que nao foi
dito, como forma de procurar enxergar nas entrelinhas as mensagens
subliminares que alguns tém medo de externar. Também procurou-
-se ponderar sobre o que os faz ficarem tdo arraigados que sentem
dificuldade de sair de seu modo de lecionar. Essa realidade por vezes
parece uma pororoca, na qual um mar se contrapde a um rio que
quer adogar as aguas salgadas, mas bate contra uma realidade que
parece impermeavel. Com isso, observou-se o fato de alguns profes-
sores reconhecerem que:

“na pratica, trazer isto para os alunos, eu ndo vejo muito acontecer”
(Prof. 2M).

Ou seja, o professor reconhece que é um campo ainda bastante
minado, em que as perspectivas para esse novo modo de ver e com-
preender a educagdo — como parte de um todo — se tornam algo
de dificil aplicagdo. Tal posi¢ao parece apresentar um conformismo
com o que estava posto, sem que se percebesse uma onda contraria,
no sentido de haver uma mudan¢a de comportamento dos profes-
sores. Isso da a impressdo de que ha uma acomodagdao com o que
esta af, uma dificuldade de enxergar a fragilidade do fundamento que
hoje esta posto na educagdo. Parece haver um desconhecimento de
que “ndo é possivel observar ou medir um objeto sem interferir nele,
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sem o alterar, e a tal ponto que o objeto que sai de um processo de
medi¢do nao é o mesmo que la entrou” (Santos, 2000, p. 69). Isso se
torna ainda mais emblematico ao se verificar que ha os que reconhe-
cem que o ensino deveria fazer parte da vida dos alunos. Como na
fala seguinte, que afirma que tudo:

“estd presente em todos os vieses da vida” (Prof. 3M).

A resposta deixa claro que hd os que percebem que existe uma
correlacdo e uma interagdo entre todas as coisas na vida. Nao é pos-
sivel observar uma planta, um objeto, fora de seu contexto. Nao se
consegue compreender a importancia de qualquer coisa se nao for
vista dentro daquilo para que existe. Por isso, em um olhar trans-
disciplinar, deve-se reconhecer que ha um nivel de realidade que se
apresenta como multidimensional. Em outras palavras, como posto
por Nicolescu (1999, p. 18), deve-se reconhecer que, mesmo haven-
do um conjunto de sistemas invaridveis, esses coexistem e asseguram
que 0s corpos apresentam uma estrutura macrofisica dentro de uma
realidade que se conecta e interage com os diferentes sistemas.

Com isso, como Nicolescu mesmo aponta, as diferentes dua-
lidades se tornam efémeras, uma vez que hd o terceiro incluido, em
que temos o “A e o nao-A” (Nicolescu, 1999, p. 23). Ou seja, é neces-
sario compreender que ndo existe uma realidade estanque, mas tudo
tem mais lados a serem observados, que necessitam ser integrados ao
todo: “esta simultaneidade s6 ¢ inteligivel pela compreensao da exis-
téncia de um universo composto por diversos niveis de realidade”
(Adamatti; Bigolin Neto, 2016, p. 172).

Com esse modo de compreender todo o processo de ensino-
-aprendizagem, como parte inerente da realidade para a qual se esta
preparando os educandos, entende-se que, ao “permanecermos num
unico nivel de Realidade, toda manifestagdo aparece como uma luta
entre dois elementos contraditérios (por exemplo: onda A e corpts-
culo ndo-A)” Diante disso, cabe estar aberto e reconhecer que “o ter-
ceiro dinamismo, o do estado T, exerce-se num outro nivel de Reali-
dade, onde aquilo que parece desunido (onda ou corpusculo) esta de
fato unido (quantum), e aquilo que parece contraditério é percebido
como nao-contraditério” (Nicolescu, 1999, p. 23).
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Assim, como posto, metaforicamente, por Juliansyahzen (2021,
p. 12, 13), “hda uma hermenéutica digital”, que deve ser observada
quando se pensa em alunos envolvidos no processo de aprendizagem
e que estdo inseridos em um mundo digital. Essa é uma teoria que
“requer um esforgo para ler o texto contido na narrativa da midia,
mas ela ndo se limita ao que estd escrito, mas tenta revelar o signifi-
cado por tras da narrativa transmitida” O que exige que se procure
“capturar o significado por tras da narrativa’, e, para tanto, “é neces-
sario capturar o discurso que se desenvolve na midia, ler os perso-
nagens por tras da midia e observar a tendéncia do discurso que é
sempre transmitida”. Ou seja, cabe ao professor oferecer as lentes que
auxiliam os alunos a lerem e compreenderem essa nova realidade.

Portanto, a leitura que se requer hoje vai mais longe do que a
decodificagdo de caracteres justapostos. A interagdo e a ruptura das
fronteiras, em todos os niveis, requerem um novo modo de ser e vi-
ver. Essa condi¢do pede um novo olhar para o que é apresentado,
dada sua inferéncia e inter-relagdes. Com isso se entende a certeza
de que “a soma dos melhores especialistas em suas especialidades
ndo consegue gerar sendo uma incompeténcia generalizada, pois a
soma das competéncias ndo é a competéncia: no plano técnico, a in-
tercessdo entre os diferentes campos do saber ¢ um conjunto vazio”
(Nicolescu, 1999, p. 10).

Assim, partindo dessa visdo sobre a educagdo, percebe-se que
ha um distanciamento entre os saberes e o cotidiano dos alunos. As-
sim como posto por Nicolescu, é como se houvesse um unico nivel de
realidade. Isso se evidencia ainda mais na observacido das aulas, em
que poucas tinham esse cuidado. Muito pelo contrario, em uma das
aulas observadas, por exemplo, a professora, ao introduzir o assunto,
diz aos alunos que esse ndo tem valor prético para a vida deles, exceto
se alguém se tornar engenheiro ou seguir outra carreira que implique
no uso de matemdtica mais avangada. Ou seja, ela deixa de procurar
mostrar a importancia do tema e/ou sua concatenagdo com outras si-
tuagdes vivenciais dos alunos. Mais do que isso, ja desestimula a apren-
dizagem do conteudo, dizendo que ele ndo terd valor para os alunos.

O posicionamento da professora, de certo modo, vai na con-
tramao do que Gadotti (2003, p. 39) apresenta ao dizer que “é preciso
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que ele [o professor] dé sentido a reflexdo. A reflexdo é meio, ¢ ins-
trumento para a melhoria do que é especifico de sua profissao, que é
construir sentido, impregnar de sentido cada ato da vida cotidiana”

Algo que poderia ser visto de uma forma analoga ao que foi fei-
to pelos europeus ao chegarem no Brasil: violéncia cometida contra
0s povos originais. Mostraram o desprezo pela historia, pela cultura e
pelo modo de ser dos primeiros habitantes do Brasil. Antes disso, im-
pingiram-lhes um saber de aculturamento (Adamatti; Bigolin Neto,
2016), aviltando o que era caro aos nativos e descolando o saber que
vinha de suas vivéncias. Isso, em muitos casos, é o que se observa na
sala de aula, na qual o professor parece estar tirando o aluno de seu
contexto e querendo conduzi-lo a uma realidade que parece etérea
para o aprendente. Essa postura pode refletir ou estar em consonan-
cia com o que outra professora coloca, ao afirmar, como se seus pro-
positos ja tivessem arrefecido, que:

“nao tem dado certo” (Prof. 10F).

Ao tentar ler o que nao foi dito, pode-se compreender essa fala
como um grito por socorro, apontando que suas forgas e sua tenaci-
dade estao se esvaindo. Ela ndo enxerga a ressondncia daquilo que
acredita ser importante ou necessario a uma educagao mais proxima
dos ideais educativos dos tempos em que se vive. Essa realidade pare-
ce demonstrar que o modo de interagir de determinados professores
deixa transparecer um desanimo no seu fazer pedagdgico, o que se
reflete na busca por conexdes, e que pode estar associado ao pensa-
mento de que lhes parece ser:

“muito complexo isso de sair [...] [para] fora da caixinha” (Prof. 4M).

Nessa perspectiva, tem-se a impressao de que existe no ar algo
que desmotiva os professores. Parece que eles deixam isso se refletir
no seu modo de ser educadores, dando a impressdo de terem se tor-
nado a antitese do que ¢ defendido por Silva (1991), quando apon-
ta que o professor deve se ver sempre como educador e, como tal,
incorporar uma pratica politica. Essa deve ser compreendida como
uma dependéncia da praxis social, para gestar uma luta hegemonica
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na perspectiva emancipatoria freiriana. Nela, o educador se reveste
de interesses que se coadunam com os dos aprendentes, que neces-
sitam sair do status quo. Precisam aprender a fazer conexdes, perce-
berem-se como parte de um grupo social que procura manter sua
etnicidade e, a0 mesmo tempo, inovar em direcdo a uma pos-moder-
nidade que os envolve.

Tal modelo educativo, de certo modo, deveria se adequar aos
processos de transformacao que o mundo passa. Tem-se, por exem-
plo, as mudancas de habitos que alteraram as questdes climaticas. O
crescimento da urbanizagdo trouxe junto o terrorismo, a inseguranga
e a necessidade de uma legislacdo da convivéncia social. Assim, os
processos de mudanga sao interdependentes e tém impactos em um
contexto global, regional e local, apresentando aquilo que se conhe-
ce como “problemas perversos” (Prytula; Schroder; Mieg, 2019, p.
115). Os aprendentes devem ser preparados também para enfrentar
os “problemas perversos’, que ndo tém uma caracteristica propria
nem uma formula¢ao definitiva. Mesmo assim, eles desafiam a logica
matematica ou o reducionismo cartesiano. Por isso, é necessario dar
condi¢des para os alunos fazerem inferéncias e conexdes que os habi-
litem a estar mais bem aparelhados para o que lhes sobrevier.

De sorte que esses tempos pds-modernos exigem mais que
“uma visdo ampla e dindmica da realidade, [mas que se] procure
conscientemente compreender os fatos inseridos em suas influén-
cias econdmicas, politicas e culturais, privilegiando um enfoque
qualitativo” (Novaes; Gil, 2009, p. 141). Reconhecendo, portanto,
que o modelo quantitativo e reducionista que a modernidade trouxe
para a educagdo também comega a se tornar um processo obsoleto
(Adamatti; Bigolin Neto, 2016). O modelo educativo mais presente
parece estar deixando de aproveitar a oportunidade de fazer aquilo
que outra professora colocou, quando afirmou ser sua func¢ao:

“querer que este aluno seja realmente feliz, faca a diferenca na sociedade,
que seja um ser pensante, que ele saiba analisar situagdes além do que ficou
exposto” (Prof. 6M).

Essa perspectiva aponta para fatores de extrema importancia.
Primeiro porque quer dar ao aluno algo que a filosofia diz ser o fim
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ultimo do ser humano, a felicidade; e, depois, fazer a diferenga. Se-
gundo, é dedutivel de sua fala que o aluno nao deve ser necessaria-
mente um “eucalipto” (Alves, 2012), mas ter a capacidade analitica
e, como foi visto anteriormente, procurar enxergar além das letras
(Juliansyahzen, 2021).

Claro que se reconhece a importancia do modelo apresentado
pela modernidade. Entretanto, assim como se passou de um sistema
educativo vivido na antiguidade a um novo, com a eclosao da Refor-
ma Luterana, do [luminismo, do pensamento cartesiano, da Revolu-
¢do Francesa, em que houve avangos cientificos, também é preciso
passar desse modelo para um novo. Afinal, aquela mudanga permitiu
um salto que propiciou, de certo modo, sair da caverna na qual o
ser humano estava enclausurado em uma pretensa religido que sabia
tudo. Esse fato se apresentou como uma forma de adaptagdo as ne-
cessidades da época. Portanto, mais do que ficar simplesmente apon-
tando, com o dedo em riste, para esse modelo, ele deveria servir de
inspiracgdo para se ter vontade de ousar, a despeito de tudo que pode
servir de entrave. Deveria servir de inspiragdo para os novos tempos,
para que se buscasse essa readequagao ao pds-modernismo.

Essa readequagdo pode ser compreendido como um reinventar
o modo de ser educador. Uma vez que, como posto por Domingo
(2010), muitas vezes se afirma nao terem descoberto nada novo ao
dizer que o oficio do professor se faz por si mesmo com o que se te-
nha apreendido no passado. O que pode significar a permanéncia de
uso da mesma cartilha do século passado. Deixando de incorporar os
avancos que a poés-modernidade impde. E, entre essas incorporagoes
dever-se-ia compreender a necessidade de ter um olhar holistico e
mais abrangente. Uma vez que, ao ensinar, o professor se expoe, se
ensina; ndo somente ensina seus saberes; ndo se percebendo como
quem esta ali na frente dos estudantes, mas ante tudo que esta pre-
sente e que envolve o viver dele e dos aprendentes. Ele estd pondo
ante a vida dos alunos aquilo que ele construiu e no que foi construi-
do desde o seu nascimento.

Essa postura demonstraria que se estd tendo professores que
querem entrangar os saberes com a vida dos alunos. Apresentar para
eles os conteudos de modo que esses fagam sentido e que isso seja apli-
cavel no seu viver. Porque, como diz uma professora, nessa perspectiva:
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“eu acho assim muito interessante quando eles trazem [seu cotidiano para
dentro da sala de aula]” (Prof. 8F).

Ou seja, como apontado por essa professora, os conhecimentos
trabalhados com os aprendentes, em aten¢do aos conteudos mini-
mos obrigatdrios, podem ser amalgamados ao que ¢é vivenciado pelos
alunos. Assim como diz Morin (2004, p. 46), “a constituicdo de um
objeto simultaneamente interdisciplinar, polidisciplinar e transdis-
ciplinar permite criar a troca, a cooperagao e a policompeténcia’, no
sentido de ampliar os horizontes dos aprendentes. Especialmente se
for observado que, segundo a UNESCO, em 1961, a educagdo nio
deveria visar a constru¢ao de um sincretismo entre ciéncia e tradi-
¢do, mas “procura pontos de vista a partir dos quais seja possivel tor-
na-los interativos, procurar espagos de pensamento que os fagam sair
de sua unidade” (Sommerman, 2005, p. 13).

Tal proposta procura reverter, ou modificar, a ideia da super-
valoriza¢ao da racionalidade, que visa criar o sujeito perfeito que
esta disposto a repetir conteidos passados e que deixa de questio-
nar as informagdes. Um sujeito moldado para competir com seus
pares; obedecer a uma ldgica que decora férmulas, teorias, enun-
ciados e acredita haver um unico caminho e significado apresenta-
do a ele. No entanto, agora, ha uma necessidade de se ser critico, no
sentido filosofico de ter critérios, ter condigdes de enxergar a reali-
dade como algo multidimensional; uma realidade estruturada em
diferentes niveis (Adamatti; Bigolin Neto, 2016). Agora, torna-se
necessaria ndo mais uma competitividade que visa ganhar, mas que
visa unir forgas dentro de uma polissemia necessaria aos tempos
em que se vive; em um verdadeiro jogo de ganha-ganha, ou seja,
em que todos ganham.

Essa condicdo ¢ importante para que o aluno seja levado a per-
ceber o ensino como algo util e que se torna um meio para maior e
melhor intera¢ao com o locus, de modo a deixar de ser algo tautolo-
gico ou mero formalismo, como aponta Nicolescu (1999, p. 24), que
defende ser necessario que o ensino dé “uma dimensao ontologica a
nocao de Realidade”. Afinal, a realidade nao deve ser compreendi-
da como mera constru¢ao social, pois traz uma carga de dimensao

“trans-subjetiva” (Nicolescu, 1999, p. 25). Ou seja, que transcende a
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subjetividade para se impregnar do olhar holistico, tdo necessario e
exigido nesses tempos pds-modernos.

Mesmo que nesta se¢do se esteja tratando do discurso dos pro-
fessores, faz-se necessario confrontar com o que foi visto pelos alu-
nos. Assim, observa-se que o modo de aprendizagem que esta em
voga nas escolas pesquisadas ¢ sentido como desfocado por muitos
alunos, que nao veem a preocupagdo de uma nova roupagem no pro-
cesso educativo por parte dos professores. Tanto que se ouviu deles:

“estamos vendo um assunto numa matéria e outro assunto na outra”
(Alu. 2).

Essa fala mostra que eles veem uma fragmentagao que os impede
de enxergar o todo, parecendo um ensino que visa preparar individuos
especialistas em determinado tema, como se fosse a tinica coisa que in-
terfere na vida das pessoas. Isso torna os saberes estranhos ao mundo
em que os alunos habitam. Ao passo que estes sabem que vivem uma
vida circular, na qual a realidade exerce influéncia no que eles pensam
e fazem, assim como aquilo que fazem e pensam também exerce in-
fluéncia na realidade. Ha um viver circular que se retroalimenta e, ao
mesmo tempo, avanga, como se caminhasse em espiral.

No entanto, viu-se uma realidade diferente no modo como os
alunos percebiam as aulas de quimica do ensino médio, nas quais a
professora tem o interesse de levar os alunos a enxergarem no seu dia
a dia a relevancia daquilo que estao aprendendo. Ela quer que eles
tenham capacidade de reconhecer as rea¢des quimicas. Mais do que
simplesmente terem a resposta para o que estdo misturando, ¢ como
uma forma de transformarem os objetos dentro do que lhes importa
ou interessa. Esse modo de ensinar levou um dos alunos a afirmar:

“dai eu consigo ver no dia a dia, mais em produtos que eu consumo, tipo
alimentos” (Alu. 2).

Desse modo, ele aponta que enxergava com clareza a intera-
¢do dos conteudos estudados com suas necessidades, suas vivéncias,
seu dia a dia. Entretanto, essa professora pode ser vista como uma
das poucas exce¢oes. Afinal, quando os alunos foram questionados
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sobre a preocupagdo do professor ou da professora em transmitir a
disciplina de um modo pratico, para os fazer enxergar a relagdo da
disciplina com aquilo que estariam vivenciando, um deles respondeu
que, em relagdo a maioria dos professores:

“eu ndo noto isso, sabe. Eu acho que ela nio tem tanta preocupa¢ido com
isto. E mais passar o conteido” (Alu. 2).

Ao que essa fala foi emendada por outro colega que disse:

“eu ndo vejo essa ligacdo das coisas [...] ndo tem essa apresentacdo dessa
ideia” (Alu. 2).

Falas que se coadunam com a posi¢ao de uma professora, que
diz ndo ver em suas colegas a vontade de ousar, ou, na expressao dela,
“sair da caixinha”. Elas estdo tao arraigadas nos saberes adquiridos ao
longo de seus anos de estudo, sem a preocupagao de continuar estu-
dando, que mantém o modelo educativo de sempre. Tanto é o caso
que um aluno continua se referindo a outra professora, reportando-
-se ao conteudo estudado, dizendo:

“ela poderia ficar um pouco mais, ensinar como algumas coisas do cotidia-
no acontecem” (Alu. 2).

A fala pode ser compreendida como um desejo dos alunos de
verem o ensino projetando o seu mundo. Um ensino que precisa se
modernizar, sem perder a esséncia, mas estar mais préximo do que
se esta vivenciando.

Portanto, os alunos deram a entender, de forma muito clara,
que enxergavam os contetidos lecionados como algo etéreo, sem liga-
¢d0 com o que necessitam para o seu viver. Desse modo, eles refletem
o que Hall (2008) fala de uma sociedade fragmentada, na qual se per-
de a visao do todo. Com isso, nao se tem uma unidade educativa ou
vivencial, mas se cria um certo modo de fragmentagdo da realidade.
Trazendo uma ideia de luta de classes entre os diferentes saberes, ou
uma competitividade. Uma notoria falta de integracdo que se replica
nas pessoas, como se isso fosse referendado pela educa¢io, em um
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modelo que visa dividir as forgas sociais e, assim, a capacidade cog-
nitiva e de raciocinio dos alunos, sem a possibilidade de uma apren-
dizagem ativa (Santos; Carli; Cano, 2011).

Sabe-se que a democratizagdo do ensino trouxe como rescaldo
o fato de muitos alunos estarem vinculados as escolas, mas sem pro-
jeto de vida, apenas por obrigatoriedade ou compulsoriamente. Esse
deveria ser mais um dos fatores a levar os professores a procurarem
encantar os alunos, até para verem o que pode haver de mudanga
quando se esta preparado para analisar, enxergar além do texto, fazer
relagdes. Isso poderia mudar o que se viu nas entrevistas, nas quais
os alunos, ao serem questionados sobre a continuidade dos estudos,
responderam que:

«

eu ndo pretendo [...] porque acho muito cedo [...] para investir tanto tem-
po, o dinheiro, esfor¢o em uma faculdade” (Alu. 2)

Isso referenda, de certo modo, o fato de que “um grande niime-
ro de [...] alunos nao vé nem o interesse, nem a utilidade dos saberes
que [se deseja] [...] ensinar-lhes” (Perrenoud, 1999, p. 68). Isso, mais
do que ser um desejo, deveria ser um objetivo. Onde os educadores
deveriam ter em mente que teria que fazer parte do seu modo de
ensinar, mostra aos alunos a necessidade e importancia de colocar
objetivos mais altos, de procurar progredir sempre. Deles compreen-
derem que ha valores mais elevados que apenas os monetarios. E que
o estudar é ir além dos valores monetarios, e que os alunos procurem
ndo se desviar do alvo de buscar sabedoria.

Entretanto, felizmente, tem alunos que nao estdo seguindo essa
légica. Eles tém interesse em continuar, ainda que seja em um cur-
so técnico. Portanto, lamentam que o ensino esteja mais pautado no
concluir, no “passar dos conteidos” e na aprovagao ou reprovagao no
final do ano. Eles dizem que é feita uma separagao linear simples en-
tre os que sabem e os que ndo sabem, em que estes ultimos permane-
cem na mesma série, ao passo que aqueles avangam para a seguinte.
Esse saber, ou aferir os conhecimentos, fica vinculado a questdes que
buscam apenas conferir a capacidade de reter conhecimentos obti-
dos de um estudo tedrico, como se fosse um exercicio de fixagdo de
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conteudos, distante de suas vivéncias. Ou seja, os alunos nao perce-
bem a conexao desse conhecimento com sua realidade.

Porém, eles reconhecem aquilo que se apresenta como a anti-
tese do preconizado por Nicolescu (1999), ou seja, um ensino sem
continuidade, sem causalidade local, desvinculado de objetividade
e determinismo. Essa realidade pareceu se confirmar nas observa-
¢oes das aulas. Por exemplo, em uma aula em que a professora in-
dicou algumas paginas do livro e apresentou um material duplicado
reprograficamente a ser completado e/ou respondido pelos alunos,
tendo como base o préprio lugar onde constavam as questdes. Ou
seja, era uma atividade que ndo exigia nenhuma reflexdo (Didrio do
dia 30.04.2019, p. 2), em que nao havia o cuidado de um ensino que
procura reconhecer o que o aluno sabe. Nao havia um cuidado com
a reflexividade e/ou aplicabilidade do aprendido ou estudado, muito
menos em como esse saber interage com o todo da vida dos alunos e
com outros saberes.

Isso também foi visto nas aulas de matematica do ensino funda-
mental, em que a professora ndo trouxe uma introdugdo ao contetido
que despertasse o interesse dos alunos (Didrio do dia 28.05.19, p. 8).
Muito pelo contrario, ela introduziu o tema, como se observou, apon-
tando que eles ndo teriam muito proveito com o que iriam ver, porque
o conteudo so teria valia aos que iriam se dedicar a estudos mais avan-
¢ados, que exigissem um conhecimento mais acurado de matematica.

Essa situagao se torna ainda mais emblematica, uma vez que o
tema proposto para aquela aula é um assunto recorrente no dia a dia
dos alunos. Ou seja, a professora apresentou calculos matematicos
que sdo vivenciados pelos alunos, como adi¢ao, subtragio, lucro e
prejuizo, usando problemas matematicos. Questoes como:

“Um comerciante vendeu 900 sorvetes durante trés meses de verdo. Cada
um foi vendido por R$ 5,00 e a despesa para produzi-los é de R$ 3,00. Qual
foi o lucro dele?”(Observagdes de aula).

Um célculo recorrente na vida dos individuos. Especialmente
se for pensado que se vive em um pais capitalista, que tem no comér-
cio — quer das empresas produtoras de calcados, quer na rede de
lojas que alimenta as necessidades das fabricas ou o desejo dos indi-
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viduos — sua sustenta¢do econdmica. Por isso, trata-se de um tema
factivel e que deveria ter sido introduzido de um modo mais factivel.
Entretanto, como ela havia posto que seriam questdes envolvendo
equacdes, talvez esperasse que fossem usadas determinadas regras,
o que poderia representar uma dificuldade maior para os alunos.
Talvez o temor dela fosse essa aplicabilidade da regra, mas, como as
questdes apresentadas eram de muito facil resolugdo, os alunos fize-
ram toda a atividade sem o uso de alguma regra mais elaborada.

Provavelmente, caso ela tivesse exigido dos aprendentes que
utilizassem a regra para montar as respostas, o trabalho teria sido de
maior valia, porque iria incentivar os alunos a compreender a intera-
¢ao da regra com a pratica matematica de calculos mais complicados.
Isso poderia levar os estudantes a fazer uso de um raciocinio 1égico
mais sistematico para a resolu¢ao das equagoes. Entdo, isso talvez
envolvesse situagdes que ndo seriam de grande valia para o momento
que eles estdo vivendo, mas que poderia prepara-los para voos mais
altos. Poderia fazé-los ser protagonistas de sua aprendizagem numa
pedagogia ativa.

Para isso, é preciso compreender o processo de ensino-apren-
dizagem como aquilo que D’Ambrésio (2016, p. 12) aponta como mé-
todo “educativo humanista e emancipatorio, pautado na sociedade e
na cultura’, porque o que se busca ndo ¢é “rejeitar modelos ligados
a sua tradicao” (D’Ambrdsio, 2016, p. 12). Pelo contrario, busca-se
compreender e explicar a realidade do educando e, com isso, vencer
as dificuldades que se apresentam no cotidiano deles.

Assim, compreende-se que o fazer pedagdgico esta ligado a
elaboracdao da pertenca ao seu meio; pensar como sdo estabelecidas
as relagoes. Fazer com que os aprendentes tenham a capacidade de
verificar o que tém como proprio, ou identitario na sua teia e, ao
mesmo tempo, observar o que esta vivo e ativo no processo educativo
e que pode interagir nessa vivéncia, como paradigma que visa trazer
as situagoes educativas para o seu dia a dia (Domingo, 2010).

Essa condi¢ao é necessaria para que o aprendente se torne o
protagonista de sua educagao e, a0 mesmo tempo, esteja habilitado a
fazer inferéncias das situagdes analogas ou que se apresentem no seu
viver diario.
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Acredita-se, até pelo que os alunos apontaram, que esse seria
um modelo que daria mais sentido aos contetidos obrigatorios de
serem desenvolvidos em sala de aula. Um modelo que tornaria o pro-
cesso de ensino-aprendizagem algo inerente e pertencente as vivén-
cias dos aprendentes. Isso poderia ter o conddo de encanta-los e de os
levar a ousar ir mais longe. Eles estariam sendo desafiados a fazer as
conexodes com o que lhes ocorre e com os desafios que se apresentam
nas suas atividades laborais, sua vivéncia social ou mesmo outras si-
tuagdes nas quais estejam envolvidos.

Tal descompasso entre o modelo tradicional e esse proposto
torna-se ainda mais intrigante ao se verificar que diversas professoras
permaneciam sentadas em suas escrivaninhas, corrigindo avaliagoes
de outra turma (Didrio do dia 28.05.19, p. 8). Elas ndo davam atencéo
a0 que ocorria na sua sala de aula e nem acompanhavam seus alunos,
exceto quando algum deles se dirigia até a mesa para tirar duvidas,
que eram mais do tipo de interpretagao de texto. Alguns até mesmo
pediam as respostas ou perguntavam onde essas se encontravam no
texto. Ou seja, as professoras permaneciam sentadas na sua mesa du-
rante toda a aula, sem maior interagdo com a turma. Assim, elas mais
pareciam estar em uma ilha cercada de alunos por todos os lados,
mas, diferente de uma ilha, ndo eram contaminadas pela presenga
dos alunos, nao faziam interagdes com eles. Ou seja, elas eram como
ilhas inacessiveis, e os alunos, como a agua que bate contra o rochedo
e ndo recebe nada de volta.

Uma situa¢do semelhante pdde ser observada em outra aula
(Diério do dia 28.05.2019, p. 9), em que a professora disse fazer uso
de tecnologia. Ela utilizou o data show e projetou na tela 0 mesmo
conteudo que os alunos tinham em seus livros didaticos, enquanto
repetia as mesmas explicacdes que podiam ser lidas e acompanhadas
nos livros. Portanto, parecia que o equipamento se apresentava mais
como um “quadro negro e giz’ moderno, porque a professora niao
apresentava nada mais que pudesse fazer sentido aos alunos.

Nessa perspectiva, ou seja, de um modo antitético ao que foi
posto por Silva, Alves e outros autores, parece que alguns professores
estdo diante dos alunos como que tendo o dever de se desincumbir
de uma exigéncia para com o ensino e apenas terem o direito de lo-
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grarem os proventos no final do més. Pois, como observado nessas
aulas de quimica do ensino fundamental, nao houve o cuidado de
fazer as conexdes com as praticas vivenciais dos alunos (Didrio do
dia 28.05.2019, p. 9). Os contetidos foram projetados em uma tela,
seguindo um modelo claramente conteudista, que nao da espago
para o reconhecimento de alguma particularidade do saber ou sua
interagdo com o que seria facilmente tangivel para os alunos.

Como aponta Alves (2018, p. 129), esse modelo mais parece a
reducdo do professor a um mero comunicador, limitando sua fun¢ao
a “relacdo de comunicagdo como emissor a um receptor’. Entretanto,
além dessa minimiza¢ao da fung¢do de professor, a comunicagédo es-
taria apresentando muito ruido, deixando, desse modo, de cumprir
melhor seu papel. Uma situa¢do que poderia levar a percepgao de
que se perdeu a ideia de Foucault (2006, p. 55), de que o mestre deve
se apresentar com o “cuidado que o sujeito tem consigo mesmo e que
encontra no amor que tem por seu discipulo a possibilidade de cui-
dar do cuidado que o discipulo tem consigo proprio”.

Com esse cuidado de si, inferindo de uma visao holistica que
visa preparar para o futuro, dever-se-ia estar habilitando o aprendente
para mais tarde cuidar do outro e assim garantir o bem da polis. Criar,
com isso, um processo que retroalimentaria a continuidade da busca
dos saberes e da sua urdidura com o que se defronta diariamente.

Nessa perspectiva, o professor deixa de ser quem “instrui’ e tor-
na-se aquele que faz com que o discipulo se reconhega na interagao
com o outro, como parte ativa do contexto em que vive. O educador
passa a exercer um papel psicagogico', com o intuito de fazer o edu-
cando acordar e se apresentar como o autor de sua transformacao.
Com isso, este deixa de ser um sujeito receptivo de informagoes para
se tornar disseminador de agdes de conectividade com a sua prdxis,
em uma perspectiva de interagdo com e de emancipacao do seu locus.

Essa perspectiva ¢ diferente do que se observa hoje, entre a maio-
ria dos professores e nos educandarios, em que a educagio tradicional
domina. Os estudantes ndo estao sendo chamados ao saber, mas a me-
morizar os conteidos dados pelos professores. Nao se permite que os
estudantes pratiquem processos cognitivos. Por sua vez, os professores,
que deveriam atuar em um processo emancipatorio, sao reduzidos a
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condi¢ao de aio. Acaba que ndo é apresentado um meio para invocar
uma reflexdo, tanto por parte do docente como do discente. Assim,
firmados em uma ideia de preserva¢ao de uma cultura e de um conhe-
cimento estanques, tem-se um sistema que ndo visa o conhecimento
verdadeiro nem tdo pouco a cultura (Venturelli, 1997), mas a manu-
ten¢ao daquilo que sempre foi caro a esse modelo formativo.

Provavelmente, esse é o reflexo do que se percebe nos resultados
dos exames nacionais e internacionais que fazem a aferi¢ao da qualida-
de do ensino no Brasil. Até porque esses exames nao medem a quan-
tidade de contetidos armazenados pelos alunos, mas a sua capacidade
de usar esses saberes de modo a que se tornem significativos e lhes
deem condigdes de redesenhar sua trajetdria como seres pensantes.

Assim também se pode compreender a desmotivagdo que se
percebe em grande nimero de alunos, o que pode estar relacionado
ao carater nao pragmatico do que ¢ ensinado nos educandarios. Tal-
vez, pior que isso, como visto, seja a forma obsoleta que se usa para
a transferéncia de contetido, que deixa a impressao de que estes ndo
tém significado efetivo para o aprendente. Nela, por vezes, parece
que esta faltando ao professor a capacidade de mostrar a importancia
do ensinado e sua interacao com a realidade.

Tal situagdo pdde ser observada nas entrevistas com essa amos-
tra, na qual boa parte dos alunos ndo externou vontade de continuar
seus estudos. Pelo contrério, antes deixaram transparecer que iriam se-
guir outros caminhos, buscar novas alternativas. Isso também pode ser
visto como um reflexo do baixo interesse de os professores continua-
rem estudando, pois deixam de ser espelho para os alunos. Entre estes
ultimos, mesmo os que disseram estar dispostos a continuar, observa-
ram que havia certo desencantamento com o que lhes era ministrado.
Como se ouviu de um aluno concluinte do ensino médio, que teria que
fazer vestibular e entrar na faculdade ja no préximo ano:

“acho que é muito cedo ainda [para pensar em continuidade de estudos]”
(Alu. 2).

Essa realidade se repete na fala de outro aluno, que disse ndo

ter vontade de fazer faculdade porque nao tinha desejo de:
“investir muito tempo e dinheiro numa faculdade” (Alu. 3).

203



Essas afirmac¢des demonstram haver um vacuo entre o ensino
e sua relagdo com aquilo que é caro aos paises desenvolvidos, ou seja,
instigar a continuidade do estudo. De certo modo, isso pode ser com-
preendido como uma resposta a um ensino em que veem conteudos
que nao conseguem relacionar com o que lhes é exigido, tanto na
vida diaria como na perspectiva de um futuro melhor.

Com o posicionamento desses alunos, pode-se perceber que
esta havendo um distanciamento entre eles e o processo educativo, o
que, sob determinada dtica, talvez esteja vinculado ao fato de o ensi-
no que hoje lhes é apresentado nao trazer o pragmatismo ao qual es-
tdo acostumados. Percebe-se que ha um ruido de comunicagdo entre
o ensinado e o que esses tempos pos-modernos trazem como fulcro
em todas as atividades. Ainda ndo menos importante, parece que se
esta perdendo a oportunidade de “estimular cada individuo a atingir
sua potencialidade criativa e também estimular e facilitar a a¢ao co-
mum” (D’Ambrésio, 2016, p. 68).

A partir desse panorama educativo, reconhece-se que, ao me-
nos no grupo estudado, o educador estd deixando de ser um facilita-
dor que, na complexidade do viver neste mundo hiperativo, efetivo
e real, prepara o aluno para o que é exigido. Nao se percebe, assim,
um ensino holistico, entrangado com o que ¢ exigido e vivido pelos
alunos, mesmo que esse deva ser um dos propdsitos da educagao. O
processo de ensino parece ter deixado de se pautar pela realidade da
vida dos aprendentes. Nao ha um processo que busque preparar o
aprendente a fazer inferéncia até mesmo daquilo que ndo esta dire-
tamente imbricado com os saberes escolares. A escola ainda nao se
apercebeu disso. Para conseguir chegar a esse tipo de ensino, o edu-
cador deveria ter, como lembra Bassalobre (2013), um comprometi-
mento com a ética do conhecimento critico e com a pratica de uma
democracia na verdadeira acep¢ao do termo, ou seja, que procura
fazer a urdidura dos saberes com o locus do aluno, tendo em vista
sua realidade.
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Praticas educativas que visam uma aproximacao
dos conteudos

Mesmo que seja observavel no dia a dia que ha um processo de
tornar as informacdes e tudo o que se tem acesso mais entrelagado,
isso ndo se tornou uma pratica educativa corrente nas escolas pes-
quisadas. Como ja visto anteriormente, verificou-se certo clamor dos
alunos por uma pratica educativa que faca conexoes entre os diferen-
tes saberes, ou mesmo que seja vista como pragmatica. Tanto que, na
busca por descobrir se esta havendo uma pratica educativa que vise
a aproximacao entre os saberes, verificou-se que tal modelo nao esta
em voga. Assim como ndo ha a preocupagao de aproximar os contet-
dos de algo tangivel para os alunos. Como ja referido, notou-se que
cada professor permanece enfurnado na clausura de sua disciplina.

Nesse sentido, os professores, ao serem questionados se a es-
cola busca uma aproximagao dos conteudos, ou seja, se ha uma agdo
recorrente por parte dos educandarios de buscar uma pratica edu-
cativa que transcenda o modelo compartimentado do ensino, res-
ponderam que isso ainda nao ¢é visto. Uma realidade que se choca
com os documentos oficiais, como ja reportado, que apontam para
um ensino interdisciplinar e transversal. Aqui, compreende-se como
interdisciplinar a elaboragao de projetos que envolvam mais saberes,
mais professores, mais disciplinas; e transversal, que procure estudar
situagoes recorrentes do dia a dia dos educandos, fazendo relagdes
com o estudado.

Assim, entre os professores pesquisados, quase todos afirma-
ram que inexiste, por parte das organizagdes educativas, o incentivo
de colocar em pratica esse cuidado. Porém, essa situagdo é fomentada
pelos proprios professores, que tém dificuldade de sair de sua zona
de conforto. Mesmo que uma professora tenha dito que:

“a gente tem alguns momentos do ano para planejamento coletivo”
(Prof. 7F).

Ela mesma aponta que, a despeito dessa previsao no calendario,
sao momentos esporadicos e que, na maioria das vezes, ndo se percebe
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na pratica docente, o que também se pdde observar e foi inferido das
falas dos entrevistados. Até porque esses momentos sao utilizados para
outras necessidades educativas ou como férum de discussoes de temas
administrativos. Portanto, tem-se uma reunido que visa a gestao ad-
ministrativa, ndo sobrando tempo para o estudo ou a pratica da gestao
do conhecimento. Essa gestao deve ser compreendida como uma bus-
ca, com os recursos existentes, pelo aproveitamento das informagoes
pertinentes, gestando as mudangas que se almeja em termos de novos
paradigmas educativos, com a otimizagdo dos recursos humanos que
estdo disponiveis (Santos; Paula, 2012, p. 160).

Sendo assim, esses encontros sdo, em geral, programados pelos
calendarios escolares, nos quais sdo trazidos palestrantes. Ha a discus-
sao de agendas das institui¢oes, apresentacao de reivindicagoes das
secretarias de educacio, entre outros temas. Mesmo com a vinda de
bons palestrantes, o tema apresentado termina com o fechamento da
palestra, ndo havendo uma releitura do que foi ouvido para se pen-
sar a pratica educativa. Nao se observa a objetividade de um processo
educativo que procure deixar espago para os professores, incentiva-los
a um trabalho em conjunto. Sdo tantas demandas administrativas e
burocréticas que precisam ser tratadas que nao sobra espago, nesses
momentos, para um trabalho mais didatico-pedagogico.

Tanto que, nas aulas observadas da professora que externou a
afirmagdo anterior, ndo se verificou uma relagdo do que ela minis-
trava com outros saberes nem com a vivéncia dos alunos, a0 me-
nos. Mesmo que ela tivesse essa possibilidade, ja que trabalha com
uma disciplina que exige maior interagao e possibilidade de ensinar
valores, comportamentos e conhecimentos de diferentes areas. Essa
situacdo ajuda a entender melhor o que se ouviu de outra professora,
ao se referir as colegas. Ao se fazer uma hermenéutica do que foi dito,
dentro do contexto do que se questionou, compreende-se melhor o
que significa para essa professora a resisténcia de alguns colegas em
fazerem trabalhos em conjunto:

“as vezes a gente tenta fazer [...] Algumas tém sucesso, mas a maioria ndol
(Prof. 1M).

Essa declaragdo demonstra, de certa forma, uma frustragdo
pela ndo participagdo dos colegas em uma pratica integrativa. Ao

206



apontar para o insucesso das investidas na tentativa de uma intera-
¢do, ela deixa claro que ndo se tem uma constancia por parte da esco-
la. Ndo se percebe uma politica educativa nesse sentido, mas apenas
ha tentativas individuais. Isso porque, nas palavras dela:

“tem professores que ndo abracam” (Prof. 1M).

Aqui, o “néo abragar” tem mais um sentido de ter vontade e in-
teresse de trabalhar em um projeto que vise a integra¢ao com outros
professores, que tenha como mote um olhar para a vivéncia dos alu-
nos e suas necessidades como cidadaos. Falta, portanto, o que San-
tos e Paula (2012, p. 160) compreendem como as condigdes-chave
para desenvolver habilidades que podem ser compreendidas como
“a interagdo, a comunicagao, a transparéncia e a integracao”. Nesse
caso, como continuam os mesmos autores, isso significa a busca pela
“congruéncia de interesses”. Assim, compreende-se que a investiga-
¢do que procura por um modelo que procure integrar os saberes nao
¢ 0 que a escola busca, mas sdo insights de alguns professores. Essa
condi¢ao é de tal modo sentida pelos professores que uma se posi-
ciona dizendo:

“eu penso que deveria ter um projeto maior onde todos conseguissem falar
do mesmo assunto dentro de suas disciplinas” (Prof. IM).

Tal condi¢ao daria um novo viés ao processo educativo, pos-
to ser uma forma de todos os envolvidos na educacao unirem seus
esforcos na tentativa de inculcar nos aprendentes saberes com um
olhar mais amplo. Visarem fazer corre¢des em como estdo sendo tra-
balhados os contetidos. Numa agao conjunta, buscar tentativas para
inovar, fazer as adaptagdes necessdrias para abranger tudo o que a lei
exige e, com isso, adquirir um conhecimento que seja transformativo
(Santos; Paula, 2012).

Assim, depreende-se que ndo ha uma politica da escola ou das
secretarias de educagdo na busca por um trabalho mais conjunto en-
tre os professores, uma vez que ndo ¢ incentivado que haja momen-
tos para tanto. Como ja dito anteriormente, o que foi externado pelos
entrevistados mostra que se trata mais do interesse de pessoas que
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se engajam. Caso ndo tenham esse interesse, ndo existe o modelo in-
tegrativo e, muito menos, uma cobranga para té-lo. Tanto que outra
professora externa:

“A gente faz momentos, as vezes s6 da disciplina [...] [e] depende muito de
ano, depende muito de horario dos professores” (Prof. 8F).

Ou seja, aqui, a entrevistada deixa transparecer que, nos en-
contros fortuitos que os professores tém, ha a possibilidade de fazer
trocas. Fazendo uma exegese simples do que ela continua dizendo,
pode-se depreender uma angustia nela:

“sinto falta de ter esta conversa, esta troca” (Prof. 8F).

Portanto, percebe-se que existe um nicho de professores que
tem a vontade de fazer um trabalho mais em conjunto com os outros.
Essa situacdo também é apresentada por uma professora da outra
escola, de segundo grau, que corrobora com a mesma pratica disrup-
tiva externada pela anterior:

“a gente ndo tem muito estes momentos de troca” (Prof. 4M).

A declaragdo da entrevistada mais parece um pedido para que
ocorram esses momentos, que os professores sejam incentivados a
interagir uns com os outros. Entretanto, isso nao é propiciado pelo
sistema vigente, e isso é mais preocupante ainda ao se depreender de
alguns professores o desejo de fazer as trocas e as interagoes. Porém,
eles encontram a resisténcia de seus pares, até porque nao é uma pra-
tica buscada pela institui¢do ou pelos que deveriam pensar o modelo
educativo das redes escolares. Tal condi¢ao leva alguns professores a
procurarem alternativas que possam diminuir as distancias entre os
saberes, a ponto de uma delas afirmar que:

“a gente precisa de outros meios” (Prof. 2M).

Constatagdo que deixa claro que ha tentativas individuais que
apontam a falta de tempo, de um local ou mesmo de interesse de co-
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legas para que haja momentos de trocas. Assim, pela dificuldade de
fazé-lo na escola e pelo desinteresse de outros, tem-se, felizmente, a
posicao de alguns professores que buscam alternativas para eliminar
as barreiras. Mesmo que alguns apontam que querem fazer as trocas e
que tenham momentos de formagao, espaco fisico, entre outras facili-
dades, encontram resisténcia de seus pares. Dito de outro modo, por
vezes falta a vontade de fazer as trocas, de buscar a interagdo. Ha o que
se poderia chamar de desinteresse de sair de sua zona de conforto.

Por outro lado, ha o problema de os professores nao estarem
todos juntos nos mesmos horarios na escola. Ha raros momentos em
que todos estdo reunidos. Entretanto, nesses momentos, a direcao
ou secretaria de educa¢ao se vale mais para apresentagao de regras,
diretrizes ou de abertura e encerramento de ano letivo. Nao sendo
aberto um momento para interagdo entre os professores. Diante do
que, como aponta outro entrevistado, deve haver um plano diferente
de fazer as trocas. O que leva, como esse entrevistado aponta, a bus-
car alternativas que podem preencher essa lacuna. Dai ele afirmar:

“a gente pode trocar ideias com os colegas fora do horério da sala de aula”
(Prof. 3M).

Do mesmo modo, no dizer de outra professora:

«rz

€ feito em casa, em momento que a gente tem de folga™
(Prof. 6M).

Esse posicionamento demonstra a necessidade de haver a re-
ndncia de outras atividades, como o lazer, tempo para a familia e até
a preparagdo de suas aulas. Tanto que a entrevistada afirma que tem
o desejo de que ocorram as trocas, nem que para isso tenha que sacri-
ficar seu tempo em casa. Entretanto, como lembra outra:

“isso vai muito do professor” (Prof. 4M).

Diante disso, pode-se depreender que ha um carater volitivo
muito importante, ou, no dizer de Alvesbau (2012), um estar embe-
bido do eros pela educagdo. Até porque, no caso pesquisado, pode-se
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observar que o desinteresse em fazer as conexdes entre os saberes foi
de um grupo maior. Tanto que, como ja reportado, houve apenas um
unico trabalho que buscou a integracdo, o que evidencia uma ten-
déncia dos educadores entrevistados a ter dificuldade de sair daquilo
que lhes foi ensinado. Ou seja, continua a reproduzir o mesmo pro-
cesso que aprendeu, como lembra Estella (s.d.). E uma das caracteris-
ticas do ser humano a dificuldade de ousar, de se abrir para o novo.

Essa condi¢do pode ser um dos motivos de haver um afastamen-
to dos alunos em relacdo a escola. Afinal, como ja reportado, pode es-
tar tornando o ensino desinteressante ou se apresentando como algo
ndo importante, a ponto de haver um grande nimero de alunos que
abandonam os estudos, mesmo sem concluir o ano escolar. Ainda mais
que esse tipo de ensino esta descolado da realidade deles, e muitos nao
percebem a conexdo dos contetidos com suas necessidades.

Portanto, pode-se deduzir que um ensino compartimentado e
no qual se deixa de procurar fazer as amarras fica mais distante do que
¢ exigido nos dias de hoje. As concatenagdes sdo importantes para que
o aprendente enxergue a continuidade dos saberes, a interagdo de uns
com os outros e, mais do que isso, sua significagao para a vida fora dos
portdes escolares. Por isso, é preocupante o que se pode depreender
da realidade analisada neste estudo, em que, como dito por uma das
entrevistadas e ja referido anteriormente, os planejamentos das dife-
rentes disciplinas ndo tém conexao entre os contetudos:

“a gente ndo colocou isso em pratica” (Prof. 8F).

Talvez, nesse cenario, um dos problemas que se pode apontar
seja a desesperanga em relagdo ao trabalho do educador, segundo ou-
tra entrevistada. Ela traz um sentimento de desdnimo porque afirma
ndo haver o reconhecimento pecuniario por parte do Estado. Mais
do que isso, ha um descaso no tratamento com os professores, por
parte dos governantes. Tanto que ela afirma que se verifica:

“falta de &nimo, de motivagdo para nds professores” (Prof. 6M).

Esse sentimento pode ser entendido como algo mais profundo
do que apenas um problema financeiro. Afinal, embora naquele mo-
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mento o depdsito dos salarios dos funcionarios publicos estaduais
estivesse em atraso, essa ndo ¢ a realidade sempre. Ou seja, ha um
aparente desencantamento com o que esta sendo feito — ser profes-
sor. Além disso, as escolas, corroborando nesse desencantamento,
também nao recebem investimentos significativos faz muito tempo.
Assim, seus prédios sdo carcomidos pelo tempo, com pouca manu-
tengdo e, muitas vezes, ligubres. Os planos de carreira dos profes-
sores sao repisados — no sentido literal de serem pisados —, uma
vez que ha cortes em beneficios, desestimulo na continuidade dos
estudos, sobrecarga de alunos, para apontar alguns esmagamentos. O
que pode, como diz outra entrevistada, levar a condi¢ao de:

“Muitos de nos, enquanto profes, ndo leva a sério a nossa fungio, a nossa
missao, enquanto professores” (Prof. 4M).

Essa situacdo pode ser uma forma de retroalimentagdo de uma
educacao dissociada da realidade dos alunos. Um ensino combalido,
devido a professores que deixam de apostar na mudanga, até por um
desanimo inerente ao cansago de tanta luta sem o retorno esperado.
Cria-se uma condigdo de falta de vontade de ousar e continuam no
seu oficio, que se torna uma faina, algo enfadonho que serve apenas
como um meio de vida. Os professores perderam o encantamento e,
com isso, a vontade de reencantar os alunos; eles deixam de se tornar
mestres para serem apenas professores, na pior acep¢ao do termo,
como aponta Alves (2018).

Tal realidade leva alguns, como reportado por uma professora,
a terem atividades paralelas que ndo se conectam diretamente com o
ensino, como forma de ter uma condi¢ao financeira mais favoravel.
Assim, muitas das horas que poderiam ser de lazer, descanso, estar
com os seus e preparo das aulas acabam sendo dedicadas a trabalhos
extras. Ou seja, procuram complementar sua renda e, com isso, dis-
tanciam-se uns dos outros, até pela falta de tempo, tornando-se mais
dificil fazer as conexdes e interagdes com os outros professores.

Essa condigdo é referendada pelos alunos. Ao serem questio-
nados sobre a conexio do estudado com as suas vivéncias, eles, de
forma até quase que saudosista, apontam que:
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“eu aqui vi no ensino fundamental uma professora que fazia mais isto [...]
[hoje] eu ndo noto isto” (Alu. 2).

Com esse modo de se expressar, o entrevistado deixa claro que
sente a lacuna que a nao intera¢ao dos contetidos esta lhe causando.
Afinal, eles reconhecem que seria pertinente essa conectividade, pois:

“penso que ela poderia focar um pouco mais, ensinar como
algumas coisas do cotidiano aconteceram” (Alu. 2).

Isso porque eles veem que ha uma grande preocupagdo por
parte dos professores em vencerem os seus conteudos. Ou seja, dao
a entender que ainda estdo vivenciando um modelo conteudista, que
tem a preocupacgao de vencer o todo sem o cuidado do como e de que
forma isso sera util ou assimilado pelos aprendentes. O que se pode
depreender do dizer de um aluno que afirma:

“os professores, eles estio focados muito em trabalhar muito s6 o assunto
daquele ano” (Alu. 2).

Mesma visdo que é ratificada pelos alunos do ensino funda-
mental, que dizem:

“eu acho que néo [até porque] tem outros assuntos que mais atrapalham do
que ajuda” (Alu. 1).

Esse “atrapalhar” pode ser compreendido como desinteressan-
te, ou que eles ndo enxergam a conectividade dos contetdos com sua
realidade e suas necessidades. Talvez, mesmo ndo sabendo colocar de
outro modo, eles, de certo modo, estdo dizendo que nao percebem
a conexdo dentro da prépria disciplina. E como se cada assunto tra-
tado em sala de aula fosse uma gaveta de um balcao de guardados.

Com isso, pode-se depreender que, caso ocorram as tentativas
de conectividade, elas ndo se dardo de modo a serem internalizadas
pelos alunos. Néo esta havendo uma comunica¢ao que assegure a
compreensao e a efetiva aprendizagem. O que, talvez, esteja ligado ao
modo como os professores apresentam os contetidos em sala de aula,
ou seja, a0 modo como as aulas estao sendo dadas. Essa situa¢ao foi
vista na observagao participante, em que houve aulas nas quais o
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professor parecia ndo estar em sala e os alunos ficavam “soltos”, dis-
putando bolinhas de papel, conversando sobre temas diversos, mas
ndo sobre o conteudo.

Além disso, como ja reportado anteriormente, observou-se,
em praticamente todas as aulas, que os conteudos eram oferecidos
aos alunos, mas de uma forma mais mecanica. Como exemplo, pode-
-se apontar as aulas de educacio fisica do ensino fundamental. Nelas,
em que se tém uma grande gama de possibilidades de conexdes com
tudo, desde a vida até os mais diferentes saberes, foi passado os prin-
cipios basicos do jogo de volei (Diario do dia 27.05.2019, p. 7). Entre-
tanto, mesmo que a professora tenha apontado as regras do jogo, nao
fez nenhuma interagdo com a necessidade de observagao de regras/
leis no dia a dia para ter uma vida cidada.

Por exemplo, poder-se-ia mostrar o fato de que, como aponta-
do por Freud (1921, p. 75), ha um “instinto agressivo” em cada ser
humano, porque ha “uma disposi¢do instintiva original e auto-sub-
sistente” (p. 81) que leva a "mutua hostilidade primaria dos seres hu-
manos” (p. 68). Com isso, para citar algumas alternativas, poder-se-
-ia mostrar que o jogo, mais que um embate, deve ser um meio de
entretenimento, de aplicagdo de regras de forma ludica, ou apontar
a importancia da interagdo. Assim como mostrar que o esporte é a
antitese ou a busca da eliminagdo e/ou conten¢do da “mutua hos-
tilidade” Da mesma forma, houve a oportunidade desperdicada de
tratar da importancia do coletivo, uma vez que foi dada énfase na
necessidade de dar trés passes antes de passar a bola ao outro lado
da quadra. A professora poderia ter feito a conexdo com o fato de se
viver em um meio no qual, como aponta Elias (1994b, p. 21), o indi-
viduo deve ser visto e compreendido dentro de seu contexto coletivo,
porque suas necessidades, sua complementaridade e suas agdes sao
supridas e destinam-se ao todo. Em outras palavras, como continua
Elias: “cada pessoa singular esta realmente presa; esta por viver em
permanente dependéncia funcional de outras; ela é um elo nas ca-
deias que ligam outras pessoas”.

Sob esta perspectiva, pode-se compreender que todas as pes-
soas, direta ou indiretamente, “sdo elos nas cadeias que as prendem.
Essas cadeias ndo sdo visiveis e tangiveis, como grilhdes de ferro”
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(Elias, 1994b, p. 21). Ainda mais que se vive em um mundo fluido, no
qual as fronteiras sdo elasticas ou, no dizer de Bauman (2004), liqui-
das. Desse modo, cada pessoa, por mais variavel, mais mutavel que
seja, deve ser vista como real, forte e imprescindivel no lugar onde
esta. Com isso, deve-se reconhecer que “é a essa rede de fungdes que
as pessoas [precisam desempenhar] [...] umas em relagdo a outras, a
ela e [...] [ao] que chamamos sociedade” (Elias, 1994b, p. 21).

Por isso, a aula de educagio fisica seria uma oportunidade im-
par de demonstrar que a vida, de certo modo, é uma repeti¢ao do
jogo de vdlei, na qual ha regras que devem ser seguidas e o desres-
peito a elas pode significar prejuizos. O mesmo se aplica a vida, em
que, como pessoa, como cidadao, como participe de um meio social,
deve-se observar determinadas regras e instrugdes que tornardo a
vida mais facil. Assim, o jogo de vdlei poderia ser também um modo
de aprender a ler a vida.

Professores como catalisadores de uma educacao ativa

Nesta categoria, procurar-se-a compreender até que ponto os
educadores se reconhecem como catalisadores do ensino. Para tanto,
pretende-se abstrair de suas falas 0 modo como estdo se procedendo
em suas aulas e de como os alunos percebem essa intermedia¢do. Por
fim, na observacao participante das aulas, buscou-se verificar se ha uma
coeréncia entre o que foi dito pelos entrevistados e a pratica docente.

Talvez, aqui se tenham elementos que apontem para uma reali-
dade de ensino calcada em um modelo atrelado ao sistema bancario
ou conteudista. Essa pode ser uma explica¢do para o fato de que pra-
ticamente nenhum professor tem um modelo de aula que desafie os
alunos. Encontraram-se poucas excegdes, algumas ja referidas, como
no caso das aulas praticas de arte, em que os alunos foram desafiados
a apresentar seu pensamento em forma de “desfile” nas ruas da cida-
de. Como explicou a professora:

“postei [no facebook] agora das duas turmas, 301 e 302, o trabalho que
fizeram na praga. Que eles tinham que fazer na praga. Que eles tinham que
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fazer uma intervengédo publica, num espago publico, sobre algum assunto
que eles quisessem. [...] E algo que fizeram as pessoas pensar” (Prof. 3M).

Aqui se observa o trabalho docente que, primeiro, saiu dos
muros, depois fez um recorte da realidade social; e, por fim, nesse
estudo, os aprendentes foram os protagonistas de sua educagao. Por-
tanto, verifica-se que houve um novo modelo educativo, no qual os
alunos e a professora foram desafiados a terem outro olhar sobre o
que estava ao seu redor. Precisaram interagir com seu meio com o
proposito de ter um novo olhar sobre o que esta posto e, a0 mesmo
tempo, intervir de forma ativa e positiva para apresentar uma inter-
vengdo publica que seria relevante aos passantes.

Esse trabalho poderia ter sido abordado por outros professo-
res, fazendo a interagdo com mais saberes. Nao foi dito pela profes-
sora se houve, da parte dela, a busca pelos colegas ou se ela planejou
o trabalho para ser realizado de forma isolada. De qualquer forma, a
atividade pode ser olhada de modo holistico, porque trouxe proble-
mas sociais, economicos e de saude publica para um debate e uma
introspecgdo, primeiro do préprio grupo e, depois, por extensao, dos
passantes. Sendo assim, foi uma oportunidade de sair da monotonia
que se observou em quase todas as aulas, nas quais o modelo era o
conteudista. Entrou-se em um modelo de aprendizagem por com-
peténcias, no qual o aluno deixou de ter uma posi¢do passiva e se
tornou aquele que busca saber. Em outras palavras, como explica a
professora, sobre seu objetivo, que:

“eles pensassem no papel deles na sociedade” (Prof. 3M).

Assim, a atuagdo do processo de ensino se espraiou para além dos
saberes contidos nos livros e restritos aos muros da escola. De modo se-
melhante, verificou-se o esfor¢o de outra professora, que levou os alunos
a refletirem sobre o conteido a ser estudado, mesmo que se referisse a
um fato histérico mais antigo, por meio de material diferenciado. Ela,
como ja visto, instou os alunos a usarem outros instrumentos, como
letras de musicas mais atuais, diferentes livros, meios informacionais,
materiais diferenciados, nos quais os alunos tinham a oportunidade de
procurar fazer relagdes entre os saberes de antanho e os de hoje.
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Aceitar desafios e buscar novos modelos educativos infelizmente
¢ uma realidade ainda restrita a poucos. Observou-se que mais duas
professoras da escola de ensino médio e uma do fundamental procura-
ram apresentar um ensino mais interativo e entrelagado com a realida-
de dos aprendentes. Tanto que a professora de artes da escola de ensino
fundamental afirmou que procura se inteirar do que os alunos tém de
acesso em jogos da rede mundial, em séries e filmes. Ela acredita que, a
partir desse modo de enxergar a realidade deles, pode propor nas suas
aulas algo mais proximo dos aprendentes, uma vez que:

“em termos de continuidade eu tenho bastante preocupac¢do com isto, com
os significados de que o que eu trabalho com eles possa, que possa fazer
para a vida deles” (Prof. 11F).

Essa preocupagdo aparece em suas aulas, em que os alunos,
partindo da releitura de um quadro classico, “O Grito’, de Edvard
Munch, deveriam retratar um ponto de vista de sua realidade, do
seu meio ou modo de vida. Desse modo, verificou-se que os alunos
foram desafiados a terem um novo olhar sobre o quadro e transpor
isso para o que viviam ou sentiam. Essa condicdo foi possibilitada,
primeiro, por terem recebido uma explicagao da historia do quadro,
sobre sua temporalidade. A partir disso, a tarefa era buscar essa nova
forma de enxergar a histdria a partir de pinturas de grandes mestres.

Verificou-se uma situagdo semelhante nas aulas de quimica do
ensino médio, nas quais a professora procurou levar seus conteudos
para a pratica vivencial dos alunos. Ela reconhece que:

“o livro ndo abrange o que eles precisam saber para a pratica da vida”
(Prof. 4M).

A fim de alcangar seus objetivos, ela usa diferentes momentos
da aula para trabalhar urbanidade e a conexao de seus conhecimen-
tos com a pratica. Por exemplo, a de observar as letras mitdas das
embalagens de alimentos, ou como diz:

“para eles tentarem localizar o porqué das coisas”(Prof. 4M).
No modo de outra professora se expressar:
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“procurar fazer conexdes com o que eles consome” (Prof. 6M).

Aqui, o termo “consome” deveria ser entendido como o que vi-
venciam, ao que estao expostos no dia a dia, o que alimenta o corpo,
a alma, a forma de ser cidaddo. Com isso, tem-se o mote de tornar
o ensino proximo do que os alunos necessitam, de modo a estarem
habilitados a fazer conexdes. Isso, como diz a outra professora, tem
o viés de trazer um modelo daquilo que é apresentado em exames
nacionais, tipo o ENEM. No seu modo de se expressar, ao reportar a
necessidade de ter um conhecimento que va além da simples aquisi-
¢do de conteudo e busque a interagdo para a vida, ela diz:

“se 1a no ENEM perguntar para que se usa’ (Prof. 4M).

Ou seja, ¢ preciso que o aluno tenha o entendimento de que
aquilo que esta vendo ou aprendendo na sala de aula tem um alcance
fora do caderno. Assim, a professora se apresenta como catalisadora
dos contetidos, levando os alunos a inferéncias e conexdes com aqui-
lo que lhes é familiar.

Essa realidade ¢ tao significativa para os alunos que, nos casos
relatados sobre os seus educadores, observou-se que isso ocorria de
fato em sala de aula, ou seja, ndo era apenas discurso; era pratica edu-
cativa. Mais do que isso, os alunos apontavam com entusiasmo essas
disciplinas, havendo uma admiragao ao tratarem desses conteidos que
iam além das palavras. Seus olhos brilhavam e o tom de sua voz era de
alguém que estava embebido desse modo de aprender. Era factivel o
encantamento por essas aulas e esse modo de transmissdo de saberes.

Consoante a esse modelo apontado pelas professoras, que tem
uma forma interativa e de vanguarda, pode-se inferir que ha um prin-
cipio pedagdgico que procura fomentar uma aprendizagem significa-
tiva e transformadora e a mutualidade com os principios fundantes
desse processo. Nesse ambiente educativo-interativo, o docente tem
seu papel ressignificado, passando a ser um mediador, problemati-
zador e pesquisador, no sentido de gerar situagdes pedagdgicas que
possam estimular e provocar o aluno a se sentir sujeito e construtor
de suas aprendizagens e de sua propria formagao (Schon, 1995).
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Essa condigdo pode ser compreendida como cabendo ao pro-
fessor a “agdo de fazer refletir [...] esses saberes, advindos das refle-
x0es coletivas [que] fardo parte do conjunto de valores” (Camara,
2010, p. 11), que sdo repassados aos alunos, os quais se tornam um
agente de aprendizagem. O sujeito aprendente se reconhece no pro-
tagonismo do processo e se envolve no momento em que tece a criti-
ca sobre a realidade e quando da sentido aos conhecimentos prévios
construidos e vivenciados nas praticas sociais.

Aprender, portanto, é um processo reconstrutivo que permi-
te o estabelecimento de diferentes tipos de relagdes, ressignifica-
¢Oes e revisitacao, com vistas a sua aplicabilidade transformadora
em situagdes diversas. Nele, a reconstrucdo dos saberes “pressupoe
a construgdo de uma pratica que possibilite aos sujeitos da agdo
educativa — ensinantes e aprendentes — a compreensao critica e a
participacdo ativa na e da realidade social na qual estao inseridos”
(Vieira et al., 2020, p. 4).

Essas assertivas remetem a importancia da selecdo de estraté-
gias de aprendizagem ativas pela relevancia que atribuem ao proces-
so de protagonismo de autogestdo, de reflexdo e de criticidade do
académico em formacao.

Assim sendo, as estratégias metodologicas deveriam estar vol-
tadas para a consecugao dos objetivos pedagdgicos definidos para a
inovagao e eficacia do processo de ensino e de aprendizagem, visando
a qualificacdo das praticas pedagdgicas. Desafiando, assim, os profes-
sores a realizarem estratégias diversificadas, ativas, em um processo
de aprendizagem de acordo com as vivéncias dos aprendentes (Mo-
reira, 2015). Esse modelo se torna ainda mais holistico e conectado
com o que esta em vigor no dia a dia dos alunos se houver um en-
trancamento entre os diferentes saberes, em um processo transdisci-
plinar de aprendizagem, para que seja vivenciada a concatenagao do
todo, tdo presente na vida em tempos informacionais.

Esse mesmo olhar para o professor, como alguém que néo esta
al para doutrinar ou ser o preceptor, esta cada vez mais distante do
que foi visto e apontado. Condigao que pode ser depreendida do fato
de os alunos dizerem que:
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“podia melhorar mais um pouco [porque] as vezes os professores podiam
explicar mais” (Alu. 1).

Essa fala alude ao fato de haver um distanciamento daquilo que
recebem como contetido das aulas para com o que vivenciam. Por ve-
zes, a explicagdo é etérea e nao tem maior interagio porque as aulas
sdo’dadas” e ndo oferecem a “oportunidade” de os alunos se percebe-
rem como protagonistas. Esse distanciamento do aprendido e o modo
como ¢ ministrado, ou seja, em que o aluno nao reconhece o professor
como quem ¢ auxiliar na aprendizagem, torna-se mais claro quando se
faz uma melhor exegese do que foi dito por um dos alunos:

“parece besteira o que vou falar, mas sdo termos estranhos e assustam um
pouco os alunos. E as vezes é s6 o professor explicar um pouco melhor que,
tipo, exemplificar” (Alu. 2).

Aqui, o “explicar” pode ser visto como o professor sendo aquele
que esta imbuido da obrigagdo de apresentar o tema a ser estudado.
Situagdo em que o aluno nao ¢ instigado a buscar ou a procurar com-
preender com as ferramentas recebidas, até porque essas ndo sao dadas
a eles. Os alunos tém uma aprendizagem bancadria, que os faz pensar
de acordo com o que o professor lhes cobrara. Nao é uma aprendiza-
gem em que eles tém condigdes de buscar o seu caminho, de intera-
girem por si, de serem capacitados a fazer interagdes e conexdes. Isso
pode ser observado na maioria das aulas em que os alunos eram leva-
dos a completar temas pré-elaborados, fazer célculos dissociados de
qualquer outro pensamento que nao fosse o da resolutividade de uma
soma, multiplicagdo ou outro célculo puro, como se viu nas aulas de
matematica (Diario dos dias 02.05.2019, p. 3, e 28.05.2019).

O que também se verificou nas aulas de educagdo fisica do ensino
médio, em que teve um jogo de futebol misto entre meninos e meni-
nas. Seria um momento em que poderia ter sido aproveitado para levar
os alunos a perceberem que é possivel a coexisténcia entre as pessoas
sem a discriminagao de sexo. Os dois grupos tém a mesma capacidade
e isso poderia ter sido destacado, até como forma de apontar o respeito
pelas diferengas e o comportamento devido as pessoas, independente-
mente de quaisquer diferencas que hoje fracionam a sociedade. Seria
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uma oportunidade impar de combater o sexismo que historicamente
pendeu a favor dos homens (Padial, 2014).

A percepcao da transdisciplinaridade pelos entrevistados

Como verificado até aqui, ha poucos professores que se voltam
para uma interacdo do seu conteddo com o que os alunos tém no
seu dia a dia; fato que foi amplamente observado em diferentes mo-
mentos. Ou seja, pode-se observar que a transdisciplinaridade ainda
ndo esta sendo compreendida por muitos professores como uma fer-
ramenta importante para o trabalho didatico-pedagogico. Inclusive,
¢ um termo e/ou tema estranho a maioria, tanto que, nas diferentes
aulas observadas, ndo se percebeu o seu uso. Essa realidade, inclusi-
ve, foi ratificada por uma professora, que expressou sua preocupagao
com o modo como os contetdos sdo transmitidos aos alunos, pois
reconhece que:

“esses pedacos [dos contetidos estudados] que ficam muito bagungados na
cabega deles” (Prof. 4M).

Conclui-se dessa fala que ela reconhece que o modo fragmen-
tado como os conteudos sdo ministrados aos alunos pode ser um
dos causadores da ndo compreensdo, da dissociagdo de ideias, do
distanciamento dos objetivos que o processo de ensino-aprendiza-
gem deveria ter como mote. Ha, com isso, o reconhecimento de um
distanciamento entre os saberes, o que dificulta a aprendizagem. Até
porque essa fragmentagao nao auxilia na percep¢ao da conectividade
dos contetdos entre si e com a realidade dos aprendentes. Essa con-
di¢do é ainda mais preocupante porque muitos professores nao tém
nog¢ao do que poderia significar a transdisciplinaridade. Ao serem
questionados, houve quem respondeu:

“para mim ¢ novidade”(Prof.1M).
Tanto isso é verdadeiro que, a despeito de reconhecerem a im-
portancia de um trabalho mais entrelacado com a vida dos alunos,

uma professora entrevistada respondeu que:
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“eu trabalho coisas que eu néo consigo ver a aplicabilidade na vida do alu-
no” (Prof. 1M).

Usando uma metafora, essa resposta parece apresentar um eu-
calipto que estd ali para ocupar o seu lugar, sem maior interagao com
o meio, sem querer ser um jatoba. Assim, deixa de buscar demons-
trar o eros que deveria ter pelo que traz para a sala de aula. Tem-se o
reconhecimento de que aquilo que esta sendo posto para os alunos se
distancia da realidade e necessidades deles, o que gera um desinteres-
se latente, pois vive-se em um mundo pragmatico. No entanto, nao se
oferece a capacidade condutiva que o ensino deveria ter para a vivén-
cia dos estudantes. Um ensino que ndo menospreza a importancia da
construcdo de conhecimentos a partir da instrugao teérica, mas que
sabe que, como ja apontava Wittgenstein (1999), um conhecimento
nao se torna util por ser verdade, mas ¢é util porque é verdadeiro.
Afinal, as estruturas para a constru¢ao dos conhecimentos, a priori,
partem da transmissdo de sentidos. Portanto, a aprendizagem calca-
da no pragmatismo pode ser mais efetiva.

A mesma observagdo pode ser feita sobre o que disse de outra
professora. Ao se reportar a uma tentativa de trocas com a colega, ela
apontou que hd uma dificuldade para um trabalho mais entrelacado
entre os professores, uma vez que:

“Varias tentativas ja foram feitas s6 que ndo ... Algumas teve sucesso, mas a
maioria ndo. Se perde no caminho”(Prof. 1M).

Ou seja, ndo ha uma busca unissona de um objetivo comum
do corpo escolar. E como se cada professor fosse um educador estan-
que ou uma ilha completamente isolada, a despeito de estar cercada
de professores (e ndo educadores). Nao se percebendo o reconheci-
mento, da parte de alguns professores, da importancia de abrir-se, e
compreender que fazem parte do “ecossistema” educativo.

Esse fato é reconhecido por essa mesma professora, quando
explica que:

“tem professores que ndo abracam” (Prof. 1M).
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Esse “abracar” pode ser compreendido como muito mais do
que apenas querer se aproximar, mas como uma relagdo de ligacéo,
unido, fusao, entrancamento de ideias, de vontade e de objetivos. Tal
situacdo se torna ainda mais estranha quando se ouve uma profes-
sora afirmar que tem um trabalho transdisciplinar porque todas as
professoras se reinem:

“trés vezes ao ano” (Prof. 9F).

Como se nesse exiguo tempo fosse possivel construir um pro-
cesso de aprendizagem que abarcasse a totalidade dos conteudos e
seu entrancamento para alinharem um trabalho conjunto. Fica cla-
ra, novamente, a fragmentacao do ensino, o que, segundo Japiassu
(2006), leva a prevaléncia de uma inteligéncia miope. Isso esta cris-
talizado na posi¢do da entrevistada, que afirma, categoricamente, ao
ser questionada se os professores tinham o cuidado de procurar um
meio de interagir uns com os outros ou fazer um planejamento que
contemplasse a urdidura de seus saberes:

“eu ndo vejo acontecer. [...] cada um por si. Eu venho, eu fago o meu traba-
lho e vou embora” (Prof. 2M).

Sua declaragdo se conecta com a de outra, que aponta que ha
encontros fortuitos entre alguns professores para trocas, mas isso
ndo esta contemplado, de modo claro, no sistema vigente. Por isso,
segundo ela, esses encontros:

“nao [ocorrem| de maneira formal” (Prof. 9F).

Assim, tem-se a nitida impressao de que, ao afirmarem que
ndo ocorrem esses encontros — muito devido a, de certo modo, uma
omissao tacita dos professores e responsaveis pela educagio -, torna-
-se mais pratico e confortavel permanecerem no status quo educati-
vo. Essa condigdo pode ter sido o motivo de uma professora fazer um
desabafo que até tem um tom pejorativo sobre seus colegas:

“tem professor muito ralé, que ganha muito bem pelo que faz, porque nao
faz nada”(Prof. 4M).
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Ela compreende que deveria haver maior interesse por parte
dos colegas para que se cumprisse o esperado dos professores. Acre-
dita também que seria preciso adequar a maneira de o professor mi-
nistrar os conhecimentos, de forma que sua atuagdo fosse reconheci-
da como um meio de trazer o aluno para dentro do conteudo. Fazer
com que este reconhecesse a importancia e a interagdo do que sabe
com o que aprende e com sua vida. Entretanto, com um certo ar de
descrenca, uma entrevistada diz que:

“é¢ bem complicado” (Prof. 10F).

Mas, segundo outra entrevistada, para que se efetive um tra-
balho mais entrangado no processo educativo, é imprescindivel que:

“A gente pensar a educagio para que a gente possa melhorar” (Prof. 3M).

Esse pode ter sido o gatilho que motivou um grupo de pro-
fessores a fazer um projeto, como ja tratado anteriormente, no qual
houve um abarcar de diferentes saberes com a integragdo de diver-
sos professores. A partir desse projeto, muitas coisas tiveram nova
roupagem para os alunos e, especialmente, para os professores, que
puderam perceber que as demandas trazidas pelo e no projeto se tor-
naram mais claras e vivas para os alunos. Puderam constatar aquilo
que uma professora aponta como missao do educar:

“a nossa missao é perpetuar o conhecimento” (Prof. 4M).

Tal realidade ficou clara na colocagdo de uma entrevistada, que
apontou ter a oportunidade de apresentar seus contetidos, mesmo os
tedricos, de uma forma bem aplicavel aos alunos. Por ser professora
de educagio fisica, ela diz que explica para seus aprendentes que sua
matéria é boa para eles, pois auxilia a:

“saber melhor o teu trabalho. Tu trabalha na fabrica. Trabalha o dia todo
em pé. Entdo, quem sabe, vamos conhecer algum movimento para tu poder
descansar do teu trabalho, fazendo um alongamento” (Prof. 2M).
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Isso traz para os aprendentes um olhar diferente, especialmen-
te nessa disciplina que ¢é vista, por muitos, como algo que nido tem
importancia e nem significacao em suas vidas. Além disso, a profes-
sora continua explicando o lado da urbanidade que ela traz para os
alunos, pois procura mostrar para eles, a0 menos no seu discurso
(diga-se de passagem, que isso ndo foi visto ser aplicado no decorrer
da aula, em que houve apenas um “correr atras da bola”), que:

“os jogos podem trazer detalhes assim que eles, ndo se dio conta, mas que
eles podem levar esta vivéncia para dentro de casa’(Prof. 2M).

Com isso, ela ressalta a importancia de seguir as regras, de
compreenderem que os esportes podem ser vistos como:

“jogos de estratégia. A equipe se organiza como ¢ que tu vai fazer para atin-
gir o objetivo [...] vocé consegue elaborar as regras” (Prof. 2M).

Assim, a entrevistada busca demonstrar que o ensino é algo
que esta proximo da vida deles, ¢ algo que esta sendo oferecido para
que eles estejam aptos a interagir com sua realidade e, a0 mesmo
tempo, como diz Morin (2004, p. 42), ser “uma verdadeira viagem de
descobertas” Isso poderia ser seguido por outros professores, como a
professora de historia, que disse (e isso também foi possivel observar
nas suas aulas) que ha:

“Situacdo que se procura fazer essa analise comparativa para eles percebe-
rem essa questdo: o que mudou e o que ndo mudou?” (Prof. 6M).

Ou seja, os alunos foram desafiados a ver como era a situagdo
de determinadas questdes, como as trabalhistas, de meio ambiente, de
respeito as mulheres, entre outras, e como isso estava sendo tratado
hoje. Mais ainda, eles viram nao apenas o que estava sendo posto nos
diferentes diplomas legais, mas como isso poderia ser observado no
dia a dia. Assim, os alunos foram desafiados a terem um olhar para
0 que vivenciavam e como deveria ser. Como eles mesmos reportam:

“A professora solicita que os alunos fagam algumas relagdes e/ou compa-
ragdes com os dados historicos pesquisados e o que se tem hoje” (Alu. 2).
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Essa proposta oportuniza a introjecdo dos saberes e sua con-
catenag¢do com as vivéncias, o que ndo foi perceptivel na maioria das
aulas. Tanto que, uma espécie de cantilena dos alunos da outra esco-
la, ao serem questionados sobre os temas estudados, é que:

“eu acho que tem alguns assuntos que ajudam na aula, aprender, mas tem
outros assuntos que mais atrapalham que ajudam” (Alu. 1).

Essa fala pode ser compreendida como uma espécie de suplica,
pois notam que as questdes levantadas em sala, os contetidos estuda-
dos e a forma como ocorrem as aulas ndo estao sendo uteis. Como
aponta outro aluno:

“Eu penso que ela poderia focar um pouco mais, ensinar como alguma coi-
sa do cotidiano [...] ela ndo interliga” (Alu. 1).

Ou seja, eles mesmos continuam dizendo que ndo veem um
projeto ou planejamento coletivo, o que faz com que pensem que:

“podia melhorar mais um pouco” (Alu. 2).

Esse mesmo entrevistado, ao ser questionado se via uma con-
catenac¢do dos saberes uns com os outros e/ou com a vida, diz que:

“esse ano ndo ocorreu” (Alu. 2).

Além disso, ha ainda outra triste constatagao, que pode ser
inferida da fala de outro aluno do ensino fundamental. Ao ser
questionado se enxergavam os conteidos como importantes para
sua formacao, ele se expressou de um modo que demonstra a per-
cep¢do de uma lacuna no processo educativo quanto a determi-
nados contetdos:

“Eu acho que alguns assuntos sdo importantes porque as vezes pode mudar
anossa vida” (Alu. 1).
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Ou seja, ao dizer “alguns’, infere-se que outros nao sdo impor-
tantes. Assim, caberia ao regente desses conteudos, entendidos como
ndo importantes, demonstrar a relevancia deles. O professor deveria
apontar de que modo esses assuntos podem ser utilizados e qual a
razao de ser dentro da grade curricular ou na matriz programatica
da disciplina.

Condi¢ao que pdde ser observada em algumas aulas. Onde,
mesmo o professor nao dizendo abertamente da importincia do
conteudo para a vida dos alunos, mas trazendo a interagdo com ou-
tros saberes, despertou o interesse dos alunos e agugou a pesquisa e
percepgdo de que o mesmo contetido por estar presente, de alguma
forma, em outras disciplinas. Condigao foi possivel verificar na aula
de histéria (Diario do dia 29.04.2019, p. 1), em que houve uma inte-
ragdo entre diferentes saberes com a prépria historia.

Para ficar apenas com algumas interagdes que foram feitas, po-
de-se apontar para o que os alunos conseguiram inferir a partir do
fendmeno histérico estudado. Tiveram a oportunidade de ver outro
modo de fazerem a interpretagdo da realidade. Enxergam como a
ciéncia evoluiu, de como o meio ambiente vem sofrendo, além de
questdes de geografia, onde foi apontada a comparagdo com como
era a cobertura vegetal no tempo estudado e a de hoje, entre outras
questdes. Essa abordagem mostra as diferentes possibilidades que
um conteudo pode oferecer para que os alunos tenham uma visao
ampliada, transdisciplinar, do que estao estudando. Nessa aula, ainda
se verificou que a professora desafiou os alunos a usarem o que foi es-
tudado e procurarem sintetizar o contetido, comparando-o com seu
ambiente, para tornar mais pragmatico o que foi trabalhado.

Tal projeto poderia ter ensejado um trabalho ainda mais in-
terrelacionado com os demais professores, trazendo questdes am-
bientais para as aulas de ciéncias e/ou geografia. Nesse caso, s6 para
exemplificar a abrangéncia que aquelas aulas poderiam ter: a diversi-
dade dos termos empregados na época com os de hoje, em um traba-
lho com o vernaculo; ou as modalidades esportivas com as aulas de
educagio fisica; as musicas e dangas com a professora de arte.

Mesmo assim, 0o modo como foi tratado o tema que interessava
a professora foi uma feliz exce¢do que pdde ser observada. Assim
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como as aulas de artes do fundamental (Diario do dia 30.05.2019,
p. 10) e de quimica do médio (Didrio do dia 06.05.2019, p. 5), como
ja reportado. Em ambeas, verificou-se que houve um sentimento de
prazer na aprendizagem, o que, no entanto, nao foi visto nas demais
aulas, nas quais os alunos enxergavam sua atividade educativa como
um fardo. Isso, de certo modo, pode ser o que alimenta seu desani-
mo, e talvez esteja vinculado a antitese do que é compreendido por
Alves (2007, p. 18) como a razao de ser do ensino, isto é: “o processo
de aprendizagem traduz a maneira como os seres adquirem novos
conhecimentos, desenvolvem competéncias e mudam o comporta-
mento. Trata-se de um processo complexo que, dificilmente, pode
ser explicado apenas através de recortes do todo”.

A partir daquelas colocagdes dos alunos, pode-se ter um senti-
mento de que o ensino ndo esta correspondendo ao que eles esperam
ou gostariam de ter, ou, no dizer de Alves (2007), ndo esta desenvol-
vendo competéncias que possam mudar o comportamento. Mesmo
que os conteudos trabalhados sejam impostos por um sistema que
apresenta o minimo que deva ser lecionado, isso ndo implica que
eles devam ser estanques ou particionados. Pelo contrario, como dito
anteriormente, até os diplomas legais, tanto o federal como o munici-
pal, afirmam que o ensino deva ser interdisciplinar. Sendo assim, ve-
rifica-se que esta havendo um distanciamento do que esta estatuido
e, pior que isso, um desencantamento dos aprendentes pelo ensino.

Felizmente, observou-se que ha educadores que procuram mu-
dar essa realidade, buscando alternativas para tornar o ensino mais
proximo dos alunos. Eles reconhecem que os conteidos minimos exi-
gidos pelos diferentes documentos legais sao importantes para a for-
magao dos alunos. Entretanto, esses contetidos precisam ganhar novas
roupagens, serem repaginados, para terem significado para os alunos
(Antunes, 2008). E preciso tornar o estudo mais prazeroso e proximo
do que os aprendentes estdo acostumados, dando oportunidade para
que a visdo holistica do modelo transdisciplinar seja apresentada aos
alunos, para verificar se, desse modo, os saberes ganham maior signi-
ficado. Além disso, esse modelo pode dar aos aprendentes melhores
instrumentos para demonstrar dominio do que é aprendido.
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Retomando a expressao dita pelo aluno, de que “alguns” con-
tetdos sdo vistos como importantes, depreende-se que eram as exce-
¢oes que eles viam como tal. Assim, essa expressao, mais do que uma
afirmacdo, parece um lamento de alguém que gostaria de ver os con-
teudos sendo apresentados de um modo que poderia ser vinculado
a vida deles. Portanto, seria um modelo transdisciplinar que percebe
o aluno no seu todo, no ambiente em que vive. Um modelo no qual
o estudado se torna significativo (Nicolescu, 1999). No entanto, nas
aulas observadas, em que estavam esses alunos do fundamental, ndo
se viu a busca de uma relagdo com os outros contetidos ou com a vida
dos aprendentes em nenhuma, com excegdo da de artes.

Muito pelo contrario, como ja reportado, observou-se que a
professora de matematica iniciou sua explicacdo dizendo que aquilo
que ensinaria ndo teria nenhuma utilidade para os alunos, mesmo
que, como observado, o que estava sendo ministrado seria de facil
aplicag¢do na realidade vivencial deles, porque eram calculos de lucro/
prejuizo, de relagdes comerciais (Diario 28.05.2019, p. 8). Ou seja,
houve uma desmotiva¢ao dos alunos para o que seria visto, quando,
na verdade, poderia ter ocorrido destaque para a aplicagao daquele
modelo de célculo na vida deles. Assim, poder-se-ia demonstrar para
os aprendentes a possibilidade de verificar uma série de situagoes que
os tornassem protagonistas de sua aprendizagem, em um modelo in-
terativo de aquisi¢ao de saberes.

Do mesmo modo, a interpretacao de texto poderia ter desafia-
do os alunos a compreenderem o que estava sendo pedido, sem expli-
car. Seria um modo de “treinar” os alunos para buscar compreender
aquilo que leem, ja que essa ¢ uma das atividades mais importantes
na vida de cada um, na leitura de mundo que deve ser feita. Assim, a
professora poderia ter desafiado os alunos a enxergar outros momen-
tos e oportunidades que permitiriam usar o que foi aprendido, como
forma de explorar a criatividade deles e tornar o ensino desafiador.

A mesma forma estanque de trazer os contetidos foi observada
em uma aula de portugués. A professora colocou os alunos a traba-
lharem com palavras que ela tirou de forma aleatéria de um texto
que tratava de coeréncias ou incoeréncias. Seria uma oportunidade
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impar de pedir que eles fizessem relagdes com o que vivem dentro
da sala de aula e no seu dia a dia (Diario do dia 28.05.2019, p. 9). Ou
seja, a aula dada foi a antitese do que foi solicitado aos alunos, pois
foi apenas apontar as incoeréncias de termos que estavam desvincu-
lados dos saberes estudados.

Além disso, nessa mesma aula, deixou-se de fazer a relagdo so-
bre o tema lido, quando uma aluna comegou a discutir com a colega
que jogou um papel pela janela, no patio da escola. A professora se
apropria do que esta acontecendo, porque esta havendo a discussao
dentro da sala, mas ndo toma nenhuma atitude em rela¢do ao caso.
Ou seja, perde uma grande oportunidade de relacionar a coeréncia
daquilo que se aprende de urbanidade com o que se pratica. Talvez
isso tenha acontecido por ela estar alheia a aula, pois estava corri-
gindo atividades avaliativas de outra turma, sem nenhuma interagao
com a turma em que estava.

Com isso, tem-se uma clara percep¢ao de que o desencanta-
mento do educando é causado muito pelo modelo educativo que lhe
¢ apresentado. Ainda é muito observavel o “professauro” que Antu-
nes (2008) aponta. Ou seja, aquele que esta arraigado ao que lhe era
caro quando da sua formagdo e que segue um modelo que nao cum-
pre mais o seu papel. Por outro lado, o que se verificou nas atividades
que buscavam colocar uma nova roupagem no processo educativo
e mesmo no modo de entrancar os saberes é que houve uma maior
aproximacao dos alunos e interesse pela aprendizagem.
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V

CONSIDERACOES FINAIS

QuaNDO A EscoLa ENCONTRA A ViDA

Toda pesquisa nasce de uma pergunta. Esta nasceu de uma in-
quietagao: por que tantos estudantes parecem caminhar pela escola sem
conseguir encontrar nela um sentido que dialogue com suas vidas?

Ao longo deste percurso, entre leituras, observagdes e conver-
sas com professores e alunos, uma percepgdo foi se tornando cada
vez mais evidente. Ha uma distdncia que separa o conhecimento en-
sinado da realidade vivida. Muitas vezes, a escola fala uma linguagem
enquanto os estudantes vivem outra. Os contetidos seguem seu ca-
minho; a vida, outro. Entretanto, também foi possivel perceber algo
que inspira esperanga. Sempre que os saberes se aproximam das ex-
periéncias concretas dos alunos, algo diferente acontece. O interesse
desperta. As perguntas surgem. O aprendizado deixa de ser apenas
uma obrigacao e passa a ocupar um lugar de significado. Foi nesse
contexto que a transdisciplinaridade se apresentou ndo como uma
féormula pronta, mas como uma possibilidade. Uma forma de religar
aquilo que, durante muito tempo, permaneceu separado. Nao apenas
disciplinas, mas pessoas, historias, culturas, sonhos e experiéncias.

O QuE 0os CoRrReDORES DA EscoLa ConTaMm

As escolas observadas revelaram uma realidade marcada por
contrastes. De um lado, professores comprometidos e estudantes
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cheios de potencial. De outro, praticas muitas vezes aprisionadas por
estruturas antigas, curriculos fragmentados e uma rotina que nem
sempre favorece o didlogo entre o que se aprende e o que se vive.

Muitos alunos demonstraram o desejo de compreender melhor
o mundo que os cerca. Querem aprender, mas desejam também en-
xergar utilidade, sentido e pertencimento no que estudam. Querem
perceber que a escola conversa com suas realidades, seus desafios e
seus projetos de vida.

Entre os professores, surgiram diferentes posturas. Alguns ja
desenvolvem praticas que aproximam saberes e incentivam a cons-
trucdo coletiva do conhecimento. Outros ainda enfrentam dificulda-
des para ultrapassar os limites tradicionais das disciplinas. Nao por
falta de compromisso, mas porque também sdo fruto de uma forma-
¢do construida em modelos fragmentados de ensino.

ReELIGAR SABERES, APROXIMAR PESSOAS

Talvez um dos maiores aprendizados desta pesquisa tenha sido
compreender que educar vai muito além da transmissao de conteu-
dos. Educar ¢ criar pontes.

Pontes entre o conhecimento e a experiéncia.
Pontes entre o professor e o aluno.

Pontes entre a escola e a comunidade.

Pontes entre o presente vivido e o futuro desejado.

A transdisciplinaridade surge justamente nesse espago de en-
contro. Ela convida a olhar para os saberes nao como compartimen-
tos isolados, mas como partes de uma mesma rede de significados.
Convida professores e estudantes a se reconhecerem como partici-
pantes ativos da constru¢do do conhecimento.

Quando isso acontece, a aprendizagem deixa de ser mera acu-
mula¢io de informagdes. Torna-se compreensao, reflexo e transfor-
macao.
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SEMENTES PARA O FuTurRO

Nenhuma mudanga acontece de forma imediata. As transfor-
magdes educacionais exigem tempo, didlogo, coragem e persisténcia.
Exigem também disposi¢do para questionar praticas consolidadas e
imaginar novos caminhos.

Por isso, mais do que apresentar respostas definitivas, este tra-
balho pretende lancar sementes.

Sementes de reflexao para professores.
Sementes de dialogo para as escolas.
Sementes de esperanga para os estudantes.

Talvez a grande tarefa da educagdo contemporanea seja justa-
mente essa: ajudar cada pessoa a compreender que aprender nao sig-
nifica apenas acumular conhecimentos, mas descobrir novas formas
de habitar o mundo.

Uma escola que acolhe essa missdo deixa de ser apenas um lu-
gar de passagem. Torna-se um espago de encontro entre saberes e
vidas, onde ensinar e aprender sio movimentos que se entrelacam
continuamente.

E talvez seja nesse encontro que resida a possibilidade de uma
educac¢ao mais humana, mais significativa e mais conectada com os
desafios do nosso tempo.
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NoTas FINAIS

1 Locus aqui é compreendido conforme o olhar socioldgico que corresponde ao
todo no qual se esta inserido, como teia social, trabalho, estudos e tudo o mais que
é caro a cada individuo.

2 Em portugués: Plano e organizagio de Estado da Companhia de Jesus.

3 “Art. 2° A instrucgio (sic.) primaria, livre, gratuita e leiga, serd dada no Distric-
to (sic.) Federal em escolas publicas de duas categorias” (BRAZIL. Senado Federal.
Decreto n° 981, de 8 de novembro de 1890, que Approva (sic.) o Regulamento da
Instrucgdo (sic.) Primaria e Secundaria do Districto (sic.) Federal. Disponivel em:
<http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/4_la_Republica/
decreto%20981-1890%20reforma%20benjamin%20constant.htm>.

4 Artigo 72: [...] § 6° - Sera leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos pu-
blicos. (BRASIL. Constitui¢do da Republica dos Estados Unidos do Brasil, de 24
de fevereiro de 1891. Didrio Oficial da Unido. Rio de Janeiro, 24 de fevereiro de
1891. Disponivel em: <https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/consti-
tuicao91.htm>.

5 Cada uma das substancias indivisiveis, mas de natureza distinta, que compdem o
universo, segundo o sistema de Leibniz, filosofo e matematico aleméo do século XVIL

6 Lein° 12.711/2012.

7 “As commodities representam 65% do valor das exportacdes brasileiras, segun-
do levantamento de 2014 da Conferéncia das Nag¢des Unidas sobre Comércio e
Desenvolvimento (UNCTAD). As dez primeiras posi¢des no ranking do MDIC
(Ministério do Desenvolvimento, Industria e Comércio Exterior) de produtos mais
exportados sdo ocupadas por commodities” (Castro, 2016).

8 Temer se refere ao presidente da Republica do Brasil na época, Michel Miguel
Elias Temer Lulia.

9 Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educagio Basica e de Valorizagio
dos Profissionais da Educagao, criado pela Lei n° 11.949, de 2007.

10 “O desemprego subiu para 13,7% no trimestre de janeiro a margo, segundo
dados divulgados nesta sexta-feira (31) pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Es-
tatistica (IBGE), por meio da pesquisa Pnad Continua. De acordo com o IBGE,
essa foi a maior taxa de desocupacdo da série histdrica, iniciada em 2012. No 1°
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trimestre, o Brasil tinha 14,2 milhdes de desempregados, também batendo recorde
da série historica’(Cavallini, 2017).

11 Alvarez, L. & Moreira, S. S. (2024, 02 de maio). ‘Por que os alunos abandonam
a universidade. Revista Ensino Superior, ed. 283. https://revistaensinosuperior.
com.br/2024/05/02/evasao-por-que-os-alunos-abandonam-a-universidade/

12 Oliveira, R., & Santos, P. P. dos. (2022, 28.09). O processo de mercantilizagao
da Educacéo superior no Brasil e a negagdo da forma¢ido humana: uma anélise
critica a partir de Istvan Mészaros. Revista Internacional de Educagéo Superior,
9(00), €023046. https://doi.org/10.20396/riesup.v9i00.8663773.

13 O que se compreende como um didlogo sobre o proprio didlogo ou a comuni-
cagdo. Nele se discute o processo de como alguém fala enquanto fala, algo como
uma linguagem que fala sobre si mesma. O metalogo funciona como uma ferra-
menta didatica e retdrica para explorar problemas de aprendizagem ou comuni-
cac¢do de forma dinamica, combinando o que é dito com a maneira como ¢é dito.

14 Termo socratico, que traz uma conotagio bastante ampla por carregar um
sentido de reconhecer o trabalho pedagdgico que utilize a dialética, o processo
dialégico, psicoldgico, de modo a alcangar o aprendente/ouvinte na sua realidade
(Camara, 2018).
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educacdo do século XXI enfrenta desafios que ultrapassam os limites das

disciplinas tradicionais. Em um mundo cada vez mais interconectado, for-
mar estudantes capazes de compreender a complexidade da realidade exige
novas formas de ensinar, aprender e construir conhecimento. Em Reencantar
o educando: a revolugdo da transdisciplinaridade na educagdo bdsica, Hubert
Matte investiga as causas do distanciamento entre os conteidos escolares e
a vida dos estudantes, analisando fatores que influenciam a aprendizagem, a
motivagdo e o engajamento no ambiente escolar. A partir de uma ampla pes-
quisa bibliogréafica e de estudos realizados em escolas publicas, o autor de-
monstra como a transdisciplinaridade pode contribuir para tornar o processo
educativo mais significativo, integrando diferentes saberes e aproximando-os
das experiéncias concretas dos educandos. Com linguagem acessivel e funda-
mentacdo consistente, a obra prop6e uma educac¢do que ultrapassa a simples
transmissdo de conteudos, valorizando o didlogo, a contextualiza¢do, a forma-
¢ao cidadad e a construcdo coletiva do conhecimento. Este livro € um chamado
para repensar a escola, revitalizar o papel do educador e devolver ao ato de
aprender o encanto que lhe é essencial. Uma leitura indispensavel para todos
que acreditam que a educagao continua sendo uma das mais poderosas ferra-
mentas de transformac¢do humana e social.
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