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“A libertagdo é (...) um parto doloroso. O homem que nasce
deste parto € um homem novo que sO € viavel na e pela
superagdo da contradicao opressores-oprimidos, que ¢é a
libertacdo de todos”

(FREIRE, 2012, p.39)



RESUMO

O trabalho pretende aprofundar o debate em torno da educacéo integral e de
praticas avaliativas condizentes com essa modalidade de ensino. Para tanto,
propde-se discutir as ideias contemporaneas acerca do papel da escola na
sociedade. Tais ideias, apoiadas em um discurso da “crise da educagao”,
propdem como forma de superar essa suposta crise a flexibilizacdo e
enfraquecimento do papel do professor em favorecimento dos “focos de
interesses dos estudantes”. Essa discussdo tedrica apoiar-se-a nos
fundamentos metodoldgicos marxistas do materialismo histérico dialético - onde
se parte do concreto expresso nas relacdes econdmicas, sociais e espaciais,
considerando que este € uma construgao histérica e que é formado por relagdes
dialéticas em constante movimento - com vistas a problematizar como essa visao
do papel da educacédo escolar coaduna com a légica do mercado e da educagao
como mercadoria, colocando até mesmo em risco o carater teleolégico da
educagao escolar, uma vez que a coloca no mesmo nivel das aprendizagens
cotidianas nao direcionadas. Apoiado nas ideias de YOUNG (2007), de que o
papel da escola € a transmissao aos estudantes dos “conhecimentos poderosos”
e da importancia dos mesmos para a sociedade e constituicdo dos individuos e,
na proposta de Escola Unitaria de Antonio Gramsci, discute-se o papel da
educacao escolar com vistas a proposicao de um modelo diferenciado de
educacao integral. Inicialmente, apresentamos a desconstrugao e
problematizagao de propostas e praticas de educagao integral que consideramos
equivocadas em sua perspectiva e, em seguida, partindo dos conceitos de “ser-
mais” (Paulo Freire), “homem novo” (Che Guevara), “cidaddao em geral” (Antonio
Gramsci) e do humanismo social cristao, presente no Projeto Educativo Comum
da Rede Jesuita de Educagao, propde-se um modelo de educagéao integral que
coaduna com uma ideia de formacao integral dos individuos na praxis, agao-
reflexdo, como uma forma de superacao da alienagao capital-trabalho através
de uma educacado alinhada com uma transformacdo mais ampla de toda a
sociedade. Por fim, o trabalho problematiza as praticas avaliativas escolares
somativas e punitivas, propondo, através da retomada do conceito diagndstico e
formativo das avaliagbes, presentes em Cipriano Luckesi (2002), Ocimar
Munhoz Alavarse (2009), Sousa (1997), Esteban (2001) e Klein (2013), um
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processo avaliativo continuo dos estudantes que garanta o direito a
aprendizagem, frente ao fracasso escolar, e, consequentemente, contribua para
o processo de uma formagao integral dos individuos.

Palavras-chave: Educacdo Integral. Avaliagdo. Humanismo Social Cristdo.

Concepgodes de Ensino-Aprendizagem. Conhecimentos Poderosos.
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1. Introdugao

A construcdo de uma educacgéo integral e de métodos avaliativos para
uma nova abordagem educacional que se propde transformadora pressupde a
desconstrugao de discursos em voga no tempo presente. Discursos esses que
confundem os agentes envolvidos na pratica educativa e na gestado escolar,
impossibilitando uma discussdo que leve para algum caminho coerente e
plausivel, mas que sobretudo distorcem conceitos, tornando a discussao
desonesta.

A desonestidade € tedrica e metodoldgica, pois a n&o apropriagédo dos
conceitos que se pretende desenvolver, causam uma distorcdo no seu
entendimento e, desse modo, levam a discussdo a um viés do marketing, onde
as propostas parecem pretender muito mais agradar através do discurso e de
praticas velhas e falhas com uma roupagem bonita e colorida, uma clientela que
pouco sabe de educagao, e que pouco se interessa, na maioria das vezes, pelo
debate educativo, os pais e responsaveis pelos educandos.

Ao propor a utilizagdo de metodologias de ensino coadunadas com os
interesses do mercado, de transformacdo da educacdo em mercadoria, e
consequentemente tendo esta que, assim como os produtos presentes no
mercado, atender e satisfazer as vontades de quem os consome, a educagao,
como pretende mostrar esse trabalho, se torna uma aliada da reprodugao das
desigualdades presentes em nossa sociedade. Assim sendo, a desonestidade
esta justamente em se vender a ideia de que os novos métodos garantirdo a
aprendizagem dos estudantes de uma forma mais eficaz e significativa, porém,
na verdade, afastam cada vez mais a escola do objetivo sob a qual ela foi criada,
tema esse que sera abordado com maior profundidade no segundo capitulo
desse trabalho, limitando os estudantes a um aprendizado superficial, quando
nao, somente alinhado com os interesses acriticos do modelo empresarial.

Para quebrar com essa légica mercadoloégica que se aproveita de uma
suposta crise da educagao escolar, que ja dura mais de meio século e parece
estar longe de um fim, se faz necessario antes de tudo debaté-la sobre um viés
muitas vezes deixado de lado, mas que é o primordial para se iniciar o debate,
ou seja, temos que responder a pergunta esquecida de “para que servem as

escolas?”. Nao é possivel iniciar qualquer discussdo sobre novas praticas



educacionais escolares sem que essa resposta esteja claramente respondida no
amago de quem se propde a iniciar tal discussao. Como debater uma crise e
propostas para ela sem sabermos a real fungdo social do objeto em estudo?
Estranhamente, as discussdes e propostas tém se esquecido de colocarem essa
simples pergunta antes de iniciar as empreitadas em busca de novas solugdes
para a educagao.

Respondida, ou pelo menos problematizada essa questdo, sera assim
possivel tratar da educacao integral e da avaliagado. Inicialmente, vale ressaltar
que a educacgao integral que aqui abordamos nao tem relagdo com a educacéao
escolar em tempo integral, pois partindo do pressuposto basico que a escola ndo
& o Unico lugar onde se ensinam e aprendem coisas (CANARIO, 2006),
entendemos que na convivéncia cotidiana com o Outro, estamos sempre
aprendendo algo, quer estejamos frequentando a escola ou ndo, ou seja, dessa
forma, a educagao sempre esta se realizando em tempo integral.

Definimos, portanto, a educacéo integral como sendo uma modalidade de
educagao que pressupde novas praticas e, sobretudo, a desconstrugao de toda
uma sociedade pautada em um utilitarismo cego e na reproducio da alienagéo
em todas as esferas da nossa vida. Desse modo, a educac&o integral &
genuinamente libertadora e transformadora (FREIRE, 2012; LUCKESI, 2002;
MESZAROS, 2014).

Por fim, para se alcangar minimamente o objetivo desse trabalho, qual
seja, a problematizagao de praticas e métodos avaliativos em uma educacéao
integral, faz-se necessario também nos perguntarmos, ao lado da questao “para
que servem as escolas?”, “0 qué e para qué avaliar?”. Talvez na educacéao
formal, possamos dizer, diante das inumeras propostas e debates acerca do
tema, que no processo de ensino e aprendizagem os procedimentos avaliativos
sejam os mais falhos, até mais que o proprio processo de ensino aprendizagem,
ja que o mesmo, como veremos mais adiante, para se efetivar de maneira
completa precisa de uma avaliagao eficaz e com propésitos.

Propondo-se como uma nova modalidade de ensino, que coaduna com
uma nova aprendizagem alinhada com a transformagao social, a educacao
integral, pressupde, portanto, a criagcdo ou, ao menos, a adequacao de novos

métodos avaliativos, alinhados com os seus fins e processos.
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As propostas de reformas educacionais apresentadas no ultimo periodo
na Rede Jesuita de Educacdo (RJE), com inicio em 2013, quando todas as
unidades educativas da Rede passaram a jurisdicdo do Provincial no Brasil,
possibilitando o inicio de um trabalho participativo e colaborativo em rede através
de grupos de trabalho e seminarios que resultaram no Projeto Educativo Comum
(PEC), langcado oficialmente em 2016, dialogam com essas ideias de uma
formacgao integral e de novas metodologias, tanto de avaliagdo, quanto de
praticas educacionais. Para que se efetivem nas escolas da rede tais propostas,
o documento aponta que:

“Vislumbramos um processo educativo cujo paradigma supere a visao
racionalista vigente e nos impulsione na renovacéo dos curriculos e
dos modos de ensinar, assumindo de forma mais explicita que, na
perspectiva da educacdo integral, aprende a pessoa toda, e néao
apenas a sua dimensao intelectual” (PEC n° 34, p. 45).

Este trabalho ird buscar estabelecer uma linha de didlogo entre as
propostas presentes no PEC e as concepg¢des de educacgao integral e avaliagao
problematizadas ao longo do trabalho, buscando através desse dialogo contribuir

com esse processo em curso nas escolas da Rede Jesuita.
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2. Para que servem as escolas?

Uma suposta “crise da educagao” vem sendo debatida e abordada por
diversos autores nas ultimas décadas. Dentre esses inUmeros autores destaco
as contribuicdes para o debate trazidas Hanna Arendt. A fildsofa alema nos traz

a importante questao de que

“[...] o problema da educagéo no mundo moderno esta no fato de sua
natureza nao poder abrir mao da autoridade e da tradigdo em um
mundo onde sua estruturacdo nao passa pela autoridade e tampouco
€ coeso pela tradigdo (ARENDT, 2011, p. 245)

Dessa forma, seguindo a linha de pensamento da autora, a “crise da
educacao” parece que esta muito mais relacionada a uma crise da sociedade.
Expandindo a analise para, desse modo, buscarmos a identificacdo do processo
responsavel por essa crise, podemos notar que ela vem diretamente ligada a
mercantilizacdo de todas as relagdes sociais e da consequente efetivacdo do

homem-mercadoria na sociedade capitalista, como denunciou Karl Marx

“Como os produtores somente entram em contato social mediante a
troca de seus produtos de trabalho, as caracteristicas especificamente
sociais de seus trabalhos privados s6 aparecem dentro dessa troca |[...]
os trabalhos privados sé atuam, de fato, como membros do trabalho
social total por meio das relagdes que a troca estabelece entre os
produtos do trabalho e, por meio dos mesmos, entre os produtores. Por
isso, aos ultimos aparecem as relagdes sociais entre seus trabalhos
privados como o que sao, isto €, ndao como relagdes diretamente
sociais entre pessoas em seus proprios trabalhos, sendo como
relacoes reificadas entre as pessoas e relagdes sociais entre as coisas
[..] As formas que certificam os produtos do trabalho como
mercadorias [...] ja possuem a estabilidade de formas naturais da vida
social, antes que os homens procurem dar-se conta nao sobre o
carater historico dessas formas, que eles ja consideram como
imutaveis, mas sobre o seu contetdo. [...] E exatamente esta forma
acabada — a forma dinheiro — do mundo das mercadorias que
objetivamente vela, em vez de revelar, o carater social dos trabalhos
privados e, portanto, as relagdes sociais entre os produtores privados”
(MARX,1983, p. 71).

A n&o constatacao de que a crise esta na sociedade, e que o que acontece
na educagado € um reflexo disso, tem levado muitas instituicbes de ensino,
educadores e “pensadores da educacdo” a diagnosticos e solugdes que

considero extremamente equivocadas, as quais sao representadas por discursos
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do tipo “a educacgéo deve estar voltada para o foco de interesse dos estudantes”,
ou “um ensino hibrido possibilita a aprendizagem de estudantes com diferentes
necessidades de aprendizagem”, como aponta BACICH e MORAN (2015).
Quanto a segunda afirmativa, fazendo algumas ressalvas de que de fato é
necessario a busca de metodologias diferenciadas para que se efetive o
processo de ensino e aprendizagem, trata-se de uma proposi¢ado ao meu ver
inadequada, porém nao totalmente equivocada, uma vez que a mesma nao
atinge o cerne da questao, resolvendo de forma paliativa e nado efetiva os
problemas no processo de ensino-aprendizagem na educagao escolar, algo que,
como sera problematizado ao longo desse trabalho, s6 sera possivel através de
mudancgas estruturais, que estado para além de metodologias de ensino, muito
mais relacionadas a revisbes de praticas pedagdgicas e restruturacédo de
planejamentos de acordo com os resultados obtidos em um processo de
avaliagao formativa e diagnostica, conforme sera proposto neste trabalho. Ja a
primeira afirmativa abre margem para o oportunismo, vislumbrando um
desconhecimento tedrico tdo grande que nos leva a necessidade de retomar um
debate, que ja deveria estar claro no amago de todo educador, de qual o papel
da escola.

Desenvolver a nogao de focos de interesse para as criancas da educagao
infantil faz sentido na medida em que, nessa faixa etaria, as criangas possuem
inumeras curiosidades acerca do mundo que as rodeia. Curiosidades essas que
sendo genuinas da natureza humana (muitas perguntas dos pequenos se
assimilam a perguntas ja feitas pelo Homem ao longo da histéria), se bem
exploradas por um professor afeito, por exemplo, a pedagogia da escuta,
preconizada nas praticas educativas realizadas em Reggio Emilia, podem dar
origem a diferentes e ricos projetos que promovam experiéncias e vivéncias das
criangas junto as multiplas linguagens, comuns a educacgao infantil. Esses
projetos, no entanto, ndo vislumbram, dentro da abordagem curricular de Reggio
Emilia, transmitir conteudos mais formalizados aos pequenos, uma vez que,
considerando a flexibilidade de tal abordagem e a faixa etaria das criangas, nao

ha uma preocupacéo dos professores em trabalhar junto as criangas com uma

" Abordagem presente nos pensadores escolanovistas, como DEWEY (1976), e até mesmo em
propostas neoliberais para a educagao, como as presentes na “Reforma do Ensino Médio” por
meio da LEI N° 13.415, DE 16 DE FEVEREIRO DE 2017.
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lista prévia de conteudos, aproximando-se, portanto, com suas praticas, da ideia
de um curriculo mais contextualizado (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999).
Porém, esse enfoque, para estudantes dos ensinos fundamental e médio,
parece cada vez mais reduzir a educagéo a um cinismo irresponsavel do “fingir
que se ensina e o estudante fingir que aprende”, e ainda mais grave, como
denunciou DI GIORGI em sua critica aos escolanovistas, a desvalorizacdo do
conteudo é elitista uma vez que “o desprezo pelos conteudos atinge muito pouco
os membros das elites, uma vez que eles tém muito maior facilidade de obté-los
em casa”’. (DI GIORGI, 1992, p.48). Com essas praticas, os docentes acabam
por corroborar o desinteresse dos jovens pelos saberes escolares, além de
contribuirem para que os estudantes continuem passando ao largo de um real
entendimento acerca de diversificados fenbmenos que os envolvem e
colaborando, ademais, para um desinteresse pela transformagao do mundo que
0S cerca, pois, a passividade juvenil contemporanea perante o mundo impede,
inclusive, a formacao de um olhar critico e compassivo perante as mazelas que
os envolvem. A ignorancia e sua resultante passividade se tornam naturalizadas
e as informacgdes obtidas instantaneamente em sites de buscas e redes sociais
aparecem como o suficiente. Vale dizer que tais informagdes sao, na maioria das
vezes, descontextualizadas e, sobretudo, com um forte viés ideolégico aportado
nos interesses empresariais hegemoénicos por tras das agéncias de noticias.
Para avangarmos nessa discussao, fazemos referéncia as ideias de
CANARIO (2006), que ao problematizar a escola e a sua forma contemporanea,
traz apontamentos muito importantes, dentre os quais, de que a escola, como ja
citado no inicio deste trabalho, n&o € o unico meio e local de desenvolvimento
da aprendizagem. Porém, € importante trazer a premissa de a que violéncia da
velocidade cotidiana que nos é imposta pelos agentes hegemdnicos (SANTOS,

2005)?, fazem com que elementos formativos das agdes cotidianas nos passem

2 “Hoje, vivemos um mundo da rapidez e da fluidez. Trata-se de uma fluidez virtual, possivel pela
presenca dos novos sistemas técnicos, sobretudo os sistemas da informacgéo, e de uma fluidez
efetiva, realizada quando essa fluidez potencial é utilizada no exercicio da agao, pelas empresas
e instituicbes hegeménicas. A fluidez potencial aparece no imaginario e na ideologia como se
fosse um bem comum, uma fluidez para todos, quando, na verdade, apenas alguns agentes tém
a possibilidade de utiliza-la, tornando-se, desse modo, os detentores efetivos da velocidade”.
(SANTOS, 2005, p.83) “[...] os portadores das velocidades extremas buscam induzir os demais
atores a acompanha-los, procurando disseminar as infraestruturas necessarias a desejada
fluidez nos lugares que consideram necessarios para a sua atividade. Ha, todavia, sempre, uma
seletividade nessa difusdo, separando os espagos da pressa daqueles outros propicios a
lentidao”. (SANTOS, 2005, p.84)
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despercebidas impedindo muitas vezes que essa aprendizagem ocorra em todo

0 seu potencial.

“[...]1 O monopodlio educativo da escola leva a desvalorizar e a
subestimar as modalidades educativas n&o-formais, ligadas a vida
cotidiana e aos processos correntes de socializagao, e as instituicoes
que, nao sendo escolares, tém, contudo, uma forte dimensao
educativa, como € o caso dos museus, das bibliotecas publicas, das
associagdes culturais, das organizagdes de trabalho, etc”. (CANARIO,
2006, p.38)

Podemos estender essas modalidades de educagédo nao formal para

outros espectros da nossa vida que envolvem o conceito de cidadania e os

deveres embutidos nesse conceito, tais como

“[...] ser o proprio fomentador da existéncia dos direitos a todos, ter
responsabilidade em conjunto pela coletividade, cumprir as normas e
propostas elaboradas e decididas coletivamente, fazer parte do
governo, direta ou indiretamente, ao votar, ao pressionar através dos
movimentos sociais, ao participar de assembleias - no bairro, sindicato,
partido ou escola. E mais: pressionar os governos municipal, estadual,
federal e mundial (em nivel de grandes organismos internacionais
como o Fundo Monetario Internacional - FMI)”. (Manzini Covre, 2002,

p.9)

Certamente, nas sociedades burguesas contemporaneas o conceito de

cidadania tem se apresentado muito mais como um “ideal” perdido no tempo do

que como algo de fato vivenciado. A nossa cidadania, sobretudo no mundo

subdesenvolvido, € uma cidadania limitada que seleciona e segrega as

populagcdes que terdo acesso aos espagos de possibilidade de uma educagao

nao-formal e, consequentemente, de espacos de exercicio da cidadania. O

cidaddo é intencionalmente confundido, em nossa sociedade, com o

consumidor, como colocou SANTOS

“O consumidor néo € o cidadao. Nem o consumidor de bens materiais,
ilusbes tornadas realidades como simbolos: a casa propria, o
automovel, os objetos, as coisas que dao status. Nem o consumidor de
bens imateriais ou culturais, regalias de um consumo elitizado como o
turismo e as viagens, os clubes e as diversdes pagas; ou de bens
conquistados para participara ainda mais do consumo, como a
educacado profissional, pseudo-educacdo que ndo conduz ao
entendimento do mundo”. (SANTQOS, 2007, p. 56)

“[...] A eficacia da velocidade hegembnica é de natureza politica e depende do sistema
socioecondémico politico em acado. Pode-se dizer que, em uma dada situacao, tal velocidade
hegembnica é uma velocidade imposta ideologicamente” (SANTOS, 2005, p.125).

15



Desse modo, a possibilidade de acesso a esses bens esta relacionada ao
poder de compra de cada individuo e a sua localizagédo no espago urbano,

hierarquizado pela maior ou menor presenca de infraestrutura.

“E impossivel imaginar uma cidadania concreta que prescinda do
componente territorial. [...] o valor do individuo depende do lugar em
que esta e que, desse modo, a igualdade dos cidadaos supde, para
todos, uma acessibilidade semelhante aos bens e servigos, sem 0s
quais a vida ndo sera vivida com aquele minimo de dignidade que se
impde. Isso significa, em outras palavras, um arranjo territorial desses
bens e servicos de que, conforme a sua hierarquia, os lugares sejam
pontos de apoio [...] num territério onde a localizagdo dos servigos
esséncias é deixada a mercé da lei do mercado, tudo colabora para
que as desigualdades sociais aumentem”. (SANTOS, 2007, p. 144)

Apesar das hierarquias e limitacbes impostas pelo modelo
socioecondmico vigente, todas as dimensdes da vida em sociedade, sobretudo
nos meios urbanos, podem ser consideradas educadoras na medida em que
contribuem para a construcdo de saberes da pratica social cotidiana que sao
fundamentais para a vida em sociedade, possibilitando, desse modo, a
qualificacdo da discussao para a construgdo do conceito de cidade educadora
que abrange amplos espectros de nossa socializagao.

Ja que a escola n&o se configura como unico espago onde se € possivel
aprender e educar, podemos deduzir, portanto, que a escola surge com a fungao
de propiciar um tipo de educacdo que a pratica e vivéncia cotidiana fora da
escola ndo alcancam. E justamente esse o ponto de partida para recolocarmos
a discussao sobre o papel da escola, assentando-se sob um viés palpavel,
material, findado na realidade concreta, e ndo ancorada em suposi¢cdes
abstratas de uma escola desfuncionalizada, sem uma razao de existir.

Na concepcéo que se propde nesse trabalho, o principal papel da escola
€ o de difundir entre as diferentes geracbes todo o conhecimento e saber
acumulado pela humanidade durante os séculos, porém, evidentemente, nédo é
0 unico. Um papel que €, portanto, fundamental pensando que néo se pode — e
nem se conseguiria - comegar do zero a cada nova geragao que chega ao mundo
e que, ademais, os avangos tecnologicos em todos os ramos da ciéncia nada
mais sdo do que frutos referentes aos ‘acumulos de tempos’ que caminhamos
para chegarmos no estagio em que nos encontramos agora. Dessa forma, como

coloca YOUNG (2007) “sem elas [as escolas], cada geracgao teria que comecgar
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do zero ou, como as sociedades que existiram antes das escolas, permanecer

praticamente inalterada durante séculos” (p. 1288).

Dialogando com esse ponto de vista, o professor José Sergio de Carvalho

(2017) aponta que

“Todo homem nasce herdeiro de um legado de realizagdes humanas;
uma herangca de sentimentos, emogdes, imagens, visoes,
pensamentos, crencas, ideias, compreensdes, empresas intelectuais e
praticas, linguagens, relagdes, organizagdes, canones € normas de
conduta, procedimentos, rituais, habilidades, obras de arte, livros,
composi¢des musicais, ferramentas, artefatos e utensilios, em resumo,
do que Dilthey chamou geistige Welt [...] E um mundo de fatos, ndo de
‘coisas’, de ‘expressodes’ que tém significados e exigem compreenséo,
porque sao ‘expressdes’ de mentes humanas [...] E € um mundo nao
porque tenha em si mesmo qualquer significado (ndo tem nenhum),
mas porque é um todo de significagbes interconectadas que se
estabelecem e interpretam-se mutuamente. E esse mundo s6 pode ser
penetrado, possuido e desfrutado por meio de um processo de
aprendizagem. Pode-se comprar um quadro, mas ndo a compreensao
que dele se possa ter. E chamo a esse mundo nossa heranga comum
porque penetra-lo constitui a Unica forma de se tornar um ser humano,
e viver nele é ser um ser humano (apud. M. Oakeshott, The Concept
of Education, p. 243) [...] Nesse sentido, o ensino e o aprendizado se
justificam nao exclusivamente por seu carater funcional ou por sua
aplicacao imediata as demandas da vida, mas por sua capacidade de
se constituir como uma experiéncia simbolica de relacdo com o mundo
comum. Pensar a educagado como uma experiéncia simbdlica significa
ultrapassar a dimensao técnica, utilitéria e funcional da aprendizagem
reduzida ao desenvolvimento de competéncias para pensa-la em seu
potencial formativo” (pp.24-6).

Assim sendo, esse papel primordial da escola ndo a permite ser apenas

uma mera transmissora e reprodutora de conhecimento, ou pelo menos nao

deveria. A difusdo desses saberes acumulados pela humanidade deve ter,

sobretudo, um papel formativo, capacitando os estudantes de atuarem de uma

forma diferenciada na sociedade devido a aquisicdo e construcdo desses

saberes. Tendo em vista que existem diversas metodologias capazes de cumprir

o objetivo de difundir os saberes acumulados pela humanidade superando, a

denunciada por FREIRE (2012) “educagao bancaria”, onde o aluno € apenas um

depdsito de informacgdes trazidas pelo professor, o PEC problematiza que

“[...] é importante promover a aprendizagem de modo que capacite o
aluno a perceber o valor do aprendizado ao longo da vida e possibilite
o desenvolvimento dos talentos individuais e coletivos. Garantir a
aprendizagem integral exige da escola, hoje, a compreensao de que o
contexto mudou, os alunos aprendem de formas e em tempos distintos,
em espagos que nao se limitam ao escolar, exigem respostas
individualizadas, diversos modos de fazer e de mediar a construgao do
saber, oportunizando vivéncias que atendam a diferentes
necessidades” (PEC n°41, p. 49).
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Desse modo, estariam totalmente corretos os que questionam e criticam
essa forma escolar, se a escola se limitasse a ser uma mera transmissora e
reprodutora acritica de conhecimento, porém essa critica ndo pode, como muitos
fazem e como diz o ditado popular, “jogar a crianga fora com a agua da bacia”,
ou seja

“Aideia de que a escola é primordialmente um agente de transmisséao
cultural ou de conhecimento nos leva a pergunta “Que conhecimento?”
e, em particular, questiona que tipo de conhecimento &
responsabilidade da escola transmitir. Sendo aceito que as escolas tém
esse papel, fica implicito que os tipos de conhecimento séao
diferenciados. Em outras palavras, para fins educacionais, alguns tipos
de conhecimento sao mais valiosos que outros, e as diferengas formam
a base para a diferenciagdo entre conhecimento curricular ou escolar
e conhecimento ndo-escolar’. (YOUNG, 2007, p. 1294)

E justamente por ser esse tipo de conhecimento diferenciado, incapaz de
ser adquirido nas “modalidades de educacao nao-formal” e nas relagbes do
cotidiano, que o saber escolar se torna essencial, sendo denominado por
YOUNG (2007) como “conhecimento poderoso”. Esse poder “refere-se
[justamente] ao que o conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer
explicagdes confidveis ou novas formas de se pensar a respeito do mundo”. (op.
cit., p.1294), possibilitando o desenvolvimento de um sujeito auténomo
intelectualmente e empoderado.

No mundo contemporaneo, é preciso observar com cautela o uso dos
termos autonomia intelectual e empoderamento, os quais podem, a depender da
corrente tedrica que os incorpora em seus constructos, dar margem para as mais
diversas interpretagdes. No presente trabalho, compreendemos tais conceitos a
luz das propostas presentes no documento “Caracteristicas da Educagao na
Companhia de Jesus” (1989), onde

“Uma formagéo intelectual completa e profunda inclui o dominio das
disciplinas basicas, humanisticas e cientificas, através de um estudo
acurado e continuado, que se baseia em um ensino de qualidade e

bem motivado. Esta formacgao intelectual inclui uma capacidade cada
vez maior de raciocinar reflexiva, légica e criticamente” (p. 24)

Assim como no referencial de Antonio Gramsci, quando da definicdo
sobre quais saberes, ou “conhecimentos poderosos”, seriam capazes de levar a

essa autonomia e empoderamento tdo aclamada pela sociedade:
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“A escola unitaria ou de formagado humanista (entendido este termo,
"humanismo", em sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional)
ou de cultura geral deveria se propor a tarefa de inserir os jovens na
atividade social, depois de té-los levado a um certo grau de maturidade
e capacidade, a criagao intelectual e pratica e a uma certa autonomia
na orientagdo e na iniciativa (p. 121). O estudo e o aprendizado dos
métodos criativos na ciéncia e na vida devem comecar nesta ultima
fase da escola, e ndo deve ser mais um monopdlio da universidade ou
ser deixado ao acaso da vida pratica: esta fase escolar ja deve
contribuir para desenvolver o elemento da responsabilidade autbnoma
nos individuos, deve ser uma escola criadora”. (GRAMSCI, 1982, p.
124)

E indo mais além e esclarecendo o que seria empoderar esses individuos

GRAMSCI problematiza em seus estudos sobre educagao que

“[...] a tendéncia democratica, intrinsecamente, ndo pode consistir
apenas em que um operario manual se torne qualificado, mas em que
cada "cidadao" possa se tornar "governante" e que a sociedade o
coloque, ainda que "abstratamente", nas condi¢cées gerais de poder
fazé-lo: a democracia politica tende a fazer coincidir governantes e
governados (no sentido de governo com o consentimento dos
governados), assegurando a cada governado a aprendizagem gratuita
das capacidades e da preparagao técnica geral necessarias ao fim de
governar”. (GRAMSCI, 1982, p.137)

Assim sendo, as ideias de Gramsci sobre a importancia da educacao,
dialogam, em certa medida, com o conceito de “conhecimentos poderosos” de
Young. Apesar do filosofo italiano ndo definir claramente em suas obras quais
deveriam ser os componentes curriculares que dariam conta desses
“conhecimentos poderosos”, um estudo realizado por GOMES (2013) sobre o

conceito de cultura geral e escola unitaria em Gramsci, destaca que

“Gramsci almejava uma educagédo capaz de oferecer as novas
geragodes, inclusive aos subalternos, a possibilidade de aquisicao da
alta cultura. Ele defendeu que essa tarefa pertencia a escola que,
Unitaria, deveria instigar e fomentar a maturidade intelectual de jovens
e criangas, aliando o desenvolvimento da capacidade de criagéao
intelectual e pratica com a iniciativa e a autonomia de orientagao. [...] a
formagdo da alta cultura e da intelectualidade era deixada para os
estudos universitarios, aos quais os subalternos ndo tinham acesso em
fungdo das necessidades efetivas de manutengdo material de sua
existéncia. Como resultado, os egressos da escola elementar e média
que néo tinham o pleno dominio da linguagem e por isso mesmo nao
transitavam entre os conhecimentos basicos da cultura geral,
mantinham-se como um grupo desagregado e disperso e incapaz de
ler o discurso hegembénico e de se contrapor a ele” (p. 162-3).

Dessa forma, a educagao escolar, sob a ética gramsciana, romperia com
a atual logica de educar pessoas aptas para comandar e outras que se tornam

aptas para somente obedecer, empoderando cada cidaddo dos meios
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necessarios para ocupar qualquer posto dentro da sociedade, inclusive os
ligados ao poder governamental. Assim, para além da reproducdo dessa
sociedade de classes, a apropriacdo da chamada alta cultura pelas camadas
populares, historicamente colocadas a parte desse conhecimento, possibilitaria
através do dominio desse conhecimento, 0 acesso aos meios para questionar a
ordem estabelecida. Questionamento esse que, muitas vezes, vé-se fragilizado
pela falta de dominio dessa cultura geral e desse discurso hegemdnico, nado
compreendido pelas camadas populares.

Ha um nitido ponto de convergéncia entre a concepg¢ao gramsciana e as
ideias da Companhia de Jesus no que tange a formacgéao de liderangas, fazendo
as devidas ressalvas de qual seria o real papel dessas liderangcas para os
propoésitos da Igreja Catdlica e para um militante do Partido Comunista. A
preocupacao de Gramsci de que todo estudante seja capacitado, através da
aprendizagem realizada na escola, para “governar”’, nada mais é do que torna-lo
apto a exercer qualquer funcao de lideranga nessa sociedade, inclusive em seu
mais alto posto, o governo, algo posto na missao da Companhia de Jesus, como
fica clarificado no excerto abaixo:

“Uma obra educativa da Companhia de Jesus tem como um dos seus
objetivos a formacao de lideres que tenham, na justica e no servigo,
seus principais compromissos. Nas unidades da RJE, lideres
entendem a prépria autoridade como servico que transforma a si
mesmo, as pessoas e, por meio das pessoas, a sociedade; uma
lideranca que ajuda a comunidade a crescer em Cristo, segundo o Pe.

Adolfo Nicolas, S.J., na Conferéncia sobre a Lideranga Inaciana, em
Valladolid, 2013” (PEC n° 52, p.54).

Talvez justamente pelo real poder contido nesses conhecimentos,
debatidos por Young, Gramsci e pela prépria RJE, os mesmos, que deveriam vir
sendo transmitidos efetivamente pelas escolas ao longo dos séculos, tenham
sido, pelo contrario, negligenciados em paises dos mais variados estagios de
desenvolvimento social e econdmico e, no caso brasileiro, nas mais variadas
camadas sociais, onde claramente nota-se uma diferenga muito pequena na
aquisicao desse saber entre os mais pobres e os mais abastados que passaram
pelo processo de escolarizagdo. Como destacado em matéria de 8 de dezembro
de 2016, no The Intercept, sobre o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (Pisa), realizado em 2015, da Organizagdo para Cooperagao e

Desenvolvimento Econémico (OCDE), que avalia jovens de 15 anos,
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independentemente do ano escolar em que se encontrem, comparando a
qualidade de ensino em diferentes paises em trés areas: Ciéncia, Leitura e
Matematica, o Brasil ficou em 63° lugar entre 72 paises, a rede particular de
ensino teve em ciéncias desempenho abaixo da média utilizada como nota de
corte pela OCDE, obtivemos nota 487, enquanto a média foi de 493 pontos.
Aos que se mantém irredutiveis afirmando que a real crise que
enfrentamos é uma crise somente interna a escola, uma vez que a mesma ja
nao atende aos interesses dessa nova geragao denominada por alguns como
“geragdo Z" e que ainda ndo conseguem, vislumbrar que, na verdade, por tras
da suposta crise na escola, ergue-se a crise de um modelo socioeconémico, faz-
se necessario reforcar que o conhecimento necessario para sustentar todo esse
aparato tecnoldgico que alimenta e satisfaz os anseios dessa nova geragéo &,
justamente, um conhecimento cada vez mais técnico e especializado.
Consequentemente, a presenca de professores com conhecimentos
especializados no interior das escolas implica em uma relagdo na qual o
professor/educador ndo estara nunca em uma situagao de igualdade com esse
aluno/educando, por mais dialégica que se proponha essa relagdo e por mais
que ela seja uma via de mao dupla, na qual, como colocou Paulo Freire “[...] 0
educador ja ndo € o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado,
em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa. [...] Ja agora
ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a Si mesmo: 0s
homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo” (2012, p.75-6).
Nesse sentido, ainda que defendamos a dialogia proposta por Freire, é
posto que, nas salas de educacdo basica, pelo menos, o professor/educador

detém o conhecimento referente a sua area disciplinar em um estagio de

3“[...] uma geragéo pode ser entendida como um grupo identificavel que compartilha os mesmos
anos de nascimento e, consequentemente, viveu os mesmos acontecimentos sociais
significativos em etapas cruciais do desenvolvimento. Assim, para compreender como uma
geracao difere da outra, é preciso que se perceba como cada uma delas forma um conjunto de
crengas, valores e prioridades. Esses elementos sdo consequéncia direta da época em que
cresceram e se desenvolveram e faz-se necessario entendé-las de um ponto de vista
sociocognitivo-cultural [...] as gera¢des podem ser, em parte, entendidas como um fendmeno
social, pois sdo produtos de eventos histéricos que influenciaram profundamente os valores e a
visdo do mundo de seus membros.” (COMAZZETTO, VASCONCELLOS, PERRONE &
Gongalves, 2016)

“individuos nascidos em meados da década de 1990 [...] integram a chamada Geracao Z [...]
geragao que nasceu e cresceu em uma sociedade com a possibilidade de acesso a internet,
computadores, celulares, ambientes virtuais e jogos [...]” (QUINTANILHA, 2017)
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complexidade muito maior que o aluno/educando com o qual trabalha, donde ja
se estabelece ai uma hierarquia na relagao.

A primeira vista essa posicdo pode parecer contraria as ideias de Paulo
Freire, porém, presumir uma hierarquia na relagcao professor/aluno devido aos
diferentes niveis de conhecimento que cada qual possui ndao implica, a nosso
ver, pressupor por parte do educador uma postura autoritaria, de dominagéao e
controle absoluto do processo de ensino-aprendizagem, da mesma forma que
nao impossibilita um aprendizado mutuo, como colocado por Paulo Freire. A
questao é que o que sera aprendido pelo educando sera em nivel diferente do
que é aprendido, nessa relagao, pelo educador, mas certamente ambos estarao
se educando no processo, aprendendo um com o outro.

Retomando a problematica ja levantada sobre aqueles que propdem
como solugédo para esse impasse pedagoégico uma “educacgao voltada para o
foco de interesse dos estudantes”, tal abordagem se torna impossivel, quando
se pressupbe que o papel da escola é a transmissdo/construgcao de
“conhecimentos poderosos”, conhecimentos esses incapazes de serem obtidos
nos espagos nao escolares. Impossivel, justamente, pois os estudantes nao
terdo o conhecimento prévio necessario para fazerem tais escolhas sobre o que
devem aprender. Porém, como coloca YOUNG,

“Isso nao significa que as escolas nao devam levar muito em conta o
conhecimento que os alunos trazem, ou que a autoridade pedagdgica
nao precise ser desafiada. Significa que alguns tipos de relacao de
autoridade sdo intrinsecos a pedagogia e as escolas. As questdes de
autoridade pedagodgica e responsabilidade levam a outras questdes
importantes [...]. As questbes educacionais sobre o conhecimento se
referem a como o conhecimento escolar é e deve ser diferente do nao-
escolar, assim como a base em que é feita essa diferenciacado. [...] A

escolaridade envolve o fornecimento de acesso ao conhecimento
especializado incluido em diferentes dominios”. (2007, p. 1295)

Diante dessa discussdo, Zabala (1998) pontua que ndo é possivel
ensinarmos sem nos determos nas referéncias de como os alunos aprendem,
chamando a atenc¢é&o para as particularidades dos processos de aprendizagem
de cada aluno, no que tange a diversidade e a singularidade de cada sujeito. Tal
perspectiva dialoga com o PEC, onde se |é que:

“A construgdo do curriculo considera a concepgao de mundo, de
sociedade, de homem e de pessoa que se deseja formar, assim como

contempla aspectos da formagéo integral que tenham fundamentacgéo
de natureza epistemoldgica, indagando sobre limites e possibilidades
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do conhecimento e as relagcbes que se estabelecem entre
conhecimento, sujeitos e meio; pedagdgica, buscando os melhores
caminhos e percursos para que a aprendizagem integral acontega; e
psicologica, considerando os diferentes estagios de desenvolvimento
do educando e sua capacidade de pbOr-se em atividade, em
consonancia com os desafios inerentes a cada etapa” (PEC n° 31, p.
43-4)

Encontramos dialogo das concepgdes supracitadas também com a obra
de Vygotsky e do seu conceito de zona de desenvolvimento proximal, o qual
descreve que, com o auxilio direto ou indireto de um adulto, o educando pode
desempenhar tarefas que ele, sozinho, nao faria, por estarem acima do seu nivel
de desenvolvimento. Como afirma Vygotsky (2003, p. 118),

“[...]1 o aprendizado adequadamente organizado resulta em
desenvolvimento mental e pde em movimento varios processos que,
de outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado
€ um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento

das fungdes psicoldgicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas”.

Porém, como fica claro em Vygotsky, a limitacdo da pratica educativa a
zona de interesse do estudante impede que o processo de aprendizagem va
além do que o estudante ja sabe ou, ainda pode reduzir tal processo a um ir além
muito limitado levando ao mais grave disso tudo: a redugéo do verdadeiro papel
da escola a um utilitarismo banal e reprodutor da alienagao que so6 interessa as
camadas dominantes e ao grande capital reproduzindo, desse modo, a légica de
uma sociedade pautada cada vez mais em consumidores e ndo em cidadaos, na
qual sob essa logica tudo € consumivel e 0 consumo pressupde nele uma
relagao obrigatoria de prazer no ato de consumir.

“[...] numa sociedade de consumidores estruturada na obsolescéncia
dos objetos, ideias e relagdes, 0 que homens passam a ter em comum
nao ¢ um mundo de significagbes, praticas e valores compartilhados,
mas a fugacidade de seus interesses particulares. Dai por que, nessa
ordem, a nogdo de bem comum como ideal regulador dos discursos e
das praticas politicas € submetida a outro principio operativo: o da
administragdo competente de interesses particulares ou privados em
conflito — o que significa a submissédo da agéo politica ao ciclo vital da
produgéo e do consumo, processo que se torna patente na supremacia

do mercado nos mais diversos ambitos de nossa existéncia comum”.
(CARVALHO, 2017 p. 23)

A escola, ao tentar atender somente ao que é atrativo para o estudante,
se transforma em uma prateleira de mercado a mercé de interesses individuais

de uma sociedade, na qual é cada vez mais interessante as futilidades cotidianas
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das celebridades trazidas pelos meios de comunicacdo de massa, ou os medos,
preconceitos e distor¢des do espectro social politico e econdmico reproduzidos
pelos mesmos meios com a intengao de transformar toda a sociedade em uma
grande consumidora, reprodutora e, sobretudo, defensora de uma ldgica
perversa que a cada dia gera acumulo de riguezas na mao de uma minoria e
socializagao da miséria para a grande maioria da populagao.

Dado o exposto, um grande desafio contemporaneo as escolas catolicas
no Brasil que, mesmo sendo confessionais, fazem parte da rede privada de
educacao e que, portanto, atendem uma determinada classe social, €
transcender e superar um discurso mercadologico, que vende a ideia de formar
pessoas para o “sucesso’. A escola que vai, infelizmente, por esse caminho
perde a dimensdo do mundo da vida e esta sendo condicionada pela dimensao
do mundo do sistema, pautado na racionalidade técnica, na competitividade e na
meritocracia, fugindo por completo do que deveria ser uma escola confessional
catélica. O PEC denuncia esse processo, que acontece na educacgao brasileira,
tanto no ambito publico como privado e, em escala mundial, alertando que nesse
processo “[...] a educacao corre o risco de se tornar produto de mercado em vez
de direito do cidad&o. [...] Nossa fé nos ensina a estarmos atentos aos sinais dos
tempos e a ndo nos conformarmos com o mundo, mas transforma-lo (Rm 12,2)”
(PEC n°2, p. 23)". Nesse contexto, a RJE também afirma, acertadamente, que
“[...] a educagéao vai além de parametros e pressdes do mercado (DA 328; VE
22)”, colocando a finalidade apostdlica dessa educacdo, na concepcao da
companhia, ja que ela “[...] esta centrada em Jesus Cristo como modelo de vida
(DA 3, 336; VE 27, 32) e comprometida em transformar o mundo segundo os
valores do Evangelho (DA 330; VE 29)” (PEC n° 3, p. 23).

Essa logica denunciada e reproduzida muitas vezes no ambito escolar se
faz perversa, sobretudo, pela venda da ilusdo de que esse consumo e essa
sociedade fantasiosa reproduzida pela midia em algum momento estara ao
alcance de todos, o que leva mesmo as vitimas dessa légica a defendé-la e
reproduzi-la cegamente. Processo esse denunciado por Milton Santos, ao

afirmar que:

“Vivemos num mundo confuso e confusamente percebido. Haveria
nisto um paradoxo pedindo uma explicagdo? De um lado, é
abusivamente mencionado o extraordinario progresso das ciéncias e
das técnicas, das quais um dos frutos sdo os novos materiais artificiais
que autorizam a precisao e a intencionalidade. De outro lado, ha,
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também, referéncia obrigatéria a aceleragéo contemporanea e todas
as vertigens que cria, a comegar pela propria velocidade. Todos esses,
porém, sdo dados de um mundo fisico fabricado pelo homem, cuja
utilizagao, alias, permite que o mundo se torne esse mundo confuso e
confusamente percebido. Explicagbes mecanicistas sao, todavia,
insuficientes. E a maneira como, sobre essa base material, se produz
a histéria humana que é a verdadeira responsavel pela criacao da torre
de babel em que vive a nossa era globalizada. Quando tudo permite
imaginar que se tornou possivel a criagdo de um mundo veraz, o que
€ imposto aos espiritos € um mundo de fabulagdes, que se aproveita
do alargamento de todos os contextos para consagrar um discurso
Unico. Seus fundamentos sédo a informagdo e o seu império, que
encontram alicerce na producdo de imagens e do imaginario, e se
pdem ao servico do império do dinheiro, fundado este na
economizagao e na monetarizagéo da vida social e da vida pessoal.
De fato, se desejamos escapar a crenga de que esse mundo assim
apresentado é verdadeiro, e ndo queremos admitir a permanéncia de
sua percepg¢ao enganosa, devemos considerar a existéncia de pelo
menos trés mundos num sé. O primeiro seria 0 mundo tal como nos
fazem vé-lo: a globalizagdo como fabula; o segundo seria 0 mundo tal
como ele é: a globalizagdo como perversidade; e o terceiro o mundo
como ele pode ser: uma outra globalizagdo” (SANTOS, 2005, p.9).

No entanto, essa logica n&o prepara as pessoas para as frustragdes e
sacrificios que sao intrinsecos a competitividade e, nesse cenario, nossos
estudantes tendem a acreditar que a educacdo em todos os seus espectros deve
ser prazerosa, uma vez que, na fabula construida pelos meios de massa, o
prazer € o objetivo final de todas as relagdes, como se para isso o sacrificio, o
esforco pessoal, a concentragao e a dedicagcao de tempos a parte para o estudo
e crescimento pessoal, para além dos ditos focos de interesse, ndo fossem
necessarios. Assim, ao colocar tais praticas discentes em segundo plano, as
propostas atuais de educagao que coadunam com valores do mercado tendem
a reproduzir essa linha de raciocinio equivocada, contribuindo para a reprodugao
de uma geracédo incapaz de lidar com a primeira frustragcdo que surge em sua
vida, haja visto os elevados indicadores de pessoas que sofrem de depressao e
os indices de suicidio em nossa sociedade.

De acordo com a publicagcao “Depression and other common mental
disorders: global health estimates”, de fevereiro de 2017, da Organizagdo
Mundial da Saude (OMS), 322 milhdes de pessoas sofrem de depressao no
mundo. O relatério global mostra ainda que a depressdo atinge 5,8% da
populagdo brasileira (11.548.577). Ja disturbios relacionados a ansiedade
afetam 9,3% (18.657.943) das pessoas que vivem no Brasil.
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“Estima-se que, anualmente, mais de 800 mil pessoas morrem por
suicidio e, a cada adulto que se suicida, pelo menos outros 20 atentam
contra a propria vida. Segundo dados da Organizacdo Mundial da
Saude (OMS), o suicidio representa 1,4% de todas as mortes em todo
o mundo, tornando-se, em 2012, a 152 causa de mortalidade na
populacao geral; entre os jovens de 15 a 29 anos, € a segunda principal
causa de morte. [...] No periodo de 2011 a 2015, foram registrados
55.649 o6bitos por suicidio no Brasil, com uma taxa geral de 5,5/100 mil
hab., variando de 5,3 em 2011 a 5,7 em 2015” (Secretaria de Vigilancia
em Saude — Ministério da Saude, 2017).

Dessa forma, enquanto cabe aos especialistas educacionais, levando em
conta as particularidades, histéria, organizagéo, projeto de sociedade de um pais
e etc. definirem os conhecimentos e os saberes poderosos a serem ensinados,
cabe ao professor a definicdo, em cada realidade, da melhor metodologia de
transposicao didatica que favoregca o ensino de tais conhecimentos e saberes,
com vistas a garantir o direito a aprendizagem desses conhecimentos a todos,
independentemente de qualquer classe social.

Sob esta perspectiva curricular e, ja nos antecipando as discussodes
inerentes ao debate de educacéo integral, ter as fronteiras entre as disciplinas
bem definidas € condicdo sine qua non para alcangcar o desenvolvimento da
interdisciplinaridade, conceito tdo em voga nos discursos e propostas
educacionais contemporaneas. Isso porque, tendo em vista que se nao houver
um dominio das formas de “pensar” e de proceder das disciplinas, sera
impossivel fazer as devidas conexdes entre elas para a realizagdo da tao
sonhada interdisciplinaridade. Essa ponderacao acredito ser de extrema
importancia e merece muita atengdo para que um dos objetivos do PEC
relacionados a interdisciplinaridade e transversalidade seja alcangado no escopo
da RJE:

“Na base comum, parte obrigatéria com especificagdes claras nos
documentos oficiais que norteiam a educagdo escolar formal, as
orientagdes apontam para a necessidade de integrar, cada vez mais,
os conteldos dos diferentes campos disciplinares de forma
interdisciplinar e transversal. Nas escolas da RJE, assumimos como
meta para os préximos quatro anos essa tarefa, entendendo que a
fragmentacgédo existente hoje nas matrizes das escolas ajuda pouco na
aprendizagem significativa” (PEC n° 39, p. 48).

A nosso ver, a flexibilizacdo dos saberes a qual aludimos acima, que
acaba por restringir, na verdade, o acesso do alunado a uma ampla gama de
conhecimento, muitas vezes, ocorre em prol da defesa de um projeto educativo

que busca uma suposta interdisciplinaridade, apresentada como uma forma de
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fazer uma conexdo entre os conhecimentos escolares e o mundo real. No
entanto, depreende-se que a flexibilizagdo dos saberes supracitada pode,
paradoxalmente, levar a ndo realizagao dessa interdisciplinaridade, uma vez que
para alcanga-la, ao invés de esvaziar as disciplinas de conteudo como tem sido
feito e defendido em alguns lugares, elas deveriam ser fortalecidas como uma
forma de possibilitar aos estudantes uma elevagdo de complexidade na
compreensao do mundo que possibilite a eles, entdo, operar com essas
conexdes que levariam a interdisciplinaridade. Ou seja, um saber interdisciplinar
para de fato se realizar pressupde o dominio dos “conhecimentos poderosos”

correspondentes a cada disciplina em sua singularidade.
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3. Educacao integral: uma conceituagao

A cada dia se torna mais necessaria uma significativa ruptura no processo
desigual de desenvolvimento contemporaneo. Nesse processo de ruptura, a
escola pode desempenhar um papel fundamental, porém tenhamos claro que
esse papel nao sera desempenhado isoladamente. Como bem coloca
ALAVARSE

“Ainda que se considere que a escola ndo seja panaceia nem
instrumento absoluto para a superacao de problemas sociais, sua
construgdo histérica consubstancia-se como disputa social, pois,
conforme Petitat (1994), como instituicdo social produz e reproduz a
sociedade, ainda que cada conjuntura histérica possa favorecer uma
ou outra perspectiva. Assim, inscrita no plano histérico e politico, a
organizacdo da escola esta sujeita as orientagdes que emanam das
tensdes sociais”. (2009, p. 39)

A posicdo de Alavarse coaduna também com as ideias presentes no
pensamento critico de Antonio Gramsci de

“[...] que o mundo pode ser transformado e a educacdo e a cultura

podem ser causa e efeito dessa mudanga, enquanto espacos de

formacgdo, informacdo, reflexdo e construgdo do consenso na

sociedade. [onde] a escolarizagdo € um meio de formagao "massiva"

de quadros dirigentes e de cidadaos em geral” (NOSELLA; AZEVEDO,
2012, p. 25-6).

Desse modo, a escola podera somar nesse processo aos demais agentes
transformadores, quando em seu formato possibilitar para além de uma
educacao em tempo integral, uma educacao de formagao integral, ou seja, uma
educacao integral que colabore com a formagao do ser na busca do homem novo
(GUEVARA, 1985), ou nas palavras do professor Paulo Freire (2012) do ser-
mais. Ser-mais que € justamente a pessoa que ndo somente executa e muito
menos 0 que somente pensa e, sim um novo ser capaz tanto de pensar, quanto
de executar criticamente a sua fungao social. Como também colocado pelas
propostas educacionais da Companhia de Jesus, essa educagao deve ser

“[...] inclusiva, pautada em valores éticos e cristdos, uma vez que
acreditamos ser possivel educar criangas, adolescentes e jovens para
que sejam conscientes, competentes, compassivos € comprometidos
na construgdo de um mundo mais justo, fraterno, solidario, inclusivo e
cristdo. Outrossim, reposicionamo-nos como obras apostdlicas da

Companhia de Jesus, voltadas para uma educagédo com incidéncia
politica e social, uma educacao para a cidadania” (PEC, p. 15)
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Para que esse salto significativo ocorra, a concepgédo de integralidade
deve abranger as diversas areas do conhecimento presentes no cotidiano
escolar, integrando-se e dialogando com a realidade de outras escolas, com a
comunidade a sua volta, movimentos sociais e culturais e com uma concepgao
de cidade educadora.

A educacgao integral € em sua esséncia transformadora por articular
obrigatoriamente a teoria e pratica, praxis, para se fazer integral. Como colocado

por Paulo Freire:

“A praxis, porém, é reflexdo e acao dos homens sobre o mundo para
transforma-lo. Sem ela é impossivel a superagdo da contradigdo
opressor-oprimidos. [...] Por isto, inser¢do critica e acédo ja sao a
mesma coisa. Por isto também é que o mero reconhecimento de uma
realidade que ndo leve a esta insergao critica (a¢do ja) nao conduz a
nenhuma transformagéo da realidade objetiva, precisamente porque
nao € o reconhecimento verdadeiro”. (FREIRE, 2012, p.43)

Assim sendo, uma educagao verdadeiramente integral pressupde-se
critica, pois para a praxis é necessaria uma profunda reflexdo sobre a realidade
na qual o sujeito ira atuar, de modo a superar, como colocou professor Paulo
Freire (2012), a educagédo bancaria, na qual o aluno, é efetivamente um ser sem
luz, incapaz de gerar algo novo, de construir conhecimento, configurando-se
como um mero depdsito de informacgao.

Em consonancia com esses aportes, a Educacgao Jesuitica, propde formar

educandos

“Competentes profissionalmente falando, [com] uma formagéao
académica que lhes permite conhecer, com rigor, os avancos da
tecnologia e da ciéncia. Conscientes [onde] além de conhecerem-se a
si mesmos, gracas ao desenvolvimento da capacidade de
interiorizagdo e ao cultivo da vida espiritual, ttm um consistente
conhecimento e experiéncia da sociedade e de seus desequilibrios.
Compassivos, capazes de abrir seu coragdo para serem solidarios e
assumirem o sofrimento que outros vivem. Comprometidos, [onde]
Sendo compassivos, empenham-se honestamente e desde a fé, e com
meios pacificos, na transformacao social e politica de seus paises e
das estruturas sociais para alcancgar a justica (Nicolas, Medellin, 2013)”
(PEC n°14, p.30).

Assim como propbés Gramsci, a formagado educativa tem “como fim
preparar as criangas e 0s jovens para exercer seu papel social de cidadéo,
possibilitando que ao longo do processo educativo [...] se tornem [...] senhores

da historia, isto &, seres conscientes e capazes de operar a critica sobre a sua
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prépria concepg¢ao de mundo, de formular uma filosofia genuina a partir de suas
necessidades individuais ou coletivas” (GOMES, 2013, p. 166).

Justamente por esse potencial transformador e, porque néo,
revolucionario da educacgéo integral, parece-me que ela ndo é tratada seriamente
no ambito governamental e nem no privado, sendo equivocadamente e, até
mesmo intencionalmente, reduzida a educagédo em tempo integral, como se
simplesmente a ampliacdo do tempo na escola fosse capaz de melhorar a
qualidade da educacao, sem, desse modo, se problematizar a forma e contetudo
dessa educacao.

CAVALIERE (2014) problematiza as questdes subjacentes nas propostas
de educagdo em tempo integral, propostas essas diretamente relacionadas ao
mundo do trabalho e as dificuldades de pais da classe trabalhadora em tomar

conta dos filhos enquanto trabalham. Como denuncia a autora,

“Nao parece haver duvida de que uma das grandes motivagdes para a
ampliagao da jornada escolar é a necessidade das familias de terem
as criangas e adolescentes protegidos e assistidos durante o periodo
de trabalho dos pais. Essa é uma questdao candente hoje em diversos
paises ocidentais que, mesmo quando possuem jornadas escolares
longas, dificiimente elas sdo compativeis com a carga horaria de
trabalho dos adultos [...]” (p.1211).

Outro elemento fortemente presente nas tentativas governamentais de
implementagcao de uma educagao em tempo integral € o carater compensatorio
da mesma frente a defasagem de aprendizagem presente nas camadas
vulneraveis da sociedade e também como uma forma de suprir caréncias
presentes no cotidiano dessas populagdes, como por exemplo a questdo da
alimentacao. Esse carater é presente, como destaca a propria autora, inclusive,

nos documentos oficiais.

“No Plano Nacional da Educagdo, aprovado em 2001, ficou
estabelecida a “prioridade de tempo integral para as criangas das
camadas sociais mais necessitadas”, “para as criancas de idades
menores”, para as “familias de renda mais baixa, quando os pais
trabalham fora de casa” (BRASIL, 2001). [...] Nas Diretrizes do ensino
fundamental, afirma o plano: O atendimento em tempo integral,
oportunizando orientagcdo no cumprimento dos deveres escolares,
pratica de esportes, desenvolvimento de atividades artisticas e
alimentagdo adequada, no minimo em duas refeigbes, € um avango
significativo para diminuir as desigualdades sociais e ampliar
democraticamente as oportunidades de aprendizagem (BRASIL,
2001). [...] Apesar das ressalvas, € acentuado no PNE-2001 o sentido
compensatorio atribuido a escola de tempo integral. [...] O sentido
compensatorio continua presente, especialmente pela priorizagdo dos
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setores mais vulneraveis da populagédo” (CAVALIERE, 2014, p.
1208/1209).

Embora existam muitas ressalvas, ao meu ver, do reducionismo do papel
da educacao a quase uma assisténcia social, e principalmente da transferéncia
para a escola da quase totalidade da responsabilidade de educar as criangas e
jovens, responsabilidade essa que, como consta no artigo 205 da Constituigao
Federal, é também da familia (BRASIL, 1988), € inegavel a importancia que a
escola tem para essas criangas em situacdo de vulnerabilidade social, onde
muitas vezes a unica refeigcao que elas terdo no dia ira ocorrer dentro da escola,
porém, reduzir a educagao integral a um assistencialismo, como uma forma de
suprir a ineficiéncia do Estado brasileiro em garantir a todos uma condigao de
vida condizente com a dignidade humana, é mais uma vez n&o tratar da
educagao com a devida importancia, colocando a sua real importancia para a
transformagédo da sociedade, mais uma vez, em segundo plano, fazendo da
mesma parte de uma politica paliativa de combate a pobreza.

Outra problematizagcao necessaria em torno da educacéo integral parte do
entendimento do que vem sendo chamado no ambito governamental de
educacao integral. Como denuncia CAVALIERE, “o que vem sendo chamado de
educacgao integral € um grande conjunto de atividades de diferentes naturezas,
as quais se junta, inclusive, o refor¢co escolar” (2014, p. 1213). Esse slogan da
educacao integral, conforme aponta a autora, ganha forga no ambito educacional
através do Programa Mais Educag¢éo (PME), que conjuntamente com programas
de outros ministérios, como o Segundo Tempo, do Ministério dos Esportes, e
outros programas do Ministério da Educagdo como o Escola Aberta e o
Programa Ensino Meédio Inovador (ProEMI), sdo colocados como eixos
estruturantes da educacéo integral. A esse respeito, CAVALIERE (2014) afirma
que:

“No PME, a educacéao integral expressa a superagado de uma viséo que
limita a tarefa escolar as disciplinas convencionais, mas expressa
também uma metodologia organizacional, um modo de fazer essa
ampliacao das fung¢des da escola. Esse modo consiste na justaposicao
a rotina escolar de atividades complementares, chamadas de
“atividades de educacgao integral”. Por isso, além de um conteudo
politico-curricular, a expressao educacgao integral adquiriu também um
conteudo politico-organizacional. Referir-se a “atividades de educagao
integral” é considerar que ha atividades especializadas que, em si
mesmas, promovem educacao integral” (2014, p. 1214).
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Esse reducionismo da educagao integral a realizacdo de atividades
complementares a um determinado grupo de educandos selecionado dentro da
escola, uma vez que o programa nao atinge os estudantes de uma escola em
sua totalidade, como é feito atualmente em nossa rede publica, claramente
demonstra que nao é dada a devida importancia ao que de fato seria uma
educacao integral e, nitidamente, nao atinge os objetivos propostos do que seria
uma educacgao integral, nos proprios termos colocados pelo governo, os quais

seriam:

Conforme o Decreto n° 7.083/2010, os principios da Educagéao Integral
sao traduzidos pela compreenséo do direito de aprender como inerente
ao direito a vida, a saude, a liberdade, ao respeito, a dignidade e a
convivéncia familiar e comunitaria e como condi¢do para o préprio
desenvolvimento de uma sociedade republicana e democratica. Por
meio da Educacéo Integral, reconhecem-se as multiplas dimensées do
ser humano e a peculiaridade do desenvolvimento de criangas,
adolescentes e jovens (BRASIL, 2012, p.3).

Esses objetivos ndo podem ser alcangados com um modelo que
considera a educagao integral circunscrita as atividades extracurriculares. Como
sera possivel uma formacéao para a integralidade do ser, se no ambito da escola,
as proéprias atividades extracurriculares propostas nao se integram aos curriculos
regulares das escolas? Se tais atividades s&o realizadas muitas vezes por ONGs
‘turistas’, que vao e vem as escolas, realizando um trabalho descontinuo e sem
um alinhamento concreto, formalmente objetivado, vale ressaltar, com um
projeto de sociedade e de tipo de individuo que se deseja formar através dessas
atividades? Como sera possivel uma educacao integral, se essa extensido da
carga horaria nao age cooperativamente frente aos problemas relacionados ao

processo ensino-aprendizagem, presentes no periodo regular? Como
problematiza CAVALIERE (2014),

“Uma ampliagdo da jornada pouco ou nada amarrada ao projeto
pedagodgico da escola ou ancorada na ideia da complementagéo, ou
da mera ocupacdo do tempo, € insuficiente frente ao desafio
educacional que o Brasil tem pela frente e ndo corresponde a
expectativa da populagao [...]. Essa solugao organizacional do tempo
integral, que na verdade n&o constréi uma escola de tempo integral e
nem cria as condi¢des para o desenvolvimento da chamada “educagéo
integral”, mas apenas oferece um regime escolar diferenciado para os
alunos “mais necessitados”, gera uma excessiva dispersdao de
objetivos, ao mesmo tempo em que ndo mexe com o “coragado” da
instituicdo e pode levar a um trabalho com identidade educacional
inespecifica, ao sabor de idiossincrasias locais e pessoais, ainda que
em alguns casos ele possa aliviar tensdes e situacdes emergenciais
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relacionadas aos direitos humanos especificos da infancia e da
adolescéncia”. (pp. 1212-3)

Um dos exemplos mais perversos desse processo atual de reducio da
educacao integral a educagdo em tempo integral é a introdugdo do ensino
técnico como forma de ampliacédo da jornada no segmento do ensino médio, em
detrimento das artes, esportes e humanidades, como propde o Projeto de Lei
6840/2013, que se olvida o quao fundamentais as areas supracitadas sédo para
uma formacao que se propde, verdadeiramente, integral. Com as mudancas
propostas, sera possivel optar por uma formacéao técnica profissional dentro da
carga horaria do ensino médio regular e, ao final dos trés anos, ser certificado
tanto no ensino médio como no curso técnico. Evidentemente, essas matérias
do curriculo técnico, dada a flexibilizagdo do curriculo com a perda da
obrigatoriedade das disciplinas, substituiriam as demais matérias até entao
vigentes na grade curricular, restando somente a obrigatoriedade em
matematica, lingua portuguesa e inglés.

Desse modo, se efetiva, como apontado por Marx no “Manifesto do
Partido Comunista”, o real papel do estado burgués de mero gerenciador dos
interesses da classe dominante

“[...] a burguesia, desde o estabelecimento da grande industria e do
mercado mundial, conquistou, finalmente, a soberania politica
exclusiva no Estado representativo moderno. O governo moderno néao

€ sendo um comité para gerir os negocios comuns de toda a classe
burguesa”. (MARX e ENGELS, p.10. 1999)

Nesse caso especifico, como gerador de mao-de-obra técnica e
qualificada de baixa remuneracao para um mercado de trabalho cada vez mais
precarizado e instavel, principalmente no atual contexto de perda e flexibilizagcao
de direitos trabalhistas (Projeto de Lei da Camara n° 38, de 2017 - Reforma
Trabalhista)?, e de transferéncia de dinheiro publico destinado a educagéo para
instituicdo privadas capazes de suprir essa demanda, nao atendida pelo Estado,
por cursos técnicos profissionalizantes, tendo em vista que o projeto de lei

propde o convénio com essas instituicoes.

4 Ementa: Altera a Consolidacdo das Leis do Trabalho (CLT), aprovada pelo Decreto-Lei n® 5.452,
de 1° de maio de 1943, e as Leis n% 6.019, de 3 de janeiro de 1974, 8.036, de 11 de maio de
1990, e 8.212, de 24 de julho de 1991, a fim de adequar a legislagdo as novas relagbes de
trabalho. (Publicagéo Original [Diario Oficial da Unido de 14/07/20171])
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Essa visado neoliberal para a educacéo foi questionada por YOUNG (2007)
quando das politicas adotadas pelo partido trabalhista inglés, sendo possivel se

fazer um paralelo com a atual situagéo brasileira

“O New Labour (partido trabalhista) foi ainda além dos Tories
(conservadores); eles argumentavam que o mercado oferecia a melhor
solugao para a melhoria dos setores publico e privado — e da educagao
em particular. Isso teve duas consequéncias que s&o relevantes a
pergunta “Para que servem as escolas?”. Uma delas foi a tentativa de
adequar os resultados das escolas ao que é tido como as
“necessidades da economia”, numa espécie de vocacionalismo em
massa. O controle de boa parte do periodo compulsoério pés-escolar e
até de algumas escolas e autoridades educacionais locais foi colocado
nas maos de empregadores do setor privado que, as vezes, estavam
de acordo, mas, muitas vezes, relutantes. A outra consequéncia foi
transformar a educagdo em si num mercado (ou pelo menos um
semimercado), no qual as escolas s&o obrigadas a competir por alunos
e fundos. A isso eu chamo néo diferenciagdo da escolaridade. As
escolas sado tratadas como um tipo de agéncia de entregas, que deve
se concentrar em resultados e prestar pouca atengcéo ao processo ou
ao conteudo do que é entregue. Como resultado, os propdsitos da
escolaridade s&o definidos em termos cada vez mais instrumentais,
como um meio para outros fins. Com as escolas sendo controladas por
metas, tarefas e tabelas comparativas de desempenho, ndo é de se
espantar que os alunos figuem entediados e os professores sintam-se
desgastados e apaticos”. (pp. 1290-1)

Esse processo de diferenciacdo de matrizes curriculares leva nitidamente

a um tipo de escola e formacéao para os filhos das classes populares e outra para

os filhos da elite, sendo que esses ultimos, por saberem do poder contido em

uma formacao educacional pautada em um curriculo forte, jamais abrirdo mao

dessa formacao flexibilizada — e por que nao, de segunda linha? -, forcando seus

filhos, apesar das possibilidades de flexibilidade, a optarem por um curriculo que

garanta o acesso as universidades e, consequentemente aos melhores postos

de trabalho e de comando da sociedade. Esse cenario se assemelha a realidade

denunciada por Gramsci da sociedade italiana fascista do comec¢o do século XX,

quando as reformas realizadas “limitaram o acesso dos trabalhadores a cultura

geral, incentivando-os a estudar em escolas paralelas de formagéao profissional,

com vistas a sua empregabilidade e insergdo no mundo da produg¢éo” (GOMES,
2012, p. 163-4), como fica expresso no excerto abaixo:

“[...] contradicdo presente na organizagao escolar italiana do inicio do

século XX, de um lado uma escola profissionalizante que destinada aos

filhos dos proletarios era voltada para a qualificacdo profissional dos

grupos subalternos com vistas ao seu consequente ingresso no

mercado de trabalho e, de outro, uma escola de formacao cultural
desinteressada no trabalho, voltada para a educacao dos filhos das
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elites politica e econdbmica e cujo objetivo era formar dirigentes.
Gramsci tinha clareza que a organizagao escolar italiana atendia as
demandas da organizagao do capital e da produgdo em massa, para
qual era ‘...] mais util ter operarios-maquinas em vez de operarios-
homens’ (GRAMSCI, 2004. p. 76)”.

Em seus documentos, a Companhia de Jesus também discute esse viés
educativo para a formagao para o trabalho, em detrimento de outros aspectos
relevantes, ressaltando que a finalidade da educagao na Companhia

“[...] jamais foi simplesmente acumular quantidades de informagao ou
preparo para uma profissdo, embora sejam estas importantes em si e
Uteis para a formagédo de lideres cristdos. O objetivo supremo da
educacéo jesuita é, antes, o desenvolvimento global da pessoa, que
conduz a agao, acgao inspirada pelo Espirito e a presenca de Jesus

Cristo, filho de Deus e ‘Homem para os outros’. (DOCUMENTA SJ,
2009, p.23)

O educador Antoni Zabala (1998) também ressalta em seu livro “A Pratica
Educativa”, que a finalidade da escola é promover a formagao integral dos
alunos, pois € na instituicado escolar, através das relagcbes construidas a partir
das experiéncias vividas, que se estabelecem os vinculos e as condigdes que
definem as concepcdes pessoais sobre si e os demais. A partir dessa posicao
ideoldgica acerca da finalidade da educagao escolarizada, € conclamada a
necessidade de uma reflexdo profunda e permanente da condi¢cédo de cidadania
dos alunos e da sociedade em que vivem. O autor coloca que os conteudos da
aprendizagem e seus significados devem ser ampliados para além da questao
do que ensinar, encontrando sentido na indagacédo sobre “por que ensinar?”.
Deste modo, tais conteudos acabam por envolver os objetivos educacionais,
definindo suas a¢des no ambito concreto do ambiente de aula, assumindo esses
conteudos o papel de envolver todas as dimensdes da pessoa, para que também
se desenvolvam, tal qual o PEC também nos traz, “[...] projetos [que] garantam
o protagonismo do aluno e a sua representacao nas diferentes instancias da vida
e da organizacado escolares (representagdes de turma, grémios estudantis e
colegiados)” (PEC n° 53, p.54).

Assim sendo, a educagao nao pode significar a mera “interiorizacdo” das
condi¢des de legitimidade do sistema que explora e produz as mazelas que tanto
conhecemos e que nos indignam. E importante nos questionarmos, como nos

coloca MESZAROS (2014), sobre os propdsitos dessa educacéo, ou seja
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“Sera que a aprendizagem conduz a autorrealizagéo dos individuos
como ‘individuos socialmente ricos’” humanamente (nas palavras de
Marx), ou ela esta a servico da perpetuagéo, consciente ou nao, da
ordem social alienante e definitivamente incontrolavel do capital? Sera
0 conhecimento o elemento necessario para transformar em realidade
o ideal da emancipacdo humana, em conjunto com uma firme
determinagao e dedicagao dos individuos para alcancar, de maneira
bem-sucedida, a autoemancipacdo da humanidade, apesar de todas
as adversidades, ou sera, pelo contrario, a adogao pelos individuos,
em particular, de modos de comportamento que apenas favorecem a
concretizacao dos objetivos reificados do capital? [...] a aprendizagem
é, verdadeiramente a nossa propria vida [...] e o éxito depende de se
tornar consciente esse processo de aprendizagem de forma a
maximizar o melhor e minimizar o pior. [...] Apenas a mais ampla das
concepgdes de educagdo nos pode ajudar a perseguir o objetivo de
uma mudanga verdadeiramente radical, proporcionando instrumentos
de pressao que rompam a légica mistificadora do capital” (pp.47-8)

A urgéncia de uma educacgao integral que forme homens e mulheres
capazes de atuar de uma forma que transcenda a légica contemporanea do
capital e da valorizacdo do dinheiro em estado puro®, sendo esse colocado como
o centro do mundo, foge dos interesses hegeménicos contemporaneos em torno
da educacéo, e vao ao encontro dos principios norteadores do humanismo social
cristdo. A educagao pautada sobre esses principios € fundamental para um
processo civilizatorio humanizador, capaz de construir novas relagdes sociais e
de um mundo verdadeiramente pautado pela e na dignidade humana. Para ser
atingida a dignidade humana é preciso, portanto, transformar a realidade atravées
do engajamento e do comprometimento politico, social e econémico, de forma
que O progresso e as inovagao estejam subordinadas as pessoas € n&do o

contrario. Como nos coloca BOFF (2012),

5 Conceito desenvolvido por Milton Santos onde “[...] o financeiro ganha uma espécie de
autonomia. [...] a relagao entre a finanga e a produgéo, entre o que agora se chama economia
real e o mundo da financa, da lugar aquilo que Marx chamava de loucura especulativa, fundada
no papel do dinheiro em estado puro. Este se torna o centro do mundo. E o dinheiro como,
simplesmente, dinheiro, recriando seu fetichismo pela ideologia” (SANTOS, 2005, p.44). Assim
sendo “[...] a violéncia estrutural resulta da presenca e das manifestagbes conjuntas, nessa era
da globalizagéo, do dinheiro em estado puro, da competitividade em estado puro e da poténcia
em estado puro, cuja associagao conduz a emergéncia de novos totalitarismos e permite pensar
que vivemos numa época de globalitarismo muito mais que de globalizagdo. Paralelamente,
evoluimos de situagdes em que a perversidade se manifestava de forma isolada para uma
situagdo na qual se instala um sistema da perversidade, que, ao mesmo tempo, € resultado e
causa da legitimagédo do dinheiro em estado puro, da competitividade em estado puro e da
poténcia em estado puro, consagrando, afinal, o fim da ética e o fim da politica” (SANTOS, 2005,
p.55/56).
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“A salvagdo anunciada pelo cristianismo constitui um conceito
englobante; ndo se limita as libertagées econdmicas, politicas, sociais
e ideoldgicas, mas tampouco se realiza sem elas. A esperanca crista e
a correta compreensdo da escatologia nos garantem dizer que este
mundo n&o é somente o palco sobre o qual se representa o drama da
salvagéo, mas ele pertence ao préprio drama”. (p.25)

Essa transformacdo humanizadora depende de homens e mulheres
comprometidos e, para tanto, é preciso uma formacéo integral, como ja dito, que
se contraponha a forma equivocada como o desenvolvimento técnico e
tecnologico é utilizado na contemporaneidade. Onde seu uso equivocado tende
a pautar a educacédo e a vida em sociedade de forma utilitaria, pragmatica,
individualista, voltada para um consumismo desenfreado e pautada em valores
superficiais e vazios, com vistas a manutencao de um status quo a qualquer
custo, que corrobora, infelizmente, para a formacdo de pessoas vazias de
qualquer sentimento genuinamente humano.

Conforme é posto nas Caracteristicas da Educacdo na Companhia de Jesus

“A educacao jesuita, portanto, investiga a significagdo da vida humana
e se preocupa com a formacgao integral de cada aluno como individuo
pessoalmente amado por Deus. O objetivo da educagéo jesuita é
ajudar o desenvolvimento mais completo possivel de todos os talentos
dados por Deus a cada individuo como membro da comunidade
humana” (1989, p. 24).

O fato de Deus ser especialmente revelado no mistério da pessoa humana,
criada a Sua imagem e semelhanca, nos coloca na figura de Jesus Cristo em sua
passagem pela Terra o fundamento do ser-mais, o qual deve ser buscado no
processo de formagéo integral. Tal como nos fala Leonardo Boff, em sua passagem
pela Terra:

“Jesus nao se apresenta como explicacdo da realidade, mas como
exigéncia de transformacao dessa realidade [...] somente no processo de
conversao/mudanca (pratica) se tem acesso ao Deus de Jesus Cristo e

ndo por uma reflexdo abstrata” (BOFF, 2012, pp.29-30).

Nesse contexto, observa-se a grande defesa, nos documentos da
Companhia de Jesus, por uma formacgao integral que venha a possibilitar um
desenvolvimento para além da reflexdo, que alcance uma pratica engajada em
atitudes de respeito, amor e servico ajudando a desenvolver o papel de cada
pessoa como membro da comunidade humana. Nessa empreitada, vale dizer, que

a educacado jesuita também reconhece o importantissimo papel do
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desenvolvimento de habilidades artistico-culturais e esportivas no processo de
formagao humanista proposto.

A necessidade de referéncias para a transformacgao do processo historico,
foi problematizado por Che Guevara que, diante dos desafios do processo
revolucionario cubano, colocava a necessidade de formagao de novos quadros
capazes de conduzir o processo e que posteriormente servissem de exemplo
para os demais. Nesse cenario, Guevara

“[...] manifesta sua vinculagao com a forga popular, ao defender a ideia
de que uma politica de quadros era uma politica necessariamente
dirigida para as massas. Para que entre as massas, especialmente a
juventude, se pudesse formar o maior numero possivel de pessoas
como militantes revolucionarios, dentro das necessidades técnicas e
politicas do processo cubano. Mas, sobretudo, que, desenvolvendo-se
politica, moral e culturalmente, representassem a pratica de valores do
homem novo e servissem de exemplo a toda a massa.

Defendia que o quadro devia ser altamente disciplinado, preparado
tecnicamente, com amor ao estudo e aos conhecimentos cientificos;
com disposigao para enfrentar qualquer tarefa e capacidade de analise
dos problemas e suas causas e, ainda, com criatividade suficiente para
buscar uma solugdo. Mas, sobretudo, deveria ganhar o respeito dos
trabalhadores e do povo, por seu exemplo e pelo carinho e dedicagao
aos seus semelhantes. Desta forma, as pessoas se transformariam em
exemplo, e sendo exemplo, poderiam ser chamadas de quadros
revolucionarios” (PEREZ, 2002, pp.19/20).

Dentre todas as propostas de uma educagao integral, acredito que a ideia
do homem novo problematizada por Che Guevara e as propostas de Antonio
Gramsci sdo as que mais nitidamente se aproximam dos reais objetivos a serem
alcancgados por esta educacgao, pois, como destacado no excerto acima, a pratica
vem fortemente alinhada de um conhecimento especifico e cientifico, alcangado
através de uma disciplina e uma dedicagao aos estudos, que permita a esse ser
agir criativamente nas mais variadas situagoes surgidas em seu cotidiano, mas
que, sobretudo, as acbes desse homem novo sirvam de exemplo para os
demais, revelando, sobretudo, um aspecto moral por tras desta educacéo, que
diferentemente do modelo atual pautado nas individualidades que atendem a um
mercado cada vez mais voraz e competitivo, sirva para o conjunto de toda a
sociedade.

Todas as propostas que comumente vem sendo apresentadas para
mudancas na educagdo, seja através de reformas na educagao, da
implementacao de novos métodos de aprendizagem utilizando-se da tecnologia,

do ponto de vista do aluno, ou em outras palavras, deste formato “moderno” de
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aluno tecnoldgico, antenado com as inovagdes e etc., parecem servir, a meu ver,
apenas a uma sociedade que, em sua fase atual de desenvolvimento, precisa
cada vez mais de pessoas técnicas, com uma certa visdo da tecnologia, porém
reduzida do seu papel social. Ou seja, pessoas capazes de se inserir nessa nova
sociedade tecnoldgica, de lidar com essas tecnologias, porém incapazes de
questionar ou ter dimensdo do quanto esta tecnologia e esta logica séo
reprodutoras de uma sociedade cada vez mais desigual e problematica.

Histérica e paradoxalmente, a escola vem cumprindo esta fungao muito
bem, pois justamente por formar pessoas para viver neste tipo de sociedade, ela
€, sobretudo, reflexo da sociedade e reprodutora das suas légicas e interesses.
Entado, falar de crise na escola é também falar de crise da sociedade. N&o é
possivel se falar de uma transformacao da escola e da educagao sem se falar
de uma transformacgao da propria sociedade.

Para se chegar ao papel da escola e da educagao integral na dtica
proposta por esse trabalho é preciso destrinchar ainda as capacidades
transformadoras da escola. Marx e Engels (NOGUEIRA, 1993, pp.119-122) em
raros, porém significativos momentos de suas obras, se atem para a questao da
educacdo na sociedade atual e na nova sociedade que emergira com a
libertagdo dos homens em relagdo ao capital. Eles falam de uma educacao
voltada, sobretudo, para o trabalho politécnico e desalienado do processo
produtivo, de modo que a classe trabalhadora fosse superior a classe patronal.
Por dominar um tipo de conhecimento descolado da pratica, a classe patronal
estaria em desvantagem em relagao aos trabalhadores, ja que esses teriam a
possibilidade de alinhar a teoria com a pratica, através de uma educacéao para a
praxis, formando assim uma classe trabalhadora superior intelectualmente a
propria elite, pois desse modo seria uma classe capaz de pensar, elaborar e
colocar 0 seu programa em pratica, sem a dependéncia das demais classes.
Conforme o exposto, pode-se perceber que, ja se vislumbrava, portanto, nas
obras de Marx e Engels as bases para o conceito de o que € uma educagao
integral. Tem-se, desse modo, a tarefa de se pensar em uma educacgao integral
capaz de formar um homem novo, que nao mais sirva para a reproducao da atual
sociedade, mas sim, para a sua transformacé&o.

Essa ideia de uma educagao vinculada ao trabalho também aparece na

obra de Antonio Gramsci, apesar de suas criticas ao modelo de formacéao técnica
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para as classes populares na ltalia Fascista. Como aponta GOMES, “Gramsci
defendeu a formacéao profissional como uma etapa posterior a formacao de
cultura geral. Na concepgéao educacional de Gramsci, a formacéao profissional €
complementar a formagao escolar unitaria” (2013, p. 169). Gramsci consegue ir
além dessa concepcdo de uma vida toda pautada em torno do trabalho,
dialogando, apesar do anacronismo historico, com a ideia de homem novo de
Che Guevara ao afirmar que “[...] todo homem, fora de sua profisséo, desenvolve
uma atividade intelectual qualquer, ou seja, é um ‘fildsofo’, um artista, um homem
de gosto, participa de uma concepgao de mundo [...]” (GRAMSCI, 2007. p. 1551).
Gramsci, desse modo, destaca o papel da formacao cultural na constituicdo do
préprio homem (GOMES, 2013, p. 169).

Retomando o conceito de homem novo, de Che Guevara, inspirado no préprio
conceito de Marx e Engels, como uma forma de apontar o tipo de individuo que se
pretende formar com uma educagéo integral, faz-se necessario ressaltar que em sua
obra “Trabalho lll: Textos Politicos” (BESANCENOT, LOWY, 2009), Guevara ja
apontava para a ideia da sociedade como uma grande escola. Segundo ele, a chave
da transformacao reside na educacgao, na instru¢ao, no aprendizado do espirito critico,
na aquisicdo de conhecimento e saberes, na cultura, na realizacdo da arte, nas
atividades cotidianas e mesmo no trabalho, o qual, em suas palavras, se tornaria “a
mais alta dignidade e um prazer do homem”, quando esse homem futuro a ser
construido fosse capaz de adquirir e desenvolver novos sentidos, além das limitagdes
importas pela ordem estabelecida.

Limitagbes essas que alienam nossas vidas em diversos aspectos, como
também denunciou Guevara quando afirmava que “o homem alienado esta ligado a
sociedade como um todo por um cordao umbilical invisivel: a teoria do valor. Ela
domina todos os aspectos da sua vida, modelando o seu caminho e o seu destino.”
(BESANCENOT e LOWY. p.48). Contra o egoismo de uma sociedade regida pela lei
de um mercado cada vez mais monopolizada e, portanto, mais voraz e competitiva,
onde so6 o fracasso do outro permite o sucesso, o homem do futuro é posto por meio
da estreita dialética que existe entre cada individuo e a massa, onde a libertagao
individual se efetua tanto mais que a obra é coletiva e solidaria, ou seja, ndo é possivel
uma libertagdo plena enquanto a sociedade ainda estiver atrelada a légica perversa

do capital. Desse modo,
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‘o homem novo atinge a consciéncia total de seu ser social, a plena
realizagdo como criatura humana. Para que o homem volte a tomar posse
de sua natureza, é preciso que o homem mercadoria deixe de existir. O
homem comega assim a libertar seu pensamento da angustia devido a
exigéncia de satisfazer suas necessidades imediatas pelo trabalho,
comecando a se reconhecer em sua obra e a compreender a sua
grandeza humana. Para Ernesto Guevara, o homem novo é primeiro, para
dar o exemplo, o revolucionario consciente, que deve ser irreprensivel e o
melhor. Deve ser o0 ‘espelho’ em que se reconhece a massa ainda nao
imbuida das ideias da revolugao. Aquele que combate e age segundo uma
moral revolucionaria e valores éticos baseados na dignidade e respeito
pela vida humana”. (BESANCENOT e LOWY. p.48).

Dada a compilagcdo de autores que aqui apresentamos, € possivel notar a
convergéncia de ideias em torno da formacgao integral em variados pensamentos que,
a priori, poderim parecer distoantes mas que, na verdade, dialogam, possibilitando um
importante enriquecimento no debate da importancia de uma formagéo integral e na
suas possiveis consequéncias para toda a humanidade.

Notamos nos dia atuais que o significado de ser catélico vem se perdendo
diariamente para muitos, 0 que muitas vezes dificulta esse trabalho formativo nas
escolas catdlicas. Como pontuou o Papa Francisco durante o sermao de missa privada
matinal em sua residéncia no dia 22 de fevereiro de 2017 (REUTERS, 2017), muitos
catolicos levam hoje uma “vida dupla e hipdcrita, sendo um escandalo dizer uma coisa
e fazer outra. [...] Existem aqueles que dizem 'sou muito catdlico, sempre vou a missa,
pertencgo a isto e a esta associagao’ [mas,] algumas destas pessoas também devem dizer
‘minha vida nao ¢é crista, eu ndo pago aos meus funcionarios salarios apropriados, eu
exploro pessoas, eu fago negdécios sujos, eu lavo dinheiro, [eu levo] uma vida dupla’.Ha
muitos catélicos que sdo assim e eles causam escandalos".

A educacao para a formacao integral, que defendemos nesse trabalho, contribuira
para a constru¢ao da possibilidade de uma nova forma de relacao entre as pessoas e das
pessoas perante 0 mundo, de modo a superar essa contradicdo, denunciada pelo Papa,
entre os proprios catélicos. Somente seres completos, competentes, comprometidos e
compassivos, como indicam os documentos da Companhia de Jesus, podem contribuir
para essa transformacao necessaria para que o Reino de Deus se realize. “Jesus ndo
apenas proclamou que o Reino de Deus ha de vir, mas que por sua presenca e atuagéo
o Reino ja esta perto (Mc, 1, 15) e no meio de n6s (Lc, 17, 21)” (BOFF, 2012, p.31). Desse
modo, ainda segundo BOFF (2012)

“O projeto fundamental de Jesus é [..] proclamar e ser instrumento da
realizagdo do sentido absoluto do mundo: libertagao de tudo o que estigmatiza:
opresséo, injustica, dor, divisdo, pecado, morte; e libertacdo para a vida,
comunicagao aberta do amor, a liberdade, a graga e plenitude em Deus”. (p.31)
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Sobre essa perspectiva, ndo ha outra possibilidade para uma educagao
de formagéao integral, além da mesma se constituir como uma educagao para
uma ruptura com o capital, alinhada a um projeto de transformagdo da
sociedade. Como aponta CANARIO (2006, p.8), “N&o sera possivel uma escola
que promova a realizagao da pessoa, livre de tiranias e de exploragao, em uma
sociedade baseada em valores e em pressupostos que sejam o seu oposto”.

Eis ai o primeiro grande pressuposto quando se fala em formacgao integral
do sujeito. Formacgdo integral pressupbe, portanto, uma capacidade de
pensamento critico deste educando que participa do processo educativo. E
impossivel vocé se formar integralmente e ndo desenvolver um pensamento
critico. O pensamento critico € condicao sine qua non para o entendimento da
realidade. Apenas somos capazes, de fato, de entender a realidade quando
somos capazes de criar um raciocinio critico sobre ela, porque se ela passa
passivamente sobre nossos olhos, ndés dificimente a estamos entendendo,
porque a realidade, por mais harménica e perfeita que pareca, sempre tem um
ponto para ser questionada, transformada, criticada, principalmente, quando
estamos diante de uma sociedade pautada sobre a l6gica do capital, na qual as
contradigdes intrinsecas ao sistema estdo presentes em todas as relagdes
sociais e econdmicas.

Uma questdo que naturalmente se coloca diante de toda essa discusséo
€: “entdo seria impossivel a realizagdo de uma educacgao integral antes de uma
transformacgao da sociedade para além do capital?”. Podemos dizer que sim e
nao. Se pretendemos a realizacdo de uma educacéo integral plena de forma
imediata, ficaremos, de fato, frustrados, pois o fracasso sera evidente, tendo em
vista que as forgcas do capital sdo muito maiores do que nossa capacidade de
combaté-lo dentro de unidades escolares. Porém, como nos coloca Paulo Freire
(2012)

“[...] se admitissemos que a desumanizagéo € vocacgao historica dos
homens, nada mais teriamos que fazer, a nao ser adotar uma atitude
cinica ou de total desespero. A luta pela humanizacgéo, pelo trabalho
livre, pela desalienagéo, pela afirmacdo dos homens como pessoas,
como ‘seres para si’, nao teria significacdo. Esta somente é possivel
porque a desumanizagao, mesmo que um fato concreto na histéria, ndo
€, porém, destino dado, mas resulta de uma ‘ordem’ injusta que gera a
violéncia dos opressores e esta, 0 ser menos”. (pp. 33-4)
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Desse modo, a superacgao dessa ordem injusta, que foi historicamente e
materialmente construida, sera superada em um processo histérico, e ndo em
apenas um momento. Cabe, destarte, a educagao se alinhar a esse processo
histérico em marcha, o qual, segundo Milton Santos,

“[...] provira de um movimento de baixo para cima, tendo como atores
principais 0s paises subdesenvolvidos e ndo os paises ricos; 0s
deserdados e os pobres e ndo os opulentos e outras classes obesas;

o individuo liberado que participe das novas massas e ndo o homem
acorrentado; o pensamento livre e ndo o discurso unico” (p.14, 2005).

Conforme ja apontado por UEHBE (2011),

“Levando como valida tal afirmativa do professor Milton Santos, é de
extrema importancia uma analise mais aprofundada dos possiveis
atores dessa mudancga histérica em marcha, atores que tenho a
convicgao de que nao serao unicos nem isolados, mas que serao sim,
a somatéria de momentos historicos e experiéncias transformadoras,
que num futuro préximo terdo sim as reais condigdes de se tornarem
sujeitos histéricos transformadores (p.7)

No trabalho citado, aborda-se o papel de movimentos sociais, culturais e
politicos nesse processo, especificamente, o movimento punk paulistano das
décadas de 1970/80, mas, certamente, € possivel inserir dentre esses agentes
transformadores a educagao, como um meio fundamental desse processo de
tomada de consciéncia, nunca perdendo a dimensao de que

“O processo de tomada de consciéncia ndo & homogéneo, nem
segundo os lugares, nem segundo as classes sociais ou situagoes
profissionais, nem quanto aos individuos. A velocidade com que cada
pessoa se apropria da verdade contida na histéria é diferente, tanto
quanto a profundidade e coeréncia dessa apropriagédo” (SANTOS,
p.168. 2005).

Desse modo, compreende-se a educacgao integral como um processo
histérico a ser construido, cujo objetivo final € maior do que uma mera
transformagédo de carater individual, atingindo, sobretudo, a construgdo de
pessoas alinhadas a interesses coletivos de transformacado da sociedade e de
desenvolvimento de habilidades que possibilitem uma nova forma de insergéo
social que resultaria em uma transformacao politica, social e econémica da

ordem vigente.

“[...] as escolas deverado, desejavelmente, evoluir no sentido de um
funcionamento como comunidades de aprendizagem nas quais o
trabalho colaborativo dos professores se possa contrapor a atual
situagédo insular (cada professor, na sua sala de aula, com a sua
disciplina e a sua turma). A descoberta de caminhos fecundos que
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permitam a producdo de mudangas qualitativas e pertinentes nas
escolas supde a possibilidade de fazer dos professores produtores de
inovagdes, articulando, no seu exercicio profissional, a producéo de
mudangas com as dimensdes da pesquisa e da formacao. A produgéo
de inovagdes, em cada estabelecimento de ensino, assume, portanto,
a forma de um empreendimento de aprendizagem coletiva”.
(CANARIO, 2006, p.19)

Dentro deste processo descrito, as praticas educacionais em prol desses

objetivos devem revisitar, como coloca ALAVARSE

“Seguramente as nogdes de cidadania evocadas no cenario de
competitividade, [as quais] revestem-se de eufemismo, pois
escamoteiam que nao se esta fixando um horizonte de pleno sucesso
para todos, pois, ao contrario, apenas alguns cidaddos vao ganhar. A
escola nao pode inverter o quadro de tensionamento social e, nesse
sentido, ndo pode ser um “remédio” absoluto, mas pode ser organizada
com base em politicas publicas; primeiro, para atenuar em seu interior
0S mecanismos que, pior do que obstaculizar um pretenso ascenso
social, produzam a desmoralizagdo pela crenga, imputada
explicitamente de incapacidade; depois, pode estabelecer um
compromisso pelo ensino e pela aprendizagem que resulte no
chamamento aos professores ndao como culpados potenciais, mas
como profissionais que devem responder pelas aprendizagens de seus
alunos [...]” (2009, p.42)

Isso tudo sem perder o foco de seu objetivo final maior que € a libertagéo
de todos através de uma transformacgao social mais ampla que, obviamente
depende de seres reais e situacbes concretas para serem efetivadas. Tal
processo, como descrito por FREIRE (2012)

“[...] é a pedagogia dos homens empenhando-se na luta por sua
libertagdo, tem suas raizes ai. E tem que ter nos préprios oprimidos,
que se saibam ou comecem criticamente a saber-se oprimidos, um dos
seus sujeitos. [...] A pedagogia do oprimido, como pedagogia
humanista e libertadora, tera dois momentos distintos. O primeiro em
que os oprimidos vao desvelando o mundo da opressdo e vao
comprometendo-se, na praxis, com a sua transformagao; o segundo,
em que, transformada a realidade opressora, esta pedagogia deixa de
ser do oprimido e passa a ser a pedagogia dos homens em processo
de permanente libertagdo.” (pp.45-6)

Talvez hoje ainda nao seja possivel em nossa sociedade o
desenvolvimento em sua totalidade de uma formagao integral do ser, 0 que nao
nos impede de iniciarmos esse processo através de transformacgdes das praticas
escolares, de seus objetivos e conteudo, ou seja, do curriculo, o qual, como

colocado por MOREIRA (2004)

“[...] é, simultaneamente, um projeto politico cultural e uma pratica que
procura materializa-lo nas salas de aula [...], envolve obrigatoriamente
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um conjunto de escolhas, uma selecgédo cultural, que, obviamente, vai
representar o que uma determinada sociedade, num determinado
momento histérico, considera como sendo aquilo que se espera em
termos de educagao” (p.289).

Assim sendo, as decisdes quanto ao curriculo tém um carater politico-
ideoldgico por tras, estando ele em constante disputa entre os diferentes agentes
envolvidos em dado periodo histdrico, justamente por estar “contribuindo para
formar as identidades sociais de nossos alunos” (MOREIRA, 2004, p. 291). Por
ser um campo de disputa € necessario fazermos enfrentamentos diarios para
que a educagao integral se consolide nesse processo histérico e para que junto
com ela novas visdes multiculturalistas, que descolonizem os olhares vigentes
da educagéao escolar que tendem a reproduzir uma visao unica da historia, sejam
incorporados a pratica docente, de forma a desconstruir preconceitos e
esteredtipos tdo nocivos a nossa sociedade, geradores e reprodutores de
praticas, tais quais o racismo institucional, em grande parte responsavel pelo
atual genocidio de nossa juventude negra da periferia®; do machismo, que tem
como consequéncia as diversas formas de violéncia contra a mulher e; da
homofobia, que leva a morte, segundo os dados oficiais, de um/uma
homossexual por dia no Brasil’, podendo esse numero ser até maior, tendo em
vista a ndo criminalizacdo da homofobia no pais o que dificulta 0 enquadramento
dos homicidios como praticas homofdbicas. Assim,

“O desafio de articular fé e justiga nos leva a considerar, no espago
escolar, os temas referentes a género, diversidade sexual e religiosa,
novos modelos de familia, questdes étnico-raciais, elementos
referentes as culturas indigena, africana e afro-brasileira no Brasil e
todos os temas similares relacionados a categorias ou grupos sociais
que sofrem discriminagdo, violéncia e injustica. Sdo realidades que,
iluminadas pela fé e em comunhdo com a Igreja, precisam fazer parte,

de forma transversal, de um “curriculo evangelizador” (VE 30), voltado
para uma aprendizagem integral” (PEC n°22, p. 36)

Da mesma forma que o curriculo € um campo de disputa politica, como
problematizado por MOREIRA (2004), o catolicismo, sua interpretagéo e suas
praticas concretas também s&o um importante campo de disputa a ser travado
tanto pelos fiéis, como pelos membros da Igreja. A América Latina, em especial,

€ um local privilegiado para esse tipo de disputa. Nao nos faltam exemplos no

6 Segundo dados da Anistia Internacional em 2012 23.000 jovens negros, entre 15 e 29 anos,
foram vitimas de homicidio no Brasil.
7O GLOBO. “Homofobia mata uma pessoa a cada 25 horas”.
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continente, inclusive no Brasil, de tentativas de uma visédo de igreja coadunada
com os interesses dos oprimidos, dando voz a essas pessoas e trabalhando
junto com elas para a superagao da relacdo de opressao, subordinagao,
exploragao e miséria na qual elas vivem. Como importante exemplo disso temos
as ideias contidas na “Teologia da Libertacao”, a atuacdo das Comunidades
Eclesiais de Base, a Pastoral da Terra, Pastoral Carceraria, Pastoral do
Imigrante, o Fé e Alegria e etc.

Com essas praticas, a Igreja contribui ativamente para a superacao da
situagcdo desumanizante em que vivemos, possibilitando uma humanizagao das
relacdes sociais e das proprias relagdes entre a Igreja e os fiéis. BOFF propde,
nesse contexto, que os tedlogos da Igreja sejam compreendidos como
intelectuais organicos, no sentido gramsciliano do termo, ou seja, isto significa

“[...] dedicar-se especialmente ao estudo dos conteudos da fé crista,
encarnado dentro de uma realidade sécio-histérica bem definida; isto
significa também que se preocupara com a organizagédo e a caminhada
concreta da comunidade, pois caso contrario perderia sua
organicidade vital com a comunidade. Nunca se trata [...] de um saber
meramente tedrico, mas de um saber pratico, orientado para a vida da
comunidade”. (1986, p. 122)

E, para além disso, superando, através dessa humanizagdo, uma visao
muitas vezes infantil, que resume as relagées da sociedade em uma disputa
entre o “bem e o mal”, para partir a um entendimento concreto do que significou
a passagem de Cristo na Terra, analisando as suas implicagdes através de
bases matérias concretas, ou seja, da compreensao da propria sociedade, para
assim transforma-la.

A desumanizacao contemporédnea e as suas diversas formas de
materializagdo, através das formas mais horrendas de condi¢gbes sociais e
situacdes limites enfrentadas cotidianamente pela maior parcela da populagao
no Brasil e no Mundo, trazem a tona a urgéncia de uma educacgéao integral que
forme homens e mulheres capazes de atuar de uma forma que transcenda essa
l6gica desumanizante. Esses principios formativos, como ja apontado, vao ao
encontro dos principios norteadores do humanismo social cristdo.

Assim sendo, para ser atingida a dignidade humana e os principios do
humanismo social cristdo é preciso transformar a realidade através do

engajamento e do comprometimento politico, social e econdmico, ainda segundo
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BOFF (1986) & necessario identificar-se com o povo adotando uma postura

diferente da que predomina na cultura dominante é necessario

“[...] identificar-se com o povo [...] assumir a causa e as lutas do povo.
A causa do povo € a vida, os meios da vida, a justica sempre negada,
a escola sempre insuficiente; o povo quer mudar, quer outra sociedade
mais humana na qual ele possa ter os filhos que ama e trabalhar com
honestidade junto com outros. Identificar-se com o povo € assumir
também suas lutas, geralmente difamadas pela grande imprensa como
badernagem, desordem, ameaga a seguranga nacional”. (pp. 136-7)

Esse processo de transformacdo, no ambito educacional deve rever a
rigida estrutura escolar, repensando tantos seus espagos, como horarios.
Espacos esses que sao limitantes e resumidos a quatro paredes e horarios
pensados sobre a légica do trabalho e do mercado, e ndo sobre o viés dos

melhores tempos para a aprendizagem.

“Para que a nova lbégica possa afirmar-se, essa profunda
transformagé&o exige a ruptura com a organizagéao celular (turma, sala,
aula) que marca a escola atual. A sala de aula (como unidade quase
exclusiva) tera de dar lugar a uma diversidade multifuncional de
espacos que permita o trabalho de aprendizagem individual, em
pequeno ou em grande grupo. Esta diversidade de espacos e de
modos de agrupamento tera, também, de ser concomitante com uma
organizagéo flexivel do tempo que rompa com uma grade horaria
compartimentada e rigida que se repete, semana apdés semana,
durante todo o ano letivo”. (CANARIO, 2006, p.47)

Nesse contexto, alerta CANARIO que

“[...] Essa passagem soO é possivel no plano de um dispositivo de
aprendizagem em que todos os intervenientes se assumem como
autores, e ndao como repetidores de informagdo. A escola sé pode
mudar neste sentido se os alunos passarem a condigao, incentivada e
reconhecida, de produtores de saberes. [...] as escolas precisam
evoluir para abrigar comunidades profissionais de aprendizagem, ou
seja, equipes multidisciplinares de educadores que, embora mantendo
dominios diferenciados de competéncia, partilham a responsabilidade
coletiva pela concepgao e pela execugcdo de um projeto curricular
destinado a um grupo especifico de alunos. [...] Em um trabalho escolar
organizado em torno da aprendizagem dos alunos, o professor, além
das suas varias fungdes (informacgéo, supervisédo, avaliagao, etc.) tem
como responsabilidade fundamental contribuir para oferecer aos
alunos situagdes de aprendizagem pertinentes, em relagéo ao publico
e ao contexto”. (2006, p.47)

Desse modo, somam-se a esse processo mudangas no cotidiano escolar,
que obviamente, devem vir acompanhadas de uma intencionalidade definida,
para ndao se correr o risco de uma mudanca de estrutura, mas que acabe

reproduzindo velhas praticas ou ainda da eclosdo de novas praticas em antigas
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estruturas, o que tera por fim um desastroso resultado, pois a contradicdo entre
os fins e os meios fara o processo de ensino e aprendizagem ser falho, uma vez
que o meio organizacional se configurara como um entrave para a pratica e a
pratica o sera para o proprio meio. Como aponta o PEC, € necessario que as

escolas

“[...] promovam a atualizag&o ou a transformacao de seus curriculos,
para que expressem a identidade inaciana, sejam significativos e
flexiveis e contemplem as diferentes dimensdes da formagao da
pessoa; (3) revejam a organizagdo e o planejamento dos diferentes
componentes curriculares, para que contemplem a transversalidade e
a interdisciplinaridade como inerentes a realidade e as utilizem nas
propostas de aprendizagem; (4) redimensionem espagos e tempos
escolares, para gerar mais espaco de mobilidade e criatividade no
processo educativo (...)enriquegam a matriz curricular, para que, além
da base comum nacional, obrigatéria, incorporem os componentes
necessarios para garantia do ideal de educacéo integral da Companhia
de Jesus” (PEC n° 29, p. 42)

Desse modo, nas escolas da rede jesuita teremos 0 humanismo social
cristdo como base conceitual da abordagem dos diversos conteudos e temas
tratados em aula, como uma forma de se efetivar a formagé&o integral dos jovens.
Ao se considerar que o humanismo se fundamenta na passagem do Cristo
encarnado pela terra e na sua conduta perante a humanidade, uma conduta que
foi, sobretudo, libertadora, compreende-se o como um humanismo desenvolvido
a servico do homem, da dignidade humana e da sua libertagdo. “E um
humanismo integral e solidario que anima uma nova ordem social, econdmica e
politica, fundado na liberdade de toda pessoa humana, na paz, na justica e
solidariedade.” (STORCK, 2016, p.63). A esse respeito, BOFF complementa

que:

“Viver a fé em Jesus Cristo Libertador supde um compromisso com a
libertagao historica dos oprimidos. A partir de um compromisso real de
procura dar relevancia a todas as dimensoes libertadoras presentes no
mistério de Jesus Cristo. Enfatiza-se a pratica libertadora do Jesus
histérico, pois como filho encarnado proclamou uma determinada
mensagem e se comportou de tal forma que tinha como efeito a
produgdo de uma alvissareira atmosfera de liberdade para todo o
povo.” (2012, p. 13)

Os principios norteadores do humanismo social cristdo devem ser
pautados em normas e condutas, ndo podendo render-se as comodidades de
um discurso demagogico. Como nos colocou Santo Inacio de Loiola “o amor se
deve pdr mais nas obras que nas palavras” (1999, p.49). Assim sendo, para ser

atingida a dignidade humana e os principios do humanismo social cristédo €
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preciso transformar a realidade através do engajamento mas, sobretudo, de
acdes concretas.

Acredito que nesse ponto chegamos na grande encruzilhada, se assim
pode-se dizer, da educagao catdlica na sociedade brasileira contemporéanea.
Essa opcao pela transformacao social, de uma orientagao em favor dos pobres,
que deve se realizar ndo somente através de discursos, mas também de
praticas, entram em confronto direto com os interesses de classe da grande
parcela das pessoas que as escolas catdlicas atendem. As relagbes de
desumanizagao estao presentes em posturas e falas cotidianas dos estudantes
da rede privada catdlica, como notamos em alguns discursos discentes
proferidos em sala de aula ou ainda em comentarios feitos em redes sociais,
acdes essas muitas vezes realizadas com o apoio dos pais.

Nesse momento politico atual que vive a sociedade brasileira, faz-se
necessario alertar para que as escolas catdlicas tenham as suas intencdes
definidas de forma bem clara, a fim de evitar, dentro do escopo de uma relagcao
clientelista, se renderem aos interesses de classe de seus “clientes” e perdendo,
desse modo, a sua razao de ser, tornando-se apenas mais uma escola da rede
privada de ensino voltada para a formacgao das elites que irdo reproduzir a Iégica

socioecondmica vigente, causadora das desigualdades e injusticas sociais.
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4. Propostas avaliativas para a efetivagdo de uma educagdao para a

formacgao integral dos estudantes.

Nessa parte final do trabalho discutiremos qual a fungéo das avaliagdes
no cotidiano escolar e no processo de ensino-aprendizagem. Através da critica
as praticas atuais de avaliagdo (somativas e punitivas), o trabalho propde novas
formas de avaliagdo (formativas/diagndsticas), uma nova organizagdo do
cotidiano escolar e politicas de valorizagao do trabalho docente para que, desse
modo, os objetivos de uma educagado de formagao integral sejam alcangados

plenamente.

4.1.Avaliar: o que e para qué? Critica as praticas avaliativas escolares.

Nao é possivel falar de uma educagao integral que, como colocado no
capitulo anterior, possibilite a formacédo integral dos estudantes, sem
problematizarmos o papel das praticas avaliativas nesse processo.

Principalmente ao levarmos em conta que

“[...] a atual pratica de avaliagdo educacional escolar [esta] a servico
de um entendimento tedrico conservador da sociedade e da educacgao,
[dessa formal], para propor o rompimento dos seus limites, que é o que
procuramos fazer, temos de necessariamente situa-la num outro
contexto pedagogico, ou seja, temos de, opostamente, colocar a
avaliagéo escolar a servico de uma pedagogia que entenda e esteja
preocupada com a educagdo como mecanismo de transformacao
social”. (LUCKESI, 2002, p. 28)
Seguindo a linha de raciocinio do capitulo anterior e o excerto supracitado,
a avalicao escolar se encaixa entre essas estruturas rigidas, conservadoras, que
devem ser revistas ao se propor uma nova abordagem educacional,
principalmente quando propomos, de fato, uma educacédo integral. Como ja
evidenciado, essa mudanga estrutural da sociedade € essencial para que se
consolide e se realize por inteiro a educagao integral, o que n&o impede que se
realizem no decorrer do processo de transformagdo da sociedade mudancas
educacionais que contribuam para essa mudancga estrutural, como advertiu
LUCKESI:

“Seria um contrassenso que um modelo social e um modelo
pedagdgico autoritarios e conservadores tivessem no seu amago uma
pratica de avaliagao democratica. Isso ndo quer dizer que no seio da
sociedade conservadora e no contexto de uma pedagogia autoritaria
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nao surjam os elementos contraditérios e antagbnicos que véao
possibilitar a sua transformacao”. (2002, p. 42)

Antes de problematizarmos novas praticas avaliativas para o formato de
educacao integral que aqui propomos, faz-se necessario uma contextualizagao
do que vem sendo e que formas vem assumindo a avaliagdo no cotidiano
escolar. Afinal, para que se avalia na escola?

Historicamente, um dos pontos mais falhos no processo escolar € a
avaliagdo. Isso fica evidenciado, por exemplo, quando pesquisas sobre o
fracasso escolar nos apontam que estudantes com proficiéncias satisfatérias
muitas vezes sao retidos no processo enquanto outros, nao satisfatérios, sao
aprovados. Conforme nos diz SOUZA (1997),

“[...] o fracasso escolar, ha muito evidenciado e denunciado, é também
expressdo do modo como a escola esta estruturada e organizada, o
que impde olhar criticamente suas regras, rituais, praticas, enfim, o
conjunto de relacdes e interagcdes que nela se estabelecem. [...] Ai, se
insere o significado de analisarmos a avaliagdo que, tal como vem
sendo tendencialmente compreendida e vivenciada na escola,
constitui-se, essencialmente, em um instrumento de legitimagédo do
fracasso escolar. Utilizada como meio de controle das condutas
educacionais e sociais dos alunos, tem servido a uma pratica
discriminatéria que acentua o processo de selegéo social”. (pp. 125-6)

Desse modo, cabe aqui uma critica e uma analise do que de fato se avalia
— e como se avalia - na escola para entao refletirmos como o processo avaliativo
poderia ocorrer em um processo de constru¢ao de uma educacao integral. Tendo

em vista que

“Uma apreensao mais critica da histéria das praticas seletivas
evidencia que, como regra, a repeténcia ndo €& associada a
procedimentos pedagogicos confiaveis de “recuperagdo” ou de
incremento cognitivo dos que a experimentam. Portanto, a promessa
de sucesso gera — ndo légica, mas empiricamente — muito mais o
fracasso escolar, revelado nos elevados indices de reprovados, com
defasagem idade-série e evadidos, sendo que neste ultimo quesito a
reprovagao é fator indutor;

[...] Como nenhum aluno é reprovado exatamente no final da série, pois
que as dificuldades que o levaram a essa situagao sdo cumulativas, a
reprovagéo resultaria sobremaneira da auséncia de estratégias e
dispositivos de ensino que identificassem e superassem, o mais
precocemente possivel, essas dificuldades”. (ALAVARSE, 2009, p.
40/41)

E muito comum na pratica docente, os professores ao avaliarem seus
estudantes, seja através de provas, trabalhos, atividades, etc, adotarem critérios
de avaliagao subjetivos, os quais, além de, em nada contribuir ao processo de

ensino aprendizagem, acabam também por se configurarem como uma punigéo
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por comportamentos e atitudes consideradas inadequados pelos professores.
Ou seja,

“[...] a avaliagdo tem sido utilizada, em geral, como instrumento de
controle e adaptagao das condutas educacionais e sociais dos alunos.
Sob a pretensdo de se conseguir um clima favoravel para a
aprendizagem, trabalha-se com o aluno na diregdo da submisséo e
adequacao a padrdes e normas comportamentais, sendo punidos os
alunos ‘desobedientes’ com baixos conceitos, que podem leva-lo a
reprovagao ou até ao convencimento de que é incapaz de adaptar-se
a escola [...]". (SOUSA, 1997, p.129)

Essa postura punitiva é por inumeras vezes relatada com certa
naturalidade, tanto por professores que agem desse modo, quanto por
estudantes que sao punidos através de avaliagdes. Esse “uso autoritario da
avaliacio escolar é a transformacao [da mesma] em mecanismo disciplinador de
condutas sociais. E uma pratica comum, no meio escolar, utilizar o expediente
de ameacar os alunos com o poder e o veredicto da avaliagdo, caso a ‘ordem
social’ da escola ou das salas de aula seja infringida”. (LUCKESI, 2002, p. 40)

Essas praticas se naturalizam e se materializam das mais variadas
formas: notas para caderno, pontos positivos e negativos por comportamento ou
realizacdo ou nao realizacdo de licao de casa. Esse tipo de nota dada nao
cumpre a fungdo genuina da avaliagéo e reforga, além disso, a existéncia de
uma cultura de “avaliar” objetos ndo concernentes ao conhecimento referente a
tal disciplina. Isso demonstra como a escola, com o tempo, foi perdendo a sua
funcdo maior de instrugdo passando a valorizar aspectos de socializacao
normativa e de regulagdo de condutas em detrimento de sua fung&o primaria,
conforme desenvolvido no primeiro capitulo desse trabalho.

LUCKESI (2002) também denuncia essa postura pouco pedagogica por

parte de professores:

“[...] podemos ainda recordar os expedientes de ‘conceder um ponto a
mais’ ou de ‘retirar um ponto’ da nota (conceito) do aluno. O arbitrio do
professor aqui é total. Ele decide, olimpicamente, sem critério prévio e
sem relevancia dos dados, conceder ou retirar pontos. A competéncia
ai é desconsiderada. Vale a gana autoritaria do professor que, com
isso, pode aprovar incompetentes e reprovar competentes; com isso,
pode agradar ‘os queridos’ e reprimir e sujeitar os irrequietos e
‘malqueridos’. A avaliagédo, aqui, ganha os foros do direito de premiar
ou castigar dentro do ritual pedagogico”. (p. 41)

Outro método equivocado de se avaliar € a realizacdo de provas e
exames. Se destrincharmos o conceito de avaliacdo, percebemos que provas e

exames nao se encaixam nesse conceito. Como pontua o PEC,
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“A avaliagdo como momento isolado de verificagao do que foi retido do
conteudo ensinado faz parte de um paradigma superado que precisa
ser revisto onde ainda for vigente. Cabe aos profissionais
encarregados de acompanhar o trabalho académico garantir que os
processos de avaliagdo do ensino ocorram de maneira sistematica e
em dialogo com a avaliagao das aprendizagens” (PEC n° 43, p. 50).

Avaliar ndo é simplesmente medir algo. Assim, ndo nos parece possivel
colocar como critério de avaliagdo o numero de acertos em testes ou a simples
proficiéncia escrita sobre determinado conhecimento, no caso de uma prova
dissertativa, para depois mensurar — ou seria converter? - tal resposta em um
numero, na atribuicdo de uma nota.

“[...] As provas nas escolas brasileiras sao bimestrais [ou trimestrais].
Tém, portanto, um carater episddico e visam a obtengéo de elementos
que nada informam quanto ao rendimento escolar. Ndo se pode dizer,
desse modo, que exista um sistema estruturado de avaliagédo em
nossas escolas. Os eventos se sucedem de uma forma tal que os
resultados das avaliagdes nao se prestam a uma tomada de acgdes

saneadoras das deficiéncias ocorridas ao longo do processo”.
(VIANNA, 2005, pp. 83-4)

Essa légica de “avaliar” através de medidas numéricas, de tentativas de
mensurar o que se sabe através de numeros, estabelecendo um valor minimo a
ser alcancado, a chamada média e, consequentemente, ter o “ganho” de uma
aprovacgao reproduz uma logica social pautada em relagbes de trocas. Além
disso, trata-se de mais um exemplo, como ja citado no decorrer desse artigo, da
transformacgado de todas as relagcbes da sociedade em relagcbes mercantis, em
relagdes de troca, onde a importancia de uma ‘avaliacdo’ € dada nao pelo
conhecimento, ou pela importancia que ela tera no processo de ensino-
aprendizagem mas, sim pelo que ela representara em valor numérico. “...] A
pratica que conhecemos € herdeira [...] do momento historico da cristalizacdo da
sociedade burguesa, que se constitui pela exclusdo e marginalizagao de grande
parte dos elementos da sociedade” (LUCKESI, 2002,p. 169). Um exemplo claro
disso € quando passamos em aula uma atividade para os estudantes e a primeira
pergunta que se é feita € “quanto vale a atividade?”. E, em seguida a resposta,
vislumbramos, consequentemente, o grau de envolvimento dos estudantes, que
sera maior ou menor se a atividade tiver algum valor mensurado em nota ou nao.
Sob essa légica vigente “a aprovagao/reprovagdo ganha centralidade nas

relacdes entre professores, alunos e pais, sendo foco de suas preocupagdes nao
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a aprendizagem, mas as notas obtidas, o numero de pontos ou conceitos
necessarios para ‘passar”. (op. cit., pp. 128-9). E necessario, portanto, como
coloca ALAVARSE (2009)

“[...] superar praticas avaliativas somativas que reforcam a nogéo
utilitarista do conhecimento ao atribuir as notas escolares um valor de
troca associado a um valor de uso, distante muitas vezes do
conhecimento, pois expressaria sucesso na carreira interna a escola —
aprovagao — e promessas de ascensao social. Esse quadro, em boa
medida, explicaria a auséncia de constrangimento em obter boas notas
por meios facilitadores ou até ‘ilicitos™. (p.38)

A equivocada concepgao de avaliar através de notas € algo tao enraizado
em nossas praticas cotidianas que até mesmo os estudantes, que sao os

maiores prejudicados nesse processo, acabam reproduzindo essa légica de se

“avaliar’.

“Em nossa pratica escolar, hoje usamos a denominagéo de avaliagéo
e praticamos provas e exames, uma vez que esta € mais compativel
com o senso comum exigido pela sociedade burguesa e, por isso, mais
facil e costumeira de ser executada. Provas e exames implicam
julgamento, com consequente exclusdo, avaliagdo pressupde
acolhimento, tendo em vista a transformagdo. [...] Enquanto as
finalidades e fungbes das provas e exames sdo compativeis com a
sociedade burguesa, as da avaliagdo a questionam, por isso, torna-se
dificil realizar a avaliagéo na integralidade do seu conceito, no exercicio
de atividades educacionais, sejam individuais e coletivas”. (LUCKESI,
2002, p.171)

A nosso ver, a pratica avaliativa ancorada nessa légica burguesa, de
ganhos e perdas, pode ser considerada como excludente, pois no processo de
aprovacao/reprovacao, através desses mecanismos falhos e incorretos de
avaliagao, selecionamos os “eleitos” (aprovacao) e excluimos os “nao-eleitos”,
os reprovando, sem ao menos termos realizado uma abordagem pedagdgica por
meio de uma avaliagdo que cumpra a sua funcao e seja capaz de realizar de
uma forma efetiva a aprendizagem dos estudantes com dificuldades. “[...] Nao
se discutem erros substantivos, ndo se reformulam experiéncias, com a
aquisi¢ao de novas aprendizagens. O mesmo ocorre em relagédo as provas, que
séo corrigidas, mas n&o analisadas e discutidas em classe para que todos tirem
proveito das experiéncias comuns” (VIANNA, 2005, p. 82), ou como denuncia
ALVARSE (2009),

“[...] arepeténcia seria fruto de um “abandono” pedagogico ao longo da
série ja cursada ou, com sua efetivagao, seria pouco eficaz para elevar
o aproveitamento escolar [...] a alternativa € apontar para uma
escolarizagdo nao sujeita a hipotese da reprovagao e desenvolvida na
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perspectiva de que todos possam aproveita-la ao maximo,
demandando ac¢bes pedagodgicas de enfrentamento do fracasso
escolar, langcando mao de uma pedagogia da promogao”. (p. 41/42)

Observa-se o fim do processo através de um instrumento falho, e ndo o

decorrer do processo, como identifica ESTEBAN (2001):

“A avaliagéo classificatéria e seletiva, que pretende homogeneizar a
partir de um Unico padrdo, é produzida sob a dética da negacéo:
negacado do outro, que impede, ou dificulta, o reconhecimento da
validade de suas praticas, de seus saberes, dos modos como organiza
a vida, de seu contexto cultural, de sua realidade social; negacao do
didlogo; negacdo dos projetos e procedimentos que sinalizam
possibilidades diferentes do modelo hegemdnico. No caso da
avaliagdo, a negacdo gera uma hierarquia em que os elementos
adquirem valores opostos, o que s6 permite ver na resposta o erro ou
o acerto. Na avaliagdo educacional, um dos aspectos centrais é a
atribui¢do de valor positivo ao saber e negativo ao ndo saber. Tendo o
objetivo de distinguir os que sabem dos que ndo sabem, o processo
avaliativo diminui nossa capacidade de ver e compreender as
diferentes manifestacdes dos eventos”. (p. 182)

4.2. Como avaliar? Propostas avaliativas condizentes com uma
educacao integral

Tendo em vista que essas praticas avaliativas desenvolvidas quase
unanimemente em nossas escolas, as quais podemos chamar de somativas, nao
corresponde efetivamente a uma avaliacdo fidedigna, ¢é necessario
problematizarmos o que significa avaliar, para desse modo chegarmos a
proposicoes de avaliagdbes que superem esse modus operandi avaliativo
difundido em nossas escolas.

“A avaliacdo em nossas escolas — publicas ou privadas, confessionais
ou laicas, boas ou mas —, nao importando suas motivagdes e objetivos,
€ eminentemente somativa, preocupada com os resultados finais, que
levam a situacdes irreversiveis sobre o desempenho das criangas, sem
que os educadores considerem as varias implicagdes, inclusive

sociais, de um processo decisoério muitas vezes fatal do ponto de vista
educacional”. (VIANNA, 2005, p. 82)

A educagao escolar, inclusive a educagao integral, tem objetivos que
condicionam e exigem uma pratica avaliativa, justamente por se tratar de uma
atividade teleoldgica, ou seja, com fins a serem alcangados, ela exige por parte
do professor o controle sobre os resultados de seus objetivos. Entretanto, esses
resultados nao correspondem ha um unico momento e sim fazem parte de um
processo educativo, processo esse que deve e pode ser objeto de avaliacéo,

assim como 0s seus resultados.
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Avaliar vem do latim a valere, que significa atribuir valor e mérito ao objeto
em estudo. Transpondo essa significagao para o campo educacional, temos que
para se avaliar é necessario fazermos julgamentos. Segundo LUCKESI (2002),
avaliar é “um juizo de valor, o que significa uma afirmacg&o qualitativa sobre um
objeto, a partir de critérios pré-estabelecidos [...] esse julgamento se faz com
base nos caracteres relevantes da realidade. Portanto, o julgamento, apesar de
qualitativo, ndo sera inteiramente subjetivo. O juizo emergira dos indicadores da
realidade que delimitam a qualidade efetivamente esperada do objeto” (p. 33),
para tanto € necessario a utilizacdo de medidas, escalas, critérios e juizos.
Porém, o processo avaliativo ndo deve limitar-se a emiss&o de juizo, sendo em
nada se diferenciaria das ja criticadas avaliagbes somativas, ele deve ser
acompanhado de um levantamento de informagdes sobre 0 objeto a ser avaliado,
que no caso € a aprendizagem dos estudantes, levantamento esse realizado
através de diversas técnicas, instrumentos e procedimentos avaliativos, cada um
condizente com o que se deseja avaliar em determinado momento do processo
de ensino-aprendizagem e, tudo isso so tera algum sentido se gerar alguma
decisdo, ou seja, encaminhamentos e consequéncias pedagdégicas de modo a
potencializar a aprendizagem, ou seja

“[...] a avaliagdo conduz a uma tomada de decisao. [...] o julgamento
de valor, por sua constituicdo mesma, desemboca num
posicionamento de ‘ndo-indiferencga’. [...] deveria ser um ‘momento de
félego’ na escalada, para, em seguida, ocorrer a retomada da marcha
de forma mais adequada, e nunca um ponto definitivo de chegada,

especialmente quando o objeto da ac&o avaliativa € dindmico como,
no caso, a aprendizagem” (LUCKESI, 2002, p. 33/35)

A questdo do processo de avaliagao também tem uma relevancia muito
grande dentro do PEC, demonstrando a importancia que esse processo tera para
que, de fato, se efetive o modelo de educagao proposto pelo documento.

Dialogando com os autores citados, o documento indica que

“Pressupondo o aluno como centro do processo de aprendizagem, o
curriculo oferece oportunidades para que o conhecimento seja
constituido de diversas formas, individual e coletivamente, garantindo
acompanhamento sistematico do aluno, do processo de ensino e de
aprendizagem e dos modos de avaliagdo daquilo que se espera como
resultado. A meta € garantir um caminho no qual ensino e
aprendizagem sejam constantemente avaliados, evitando que a nao
aprendizagem seja entendida como responsabilidade exclusiva dos
educandos” (PEC n° 36, p. 46).
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Avaliacdo educacional, portanto, € um processo, nao um elemento
isolado. Trata-se, portanto, de um conjunto de elementos, um julgamento que
para ser realizado necessita do levantamento de informacdes, de dados, uma
investigacao, para a partir disso se tornar decisdes pedagodgicas. Nas palavras
de SOUSA (1997),

“a avaliagdo [é] um meio de gerar informagbes sobre o processo
educacional, que se pauta por um referencial valorativo, apoiando
decisdes sobre as intervencbes e re-direcdes necessarias para a
concretizagao do projeto politico pedagdgico

Configura-se, assim, a avaliagao como uma pratica de investigacdo do
processo educacional, como um meio de transformagéo da realidade
escolar. E a partir da observacao, da anélise, da reflexdo critica sobre
a realidade, pelos sujeitos envolvidos no processo de trabalho, que se
estabelecem as necessidades, prioridades e propostas de agéo. Dai a
dimensdo educativa da prépria avaliacdo, gerando continuamente
novas evidéncias, desafios e necessidades em relacdo ao contexto
escolar. [..] a [fungdo da] avaliacdo da aprendizagem [..] é
diagnosticar e estimular o avango do conhecimento. Seus resultados
devem servir para orientagao da aprendizagem, cumprindo uma fungéo
eminentemente educacional. [...] Os acertos, os erros, as dificuldades
e duvidas que o aluno apresenta sao evidéncias significativas de como
ele esta interagindo com o conhecimento ”. (p.127)

A essa pratica avaliativa, descrita acima, podemos chamar de formativa,
que seria justamente uma avaliagao realizada durante todo o processo visando
aperfeigoar as praticas pedagdgicas e auxiliar o estudante a aprender e a se
desenvolver. LUCKESI nomeia esse mesmo de processo de avaliagcao
diagnéstica. Nesse contexto, tendo a preferir o termo avaliacdo formativa a
diagnéstica, uma vez que entendo que o termo avaliagdo diagndstica seria mais
adequado para avaliagdes realizadas antes do inicio do programa, possibilitando
nao durante o processo, mas antes mesmo de seu inicio uma alteragdo do
programa previsto ou até mesmo uma alocagao do estudante a um programa

mais adequado.

“A avaliagao possibilita a busca de informagdes sobre o aluno, servindo
de ajuste e orientagdo para a intervengdo pedagodgica, ou seja,
determinando como deve ser o processo de ensinar. Tal processo visa
a reflexdo continua, tanto do professor sobre o que ensinou, quanto do
aluno sobre o que teria aprendido. Assim, a énfase recai sobre a
aprendizagem do estudante, que deve “tomar consciéncia” de suas
dificuldades e possibilidades ao longo do periodo letivo, ndo mais
apenas num unico momento”. (KLEIN, 2013, p. 11)

Esse procedimento avaliativo formativo/diagndstico funciona como uma
forma de investigacdo pelo professor das dificuldades dos estudantes,

possibilitando a incorporacdo de novas estratégias pedagodgicas. Objetiva-se,
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assim, tratar o “erro”, tdo temido pelos estudantes na escola, como parte do seu
processo de aprendizagem e, sobretudo, como parte fundamental para a
construcao de saberes e conhecimentos, os quais, muitas vezes, se diluem nas
avaliacbes somativas, nas quais, a média, na maioria das vezes, nao condiz com
um valor que, de fato, represente a apropriagdo do conhecimento ensinado,
permitindo que muitos estudantes sigam adiante sem ao menos terem o dominio

minimo exigido do conhecimento. Desse modo, como coloca ESTEBAN (2001)

“A avaliacdo como pratica de investigacdo pode responder a
impossibilidade de reduzir os processos ao que é imediatamente
observavel. Interroga as respostas, indaga sua configuragéo, procura
encontrar as relagbes que as constituem. Nao se satisfaz com a
constatacado do erro e do acerto, a resposta dada faz novas perguntas.
Sobretudo, como pratica de investigagéo, ndo nega o erro, tampouco
Ihe atribui um valor negativo. O erro é considerado um importante
elemento na tentativa de compreender a complexidade dos processos
e de produzir praticas que incorporem 0s processos em sua
complexidade. O erro da pistas sobre os conhecimentos, praticas,
processos, valores, presentes na relacdo pedagdgica, embora
frequentemente invisiveis. O erro é portador de conhecimentos,
processos, logicas, formas de vida, silenciados e negados pelo
pensamento hegemédnico. A avaliagdo, nesta perspectiva, vai
desafiando e desfiando o que se mostra para encontrar o que se
oculta”. (p. 89)

Uma questao que perpassa muitas vezes o debate em torno de se avaliar
0 processo é qual seria a melhor maneira de realizar essas avaliagdes, isso
porque, muitas vezes, praticas equivocadas de educadores acabam por
transformar a avaliagao formativa em avaliagdes “facilitadoras”, que ao invés de
contribuirem para um diagndstico do estagio em que se encontra o estudante
dentro do percurso pedagogico acabam por servir apenas como uma maneira de
conceder notas através de trabalhos e atividades que ndo tem nenhuma
relevancia efetiva ao objetivo pedagogico que se deseja alcangar. Em outras

palavras,

“[...] torna-se necessario que a avaliagdo educacional, no contexto de
uma pedagogia preocupada com a transformacao, seja efetivamente
um julgamento de valor sobre manifestacdes relevantes da realidade
para uma tomada de decisdes. Os ‘dados relevantes’ ndo poderao ser
tomados ao acaso, ao bel prazer do professor, mas terdo de ser
relevantes se fato para aquilo que se propdem. [...] tera de ser o
instrumento do reconhecimento dos caminhos percorridos e da
identificagdo dos caminhos a serem perseguidos”. (LUCKESI, 2002, p.
43)

Ao contrario dessa distorcdo do termo através de apropriacdes

inadequadas, a avaliagdo formativa deve ser muito mais rigorosa do que a
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somativa, para que sejam fidedignamente identificadas as dificuldades de
aprendizagem surgidas durante o processo, tal como problematiza LUCKESI
(2002)

“O resgaste do significado diagnostico da avaliagéo [...] de forma
alguma quer significar menos rigor na pratica da avaliagdo. Ao
contrario, para ser diagnostica, a avaliagcdo devera ter o maximo
possivel de rigor no seu encaminhamento. Pois que o rigor técnico e
cientifico no exercicio da avaliagdo garantirdo ao professor, no caso,
um instrumento mas objetivo de tomada de decisdo. Em fungao disso,
sua agao podera ser mais adequada e mais eficiente na perspectiva da
transformacgao”. (p. 44)

Desse modo, se faz também necessario, como ja problematizado
anteriormente, uma ressignificagdo das médias. Ou seja, criarmos um outro
critério para o estabelecimento do conhecimento minimo necessario para que se
siga adiante durante o processo. No modelo atual, esse valor médio & definido
ao fim do processo através de uma nota do bimestre ou do trimestre, tendo o
estudante que ficou abaixo da média a possibilidade de fazer uma prova de
recuperacao para alcancar essa média numérica. Esse processo € nitidamente
falho para quem esta no cotidiano escolar. As supostas aulas de recuperacao
sdo incapazes de dar conta de identificar os pontos que falharam durante o
processo do bimestre/trimestre letivo para que se concretize uma acéo
pedagdgica eficaz e, muitas vezes, infelizmente, torna-se comum a facilitagdo no
rigor da prova de recuperagdo como um meio de garantir que esse estudante
alcance a tdo almejada média.

Para que se realize efetivamente a avaliacdo formativa, e para que o
professor tenha a capacidade de reformular as suas praticas e, sobretudo,

garanta a todos os estudantes o direito a aprendizagem,?®

“[...] sugere-se que, tecnicamente, ao planejar suas atividades de
ensino, o professor estabeleca previamente o minimo necessario a ser
aprendido efetivamente pelo aluno. E preciso que os conceitos ou
notas médias de aprovacao signifiquem o minimo necessario para que
cada ‘cidad&o’ se capacite para governar. [...] o médio ndo pode ser

8 “A consideragdo da diversidade de estilos e ritmos de aprendizagem guia os professores na
preparacao dos planos das aulas e na selegéo e organizagao dos materiais utilizados para propor
e avaliar as aprendizagens. Baseados nas opgdes expressas no curriculo, o professor propde
situagbes diferenciadas de mediagado para atender aos sujeitos de aprendizagem que se
encontrem em momentos distintos. Entendemos que a separacéo entre ensino, aprendizagem e
estudo em momentos estanques esta superada e que o trabalho docente precisa ser organizado
a partir da aprendizagem e das metas definidas para as multiplas dimensdes envolvidas no
processo” (PEC n° 38, p. 47)
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um médio de notas, mas um minimo necessario de aprendizagem em
todas as condutas que sao indispensaveis para se viver e se exercer a
cidadania, que significa a detengéo das informagbes e a capacidade
de estudar, pensar, refletir e dirigir as agdes com adequacao e saber.
[...] Com o processo de se estabelecer os minimos, os alunos que
apresentarem a aprendizagem dos minimos necessarios seriam
aprovados para o0 passo seguinte se sua aprendizagem. Enquanto ndo
conseguirem isso, cada educando merece ser reorientado”. (LUCKESI,
2002, p. 45)

Esse processo formativo de avaliagdo deve ressignificar toda a carga

negativa que existe por tras das avaliagdes escolares, tornando-se um processo

de construgdo coletiva e dialogo entre estudantes e professores. Nesse contexto,

os estudantes compreenderiam o porqué de estarem sendo avaliados e,

sobretudo, participariam ativamente desse processo compreendendo que eles

s6 tém a ganhar, diferentemente do modelo somativo de provas/exames que

gera consequentemente “vencedores” e “perdedores”. Como propde SOUZA

(1997),

“[...] Entrevistas com os alunos sdo necessarias ndo apenas para o
professor compreender as hipéteses e solucdes propostas por eles,
mas também para criar uma relacdo de compromisso, por parte deles,
com o trabalho escolar. Estimulando-os a identificarem o que ja sabem,
a situarem suas dificuldades, a estabelecerem propésitos, o professor
cria as condigbes para que o aluno se situe como sujeito da avaliagao.
Propiciar ao aluno uma analise da sua propria produgéo, a partir da
crenga em sua possibilidade de aprender, € uma das importantes
fungbes do processo avaliativo. [...] Trata-se de avaliar ndo para
selecionar, mas para possibilitar a todos os alunos o conhecimento
critico e criativo, instrumento necessario quando se tem como
compromisso nao a ‘conformagdo’ a realidade, mas sua
transformagao, servindo assim a avaliagdo a inclusdo e nado a
exclusao”. (p.135)

Essa metodologia avaliativa formativa e dialogada possibilita, além do

mais, um amadurecimento dos estudantes e uma maior capacitacido para

praticas efetivamente democraticas, uma vez que essa abordagem afirma que:

“[...] n3o é apenas o professor que conhece o valor de um aluno: o
préprio aluno tem também algo a dizer sobre a qualidade do seu
trabalho, e, para que seja determinada qual é realmente a sua
condicao, essas duas fontes de informagdo devem ser combinadas.
Para avaliar o aluno, professor e aluno tém de "comparar anotagbes" e
intercambiar informagbes e interpretagdes mutuas da informagao
disponivel. Um exemplo desse processo de duas maos pode ser visto
em alguns dos novos métodos alternativos de avaliagdo, como o
método do portfélio e da exposi¢cao, em que a contribuicdo do aluno,
assim como as suas reflexdes, sdo componentes importantes da sua
avaliagéo”. (NEVO, 1998, p.94)
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4.3. Dificuldades para a efetivagado de uma  avaliagao
formativa/diagnoéstica

No sistema educacional brasileiro, tanto na rede publica, quanto na
privada, diversos fatores se apresentam como elementos dificultadores de uma
pratica de avaliacdo formativa/diagndstica, dentre os quais podemos citar
aqueles relacionados a precarizagao do trabalho docente, falta de formacgao
adequada em praticas avaliativas e o proprio modelo seriado.

A precarizagao do trabalho docente no Brasil se manifesta de diversas
maneiras. Para fins desse artigo, irei destacar dois pontos que interferem
diretamente na qualidade do desempenho do professor: os baixos salarios, que
praticamente obrigam educadores a adotarem jornadas duplas e triplas como
meio de obter uma renda adequada e, o grande numero de estudantes por sala
de aula. SAMPAIO e MARIN (2004), identificam fatores semelhantes em sua
pesquisa sobre a “Precarizacdo do trabalho docente e seus efeitos sobre as

praticas curriculares”.

“A analise da precarizagao do trabalho dos professores com relagédo as
condicdes de trabalho precisa ocorrer em diferentes facetas que o
caracterizam. Dentre essas facetas destacamos: carga horaria de
trabalho e de ensino, tamanho das turmas e razdo entre
professor/alunos, rotatividade/ itinerancia dos professores pelas
escolas e as questdes sobre carreira no magistério”. (p. 1212)

Diversas pesquisas revelam que, no Brasil o salario de um professor
comparado com outras profissdes que exigem igual qualificagéo, € muito inferior.
SAMPAIO (2002) em sua pesquisa denuncia essa condigao salarial precaria,
comparando-a com outras profissbes com mesmo nivel de exigéncia na
formacao académica.

“No Brasil, médicos e advogados ganham, em média, quatro vezes o
que ganha um professor que atua nas séries finais do ensino
fundamental. Nao se trata aqui da questao de quem deve ganhar mais.
[...] A questdo em foco é avaliar a magnitude da diferenca entre os
salarios desses profissionais, ambos com formagao em nivel superior.
A profissdo em destaque é a de juiz, com um rendimento médio de
quase 20 vezes o valor do rendimento médio mensal do professor da
educacao infantil, por exemplo” (Sampaio, 2002, p. 108).

Sao fatores agravantes desta situagdo, as horas de dedicagéo

necessarias, para além do turno de trabalho, referentes a elaboragao de aulas,
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planejamento, correcbes de provas e atividades avaliativas e, ainda, nos

grandes centros urbanos, o tempo perdido no deslocamento casa/trabalho.

“Em pesquisa sobre os salarios dos professores brasileiros, Barbosa
(2011) destaca que a remuneragdo docente no Brasil pode ser
considerada baixa, principalmente se comparada a remuneracao
recebida por outras ocupagdes das quais também se exige formagao
em nivel superior, e que esses baixos salarios trazem impactos
negativos para o trabalho docente e, consequentemente, para a
qualidade da educagao”. (BARBOSA, 2014, p.512)

A matéria “Jornada dupla (ou tripla)”, publicada na Revista Educagéo
(2011) apresentam dados ainda mais alarmantes que referendam essa situagao
de precarizagao. A partir de dados referentes a pesquisa realizada em 2007 pelo

Ibope Inteligéncia para a Fundacgao Victor Civita, tém-se que:

“[...151% dos professores dobram a jornada e que 19% deles dao aulas
em até trés periodos. O estudo também mostrou que os professores
gastam, em média, 59 horas por semana em atividades relacionadas
ao trabalho. Deste total, praticamente 50% correspondem a horas em
sala de aula. E que, diariamente, cerca de 3 horas séo gastas para ir
de casa a escola ou em deslocamentos entre escolas onde lecionam.

Como a educacéo no Brasil ndo é de periodo integral, salvo excegdes,
os professores acabam tendo dois empregos para complementar a
renda. E a gente fica se perguntando em que hora do dia eles planejam,
corrigem deveres, preparam aulas”, comenta Angela Dannemann,
diretora-executiva da Fundacao Victor Civita”.

Essa pratica, do acumulo de cargos, naturalizada na educacgao brasileira
nao parece ser comum em outros paises. Na mesma matéria, o reitor da
Universidade de Lisboa, catedratico da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da
Educacéo da instituicao, professor Anténio Névoa, mostrou-se surpreso durante
uma palestra, na qual foi comentado o fato de professores brasileiros praticarem
a dupla jornada, inclusive, em escolas diferentes. “O Brasil € o Unico pais que

conheco onde isso acontece”, declarou.

Segundo Névoa,

“[...] a pratica de dar aulas em mais de uma escola torna impraticavel o
desenvolvimento de um professor reflexivo e que trabalha em equipe —
temas centrais de suas teorias e linhas de investigagdo. Defendemos
a existéncia de um projeto pedagdgico nas escolas, que funcione como
fio condutor de todas as atividades, com envolvimento dos professores,
em cooperagao. Se eles ndo estdo mais na escola apds dar as aulas,
porque vao para outra, € impossivel concretizar tais objetivos”
(REVISTA EDUCACAO, 2011)

Além dos baixos salarios e da consequente jornada dupla ou tripla a que

os professores no Brasil sdo submetidos, outro ponto crucial na qualidade da
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educacao brasileira e na efetivagao de praticas pedagogicas eficazes, sobretudo
na avaliacdo, € o numero de estudantes por sala de aula. O niumero excessivo
de estudantes por turma torna impossivel um acompanhamento mais proximo
de cada aluno por parte dos educadores de modo a identificar as dificuldades e
estagios de aprendizagem de cada um para, desse modo, rever suas praticas e
repensar seu planejamento de forma a garantir a todos o direito a aprendizagem.
SAMPAIO e MARIN (2004) também identificam esse fator como um dos
elementos constituintes da precarizagao do trabalho docente com impactos

diretos na pratica pedagogica:

“Outra faceta ligada diretamente as condi¢des de trabalho diz respeito
ao tamanho das turmas com as quais os professores devem trabalhar.
[...] Os professores s&o, comumente, responsaveis por varias turmas
em dois turnos de funcionamento das escolas: manhé/tarde, manha/
noite ou tarde/noite, sobretudo quando se trata das séries finais do
ensino fundamental e das séries do ensino médio. Esse é um dado
ainda mais relevante quando se verificam quais disciplinas do curriculo
se focalizam: em histéria, geografia e educacgao artistica, por exemplo,
€ menor o numero de aulas (duas semanais) que em matematica ou
portugués (quatro ou cinco semanais). Como resultante, o professor
destes componentes curriculares assume menos periodos que o0
professor dos componentes anteriormente referidos. Portanto, s&o
computados mais alunos para um mesmo professor, que atua em
maior numero de turmas. Esse € um elemento de forte incidéncia sobre
a precarizagao do trabalho do professor, o qual, para preencher uma
carga horaria de trabalho que lhe fornega subsisténcia, precisa
trabalhar com um volume de cerca de 600 jovens!” (pp. 1215-6)

Considerando os aspectos apontados acima, pode-se concluir o quanto
as dificuldades para a implementacao de uma educacgao de formacao integral e
de praticas avaliativas condizentes com essa modalidade e focadas no melhor
aproveitamento da aprendizagem do estudante, vao muito além dos métodos e

teorias, pois

“[...] uma educagao com padrdes minimos de qualidade pressupde a
existéncia de creches e escolas com infraestrutura e equipamentos
adequados aos seus usuarios e usuarias, com professoras e
professores qualificados (preferencialmente formados em nivel
superior e atuando na area de sua formagado), com remuneragéo
equivalente a de outros profissionais com igual nivel de formagao no
mercado de trabalho e com horas remuneradas destinadas a
preparacao de atividades, reunides coletivas de planejamento, visitas
as familias e avaliagédo do trabalho. [...] Pressupde também uma razéo
de alunos por docente e de alunos por turma (e, no caso da educagao
infantil, criangas por educadoras) que nao comprometa o processo de
aprendizagem, com uma jornada de trabalho escolar do aluno que
progressivamente atinja o tempo integral e do professor que
gradualmente obtenha dedicagdo exclusiva a uma escola”
(CARREIRA; PINTO, 2007, p. 78).
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Outro ponto fundamental para nos atermos quando as praticas avaliativas,
esta na capacidade dos professores de avaliar. Até que ponto as licenciaturas
presentes na universidades e faculdades brasileiras dao conta de preparar os
professores para essa pratica que € fundamental para um bom trabalho docente?
As praticas avaliativas nas escolas sdo muitas vezes, infelizmente, feitas com
um certo amadorismo, reproduzindo praticas vivenciadas durante o periodo
escolar pelos professores, ndo servindo como elemento diagndstico para o
processo formativo dos estudantes. Como problematiza VIANNA (2005),

“Um dos problemas a considerar em um programa de avaliacao centra-
se na capacitagao técnica daqueles que se propdéem a concretizar o
empreendimento. Os ‘avaliadores’ nem sempre dispdem de uma
formagcdo especifica abrangente a respeito da complexidade dos
diferentes procedimentos avaliativos; executando, desse modo, as
suas atividades de maneira amadoristica e na base de uma possivel
experiéncia pessoal. E o fazer por imitagdo ou o fazer pela reproducéo
de praticas tradicionais no ambiente escolar. Ha, assim, necessidade,
talvez urgentissima, de formagdo de quadros técnicos, com pessoas
que tenham experiéncia docente, para que as avaliagbes tenham

prosseguimento e ndo fiquem restritas a uma existéncia episédica sem
maiores consequéncias”. (pp-19-20)

Essa questéo dialoga com a pauta da formagao permanente e continua
dos professores, que devem sempre ser estimulados a realizarem cursos de
especializacao e atualizagdo, como aponta o PEC

“A capacitagdo profissional consiste na busca por atualizagdo e
aprimoramento tedrico e pratico de conhecimentos, competéncias e
habilidades exigidas para o exercicio das fungdes, associada a
compreensao e a assimilagao da identidade e da missao do colégio.
Todo investimento feito pelas escolas nessa diregao visa a qualificagao
dos profissionais, para serem capazes de atuar da melhor forma, de
acordo com orientagbes e projetos da instituicdo. Para isso, sdo

consideradas as necessidades internas da instituicdo e as demandas
do seu corpo funcional” (PEC n°® 83)

Entretanto, como ja problematizado, essa formagdo acaba sendo
impossibilitada pela extensa jornada de trabalho, a qual grande parte dos
professores esta submetido. De qualquer maneira, para além da viabilidade de
cursos de capacitacao para os professores em exercicio na pratica da avaliacao,
faz-se necessario também uma revisédo nos curriculos das licenciaturas para que
a avaliacéo entre na grade curricular de todos os cursos de maneira adequada
e efetiva, haja vista a importdncia que ela tem no processo de ensino e

aprendizagem.
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Por fim, um ultimo fator que se apresenta como dificultador para a
efetivacdo de uma avaliagdo formativa € o modelo pautado na seriagado e a
respectiva possibilidade de retencao/reprovacao ao final de cada ano escolar.
Antes de apresentar os argumentos a favor de um modelo em ciclos de
aprendizagem, substituindo o modelo seriado, faz-se importante problematizar a
real eficacia das reprovagbes na melhora da aprendizagem dos estudantes
retidos.

Nesse contexto, um ponto fundamental que deveria ser levado em
consideragao na deciséo pela reprovagao ou nao de um estudante € o que, de
fato, isso vai significar enquanto melhora de aprendizagem para esse estudante.
Normalmente, é feita uma analise acritica do desempenho escolar durante o ano,
medido sempre ao final de cada etapa através de provas, mas o questionamento
das condicbes que efetivamente foram criadas no interior da escola para que
esse estudante tivesse um desempenho a contento raramente sdo colocadas.

Principalmente quando

“Verifica-se, especialmente nas escolas seriadas, que o
acompanhamento dos alunos muito frequentemente se reduz a uma
troca de informagdes superficiais ou imprecisas, esporadicamente ao
longo do periodo letivo, que ndo resultam em a¢des mais incisivas dos
professores. [...] Se os expedientes de reforco e recuperagao
constituem- se em iniciativas de diferenciacdo pedagdgica, todavia,
nas condi¢gdes materiais em que usualmente ocorrem, sua eficacia é
muito baixa, sobretudo porque ndo ha o mais importante: a conjugacéao
do trabalho coletivo entre os professores regulares das turmas e os
professores que desencadeiam as tarefas de reforgo e recuperacao”
(ALAVARSE, 2009, p. 45)

Continuando essa discuss&o, podemos ainda nos perguntar: se durante o
periodo de um ano essas condigbes nao foram geradas, o que garante que
realizando novamente o mesmo ano, sob o0 mesmo processo falho isto sera

resolvido?

“[...] ha um consenso de que via de regra se oferece ao repetente o
mesmo mais uma vez, quer dizer, ele é conduzido a uma série que ja
cursou e recebe 0 mesmo ensino que nao teria produzido o efeito
considerado satisfatério pela escola, e esse aluno é tratado da mesma
maneira que os colegas que estao ingressando na série pela primeira
vez. Soma-se a isso a aura de seletividade e punicdo que, em alguns
casos, se traduz por um julgamento definitivo cuja sentenca é a
declaragdo de que alguns alunos ndo possuem condi¢cdes para a
aprendizagem escolar, dai que, quando se consagra a evasao desses
alunos, nao se vé nisso motivo para indignagéo e busca de explicagoes
e reversao”. (ALAVARSE, 2009, p. 41)
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A esse respeito, ALAVARSE (2009) denuncia ainda que os elevados
indices de reprovagao na educacéao brasileira negam o direito a democratizagao
do acesso a educacgéao a esses estudantes, uma vez que “se verifica que perto
de 25% dos alunos do ensino fundamental ndo sdo promovidos a série seguinte”
(p. 37), fato esse que esta diretamente relacionado ao fracasso e evaséao escolar,
efetivando, destarte, a negacdo do direito a educacdo a esses estudantes
reprovados. ALAVARSE aponta também, a respeito da dicotomia reprovacao e
democratizagao do ensino, que

“O importante, na democratizagdo do ensino, nao é “fazer como se”
cada um houvesse aprendido, mas permitir a cada um aprender.
Quando nao se consegue isso, a solugéo ndo é esconder a cabega na
areia, mas reconhecer um fracasso, que é, primeiramente, o da escola,
para melhor “retomar o trabalho”. Ai esta a verdadeira clivagem: frente
a desigualdades de aquisicdo e de niveis escolares devidamente

constatados, uns baixam os bragos e invocam a fatalidade e os limites
da natureza humana, outros buscam novas estratégias”. (2009, p. 37)

Nesse contexto, como afirma VIANNA (2005),

“[...] O fracasso obtido em uma avaliagao representa, na realidade, o
préprio fracasso da sociedade em concretizar seus objetivos, ficando,
desse modo, detentora de uma forma de conhecimento que podera
utilizar, mas que pouco contribuira para a sua sobrevivéncia: a escola
falida reflete uma sociedade igualmente falida nos seus objetivos”.

(p-33)

Nesse debate, apresenta-se ainda a vulgarizagao do conceito de ciclos de
aprendizagem que o iguala a pratica da aprovacgdo automatica, em voga na
contemporaneidade. Trata-se esse de um argumento enraizado em uma pratica
autoritaria de educar e avaliar, onde o professor condiciona a sua capacidade de
ensinar ao medo imposto ao estudante da possibilidade de reprovagao, como ja
anteriormente citado em nosso trabalho. Dessa forma, torna-se um argumento
sem embasamento teodrico algum e que em nada contribui para uma melhora
efetiva do processo de ensino e aprendizagem, sendo esse € que mereceria uma
maior preocupacao dos professores e pensadores da educagao. Como coloca
ALAVARSE (2009)

“A polarizagdo entre ciclos e séries ganha relevancia se estiver
acoplada a discussao dos procedimentos mais convenientes para o
incremento do aproveitamento escolar, pois, se série significar a defesa
da reprovagdo como ameacga capaz de levar alunos a aprender ou
ciclos significar apenas o seu adiamento, a polarizagdo estara
esvaziada de seu conteudo politico de efetiva democratizacédo da
escola” (p.38).

66



A organizagao escolar em ciclos coaduna, a nosso ver, com as propostas
de wuma educagdo integral em conjunto com praticas avaliativas
formativas/diagnésticas, justamente por “conduzir a um alongamento do tempo
para que se possa trabalhar com objetivos mais amplos do que aqueles
anualizados; portanto, ampliando as finalidades da escola e permitindo que se
trabalhe melhor, isto €, que se trabalhe para que todos possam aprender’
(ALAVARSE, 2009, p.42).

A adogao dos ciclos, para além da estrutura burocratica, deve vir
acompanhada de toda uma restruturagao das praticas no interior da escola para
que de fato se efetive esse acompanhamento a longo prazo de uma forma eficaz,
ou seja, de uma forma que garanta o direito de cada estudante a aprendizagem.
A necessidade dessa mudanca estrutural no interior da escola alinha-se as
mudangas necessarias para que se efetive de maneira fidedigna a formacao
integral de cada estudante. Pois, para que se realize efetivamente uma educagao

em ciclos, é necessario

[...] uma visdo ampla de curriculo que transcenda o rol e o
encadeamento de conteudos disciplinares; organizagado do trabalho
pedagdgico com destaque para as modalidades de engajamento da
equipe de professores, articulando jornadas de trabalho e tarefas no
seio de um verdadeiro trabalho coletivo, isto €, um grupo de
professores sendo responsavel por um grupo de alunos ao longo de
cada ciclo; delimitagao de formas e expedientes de acompanhamento
das aprendizagens dos alunos que contemplem as agdes pertinentes
a superacao de eventuais obstaculos, realgando a avaliagédo formativa
e institucional; estabelecimento de procedimentos de agrupamento dos
alunos na perspectiva da diferenciacdo pedagdgica e da
individualizag&o de percursos; disponibilizagao de recursos e arranjos
materiais, com a ampliacdo dos espagos de aprendizagem que,
seguramente, extrapolam a sala de aula e a propria escola como
ambientes exclusivos de ensino e aprendizagem”. (p.44)

Cabe, portanto, uma flexibilizagdo das rigidas estruturas da escola, que
também sdo um grande empecilho para que aconteca uma educagao integral.
Tal rigidez se expressa sobretudo na atribuicédo de aulas dos professores, onde
muitas vezes, devido a necessidade de dobrar a jornada, é realizada levando em
conta os interesses pessoais de cada professor em detrimento das reais
necessidades pedagdgicas da escola. Evidentemente, a culpa ndo esta no
professor que dobra e sim em um sistema que praticamente obriga essa situagao
para que o professor obtenha uma renda adequada. Em um modelo educacional

em ciclos de aprendizagem que preze pela aprendizagem do estudante,
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“Os agrupamentos devem ser flexiveis e constituidos em fungéo das
tarefas pedagodgicas, dos critérios — de capacidades, dificuldades ou
de interesses de alunos e professores — e articulados com os objetivos
de aprendizagem do ciclo. Essa organizagdo de agrupamentos
flexiveis de alunos deve ter como contrapartida a organizagdo dos
professores de tal modo que um grupo de professores seja responsavel
por uma coorte ou parte dela, constituida pelos alunos que ali se
matriculam em um determinado ano e que deveriam ser
acompanhados ao longo de cada ciclo ou até ao longo de todo o ensino
fundamental para resultados mais equanimes ao final do percurso. Um
grupo de professores trabalhando com um grupo de alunos pode tanto
potencializar a acao pedagodgica quanto estabelecer um cronograma
de trabalho no qual se dé atengdo aos varios tipos de necessidades
dos alunos mediante a diferenciagédo do trabalho dos professores. [...]
as tentativas de individualizagao de percursos de escolarizagao devem
significar uma preocupagcdo com cada aluno sem que, necessaria e
exclusivamente, isso conduza ao ensino individualizado” (ALAVARSE,
2009, p. 44/45).

4.4. Avaliagoes externas como uma resposta a sociedade e legitimagao
de praticas pedagogicas

As avaliagbes externas configuram-se como um dos temas mais
polémicos quando se discute avaliagao escolar, isso se deve principalmente ao
fato de que, em uma sociedade hierarquizada como a nossa, pautada em ideais
de seletividade e exclusdo, infelizmente, essas avaliagbes externas
governamentais podem ser usadas para um ranqueamento, 0 que nao contribui
em nada para a melhora do desempenho dos estudantes, uma vez que nao da
conta de apontar os reais motivos que levaram ao baixo ou alto rendimento de
uma escola, os quais, muitas vezes, vale dizer, s&o relacionados a fatores
socioespaciais. Além disso, o histérico demonstra que tais avaliagbes podem
servir ainda como bonificagdo as escolas que apresentam melhoras de
rendimento, 0 que levaria ao aumento das diferengas ja existentes entre as
escolas e, inclusive, gerando pressdes desnecessarias ao corpo docente para
que acontecam melhoras de desempenho, como se a responsabilidade fosse
unica e exclusiva dos professores. MORAES e ALAVARSE (2001)

“[...]1 apontam que “a existéncia de avaliagbes externas pode
comprometer, pela énfase na crengca de seus resultados como
portadores da “Ultima palavra”, os necessarios debates criticos sobre a
situacdo educacional e seus procedimentos, além de submeter os
professores a uma pressao externa, “subtraindo-lhes a autonomia
profissional” e impedindo-os, contraditoriamente, de desenvolver

trabalho mais proficuo com seus alunos. Frente a isto, coloca-se como
imperativo a busca de um processo mais amplo de avaliagédo de
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escolas e redes que, para além da utilizagao de provas padronizadas,
tenha presente o carater politico da educacao escolar” (p. 822)

Porém, quando realizadas com outros propdsitos e alinhadas a praticas
avaliativas democraticas no interior da propria escola, as avaliacbes externas
podem ser um importante instrumento de analise para a melhora do processo de
ensino e aprendizagem na escola, dando ainda, como aponta NEVO (1997), uma
resposta a sociedade pelo trabalho realizado. Tais ideias, em parte, convergem
com LUCKESI, que afirma que “a avaliagao da aprendizagem na escola tem dois
objetivos: auxiliar o educando no seu desenvolvimento pessoal, a partir do
processo de ensino-aprendizagem, e responder a sociedade pela qualidade do
trabalho educativo realizado” (2002, p.174).

Coadunando com as ideias de NEVO (1997), principalmente em relagao
ao temor, muitas vezes demonstrado por escolas experimentais, de projetos, ou
com meétodos e praticas alternativas, em realizar avaliagbes externas
governamentais, vem ocorrendo atualmente na Prefeitura de Sdo Paulo uma
discussao a respeito de como criar indicadores de qualidade para se avaliar as
escolas consideradas de educacéo integral na rede municipal. A meu ver, se a
escola, de fato, realiza uma educacgao integral conforme a proposta desse
trabalho, os estudantes estardo aptos a obterem um bom desempenho também
nessas avaliagdes de cunho externo. Se a escola, efetivamente, cumpriu a sua
fungcdo no processo de ensino e aprendizagem os estudantes, certamente,
demonstrardo isso ao realizarem essas avaliagdes, mesmo que as mesmas, vale
dizer, sejam elaboradas, quer sejam no formato de testes, ou em um formato
“somativo”. Como aponta NEVO (1997),

“A avaliagdo escolar tem de atender tanto a funcdo formativa da
avaliagdo quanto a somativa, proporcionando informagdes para o
planejamento e para o aprimoramento, mas também para a selecgéo,
certificacdo e responsabilizagdo. O conceito de "avaliagdo formativa"
enfatiza a importancia da avaliagdao, como sendo construtiva e util,
ainda que em determinados casos tenha sido usado como desculpa
nao justificada para fugir das exigéncias de responsabilidade,
sugerindo que a avaliagao formativa € uma alternativa para a avaliagéo
somativa. Nao ha duvidas de que a avaliagao deve ser construtiva para
a pedagogia e para a administracdo dentro da escola, mas deve
também auxiliar a escola na demonstragdo do seu mérito para as
autoridades da area de educacéo, para os pais, e para o publico em
geral. A tendéncia de evitar a avaliagdo somativa € especialmente
perturbadora quando ocorre em escolas inovadoras ou experimentais,

que utilizam a avaliagao formativa para melhorar a sua operagéo, mas
que parecem esquecer que deveriam ter também a avaliagao somativa,
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para demonstrar o seu mérito como alternativa viavel as escolas
convencionais”. (NEVO, 1997, p. 91)

ESQUINSANI (2010) aponta a importancia do papel do coordenador
pedagogico no processo de utilizagdo dos dados obtidos nas avaliagcbes
externas como uma forma de melhorar o processo de ensino-aprendizagem.
Tendo em vista que “[...] avaliagbes em larga escala também produzem dados
para a elaboracao de politicas educacionais que podem se consolidar a partir da
gestao escolar [...]” (p.139), faz-se necessario pensar em formas de dialogo e
articulacao entre a gestao escolar e as politicas publicas. E como isso poderia

ser feito? Nesse cenario, NEVO (1997) defende que:

“[...] os resultados das avaliagdes em larga escala encontram o ‘chado
da escola’ e dizem respeito a a atuagdo do coordenador pedagogico
em duas dimensdes. A primeira como possibilidade de articulagao
pedagdgica a partir do retorno/realimentagdo que uma avaliagéo
proporciona, o que implica planejamento e rearticulacado de elementos
no interior da escola. [...] o retorno dos resultados (produtos) dos
processos avaliativos apresenta indicativos para o ftrabalho de
planejamento escolar no que tange a temas como: curriculo, objetivos,
habilidades, competéncias esperadas de alunos, séries ou turmas e o
cumprimento de diretrizes da Proposta Pedagdgica e seus respectivos
desdobramentos”. (pp. 140-1)

Como problematiza MORAES e ALAVARSE, o problema n&o esta nas
avaliagbes externas, mas sim, na sua utilizagcdo como unico meio de medir a

qualidade da escola e pautar as politicas educacionais. Nesse contexto,

“[...] fazer delas [avaliagbes externas] o uUnico procedimento para
indicar a qualidade da escola e pautar iniciativas de politicas
educacionais seria negar-se a enfrentar uma realidade que, por sua
complexidade, demanda outros instrumentos e medidas,
principalmente aqueles capazes de garantir as condi¢des de existéncia
do ensino médio, compreendido em suas dimensodes de infraestrutura
material e pedagodgica”. (p. 822).

Sob essa mesma perspectiva pedagogica, VIANNA aponta que

“[...] A avaliagao, particularmente a que é realizada em sala de aula,
sob responsabilidade direta do professor, € mais importante, sem
duvida, porque nao se restringe a um unico instrumento, mas resulta,
quase sempre, de muitos outros tipos de afazeres, que englobam
elementos qualitativos, incluindo entre essas praticas as técnicas de
observagédo. No entanto, a avaliagao sistémica, realizada em larga
escala, pressupde, naturalmente, procedimentos padronizados, nao
para fins de comparagédo, como julgam muitos, mas para gerar um
quadro isondmico que dé a todas as mesmas condi¢des para
demonstrar as capacidades de cada um por intermédio dos
desempenhos especificos que lhes sdo solicitados. E forgoso
reconhecer, contudo, que os procedimentos de avaliagdo, por mais
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bem planejados e refinados que sejam os seus instrumentos, nunca
oferecem um quadro completo da realidade do ensinar/aprender, pois
nunca se conhece a realidade em toda a sua complexidade, assim
como, também, por melhores que sejam os indicadores sociais 0s
mesmos nao conseguem refletir, com precisdo absoluta, a
complexidade do mundo social. Sem a avaliacdo, entretanto, é
impossivel formar percepgdes do processo educacional e da influéncia
da acado educativa da escola-familia-comunidade-aluno e professor”.
(2005, p. 29/30)

Tendo em vista essa problematica, de como criar formas de avaliagao da
qualidade da educacao, NEVO (1997) propde uma avaliagao por dialogos dentro
da escola para além da avaliacao do desempenho de cada estudante, onde toda

escola possa ser avaliada em suas praticas.

“Os alunos e suas realizacbes ndo devem ser os Unicos objetos da
avaliagéo escolar. [...] existe uma tendéncia a equacionar a avaliagao
escolar aos testes e a avaliagdes de alunos. O que nods sugerimos é
que qualquer entidade dentro da escola é um objeto potencial de
avaliagdo, contanto que exista alguma necessidade justificada de
descrever a sua natureza, e/ou de avaliar o seu mérito. Objetos tipicos
de avaliagdo escolar poderdo ser programas, projetos, materiais de
instrucao, professores e pessoal da escola, alunos e a propria escola
como um todo”. (p.90)

Porém, para que isto aconteca de uma forma natural, sem criar um
ambiente de medo, principalmente em instituicbes em que a avaliacdo pode ser
utilizada como critério de demissao de pessoas, € necessario que a mesma seja
democratica e envolva um coletivo de colaboradores de cada instituicdo e nao
se limite a equipe gestora, situagao essa que ganha enorme complexidade ao
se falar de rede privada de educacédo, onde na maioria das vezes existe uma
rigida hierarquia e pouco espago para esse tipo de dialogo. Assim sendo,

acreditamos que

“A avaliacdo deve ser a base para didlogo, e ndo a origem de
descrigbes assertivas unilaterais e de julgamentos autoritarios, e os
avaliadores devem desejar tornar-se participantes construtivos nos
didlogos educacionais, em vez de geradores de informacéo
inquestionavel ou arbitros autoritarios. [...] Alguns principios especificos
devem ser seguidos, para criar bases solidas para o dialogo. Isso
modificaria a perspectiva da avaliacao, e deveria ser expresso emvarias
das atividades de avaliagéo escolar, como, por exemplo, a avaliagao de
alunos, avaliagao de professores, de programas e a avaliagao da escola
em sua totalidade. Em primeiro lugar, a relagéo entre o avaliador e as
suas plateias tem de ser uma relagédo de duas maos. Deve ser uma
relacdo em que haja um fluxo de informagdes em duas dire¢des, e um
processo duplo de aprendizagem mutua. As duas partes envolvidas no
didlogo ndo necessariamente serdo iguais, mas existe simetria na
suposicéo de que ambas tém alguma coisa a aprender da outra, e
alguma coisa a ensinar uma a outra”. (NEVO, 1997, p. 94)
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Ainda que parega contraditério a defesa de mecanismos de avaliagéo
externa, que para seus efetivos fins acabam sendo somativas, ao lado da defesa
da aplicacdo de avaliagbes no interior da escola de avaliacdes
formativas/diagnosticas, € preciso pontuar que essa suposta contradicdo sé
existira se as avaliagbes externas nao estiverem alinhadas ao papel do
coordenador pedagdgico, como ja apontado, de utilizar os dados obtidos para
identificar “falhas” no processo de ensino-aprendizagem e buscar solugdes
coletivas no interior da escola.

Na verdade, tende-se a acreditar que o temor a essas avaliagdes externas
decorre da inseguranga no interior da propria escola em relagdo as praticas
vigentes. Se a escola se propor, de fato, a uma educagdo que preze pela
formacao integral de seus estudantes e consequentemente nesse processo
realize avalicbes formativas/diagnosticas que permitam a identificagcédo de
dificuldades que levem a uma atuagédo pedagdgica de forma a garantir a todos
estudantes o direito a aprendizagem, com certeza o desempenho nessas

avaliacOes externas, se bem elaboradas, sera além do satisfatorio.
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5. Consideragoes Finais

O desenvolvimento dessa monografia de conclusao de curso possibilitou
a discussao em torno do conceito de educacao integral e do processo de
avaliacido de estudantes, a nosso ver, condizente com essa concepc¢ao de
educacao, buscando servir, sobretudo, como uma contribuigdo para o processo
de implementacao do PEC nas escolas da Rede Jesuita de Educagao. Para que
tal discusséo fosse desenvolvida, foi necessaria a retomada de uma discusséo,
muitas vezes, deixada de lado referente ao propdsito especifico da educacéao
escolar. Relegada essa discussao a segundo plano, na maioria das propostas
educacionais contemporaneas, a educacao perde o seu sentido, uma vez que,
na medida em que a educacdo € uma atividade teleoldgica, o ponto de partida
de qualquer proposta de educacao deveria ser 0 aonde se deseja chegar, para
posteriormente, pensarmos em metodologias condizentes com os objetivos
elencados.

Apoiando-se em Michael Young (2007) e Antonio Gramsi (1982) para
discutir qual o significado da educacgéao escolar em nossa sociedade, concluimos
que a educacado escolar € uma modalidade educacional diferenciada, que
desempenha uma funcdo especifica e exclusiva, distinta de outras formas de
educacao que podem ocorrer em outros espacos educacionais. Essa fungao da
educacao escolar é justamente a aquisicdo pelos estudantes do que YOUNG
(2007) chamou de “conhecimentos poderosos”, conhecimentos esses que
fazem parte de todo acumulo histérico da humanidade e que renegado,
principalmente as camadas populares, poderia levar a educagao a contribuir
para a reprodugao das desigualdades presentes e, sobretudo, fazer com que as
geracdes futuras ndo se desenvolvessem de maneira adequada, dada a
importancia da formulagdo desses conhecimentos para o desenvolvimento de
habilidades necessarias para as criagdes humanas nas diversas areas das
ciéncias humanas e naturais, assim como no campo das multiplas linguagens e
artes.

Como problematizado nessa monografia, sem as escolas, “cada geragao
teria que comecar do zero ou, como as sociedades que existiram antes das
escolas, permanecer praticamente inalterada durante séculos” (YOUNG, 2007,

p. 1288). Esse estado de inanigao se manteria justamente pela inexisténcia deste
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tipo de saber capaz de oferecer explicacdes confiaveis, novas formas de pensar
sobre o0 mundo, levando ao desenvolvimento da autonomia intelectual e da
criatividade dos individuos.

Destrinchado o proposito da educacgao escolar, desenvolvemos uma
discussao a respeito de uma concepgao de educacgao integral que corrobora com
o processo de transformacéo da sociedade, tal como proposto nos documentos
de educagao da Companhia de Jesus. Em permanente didlogo com pensadores
que propdem uma educacao de formacao integral que possibilite a libertagao de
homens e mulheres das amarras impostas por uma sociedade pautada na
reprodugao ampliada do capital, conclui-se que para se atingir essa libertagao é
necessaria a superagao do “homem mercadoria” através do desenvolvimento de
individuos capazes de agirem coletivamente e formados integralmente nas
diferentes potencialidades da pessoa humana.

A formagdo de “cidaddos em geral’, segundo Antonio Gramsci, do
‘homem novo” segundo Che Guevara, ou o desenvolvimento do ser-mais,
proposto por Paulo Freire, convergem com as ideias trazidas por Leonardo Boff
e com o conceito do humanismo social cristdo, baseados na passagem do Cristo
encarnado na Terra. As visdes supracitadas apontam para a importancia de uma
formacdo completa, integral de cada individuo, de modo a possibilitar a
superagao de uma divisao social do trabalho alienante onde alguns sdo formados
para pensar e outros para agir, onde através de uma agao reflexiva se construa
a praxi e que, sobretudo, essa praxi esteja alinhada com um propdsito de
transformacgao da sociedade.

A educagao, enquanto integral, deveria servir para o desenvolvimento
dessas capacidades em cada individuo, através de um rigor académico que
possibilite uma reflexao critica e a compreensdo do mundo a sua volta nos mais
variados campos cientificos, mas, para que, além disso também nao se limite ao
desenvolvimento intelectual, o qual deve vir alinhado com um fazer pratico. Tal
fazer, por sua vez, nao deve voltar-se para um fazer para o trabalho, mas sim,
para uma melhor compreensao do mundo servindo de subsidio para uma agao
com um proposito definido, e ndo mais para agdes como repeticdes mecanicas
impostas pela sociedade e sua ordem produtiva.

O desenvolvimento das diversificadas linguagens artisticas, esportivas e

culturais, alinhadas e em didlogo com as praticas escolares, fazem parte desse
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processo de formacgdo integral e serdo fundamentais na contribuicdo da
construgdo de um novo mundo sem as amarras do capital ou, em outras
palavras, um mundo da dignidade humana onde o ser humano esteja no centro
do mundo e n&o o dinheiro.

Muitos limitam o conceito de formacao integral a ideia de dar condigdes,
através da educagdo, para que as pessoas desenvolvam as capacidades
exigidas pela contemporaneidade para se inserirem na sociedade em busca de
uma ascensao social, como se criando essa suposta “condigdo de igualdade” na
formacao educacional, parte dos problemas sociais seriam resolvidos e a
sociedade se tornaria mais justa, garantindo condi¢des de igualdade na
concorréncia do mercado.

A proposta de educacao integral desse trabalho supera essa visao
reprodutivista e conservadora, que nao rompe com a logica geradora das
desigualdades, e apenas traz a possibilidade para as pessoas que estdo em uma
situacao desfavorecida na sociedade de sairem da condicdo de oprimidos
ascendendo a condi¢cao de opressores. Uma formagao integral deve ser capaz
de desenvolver valores nos individuos que os levem a romper essa logica e nao
simplesmente a desejar ocupar o lugar de quem os oprime, e no caso das elites,
se manter enquanto privilegiado nessa sociedade. A nosso ver, eis ai a grande
dificuldade de efetivagcdo de uma educacéo, de fato, integral, ja que a mesma faz
parte de um campo de disputa constante alinhado a uma visdo de sociedade que
se contrapde a sociedade atual e aos seus valores.

Para que essa formagao integral se efetive, destacamos, ao longo do
trabalho, a importancia de uma transformacao nas praticas escolares, de modo
que seja garantido a todos estudantes o direito a aprendizagem. Dentre essas
transformagdes, as avaliagdes desempenham um papel fundamental nesse
processo. Denunciou-se também no presente trabalho o papel excludente,
punitivo e pouco eficiente, no processo de ensino-aprendizagem, que as
avaliagdbes comumente vém desempenhando nas escolas. Como forma de
superar essas praticas avaliativas equivocadas foram elencadas formas de
avaliacdes mais condizentes com uma formacao integral e com a aprendizagem
do estudante como foco principal da atividade educativa.

As propostas de avaliagdo feitas foram a de uma avaliagao

formativa/diagndstica, que acompanhe os processos de aprendizagem de cada
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estudante, possibilitando a retomada de conteudos durante o percurso, bem
como a revisao no planejamento e das estratégias de aprendizagem, de forma a
atingir o esperado de cada estudante. Por estar alinhada a uma visao
democratica de educacao, onde esse direito deve ser estendido a todos e onde,
portanto, nao ha espaco e justificativas para o fracasso escolar, essa avaliagao
deve ser rigorosamente pensada de modo a identificar em cada estudante o nivel
em que ele se encontra no processo formativo assim como as suas possiveis
dificuldades para que sejam feitos durante o processo, e ndo ao final dele, os
devidos encaminhamentos.

Algumas dificuldades para que se efetive uma avaliagdo
formativa/diagnéstica foram levantadas, como o elevado numero de estudantes
por sala, os baixos salarios dos professores que os obrigam a dobrar e até
mesmo triplicar a sua jornada, bem como o modelo de seriagdo, que como
proposto na monografia deveria, a nosso ver, ser substituido pelos ciclos. Trata-
se esse de um importantissimo campo de disputa na conjuntura atual de
reformas educacionais neoliberais de flexibilizagdo do curriculo e da propria
funcdo docente, ensejada na permissdo ao ato de lecionar a pessoas com 0
chamado notorio saber, independentemente de sua formagao. Algo alinhado, por
sua vez, com a ja aprovada reforma trabalhista, cujo os impactos ja podem ser
sentidos em amplas categorias, especialmente na dos professores.

Os desafios para a consolidagdo de uma educacdo que forme
integralmente nossos estudantes foram colocados e problematizados, ao menos
em parte nesse trabalho. Como todo objeto de pesquisa que evolve a sociedade,
a complexidade do mesmo exige o debate constante entre educadores,
pedagogos, cientistas politicos e sociais e etc, a respeito da formagdo que
queremos dar a nossos estudantes, alinhado a um projeto de sociedade mais
amplo, para que desse modo, coletivamente, se construam praticas
educacionais no chao da escola que levem a efetivacdo de nossos propdsitos
pedagdgicos.

Toda transformagéo estrutural requer enfrentamentos e tem custos,
muitas vezes elevados. Cabe as pessoas que coadunam com a necessidade de
uma transformacgao profunda da sociedade fazerem os enfrentamentos diarios,
através de seus coletivos, movimentos sociais, sindicatos, entre seus pares e na

luta politica cotidiana, para que essas transformacdes se efetivem, sobretudo no
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plano educacional, objeto de estudo desse trabalho, mas nunca perdendo de
vista que essa educacéo so fara sentido se alinhada com uma transformacao da

sociedade.

77



6. Referéncia Bibliograficas

ALAVARSE, Ocimar Munhoz . “A organizacao do ensino fundamental em ciclos:

algumas questdes”. Revista Brasileira de Educacéao , v. 14, p. 35-50, 2009.

ANISTIA INTERNACIONAL. “Jovem Negro Vivo”. Disponivel em

https://anistia.org.br/campanhas/jovemnegrovivo/, acesso em 16abr2018

ARENDT, Hannah. “A crise na educacao”. In: ARENDT, Hannah. Entre o
passado e o futuro. 7. Edigao, 22 reimpressao. Sao Paulo: Perspectiva, p.221-
247, 2011.

BACICH, Lilian; MORAN, José. “Aprender e ensinar com foco na educagao
hibrida”. Revista Patio, n° 25, junho, 2015, p. 45-47. Disponivel em:
http://www.grupoa.com.br/revistapatio/artigo/11551/aprender-e-ensinar-com-

foco-na-educacao-hibrida.aspx

BARBOSA, Andreza. “Salarios Docentes, Financiamento e Qualidade da
Educagao no Brasil”. Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 39, n. 2, p. 511-
532, abr./jun. 2014.

BESANCENOT, Olivier e LOWY, Michael. “Che Guevara Uma Chama Que Continua
Ardendo”. Editora Unesp. 2009).

BOFF, Leonardo. “E A Igreja Se Fez Povo”. Circulo do Livro S.A. 1986.

. “Jesus Cristo Libertador”. Editora Vozes. 212 Edicéo, 2012.

BORGES, Helena. “Estudantes Federais Tém Desempenho Coreano Em
Ciéncias, Mas Mec Ignora”. The Intercept Brasil. 6 de dezembro de 2016. Acesso
em 11 de margo de 2018. Disponivel em
https://theintercept.com/2016/12/08/estudantes-federais-tem-desempenho-

coreano-em-ciencias-mas-mec-ignora/

BRASIL. Constituigcao (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado Federal: Centro Grafico, 1988.

. Lei n. 10.172 de 2001. Aprova o Plano Nacional de Educagéo (2001-
2010). Diario Oficial [da] Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 10 jan.
2001.

78



Lei n. 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Disponivel em
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm

. Manual Operacional de Educagao Integral. Ministério da Educacao:
Secretaria de Educagéo Basica - Diretoria de Curriculos e Educacgéo Integral.
Brasilia, DF. 2012.

. Camara dos Deputados. Projeto de lei N.° 6.840-A da Comisséao Especial
destinada a promover estudos e proposicdes para a reformulagdo do ensino
médio de 2013. Disponivel em

http://www.camara.gov.br/sileg/integras/1295592.pdf

CANARIO, Rui. “A escola tem futuro? Das promessas as incertezas”. Porto
Alegre:Artmed, 2006.

CARREIRA, Denise; PINTO, José M. R. Custo Aluno-Qualidade Inicial: rumo a
educacao publica de qualidade no Brasil. Sdo Paulo: Global, Campanha

Nacional pelo Direito a Educacéo, 2007.

CARVALHO, José Sérgio Fonseca de. Educagéo, uma heranga sem testamento:
dialogos com o pensamento de Hannah Arendt. Perspectiva: FAPESP, Sao
Paulo, 12 Edigao, 2017.

CAVALIERE, Ana Maria. Escola Publica de Tempo Integral no Brasil: filantropia
ou politica de estado?. Educ. Soc. [online]. 2014, vol.35, n.129, pp.1205-1222.
ISSN 0101-7330. http://dx.doi.org/10.1590/ES0101-73302014142967.

COMAZZETTO, L. R., VASCONCELLOS, S. J. L., PERRONE, C. M., &
GONCALVES, J. (2016). “A geracao Y no mercado de trabalho: um estudo
comparativo entre geragdes.” Psicologia: Ciéncia e Profissdo, 36(1): 145-157.
doi:10.1590/1982-3703001352014.

DEWEY, John. “Experiéncia e Educagao”’. Companhia Editora Nacional, Sao
Paulo, 22 Edigao, 1976.

DIARIO OFICIAL DA UNIAO. “LEI N° 13.467, DE 13 DE JULHO DE 2017” N°
134. Brasilia - DF, sexta-feira, 14 de julho de 2017 (p. 1, col. 1).

DI GIORGI, Cristiano. Escola nova. 3.ed. Sao Paulo: Atica, 1992.

79



DOCUMENTA SJ. “Caracteristicas da Educacdo da Companhia de Jesus”. Sdo
Paulo: Loyola, 3% edigao, 1989.

. “Pedagogia Inaciana: uma proposta pratica”. Sdo Paulo:
Loyola, 72 edigao, 2009.

ESQUINSANI, Rosimar Serena Siqueira. Ta la em cima da mesa: os dados das
avaliagdes em larga escala e a mediagcdo do coordenador pedagdgico. In.
WERLE, Flavia Obino Corréa (Org.) Avaliacédo em larga escala: foco na escola.
Sao Leopoldo, RS: Oikos; Brasilia: Liber Livro, 2010. p. 134-146.

EDWARDS, Carolyn; GANDINI, Lella; FORMAN, George. “As Cem Linguagens
da Crianga: A Abordagem de Reggio Emilia na Educagao da Primeira Infancia”.
Porto Alegre: Artmed, 1999.

ESTEBAN, M. T. . Avaliar: ato tecido pelas imprecisées do cotidiano. In: Regina
Leite Garcia. (Org.). Novos olhares sobre a alfabetizagdo. 1ed.Sao Paulo:
Cortez, 2001, v., p. 175-192.

FREIRE, Paulo. “Pedagogia do Oprimido”. Editora Saraiva de Bolso. 1° Edigao,
2012.

GOMES, Jarbas Mauricio. Cultura geral e escola unitaria em Gramsci. Revista
HISTEDBR On-line, Campinas, n° 53, p. 153-172, out 2013\jul2013 ISSN: 1676-
2584 153

GRAMSCI, Antonio. Os Intelectuais e a Organizagdo da Cultura. Civilizagao
Brasileira, Rio de Janeito, 42 Edigao, 1982.

GUEVARA, Ernesto (1964a) “Conferencia en la Facultad de Economia de la
Universidad de Oriente del 2 de diciembre de 1964”. Inédito

(1985) Ernesto Che Guevara. “Escritos y Discursos. Tomos | al VII.
Ciencias Sociales”. La Habana.

KLEIN, R. R.. A Avaliacdo Da Aprendizagem Como Estratégia De Inclusao
Escolar. In FABRIS, Eli T. Henn; KLEIN, Rejane Ramos. Inclusdo e biopolitica

(orgs.) Belo Horizonte: Auténtica, 2013.

LOIOLA, Sto Inacio. “Exercicios Espirituais”. Livraria A.L. Braga, 32 Edigao, 1999.

80



LUCKESI, Cipriano C. “Avaliacdo da aprendizagem escolar”. Sdo Paulo, Cortez,
122 Edigao, 2002.

MANZINI COVRE, Maria de Lourdes. “O que é cidadania?’. Sdo Paulo:
Brasiliense, 2002.

MARX, Karl. O carater fetichista da mercadoria e seu segredo. In: O capital:

critica da Economia Politica. Sdo Paulo: Abril Cultural, 1983. v. 1.

MARX, Karl e ENGELS, Friedrich. “O Manifesto do Partido Comunista’. Rocket
Edition eBooksBrasil. 1999.

MESZAROS, Istvan. “A Educacdo Para Além do Capital”. Boitempo Editorial. 22
Edigzo, 2014.

MINISTERIO DA SAUDE, Secretaria de Vigilancia em Saude. “Boletim
Epidemiolégico”, Volume 48 N° 30 — 2017.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. “Curriculo: Novas Trajetorias para a Escola
Basica” In: GERALDI, Corinta Maria Grisolia; RIOLFI, Claudia Rosa e GARCIA,
Maria de Fatima. “Escola Viva — Elementos para a construgdo de uma educagao

de qualidade social”’, Campinas — SP, Mercado das Letras, 2004.

NEVO, David. Avaliagdo por didlogos: uma contribuicdo possivel para o
aprimoramento escolar. In: TIANA, Alejandro (Coord.). Anais do Seminario
Internacional de Avaliacdo Educacional, 1 a 3 de dezembro de 1997. Traducéo
de John Stephen Morris. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep), 1998. p. 89-97.

NOGUEIRA, Maria Alice. “Educacgao, Saber, Produgdo em Marx e Engels”. Sao
Paulo-SP, Cortez Editora, 22 Edicdo, 1993.

NOSELLA, Paolo e AZEVEDO, Mario Luiz Neves de. A educagao em Gramsci.
Rev. Teoria e Pratica da Educagéo, v. 15, n. 2, p. 25-33, maio./ago. 2012

O GLOBO. “Homofobia mata uma pessoa a cada 25 horas”. Disponivel em
https://oglobo.globo.com/sociedade/homofobia-mata-uma-pessoa-cada-25-

horas-norte-tem-maior-indice-20819002 , acessado em 16 abr 2018

PEC - PROJETO EDUCATIVO COMUM. Séo Paulo: Loyola, 2016.

81



PEREZ, Manolo Monereo. “Che Guevara: Contribuicdo ao pensamento

revolucionario”. Sao Paulo : Expressao Popular, 42 edi¢cao: 2002.

QUINTANILHA, L. F. “lnovagdo pedagodgica universitaria mediada pelo
Facebook e YouTube: uma experiéncia de ensinoaprendizagem direcionado a
geracao-Z”. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 65, p. 249-263, jul./set. 2017

REUTERS. “Papa sugere que € ‘melhor ser ateu do que catdlico hipdcrita™.
Disponivel em. https://br.reuters.com/article/worldNews/idBRKBN1621KQ
Acesso em 18/04/2018

REVISTA EDUCACAO. “Jornada dupla (ou tripla)”. Disponivel em
http://www.revistaeducacao.com.br/jornada-dupla-ou-tripla/. 2011. Acesso em
16 abr 2018.

SAMPAIO, Maria das Mercés Ferreira and MARIN, Alda Junqueira.
Precarizagdao do trabalho docente e seus efeitos sobre as praticas
curriculares. Educ. Soc. [online]. 2004, vol.25, n.89, pp.1203-1225. ISSN 0101-
7330. http://dx.doi.org/10.1590/S0101-73302004000400007.

SAMPAIO, Carlos E. M. “Estatisticas dos Professores no Brasil”. Revista
Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, v. 83, n. 203/204/205, p. 85-120,
jan./ dez. 2002.

SANTOS, Milton. “Por Uma outra Globalizagao”. Editora Record, 12° edigao,
2005.

. “O Espaco do Cidadao”. EDUSP, 72 edig¢ao, 2007.

STORCK, Joao Batista. “As humanidades em tempos de neoliberalismo em duas
Universidades Latino Americanas”. Tese (Doutorado em Educagédo) -
Universidade do Vale do Rio Sinos. Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo,
Sao Leopoldo, RS, 2016.

SOUSA, Sandra Maria Zakia Lian. Avaliagdo escolar e democratizagéo: o direito
de errar in Erro e Fracasso na Escola: Alternativas Tedricas e Praticas, org.
AQUINO, Julio Groppa. Sammus Editorial, 42 edigéo, 1997.

UEHBE, Caio Nascimento. A Apropriagdo pelo Movimento Punk Paulistano dos

anos 70/ 80 do “Circuito Inferior da Economia Urbana”. Trabalho de Geografia

82



Individual. Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas, Universidade de
Sao Paulo. Sao Paulo, 2011.

VIANNA, Heraldo Marelim. Fundamentos de um Programa de Avaliagéo

Educacional. Brasilia: Liber Livro, 2005.
VYGOTSKI, L. S. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 19809.

. A formacgéo social da mente: o desenvolvimento dos processos

psicologicos superiores. Sao Paulo: Martins Fontes, 2003.

WORLD HEALTH ORGANIZATION. “Depression and other common mental

disorders: global health estimates”, 2017.

YOUNG, Michael. “Para que servem as escolas?”. Educacgao e Sociedade, v. 28,
n. 101, p. 1287-1302, 2007.

ZABALA, Antoni. “A Pratica Educativa: Como Ensinar”. Artmed, 1998.

83



